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Wspolzaleznos¢ i asymetria
w relacjach pedagogiki z filozofig

Summary

INTERDEPENDENCE AND ASYMMETRY IN THE RELATIONSHIPS BETWEEN PEDAGOGY
AND PHILOSOPHY

The author presents and analyses the issue of the interrelationship between philosophy and
pedagogy. He shows the areas of connections which have already been indicated and the ones
which have not been clearly indicated yet. These areas are as follows: the genetic-historic
area, the institutional-structural area, evaluation, ethical and metaethical issues and others.
For each of those areas there is argumentation underlying the relationship between the
two mentioned disciplines. In conclusion, the author presents general characteristics of that
relationship.

Key words: philosophy of education, educational theory, educational studies

red. Paulina Marchlik

Wstep

Problematyka zwigzkéw pedagogiki z filozofig byta i jest podejmowana
wielokrotnie przez filozoféow edukacji i pedagogéw ogoélnych (zob. Gal-
kowski 2017; Folkierska 1990; Maliszewski 2017; Gara 2017; Gorniewicz 1995;
Lewowicki 1997: Sliwerski 2006; Sosnicki 1998: Peters, Hirst 2001; Siegel,
Phillips, Callan 2018). Opisujac rzeczong relacje, wskazujg oni giéwnie na:
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(a) etyczny rys koncepcji pedagogicznych i samego procesu edukacji'; (b) hi-
storyczng zalezno$¢ pedagogiki od filozofii czy (c) fakt, ze twierdzenia pe-
dagogiczne uzasadnianie sa zalozeniami filozoficznymi (m.in. ontologiczne
i epistemologiczne). Dotychczas prowadzone analizy skupialy sie tylko na wy-
branych aspektach omawianej relacji; dotyczyly badz to zwigzkéw historycz-
nych, badz zwiazanych z etyka i wartoSciowaniem lub tez z filozoficznymi
zalozeniami pedagogiki.

Tekst ten ma na celu przedstawienie i dokonanie analizy zwigzkéw za-
chodzacych miedzy tymi dwoma dziedzinami, zaréwno tych, ktérych charakte-
rystyka obecna jest w dyskursie filozoficzno-pedagogicznym, jak i tych, ktére
dotychczas w badaniach nad tg problematyka nie zostaly wyraznie zidentyfiko-
wane. Chodzi tu zatem o dokonanie takiej systematyzacji i analizy tego zagad-
nienia, ktéra uwzglednialaby mozliwie jak najwiecej obszaréw zachodzenia tych
zwiazkow i wskazanie na argumentacje, ktora to uzasadnia.

Podejmowanie prob analiz zwigzkéw pedagogiki z filozofig jest istotne nie
tylko z powoddéw czysto poznawczych, ale i praktyczno-edukacyjnych. Identyfi-
kacja tych powigzan z perspektywy pedagogiki umozliwia ewentualne ustalenie:
(a) faktycznego pola mozliwych badan pedagogicznych, tj. w jakim zakresie
pozostaje ono w kompetencjach pedagogéw (ogélnych), a w jakim filozofow
(edukacji). Dotyczy to gléwnie kwestii zwigzanych z teleologia edukacji, usta-
laniem postulatéw normatywnych, warto$ciowaniem czy z doborem tresci ogol-
nych; (b) w jakim zakresie pedagogika pozostaje dyscypling spoteczng (jak
psychologia i socjologia), a w jakim, przez ewentualne zwiazki z filozofig, hu-
manistyczna; (c) statusu naukowego pedagogiki w relacji do filozofii — tj. czy
pedagogika jest dyscypling samodzielng czy tez stanowi jedynie praktyczny
wymiar filozofii, a tym samym nieuzasadniona jest obecna w strukturze dyscyp-
lin naukowych autonomia pedagogiki; (d) potencjalnych obszaréw badawczych,
ktére traktowane przez pedagogéw jako nie problematyczne i nie wymagajace
pogtebionych analiz, w perspektywie filozoféow okazujg sie by¢ wysoce sprob-
lematyzowane — dotyczy to takich kwestii jak logiczny status warto$ci, norm
i systeméw normatywnych (moralnych) stanowiacych podstawe dla praktyk edu-
kacyjnych; (e) z uwagi na praktyke edukacji, dostrzezenie jej filozoficznego
podioza, a co za tym idzie faktu istotnego zaangazowania praktyki w wielo$¢
zagadnien natury teoretycznej. Natomiast z perspektywy filozofii identyfikacja

! Wyrazenia ,edukacja” uzywam w artykule zamiennie z wyrazeniem ,wychowanie”. Kieruje
sie w tym wzgledzie tradycja anglosaska, ktéra za podstawowe pojecie w educational studies
uznaje education. Jego zakres jest zblizony do uzywanego w tradycji polskiej pojecia wychowania.
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jej zwigzkéw z pedagogika, umozliwia dostrzezenie (poza kwestiami zaprezen-
towanymi tutaj, a dotyczacymi okreslenia zakresu jej obszaru badawczego
w stosunku do pedagogiki) praktyczno-edukacyjnych probleméw, ktore gene-
rowa¢ mogg normatywne postulaty filozoficzne.

W dalszej czesSci artykutu: podana zostanie charakterystyka obszaréw po-
wiazan pedagogiki z filozofig, nastepnie przedstawione argumenty na rzecz
zachodzenia tych zwigzkoéw w danych obszarach. Catos$¢ zakonczy sie wnioskami
z propozycja pewnych uogélnien w odniesieniu do tej problematyki.

Obszary zachodzenia zwigzkéw pedagogiki z filozofia

Przez pojecie obszaru zachodzenia zwigzkow pedagogiki z filozofig rozumiem
taki zakres wyznaczony przez nazwy ,pedagogika” (,problemy pedagogiczne”)
i ,filozofia” (,problemy filozoficzne”), jaki pozwala na stwierdzenie miedzy nimi
stosunku zaleznos$ci. W tym sensie, je$li np. twierdzi sie, ze warunkiem roz-
wiazania problemu badawczego X na gruncie pedagogiki, jest rozwigzanie Y na
gruncie filozofii, to w obszarze Z pedagogika zalezy od filozofii.

Pierwszy z tych obszarow mozna nazwaé (a) genetyczno-historycznym.
Dotyczy on historycznego kontekstu zwigzkéw miedzy omawianymi dziedzinami
i tego, w jaki sposéb problemy jednej z nich, stanowily cze$¢ probleméw dru-
giej. W tym przypadku faktem jest, ze problemy, ktére wspéiczesnie podejmo-
wane sg w ramach pedagogiki, historycznie rzecz ujmujac, stanowily przedmiot
zainteresowan filozofii. Drugi obszar dotyczy kwestii (b) instytucjonalno-
-strukturalnych. Dotyczy on zaleznos$ci miedzy pedagogika a filozofig, traktowa-
nych jako dyscypliny naukowe. Zwigzane jest to z zagadnieniem, na ile jedna
z tych dziedzin dysponuje niezaleznym od drugiej celem badan, przedmiotem
i metoda, a zatem tym, co stanowi podstawe dla stwierdzenia jej autonomii.
Trzeci obszar stanowia (c) zdania bazowe. W tym przypadku, chodzi o to, w jaki
sposob jedna dziedzina w generowanych przez siebie twierdzeniach i uzywa-
nych pojeciach, korzysta z dorobku drugiej. Dotyczy to giéwnie twierdzen natury
ontologicznej, epistemologicznej, antropologicznej i metodologiczno-logiczne;j.
Czwarty dotyczy (d) warto$ciowania, czyli w jaki spos6éb dana dziedzina, o ile
jest mozliwe na jej gruncie warto$ciowanie np. przedmiotu badan, korzysta
z dorobku drugiej. Pigty obszar zwigzany jest z (e) problematyka etyczng tj.
tego, w jaki sposéb twierdzenia tego rodzaju funkcjonuja w obu dziedzinach
w kontekscie relacji miedzy nimi. Chodzi tu o to, ktéra z nich korzysta z innej
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w celu uzasadnienia twierdzen etyczno-normatywnych oraz o role jaka od-
grywaja wiedza i umiejetnosci z tymi twierdzeniami zwigzane. Szo6sty obszar
zwigzany jest z (f) problemami metaetycznymi i dotyczy sprawy przejmowania
od jednej dziedziny probleméw tego rodzaju przez drugg. Siédmy dotyczy
(g) metod badawczych, tj. w jaki sposob jedna dziedzina korzysta z metod roz-
wigzywania probleméw badawczych drugiej. Osmy (h) metod dydaktycznych,
tj. w jaki sposob jedna dziedzina, w odniesieniu do spotecznej praktyki wpro-
wadzania generowanych na jej gruncie twierdzen, korzysta z metod sformuto-
wanych przez druga. Dziewiaty, podejmowany tu obszar zachodzenia zwiazkéw
pedagogiki z filozofia dotyczy (i) weryfikacji twierdzen jednej dziedziny przez
druga. Inaczej rzecz ujmujac, chodzi o to, ktéra z nich moze by¢ uznana za
wlasciwe pole do weryfikacji twierdzen formufowanych przez drugg. Ostatni,
dziesiaty obszar, to (j) dziedzina praktyki edukacyjnej i zwiazanej z nig specyfiki
probleméw teoretycznych.

Czes$¢ ze wskazanych tu obszaréw zostaly w literaturze przedmiotu (mimo
Ze nie zawsze w syntetycznej i systematycznej formie) zidentyfikowane. Nalezg
do nich gtownie te, dotyczace kwestii genetyczno-historycznych, zdan bazo-
wych, wartoSciowania czy w pewnym zakresie kwestii instytucjonalno-struktu-
ralnych, etycznych i metod badawczych. Pozostale, w metateoretycznym ujeciu,
w niewielkim badz w zadnym stopniu nie zostaly podjete.

Dziesie¢ wskazanych tutaj obszaréw, po pierwsze, z pewnoS$cig nie wy-
czerpuje mozliwych pol zwigzkéw pedagogiki z filozofig, ale wydaje sie wystar-
czajace do nakre$lenia ogdlnej charakterystyki tych relacji. Po drugie zapropo-
nowany tu podzial nie jest rozigczny, nalezy go traktowac raczej jako typologie
(@ nie klasyfikacje). Cze$¢ z nich jest wzgledem siebie rozigczna, inne maja
elementy wspolne.

Argumenty na rzecz zachodzenia zwigzkéw pedagogiki z filozofig

W odniesieniu do wymienionych tu obszaréw, wskaza¢ mozna na szereg
racji, ktére uwiarygadniaja fakt zachodzenia zwigzkéw miedzy omawianymi
dziedzinami. Argumentacja opierac sie tu bedzie zar6wno na analizach S$cisle
teoretycznych (pojeciowych), jak i pragmatycznych (odwolujacych sie praktyki
dzialania). W obszarze (a) bedzie to argument (A1) genetyczno-historyczny;
w (b) argument (A2) instytucjonalno-strukturalny, w przypadku ktérego w stwier-
dza¢ sie bedzie obustronne zachodzenie zwigzkéw pedagogiki z filozofia;
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w obszarze (c) argument (A3) ze zdan bazowych; w (d) (A4) z warto$ciowania;
w (e) dwa argumenty: (A5) ze zwigzkéw pedagogiki z etyka — teoretyczny
i (A6) pragmatyczny; w (f) argument (A7) z dziedziczenia przez pedagogike prob-
leméw metaetyki; w obszarze (g) (A8) ze zrédel metod badawczych; w (h) (A9)
ze zrodet metod dydaktycznych; w (i) argument (A10) z weryfikacji twierdzen
filozoficznych. W ostatnim, dotyczacym obszaru (j), argument (A11) z praktyki
edukacyjnej. Nastepnie przedstawiony i omowiony zostanie kazdy z nich.

A1l. Argument genetyczno-historyczny

Argument ten sprowadza sie do twierdzenia, ze pedagogika — ze wzgledu
na fakt, ze historycznie rzecz ujmujgc, wyodrebnita sie z filozofii — stanowila jej
czes$¢. Rozwazania, ktore wspolczesnie pozostajg w kompetencjach pedagogow-
-badaczy przez wiekszo$¢ czasu ksztaltowania sie nauki zachodnioeuropejskiej
byly domeng filozoféw (Bronk 2005: 10-11; Hejnicka-Bezwinska 2015: 32-60;
Wotoszyn 1998). Dotyczy to nie tylko rozwazan ogoélno-teoretycznych, ale i wska-
zowek praktycznych. Instytucjonalizacja pedagogiki zainicjowana na przelomie
XVIII i XIX w. przyczynifa sie nie tyle do poszerzenia obszaré6w mozliwych ana-
liz dotyczacych edukacji, ale do ich uszczegoétowienia. Nadal zatem pedagogi-
ke uprawia sie zarowno jako teoretyczna refleksje nad edukacja, jak i jako zbior
i system sagdéw praktycznych odnoszacych sie do tej dziedziny. Znaczaco zmie-
nit sie z kolei zakres poszczegdlnych probleméw rozwazanych w tych obszarach.

Przestanek na rzecz tezy o zaleznosci pedagogiki od filozofii dostarczajg
przykiady systemow filozoficznych, powstatych zar6wno w okresie formowania
sie filozofii jak i, cho¢ w mniejszym stopniu, w czasach wspéiczesnych. Tak zwa-
ne wielkie i spekulatywne systemy filozoficzne w wiekszosci zawieraty mniej lub
bardziej ogolny, wyrazony wprost lub implicytnie (domyslnie), element praktycz-
ny, ktéry nierzadko sprowadzatl sie do wskazéwek wychowawczych. Wiaze sie
to z faktem, ze systemy filozoficzne oprécz elementéw m.in. teorii bytu czy
poznania, zawierajg sady odnoszace sie do moralnosci. W obszarze teorii mo-
ralnosci nalezy szuka¢ sagdow i podsystemoéow dotyczacych wychowania, tj. sposo-
bow jej (moralnosci) praktykowania i nauczania. Niektére z tych historycznych
idei sg aktualne i rozwijane w pedagogice po dzi$ dziefn®. Sokrates zaproponowat

2 Dalej przedstawiam filozofie wybranych myslicieli. Kryterium stanowi tu zaréwno zakres
ich oddzialywania w filozofii, jak i w pedagogice. Wymieniam kréotko te elementy pedagogicz-
ne ich filozofii, ktére w mniejszym lub wiekszym stopniu aplikowane sg do wspélczesnej mysli
pedagogicznej.
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metode dialogu elenktycznego, ktory w ogoélnosci dotyczy sposobéw zdobywa-
nia wiedzy (madrosci), gtéwnie poprzez jej klaryfikacje, wykazywanie sprzecznosci
w systemie przekonan i bledow w definiowaniu podstawowych poje¢ (Legutko
2013: 299-307), Platon koncepcje wychowania panstwowego (instytucjonalnego),
z nadrzedng w nim rolg filozofii (i filozoféw) (Wasilewski 2007), a Arystoteles
w ramach etyki cnoty, teorie nauczania — jako ksztalcenia charakteru ze wzgledu
na wilasciwie zidentyfikowane dobro (ostateczny i powinny cel ludzkiego dziatania)
(Szutta 2015). Podobnie w okresie pozniejszym; istotng czeScia filozofii Jana
Jakuba Rousseau byt radykalnie sformutowany naturalizm wychowawczy z wielo-
ma szczegbtowymi praktycznymi wskazéwkami wychowawczymi (Rousseau 1955)°.
Podobny poziom szczeg6towosci odnajdziemy u Johna Locke’a i w jego edu-
kacji liberalnej (Locke 1959), w encyklopedyzmie Herberta Spencera (2002) czy
pragmatyzmie Johna Deweya (2005)*.

Okres instytucjonalizacji i wyodrebniania sie pedagogiki z filozofii zapo-
czatkowany zostat — jak wspomniatem — na przetomie XVIII i XVII w. Stalo sie
tak gtownie za sprawg prac Ernsta Christiana Trappa (koncepcja pedagogiki jako
naukowego programu ksztalcenia nauczycieli), Immanuela Kanta (propozycja
pedagogiki jako dyscypliny praktycznej) i Johanna Friedricha Herbarta (propo-
zycja pedagogiki jako samodzielnej dyscypliny empiryczno-normatywnej) (Hej-
nicka-Bezwinska 2015: 32—-49). Nie oznacza to jednak, ze filozofia ostatecznie

3 Cwicz bez przerwy jego cialo; czyfi go silnym i zdrowym, azeby go uczyni¢ roztropnym
i rozumnym; niech pracuje, dziata, biega, krzyczy, niech bedzie zawsze w ruchu; niech bedzie
mezczyzng pod wzgledem sily a bedzie nim wkroétce pod wzgledem rozumu” (Rousseau: 454, cyt.
za: Woloszyn 1995).

* ,Bicie dzieci i wszystkie inne rodzaje niewolniczych i cielesnych kar to nie jest dyscypli-
na, ktora nalezy postugiwac sie w wychowaniu tych, ktérzy, jak chcielibySmy powinni by¢ ludzmi
madrymi, dobrymi i szlachetnymi. Dlatego tez nalezy ja stosowac¢ bardzo rzadko i waznych tylko
skrajnych przypadkach. Z drugiej strony z rowng troska nalezy sie wystrzegac pozyskiwania sobie
dzieci przez nagradzanie ich rzeczami, ktore sprawiajg im przyjemnos$¢” (Locke: 386, cyt. za:
Wotoszyn 1995); ,[...] powinna by¢ przedstawiona moralnos¢ teoretyczna i praktyczna wszystkich
klas, wyrazajaca sie w ich prawach, zwyczajach, przysiowiach, dziataniach. Fakty te podane moz-
liwie krotko, jasno i dokiadnie winny byé podzielone na grupy i tak uporzadkowane azeby
mogly by¢ zrozumiane w ich caloksztalcie i traktowane jako wzajemnie od siebie zalezne czesci
jednej wielkiej calosci” (Spencer: 141, cyt. za: Woloszyn 1997); ,[...] ta praca [tkactwo i szycie —
przyp. T.L.] jest punktem wyjscia, z ktorego dziecko moze §ledzi¢ historyczny rozwéj ludzkosci,
zdobywajac jednoczesnie pogladowa wiedze o uzywanych materiatach i prawach mechanicznych,
z nimi zwigzanych. [...] Na przykiad, daje sie dzieciom najpierw surowy material: len, bawel-
ne, wetne, tak ja sie ja otrzymuje z grzbietu owcy [...]. Potem rozpatruje sie te materialy pod

wzgledem ich zdatnos$ci do uzytku, do ktérego maja stuzy¢” (Dewey: 184, cyt. za: Wotoszyn 1998).
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porzucita analize problemoéw pedagogicznych (np. Dewey przedstawitl Moje peda-
gogiczne credo w 1897 r.). Mimo ze w mniejszym stopniu, to filozofowie nadal
podejmuja te problematyke, ograniczajac sie jednak glownie do ogdlnoteore-
tycznego (teoretycznego, metateoretycznego) aspektu edukacji, kwestie szcze-
gblowo-praktyczne pozostawiajac pedagogom®.

A2. Argument instytucjonalno-strukturalny

Zgodnie z tym argumentem, pedagogika jako dziedzina wiedzy ze wzgle-
du na swoja strukture jest cze$cig filozofii. W bardziej precyzyjnym ujeciu
stwierdza sie, ze (i) pedagogika nie dysponuje wyr6zniong metoda, przedmio-
tem i celem badan; (ii) podstawowym zrodtem metody i celu jest filozofia;
(iii) podstawowy przedmiot tj. wychowanie/edukacja jest przedmiotem analizy
filozofii — jako ze wychowanie/edukacja jest podkategorig dziatania (jako praxis)
bedgcego przedmiotem analizy filozoficznej; dodatkowo (iv) podstawowe zada-
nie polega na konstruowaniu sagdéw badz systeméw normatywnych dotyczacych
wychowania/edukacji — a to z kolei zadanie etyki normatywnej. Wynika z tego,
ze pedagogika jest czesciq filozofii jako jej praktyczny biegun.

Praktyczno$¢ pedagogiki jako cze$¢ filozofii jest wyrazna m.in. w stano-
wisku Wilhelma Diltheya, twierdzacego ze podstawowym zadaniem filozofii jest
~przejscie” w pedagogike, ktéra w zakresie celéw i Srodkéw korzysta z etyki
i psychologii (Bronk 2005: 11)°. Ta praktyczna funkcja filozofii pojawia sie réw-
niez u gltownych przedstawicieli Szkoly Lwowsko-Warszawskiej; ,w mysl po-
stulatu rzetelnego mys$lenia i jasnego wyrazania mysli wierzyli, ze skutkiem
odpowiedzialnego myslenia, ktérego ksztaltowanie jest zadaniem filozofii, be-
dzie odpowiedzialne dziafanie” (Bronk 2005: 11). Jednoznaczne stanowisko co
do zaleznos$ci pedagogiki od filozofii wyraza tez Jacek Woroniecki OP, Sergiusz
Hessen, a wspoélcze$nie Jozef Gorniewicz. Pierwszy stwierdza, ze pedagogika
jest etyka praktyczng (ze wspomagajaca rola psychologii), ze wzgledu na fakt,
ze ustala cele wychowania. Jest ,sprawdzianem i ukoronowaniem etyki” (cyt. za:
Gatkowski 1999: 39). Podobnie drugi — pedagogika jest filozofig stosowang, ma
ten sam przedmiot badan i cel, a poszczegélnym jej (filozofii) dziatom odpo-
wiadaja dzialy pedagogiki, np. etyce, teoria wychowania moralnego (Cichosz
1996: 25). Wspolczesnie radykalne stanowisko w omawianej tu kwestii wyraza

® Zaznaczam, ze nie wynika z tego, iz pedagodzy nie podejmuja kwestii ogélno-teoretycznych.
¢ Szczytem i celem kazdej prawdziwej filozofii jest pedagogika, rozumiana najszerzej jako

teoria wychowania cztowieka” (Dilthey: 7; cyt. za: Bronk 2005).
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Gorniewicz; pedagogika nie wyodrebnita sie ostatecznie z filozofii i ,uwiklana
w problematyke teleologiczng i aksjologiczng pedagogika nie moze oderwac sie
od filozofii. Jej emancypacja jest zatem tylko teoretyczna. Pedagogika nadal nie
jest w petni dyscypling samodzielng i samowystarczajaca” (Gorniewicz 1995: 91).

Nalezy zwréci¢ uwage, ze wskazana tu relacja pedagogiki do filozofii ma
charakter jednostronny, tj. wspomniani autorzy uznajg pierwsza z nich jako
cze$¢ drugiej. Mozna jednak, jak czyni to Dewey, formutowac teza przeciwna.
To filozofia jest czesScia pedagogiki’. Kazimierz So$nicki rekonstruuje ten po-
glad w nastepujacych stowach: ,[...] pedagogika nie jest ani jedng z gatezi filo-
zoficznych, ani stosowang filozofia wychowania, lecz na odwrét «filozofia jest
teorig wychowania w najogoélniejszych fazach» jest «ogélng teorig wychowania»,
teoria wychowania obejmujgca wszystkie gtéwne problemy i galezie nauk filo-
zoficznych” (Soénicki 1967: 90)®. Wydaje sie réwniez, ze koncepcje traktujace
filozofie jako forme terapii (egzystencjalnej, poznawczej) zawierajg — mimo ze
nie wprost — teze o tozsamosci lub jakiejs formy wspoélpracy omawianych tu
dziedzin wiedzy. W takim duchu interpretowa¢ mozna stanowisko Ludwiga
Wittgensteina o terapii jako funkgji filozofii. Uprawianie filozofii jest tu rodza-
jem edukacji i samoedukacji, ktorej funkcjg jest rozumienie (jako efekt analizy
i objasniania) stéw, ktérych znaczenie ustalone jest w konkretnych kontekstach
pragmatyczno-jezykowych (Derra 2006; Wozniak 2013: 196-198), a zatem ze:
»,Granice mego jezyka wskazujg granice mego $wiata” (Wittgenstein 2006: 5-6).
Teoria filozofii (metafilozofia) bylaby zatem S$cisle zwigzana z teorig edukacji

(pedagogika).

A3. Argument ze zdan bazowych’

Kazda dziedzina wiedzy posiada zbiér twierdzen, ktére stanowig funda-
ment jej logicznej struktury. Twierdzenia te nie musza by¢ nie tylko jednoznacz-

7 Mozliwie najwnikliwsza definicja filozofii bylaby nastepujaca: filozofia to teoria wycho-
wania w jego najszerzej pojetych aspektach” (Dewey 1972: 455).

8 Stanistaw Galkowski poglad Deweya wyraza w mniej radykalny sposéb, piszac o wzglednej
tozsamos$ci pedagogiki i filozofii: ,filozofia i pedagogika nie maja sie do siebie tak, jak teoria
i praktyka, lecz sa dwoma rodzajami namystu nad t3 samg rzeczywistoscia, réznigcymi sie co
najwyzej poziomem ogdlnosci. Nie ma wiec powodu, by jedng traktowac jako catkowicie pod-
porzadkowana drugiej” (Gatkowski 2017: 46).

° ,Zdania bazowe” sa tu rozumiane szeroko, tj. nie jako zdania zdajace sprawe z doswiad-
czenia (jak u Karla Poppera), ale jako zbiér zdan nie wymagajacych w danej dziedzinie uzasad-
nienia, a same stanowigce uzasadnienie dla innych zdan, tj. jako zdania fundamentalne w danej
dyscyplinie.
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nie rozumiane, ale i moga wobec siebie pozostawac¢ w relacji sprzecznosci —
moéwimy wtedy o wielu paradygmatach w danej dziedzinie. Wyznaczaja je
twierdzenia ontologiczne, epistemologiczne czy antropologiczne. Podobnie
rzecz sie przedstawia w pedagogice, w ktorej wieloparadygmatyczno$¢ nie
jest kwestionowana.

Trzeci argument wyraza mys$l, ze podstawowe twierdzenia pedagogiki
(aksjomaty, zatlozenia) wywiedzione s3g z filozofii i stanowig przedmiot jej ba-
dan. Po pierwsze teorie i koncepcje pedagogiczne opieraja sie na twierdze-
niach filozoficznych. Po drugie definicje wielu podstawowych poje¢ pedagogiki
konstruowane sa na gruncie filozofii (filozofii edukacji)'®. Fakt korzystania z fi-
lozofii w wymienionych tu juz obszarach, widoczny jest gtéwnie na gruncie
pedagogiki ogolnej (metapedagogiki, pedagogiki filozoficznej), ale réwniez,
cho¢ w mniejszym stopniu, w dydaktyce, korzystajacej z epistemologii,
w teorii wychowania — z etyki czy w pedagogice kultury — z estetyki. Syste-
my filozoficzne stanowia podstawe dla budowania teorii i koncepcji pedago-
gicznych (Gutek 2003: 19; Sliwerski 2006: 79-86; Hejnicka-Bezwiriska 2015:
234-235). Fenomenologia, hermeneutyka, (neo)tomizm, filozofia analityczna czy
teoria krytyczna stanowig podstawe dla pedagogiki fenomenologicznej, her-
meneutycznej, realistycznej, analitycznej czy krytycznej. Zasadniczo ,wszystkie
kardynalne problemy pedagogiki wychodza z okreslonych przestanek ontolo-
gicznych, epistemologicznych, aksjologicznych i antropologicznych. Obszar jej
rozwazan oscyluje wokét wynikéw badan samej filozofii” (Sliwerski 2006: 81).

A4. Argument z warto$ciowania

Rozwazajac ten argument, zwréémy uwage na nastepujace ujecie peda-
gogiki:

Realizacja [...] zadania [pedagogiki — przyp. T.L.] pozwala uzna¢ pedagogike za nauke nie
tylko teoretyczng, ale tez praktyczng, a moéwiac jeszcze dokiadniej: nauke laczaca swoj
empiryczno-normatywny charakter z charakterem teoretyczno-praktycznym. Przywotujac fakty,
pedagogika nie ucieka od ich oceny, warto$ciowania, od odpowiedzi na pytania: ,jak powin-
no by¢”? Dajac te odpowiedzi i odkrywajac tajniki procesu wychowania, podpowiada rozwia-
zania ukierunkowane na ,udoskonalenie praktyki” wychowawczej (Dziaczkowska 2014: 42).

19 Problemy definicyjne, klasyfikacyjne, historiozoficzne w pedagogice poszukujacej synte-
zy w zaden sposéb nie moga uniknaé zalozen, tez czy twierdzen o charakterze filozoficznym.
Podobnie rzecz sie ma z pojeciami pedagogiki, ktére bezposrednio lub za posrednictwem
psychologii czy socjologii wyrastaja z okreslonej tradycji filozoficznej. Pojecia te sg tworzone
na podstawie okreslonych dyrektyw metodologicznych filozofii” (Sliwerski 2006: 82).
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Element wartoSciowania pojawia sie w wielu probach definicji pedagogiki.
Wigze sie go nie tylko z problemem samych wartos$ci jako powigzanych z celami
edukacji, ale i z ocena teorii, koncepgji i praktyki edukacyjnej (Siegel, Phillips,
Callan 2018; Hirst 2001: 136; Peters, Hirst 1970: 13). Z jednej strony moéwi sie
zatem o warto$ciach jako o dobrach edukacji (np. madros¢, refleksyjnosé, samo-
rozwéj), z drugiej o wartoSciowaniu w zakresie oceny tego, czy np. prakty-
ka edukacyjna realizuje uznane wczesniej warto$ci (Kunowski 1993: 39). Fakt,
ze pedagogika dokonuje takich ocen wynika z jej praktycznosci. Pelni ona spe-
cyficzna funkcje, nie tylko $ci$le poznawcza, ale i praktyczno-spoteczng; od-
powiada na praktyczne pytania zwiazane z edukacjg. Formuluje racjonalne
odpowiedzi na pytania (np. nauczycieli) dotyczace tego, jakie tresci, cele czy
metody sa, a jakie nie sg wilasciwe (Sos$nicki 1998: 102). Bogdan Suchodolski
wigze to ze spotecznym oczekiwaniem od nauki pomocy w rozwigzywaniu
praktycznych probleméw (Suchodolski 1998: 276). Pedagogike sposréd innych
nauk wyréznia m.in. to, ze podejmuje sie odpowiedzi na te pytania i ,nie
waha sie akceptowac okreslonych idealéw, upowszechnia¢ okreslonych war-
tosci, pomagac ludziom w ich rozwoju” (Suchodolski 1998: 277). W ten sposéb
angazuje sie w filozoficzne kwestie zwigzane z warto$ciami. Musi odpowie-
dzie¢ na pytanie: jakie wartos$ci i jak rozumiane powinny stanowi¢ zbiory tych
ideatow. Inaczej moéwiac, zaro6wno ze wzgledu na potrzebe wartoSciowania
w dziedzinie edukacji, jak i upowszechniania warto$ci oraz wyznaczania idea-
tow edukacyjnych (débr edukacji) nie moze unikngé¢ odwotania (co do tresci)
do filozofii, a w szczegolnosci aksjologii''.

A5. Argument ze zwigzkéw pedagogiki z etyka — teoretyczny

Zgodnie z wcze$niej wyrazonymi uwagami podstawowa funkcja pedagogi-
ki jest nie wylgcznie ta opisowa, ale i praktyczna (pedagogika jest nauky prak-
tyczng). Oznacza to, ze na jej gruncie podejmuje sie proby rzeczywistego
rozwigzania problemoéw zwigzanych z edukacja. To z kolei wymaga wygenero-
wania w jej obszarze uzasadnionych sadéw normatywnych. Zespo6t takich sadéw
wraz z ich uzasadnieniem (w tym: z teorig) i zdaniami bedacymi ich konsek-
wencja logiczng — nazywamy koncepcjg lub systemem edukacyjnym. Zadanie peda-
gogiki w zwiazku z jej praktycznoscig polega zatem na prébach budowania
koncepcji lub systeméw edukacyjnych (dalej: koncepcja edukacji).

' Analizy tego rodzaju prowadzi sie na gruncie pedagogiki ogélnej (metapedagogiki, peda-
gogiki filozoficznej).
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Koncepcja edukacji tak rozumiana wykazuje strukturalne podobienstwo
do koncepcji etyczno-normatywnych (Les 2017a, 2017b). W obu przypadkach
na podstawowym (w sensie logicznym) etapie mamy do czynienia z zasadami
og6lnymi o charakterze zalozen — stanowia je ogdlnie wyrazone normy, pier-
wotne twierdzenia filozoficzne i zdania empiryczne. Z nich wyprowadzone sa:
w etyce — ogdlna koncepcja dziatania moralnego, a w pedagogice — ogélna kon-
cepcja dziatania edukacyjnego. Ostatnim etapem przed faktycznym podjeciem
dziatania sa: w etyce — szczegolowe wskazowki dotyczace dzialania moralne-
go, w pedagogice — szczegblowe wskazéwki dotyczace dziatania edukacyjnego
(Dziamski 2001: 152; Galkowski 2007; Ossowska 1994: 148; Lazari-Pawlowska
1975: 497-509). Takie ujecie koncepcji edukacji jako przedmiotu pedagogiki
ujawnia zaréwno strukturalne zwigzki z etyka normatywna, ale i treSciowe z filo-
zofig (jako ze filozofia stanowi jedng z logicznych podstaw tego systemu).

Podobnie rzecz sie przedstawia z podstawowym pojeciem pedagogiki —
edukacjg (wychowaniem). Jest ono wysoce zaangazowane etyczno-normatyw-
nie. Jesli rozumiec je standardowo tj. jako dziatanie, polegajace na wprowadza-
niu zmian rozwojowych w zakresie wiedzy, umiejetnosci, kompetencji i postaw,
to jako kategoria dzialania, zorganizowane jest ze wzgledu na okreslony cel
(Filek 2002; Frankena 1973; Gilroy 1999; Standish 1999; Les 2017a, 2017b).
Wiaze sie to z prostym faktem, w edukacji nie chodzi o dowolny cel zmian roz-
wojowych, ale mniej lub bardziej og6lnie — okreslony. Dookreslenie ostateczne-
go i nieredukowalnego celu wychowania nie moze odbyc¢ sie bez wykorzystania
twierdzen etyczno-normatywnych.

A6. Argument ze zwigzkow pedagogiki z etyka — pragmatyczny

Argument ten odwoluje sie do idei potrzeby uwzglednienia etyki w kon-
struowanych na gruncie pedagogiki koncepcji edukacyjnych na poziomie tresci
programéw nauczania (O’Hear 1998; Nucci 2001: 169—194)'%. Dotyczy to uczniéw
w ogole, na kazdym poziomie ksztalcenia instytucjonalnego, ale w szczegdl-
nosci samych nauczycieli i pedagogéw (na poziomie ksztalcenia akademickiego).
Argument ten opiera sie na zalozeniu — wydaje sie, ze spolecznie akcepto-
wanym przynajmniej w cywilizacji zachodnioeuropejskiej — ze edukacja nie

2 pomijam tu kwestie tego, czy i ewentualnie, w jaki sposéb tresci etyczne faktycznie sta-
nowig element programoéw nauczania. Mozna ten argument jednak odczyta¢ jako wspierajacy
teze gloszaca potrzebe ksztalcenia filozoficznego (w tym etycznego) w edukacji instytucjonalnej
(i pozaformalnej).
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powinna by¢ indoktrynacjg. Zalozone w niej cele muszg wigzac¢ sie z — na
ré6zne sposoby rozumiana — wolnoscia osobista, otwartoscig na réznorodnos$¢
Swiatopogladowa, samorozwojem poznawczym, wiedzg jako wartoscia nie
tylko pragmatyczna, ale i autoteliczng (Callan 1998; Pratte 1998; Feiberg 1998;
Zbrzezniak 2017).

Wobec takich zalozen, etyka w edukacji i szerzej — w pedagogice, od-
grywa szczego6lng role (Le§ 2017a; Burroughs, Barkauskas 2017; Reut 2017).
Po pierwsze jako wiedza etyczna umozliwia rozumienie zjawisk etyczno-spo-
tecznych, rozumienie podstawowych poje¢ w tego rodzaju dyskursie, przeko-
nan $wiatopogladowo-etycznych, pryncypiéw uznawanych w réznych systemach
etycznych czy rozumienie poszczegoélnych, kontrowersyjnych zagadnien etyczno-
-spotecznych (np. aborcja, in-vitro, eutanazja, itp.). Po drugie etyka rozumiana
jako poznawcze kompetencje metaetyczne (tj. analityczne), umozliwia ksztat-
cacej sie jednostce racjonalng analize np. dylematéw moralnych zwigzanych
z sytuacjami zycia spotecznego, czy jak w przypadku nauczycieli, w szczego6l-
nos$ci edukacyjnego; pojec i systemow etycznych ze wzgledu na ich zréznico-
wanie kontekstualne i w wymiarze poréwnawczym; spofecznych, religijnych
i kulturowych podstaw tych systeméw czy ich roli w rozstrzygnieciach kwestii
zwigzanych z moralno$cig.

W ten sposéb etyka jest warunkiem koniecznym realizacji zamierzonych
celow edukacji, szczegblnie w zakresie ksztalcenia kompetentnej spotecznie
jednostki. Jej rola widoczna jest szczegblnie w zréznicowanym $Swiatopoglado-
wo $Srodowisku uczniowskim. Braki w tym obszarze moga przyczynia¢ sie nie
tylko do nieadekwatnej wiedzy, a co za tym idzie nieadekwatnej oceny faktow
spofeczno-etycznych, ale i do absolutyzowania wtasnych przekonan a w na-
stepstwie — negatywnej czy wrecz przemocowej postawy wobec innych.

Pedagogika w zakresie konstruowania standardéw nauczania, ze wzgledow
pragmatycznych, nie moze by¢ zatem wolna od filozofii (glownie etyki).

A7. Argument z dziedziczenia przez pedagogike probleméw metaetycznych

Argument ten zwigzany jest z wcze$niej wspomnianymi A4 i A5. Dotyczy
jednak kwestii metateoretycznych, a nie tresSci norm etycznych (i wartosci)
obecnych w dziedzinie edukacji. Fakt, ze pedagogika jest naukg normatywna,
a zatem, ze podejmuje préby, jak wskazano wczes$niej, konstruowania koncep-
¢ji pedagogicznych czy warto$ciowania rzeczywisto$ci edukacyjnej, wiaze sie
z tym, ze z konieczno$ci wikla sie w problemy filozoficzne (w szczegdlnosci
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metaetyczne) (LeS 2017a). Wyjasnienie tych kwestii stanowi warunek koniecz-
ny dla mozliwosci udzielenia odpowiedzi na problemy pedagogiki. Wystarczy
wspomnie¢, ze konstruowanie wyr6znionych koncepcji czy ich warto$ciowanie
zaklada istnienie kryterium dla tychze. To angazuje pedagoga w podstawowe
problemy zwigzane ze sporami normatywnymi (w tym spory dotyczace syste-
moéw wartosci) — status logiczny zdan i systeméw normatywnych, ich wlasnosci,
takie jak np. absolutnos$¢ czy relatywnos¢, kwestie zwigzane z uzasadnieniem
zdan normatywnych (logika deontyczna, normatywna), semantyka poje¢ moral-
nych (np. dobro osobowe), teorie dziatania (w tym teleologia i problemy zwia-
zane z dzialaniem w sytuacjach niepewnosci normatywnej). Brak odwotania sie
do odpowiedzi na te metaetyczne zagadnienia udzielanych na gruncie filozofii,
uniemozliwia — bez narazania sie na irracjonalno$¢ — realizacje podstawowych
zadan pedagogiki jako nauki.

A8. Argument ze Zrédel metod badawczych

Pedagogika nie dysponuje specyficznymi dla siebie metodami badawczymi.
Te, ktore stosuje sie na jej gruncie maja swojg geneze albo w innych naukach
spotecznych (m.in. badania w dzialaniu, studium przypadku, wywiad, obser-
wacja) albo w empirycznych (m.in. quasi-eksperyment) albo humanistycznych
(w tym w filozofii)"®>. Do najczesciej aplikowanych (w rozwazanym kontekscie)
na gruncie pedagogiki nalezg hermeneutyka, fenomenologia i analiza filozo-
ficzna. W przypadku pierwszej przyjmuje ona forme hermeneutyki pedagogicz-
nej (m.in. Milerski 2011; Folkierska 1990; Sosnowska 2009; Sawicki 1996),
a w drugiej — wprost fenomenologii stosowanej do fenomen6w pedagogicznych
lub w wersji empirycznej-jako$ciowej — fenomenografii (Ablewicz 2003; Gara
2009; Ryk 2010), w trzecim — pedagogike analityczng (So$nicki 1964). Kazda
z nich odgrywa w pedagogice istotng badawczo role. Hermeneutyka umozliwia
rozumienia danych faktow, zjawisk i proceséw edukacyjnych ze wzgledu na ich
kontekst (m.in. spoteczny, kulturowy, polityczny, historyczny, religijny). Feno-
menologia bada istote fenomenoéw specyficznych dla dziedziny edukacji (m.in.
wychowanie, samowychowanie, nauczanie, odpowiedzialno$¢ nauczyciela/ucznia).
Fenomenografia umozliwia pedagogowi-badaczowi opis sposoboéw doswiadcza-
nia i interpretowania rzeczywistosci edukacyjnej przez np. uczniéw i nauczy-
cieli. Analiza filozoficzna natomiast poza analizg poje¢ i relacji miedzy nimi,

3 Pomijam w tym miejscu dyskusje na temat tego czy metody filozoficzne sa nimi w $cistym
sensie. Zainteresowanych odsytam do Judyckiego (1993: 15-41).
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umozliwia rekonstrukcje potocznych i naukowych koncepcji edukacyjnych, ich
zalozen i zwigzkéw np. z systemami filozoficznymi, systeméw przekonaniowych
podmiotéw badanych i samego badacza (ze wzgledu na ich ewentualny wptyw
na wybor celu, przedmiotu i metody badan). Dodatkowo pelni w pedagogice
funkcje autokrytyczna, tj. jako krytyka wewnetrzna pozwala na identyfikacje
ewentualnych btedéw, zaréwno tych logicznych (zwigzanych np. z definiowa-
niem poje¢ czy uzasadnianiem tez), jak tez i merytorycznych (zwiazanych np.
z konfrontowaniem ustalen pedagogiki z danymi i teoriami innych dziedzin);
~perspektywa pedagogiki filozoficznej chroni namyst nad wychowaniem i prakty-
ke edukacji przed: skostnieniem w nadmiernej pewnosci siebie |[...]” (Maliszewski
2017: 28). Pedagogika bez metod zaczerpnietych z filozofii utracitaby zdolnos¢
do prowadzenia komplementarnych i pogtebionych badan.

A9. Argument z metod dydaktycznych

Argumentacja ta sprowadza sie do twierdzenia, ze filozofia stanowi jedno
ze zrodet metod dydaktycznych korzystnych z perspektywy procesu edukacyj-
nego. Uznajac, ze sposrod wielu celow edukacji, te zwiazane z samodzielnym
i niezaangazowanym ideologicznie mys$leniem (w obszarze osobistym, spofecz-
nym i moralnym) naleza do podstawowych, to metody, ktérych zrédto stanowi
refleksja filozoficzna, a ktére zakladajag realizacje takich celéw powinny stano-
wic¢ istotny element w konstruowanych w ramach pedagogiki standardach dy-
daktycznych'*. W praktyce metody te (nalezace do grupy metod aktywizujacych
i problemowych), stajg sie albo czescig innych metod dydaktycznych (np. de-
baty oksfordzkiej) badZz tez stanowig niezalezng metode (dialog sokratejski).
W dyskusjach na ten temat podkresla sie szczegoélny edukacyjny walor dialogu
sokratejskiego (elenktyczny, majeutyczny), etyki cnoty (w zakresie teorii ksztat-
towania charakteru) czy analizy filozoficznej'>. Metody te przyczyniaja sie do
rozwoju czlowieka w zakresie kompetencji spotecznych i poznawczych oraz
postaw moralnych: krytycznego i logicznego myslenia, zdolnosci operowania
posiadang wiedzg (w tym wyprowadzania konsekwencji dziatan z nig zgodnych

" Pozytywna warto$¢ metod filozoficznych dostrzezono réwniez poza pedagogika, m.in.
w psychologii i psychoterapii. W pierwszym przypadku odgrywaja istotna role w ksztaltowaniu
kompetencji poznawczych (Birren, Svensson 2005). W drugim, w terapii poznawczo-behawioral-
nej (CBT) dialog sokratejski stanowi podstawowe narzedzie pracy terapeutycznej (Beck 2012:
228-233).

!5 Analiza filozoficzna jest tu rozumiana w sensie waskim, tj. jako metoda — w ujeciu ogél-
nym — analizy poje¢ i argumentacji, charakterystyczna dla filozofii analitycznej (Glock 2008).
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i ich oceny), skromnos$ci poznawczej, swiadomosci istnienia wielu perspektyw
w odniesieniu do okre$lonego problemu, odpornosci na twierdzenia irracjo-
nalne, wysokiej motywacji poznawczej, tolerancji wobec odmiennosci (Birren,
Svensson 2005; Pobojewska 2011, 2014; Jodiowska 2012; Pietrasinski 2001).
Jednym z relatywnie najczes$ciej stosowanych programoéw ksztatcenia z wyko-
rzystaniem metod filozoficznych (odwotujacych sie do réznych tradycji) jest
zaproponowany przez Matthew Lipmana (Lipman i in. 1997). Co warte podkres-
lenia, badania wskazujg, ze sami praktycy edukacji podkreslajg wazng role sto-
sowania omawianych tu metod w procesie nauczania (Trepczynski i in. 2015),
oraz ze skuteczno$¢ w osigganiu zamierzonych wczes$niej wspomnianych ce-
low, jest wyzsza niz metod, w ktérych nie korzysta sie z narzedzi filozofii
(Gorard, Siddiqui, See 2015)'.

W zwiazku z powyzszym, rezygnacja z filozofii (w rozumieniu opracowa-
nych na jej gruncie metod poszerzania i modyfikacji wiedzy, umiejetnosci, kom-
petencji i postaw) w waznych obszarach teorii edukacji powoduje negatywne
konsekwencje praktyczne, tj. niemoznos¢ lub istotne ograniczenie realizacji za-

tozonych celéow.

A10. Argument z weryfikacji twierdzen filozoficznych

Propozycje praktycznych rozwigzan (w postaci szczegoétowych wskazéwek
badz koncepcji edukacyjnych) formulowanych w odniesieniu do edukacji po to,
aby w racjonalnym dyskursie o edukacji (w pedagogice) zostaty zaakceptowane,
musza spelnia¢ pewne warunki wstepne. Naleza do nich m.in.: (a) warunek
realizowalnosci, (b) zgodnoS$ci z aktualng wiedza naukowg (np. z zakresu psy-
chologii rozwojowej) oraz (c) etycznosci (tj. bycie zgodnym z podstawowymi,
akceptowanymi w danej spofeczno$ci normami moralnymi). Warunki takie na-
lozone sa réwniez na praktyczne propozycje dotyczace edukacji kierowane ze
strony filozoféw. Brak spetnienia (a), (b) i (c) powoduje, ze niezaleznie od pozio-
mu zfozonosci i subtelnosci teorii z perspektywy pedagoga staje sie ona jalowa
i pozostaje w sferze edukacyjnych utopii. Pedagogika odgrywa tu zatem role
weryfikatora idei filozoficznych w zakresie, w ktérym dotycza one edukacji.

' Badano giéwnie skuteczno§¢ metody Lipmana. Badania wykazaly dodatkowo, ze aplikacja
filozofii do edukacji przynosi skutek w postaci zmniejszenia réznic w zakresie niektérych kom-
petencji poznawczych miedzy uczniami pochodzacymi ze srodowisk dysfunkcjonalnych, ktérzy

wczesniej mieli relatywnie stabe wyniki w nauce a tymi z rodzin nie-dysfunkcjonalnych.
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Jako przyktady dla zobrazowania tej relacji postuzy¢ moze z jednej strony
naturalizm edukacyjny Rousseau (1955), z drugiej liberalizm edukacyjny Locke’a
(1959) i etyka cnoty Arystotelesa (2018). Radykalny projekt Rousseau zakfadat
mozliwo$¢ wychowania poza kultura, ktéra traktowat jako nosnik zniewalaja-
cych i demoralizujacych tresci. To z kolei powoduje brak mozliwosci osiagniecia
szczeScia osobowego. Wolnos¢, spontanicznos¢, realizacje potrzeb i pragnien,
a zatem i szczeScie, ludzie osiaggajg dzieki naturze rozumianej zaréwno jako
zycie zgodne z wlasnymi fizycznymi dyspozycjami i psychologicznymi prefe-
rencjami oraz jako zycie w bliskim kontakcie z przyroda'’. Akceptujac fakt, ze to
oryginalna i $miala koncepcja radykalnej zmiany spotecznej, nie spelnia ona
warunkéw (a), (b) i (c). Nie jest zgodna z wiedza psychologiczna dotyczaca
m.in. rozwoju cztowieka i roli edukacji w krytycznych okresach rozwojowych,
a co za tym idzie, nie jest realizowalna. Cele, ktore zostaly w niej sformuto-
wane nie moga zostac osiaggniete, chyba, ze pozornie i za cene odrzucenia stan-
dardéow moralnych. W przypadku liberalizmu edukacyjnego (Wronska 2012)
i etyki cnoty problemy jak wyzej nie wystepuja (lub wystepujg w zdecydowanie
mniejszym stopniu) (Szutta 2015; Hohol 2016)'®. Zatozenia dotyczace ksztalto-
wania racjonalnosci (madrosci teoretycznej i praktycznej), postawy krytycznej
i niedogmatycznej, ksztattowania charakteru, postaw moralnych czy szczego6-
towe wskazowki dotyczace m.in. stosowania kar, nie stojg w sprzecznosci ze
wspomnianymi warunkami.

Brak konfrontacji powstajgcych w ramach filozofii koncepcji dotyczacych
edukacji z wiedzg pedagogiczng naraza jg na zarzut archaiczno$ci, utopijnosci
czy ideologicznosci.

A11. Argument z praktyki edukacyjnej

Ostatni z wymienionych tu argumentéw dotyczy sfery praktyki edukacyjnej
i opiera sie na analogii dotyczacej relacji filozofii do innych nauk (gltéwnie
medycyny) oraz na mozliwosci budowania teorii etycznych, wychodzac nie od
pryncypiow etycznych, ale od danych empirycznych (Czezowski 1975).

7 Rousseau proponowal, aby dzieci nie czytaly ksiazek przez 12 rokiem zycia, a nauke czy-
tania, pisania czy oglady spofecznej nalezy rozpoczac niezaleznie od wieku, w odpowiedzi na wy-
razne pragnienie dziecka. Rodzic czy nauczyciel pelni tu role wspomagajaca i ingerujaca prawie
wylacznie w sytuacjach zagrozenia zdrowia i zycia dziecka a nie kierujaca jego rozwojem.

" W przypadku etyki cnoty sprawa nie jest jednoznaczna. Krytyce poddaje sie czes¢ jej
psychologicznych zatozen i akontekstualnos¢. W sprawie odpowiedzi na te krytyke zob. Szutta
2012.



WSPOLZALEZNOSC I ASYMETRIA W RELACJACH PEDAGOGIKI Z FILOZOFIA 25

Ot6z etyka medycyny (bioetyka) rozwija sie nie tylko poprzez aplikacje
ogo6lnych zasad etycznych do poszczegdlnych zagadnien medycyny, ale i przez
fakt, ze praktycy (np. lekarze) m.in. w zwigzku z rozwojem technologicznym
spotykaja sie z problemami, ktére na poziomie etyczno-teoretycznym wy-
tacznie przez filozoficzne spekulacje prawdopodobnie nie moglyby sie pojawic.
Dotyczy to praktyk zwiazanych z klonowaniem, in-vitro, aborcja, eutanazjg czy
przeszczepem narzadéow. W ten sposéb praktyka medyczna stanowi zroédio
probleméw badawczych dla analiz filozoficznych, wzbogacajac co do tresci i me-
tod ogolnie rozumiang teorie moralnosci. Podobnie w przypadku praktyki
edukacyjnej. Charakter tych dzialan moze by¢ na tyle specyficzny, ze zadna
dotychczasowa teoria etyczna nie bedzie w stanie odpowiedzie¢ na zwigzane
z nig problemy etyczne. Tak jak w medycynie i tu zwigzane jest to z rozwojem
nowych technologii, ale tez dynamika spoteczng i globalizacja. Pedagogika trak-
towana jako nosnik informacji o praktykach edukacyjnych, moze stuzy¢ jako
inspiracja dla podejmowania nowych lub czynionych na nowy spos6b analiz
etyczno-normatywnych i metaetycznych.

Konkluzje

W artykule przedstawilem istniejace (w dyskursie filozoficznymi i pedago-
gicznym) i dotad wyraznie nie zidentyfikowane obszary zachodzenia zwigzkow
filozofii i pedagogiki oraz podano argumenty na ich rzecz. Cze$¢ z argumentow
ma charakter teoretyczno-pojeciowy, inne pragmatyczny. W konkluzji nalezy
stwierdzi¢, ze trudno o jednoznaczng ocene charakterystyki tej relacji. Jej iden-
tyfikacja wymaga odwotania sie do wskazanych obszaréw. To dopiero pozwoli
na podstawowe ustalenie ewentualnej zaleznosci i dalej, po uwzglednieniu ich
charakterystyki, stopnia autonomii jednej z tych dziedzin wobec drugiej.

Zalezno$¢ pedagogiki od filozofii stwierdzi¢ mozna w nastepujacych ob-
szarach i w powigzanych z nimi argumentami: obszar genetyczno-historyczny (a)
i (A1) — na mocy historyczno-genetycznych powigzan tych dziedzin, w ktérych
filozofia przez dlugi okres stanowita wlasciwe pole rozwazan nad edukacja;
strukturalno-instytucjonalny (b) i (A2) — w zwiazku z twierdzeniem o zawieraniu
sie podstawowych probleméw pedagogiki w zakresie etyki; zdan bazowych (c)
i (A3) — w zwigzku faktem, ze podstawowe twierdzenia pedagogiki wywie-
dzione sg filozofii i stanowig przedmiot jej badan; warto$ciowania (d) i (A4) ze
wzgledu na to, ze w wartoSciowaniu rzeczywistosci edukacyjnej pedagogika
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nie moze unikna¢ odwotania, co do tresci, do filozofii (w szczego6lnosci aksjolo-
gii); probleméw etycznych (e) i (A5) oraz (A6) — jako ze po pierwsze (w wymiarze
teoretycznym), podstawowe pojecia pedagogiki zaangazowane sa etyczno-
-normatywnie i po drugie (w wymiarze praktycznym), w zakresie, w ktérym
etyka (jako wiedza i umiejetnosci metaetyczne) jest warunkiem koniecznym
realizacji zamierzonych celéw edukacji; probleméw metaetycznych (f) i (A7) -
w zwiazku z dziedziczeniem przez pedagogike probleméw metaetycznych; me-
tod badawczych (g) i (A8) — z powodu wykorzystywania w pedagogice metod
badawczych powstatych na gruncie filozofii; metod dydaktycznych (h) i (A9) -
z powodu wykorzystywania w pedagogice metod dydaktycznych powstalych na
gruncie filozofii.

Z odwrotng sytuacja, tj. zaleznosci filozofii od pedagogiki, mamy do czy-
nienia w obszarze strukturalno-instytucjonalnym (b) i (A2) — w zwiazku z jedna
z interpretacji tego argumentu, w ktoérej filozofia jest czes$cig pedagogiki jako
teoria wychowania badz jako terapia egzystencjalno-poznawcza; w obszarze
weryfikacji twierdzen jednej dziedziny przez druga (i) i (A10) — wobec twierdze-
nia, ze wiedza pedagogiczna stanowi kryterium dla oceny adekwatnosci budo-
wanych na gruncie filozofii koncepcji edukacji; obszarze praktyki edukacyjnej (j)
i (A11) — jako ze pedagogika jako nos$nik informacji o praktyce edukacyjnej
moze stanowi¢ inspiracje dla podejmowanych na gruncie filozofii analiz.

Zarébwno w sensie iloSciowym, jak i jakoSciowym zalezno$¢ tych dwoch
dziedzin ma charakter w zdecydowanej mierze asymetryczny. W wiekszosci ob-
szaréw pedagogika zalezy od filozofii, w niewielkiej czesci filozofia od pedagogi-
ki. Waga pedagogiki dla filozofii nie jest tak duza jak w przypadku odwrotnym,
gdzie zalezno$¢ ta przyjmuje wymiar warunkéw koniecznych. Tak jak filozofia
moze funkcjonowa¢ bez pedagogiki, jedynie w niewielu obszarach narazajac sie
na archaicznos$¢, utopijnos$¢ i nieuwzglednienie specyfiki niektorych problemow,
tak pedagogika bez filozofii traci istotng czes¢ wiedzy i zdolnosci do rozwiazy-
wania stawianych na jej gruncie probleméw. Wyrazajac ta mysl ogélnie, filozofia
jest konieczna dla mozliwosci uprawiania pedagogiki, ale nie odwrotnie.

Tym, co decyduje o tak silnym zwigzku pedagogiki z filozofig jest jej nor-
matywne zaangazowanie. Odroznia to pedagogike od innych nauk spotecznych,
jak socjologia i psychologia. W ich przypadku wielu z tych obszaréw i zwiaza-
nych z nimi argumentéw nie daloby sie wskazac. To, po pierwsze, $wiadczy
o tym, ze pedagogika nie jest wylacznie nauka spoteczna, ale zarazem hu-
manistyczng, po drugie, ze fakt takich a nie innych jej zwiazkéw z filozofia,
nie umniejsza jej roli poznawczej, nie musi stanowi¢ jej wady. Poréwnania jej
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wyltacznie z jednej strony z filozofia, a z drugiej z psychologia i socjologia nie
uwzgledniajg jej specyfiki. W tym miejscu warto powtérzy¢ stowa Suchodol-

skiego, ze pedagogika jest ,,po prostu inng nauka o innym cztowieku”".

Bibliografia

Ablewicz K. 2003. Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologicznej, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw.

Arystoteles 2018. Etyka Nikomachejska, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

Beck J.S. 2012. Terapia poznawczo-behawioralna. Podstawy i zagadnienia szczegotowe, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow.

Birren J.E., Svensson C.M. 2005. Wisdom in history, [w:| A Handbook of Wisdom. Psychological
Perspectives, red. R J. Sternberg, J. Jordan, Cambridge University Press, New York.

Bronk A. 2005. Pedagogika i filozofia: uwagi metafilozoficzne, [w:] Filozofia a pedagogika. Studia
i szkice, red. P. Dehnel, P. Gutowski, Wydawnictwo Naukowe DSW, Wroctaw.

Burroughs M.D., Barkauskas N.J. 2017. Educating the Whole Child: Social-emotional learning and
ethics education, ,Ethics and Education”, nr 12/2.

Callan E. 1998. Pluralism and Civiv Education, [w:] Philosophy of education: Major themes in the
analytic tradition, vol. 3, red. P.H. Hirst, P. White, Routledge, London.

Cichosz M. 1996. Koncepcja pedagogiki Sergiusza Hessena na tle przyjmowanych zatozer, ,Studia
Pedagogiczne”, nr 24.

Czezowski T. 1975. Etyka jako nauka empiryczna, PWN, Warszawa.

Derra A. 2006. Filozofia jako opis i terapia. Propozycja Ludwiga Wittgensteina, ,Diametros”, nr 8.

Dewey ]. 1972. Demokracja i wychowanie. Wprowadzenie do filozofii wychowania, Zaktad Naro-
dowy im. Ossolinskich, Wroctaw.

Dewey J. 2005. Moje pedagogiczne credo, Wydawnictwo Akademckie Zak, Warszawa.

Dziaczkowska L. 2014. Akademickie problemy z metodologiq pedagogiki, ,Roczniki Pedagogicz-
ne”, nr 1/6 (42).

9 Pedagogika funduje inna, alternatywna koncepcje nauki o cztowieku, koncepcje na wskro$
humanistyczna. W koncepcji tej akcentuje sie role potencjalnosci i mozliwosci, przeciwstawiajace
sie zawezajacym ujeciom faktycznosci; koncepcja ta ujmuje czlowieka w perspektywie jego
powotania, a nie w uzaleznieniu od okolicznosci losowych; koncepcja ta traktuje czlowieka
egzystencjalnie, a nie funkcjonalnie czy pragmatycznie czy utylitarnie; w tej koncepcji szuka sie
cztowieka we wspélnocie z drugim czlowiekiem, czlowieka wyzwolonego z wiezéw alienacji,
cztowieka, ktorego praca ma charakter twoérczy, a nie po to, aby osiggal zysk. | wreszcie kon-
cepcja ta ujmuje cztowieka w procesach historycznego wytwarzania wartosci, a nie w procesach
uwikfania w walke o wladze. W ten spos6b pedagogika przeciwstawia sie zasadniczo koncepcjom
i metodom badan panujacym w naukach o cztowieku. Jest po prostu inna nauka o innym czlo-
wieku” (Suchodolski 1998: 278).



28 TOMASZ LES

Dziamski S. 2001. Metody konstruowania systemow etycznych, [w:] Etyka w teorii i praktyce, red.
Z. Kalita, Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroctaw, s. 152.

Feinberg J. 1998. Child’s Right to an Open Future, [w:] Philosophy of education: Major themes in the
analytic tradition, vol. 3, red. P.H. Hirst, P. White, Routledge, London.

Filek J. 2002. Fenomenologia wychowania, |w:] tenze, Filozofia jako etyka, Znak, Krakow.

Folkierska A. 1990. Pytanie o pedagogike, Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa.

Frankena W. 1973. Education, |w:] Dictionary of the History of Ideas: Studies of Selected Pivotal Ideas,
vol. 2, red. Philip P. Wiener, Charles Scribner’s Sons, New York.

Gatkowski S. 1999. Aktualnosc filozofii wychowania Jacka Woronieckiego, ,Cztowiek w Kulturze”,
nr 12.

Gatkowski S. 2007. Ancilla pedagogiae. Czy antropologia filozoficzna moze rozstrzygac spory peda-
gogow?, [w:] Tradycja i wspofczesnosc filozofii wychowania, red. S. Sztobryn i M. Miksza,
Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw.

Gatkowski S. 2017. Filozofia a pedagogika. Wspotzaleznosci i granice, ,Kwartalnik Pedagogiczny”,
nr 62/1 (243).

Gara J. 2009. 0d filozoficznych podstaw wychowania do ejdetycznej filozofii wychowania, Wydaw-
nictwo APS, Warszawa.

Gara J. 2017. Refleksyjna problematyzacja tego, co filozoficzne w tym, co pedagogiczne oraz tego,
co pedagogiczne w tym, co filozoficzne, ,Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 62/1 (243).

Gilroy P. 1999. The aims of education and the philosophy of education: the pathology of an argument,
|w:] The Aims of Education, red. R. Marples, Routledge, London.

Glock H.J. 2008. What is analytic philosophy?, Cambridge University Press, New York.

Gorard S., Siddiqui N., See B.H. 2015. Philosophy for Children: Evaluation Report and Executive
Summary, Education Endowment Foundation, Durham University.

Gorniewicz J. 1995. Dyskurs filozoficzny a dyskurs pedagogiczny o wychowaniu. Na marginesie roz-
wazan nad krytykq rozumu pedagogicznego, |w:| Racjonalnos¢ pedagogiki, red. T. Hejnicka-
-Bezwinska, WSP, Bydgoszcz.

Gutek G. 2003. Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji, Gdanskie Wydawnictwo Psycho-
logiczne, Gdansk.

Hejnicka-Bezwinska T. 2015, Pedagogika. Podrecznik dla pierwszego stopnia ksztalcenia na poziomie
wyzszym, Difin, Warszawa.

Hirst P.H. 2001. Educational Theory, |w:] Philosophy of education: Major themes in the analytic
tradition, vol. 1, red. P.H. Hirst, P. White, Routledge, London.

Hohol M. 2016. Od samokontroli do cnoty. O mechanizmach moralnosci, Copernicus Center Press,
Krakow.

Jodtowska B. 2012. Pedagogika sokratejska, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw.

Judycki J. 1993. Czy istniejq specyficzne metody filozoficzne?, ,Kwartalnik Filozoficzny”, nr 21/4,
s. 15-41.

Kunowski S. 1993. Podstawy pedagogiki wspofczesnej, Wydawnictwo Salezjanskie, Warszawa.

Lazari-Pawlowska 1. 1975. Model dedukcyjny w etyce, [w:] Metaetyka, red. Lazari-Pawlowska,
PWN, Warszawa.



WSPOLZALEZNOSC I ASYMETRIA W RELACJACH PEDAGOGIKI Z FILOZOFIA 29

Legutko R. 2013. Sokrates. Filozofia meza sprawiedliwego, Zysk i S-ka, Poznan.

Le$ T. 2017a. O scisfych zwigzkach pedagogiki z etykq, ,,Hybris”, nr 36.

Les T. 2017b. The research potential of educational theory: On the specific characteristics of the
issues of education, ,,Educational Philosophy and Theory”, nr 49/14.

Lewowicki T. 1997. Humanistyka i pedagogika — o zwigzkach rzeczywistych i osobliwych, [w:] Peda-
gogika ogolna a filozofia nauki. Wybrane problemy poznawcze i konteksty dydaktyczne, red.
A. Pluta, Wydawnictwo WSP, Czestochowa.

Lipman M., Sharp A., Oscanyan A. 1997. Filozofia w szkole, Wydawnictwo CODN, Warszawa.

Locke J. 1959. Mysli o wychowaniu, Wydawnictwo Ossolineum, Wroclaw—Warszawa.

Maliszewski K. 2017. Po(k)ruszy¢ sen — pedagogika filozoficzna jako wybuchowe poszukiwanie,
»Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 62/1 (243).

Milerski B. 2011. Hermeneutyka pedagogiczna. Perspektywy pedagogiki religii, Wydawnictwo Nau-
kowe ChAT, Warszawa.

Nucci L. 2001. Education in the Moral Domain, Cambridge University Press, Cambridge.

O’Hear A. 1998. Moral education, [w:] Philosophy of education: Major themes in the analytic tradition,
vol. 4, red. P.H. Hirst, P. White, Routledge, London.

Ossowska M. 1994. Glowne modele systemow etycznych, [w:] O wartosciach, normach, problemach
moralnych, red. M. Sroda, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

Peters R.S., Hirst P.H. 1970. The logic of Education, Routledge and Kegan Paul Ltd., London.

Peters R.S., Hirst P.H. 2001. Education and philosophy, [w:| Philosophy of education: Major themes in
the analytic tradition, vol. 1, red. P.H. Hirst, P. White, Routledge, London.

Pietrasinski Z. 2001. Mgqdrosc¢ czyli swietne uposazenie umystu, Wydawnictwo Naukowe Scholar,
Warszawa.

Pobojewska A. 2014. O istotnej kompetencji nauczyciela filozofii i etyki, ,Studia Philosophiae
Christiana”, nr 50/4.

Pratte R. 1998. Cultural diversity and education, [w:| Philosophy of education: Major themes in the
analytic tradition, vol. 3, red. P.H. Hirst, P. White, Routledge, London.

Reut M. 2017. ,Etyka praktyczna”, otwartosc i dramat rozumienia. Uwagi o relacji filozofii i peda-
gogiki, ,Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 62/1 (243).

Rousseau J.J. 1955. Emil czyli o wychowaniu, t. 1, Zaklad Narodowy im. Ossolinskich, Warszawa.

Ryk A. 2010. W poszukiwaniu podstaw pedagogiki humanistycznej. Od fenomenologii Edmunda
Husserla do pedagogiki fenomenologicznej, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw.

Sawicki M. 1996. Hermeneutyka pedagogiczna, Semper, Warszawa.

Siegel H., Phillips D.C., Callan E. 2018. Philosophy of education, [w:| Stanford Encyclopedia of
Philosophy, https://plato.stanford.edu/entries/education—philosophy/ (dostep: 20.10.2018).

Sosnowska P. 2009. Filozofia wychowania w perspektywie Heideggerowskiej roznicy ontologicznej,
Wydawnictwo UW, Warszawa.

Sosnicki K. 1964. Istota i cele wychowania, Nasza Ksiegarnia, Warszawa.
Sosnicki K. 1967. Rozwdj pedagogiki zachodniej na przefomie XIX i XX wieku, Panstwowe Zaktady
Wydawnictw Szkolnych, Warszawa.


https://plato.stanford.edu/entries/education�philosophy/

30 TOMASZ LES

Sosnicki K. 1998. Jak rozumiec pedagogike filozoficzng, [w:| Zrédta do dziejow wychowania i mysli
pedagogicznej, t. 3, ks. 2, red. S. Wotoszyn, Dom Wydawniczy Strzelec, Kielce.

Spencer H. 2002. O wychowaniu umystowym, moralnym i fizycznym, Wydawnictwo Akademickie
Zak, Warszawa.

Standish P. 1999. Education without aims, [w:] The Aims of Education, red. R. Marples, Routledge,
London.

Suchodolski B. 1998. Pedagogika jako nauka o cztowieku, [w:] Zrédta do dziejow wychowania i mysli
pedagogicznej, t. 3, ks. 2, red. S. Woloszyn, Wydawnictwo Strzelec, Kielce.

Szutta N. 2012. Dyskusja z sytuacjonistyczng krytykq etyki cnot. Odpowiedz na zarzuty Gilberta
Harmana, ,.Diametros”, nr 31.

Szutta N. 2015. Wychowanie moralne z perspektywy etyki cnot, ,Diametros”, nr 46.

Sliwerski B. 2006. Wprowadzenie do pedagogiki, [w:] Pedagogika. Podstawy nauk o wychowaniu,
t. 1, red. B. Sliwerski, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk.

Trepczynski M., Stanaszek A., Grudniewska M. Gmaj I. 2015. Nauczanie filozofii na 1l i IV etapie
edukacyjnym, Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa.

Wasilewski M. 2007. Paideutyka Protagorasa i Platona, Wydawnictwo Naukowe Polskiego Towa-
rzystwa Pedagogicznego. Oddziat w Poznaniu, Poznan.

Wittgenstein L. 2006. Tractatus Logico-Philosophicus, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

Wotoszyn S. 1995. Zrddia do dziejow wychowania i mysli pedagogicznej, t. 1, Dom Wydawniczy
Strzelec, Warszawa.

Wotoszyn S. 1997. Zrédia do dziejow wychowania i mysli pedagogicznej, t. 2, Dom Wydawniczy
Strzelec, Warszawa.

Wotoszyn S. 1998a. Procesy dyferencjacji i integracji w naukach o wychowaniu, [w:] tenze, Nauki
o wychowaniu w Polsce w XX wieku: proba syntetycznego zarysu na tle powszechnym, Dom
Wydawniczy Strzelec, Kielce.

Woloszyn S. 1998b. Zrddta do dziejow wychowania i mysli pedagogicznej, t. 3, Dom Wydawniczy
Strzelec, Warszawa.

Wozniak C. 2013. Okamgnienie. Doswiadczenie Zrodtowe a granice filozofii, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Jagiellonskiego, Krakow.

Wronska K. 2012. Pedagogika klasycznego liberalizmu w dwuglosie: John Locke i John Stuart Mill,
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, Krakow.

Zbrzezniak U. 2017. Czy moze istnie¢ edukacja bez filozofii?, ,Kwartalnik Pedagogiczny”,
nr 62/1 (243).



KWARTALNIK PEDAGOGICZNY
2019 NUMER 3(253)

Barbara Murawska
Uniwersytet Warszawski
Wydziat Pedagogiczny

ORCID: 0000-0002-3576-2051

Ksztalcenie rozumienia tekstu pisanego u dzieci
w wieku wczesnoszkolnym. Wybrane zagadnienia

Summary
EARLY PRIMARY LITERACY DEVELOPMENT. SELECTED ISSUES

Reading is a complex and difficult cognitive activity which involves acquiring reading
comprehension skills. The teacher’s task is to support students in this process. The article
analyses selected opportunities how it can be done. An interesting area investigated by
psychologists is the role of working memory in the effectiveness of reading. While there is
agreement on the existence of such a dependence, there is no certainty that it is possible to
shape it and if so, to what extent. The second task the teacher has to face is to present various
strategies helpful in reading comprehension. While the strategies mentioned in this text are
the subject of considerations of many authors, the role of metacognitive strategies is worth
paying attention to. Supporting the ability to control own learning process, organisation of
this process and evaluation of the obtained results, refers not only to learning reading, but
also to the quality of learning in general. The last factor necessary for reading comprehension
raised in this text is motivation. Developing motivation to read is not an easy task, but it can
be achieved in many different ways.

Key words: reading comprehension, teaching reading comprehension, determinants
comprehension
red. Paulina Marchlik

Wprowadzenie

Nauka czytania to uczenie czytania ze zrozumieniem. Nabywanie umiejet-
nosci czytania to uczenie sie, jak zrozumiec¢ jezyk pisany, a nauczanie czytania
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polega na wspieraniu rozwoju umiejetno$ci rozumienia. Rozwdéj umiejetnosci
czytania ze zrozumieniem przebiega w trakcie procesu wykorzystywania jezyka
pisanego do ,zbudowania znaczenia” (Goodman, Goodman 2009: 92). Umiejet-
nos¢ czytania polega na wieloaspektowym rozumieniu czytanego tekstu. Bez
umiejetnosci wydobywania z tekstu informacji w nim zawartych bezposrednio,
bez mozliwosci wiazania tych informacji, ich oceniania i poszukiwania ukrytych
sensOw, nie mozna mowi¢ o czytaniu. Wymienione aspekty czytania powinny
by¢ ksztalcone od poczatku nabywania tej umiejetnosci. Aby byto to mozliwe,
warto przemysle¢ oprocz aspektu technicznego, na czym polega rozumienie
tekstu, od czego zalezy oraz w jaki spos6b mozna wspomagaé dziecko w osiag-
nieciu umiejetnos$ci czytania na najwyzszym poziomie.

Co to znaczy rozumiec tekst

Problem rozumienia czytanego tekstu jest przedmiotem zainteresowania
wielu badaczy od co najmniej péilwiecza. Chociaz pojecie rozumienia ulega
przeksztalceniom wraz z pojawiajacymi sie nowymi formami tekstu, mozna po-
wiedzie¢, ze istnieje zgodnos¢ co do tego, ze jest procesem, ktérego przebieg
zalezy od trzech elementéw: czytajacego, rodzaju tekstu i typu aktywnoS$ci w za-
leznosci od celu i kontekstu czytania. Rozumienie zatem jest efektem interakgji
miedzy czytajacym a jezykowa warstwa tekstu i dzialaniem podporzadkowanym
wewnetrznemu celowi czytajacego. Wynik rozumienia w takim znaczeniu ma
charakter budowania poznawczej reprezentacji. Ta reprezentacja jest wzgled-
nie trwala, chociaz moze by¢ tez krétkotrwata, niepewna i trudna do zakomu-
nikowania (Fox, Alexander 2009). Kenneth S. Goodman twierdzi, ze zrédiem
informacji o naturze konstruowania czytanego tekstu jest analiza bledéw po-
pefnianych przez czytajacego. Psycholingwista Thomas Bever (za Goodman,
Goodman 2009) nazywa konstruowanie znaczenia ,analizg przez synteze” i su-
geruje, ze odnosi sie ona w rownym stopniu do budowania znaczenia w jezyku
moéwionym, bowiem w jezyku méwionym i pisanym moézg wykorzystuje $cisle
ze sobg zwiazane i podobne do siebie metody tworzenia znaczen. Badania nad
funkcjonowaniem mézgu wskazuja, ze ludzka inteligencja opiera sie na zdol-
nosci mézgu do przewidywania tego, co wigze sie z konkretnym znaczeniem
w oparciu o dane zawarte w pamieci. Czytanie ze zrozumieniem — jak twierdzi
K.S. Goodman - jest przykladem rozumienia caloSciowego. Mézg wykorzystuje
wczesniej zdobyta wiedze i przezycia do zrozumienia nowych doswiadczen i do



KSZTALCENIE ROZUMIENIA TEKSTU PISANEGO U DZIECI... 33

stworzenia nowych strategii, ktére pomoga w zrozumieniu $wiata (Goodman,
Goodman 2009). Ten sam autor dowodzi, ze istnieja trzy systemy wskazowek,
jakie wysyla nasz moézg w trakcie czytania. Odpowiadaja one trzem warstwom
jezyka okreslonym przez jezykoznawce Michaela Hallidaya (1985). Kazda z tych
warstw w trakcie czytania staje sie zrédiem informacji wydobywanych przy po-
mocy strategii psycholingwistycznych.

Pierwsza warstwa jezyka wyré6zniona przez Hallidaya to poziom sygnatu.
Jezyk jest dostepny wzrokowo i stuchowo poprzez kontakt z tekstem pisanym.
Strategia, ktéra jest uruchamiana na tym poziomie, to probkowanie i selekcja:
czytajacy ,pobiera probki” informacji dostarczanych mu przez zmysly, wybie-
rajac te najbardziej dla niego przydatne w trakcie czytania tekstu.

Druga warstwa jezyka to poziom leksyko-gramatyczny, do ktérego nalezy za-
rowno sposob operowania stownikiem, jak i gramatyka danego jezyka. Te dwa
elementy jezyka sa ze sobg SciS§le powiazane i wzajemnie zalezne. Strategia od-
powiadajagca omawianemu poziomowi to przewidywanie i wnioskowanie: polega
na dopasowaniu form gramatycznych do tekstu, tak aby miat on sens i ,po-
bieraniu probek” tekstu, a odbywa sie przy pomocy proceséw przewidywania
i wnioskowania zachodzacych w mézgu.

Trzecia warstwa jezyka to poziom semantyczny lub poziom znaczenia. Omawia-
na warstwa jezyka wiaze sie ze strategig potwierdzanie i zaprzeczanie. Czytajacy
rozumie jezyk pisany dzieki wykorzystaniu sygnatow plynacych z tych trzech
pozioméw jednoczes$nie. Proces konstruowania znaczenia tekstu ma charakter
dynamiczny i dzieki temu rozumienie tekstu moze ulega¢ przeksztalceniom.
Czytajacy tworzy wstepng wersje rozumienia, wykorzystujgc kolejne dane po-
chodzace z tekstu do potwierdzenia lub zaprzeczenia tworzonego wlasnie zna-
czenia. JeSli czytajacy nie ma pewnoS$ci, jasnosci czy poczucia kompletnosci
wydobycia znaczenia z tekstu, to wprowadza poprawki. Cofa sie po to, by ze-
bra¢ wiecej informacji z tekstu lub jeszcze raz od nowa przetworzy¢ te same
dane. Takie dziatania prowadza do zbudowania znaczenia w inny, nowy w sto-
sunku do poprzedniego, sposéb (Goodman, Goodman 2009: 95-96).

Dynamiczne podejscie do rozumienia tekstu lub wydobywania znaczenia
sugeruje, zZe proces rozumienia polega na konstruowaniu znaczenia. Rezulta-
tem tego dzialania powinno by stworzenie poznawczej reprezentacji tekstu.
Proces rozumienia i budowanie wewnetrznej reprezentacji rozumienia jest
efektem mentalnych dzialan czytajacego zwigzanych z tekstem. W duzej mie-
rze zalezy od wiedzy osobistej, motywacji czytajgcego, przystepnosci tekstu,
jako$ci dziatan zwigzanych ze strukturg tekstu i oceny tresci tekstu oraz sy-
tuacji zwigzanej z obecnosScig os6b wspdipracujacych i charakterem zadania
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(Fox, Alexander 2009). Biorac pod uwage wymienione uwarunkowania, mozna
opisa¢ pewne modele rozumienia tekstu.

Mozna moéwi¢ co najmniej o trzech takich modelach, ktére Emily Fox
i Patricia A. Alexander opisaly przy pomocy czterech elementéw: obraz tekstu,
typ tekstu, dziatania czytajacego oraz rezultat czytania. Pierwszy model, nazwa-
ny Text Comprehension In Extraction-Assembly Models, zostal opisany w latach 70.
ubiegtego wieku. Ujmuje rozumienie tekstu jako wydobycie i zgromadzenie
albo rekonstruowanie informacji zawartych w tekscie, przy czym tekst ma cha-
rakter tradycyjny, jest pisanym dokumentem w postaci np. opowiadania, bajki
czy artykulu. To wydobywanie wiadomosci zalezy od indywidualnej aktywnosci
czytelnika, jego mozliwos$ci intelektualnych, zdolno$ci i doswiadczen oraz tresci
tekstu. Rozumienie tekstu w tym modelu pozwala na generowanie wewnetrz-
nych reprezentacji poznawczych, ktére zaleza od posiadanych przez czytaja-
cego mozliwosci poznawczych.

Drugi model rozumienia zostal opisany w ciaggu ostatnich dwudziestu lat.
Nosi nazwe Text Comprehension in Constructive-Integrative Models. Jego istotg jest
takie opanowanie tekstu, jakie wiaze sie z aktywnym rozumieniem i wzajem-
nym oddzialywaniem czytelnika i tekstu. Podstawa rozumienia jest tekst pisa-
ny, statyczny, zwykle narracyjny lub informacyjny. Aktywno$¢ czytajacego, ktory
dazy do rozumienia tekstu, polega na konstruowaniu poznania na podstawie
tekstu, z wykorzystaniem posiadanej wiedzy oraz zastosowaniem integracji i in-
terpretacji. W rezultacie powstaje umyslowa reprezentacja tekstu, zintegrowa-
na z uprzednig wiedza czytajacego. Moze ona znalez¢ swoje odzwierciedlenie
w postaci nowego tekstu lub jakiego$ innego wytworu.

Trzeci model rozumienia tekstu wigze sie w duzym stopniu z dynamicznie
powstajacymi nowymi rodzajami tekstow informacyjnych i ich niezwykia eks-
pansja w Swiecie. Zostal nazwany Text Comprehension in Transitional Extensions.
Tekst, ktory zawiera informacje, jest komunikatem, ma obecnie rézny charak-
ter. Moze by¢ tekstem nietradycyjnym w formie, moze przybierac ksztalt ksigz-
ki elektronicznej, hipertekstu, listu elektronicznego, hiperlinku, wiadomosci
tekstowych, dialogu blogowego czy reprezentacji graficznej. Moze mie¢ zatem
forme ptynnag lub statyczng, moze wystepowaé¢ w pojedynczych lub w wielu
formach. Pojmowanie takich tekstow wymaga od czytajacego przede wszystkim
aktywnosci polegajacej na konstruowaniu rozumienia w sytuacji dynamicznej,
zwigzanej z koniecznoS$cig oceny catego tekstu, kreatywno$ci w postugiwaniu
sie linkami w tekstach internetowych, umiejetno$ci oceny wiarygodnosci au-
tora tekstu i aktywnego uczestniczenia w budowaniu rozumienia tekstu we
wspolpracy z innymi (Fox, Alexander 2009).
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Tym, do czego powinna zmierza¢é w uczeniu rozumienia tekstu polska
szkola, jest model drugi i z pewnosScia trzeci. Jakie mozna podja¢ dzialtania, aby
zbudowac u uczniow rozumienie tekstu? Uwaga badaczy koncentruje sie na
kilku aspektach zagadnienia procesu nabywania umiejetnos$ci rozumienia czy-
tanych tekstéw. Przedmiotem rozwazan i badan sg m.in. strategie czytania,
motywacja do czytania oraz szeroko rozumiane procesy poznawcze.

Wybrane elementy budowania rozumienia tekstu

Rola funkcji wykonawczych w konstruowaniu znaczenia tekstu

Czytanie i rozumienie tekstu jest bardzo zlozonym dzialaniem poznaw-
czym, ktére wymaga réwnoczesnego procesu wydobywania i konstruowania
znaczen. Dzieki procesom poznawczym mozliwe jest przechowywanie infor-
macji, ktore zostaly odkodowane tak, aby mogly by¢ wykorzystane w procesie
konstruowania znaczen. Aby wyodrebni¢ i skonstruowaé znaczenie, czytelnik
musi uruchomic¢ proces aktywizowania wiedzy osobistej i korzystania z niej
w kontekscie nowych informacji. Funkcje wykonawcze odgrywaja gtowna role
w przechowywaniu posrednich i koncowych wynikéw ocen dokonywanych
przez czytajacego oraz koordynuja procesy konstruowania oraz integrowania
reprezentacji semantycznej tekstu. Zatem budowanie rozumienia polega na ak-
tywnym przetwarzaniu nowych informacji w konteks$cie wiedzy osobistej. Duzg
role odgrywa w tym procesie kontrola uwagi. Czytanie i rozumienie tekstow
wymaga od czytelnika zastosowania wszystkich funkcji wykonawczych:

skupienia uwagi na zadaniach czytania,

przelgczania uwagi miedzy réznymi informacjami tekstowymi a wymaga-

nymi zadaniami poznawczymi,

aktywizowania wiadomosci z pamieci dtugotrwatej,

aktualizowania zintegrowanej reprezentacji znaczenia tekstu,

hamowania mozliwych reprezentacji,

odrzucania informacji nieistotnych (Garcia-Madruga 2013).

Szczegoblne znaczenie dla sprawnosci poznawczej ma pamiec robocza, kto-
ra jest definiowana jako system utrzymujacy w stanie dostepnoS$ci aktualnie
przetwarzane dane i r6zni sie od pamieci krotkotrwatej ztozonoscig funkcjono-
wania. Dobrym zadaniem na funkcjonowanie pamieci roboczej jest zadanie
polegajace na zapamietywaniu sekwencyjnym pewnych elementéw w trakcie
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przetwarzania, gdy towarzyszg im inne elementy pozornie podobne, ktére
trzeba ignorowac. Przyklad takiego zadania pokazujga autorzy polskiego Testu
Pamieci Roboczej: Izabela Krejtz, Klara Rydzewska i Grzegorz Sedek. Dziecko
otrzymuje dwie plansze, na ktorych sg narysowane pudetka z pitkami. Przelicza
pitki w kolorze pudetka, w ktérym sie znajduja, ignoruje pitki innego koloru,
ale tej samej wielko$ci, zapamietuje ich liczbe. Nastepnie na innej planszy liczy
pitki w jednym kolorze, ignoruje inne i zapamietuje ich liczbe. Na koniec po-
daje w prawidtowej kolejnosci liczbe przeliczonych pitek na pierwszej i drugiej
planszy (Krejtz i in. 2014: 195). Poprawne wykonanie zadania uzaleznione jest
od zdolnosci do zapamietywania odpowiednich elementéw w trakcie przetwa-
rzania, przy obecnosci konkurujacych procesow.

Badania prowadzone Testem Pamieci Roboczej wykazaly, ze zwigzek miedzy
wiekiem dziecka a umiejetnosciag czytania jest zapos$redniczony przez rozwdj
pamieci roboczej. Autorzy testu przyjeli za teoretyczng podstawe pamieci ro-
boczej model opisany przez Klausa Oberauera, zakladajacy trzy funkcje pamieci
roboczej: przechowywanie w trakcie przetwarzania, nadzo6r oraz koordynacje
elementéw struktury (Krejtz i in. 2014: 194-203). Wszystkie te funkcje sa wy-
korzystywane w czasie konstruowania rozumienia tekstu. Czy mozna wplywacé
na ich rozwijanie i doskonalenie? Jest to pytanie, ktére stawia obecnie wielu
badaczy. Nie ma jednak wsréd nich jednomyslnosci co do mozliwosci i zakresu
wplywania na rozszerzanie i udoskonalanie funkcjonowania pamieci roboczej.
Badania opisane przez Juana Garcia-Madruge pokazuja, ze taka mozliwos¢ ist-
nieje w odniesieniu do pamieci roboczej zaangazowanej w czytanie. Warto jed-
nak zachowaé ostroznos$¢ w zakresie stosowania treningéw pamieci roboczej
z wykorzystaniem ro6znych, obecnych na rynku edukacyjnym programéw do
¢wiczen funkcji poznawczych, bowiem skuteczno$¢ wielu z nich nie zostala udo-
kumentowana naukowo (Krejtz i in. 2014: 203). Waznym wnioskiem z badan
Garcia-Madrugi jest uwaga, ze najwieksze zyski w czytaniu ze zrozumieniem
po zastosowaniu treningu pamieci roboczej byly wyzsze dla uczniéw o niskich
umiejetnosciach poczatkowych. Oznacza to, ze warunkiem osiggniecia pewnego
poziomu umiejetnosci czytania moze by¢ dobre funkcjonowanie funkcji wyko-
nawczych. Zadaniem nauczyciela zatem jest wspieranie ich rozwoju poprzez
planowanie i stawianie uczniéw wobec zadan te funkcje rozwijajacych.

Strategie czytania i ich rola w rozumieniu tekstu

Pojecie strategii czytania jako ogdélnego podejScia do tego procesu odnosi
sie do strategii wstepujacej oraz strategii zstepujacej (Beard 2010). Strategia
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wstepujaca, historycznie pierwsza, to efekt przekonania, ze czytanie jest bez-

posrednim przejawem percepcji. Strategia ta na poczatku lat 60. ubiegtego wie-

ku zostala przedstawiona przez Philipa Gough (Beard 2010; Marzano, Paynter

2004), ktéry opisal proces czytania zachodzacy w kazdej sekundzie tej czyn-

nosci. Pierwszy krok to rozpoznawanie elementéw znakoéw graficznych, czyli

liter i taczenie ich w konkretny wzor, drugi krok to odszukanie w pamieci sto-
wa i dopasowanie go do danego wzoru, trzeci to umieszczenie rozpoznanego
sfowa w strefie buforowej pamieci semantycznej. W ten sposoéb czytelnik roz-
poznaje znaczenie kolejnych stéw i taczy je, tworzgc znaczenie catych zdan,

a nastepnie fragmentoéw tekstu. Sens tekstu, zgodnie z ta strategig, budowany

jest z matych elementow.

Druga strategia pojawila sie na poczatku lat 70. ubieglego wieku jako
odmienne od dotychczas stosowanego spojrzenie na nauke czytania. Kenneth
Goodman, stwierdzil, ze nabywanie umiejetnosci czytania, nazwane pdzZniej ca-
tosciowym, jest elementem postugiwania sie jezykiem. Sktada sie z ciggu eta-
pow — od wzrokowego, przez percepcyjny, leksyko-gramatyczny, az do uzyskania
znaczenia. Kazdy z nich nastepuje po innym, lecz takze poprzedza inne, w czasie
gdy czytajacy zaglebia sie coraz bardziej w tekst, a jego moézg przez caly czas
dazy do zbudowania znaczenia, czyli zrozumienie tekstu (Goodman, Goodman
2009: 95).

Pojecie strategii rozumienia tekstu moze sprowadzac sie do techniki dziata-
nia mentalnego, wykorzystywanej w trakcie czytania. Czytajacy moze wzmocnic
swojg dyspozycje do rozumienia tekstu, jesli stosuje takie strategie jak:

1. przewidywanie/wnioskowanie w trakcie czytania, czyli aktywne czytanie,
w trakcie ktérego na biezaco poddaje analizie otrzymywane informacje,
przewiduje ciag dalszy, formutuje wnioski;

2. wizualizacja, czytajacy uruchamia wyobraZznie i generuje obrazy, jakie na-
suwa tekst;

3. poszukiwanie zwigzkéw, czyli budowanie powigzan miedzy informacjami,
dostarczanymi przez tekst na biezgco w trakcie czytania;

4. zadawanie (sobie) pytan, czyli dostrzeganie luk w dostarczanych infor-
macjach, ktore to braki sktaniajg do sformutowania i postawienia problemu;

5. okreslanie giéwnej idei, poszukiwanie przestania tekstu, celu, w ktérym
tekst zostal napisany;

6. podsumowywanie, zbieranie informacji plynacych z aktualnie czytanego
tekstu, dokonywane wiele razy w trakcie czynnosci czytania danego tekstu;

7. sprawdzanie przewidywan, testowanie w czasie czytania antycypowanych
rozwigzan, jakie niesie tekst;
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8. ocenianie, konfrontowanie informacji ptynacych z tekstu z wiedza osobistg
(Ortlieb 2013).

Kazda z tych strategii moze by¢ stosowana osobno, jednak, jak mozna
zauwazy¢, wiele z nich wigze sie w naturalne calosci. Zakres i spos6b ich wyko-
rzystywania zalezy od rodzaju tekstu, celu czytania oraz preferencji czytajacego.
Wymienione tutaj strategie mogg by¢ stosowane przez nauczyciela w czasie
lekcji w pracy nad rozwijaniem umiejetnosci czytania przez dzieci, podsuwane
przez nauczyciela zaawansowanym czytelnikom lub indywidualnie wykorzysty-
wane przez dojrzalych czytajacych. Samodzielny wybér strategii prowadzacych
najskuteczniej do pelnego rozumienia tekstu wigze sie ze $§wiadomoscig meta-
kognitywng. Wiedza na temat strategii, jakie mozna zastosowaé do pelnego
rozumienia tekstu, znacznie ufatwia to rozumienie, ale jest efektem doswiad-
czenia w stosowaniu réznych technik i strategii rozumienia (Cantrell 2010). Im
wiecej okazji do czytania i stosowania oraz modelowania strategii w czasie za-
je¢ aranzowanych celowo przez nauczyciela, tym fatwiej o wybdr odpowiedniej
strategii, a tym samym o osiagniecie petnego rozumienia czytanego tekstu.

Swiadomo$¢ metakognitywna, nazywana tez strategia (Othman, Mahamud
2014), polega na $§wiadomym konstruowaniu rozumienia tekstu z uwzglednie-
niem trzech pozioméw czytania: przed rozpoczeciem czytania, w trakcie czy-
tania oraz po przeczytaniu tekstu. Przed rozpoczeciem czytania uczen stucha
wprowadzenia i formuluje pytania poznawcze. W czasie czytania tekstu wyjas-
nia niezrozumiale stowa, odpowiada na poszukiwawcze, pogtebiajagce pytania,
zestawia wiedze osobistg z informacjami plyngcymi z tekstu. Po przeczytaniu
tekstu znajduje idee tekstu, formutuje konkluzje i przeprowadza ocene. Badania
pokazaly jednak, ze strategia metakognitywna nie zawsze poprawia rozumienie
czytanego tekstu, ale z pewnoscig rozwija u uczniow kompetencje niezbedne do
uczenia sie: wspiera rozwoj myslenia, ulatwia uczenie sie jezyka oraz zwieksza
mozliwosci kontrolowania wtasnych metod uczenia sie jezyka (Othman 2014).
Czy nauczyciel moze wspomagac ucznia w opanowaniu strategii i technik sprzy-
jajacych rozumieniu tekstu? Przytoczone tu wyniki badan pokazuja, ze tak. Pod-
stawowym zadaniem powinno by¢ stwarzanie licznych dydaktycznych sytuacji
pracy z tekstem w réznym celu, z zastosowaniem roéznych strategii. To jednak
nie wystarcza, wazne jest, aby uczniowie nazywali operacje mentalne, jakie mu-
sza wykona¢ w trakcie budowania rozumienia tekstu i mieli Swiadomos¢ celu
ich stosowania.
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Motywacja do czytania

Motywacja do czytania jest jednym z gléwnych uwarunkowan czytania
w ogoble. Bez motywacji nie mozna moéwi¢ o ksztalceniu tej umiejetnoSci.
Czesto jest wymieniana jako podstawowe zadanie szkoly (Wigfield, Guthrie
1995; Raphael i in. 2009; Huang i in. 2015). NajczeSciej budowanie motywacji
uczniow do czytania jest traktowane jako wspolne zadanie powigzania wielu
elementéw skladajacych sie na opanowanie czytania przez mate dzieci. Nalezg
do nich: urzadzenie szkoly i jej polityka w promowaniu czytania, sposob
nauczania czytania przez nauczycieli, ich wiedza zawodowa i umiejetnosci,
rodzina jako miejsce promowania czytelnictwa oraz zachowania czytelnicze
rowiesnikow (Huang i in. 2015). Kazdy z tych czynnikéw zawiera element za-
checania do siegania po teksty do czytania z r6znych powodow.

Amerykanscy badacze czytania wymieniaja motywacje jako jeden z trzech
czynnikéw koniecznych dla uksztattowania umiejetnosci rozumienia tekstu. Sg
to motywacja do uczenia sie, sktad spoteczny klasy szkolnej oraz rodzaj zadan,
ktére maja by¢é wspierane zawartoscig czytanego tekstu (Raphael i in. 2009).
Twierdza, ze wspolczesnie motywowanie uczniéw do czytania nie powinno by¢
trudne. Niewatpliwie zachecajg do tego r6znorodne teksty internetowe, dajace
mozliwo$¢ siegania do wielu Zrédet informacyjnych. Oczywista zacheta sa kon-
takty spoteczne, ktére moga by¢ nawigzywane na forach internetowych. Taki
spos6b motywowania prowadzi giéwnie do czytania tekstow krétkich, na ogot
informacyjnych, ksztalci umiejetnos$¢ czytania hipertekstow. Co jednak z mo-
tywacja do czytania diugich tekstow literackich czy popularnonaukowych? Bu-
dzenie motywacji w tym zakresie nie jest juz takie fatwe. Badacze niemieccy
wyodrebnili trzy wymiary motywacji do czytania uczniow w klasach I-Il. S3 to:
ciekawo$¢ — che¢ czytania w celu nauczenia sie czego$ interesujacego lub no-
wego, zaangazowanie — czytanie powodowane checig odczuwania pozytywnych
stanow uczuciowych i konkurencja jako bodziec do czytania, gdyz robi sie to
lepiej niz inni koledzy z klasy (Stutz i in. 2017). Te same wymiary motywacji
do czytania zostaly rowniez opisane w przypadku starszych uczniéw. Co cieka-
we, sprawdzanie funkcjonowania tych trzech wymiaréw motywacji w ramach
badan pokazato, ze zaangazowanie i konkurencja wiaza sie z ilo$cig czytanych
tekstow. Nie zostala jednak badawczo potwierdzona waga ciekawosci dla czesto-
tliwosci czytania. To pokazuje, ze czytanie dla zdobywania informacji w przypad-
ku poczatkujgcych czytelnikéw jest mniej wazne niz czytanie dla przyjemnosci
czy czytanie dla doswiadczenia konkurencji, swego rodzaju wspéizawodnictwa.
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Wynik ten jest trudny do interpretacji w kontekscie pracy szkoly. Jesli chcemy,
by uczniowie czytali, powinni§my proponowac im te teksty, ktére sprawia im
przyjemnos$¢, natomiast jak motywowac do czytania dla zdobywania informacji,
celu nadrzednego z punktu widzenia uczenia sie w przysziosci? Jest to z pew-
noscig problem do rozwigzania nie tylko przez nauczycieli na wczesnym etapie
edukacyjnym, ale réwniez zadanie szkoly na wyzszych poziomach nauczania.

Podsumowanie

Czytanie to niewatpliwie zlozona czynnos$¢ i trudna poznawczo. Jest row-
niez dzialaniem indywidualnym, zaleznym w duzej mierze od cech osobniczych
czytajacego. Trudno w takiej sytuacji formutowac jednolite zasady wspieraja-
ce nabywanie tej umiejetnosSci i jej rozwijanie. Warto jednak rozwazy¢ kilka
mozliwosci wspierania dzieci w budowaniu rozumienia czytanych tekstow.
Ciekawym obszarem, penetrowanym badawczo przez psychologdéw, jest rola
pamieci roboczej w efektywnosci czytania. O ile istnieje absolutna zgodnos$¢ co
do istnienia takiej zaleznos$ci, to nie ma pewnosci co do mozliwosci i zakresu
jej ksztaltowania. W praktyce szkolnej warto jednak najpierw dobrze poznac jej
specyfike, a nastepnie zaplanowac zadania, ktére moga wspomagac jej rozwoj.
Drugim zadaniem szkoly w zakresie ksztalcenia umiejetnosci czytania jest uru-
chomienie réznych strategii w budowaniu rozumienia tekstu. Warto zwrdcic¢
uwage na role strategii metakognitywnych. Wspieranie umiejetnosci kontrolo-
wania wlasnego procesu uczenia sie, organizacja tego procesu i ocena uzy-
skiwanych rezultatow odnosi sie nie tylko do nauki czytania, ale do jakosci
uczenia sie w ogdble. To wazne zadanie szkotly, ktére powinno by¢ ksztatcone
od pierwszych lat pobytu dziecka w szkole. Zbudowanie celowej, przemyslane;j
strategii nauczania powinno umozliwi¢ osiagniecie oczekiwanych rezultatow.
Ostatni z czynnikéw wspierajacych nauke rozumienia tekstow poruszony w tym
teks$cie to motywacja. Ksztalcenie motywacji do czytania moze odbywac sie
bardzo ré6znymi drogami. Daje zatem wiele mozliwosci, a jednoczes$nie jest bar-
dzo trudne. Zalezy bowiem od wielu czynnikéw, takze pozaszkolnych.
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Wprowadzenie

Konstytutywnym elementem skiadowym koncepcji edukacji inkluzyjnej
jest przestrzen. To ona ustala miejsca wigczania, lokujac procesy ksztalcenia,
wychowania i socjalizacji w jednej — otwartej przestrzeni ogdlnodostepnych
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placowek. Nie moze wiec dziwié, ze stanowi ona wazny element definiowania
omawianej formy ksztalcenia. Natomiast czas, jakze czesto w praktyce faczony
z przestrzenia, nalezy do kategorii pomijanych w charakterystykach edukacji in-
kluzyjnej. Tymczasem jest on jednym z waznych wyznacznikéw strukturalizo-
wana codziennos$ci szkolnej. To on stanowi istote chronologii zdarzen, okresla
cykliczno$é, wspotwyznacza ramy dzialan, ustala cezury ich nastepstw, stwa-
rzajac podstawy ich porzadkowania oraz interpretacji.

W konteks$cie edukacji inkluzyjnej uczniéw z niepelnosprawnoscig czas
mozna rozpatrywac na wiele sposobdw, przypisujac mu zréznicowane funkcje
i znaczenia. Uwarunkowane sg one licznymi zmiennymi. Jedng z nich sa same
zalozenia koncepcyjne omawianej formy edukacji. Stawiam teze, ze rdéznicujg
one znaczaco jego wymiary. Szukajac uzasadnienia sformutowanej tezy charakte-
ryzuje dwa nurty edukacji inkluzyjnej ukazujac ich odmienne, a nawet sprzecz-
ne zalozenia. Pierwszy stanowi rekonstrukcje (lub forme ewolucji) edukacji
specjalnej oraz drugi — skonstruowany na kanwie jej dekonstrukcji, odcinajacy
sie od zalozen ugruntowanych w dorobku pedagogiki specjalnej. Koncepcje te
r6znig sie w wielu zakresach. Jednym z nich jest osadzenie ich w odmiennych
zalozeniach ontologicznych i epistemologicznych. Podstawa innych rozbieznosci
jest wykorzystywanie roznych kategorii (lub nadawaniu tym samym kategoriom
odmiennego statusu), stuzacych opisowi podstaw inkluzji i jej uwarunkowan.
Jedng z nich jest wiasnie czas. Cho¢ w opracowaniach naukowych kreujgcych
fundamenty edukacji inkluzyjnej brakuje bezposrednich odniesien do czasu, to
nierzadko stanowi on ich wazny konstrukt kontekstowy. To za$ niesie ze sobg
okreslony bagaz konstytuujacy interpretacje wynikéw badan nad czasem w in-
kluzji edukacyjnej. Ze wzgledu na ograniczone ramy opracowania koncentruje
sie na jednym z mozliwych aspektéow roli czasu w edukacji wiaczajacej — jego
dystrybucji w trakcie zajec¢ lekcyjnych.

Punktem wyjscia artykutu jest charakterystyka wspomnianych juz dwoéch
nurtow edukacji inkluzyjnej, w drugiej czesci tekstu skrétowo omawiam prob-
lematyke czasu w omawianej formie ksztalcenia. Meritum opracowania stano-
wi prezentacja wynikéw badan nad dystrybucja czasu w edukacji wigczajacej
uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng. Staje sie ona przyczynkiem
do weryfikacji tezy o réznych interpretacjach uzyskanych danych w toku jed-
nego badania w aspekcie odmiennych zalozen inkluzji edukacyjnej.
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Dwie koncepcje edukacji inkluzyjnej

Nieco uogélniajac koncepcje definiowania edukacji inkluzyjnej mozna po-
dzieli¢ na dwie grupy. Autorzy pierwszej skupiajg sie na zdefiniowaniu cech dla
niej typowych, odrézniajacych ja od innych form edukacji (np. Booth, Ainscow
2002; Loreman 2009; Berlach, Chambers 2011). Z kolei punktem wyjscia, a za-
razem podstawg definiowania drugiej grupy, jest okreslenie barier oraz czynni-
kéw wykluczajacych/marginalizujgcych w edukacji (np. Slee 2011; Mitter 2012).
Warto podkresli¢, ze w pewnym zakresie oba nurty pozostaja zbiezne — zwlasz-
cza w obszarze zakreSlonego celu, aczkolwiek rézni je przede wszystkim droga
do jego osiagniecia.

Stowami kluczowymi typowymi dla pierwszej grupy definicji sa: ,wszyst-
kie”, ,wszyscy”, ,wszystkich”. Otwieraja ono zestawy podstawowych zalozen
definicyjnych, np. wszystkie dzieci uczeszczajg do najblizszej (obwodowej) szko-
ly, wszystkie dzieci ucza sie w regularnych klasach z réwiesnikami, wszyscy
uczniowie sg cenieni, wszystkie dzieci realizuja podobne programy nauczania,
wszystkie dzieci sg wspierane itd. (Loreman 2009: 43). Kolejng cecha tak defi-
niowanej edukacji inkluzyjnej jest m.in.: wiaczanie wszystkich uczniow w gtow-
ny nurt edukacji, przynalezno$¢ wszystkich uczniow do spolecznosci szkolnej
(Concise Encyclopedia 2002: 495). Zalozenia te ukierunkowane sa na realizacje
gtownego celu inkluzji, jakim jest zapewnienie wszystkim uczniom mimo ich
indywidualnych réznic, petnego wiaczenia w gléwny nurt edukacji i zycia spo-
tecznego. Przy czym wigczanie to traktowane jest jako co$ wiecej niz fizyczna
obecno$¢ w gtownym nurcie pracy lekcyjnej i spotecznosci szkolnej — to aktyw-
ne uczestniczenie w dzialaniach podejmowanych na lekcji, to wymiana usiug
oraz wspélipraca w rozwiazywaniu probleméw, zaspokajaniu swoich i grupo-
wych potrzeb, realizacji zadan — takze tych stuzacych budowaniu kapitatu spo-
tecznego szkoty (Mitter 1995; Ainscow, Miles 2008; Szumski 2010; Hodkinson,
Vickerman 2016).

Nurt ten opiera sie na ewolucji zalozen pedagogiki specjalnej i dopaso-
wywaniu ich do potrzeb edukacji wigczajacej. Jego podstawg jest postrzeganie
inkluzji edukacyjnej jako kontynuacji (nadbudowy) edukacji specjalnej i inte-
gracyjnej. To koncepcja (mimo braku takich deklaracji ze strony jej autorow)
w wielu swoich podstawach nawigzujagca do kultury edukacji integracyjnej
z przestanka modyfikacji zalozen organizacyjnych. Budujg ja kategorie: gtowne-
go nurtu, specjalnych potrzeb edukacyjnych, niepetnosprawnosci, najblizszego
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srodowiska (placowki ogoélnodostepnej), specjalistycznego wsparcia, indywidua-
lizacji, dostosowywania, barier, szkoly dla wszystkich, praw cziowieka, kom-
petencje nauczycieli. Warto doda¢, ze jest to podejscie popularne w krajach
Europy $srodkowej, w tym takze w Polsce (por. m.in. Zacharuk 2008; Zamkowska
2009; Kruk-Lasocka 2012; Speck 2013; Peng, PodméSil 2015; Lechta 2016).
W pewnym sensie koncepcja ta zbudowana jest na zestawieniu w jednej prze-
strzeni dwoch kultur edukacji: specjalnej i ogélnodostepnej. Uczen ze specjalny-
mi potrzebami pozostaje pod wplywem tej pierwszej, a pozostali uczniowie —
drugiej. Kompilacja obu obszaréow edukacji wymaga pewnej strukturyzacji, stad
zapewne tak waznymi kategoriami organizacyjnymi sa specjalne potrzeby edu-
kacyjne (zwigzana z nimi w tym znaczeniu niepetnosprawnos¢) oraz gtéwny nurt
pracy. Pierwsza kategoria zakorzeniona jest w dorobku pedagogiki specjalnej,
a druga — pedagogiki. Tradycja ta niesie ze soba bagaz doswiadczen lokowany
w pozytywistycznych nurtach uprawniania nauki. Chociaz tak pojmowana edu-
kacja wtaczajaca deklaratywnie zwigzana jest przede wszystkim ze spotecznym
modelem niepetnosprawnosci to w wielu kontekstach opiera sie ona na zaloze-
niach funkcjonalnych, ktére podobnie jak w przypadku edukacji integracyjnej,
stanowig podstawe postrzegania specjalnych potrzeb edukacyjnych i indywidua-
lizowania pracy z uczniem z niepelnosprawnoscia (Gajdzica 2019a).

Kategoriami kluczowymi drugiej grupy definicji sa bariery i marginalizacja/
wykluczanie. Zdaniem przedstawicieli tego podejscia zidentyfikowanie i zniesie-
nie barier oraz wyrugowanie negatywnych proceséw marginalizacji jest punk-
tem wyjscia do tworzenia autentycznej kultury edukacji wlaczajacej. Nieco
inaczej ujmujac zadaniem edukacji wlaczajgcej jest identyfikowanie i usuwanie
przeszkéd rownego uczestnictwa w edukacji.

Nurt ten — typowy przede wszystkim dla praktyki oraz opracowan nauko-
wych krajow Europy Zachodniej, skandynawskich i Ameryki P6tnocnej — osa-
dzony jest w idei dekonstrukcji edukacji specjalnej i wyprowadzania na kanwie
jej negatywnych dos$wiadczen zalozen szkoly wiaczajacej (Thomas, Loxley 2007;
Hornby 2015). Laczy sie on z zalozeniem, ze edukacja inkluzyjna nie jest nowa
wersja edukacji specjalnej. Zaktada, ze takie traktowanie edukacji inkluzyjnej
ograniczaloby jej potencjal i wrecz niszczylo jej innowacyjnos¢. Szeroko ro-
zumiang pedagogike inkluzyjng nalezy, zatem traktowac jako jednag z subdys-
cyplin pedagogiki, a nie nowa wersje pedagogiki specjalnej (Hinz 2009: 172, za:
Szumski 2010: 41).

Szkofa inkluzyjna nie jest ani zmieniong szkola specjalng, ani zmodyfiko-
wang ogdélnodostepng — jest szkofg stworzong z mys$lg o niwelowaniu barier
(po obu stronach) i kreowaniu dogodnych warunkéw rozwojowych dla uczniow
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szczegoblnych. Scharakteryzowana w poprzednim nurcie dychotomia szkolna nie
jest zatem dobrym rozwiazaniem w budowaniu edukacji inkluzyjnej. Powinna
sie ona opiera¢ na glebokiej reformie systemu i budowaniu kultury inkluzji od
podstaw (Slee 2011: 164). Edukacja ta nie moze polega¢ na prébach dopaso-
wania ucznia z niepelnosprawnoscig do systemu ksztatcenia ogélnodostepnego
(Slee 2004: 77-78).

Gtownymi kategoriami konstruujacymi te koncepcje sa: r6znorodnos¢, row-
no$¢ dostepu, sprawiedliwos¢, szkota dla wszystkich, powszechny program
ksztalcenia, kultura szkoly wtlaczajacej (Thomas, Loxley 2007). Jest to forma
edukacji po czesci ukonstytuowana na krytyce edukacji specjalnej (jej sprzecz-
nosSciach, pominieciach, stabych punktach, neofityzmie indywidualizacji, pry-
mitywnej rewalidacji, gloryfikowaniu modelu medycznego niepelnosprawnosci,
segregujacych — separujacych aspektach itd.), a po czesci na — odrzuceniu me-
chanizméw generujacych bariery w edukacji ogélnodostepnej. Jej geneza po-
nadto zasadza sie na krytyce pluralistycznego (wielotorowego) podejscia do
organizacji systemu edukacji. Autorzy tej koncepcji nawigzuja wytacznie do spo-
tecznego modelu niepetnosprawnosci oraz korzystaja z zalozen pedagogiki
konstruktywistycznej (Thomas, Loxley 2007; Slee 2011; Hornby 2015).

Wybrane wymiary czasu w edukacji wlgczajacej

Czas wyznacza dostep do swiata i nas samych, pozwala takze opisac i zro-
zumie¢ wiele elementéow kultury przez ich odniesienie do obowigzujacych
w danym momencie koncepcji czasu (Szulakiewicz 2011: 13). Jest podstawo-
wym organizatorem wszystkich aktywnosci, kategoryzuje doSwiadczenia, stano-
wi podstawe mechanizmu sprzezenia zwrotnego, miare oceniania kompetencji
i osiggnie¢. W zasadzie nic nie dzieje sie poza jego ramg (Hall 1999: 9). Nie
moze wiec dziwi¢, ze wizje czasu staly sie przedmiotem rozwazan przedsta-
wicieli r6znych dyscyplin naukowych. Oscyluja one wokot kategorii czasu fi-
zycznego oraz spolecznego. Ten pierwszy postrzegany jest jako obiektywny,
drugi — jako subiektywny konstrukt naktadajacy sie na obiektywny uplyw czasu
astronomicznego (Koczanowicz 2009: 115). Cecha czasu spolecznego jest je-
go relatywno$¢. Bywa ona okre$lana jako zespot relacji miedzy zdarzeniami
spotecznymi odzwierciedlajac sposoby, za pomoca ktorych spoleczenstwa wyra-
zaja problem trwania i przemijania, postrzegaja i wartosSciuja zmiane, porzad-
kuja zycie spoteczne wedlug relacji nastepstwa i rownoczesnosci (Tarkowska
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1998: 109). Mozna zatem przyjaé, ze czas, w zaleznosci od podejscia, bywa
postrzegany jako konstruktor (np. w przypadku jego ogladu przez biologa czy
zoologa, ktéry lokuje rozwoj przedmiotu swoich badan w okreslonym odcin-
ku obiektywnego czasu) lub jako konstrukt (np. postrzegany jako wlasciwos¢
poznajacego podmiotu, ktéry pozwala dostrzega¢ zmiany w rozwoju). Kawat-
kowanie czasu, jego podzial, tworzenie réznic czasowych to pewnego rodzaju
konstrukcje naktadane na obiektywny uplyw czasu fizycznego (Koczanowicz
2009: 13). Jedng z takich konstrukcji jest podzial czasu ,lekcyjnego” w aspekcie
dedykowania go poszczeg6lnym uczniom (np. z orzeczong potrzeba ksztatcenia
specjalnego oraz pozostalym uczniom). Zagadnienie to, cho¢ marginalizowanie
w opracowaniach z zakresu pedagogiki specjalnej, wydaje sie istotne w aspekcie
konstruowania okreslonych koncepcji inkluzji edukacyjnej.

W tym ujeciu czas stanowi kategorie sktadowa zespotu uwarunkowan
efektywnosci edukacji — w omawianym konteks$cie ucznia z niepelnospraw-
noscig w relacji do pracy z calym zespofem uczniéw w klasie. Perspektywa
ta zasadza sie na sprawiedliwej dystrybucji czasu w procesie edukacji, czyli
traktowaniu go jako dobra, ktére ulega podziatowi. Sprawiedliwy podziat tak
postrzeganego czasu pozostaje w zwiazku z jego efektywnym, racjonalnym wy-
korzystywaniem, a w aspekcie koncepcji inkluzji, przede wszystkim z jego
sprawiedliwym dystrybuowaniem. Problem ten obrazuje koncepcja Johna Rawlsa
dwoch zasad sprawiedliwos$ci. Pierwsza mowi, ze kazda osoba powinna miec
rowne prawo do jak najszerszego systemu rownych, podstawowych wolnosci,
mozliwych do pogodzenia z podobnym systemem wolnosci dla innych. Podsta-
wa drugiej jest przekonanie, ze nieré6wnosci spoteczne i ekonomiczne majg byc¢
tak utozone, by:

mozna bylo sie spodziewad, ze bedzie to z korzyscig dla kazdego,
oraz ze

beda sie one wigzaly z pozycjami i urzedami otwartymi dla wszystkich

(Rawls 2013: 107).

Lokujac te zasade w kulturze edukacji inkluzyjnej, zalozenia te mozna sfor-
mutowaé nastepujgco:

Kazdy uczen ma prawo do pelnej edukacji wiaczajacej, jezeli jego obec-
nos¢ w przestrzeni szkoly nie ogranicza wolnosci (w tym rozumienia takze
bezpieczenstwa) innych uczniéw. Nierownos$¢ (niesymetrycznos¢) jest moz-
liwa jezeli przynosi korzysci dla wszystkich uczniéw, czyli np. poswiecanie
przez nauczyciela okre$lonej ilo$ci czasu na indywidualizacje ucznia z nie-
pelnosprawnoscig jest korzystne (albo przynajmniej nie godzi w interesy)
dla catego zespotu klasowego.
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Rezerwowanie okreslonego statusu dla uczniow o specjalnych potrzebach
nie ogranicza dostepu do pozadanego statusu innych uczniéw, czyli np.:
rezerwowanie atrakcyjnej przestrzeni sali lekcyjnej dla ucznia z niepetno-
sprawnoscig nie ogranicza na state dostepu do tej przestrzeni innych ucz-
niow w okreslonym czasie; rezerwowanie czasu nauczyciela dla ucznia z nie-
pelnosprawnos$ciag nie ogranicza dostepu do tego czasu innych ucznidw.
Naturalnie przyktadoéw takich mozna sformutowac wiecej, dotyczg one nie
tylko czasu nauczyciela, przestrzeni lekcyjnej, ale takze stanowisk i rol
spetnianych w zespole klasowym, stosowanych form indywidualizacji, wy-
korzystywanych srodkéw dydaktycznych itp. (Gajdzica 2019b).

Mimo wyrazistej (aczkolwiek w pewnych zakresach dyskusyjnej w aspekcie
podjetego tematu) koncepcji zasad sprawiedliwos$ci opracowanie konkretnych
wskaznikow sprawiedliwej dystrybucji czasu lekcyjnego nauczyciela nastrecza
wiele trudnos$ci. Po pierwsze nalezy rozr6zni¢ sprawiedliwie dedykowany czas
w wymiarze etycznym od sprawiedliwie dedykowanego czasu w wymiarze prak-
seologicznym. Zakladam jednak, ze podstawg omawianego konstruktu jest
kompilacja nieograniczonego dostepu wszystkich uczniéw do czasu dystrybuo-
wanego przez nauczyciela i efektywno$¢ realizacji celow edukacyjnych. Po
drugie zdefiniowanie ,nieograniczania dostepu” warunkowane jest skladowymi
konkretnej sytuacji dydaktycznej (cechami i relacjami uczestnikow procesu
ksztalcenia, realizowanymi celami czy warunkami fizycznymi przestrzeni itd.).
Tym samym wymaga ustalen kontekstualnych. Po trzecie w praktyce nauczy-
ciel — na podstawie wiedzy, doswiadczenia, kompetencji metodycznych, for-
mufowanych celéw i oceny sytuacji dydaktyczno-wychowawczej — decyduje
o dystrybucji czasu. To on subiektywnie konstruuje wymiar ,sprawiedliwego
czasu” i naklada go na obiektywny — fizyczny czas lekcyjny. W efekcie badanie
dystrybucji czasu bez poznania intencji nauczyciela jest eksploracjg niekompletna.

Po czwarte interpretacja wynikow ogladu czasu dedykowanego uczniom
(podobnie jak innych zagadnien bedacych przedmiotem eksploracji w bada-
niach spotecznych) wymaga zidentyfikowania punktéw odniesienia w przyjetej
koncepcji edukacji inkluzyjnej. Pomijam w tym miejscu triangulacyjng funkcje
teorii koncentrujac sie na jej zadaniach utozsamianych z narzedziem inter-
pretacyjnym/ wyjasniajacym (np. Babbie 2004; Hajduk 2016). To za$ wigze sie ze
sformutowang we wstepie tezg o mozliwych zréznicowanych ocenach dystry-
bucji czasu w zaleznosci od przyjetej koncepcji edukacji wtaczajacej. Probe roz-
patrzenia tego zagadnienia w kolejnym podrozdziale poprzedzam jedna uwaga
o charakterze metodologicznym dopelniajacg przyjety tok myslenia.
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Wskazane trudnos$ci nie oznaczaja jednak catkowitej (na tym etapie dys-
kusji przynajmniej hipotetycznej) niemocy w okre$laniu punktéw odniesienia
sprawiedliwego dedykowania czasu w edukacji inkluzyjnej. Nieco upraszczajac
mozliwe sg dwie dopelniajace sie drogi ich ustalenia.

W pierwszej, jak sadze, punktem wyj$cia musi by¢ deskrypcja jakosciowa,
ktora postuzy wygenerowaniu okreslonych kategorii i modeli stanowigcych ko-
nieczny prolog w probach ilosSciowego ogladu omawianego problemu. Inaczej
ujmujac podstawa analizy tresci (w tym przypadku deskrypcji dystrybucji czasu)
jest stworzenie systemu kategoryzacji (okre$lanej takze mianem klucza), czyli
sprecyzowania zbioru pojeé/kategorii, ktére stanowig przedmiot zainteresowan
badawczych (Babbie 2008; Silverman 2008). W badaniach ilosciowych stworze-
nie systemu kategoryzacji poprzedza analize. Odbywa sie zwykle na podstawie
ogladu literatury przedmiotu, ewentualnie doswiadczen wtasnych badacza,
a sam klucz jest narzedziem siuzacym do zbierania danych ujetych iloSciowo.
Natomiast w jakosciowej analizie klucz kategoryzacyjny jest sam w sobie
okreslonym wynikiem badania. Jest wiec rodzajem listy wskaznikéw — katego-
rii zidentyfikowanych w materiale badawczym. To za$ pozwala na uchwycenie
ich maksymalnej r6znorodnosci. Niemniej jednak istnieje potrzeba zakreslenia
i zdefiniowania kategorii szczegélowych (pozostajacych w obszarze zaintere-
sowan badacza), ktore taczg sie w klucz kategoryzacyjny (Szczepaniak 2012:
98-99). Uwage te pozostawiam na marginesie dalszego wywodu podkreslajac
zlozong droge do budowania iloSciowych badan nad wskazanym obszarem
edukacji inkluzyjnej.

Druga — wpisuje sie w tzw. posrednie badania rzeczywistosci, czyli pozna-
nie opinii o niej — w tym przypadku nauczycieli urzeczywistniajacych edukacje
inkluzyjna. Zakltadam jednak, ze mimo braku zobiektywizowanej formutly takich
badan, uzyskane deklaracje obrazujg problem dystrybucji czasu. Wszak auto-
rami wskazan sg osoby konstruujgce metodyczne wymiary inkluzji, a wyrazone
przez nich opinie ukazuja rzeczywisto$¢ przez nich postrzegang. Ta za$ pozo-
staje w Scistym zwigzku z podejmowanymi przez nich dzialaniami i nastawie-
niami do samej inkluzji. Uogdblniajac — deklaracje te sa wyrazem nie tylko
definiowanego przez nich stanu rzeczy, ale takze (co niemniej wazne) elemen-
tem emocjonalnego komponentu postawy wobec ksztalcenia uczniéw z nie-
pelnosprawnoscig w szkole ogdlnodostepnej. Postawa ta za§ w istotny sposob
warunkuje szerzej pojmowana kulture inkluzji. Wyniki takich badan zostang
tu przedstawione w kontekscie dwoch zakreslonych wczes$niej koncepcji edu-
kacji inkluzyjne;j.
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Dystrybucja czasu dedykowanego uczniom w opiniach nauczycieli

Prezentowane dane obejmujg jeden z mozliwych wymiaréw omawianego
zagadnienia — jego wskaznik stanowig proste deklaracje respondentéw na te-
mat wystarczajacego versus niewystarczajgcego czasu poswiecanego uczniowi
z lekka niepelnosprawnos$cia intelektualng, realizujacego obowiazek szkolny
w klasie ogélnodostepnej. Warto wspomnie¢, ze kategoria wystarczajgcego cza-
su wpisuje sie w tzw. czas spoleczny, a jego kontekstem jest sprawiedliwa
lub niesprawiedliwa dystrybucja czasu w odniesieniu do uczniéw z niepetno-
sprawnos$cig. Opinie s3 zatem odzwierciedleniem sprawiedliwosci widzianej
subiektywnie i definiowanej z jednego punktu widzenia — potrzeb edukacyj-
nych ucznia z lekka niepetnosprawnoscig intelektualna.

Prezentowane wyniki stanowiag fragment szerszych badan podtuznych nad
sytuacja uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w szkole ogélno-
dostepnej. Zostaly one przeprowadzone w trzech etapach (2004, 2009, 2014)
z wykorzystaniem metody sondazu diagnostycznego — techniki ankiety. Dobér
grupy badanej odbyl sie na zasadzie dostepnos$ci badanych. Respondentami
byli nauczyciele $laskich szkoét ogédlnodostepnych pracujgcy z uczniem lekko
niepetnosprawnym intelektualnie. We wszystkich etapach badan zostalo wyko-
rzystane tozsame narzedzie. Grupa badana obejmowata 450 nauczycieli (od-
powiednio po 150 w kazdej transzy). Ponizej prezentuje dane (zob. tabela 1)
obrazujagce odpowiedZz na pytanie o wystarczajaca lub niewystarczajacy ilos¢
czasu poswiecanego uczniowi z orzeczong potrzebg ksztalcenia specjalnego —
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng (por. Gajdzica 2019b). Ich wyjasnia-
nie ograniczam do krotkiej charakterystyki, a interpretacje lokuje w dwéch
przywotanych wczesniej koncepcjach edukacji inkluzyjnej.

Tabela 1. llo$¢ czasu poswiecanego na lekcji uczniowi z lekka niepelnosprawnoscig
intelektualng (w %)

Deklaracja nauczycieli na temat ilosci czasu Rok badania

poswiecanego na lekgji uczniowi z lekkg 2004 2009 2014 Razem
niepetnosprawnoscig intelektualng n=150 | n=150 | n=150 | n=450
Niewystarczajaca 87,3 80,0 73,3 80,0
Wystarczajaca 9,5 16,0 24,0 16,4
Nie mam zdania 33 4,0 2,7 33
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Analiza danych pokazuje, ze znaczna wiekszo$¢ respondentéw czuje nie-
dosyt w zakresie iloSci czasu poswiecanego na indywidualizacje pracy z uczniem
niepetnosprawnym. Sg to odczucia subiektywne (deklaracje percepcji wiasnej)
wpisujgce sie w wymiar czasu spotecznego. Nie odzwierciedlaja one czasu
fizycznego mierzonego w minutach, ale jego istota stanowi jeden z punktow
odniesienia nauczycielskiego konstruktu poczucia czasu. Fizyczna ilo$§¢ czasu
dedykowana wytgcznie uczniowi z niepelnosprawnoscia nie jest wymiernym
wskaznikiem jakosci (w tym znaczeniu takze efektywnosci) edukacji inkluzyj-
nej, poniewaz ta — przypomnijmy — uzalezniona jest od wielu innych zmiennych
kreujacych kontekstualnos¢ kazdej sytuacji dydaktyczno-wychowawczej. Dla
prowadzonej analizy wazne jest, ze wskazane opinie (wyrazajace zadowolone
versus niezadowolenie) sa wskaznikiem szerszego przekonania o jakosci edu-
kacji inkluzyjnej w konkretnym przypadku. Dopelniajac krétkiej analizy wstep-
nej dodam, ze fala badan réznicuje w sposob istoty statystycznie prezentowane
dane [x2 = 12,07 (df = 4)i C = 0,116]. Ukazuje zatem zmienno$¢ warunkowang
czasem przemian — formujacych organizacje edukacji inkluzyjnej takze w ob-
szarze metodyki ksztalcenia i wychowania. Dyskusje nad uwarunkowaniami tych
zmian pozostawiam poza marginesem wywodu, dodajac, ze prawdopodobnie
s3 one zwigzane ze zmniejszajaca sie liczbg uczniow w klasie oraz wzrasta-
jacymi kompetencjami nauczycieli szkél ogoélnodostepnych w zakresie pracy
z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Osadzajac dane w koncepcji inkluzji edukacyjnej opartej na ewolucji
ksztalcenia specjalnego zauwazamy, ze ukazuja one trudng sytuacje edukacyjna
ucznia z niepelnosprawnoscig, poniewaz nauczyciele z ré6znych wzgledow prze-
znaczaja zbyt mato czasu na:

jego wsparcie specjalistyczne (korygujace i kompensujgce) podczas lekgji,

ktére stanowi wazny element wzmacniania potencjatu ucznia,

indywidualizacje — dzialanie nieodzowne w realizacji wielu celéw eduka-
cyjnych,

dostosowanie jego warsztatu pracy do omijania lub przezwyciezania barier.

Tak rozpatrywana dystrybucja czasu jest niesprawiedliwa, poniewaz ucz-
niowie petnosprawni zawlaszczaja zbyt duza jego ilo§¢ — inaczej ujmujac czas
przeznaczony na realizacje zadan w gléwnym nurcie pozostaje w opozycji do
czasu przeznaczanego na dzialania w nurcie pobocznym (indywidualnym).
Dziatania w nurcie pobocznym sg konieczne w aspekcie dostrzegania réznic
i eksponowania specjalnych potrzeb, ktére uniemozliwiajg lub przynajmniej
utrudniajg proces uczenia sie w nurcie gtéwnym.
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Problemy te przyjmuja odmienng posta¢ w przypadku osadzenia omawia-
nych danych w koncepgji inkluzji opartej na dekonstrukcji pedagogiki spec-
jalnej, zwiazanej w pierwszej kolejno$ci ze znoszeniem barier i unikaniem
marginalizacji. Niewystarczajaca iloS¢ czasu poswiecana uczniowie z niepetno-
sprawnoscig moze by¢ wskaznikiem:

koncentracji na dziataniach znoszacych bariery w nurcie obejmujgcym

wszystkich uczniéw,

postrzegania ucznia z niepelnosprawnoscia w aspekcie jego potencjalu

i mozliwych dziatan podejmowanych wspoélnie z pozostalymi uczniami,

indywidualizacji postrzeganej jako proces nalezny wszystkim uczniom -

zatem wpisujacy sie w nurt ogolny,

ograniczaniu wsparcia réznicujgcego status ucznia w klasie,

realizacji zréznicowanych programoéw ksztalcenia jako naturalnych wy-

znacznikoéw dziatan wobec wszystkich uczniow.

W tym ujeciu konstrukt niewystarczajacej ilosci czasu na prace indywi-
dualng z uczniem z niepetnosprawnoscig nie stanowi dostatecznego kryterium
do stwierdzenia, ze czas dystrybuowany jest niesprawiedliwie w aspekcie pra-
kseologicznym, poniewaz okolicznos$ci te de facto sprzyjajg faktycznej inkluzji.
Dzialajg wiec na rzecz rozwoju omawianego ucznia, nie mozna stwierdzic¢
zatem, ze czas dystrybuowany jest niesprawiedliwie takze pod wzgledem etycz-
nym. Dedykowanie znacznej iloSci czasu wszystkim uczniom nie generuje wa-
runkéw niekorzystnych dla ucznia z niepetnosprawnos$cia — nie ogranicza jego
dostepu do wiedzy i nabywania umiejetnosci.

Konkluzje

Wskazane dwie rézne drogi (wyznaczone odmiennymi koncepcjami in-
kluzji) interpretacji tych samych danych, pelnig rudymentarng role w koncep-
tualizacji pracy metodycznej. Celem opracowania nie bylo wskazanie wyzszo$ci
jednej nad druga, ale ukazanie, ze mozliwa jest relatywnos$¢ interpretacji wielu
wskaznikéw inkluzji edukacyjnej. Nie jest ona zagrozeniem samym w sobie, ale
moze stanowi¢ zarzewie nieporozumien i bledéow metodycznych. Ich podsta-
w3a jest mieszanie przestanek obu nurtéw edukacji inkluzyjnej i tworzenie nie-

wspoimiernych ontologicznie zalozen w jednej koncepcji.
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W swojej naturze koncepcja oparta na ewolucji pedagogiki specjalnej
korzysta z obiektywnych punktéw odniesienia. Jej podstawa jest wiedza kon-
stytuowana na prawidlowosciach ze szczegbélnym uwzglednieniem kategorii
sprawnos$ci i gldbwnego nurtu stanowigcego trzon myslenia o wigczaniu. Jest
zakorzeniona w tradycyjnym ujeciu dydaktyki. W efekcie czas spoteczny pozo-
staje w istotnym zwiazku z czasem fizycznym, ktéry tworzy podstawe opozycji
wystarczajacej — niewystarczajacej jego iloSci na edukacje uczniow z niepetno-
sprawnoscig. Podstawy drugiej koncepcji wolne sg od tego typu myslenia. Jej
fundamentem sa zalozenia naturalnej ré6znorodnosci, relatywnosci i kontekstual-
nosci. To za$ wpisuje koncepcje te w prowizoria dydaktyki konstruktywistycz-
nej. Kategoria gléwnego nurtu nie stanowi punktu odniesienia, podobnie jak
funkcjonalne sprawnos$ci nie réznicujg statuséw uczniow. W efekcie konstrukt
opozycji czasu przeznaczanego dla jednej lub drugiej grupy ucznidéw traci na
znaczeniu. Pojawia sie jeden czas wspdélny urzeczywistniany w jedynym nurcie.
To za$ wpisuje sie w zasade zrdéznicowania, ktéra zakiada, ze bez wzgledu na
to jak bardzo poprawia sie sytuacja ktorejkolwiek z os6b, nie ma to z punktu
widzenia tej zasady znaczenia, jezeli nie zyskuje réwniez druga osoba (Rawls
2013: 128).

Podstawowy problem niewspo6tmiernosci polega na prébie redukcjonistycz-
nego i technicznego skopiowania przestanek nurtu rekonstrukcyjnego edu-
kacji inkluzyjnej w koncepcyjne ujecie nurtu opartego na ewolucji podstaw
edukacji specjalnej. Przykiadem tego jest implementowanie opozycji czasu
dedykowanego uczniom pelno- versus niepetnosprawnym w obszar edukacji
inkluzyjnej opartej na przestankach konstruktywistycznych, ktéra jak sie wy-
daje, w przyszlosSci bedzie nabiera¢ coraz wiekszego znaczenia dla praktyki
edukacyjnej. W tym konteks$cie waznym zadaniem jest kreowanie zrozumienia
przez nauczycieli dla réznic obu koncepcji.
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Gotowos¢ do akceptacji rowiesnikow
z niepelnosprawnoscig intelektualng
we wspolnej przestrzeni edukacyjnej

Summary
READINESS TO ACCEPT PEERS WITH INTELLECTUAL DISABILITIES IN A COMMON LEARNING SPACE

The article presents the results of the analysis of the readiness of peers without disabilities to
accept peers with intellectual disabilities in a common learning space. A total of 401 students,
attending post-secondary schools, participated in the study. The Integration Readiness Scale
was used to collect the research results. It was found that the level of readiness of youths
from post-primary schools to function in a shared learning space with peers with reduced
intellectual performance can be considered as satisfactory. At the same time, there was
a significant variation in the results obtained which depended on the demographic
characteristics selected, previous contacts with a person with disabilities at school, and the
type of interaction distance to which the consent applied. Unfortunately, as the potential
distance decreased so did the readiness to integrate learning with peers experiencing a reduced
intellectual performance. In addition, a clearly greater readiness for both direct and indirect
interactions (at further distances) was characteristic of girls when compared to boys.
Furthermore, it has also turned out that students who had direct contact with peers with
intellectual disabilities in their school education are characterised by a lower readiness to
integrate, when compared to youths who did not have such contacts. The research results
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justify the need to better prepare students without disabilities to work together with such

peers in the school environment.

Key words: Integration readiness, inclusive education, intellectual disability

red. Paulina Marchlik

Wprowadzenie

Przez wiele dziesiecioleci, praktycznie od lat 20. ubieglego wieku az do

czasu polskiej transformacji ustrojowej z przelomu 6smej i dziewiatej dekady,

dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng mogly sie uczy¢ niemal wylacznie

w warunkach specjalnej izolacji (szkolnictwa specjalnego). Jakkolwiek juz sama

mozliwos$¢ ich edukacji byta olbrzymim osiggnieciem humanistyczno-cywiliza-

cyjnym, to jednak edukacja segregacyjna przyniosta rowniez wiele ujemnych

konsekwencji (Chodkowska, Kazanowski 2007: 40-41). Najwazniejsze z nich

mieszcza sie w dwu obszarach:

Pierwszy z nich to brak przygotowania do funkcjonowania w kregach
spotecznych, zdominowanych przez osoby petnosprawne: w Srodowiskach
lokalnych, zawodowych, organizacjach, stowarzyszeniach, grupach inspiru-
jacych i rozwijajacych aktywnos$¢ kulturalna;

Drugi to stan swiadomosci spotecznej kilku pokolen Polakow, w ktoérej nie
utrwalily sie wzory interakcji z osobami o obnizonym poziomie intelektual-
nym. Osoby takie zamkniete w murach instytucji badZ wiasnych mieszkan,
nie funkcjonowaly w ogole w przestrzeni publicznych kontaktéw i dyskur-
sow, wskutek czego utrwalaly sie stereotypy przypisujace im takie cechy
jak niezdolno$¢ do dzialania i mys$lenia, zalezno§¢ od innych, agresyw-
nos¢, niezdolnos¢ do kontrolowania wtasnych zachowan, aseksualno$¢ badz
niekontrolowang nadpobudliwo$¢ seksualng (Chodkowska, Szabata 2012:
89-131). Zastepowanie wiedzy stereotypami, sprowadzanie emocji do leku
badZ niecheci i brak doswiadczen w kontaktach z osobami o obnizonej
sprawnosci intelektualnej powodowaly, ze u znacznej czeSci spoleczenstwa
nie ksztaltowaly sie petne' postawy wobec nich, a wyniki uzyskiwane w ba-
daniach sondazowych oznaczaja wyltacznie deklaracje nie przektadajace
sie na gotowo$¢ do wspéifunkcjonowania w okreslonych ptlaszczyznach:

' To znaczy takie, ktére ze wzgledu na wystepujace braki oraz niski poziom rozwoju kom-

ponentéow (poznawczego, emocjonalnego, behawioralnego) nie moga by¢ uznane za petne.
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przestrzennych, zadaniowych, dzialaniowych. Tymczasem to wtlasnie ta go-
towos$¢ decyduje o szansach integracji os6b z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng w plaszczyznie edukacyjnej, zawodowej, rodzinnej, lokalnej. Jak
zauwazal Amadeusz Krauze (2004: 241-242), spolteczenstwo polskie nie
jest gotowe do integracji akceptujacej i tolerancyjnej, nie przesadnej i nie
kategoryzujacej, opartej na szacunku dla odmiennosci os6b z niepelno-
sprawnoscig intelektualng. Osoby te sg i pozostang inne, a tendencje pro-
integracyjne beda przede wszystkim wyrazaé sie we wzroscie szacunku

i zrozumienia dla ich odmiennosci, w przyznawaniu im prawa do normal-

nego zycia, nauki, pracy, a nie na upowszechnianiu sie bliskich kontaktow.

Zadowalajacy poziom akceptacji ,tych Innych” autor nazywa ,gotowoscia

integracyjng”.

Tak rozumiana gotowos$¢ integracyjna jest przedmiotem tego opracowa-
nia, opartego na projekcie badawczym realizowanym przez nas w populacjach
mtodziezy — uczniow szko6t ponadpodstawowych. Gotowos¢ do integracji moze
wyrazac sie akceptacja roznych obszaréw wspoétbytowania spotecznego, prezen-
towane analizy beda dotyczy¢, zgodnie z tytutem opracowania — gotowosci do
akceptacji rowiesnikéw z niepelnosprawnoscia intelektualng we wspoélnej prze-
strzeni edukacyjnej. Taka wspdélng przestrzen w znaczeniu struktury formalnej
mozna tworzy¢ poprzez dzialania administracyjno-organizacyjne realizujace wy-
mogi ustawy o prawie do ksztalcenia integracyjnego (Dz.U. 2017, poz. 1578),
jednak efekty tej integracji zalezne sa w najwiekszym stopniu od akceptujacej
gotowosci integracyjnej mlodziezy pelnosprawnej i z obnizona sprawnos$cig
intelektualng.

Nie wzbudza zadnych watpliwo$ci zasada optymalizowania zakresu inte-
gracji dla kazdego ucznia, co wigze sie z wlaczaniem znacznej ich czesci do
szkot integracyjnych badZz ogoélnodostepnych z klasami integracyjnymi. Nato-
miast bardzo duze problemy ujawniajg sie w praktyce szkolnej w zakresie
budowania pozytywnych interakcji miedzy osobami z niepelnosprawnoscia,
zwlaszcza intelektualng i pelnosprawnymi. Aleksandra Maciarz (1999: 131-133)
stwierdza, ze samo potgczenie dzieci niepetnosprawnych ze sprawnymi, bez
planowych, systematycznych oddzialywan wychowawczo-integrujacych nie przy-
niesie efektéw pozytywnych we wzajemnych interakcjach. Wiadystaw Dykcik
(za Mikrut 2004: 265) pisal, ze bezposrednie kontakty dzieci z niepetnospraw-
nos$cig umystowa i pefnosprawnych nie przekfadajg sie automatycznie na wzrost
akceptacji dla tych pierwszych. Przeprowadzone badania potwierdzily, ze
wspoélne przebywanie w jednej przestrzeni sprawia, zZe s oni postrzegani ja-
ko ,inni”, ,obcy”, co naraza ich nie tylko na brak akceptacji rowiesniczej, ale
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rowniez na przejawy agresji, takie jak kopniecia, uderzenia badz grozby zasto-
sowania przemocy fizycznej. Jednoczesnie uczniowie pelnosprawni nie bedacy
agresorami, nie angazujg sie w udzielanie pomocy takim rowiesnikom, nie stajg
w ich obronie w sytuacji, kiedy doznaja oni upokorzen lub nawet sg bici (Mikrut
2004: 265). Ponadto uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualng sa w wiek-
szym stopniu narazeni w edukacji integracyjnej na nieakceptacje, niz dzieci
i mlodziez z innymi niepelnosprawnos$ciami. I tak np. testy socjometryczne
przeprowadzone w klasach integracyjnych z dzie¢mi o ograniczeniach spraw-
nosci intelektualnej, ruchowej i sensorycznej wykazaly, ze poziom akceptacji
dla tych pierwszych wynosil zaledwie 15%, podczas gdy uczniéw z niepelno-
sprawnos$cig motoryczng akceptowanych w swoich klasach bylo 40%, a uczniow
z niepelnosprawnoscig sensoryczng — blisko 67%. Jednoczes$nie tylko ci pierwsi
byli w swoich klasach zdecydowanie odrzucani (25%), taka sytuacja nie zostata
zdiagnozowana w stosunku do zadnego sposréd badanych uczniéw z niepelno-
sprawnos$cig motoryczng lub sensoryczng (Chodkowska 2004: 164). Podobnie
Iwona Rudek (2005: 165) wykazala, Ze uczniowie z zaburzeniami w rozwoju
umystowym ,,zajmuja zwykle pozycje nizsze i funkcjonujg z reguty na obrzezach
zycia klasy, w pewnej izolacji”.

Gotowos¢ do integracji edukacyjnej jako specjalny wymiar ogélnej
gotowosci zyciowej — podstawy metodologiczne badan

Przedmiotem badan prezentowanych w tym opracowaniu jest gotowosc
mlodziezy szkolnej do edukacji integracyjnej z réwie$nikami o obnizonej spraw-
nosci intelektualnej, a konkretnie gotowos¢ do wspoélnego przebywania w tej
samej przestrzeni fizyczno-spolecznej, tworzonej przez klase szkolna, szkote
jako catos¢ o strukturze instytucjonalnej, czy tez ogél uczniow uczeszczajacych
do réznych szkét. Tak rozumiana gotowos$¢ do edukacji integracyjnej miesci sie
W pojeciu gotowosci zyciowej, przy czym ze wzgledu na koniecznos¢ uwzgled-
niania specjalnych potrzeb uczniéw z niepelnosprawnoscig intelektualna, zo-
stala ona wyzej okreslona jako wymiar specjalny.

Gotowos$¢ zyciowa czlowieka bywa zamiennie okreslana jako gotowos¢
ogo6lna. Moze by¢ ona analizowana w perspektywie funkcjonalnej badz struk-
turalnej (Jedrzycki, za Duraj-Nowakowa 1989: 164). W ujeciu funkcjonalnym
gotowos¢ zyciowa oznacza funkcje psychiczng niezbedna dla osiggania wyso-
kich efektéw prowadzonej dzialalno$ci. Natomiast w znaczeniu strukturalnym
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gotowos$¢ zyciowa rozpatrywana jest z punktu widzenia przestanek osobo-
wosciowych zapewniajacych efektywnos$¢ podejmowanym dzialaniom. Obydwa
te wymiary ujmowane w kontek$cie systemowym pozwalaja postrzegaé goto-
wos¢ czlowieka jako ztozony przejaw osobowosci wplywajacy na dynamike
i poziom proceséw psychicznych towarzyszacych okreslonej aktywnosci (Duraj-
-Nowakowa 2011: 164).

W oparciu o analize znaczen stownikowych Krystyna Duraj-Nowakowa
(1989: 18) pisze, ze gotowoS¢ oznacza mobilizacje systeméw psychofizjologicz-
nych cztowieka do wypetniania okreslonych czynnosci.

Gotowos¢ zyciowa czlowieka odnosi sie do wszystkich form jego rzeczy-
wistej i potencjalnej aktywnosci, stad tez mozna w jej ramach wyodrebniac
np. gotowos$¢ szkolng, zawodowa, gotowos$¢ do zabawy, do modlitwy itp.
Jednym z mozliwych wymiaréw gotowosci zyciowe]j jest gotowos¢ do integracji
z ,innymi”, w tym z osobami o obnizonej sprawnosci fizycznej czy umysitowej,
w okres§lonych kregach zyciowego funkcjonowania (szkolnym, zawodowym,
rodzinnym, lokalnym, ogélnospotecznym). Celem naszych badan bylo zdiagno-
zowanie gotowosci uczniow szkoét ponadpodstawowych do akceptacji réwiesni-
kéw z niepetnosprawnoscig intelektualng we wspoélnej przestrzeni edukacyjne;j.
Przyjete zostalo zalozenie, ze taka akceptacja stanowi podstawe dla dalszych
kontaktow. W zwiazku z tym sformulowano problem badawczy w postaci py-
tania o natezenie gotowoS$ci badanej mtodziezy do akceptacji rowiesnikéw z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng wigczanych w nurt edukacji ogélnodostepne;j.

Dla rozwigzania przedstawionego problemu przyjeto postepowanie miesz-
czace sie w paradygmacie pozytywistycznym. Zastosowano doboér losowy,
respondentami byli uczniowie szkét ponadgimnazjalnych w Lublinie i miejsco-
wosciach wojewodztwa lubelskiego. Szkoty do badan wytypowano losowo, na-
stepnie réwniez losowo wyznaczono klasy w poszczegélnych szkotach. Uczniow
tych klas poinformowano o prowadzonych badaniach, ich celu, a takze o tym,
ze sa one anonimowe a udzial jest dobrowolny. Ogétem oso6b, ktore wyrazity
zgode na udzial w badaniach i wypetnily poprawnie kwestionariusz bylo 401.
Reprezentowali zréznicowane kategorie wieku, pici i typu spolecznos$ci zamiesz-
kiwanych, co szczegétowo zostanie zaprezentowane w kolejnych czesSciach arty-
kutu dotyczacych tych zmiennych.

W badaniach jako narzedzie badawcze zastosowano Skale Gotowosci do
Integracji Szkolnej (GIS) wtasnego autorstwa. Skala sktada sie z czterech diag-
nozujgcych czesci, ktére obejmujg tacznie 38 iteméw. W badaniach, ktérych
wyniki zaprezentujemy w tym artykule, wykorzystana zostafa skala czastkowa
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diagnozujaca gotowos$¢ uczniow do akceptacji rowiesnikow z niepelnospraw-
noscig intelektualng we wspdlnej przestrzeni szkoty/klasy szkolne;j.

Gotowos¢ do szkolnej integracji fizyczno-przestrzenne;j

Integracja fizyczno-przestrzenna w plaszczyznie edukacyjnej oznacza
umieszczenie w tej samej przestrzeni klasy szkolnej uczniow petnosprawnych
i z niepetnosprawnoscia, na podstawie decyzji administracyjnej. Z dotychczaso-
wych badan wynika, ze nie zawsze takie decyzje sg rownoznaczne z akceptacja,
co oznacza, ze nie przekladajg sie one na pozytywne interakcje. Brak wspolipra-
cy, wspoldzialania wyraza sie dystansem interakcyjnym, ktéry Piotr Sztompka
definiuje jako ,oczekiwana odleglo$¢ przestrzenng partneré6w w toku inter-
akcji, zalezna od ich rél spolecznych, kontekstu sytuacyjnego, a takze kultury,
do ktoérej nalezg” (Sztompka 2005: 85). Kryteria wyrdznione przez autora do-
tycza réznic, ktoére moga by¢ znaczace dla budowania interakcji z ,innymi”.
W odniesieniu do edukacji integracyjnej najwazniejsze bedzie kryterium stanu
biologiczno-medycznego, pozwalajgce na wyodrebnienie wiekszoSciowej grupy
uczniéw charakteryzujacych sie dobrym poziomem tego stanu oraz grupy
mniejszo$ciowej, cechujacej sie powaznymi zaburzeniami narzadéw i funkgji.
Do tych ostatnich nalezg osoby z niepetnosprawnoscig intelektualng.

W diagnozowaniu gotowosci uczniow do integracji fizyczno-przestrzennej
we wspdlnej edukacji z réwiesnikami o obnizonej sprawnosci intelektualnej
wykorzystano 11 iteméw odnoszacych sie do réznych dystanséow spotecznych:
od bardzo bliskich, zwigzanych z przebywaniem w tej samej klasie i wchodze-
niem w interakcje bezposrednie, do dalszych — dopuszczajgcych obecnos¢ ro-
wiesnika z takg niepeinosprawnoscia w tej samej szkole, co ogranicza interakcje
do kontaktéw przelotnych, nietrwatych, takich jak np. udzial w uroczystosciach
szkolnych, az do dystanséw odleglych, pozbawionych relacji bezposrednich,
wyrazanych np. przez przyznawanie uczniom z niepelnosprawnoscig prawa do
edukacji, do dodatkowej pomocy w nauce, czy przekonanie, ze moga oni od-
nosi¢ sukcesy edukacyjne.

Badani okreslali swoja gotowos¢ do integracji fizyczno-przestrzennej z ré-
wiesnikami o obnizonej sprawnosci intelektualnej poprzez zaznaczenie jednej
z pieciu kafeterii przypisanych do kazdego z jedenastu stwierdzen. Wybory
byly punktowane w taki sposob, ze pelna gotowos¢ pozwalataby na uzyskanie
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5 punktéw, natomiast zupelny brak takiej gotowo$ci wyrazalaby wartos¢ 1.
Uzyskane wyniki prezentuje tabela 1.

Tabela 1. Gotowo$¢ badanych uczniéw do szkolnej integragcji fizyczno-przestrzennej

1-2 3 4-5
Zmienna M SD
N % N % N %

Zaakceptowatabym/zaakceptowal-
bym obecnos¢ ucznia z niepetno- 433 | 0,88 19 | 4,74 32 | 7,98 | 350 |87,28
sprawnoscia w mojej klasie

Uczen z niepetnosprawno$cig ma
takie samo prawo do edukagji 4,65 | 0,80 15 | 3,74 16 | 3,99 | 369 |92,02
jak ja

Zaakceptowatabym/zaakceptowat-
bym udzial ucznia z niepelnospraw- | 4,45 | 0,87 18 | 4,49 27 | 6,73 | 356 |88,78
noscig na uroczystosci szkolnej

W sytuacji zagrozenia stanetabym/
stanatbym w obronie ucznia z nie- | 4,17 | 0,96 | 20 | 4,99 62 |15/46| 318 |79,30
pelnosprawnoscia

Rozumiem trudnosci w funkcjo-
nowaniu ucznia z niepefno- 4,00 | 1,12 50 (12,47| 39 | 9,73 | 310 |77,31
sprawnoscig

Uczen z niepetnosprawnoscia
powinien mie¢ zapewniong
dodatkowa pomoc podczas
zajec lekcyjnych

3,79 1 0,93 34 | 8,48 | 109 |27,18| 258 |64,34

Uczniowie z niepelnosprawnoscia
moga dzieli¢ swoje pasje z rowies- | 4,23 | 0,90 22 | 549 45 |11,22| 334 (83,29
nikami

Przyjazn z uczniem z niepelno-

o 1 4,30 | 0,98 26 | 648 | 46 |11,47| 329 |82,04
sprawnoscia jest mozliwa.

Chciatabym/chciatbym umie¢
prawidiowo zachowywac sie

w obecnosci ucznia z niepefno-
sprawnoscig

4,26 | 0,95 23 | 5,74 47 11,72 330 |82,29

Unikatabym/unikatbym kontaktu
z uczniem z niepelnosprawnoscia 1,97 | 1,05 | 300 |74,81| 61 |1521| 39 | 9,73
w mojej klasie

Uczen z niepetnosprawnos$cia moze

L, 4,38 | 0,87 14 | 3,49 52 |12,97| 335 |83,54
odnosi¢ sukcesy
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Gotowos¢ do funkcjonowania we
wspolnej przestrzeni srodowiska
szkolnego z uczniem z niepetno-
sprawnoscia

4,05 | 1,17 | 541 |12,28| 536 |12,17 | 3328 | 75,55

Badani uczniowie akceptuja obecno$¢ rowiesnikow z niepetnosprawnoscig
intelektualng we wspélnej przestrzeni edukacyjnej. Srednia obliczona dla de-
klarowanej gotowosci do wspoélnego funkcjonowania w tej przestrzeni to 4,05,
przy czym najwyzszg $rednig (M = 4,65) uzyskano w odniesieniu do akceptacji
dystansu publicznego, nie wigzacego sie z kontaktami bezposrednimi. Badani
uczniowie niemal powszechnie (92,02%) wyrazili opinie, Ze osoby pelnospraw-
ne i z niepefnosprawnoscia intelektualng powinny mie¢ rowne prawa do dostep-
nos$ci edukacji. Jednak w odniesieniu do interakcji mieszczacej sie w zakresie
dystansu osobistego uzyskane wskazniki sa wyraznie nizsze. Srednia dla akcep-
tacji rowiesnika z niepetnosprawnoscia intelektualng w swojej klasie wyniosta
4,33, a jeszcze mniej korzystne wyniki uzyskano dla gotowosci do rzeczywi-
stych kontaktéw kolezenskich, tj. blisko 25% badanych unikaloby bezposred-
nich kontaktéw, a prawie 20% nie staneloby w obronie takiego réwiesnika.
W pewnym stopniu mozna zdiagnozowang sytuacje ttumaczy¢ brakiem wiedzy
na temat problemoéw edukacyjnego funkcjonowania mlodziezy z niepelnospraw-
noscig intelektualng, na co wskazujg odpowiedzi dotyczace stwierdzenia go-
towosci akceptacji dla dodatkowej pomocy w nauce takiemu uczniowi. Za te
wyniki badani uzyskali najnizsza $rednig (M = 3,79), poniewaz tylko 64,34%
sposrod nich akceptuje specjalng pomoc dydaktyczng, ktéra w edukacji inte-
gracyjnej dzieci i mlodziezy z taka niepelnosprawnoscig jest warunkiem ko-
niecznym i jednocze$nie przywilejem gwarantowanym prawnie. Badani zreszta
sami do$¢ czesto przyznajg sie do braku rozumienia problemoéw réowiesnikow
z niepelnosprawnos$cia intelektualng (blisko 23%), co zadecydowalo o stosun-
kowo niskiej $redniej uzyskanej takze za wybory dotyczace tego stwierdzenia
(M = 4,0) oraz deklarujg che¢ nabywania umiejetnosci lepszego wspéidziala-
nia z nimi (82,29%). Natomiast niemal powszechna (blisko 89%) jest akceptacja
dla wigczania takich uczniéw do przestrzeni wspélnej szkoly i zwigzanych z tym
okazjonalnych kontaktéw, np. podczas szkolnych uroczystos$ci. Stosunkowo
czesto badani wyrazajg przekonanie, Ze uczniowie z niepetnosprawnoscia inte-
lektualng moga przyjazni¢ sie z pelnosprawnymi rowiesnikami (82,04%), sa
zdolni do odnoszenia sukceséw (83,54%), oraz moga posiada¢ wspdlne pasje
z pelnosprawnymi kolegami (83,29%).
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Ple¢ a gotowosc¢ badanych uczniéw do szkolnej integracji

fizyczno-przestrzennej

W badaniach uczestniczyta mlodziez zréznicowana, miedzy innymi ze
wzgledu na ple¢, tj. 262 kobiety (65,34%) i 139 mezczyzn (34,66%). W realizo-
wanym projekcie przyjeto zalozenie, ze pte¢ moze mie¢ znaczenie dla poziomu

gotowosci mlodziezy do integracji fizyczno-przestrzennej, co potwierdzajg wy-

niki zawarte w tabeli 2.

Tabela 2. Pte¢ a gotowos$¢ badanych uczniéw do szkolnej integracji fizyczno-przestrzennej

Zmienna

Kobiety

Mezczyzni

M,

SD

k

M

m

SD

m

M,~M

m

Zaakceptowatabym/zaakceptowatbym
obecno$¢ ucznia z niepelnosprawnoscia
w mojej klasie

4,43

0,80

4,14

0,98

0,29

0,003

Uczen z niepelnosprawnoscig ma takie
samo prawo do edukacji jak ja

4,79

0,58

4,38

1,05

0,41

0,000

Zaakceptowalabym/zaakceptowatbym
udzial ucznia z niepelnosprawnoscia
na uroczystosci szkolnej

4,56

0,79

424

0,97

0,31

0,001

W sytuacji zagrozenia stanetabym/
stangtbym w obronie ucznia
z niepelnosprawnoscig

424

0,83

4,03

0,22

0,052

Rozumiem trudnosci w funkcjonowaniu
ucznia z niepetnosprawnoscia

4,21

0,94

3,60

1,31

0,61

0,000

Uczen z niepelnosprawnos$cig powinien
mie¢ zapewniong dodatkowa pomoc
podczas zaje¢ lekcyjnych

3,87

0,90

3,64

0,97

0,23

0,018

Uczniowie z niepetnosprawnoscia moga
dzieli¢ swoje pasje z rowiesnikami

4,37

0,82

3,96

0,97

0,41

0,000

Przyjazn z uczniem z niepetnospraw-
noscia jest mozliwa

4,39

0,94

4,14

1,04

0,25

0,017

Chciatabym/chciatbym umie¢ prawidtowo
zachowywac sie w obecnosci ucznia
z niepelnosprawnoscig

4,40

0,87

4,00

1,04

0,40

0,000

Unikatabym/unikatbym kontaktu
Z uczniem z niepetnosprawnoscig
w mojej klasie

1,81

0,97

2,25

-0,44

0,000
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Uczen z niepetnosprawnoscig moze

., 448 | 0,80 | 4,17 | 0,97 0,31 0,001
odnosic¢ sukcesy

Gotowos¢ do funkcjonowania we wspél-
nej przestrzeni srodowiska szkolnego 4,14 1,14 3,86 1,19 0,28 0,000
z uczniem z niepetnosprawnos$cia

Wynik globalny dotyczacy poziomu gotowos$ci do szkolnej integracji fi-
zyczno-przestrzennej obliczony dla kategorii plci wskazuje, ze dziewczeta taka
gotowo$¢ wyrazaja znacznie czesciej w poréwnaniu z chlopcami. Sredni wynik
dziewczat przekroczyl warto$¢ 4,0 (M = 4,14), natomiast wynik chtopcéw nie
zblizyt sie nawet do takiego poziomu (M = 3,86). R6znica miedzy poréwny-
wanymi grupami osigga wysoki poziom istotnosci statystycznej (p < 0,000).
Dziewczeta znacznie czes$ciej niz chtopcy sa gotowe do bliskoSci przestrzenne;j
z uczniami o obnizonej sprawnos$ci intelektualnej w zakresie dystansu osobi-
stego, tzn. zaakceptowalyby wiaczenie takich uczniow do swojej klasy i nie
unikatyby kontaktéw z nimi, przy czym réznice dotyczace wyboréw przy obydwu
stwierdzeniach sg istotne statystycznie (p < 0,003 dla gotowosci do wlaczania
ucznia z taka niepelnosprawnoscia do swojej klasy oraz p < 0,000 dla wybo-
row dotyczacych unikania bezposrednich interakgji). Przyjazn z rowiesnikami
obcigzonymi taka niepetnosprawnoscig jest dla nich czesciej mozliwa niz dla
chtopcéw (p < 0,017), a ponadto czeSciej niz badani chtopcy bylyby gotowe
stang¢ w ich obronie, jesli byliby zagrozeni (p < 0,052). Wyrazna réznica po-
miedzy grupami plci ujawnia sie takze przy zwiekszaniu dystansu, z obszaru
klasy do obszaru szkoly. W uwzglednionej egzemplifikacji dotyczacej wspoélne-
go uczestnictwa w uroczysto$ciach szkolnych réznica ta osiagneta wartos¢ 0,31,
co spetnia wymogi istotno$ci statystycznej (p < 0,001), przy czym wyzszy
poziom gotowosci do integracji wyrazajacej sie interakcjami okazjonalnymi od-
notowano u dziewczat (M = 4,56) w poréwnaniu z chifopcami (M = 4,24).

Przy dystansie publicznym zakltadajacym brak koniecznosci interakcji bez-
posrednich réznice miedzy badanymi grupami pici takze sa duze, ale wyraznie
zréznicowane przy poszczegoélnych stwierdzeniach. Najmniejsza réznica (0,23)
ujawnila sie przy akceptacji dla przyznawania uczniowi z niepelnosprawnoscig
intelektualng prawa do dodatkowej pomocy podczas zajec¢ lekcyjnych, przy czym
zwraca uwage fakt, ze akceptacja dla takiej pomocy ksztaltuje sie na niskim
poziomie takze w grupie dziewczat (ponizej wartosci 4,0). Jest to jedyny taki
wynik w tej kategorii plci, natomiast dla chfopcow podobne wyniki uzyskano
w odniesieniu do stwierdzenia zakladajacego rozumienie trudno$ci uczniéw
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z niepetnosprawnoscig intelektualng (M = 3,60), a wynik ponizej 4,0 takze w od-
niesieniu do stwierdzenia dopuszczajacego integrowanie sie rowiesnikow w nor-

mie i z niepelnosprawnoscia intelektualng wokoé6t wspolnych pasji (M = 3,96).

Typ spolecznosci zamieszkiwanej a gotowos¢ badanych uczniéw
do szkolnej integracji fizyczno-przestrzennej

Badania gotowosci do edukacji integracyjnej przeprowadzono w szkolach
miejskich (duzego i malego miasta) oraz wiejskich. Ogoétem badaniami objeto
171 uczniéw szkot wiejskich (42,64%), 74 (18,45%) uczacych sie w matym miescie
oraz 156 (38,90%) miodziezy ze szkoét wielkomiejskich. W projekcie przyjeto
zalozenie, ze moga wystapic¢ roéznice miedzy deklaracjami uczniow w zaleznosci
od poziomu urbanizacyjnego srodowiska, w jakim przebywajg, przy czym cha-
rakter tych réznic byl trudny do okreslenia, nawet na poziomie stawiania hipo-
tez roboczych. Z jednej strony uczeszczanie do szkoly miejskiej, zwlaszcza
w duzym mieScie, stwarza wiecej mozliwosci bezposredniego kontaktu z oso-
bami niepelnosprawnymi intelektualnie, przy czym kontakty te moga tworzy¢
doswiadczenia nie tylko pozytywne. Z drugiej strony wspoéiczesna miodziez
buduje swoje postawy gléwnie w oparciu o interakcje zaposredniczone, co
oznacza, ze zaréwno wiedza o okreslonych kwestiach, jak i emocje wobec nich
tworzg sie w oparciu o przekazy telewizyjne i internetowe, w zwigzku z czym
nie nalezaloby oczekiwa¢ duzych réznic gotowosci do integracji edukacyjnej
miedzy uczniami szkol wiejskich i miejskich. Rozstrzygniecia dotyczace tych
watpliwosci zawierajg dane tabeli 4.

Tabela 4. Typ spotecznosci zamieszkiwanej a gotowos$¢ badanych uczniéw do szkolnej
integragji fizyczno-przestrzennej

Wies Mate Duze
Zmienna (1) miasto (2) | miasto (3)

M, |SD, | M, | SD, | M, | sD, P

M1- |[M1-M | M2- |Istotnos¢
M2 3 M3 réznic

Zaakceptowatabym/
zaakceptowatbym 13
obecnos¢ ucznia 4,47 10,69 | 442 |0,74 | 4,14 | 1,08 | 0,05 | 0,33 | 0,28 23 ’

z niepelnospraw-
nosciag w mojej klasie
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Uczen z niepetno-
sprawnoscig ma

takie samo prawo
do edukagji jak ja

4,69

0,79

4,72

0,59

4,59

0,85

-0,03

0,10

0,13

n.s.

Zaakceptowatabym/
zaakceptowatbym
udzial ucznia z nie-
pelnosprawnoscig na
uroczystosci szkolnej

4,44

0,88

4,57

0,68

4,40

0,95

-0,13

0,03

0,16

n.s.

W sytuacji zagroze-
nia stanetabym/sta-
natbym w obronie
ucznia z niepetno-
sprawnoscig

4,23

0,81

4,14

0,93

4,10

1,15

0,09

0,13

0,04

Rozumiem trudnosci
w funkcjonowaniu
ucznia z niepetno-
sprawnoscia

4,08

0,99

4,15

1,00

3,85

1,30

-0,07

0,23

0,30

2/3~

Uczen z niepefno-
sprawnoscia po-
winien mieé zapew-
niong dodatkowa
pomoc podczas
zaje¢ lekcyjnych

3,84

0,88

3,92

0,95

3,63

1,00

-0,08

0,21

0,29

1/3%,
2/3*

Uczniowie z niepel-
nosprawnoscia moga
dzieli¢ swoje pasje

z réwiesnikami

4,29

0,84

4,32

0,88

4,12

0,92

—-0,04

0,16

0,20

Przyjazn z uczniem
z niepelnospraw-
noscia jest mozliwa

4,40

0,92

4,28

1,04

4,15

1,03

0,11

0,24

0,13

1/3*

Chciatabym/chciat-
bym umie¢ prawid-
towo zachowywac
sie w obecnosci
ucznia z niepetno-
sprawnoscig

4,38

0,86

434

0,88

4,04

1,09

0,04

0,34

0,29

1/3%%,
2/3*

Unikatabym/unikat-
bym kontaktu

Z uczniem z nie-
pelnosprawnoscig
w mojej klasie

1,92

1,04

2,11

1,99

1,03

-0,19

-0,08

0,11
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Uczen z niepetno-
sprawnoscig moze 4,50 | 0,80 | 4,36 | 0,80 | 4,28 | 0,95 | 0,13 | 0,22 | 0,08 1/3*
odnosic sukcesy

Gotowos¢ do
funkcjonowania we
wspolnej przestrzeni
srodowiska szkol- 4,11 | 1,13 | 4,12 | 1,11 | 3,94 | 1,23 |-0,01| 0,17 | 0,18
nego z uczniem
z niepetnospraw-
noscia

/3%
/3%

* _p < 0,05 * —p < 0,01; ** _p < 0,001

Dane w tabeli nie rozstrzygaja pytania o zalezno$¢ miedzy typem spolecz-
nosci, w jakiej zlokalizowana jest szkota badanych a ich gotowoscig do edu-
kacji integracyjnej, ale umozliwiaja sformutowanie kilku wnioskéw dotyczacych
tej kwestii. Przede wszystkim gotowos$¢ ta zostata zadeklarowana w najmniej-
szym stopniu przez uczniéow szkoét wielkomiejskich (M = 3,49), a r6znice mie-
dzy wynikami uzyskanymi przez nich i ich réwiesnikéw, zar6wno uczgcych sie
w szkotach wiejskich, jak i funkcjonujgcych w malym miescie, sg statystycznie
istotne. Z kolei r6znica miedzy wynikami uzyskanymi przez uczniéw szkot
wiejskich i uczacych sie w malym miescie jest nie tylko nieistotna statystycznie,
ale prawie niedostrzegalna (odpowiednio M = 4,11 i M = 4,12). Oznacza to, ze
wieksza réznorodnos¢ populacji tworzacych ludnos¢ duzego miasta, nie prze-
kiada sie na wiekszg gotowos§¢ mlodziezy do edukacji integracyjnej z osobami
o obnizonej niepeinosprawnosci intelektualne;j.

Nie wszystkie réznice miedzy grupami dotyczace 11 iteméw tworzacych
zastosowang skale okazaly sie statystycznie istotne. Warunku tego nie spetnia-
ja odpowiedzi dotyczace gotowos$ci do kontaktéw okazjonalnych z uczniem
o obnizonej sprawnosci intelektualnej, deklarowanie zaangazowania sie w jego
obrone, unikania wchodzenia w interakcje, przekonania, ze uczniéw niepetno-
sprawnych z petnosprawnymi moga tgczy¢ wspolne pasje oraz przyznawania
im réwnych praw do korzystania z oferty edukacyjnej. Jednak w odniesieniu
do wiekszosci tych kwestii (poza deklarowaniem unikania kontaktu) Srednie
uzyskiwane przez uczniéw szko6t wielkomiejskich wskazywaly nizszy poziom ich
gotowosci do edukacji integracyjnej z réwiesnikami niepetnosprawnymi inte-
lektualnie, w poréwnaniu ze $rednimi obliczonymi dla dwo6ch pozostatych grup,
tj. mlodziezy uczeszczajacej do ponadpodstawowych szkét zlokalizowanych na
wsi i w malych miastach.
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Woczesniejsze kontakty z rowiesnikiem o obnizonej sprawnosci
intelektualnej a gotowos¢ badanych uczniéw do szkolnej integracji
fizyczno-przestrzennej

Przebywanie w tej samej przestrzeni stwarza mozliwo$¢ nawiazywania
i pogtebiania relacji, zarébwno pozytywnych, jak i negatywnych, przy czym te
pierwsze sa bardziej typowe dla stosunku wobec ,swoich”, a drugie — wobec
postrzeganych jako ,inni”, ,obcy”. Istota edukacji integracyjnej jest wiaczanie
rowiesnikow ,innych” do grupy wiekszosciowej odrebnej pod wzgledem cech
fizycznych, umystowych, etnicznych czy religijnych, a jej celem — zmiana per-
cepcji w kierunku postrzegania ich jako ,swoich”. W praktyce jest to bardzo
trudne, bowiem wymaga zastepowania wiedzg stereotypow a uprzedzen, lekéw
i niecheci — gotowos$cia do wspotrozumienia i wspétdzialania. Bezposrednie
kontakty moga dostarczac¢ r6znych doswiadczen, przy czym w warunkach edu-
kacyjnych duzy wplyw na te doswiadczenia wywieraja oddzialywania wychowaw-
cze dorostych znaczacych, przede wszystkim nauczycieli, ale takze i rodzicow.

Wsréd badanych uczniéw wiekszo$¢ (248 = 61,85%) nie miata kontaktow
szkolnych z roéwiesnikami o obnizonej sprawnosci intelektualnej, pozostali
(153 osoby = 38,15%) mieli takiego kolege (kolegow) w swojej klasie lub szkole.
Niestety, jak wynika z danych w tabeli 5, wcze$niejsze przebywanie z rowies-
nikami o obnizonej sprawnosci intelektualnej w tej samej przestrzeni szkolnej

nie przetozylo sie na wyzszy poziom gotowosci do edukacji integracyjnej.

Tabela 5. Wczes$niejsze kontakty z rowiesnikiem o obnizonej sprawnosci intelektualnej
a gotowos¢ badanych uczniéw do szkolnej integracji fizyczno-przestrzennej

N Uczniowie,
Uczniowie, , L.
. - ktorzy nie mieli
ktorzy mieli
i kontakt z osob kontaktu
Zmienna . 3 osoba z niep. M-M, p
z niep. w szkole
w szkole
M SD M SD

t t n n

Zaakceptowatabym/ zaakceptowatbym
obecnosc¢ ucznia z niepefnospraw- 4,12 1,02 4,43 0,79 | -0,31 | 0,001
nosciag w mojej klasie

Uczen z niepetnosprawnoscia ma 461 0.84 461 0.85 0.00 | 0.986

takie samo prawo do edukagji jak ja
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Zaakceptowatabym/zaakceptowatbym
udzial ucznia z niepelnosprawnoscia 4,20 1,13 4,51 0,74 | -0,31 | 0,003
na uroczystosci szkolnej

W sytuacji zagrozenia stanetabym/
stangtbym w obronie ucznia z nie- 4,15 0,96 4,09 0,94 0,06 | 0,526
pelnosprawnoscia

Rozumiem trudnosci w funkcjonowa-

. . . L. 3,98 1,1 4,01 1,1 -0,03 | 0,808
niu ucznia z niepetnosprawnoscig

Uczen z niepelnosprawnos$cia powi-
nien mie¢ zapewniong dodatkowa 3,80 0,99 3,75 0,95 0,05 0,633
pomoc podczas zaje¢ lekcyjnych

Uczniowie z niepelnosprawnoscia
mogg dzieli¢ swoje pasje z réwies- 4,08 0,99 4,25 0,88 | -0,17 | 0,076
nikami

Proviazh . enel .
rz,yJ.az.n A uczr.u-em z niepetnospraw 416 115 431 097 | 015 | 0.182
noscia jest mozliwa

Chciatabym/chciatbym umie¢ prawid-
towo zachowywac sie w obecnosci 4,04 1,20 4,31 0,85 -0,28 | 0,014
ucznia z niepetnosprawnoscia

Unikatabym/ unikatbym kontaktu
z uczniem z niepetnosprawnos$cig 2,01 1,09 2,01 1,08 0,00 | 0,989
w mojej klasie

Uczen z niepelnosprawnos$cig moze

., 4,25 1,03 4,40 0,85 -0,15 | 0,136
odnosic sukcesy

Gotowos¢ do funkcjonowania we

wspolnej przestrz.em sr0(.10w1ska 3.95 123 406 115 | 012 | 0,002
szkolnego z uczniem z niepetno-

sprawnoscia

Respondenci, ktorzy w swoich szkotach/klasach uczyli sie wspélnie z ucz-
niem (uczniami) o obnizonej sprawnos$ci intelektualnej uzyskali nizsza $rednia
odzwierciedlajaca gotowos$¢ do edukacji integracyjnej (M = 3,95) w poréwna-
niu z badanymi, ktérzy takich doswiadczen nie posiadali (M = 4,06) a rozni-
ca miedzy poréwnywanymi grupami osiggnela poziom istotnosci statystycznej
(p < 0,002). Uczniowie, ktérzy mieli kontakt z niepelnosprawnym intelektualnie
rowiesnikiem na terenie swojej szkoty/klasy wykazali sie nizszym poziomem
gotowosci do integracji edukacyjnej. Rzadziej wyrazali akceptacje dla uczeszcza-
nia do jednej klasy z osobg o obnizonej sprawnosci intelektualnej, przy czym
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réznica miedzy poréwnywanymi grupami jest w tym zakresie istotna staty-
stycznie (p < 0,001), podobnie jak réznica dotyczaca stosunku do wspoélnych
uroczystosci szkolnych (p < 0,003) oraz checi nabywania umiejetnosci wspoét-
funkcjonowania z réwiesnikami o takiej niepelnosprawnosci (p < 0,014). Nizsze
wyniki procentowe, ale przy braku istotno$ci statystycznej dla obliczonych réz-
nic, badani posiadajacy doswiadczenia integracyjne uzyskali ponadto w deklaro-
waniu zrozumienia dla odmiennosci os6b z niepeinosprawnoscia intelektualng
oraz przekonania, ze oni takze sa zdolni do odnoszenia sukceséw. W pozosta-
tych zakresach wyniki uzyskane w obydwu grupach byly identyczne (przyzna-
wanie uczniom z niepelnosprawnos$cig intelektualng praw do edukacji oraz dla
unikania kontaktu z takimi uczniami) badz tez réznily sie tylko nieznacznie.

Zakonczenie i wnioski

Integracja jest procesem diugim i trudnym dla kazdego cztowieka, ktéry
adaptuje sie do warunkéw kolejnych srodowisk swojego zycia. Jesli zespalajace
interakcje dotycza partneréw definiowanych jako ,swoi”, integracja jest szybsza
i fatwiejsza niz w odniesieniu do ,innych”, ,,obcych”, postrzeganych poprzez
stereotypy a nierzadko i uprzedzenia. Tak wlasnie moze by¢ w przypadku oséb
z niepelnosprawnoscig intelektualng (Dykcik 2010: 267), przy czym wczes-
niejsze rozpoczynanie socjalizacji integracyjnej, a wiec wydluzanie okresu czasu
wspolnego uczestnictwa w srodowisku spofecznym, moze znaczaco zwiekszac
szanse jej skutecznoS$ci. Stad tak duze znaczenie pedagodzy specjalni przy-
pisuja wlaczaniu tych os6b w nurt edukacji ogodlnej, przedszkolnej i szkolnej.
Wiaczanie to umozliwia budowanie wzajemnych interakcji, a tym samym wpty-
wa na ksztaltowanie sie gotowosci do integracji takze w pdzniejszych okresach
zycia, w réznych kregach spotecznego uczestnictwa.

Badania prezentowane w tym opracowaniu wykazaly, ze poziom gotowosci
mlodziezy szko6t ponadpodstawowych do funkcjonowania we wspoélnej prze-
strzeni edukacyjnej z réowiesnikami o obnizonej sprawnosci intelektualnej jest
zadowalajacy, a konkretnie lokalizuje sie miedzy stosunkiem raczej przyzwa-
lajacym a przyzwalajagcym zdecydowanie. Jednoczesnie odnotowano spore
zréznicowanie uzyskanych wynikéw w zalezno$ci od wybranych cech demo-
graficznych, wczes$niejszych kontaktow szkolnych z osobg niepelnosprawna,
a takze od rodzaju dystansu, jakiego przyzwolenie dotyczy. Niestety wraz ze
zmniejszaniem sie potencjalnego dystansu, zmniejsza sie gotowos$¢ do edukacji
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integracyjnej z rowiesnikami o obnizonej sprawnos$ci intelektualnej. W odnie-
sieniu do dystansu dalekiego badani uczniowie wykazywali bardziej pozytyw-
ne nastawienia, czyli np. czeSciej byli gotowi przyznawa¢ swoim réwiesnikom
z niepelnosprawnoscia intelektualng prawa do edukacji z petnosprawnymi lub
dostrzegac ich potencjalne mozliwosci do osiggania sukceséw. Deklarowana
gotowos$¢ do akceptacji obniza sie wraz ze zmniejszaniem sie dystansu, tzn.
respondenci okazali sie mniej chetni, by uczy¢ sie z osobami o takiej niepetno-
sprawnosci w jednej klasie, nawigzywac¢ z nimi bezposrednie relacje czy na-
wet akceptowac ich przywileje w postaci dodatkowej pomocy dydaktycznej.
Ponadto wyraznie wieksza gotowos$¢ zaréwno do interakcji bezposrednich, jak
i posrednich (przy dalszych dystansach) cechuje dziewczeta, w poréwnaniu
z chlopcami. To zr6znicowanie mozna i nalezaloby wykorzystywac¢ w projektach
opracowywanych dla konkretnych grup mtodziezy szkolnej, powierzajac np.
dziewczetom okreslone funkcje, czy lokalizujac je we wspolnych grupach zada-
niowych z réwiesnikami o obnizonej sprawnosci intelektualnej. Takie programy,
oparte na doswiadczeniach edukacji inkluzyjnej, tak w Polsce, jak i w innych
krajach, sa konieczne dla poprawy efektéw podejmowanych dziatan. Wyniki
naszych badan wskazuja, ze dostepnos¢ kontaktéw z osobami o obnizonej spraw-
nosci intelektualnej nie przeklada sie na wieksze zainteresowanie integracja.
Uczniowie, ktoérzy w swojej edukacji szkolnej mieli bezposrednie kontakty
z rowie$nikami niepetnosprawnymi intelektualnie charakteryzujg sie nizsza go-
towoscig do integracji, w poréwnaniu z miodzieza, ktora takich kontaktéw nie
miala. Jednocze$nie badani sa w zdecydowanej wiekszosci gotowi do uczenia
sie interakcji z niepetnosprawnymi intelektualnie, chcieliby umie¢ wilasciwie za-
chowywac sie w ich obecnos$ci. Mozna stad wyprowadzi¢ wniosek, ze edukacja
integracyjna czesto nie jest wlasciwie zaprojektowana, organizowana i nadzo-
rowana przez osoby odpowiedzialne za jej efekty, nie tylko dydaktyczne, ale
rowniez spoleczne.

Oceniajac gotowos$¢ badanych uczniow do edukacji integracyjnej, tak na
podstawie wyniku globalnego, jak i rezultatow osigganych w wyodrebnionych
grupach nalezy pamietaé, ze sg to wylacznie deklaracje, ktore niekoniecznie
przetozylyby sie na realne interakcje szkolne, zwtaszcza systematyczne i wyma-
gajace od uczniow pewnego zaangazowania emocjonalnego i wysitku. Zwraca
przy tym uwage fakt, ze znaczna czeS¢ sposrod nich posiada swiadomos$¢ braku
przygotowania do rozumienia odmienno$ci generowanych niepelnospraw-
nosciag intelektualng oraz wyraza gotowos¢ do nabywania tego rodzaju kom-
petencji decydujacych o sukcesie integracyjnym. Takie deklaracje wskazujg na
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duze szanse edukacji integracyjnej oséb z niepetnosprawnoscia intelektualna,
zwlaszcza z niepelnosprawnos$cig stopnia lekkiego. Przebywanie we wspoélnej
przestrzeni szkolnej moze by¢ korzystne dla budowania interakcji z uczniami
o obnizonej sprawnosci intelektualnej, ale moze tez, jak wykazaly wyniki ba-
dan dotyczace znaczenia wczesniejszych doswiadczen, ostabia¢ motywacje do
kontaktéow z takimi osobami. Stad bardzo wazne s3 madrze przygotowane
i wdrazane programy przygotowujgce do wspoélfunkcjonowania z takimi osoba-
mi w szkole, na osiedlu, w organizacjach i stowarzyszeniach. Tylko programy
przyblizajace odrebnosci oséb z niepelnosprawnoscia intelektualna, ktére wy-
jasniaja zrodta i konsekwencje tych odmiennos$ci, moga umozliwi¢ powstanie
interakcji, bazujacych na wiedzy, a nie na stereotypach, uprzedzeniach, lekach.
Programy te nalezy tworzy¢ na podstawie wynikéow dotychczas prowadzonych
badan, jak rowniez projektowaé badania dalsze, diagnozujace gotowos¢ inte-
gracyjng obydwu grup, nie tylko petnosprawnych, ale takze os6b z niepetno-
sprawnoscig intelektualna.
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Summary

INCLUSIVE READINESS, SOCIAL DESIRABILITY AND THE IMPORTANCE OF SOME DEMOGRAPHIC
VARIABLES REGARDING A SAMPLE OF HIGH SCHOOL STUDENTS

The purpose of the study is to identify the correlations between the high school students’
readiness for inclusion and their social desirability with respect to such demographic variables
as: gender, place of residence and age. The research attempts to answer one major question:
Is the students’ readiness for inclusion linked to social desirability? A Polish sample of 200 high
school students aged between 16 and 18 (115 females and 85 males) participated in the study.
The need for approval was assessed with Social Desirability Questionnaire (KAS) by R.t. Drwal
and J. Wilczynska. The readiness for inclusion was measured with Readiness for Inclusion Scale
by Z. Kazanowski. The research findings reveal that the students’ social desirability is positively
correlated with their readiness for inclusion. The associations of this type have also been
found in the groups relevant to the demographic variables. It is evident that particularly age
and place of residence may have an effect on the strength of the correlations between social
desirability and readiness for inclusion in the sample of youth attending high school.
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Wprowadzenie

Mozliwo$¢ edukacji os6b z niepetnosprawnoscia byla olbrzymim osiag-
nieciem humanistyczno-cywilizacyjnym. W dziejach relacji z otoczeniem spo-
tecznym, osoby te przeszly niezwykle trudnag droge od eliminacji biologicznej,
przez wykluczenie z zycia spotecznego az do uznania ich za pelnowartoscio-
wych obywateli. Sytuacje dodatkowo komplikowaly réznice wynikajgce z rodzaju
niepetnosprawnos$ci, poniewaz postawy spoleczenstwa wobec os6b z niepetno-
prawnoscig byly zawsze zalezne od kategorii zaburzen rozwojowych. Na prze-
strzeni wiekow kolejne kategorie os6b z niepelnosprawnoscia postrzegano ja-
ko zdolne do rozwoju i dysponujace potencjalem w zakresie osiggania wysokiego
poziom funkcjonowania, pod warunkiem ze otrzymaja one specjalng pomoc.
Wspoblczesnie mozemy stwierdzi¢, ze rozmiar i jako$¢ wsparcia nie sa ograni-
czone rodzajem niepetnosprawnosci. Nalezy raczej oczekiwac, ze im wieksze in-
dywidualne potrzeby, tym wieksza pomoc bedzie udzielana danej osobie. I na
ogo6l tak sie dzieje. Jednak koncentracja na specjalnych warunkach, jakie po-
winny by¢ spetnione, aby ta pomoc byta optymalna, sprawila, ze wiele pokolen
wzrastato w przekonaniu, iz szkolnictwo specjalne jest najlepszg forma ksztal-
cenia takich os6b. Co wiecej, jeszcze do niedawna takie rozwigzanie uwazano
za zupelnie naturalne i swiadczace o wyjatkowo pozytywnym ustosunkowaniu
sie pelnosprawnych do os6b z niepelnosprawnoscia, jakby na przekér wyste-
pujacym w przesztosci skionnosciom do ich eksterminacji. Biorac pod uwage
trwato$¢ spotecznych uwarunkowan postaw wobec os6b z niepetnosprawnoscia,
trudno oczekiwaé, ze w sposob nagly i niespodziewany nastagpi ich spontanicz-
ne przeksztalcenie w kierunku akceptacji rozwigzan integracyjnych w edukagji,
tylko dlatego, ze staja sie one coraz powszechniejsze.

Niestety trzeba takze bra¢ pod uwage sklonno$¢ do ukrywania postaw
negatywnych wobec integracji edukacyjnej, ktore staja sie niepoprawne w kon-
tek$cie dostrzeganego entuzjazmu w zwiazku z wprowadzaniem zmian w o$wia-
cie, zapewniajacych wszystkim rowny do niej dostep. Natomiast dotychczasowe
badania postaw wobec o0s6b z niepelnosprawnos$cig dotyczyly przede wszystkim
ogolnego ustosunkowania sie do réznych kategorii niepelnosprawnosci. Naj-
czeSciej badacze analizuja dwie przeciwstawne postawy wobec os6b z niepetno-
sprawnoscia: pozytywne i negatywne, przy czym nie uwzgledniaja szczegotowych
wymiaré6w: poznawczego, emocjonalnego i behawioralnego (Sekowski 1994;
Kossewska 2000; Kirenko, Korczynski 2008; Sekowski, Zielinski 2010; Cloerkes
za: Speck 2013). Mozna znalez¢ badania prowadzone w Polsce, ktorych wyniki
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wskazuja jednoznacznie na pozytywny charakter postaw wobec os6b z niepelno-
sprawnoscig (zob. przeglad badan Chodkowska, Szabata 2012: 143-144). Jednak
nie brakuje rowniez takich doniesien, ktére nie daja powodu do optymizmu
(Speck 2013: 26-29). Jednoczes$nie mozna zauwazy¢, ze coraz czes$ciej ucznio-
wie z niepelnosprawnoscig sa ksztatceni w szkotach ogoélnodostepnych. Jest to
niewatpliwie skutek rosngcego znaczenia ,spotecznej inkluzji” dla problema-
tyki zdrowia i bifogostanu psychicznego (Coombs i in. 2013) i przekonania, ze
nie tylko ludzie chorzy psychicznie, ale rowniez osoby niepelnosprawne moga
stanowi¢ grupy zagrozone wykluczeniem lub wykluczone spotecznie.

Aby zrozumie¢ sens inkluzji edukacyjnej, mozna skupié¢ sie na wartoSciach
spofeczenstwa inkluzyjnego lub kultury wiaczajacej oraz na warunkach, ktére
powinny by¢ spelnione przez szkote. Problem przygotowania do wspélnego
uczenia sie w jednej klasie dzieci pelnosprawnych z niepetnosprawnymi byt juz
podejmowany przez wielu badaczy, zaré6wno we wczesnym okresie ksztaltowa-
nia sie koncepcji integracji (Hulek 1977), jak i p6zniej (Gindrich, Kazanowski 1998;
Shapiro 2000; Dryzalowska 2001; Kirenko, Gindrich 2007; Domagata-Zysk 2012).
Analizujgc ten temat, zwracano uwage na potrzebe przekazania uczniom wie-
dzy oraz rozwiniecia umiejetnosci koniecznych w ksztaltowaniu pozytywnych
postaw. Proponowano zaréwno rézne nieskomplikowane formy oddziatywania,
jak i bardziej ztozone strategie dydaktyczno-wychowawcze. R6znorodnosci sto-
sowanych rozwigzan metodycznych, nie towarzyszylo poszukiwanie narzedzi
oceny ich skuteczno$ci. Dostrzezono wiec potrzebe skonstruowania narzedzia,
ktére umozliwialoby ocene poziomu przygotowania uczniéw do integracji edu-
kacyjnej z niepelnosprawnymi réwiesnikami. Podejmujac préobe odnalezienia
przestanek teoretycznych zwigzanych z badaniami tego obszaru, mozna od-
wolac sie do pojecia gotowosci.

Wedlug Stownika Jezyka Polskiego, gotowos¢ jest rozumiana, jako ,stan na-
lezytego przygotowania do czegos$” (Stownik Jezyka Polskiego 1978: 685). Nato-
miast wg Stownika Pedagogicznego, ,gotowos$¢ szkolna (dojrzatos¢ szkolna), to
osiggniecie przez dziecko takiego stopnia rozwoju umysiowego, emocjonalne-
go, spotecznego i fizycznego, jaki umozliwia mu udziat w zyciu szkolnym i opa-
nowanie tre$ci programowych kl. I” (Okon 1992: 42). Gotowos¢ do integracji
szkolnej (gotowo$¢ integracyjna) moze by¢ zatem zdefiniowana jako nabyty
stan dojrzatosci ucznia do funkcjonowania w integracyjnych formach ksztatcenia
(Kazanowski 2018: 232).

Tak ujeta gotowoS$¢ integracyjna moze stanowi¢ kluczowe zagadnienie
w konteks$cie zapobiegania praktykom dyskryminacyjnym w lokalnej spotecz-
nosci oraz przezwyciezania uprzedzen wobec grup mniejszoSciowych, w tym
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niepetnosprawnych. Omawiany problem tgczy sie réwniez z uwarunkowaniami
inkluzji edukacyjnej, opisanymi w brytyjskiej koncepcji Petera Farrella (zob.
tab. 1). Majac na wzgledzie ich znaczenie mozna przytoczy¢ poglad tego ba-
dacza. Jego zdaniem: ,aby szkota mogla zosta¢ uznana za inkluzyjng, musi
uwzgledniac¢ wszystkie cztery warunki, niezaleznie od poziomu zdolnosci dzieci,
rozpoznanej u nich niepelnosprawnosci, ich pochodzenia etnicznego, przyna-
lezno$ci klasowej lub plci. Sama fizyczna obecno$¢ dzieci w szkole nie jest
wystarczajacym warunkiem. Uczniowie musza czul sie akceptowani przez
rowiesnikow i personel szkoly, powinni aktywnie uczestniczy¢ we wszystkich
organizowanych zajeciach w szkole, osiaga¢ dobre wyniki w nauce oraz ze
sprawowania” (Farrell 2004: 8-9).

Tabela 1. Uwarunkowania inkluzji edukacyjnej (wg Farrell 2004)

Uwarunkowania
. .. Lo Zakres
inkluzji edukacyjnej

Odnosi sie do tego, jak czesto uczniowie sg obecni w szkotach
Obecnos¢ ogolnodostepnych (masowych) i ucza sie wspoélnie z innymi uczniami
podczas lekgji.

Odnosi sie do stopnia, w jakim personel pedagogiczny szkoly i jej
Akceptacja uczniowie akceptujg wszystkich uczniéw jako pelnoprawnych
i aktywnych cztonkéw spotecznosci lokalnej.

Odnosi sie do stopnia, w jakim wszyscy uczniowie aktywnie
Uczestnictwo uczestniczg we wszystkich organizowanych w szkole zajeciach,
dziataniach.

Odnosi sie do stopnia, w jakim uczniowie zdobywajg wiedze
Osiagniecia i przyswajaja umiejetnosci w szkole oraz buduja pozytywna
samoocene.

Narzedzie do pomiaru gotowoS$ci integracyjnej, opracowane przez Zdzista-
wa Kazanowskiego zawiera wszystkie te aspekty, wpisujac sie pod wzgledem
teoretycznym w zalozenia tej koncepcji.

Zmienna, ktoérg postanowiliSmy uwzgledni¢ w niniejszych badaniach jest
takze aprobata spoteczna. Douglas P. Crowne i David Marlowe (1960, 1964, za:
Drwal, Wilczynska 1995: 58) okreslajg ja jako ,pragnienie akceptacji ze strony
innych ludzi i wynikajaca stad gotowos$¢ do zachowywania sie w sposéb apro-
bowany spotecznie”. W kontekscie badan gotowosSci integracyjnej, interesujgce
wydaje sie stwierdzenie, iz z nasileniem potrzeby aprobaty spotecznej wigze sie
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podatnos$¢ na wplyw otoczenia zewnetrznego (np. konformizm i zmiana postaw)
(Drwal, Wilczynska 1995: 58). Ponadto aprobata spoteczna, bedgca cecha oso-
bowosci, moze petni¢ wazng role w badaniach dotyczacych atrakcyjnosci fi-
zycznej, szczerosci i uczciwosci, dobrostanu psychicznego, zadowolenia z zycia
(Sroufe i in. 1976; Schimmack i in. 2004). Co wiecej, jest ona, obok poczucia
umiejscowienia kontroli, waznym korelatem samooceny globalnej (Wolinska,
Stasiak-Sochowska 2010). Jednoczes$nie wysoka aprobata spoleczna moze réow-
niez wskazywac¢ na to, ze wysoka samoocena jednostki nie ma charakteru
autentycznego, lecz jest wyrazem tendencji defensywnych w obrebie ,ja”
(Baumeister i in. 2003).

Zalozenia metodologiczne badan wlasnych

Celem gtownym badan bylo poznanie zaleznosci miedzy gotowoscig inte-
gracyjng uczniéw liceum a oczekiwang przez nich aprobata spoteczna. Okreslono
réwniez nastepujgce cele szczego6towe:

1. Ustali¢ zalezno§¢ miedzy gotowoscia integracyjna badanych kobiet i mez-
czyzn a oczekiwana przez nich aprobata spoteczna.

2. Ustali¢ zalezno$¢ miedzy gotowoscia integracyjng badanych w wieku 16, 17
i 18 lat a oczekiwang przez nich aprobata spoteczng.

3. Ustali¢ zalezno$¢ miedzy gotowoscia integracyjna badanych mieszkajacych
na wsi, w malym i duzym mieScie a oczekiwana przez nich aprobatg
spoteczna.

Problem giéwny wyrazono w formie pytania: czy i jaka istnieje zalezno$¢
miedzy gotowos$cig integracyjng uczniow liceum a oczekiwang przez nich apro-
batg spoteczng? Pytaniami ukierunkowujgcymi poszukiwania odpowiedzi na
problem gltéwny byly nastepujace problemy szczegétowe:

1. Czy i jaka istnieje zalezno$¢ miedzy gotowosScig integracyjna badanych ko-
biet i mezczyzn a oczekiwang przez nich aprobatg spoteczng?

2. Czy i jaka istnieje zalezno$¢ miedzy gotowoscig integracyjng badanych
w wieku 16, 17 i 18 lat a oczekiwang przez nich aprobata spoteczng?

3. Czy i jaka istnieje zalezno$¢ miedzy gotowos$cig integracyjna badanych
mieszkajgcych na wsi, w matym i duzym mieScie a oczekiwang przez nich

aprobata spoteczng?
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W odpowiedzi na problem gtéwny sformufowano hipoteze w brzmieniu:
istnieje pozytywna zalezno$¢ (korelacja) miedzy gotowos$cig integracyjng ucz-
niow liceum a oczekiwang przez nich aprobatg spoteczng. Niektére badania
dowodza, ze deprywacja potrzeby uznania wzmaga nieche¢ do zachowan pro-
spotecznych (Wolinska, Stasiak-Sochowska 2010). Zatem wydaje sie logiczne,
ze wysoki poziom aprobaty spotecznej rozumianej jako cecha osobowosci,
wskazujacy na zaspokojenie tej potrzeby, bedzie faczyl sie z wieksza checig
uczniow do takich zachowan (korelacja dodatnia). Ponadto waznym faktem uza-
sadniajacym gtowne zatozenie badan jest to, ze wieksza zdolnos$¢ uczniow do
zachowania sie w prospoteczny i akceptowany przez innych ludzi sposoéb, wi-
doczna z perspektywy ich pogladéw swiadczacych o wysokim stopniu aprobaty
spotecznej, moze wigzac sie z ich wyzsza gotowos$cia integracyjna, co w efek-
cie sprzyja integracji grupy spotecznej, np. klasy szkolnej. Co wiecej, jesli przyj-
miemy, ze pozytywne odnoszenie sie do o0s6b z niepetnosprawnoscia jest
powszechnie akceptowang normg spoteczna, to jest wysoce prawdopodobne,
ze osoby ktore majg wysoki poziom oczekiwania na aprobate ze strony innych
ludzi, beda staraly sie ja osiagnac. Pragnienie akceptacji moze wiec przynies$¢
pozytywny skutek w postaci deklarowania zachowan prospotecznych odnosza-
cych sie do gotowosci integracyjne;j.

W badaniach wykorzystano Kwestionariusz Aprobaty Spotecznej (KAS)
(Drwal, Wilczynska 1995) oraz Skale GotowoSci Integracyjnej (Kazanowski 2018)
w wersji skroconej (dwuczynnikowej). KAS jest narzedziem wzorowanym na
The Marlowe-Crowne Social Desirability Scale, czyli na skali aprobaty spofecznej
opracowanej przez Marlowe i Crowne. Pozwala ono na oszacowanie tej zmien-
nej zarbwno w rozumieniu ,postawy wobec badania”, jak i ,potrzeby aprobaty
spofecznej”’. Ponadto umozliwia ono pomiar tendencji do auto-decepcji czyli
do przedstawiania sie w zbyt korzystnym lub w niekorzystnym $wietle (Drwal,
Wilczynska 1995: 59, 66).

Inspiracja do stworzenia Skali Gotowos$ci Integracyjnej byl przeglad ba-
dan dotyczacych inkluzji spofecznej autorstwa Tima Coombsa, Angeli Nicholas
i Jane Pirkis (2013) oraz koncepcja pedagogiczna dotyczaca uwarunkowan in-
kluzji edukacyjnej opracowana przez Farrella (2004). W niniejszych badaniach
zastosowano skrécong wersje skali, obejmujaca dwa czynniki. Wykorzystana
wersja zawiera 16 twierdzen skupionych wokét 2 czynnikow (Czynnik 1 - 9 ite-
moéw; Czynnik 2 — 7 iteméw). Kazdy z nich wyjasnia ponad 40% wariancji catko-
witej (zob. tabela 2).
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Tabela 2. Struktura czynnikowa Skali GotowoSci Integracyjnej (wersja skrocona)

Komponent gotowosci ucznia
do inkluzji edukacyjnej

Zakres

Czynnik 1 — Udzielanie
wsparcia rowiesnikowi

z niepetnosprawnoscia
Wyjasniona wariancja: 43,62%
9 twierdzen

Pomiar percepcji udzielania r6znych form wsparcia
spotecznego (informacyjnego, emocjonalnego,
afirmacyjnego, w ramach wolontariatu) oraz gotowosci
ucznia do zachowan pomocowych wobec
niepelnosprawnych réwiesnikow.

Czynnik 2 — Uznanie
podmiotowosci rowiesnika

z niepetnosprawnoscia
Wyjasniona wariangja: 43,25%

Pomiar gotowosci ucznia do:

(1) uznania podmiotowosci niepetnosprawnego;

(2) odczuwania silnej wiezi przyjazni z niepetnosprawnym;
(3) doceniania jej/jego mozliwosci osiggniecia sukcesu;

(4) stosownego zachowania sie wobec niej/niego
(z szacunkiem dla niej/niego i jej/jego sprawczosci).

7 twierdzen

W badaniach uczestniczylo 200 uczniéw liccum w wieku od 16 do 18 lat
(115 kobiet oraz 85 mezczyzn). Najwiecej byto 17-latkow (42,5%), nastepnie
18-latkow (30%) i 21% badanej grupy stanowili 16-latkowie (brak danych 6,5%).
Badani uczniowie najczesciej wychowywali sie w rodzinach pelnych (88%), ra-
zem z rodzenstwem (87,5%). Niewielu badanych uczniéw (11,5%), informowato
o obecnosci niepetnosprawnej osoby w ich rodzinach. Wiekszos¢ badanych
uczniéw mieszkala w miescie (duzym - 45% i malym — 21%) a na wsi — 33%
(brak danych — 1%). Badania przeprowadzono w I kwartale 2017 r. w losowo

wybranych liceach wojewddztwa lubelskiego.

Zwiazek miedzy gotowoscig integracyjng a oczekiwang aprobatg
spoleczna przez badanych uczniéw

Aby osiggnac¢ cel giéwny badan oraz odpowiedzie¢ na pytania badawcze
przeprowadzono analize korelacyjng z wykorzystaniem wspotczynnika korelacji
liniowej r Pearsona. Uzyskane warto$ci statystyczne dotyczace badanych zalez-
nosci miedzy gotowoscia integracyjng, oszacowang Skalg Gotowosci Integracyj-
nej a oczekiwang aprobatg spoteczng zmierzong za pomoca Kwestionariusza
Aprobaty Spotecznej (KAS) zamieszczono w tabelach. W analizie uwzgledniono
wszystkich badanych (N = 200). Dodatkowo wyodrebniono grupy ze wzgledu na
wybrane zmienne demograficzne takie jak pte¢, wiek i miejsce zamieszkania.
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Z analizy wylaczono badanych, ktérzy nie podali petnej informacji dotyczacej

wymienionych tu zmiennych.

Tabela 3. Wartosci wspotczynnikéw korelacji miedzy gotowoscia do inkluzji edukacyjnej
a aprobatg spoteczng wszystkich badanych (N = 200)

Czynnik 1 Czynnik 2 , L,
. ., . . . . . . . | Ogolna gotowosé
Wspobizaleznosc Udzielanie wsparcia | Uznanie podmiotowoSci do inkluzii
zmiennych réwiesnikowi réwiesnika Al
. , . . , . edukacyjnej
z niepelnosprawnoscia | z niepelnosprawnoscia
Aprobat 1
pro'a a S})O eczna 0.27% 0.21% 0.26*
(Wynik og6lny KAS)

* — wartos$ci wspoiczynnikéw korelacji liniowej r Pearsona sa istotne statystycznie z p < 0,05

Patrzac na dane zawarte w tabeli 3 dotyczace zaleznos$ci miedzy gotowoscig
integracyjna a oczekiwana aprobatg spoteczng w grupie wszystkich badanych
uczniow mozna zauwazy¢ same istotne statystycznie korelacje dodatnie w trzech
parach zmiennych: Czynnik 1/Wynik ogélny KAS (r = 0,27); Czynnik 2/Wynik
ogélny KAS (r = 0,21); Ogdélna gotowos§¢/Wynik ogdlny KAS (r = 0,26). Za-
obserwowane istotne statycznie zaleznos$ci dotycza wszystkich zmiennych go-
towosci ucznia do inkluzji edukacyjnej. Wspotzaleznos$ci te oznaczajg one, ze
im badani uczniowie liceum cechuja sie wiekszg gotowoscia do pomocy oraz
wszechstronnego wspierania niepetnosprawnych réowiesnikow w szkole i jedno-
cze$nie im silniej wyrazaja oni che¢ do uznania podmiotowosci kolezanki lub
kolegi z niepetnosprawnoS$cia, np. przez docenianie jej lub jego szans na
osiggniecie sukcesu, tym poziom oczekiwanej przez uczniéw liceum aproba-
ty spotecznej jest wyzszy. Reasumujac, mozna powiedzie¢, ze zaobserwowany
fakt umozliwia potwierdzenie hipotezy gtéwnej badan, ktéra zaklada, ze bedzie
istnie¢ zwiazek (korelacja pozytywna) miedzy gotowos$cig do inkluzji edukacyj-
nej a antycypowanym pragnieniem akceptacji spolecznej badanych.

Pierwsza zmienna demograficzng uwzgledniong w prezentowanej analizie
korelacji liniowych jest pte¢ badanych uczniéw liceum. Stosowne dane staty-
styczne zawarto w tabelach 4 i 5. Patrzac na warto$ci wspolczynnikoéw korelacji
zamieszczone tam, mozna zaobserwowac, ze w grupie badanych kobiet jest
mniej istotnych statystycznie zalezno$ci niz wéréd mezczyzn, ale kierunek/znak
wszystkich korelacji jest dodatni. Wsrod kobiet wystepujg dwie istotne staty-
stycznie, pozytywne wspotzaleznosci w parach zmiennych: Czynnik 1/Wynik
og6lny KAS (r = 0,19); Ogdlna gotowos¢/Wynik ogdlny KAS (r = 0,19). Natomiast
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Tabela 4. Wartosci wspotczynnikéw korelacji miedzy gotowoscia do inkluzji edukacyjnej
a aprobatg spoteczng u badanych kobiet (n = 115)

Czynnik 1 Czynnik 2 . .,
. . L . . . , . | Ogolna gotowos¢
Wspétzaleznosé Udzielanie wsparcia | Uznanie podmiotowosci do inkluzii
zmiennych réwiesnikowi roéwiesnika . ) .
. . . . edukacyjnej
z niepetnosprawnoscia | z niepelnosprawnoscia
Aprol?ata S})oleczna 0.19* 0,16 ni. 0.19%
(Wynik ogolny KAS)

* — wartos$ci wspofczynnikéw korelacji liniowej r Pearsona sa istotne statystycznie z p < 0,05;
ni. — nieistotne statystycznie

Tabela 5. Wartosci wspoétczynnikéw korelacji miedzy gotowoscig do inkluzji edukacyjnej
a aprobatg spoteczng u badanych mezczyzn (n = 82)

Czynnik 1 Czynnik 2 , L,
. ., . . . . . . . | Ogolna gotowosé
Wspobizaleznosc Udzielanie wsparcia | Uznanie podmiotowoSci do inkluzii
zmiennych réwiesnikowi réwiesnika Al
. , . . , . edukacyjnej
z niepelnosprawnoscia | z niepelnosprawnoscia
Aprobat 1
pro.a a S})O eczna 0.28* 0.21% 027+
(Wynik ogolny KAS)

* — wartos$ci wspoiczynnikéw korelacji liniowej r Pearsona sg istotne statystycznie z p < 0,05

w grupie mezczyzn s trzy dodatnie korelacje, ktore osiagnely poziom istotnosci,
w parach zmiennych: Czynnik 1/Wynik ogélny KAS (r = 0,28); Czynnik 2/Wynik
ogolny KAS (r = 0,21); Ogdlna gotowos$¢/Wynik ogoélny KAS (r = 0,27). Trzeba
podkresli¢, ze zwiazek miedzy gotowoscia integracyjng a oczekiwang aproba-
ta spoteczna istnieje w obu grupach plci, ale wsréd kobiet jest on stabszy niz
wsrod mezczyzn (mniejsza liczba istotnych korelacji i nizsze warto$ci wspol-
czynnikéw r Pearsona wséréd kobiet w poréwnaniu z mezczyznami). Odczytu-
jac sens najsilniejszych wspoéizaleznosci ujawnionych w grupie kobiet, mozna
stwierdzi¢, ze im badane uczennice liceum bardziej pozytywnie postrzegaja
siebie w konteks$cie udzielania wsparcia spotecznego niepelnosprawnemu ré-
wiesnikowi w klasie (czynnik 1 gotowoS$ci integracyjnej), tym poziom oczeki-
wanej przez nie aprobaty spolecznej jest wyzszy. Jednoczesnie wyzszej ogolnej
gotowosci do inkluzji edukacyjnej badanych kobiet (biorgc pod uwage czynnik 1
i 2 tacznie) towarzyszy wieksza potrzeba aprobaty spotecznej. Natomiast, co
warte podkreslenia, u kobiet sam czynnik 2 tej gotowosci, dotyczacy uzna-
nia podmiotowosci niepetnosprawnego, stabo koreluje z oczekiwang aprobata
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spoteczng (wspotczynnik r Pearsona jest nieistotny statystycznie). Jes$li chodzi
o badanych mezczyzn, to mozna stwierdzié, ze wszystkie zmienne pedagogicz-
nej gotowosci pro-inkluzyjnej nieco silniej niz u kobiet korelujg z pragnieniem
akceptacji spolecznej. Oznacza to, ze u badanych mezczyzn podwyzszonemu
poziomowi gotowoSci wyrazajacej sie zarbwno w pozytywnej percepcji wspar-
cia spotecznego udzielanego kolezance lub koledze z niepetnosprawnoscia, jak
i w checi docenienia podmiotowos$ci, sprawczosci, potencjatu niepetnospraw-
nego réwiesnika (co nie mialo miejsca u kobiet) towarzyszy wyzszy stopien
oczekiwanej aprobaty spoteczne;j.

Nieco inny uklad zaleznos$ci pojawia sie odnosnie zwiazku miedzy po-
szczego6lnymi wymiarami gotowosSci integracyjnej a aprobatg spofeczna w opinii
badanej miodziezy licealnej roznigcej sie ze wzgledu na wiek. Odpowiednie dane
statystyczne dotyczace analizowanych korelacji w grupach wiekowych zawarto
w tabelach 6, 71 8.

Tabela 6. Wartosci wspétczynnikéw korelacji miedzy gotowoscig do inkluzji edukacyjnej
a aprobatg spoteczng u badanych szesnastolatkéw (n = 42)

Czynnik 1 Czynnik 2 , L,
. S Lo . . . .. | Ogdlna gotowos¢
Wspoizaleznos¢ Udzielanie wsparcia | Uznanie podmiotowosci . .
. e e . do inkluzji
zmiennych rowiesnikowi réwiesnika

. - . L. edukacyjnej
z niepelnosprawnoscia | z niepelnosprawnoscia

Aprobata spoteczna

. 0,32* 0,30 ni. 0,33*
(Wynik ogolny KAS) n

* — wartos$ci wspoiczynnikéw korelacji liniowej r Pearsona sa istotne statystycznie z p < 0,05;
ni. — nieistotne statystycznie

Tabela 7. Wartosci wspoiczynnikéw korelacji miedzy gotowosciag do inkluzji edukacyjnej
a aprobatg spoteczng u badanych siedemnastolatkéw (n = 85)

Czynnik 1 Czynnik 2 ; .,
. S Lo . . . .. | Ogdlna gotowos¢
Wspoizaleznos¢ Udzielanie wsparcia | Uznanie podmiotowosci . .
. e . do inkluzji
zmiennych rowiesnikowi réwiesnika

. - . L. edukacyjnej
z niepelnosprawnoscia | z niepelnosprawnoscia

Aprobata spoteczna

. 0,22* 0,08 ni. 0,17 ni.
(Wynik ogolny KAS) n n

* — wartos$ci wspolczynnikéw korelacji liniowej r Pearsona sg istotne statystycznie z p < 0,05;
ni. — nieistotne statystycznie
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Tabela 8. Wartosci wspoétczynnikéw korelacji miedzy gotowoscig do inkluzji edukacyjnej
a aprobatg spoteczng u badanych osiemnastolatkéow (n = 61)

Czynnik 1 Czynnik 2 , .,
. . S . . . , . | Ogolna gotowos¢
Wspoizaleznos¢ Udzielanie wsparcia | Uznanie podmiotowosci do inkluzii
zmiennych rowiesnikowi réwiesnika . ! .
. . . . edukacyjnej
z niepelnosprawnoscig | z niepelnosprawnoscig
Aprob i
proata spoleczna 0,07 ni. 0,17 ni. 0,13 ni.
(Wynik ogolny KAS)

ni. — nieistotne statystycznie

Patrzac na zamieszczone tam warto$ci wspotczynnikow korelacji, widzimy,
ze najwiecej istotnych statystycznie i silnych zaleznosci jest wéréd szesnasto-
latkéw, nieco mniej wséréd siedemnastolatkow, a w grupie osiemnastolatkow
nie ma ich wcale. W grupie szesnastolatkéw wystepuja dwie istotne statystycz-
nie dodatnie korelacje w parach zmiennych: Czynnik 1/Wynik ogoélny KAS
(r = 0,32); Ogodlna gotowos¢/Wynik ogdlny KAS (r = 0,33). Natomiast w podgru-
pie siedemnastolatkow jest jedna istotna statystycznie dodatnia wspotzaleznos¢:
Czynnik 1/Wynik ogélny KAS (r = 0,22). Jesli zas chodzi o osiemnastolatkow,
to w tej grupie nie rejestruje sie zadnych korelacji osiggajacych poziom istot-
nosci. Tak wiec, zwigzek miedzy gotowoscig do inkluzji edukacyjnej a oczeki-
wang aprobatg spoteczng istnieje we wszystkich badanych grupach wiekowych,
ale na podstawie liczby istotnych statystycznie wspotczynnikéw r Pearsona
mozna powiedzie¢, Zze w grupie szesnastolatkéw jest on najsilniejszy, a wsrod
osiemnastolatkow zdecydowanie najstabszy (zob. tabele 6, 7, 8). Interpretu-
jac istotne statystycznie wspoizaleznos$ci w grupie szesnastolatkbw mozna
stwierdzi¢, ze ich postrzeganiu w jasSniejszym Swietle wsparcia spolecznego
udzielanego niepetnosprawnemu réwiesnikowi w klasie (czynnik 1 gotowoS$ci
integracyjnej), ale nie ich rosngcej pozytywnej percepcji czynnika 2, podkres-
lajacego znaczenie podmiotowoS$ci czy samostanowienia niepefnosprawnego,
oraz ich wyzszej ogdlnej gotowosci do inkluzji edukacyjnej (uwzgledniajac
czynnik 1 i 2 tacznie) towarzyszy wyzszy poziom oczekiwanej przez nich apro-
baty spotecznej. Odczytujac sens jednej wspoétzaleznosci istotnej statystycznie
w grupie siedemnastolatkow mozna stwierdzi¢, ze im badani licealisci w tym
wieku, silniej identyfikujg sie z réznorakimi formami wsparcia niepeinospraw-
nych réwiesnikéw (czynnik 1 pedagogicznej gotowosci pro-inkluzyjnej), tym ce-
chuje ich wyzszy poziom oczekiwanej aprobaty spolecznej. Majac za$ na wzgle-
dzie osiemnastolatkéw, to ich gotowos$¢ do inkluzji edukacyjnej jest najstabiej
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powiazana z aprobatg spoteczng, poniewaz w tej grupie nie notuje sie zadnych
istotnych statystycznie korelacji miedzy analizowanymi zmiennymi.

Tabela 9. Wartosci wspotczynnikéw korelacji miedzy gotowoscia do inkluzji edukacyjnej
a aprobatg spoteczng u badanych mieszkajacych na wsi (n = 66)

Czynnik 1 Czynnik 2 , .,
. ., . . . . . . . | Ogolna gotowos¢
Wspobizaleznosc Udzielanie wsparcia | Uznanie podmiotowoSci do inkluzii
zmiennych réwiesnikowi réwiesnika Al
. , . . , . edukacyjnej
z niepelnosprawnoscig | z niepelnosprawnoscia
Aprobat 1
probata spoleczna 0,07 ni. 0,07 ni. 0,08 ni.
(Wynik og6lny KAS)

ni. — nieistotne statystycznie

Tabela 10. Wartosci wspoiczynnikow korelacji miedzy gotowoscia do inkluzji edukacyjnej
a aprobatg spoteczng u badanych mieszkajacych w malym mie$cie (n = 42)

Czynnik 1 Czynnik 2 . L,
. ., . . . . . . . | Ogolna gotowosé
Wspobizaleznosc Udzielanie wsparcia | Uznanie podmiotowoSci . .
. o, . e, do inkluzji
zmiennych réwiesnikowi réwiesnika

. - . L. edukacyjnej
z niepelnosprawnoscia | z niepelnosprawnoscia

Aprobata spoteczna

. 0,42* 0,24 ni. 0,36*
(Wynik og6lny KAS) n

* — wartos$ci wspoiczynnikéw korelacji liniowej r Pearsona sa istotne statystycznie z p < 0,05;
ni. — nieistotne statystycznie

Tabela 11. Wartosci wspoétczynnikéw korelacji miedzy gotowosciag do inkluzji edukacyjnej
a aprobatg spoteczng u badanych mieszkajacych w duzym miescie (n = 90)

Czynnik 1 Czynnik 2 ; .,
. s Lo . . . .. | Ogdlna gotowos¢
Wspoizaleznos¢ Udzielanie wsparcia | Uznanie podmiotowosci . .
. e e . do inkluzji
zmiennych rowiesnikowi réwiesnika

. - . L. edukacyjnej
z niepelnosprawnoscia | z niepelnosprawnoscia

Aprobata spoteczna

. 0,25%* 0,22%* 0,25*%
(Wynik og6lny KAS)

* — wartoS$ci wspolczynnikow korelacji liniowej r Pearsona sg istotne statystycznie z p < 0,05

Odmienny uklad korelacji miedzy gotowosScig integracyjng a oczekiwang
aprobata spoleczng mozna dostrzec w oparciu o wyniki uzyskane przez mto-
dziez zamieszkalg w réznigcych sie pod wzgledem stopnia urbanizacji miastach
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(mate, duze miasto) oraz na wsi. Dane statystyczne odnoszace sie do wspol-
zaleznos$ci zmiennych w grupach uwzgledniajacych miejsce zamieszkania bada-
nych licealistow sa zamieszczone w tabelach 9, 10 i 11. Patrzac na wartosci
wspolczynnikéw korelacji liniowej r Pearsona, mozna powiedzie¢, ze w badanej
grupie mlodziezy mieszkajacej na wsi brakuje wspotzaleznosci znajdujacych sie
na poziomie istotnos$ci statystycznej (p < 0,05), wéréd badanych z matych miast
sg dwie, a w podgrupie licealistow z duzych miast, najwiecej tzn. trzy. Tak
wiec, zwigzek miedzy gotowoscig do inkluzji edukacyjnej a oczekiwang aproba-
tg spoleczng istnieje we wszystkich badanych podgrupach miejsca zamieszka-
nia, lecz na podstawie liczby istotnych statystycznie wspoéiczynnikoéw r Pearsona
mozna powiedzieé, ze wséréd badanych uczniéow liceum z duzego miasta jest
on najsilniejszy, a wséréd tych mieszkajacych na wsi najstabszy (zob. tabela 9,
10 i 11). W grupie licealistow z duzych miast dodatnie korelacje istotne staty-
stycznie wystepujg w parach zmiennych: Czynnik 1/Wynik ogélny KAS (r = 0,25);
Czynnik 2/Wynik ogélny KAS (r = 0,22); Ogoélna gotowos¢/Wynik ogoélny KAS
(r = 0,25). Odczytujac ich sens, mozna stwierdzi¢, ze im uczniowie liceéow
mieszkajacy w duzych miastach wykazuja wieksza gotowo$¢ do pomagania nie-
pelnosprawnym réwiesnikom w szkole oraz do wszechstronnego ich wspiera-
nia i zarazem im silniej ujawniajg dazenie do uznania podmiotowos$ci kolezanki
lub kolegi z niepetnosprawnoscia, np. przez docenianie jej lub jego szans na
osiaggniecie sukcesu, zdolno§¢ do nawiazania z nig lub z nim glebszej wiezi, czy
zachowanie $wiadczace o darzeniu jej lub go szacunkiem, tym poziom ocze-
kiwanej przez nich aprobaty spolecznej jest wyzszy. Natomiast w grupie li-
cealistow, ktorych miejscem zamieszkania jest male miasto, notuje sie dwie
zalezno$ci istotne statystycznie o znaku dodatnim, ktére osiggaja najwyzsze
warto$ci, w parach zmiennych: Czynnik 1/Wynik ogélny KAS (r = 0,42); Ogoélna
gotowo$¢/Wynik ogélny KAS (r = 0,36). Swiadcza one o tym, ze im badana mto-
dziez z malych miast charakteryzuje sie bardziej pozytywnym spostrzeganiem
réoznych form wsparcia spofecznego udzielanego niepelnosprawnemu réwiesni-
kowi w klasie, a takze wiekszg ogo6lng gotowoscig integracyjng (uwzgledniajac
czynnik 1 i 2 facznie), tym poziom oczekiwanej przez nig aprobaty spotecznej
jest wyzszy.

Zakonczenie

Udzielajac odpowiedzi na problem gtéwny badan, wyrazony w formie pyta-
nia, mozna powiedzie¢, ze istnieje zwigzek miedzy gotowoscig integracyjng
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a oczekiwang aprobatg spoteczng w grupie badanych licealistow. Wszystkie
stwierdzone korelacje majg znak dodatni. Oznaczaja one, ze im wyzszy poziom
tej gotowosci u badanych uczniéw liceum, tym wyzszy stopien oczekiwanej
przez nich aprobaty spotecznej. Fakt ten potwierdza hipoteze gtéwna, w ktorej
przyjeto, ze taki wtasnie bedzie kierunek (znak) zaleznos$ci miedzy analizowa-
nymi zmiennymi.

Natomiast zmiennymi demograficznymi, ktére najwyrazniej réznicuja liczbe
istotnych statystycznie wspotzaleznosci dodatnich miedzy gotowoscig integra-
cyjng badanych uczniéw liceum a aprobatg spoteczng sa: wiek i miejsce zamiesz-
kania. Uwzgledniajac wiek badanych, liczba istotnych statystycznie korelacji
jest najwieksza w grupie szesnastolatkow (dwie korelacje), mniejsza wsréd sie-
demnastolatkéw (jedna korelacja) a w grupie osiemnastolatkéw nie ma takich
wspoizaleznosci. Uwzgledniajac miejsce zamieszkania badanych licealistow, licz-
ba istotnych statystycznie korelacji jest najwieksza w przypadku duzego miasta
(trzy korelacje); nieco mniejsza w odniesieniu do kategorii: ,mate miasto”
(dwie korelacje) a w podgrupie ,wies” w ogdle nie notuje sie takich zaleznoSci.
Pte¢ nieco stabiej réznicuje liczbe istotnych statystycznie korelacji, gdyz w gru-
pie kobiet istniejg dwie, a w podgrupie mezczyzn trzy takie wspotzaleznosci.

Jesli chodzi o site zanotowanych wspoélizaleznosci, to w grupie uczniéw,
ktérych miejscem zamieszkania jest male miasto, osiggnieto umiarkowang war-
to$¢ wspoélczynnika korelacji (r = 0,42) dla pary zmiennych: Czynnik 1/Wynik
og6lny KAS. Natomiast pozostale istotne statystycznie korelacje dodatnie sg
niskie, zalezno$ci wyrazne, lecz mate (warto$ci wspéiczynnikéw mieszcza sie
w przedziale od 0,18 do 0,40).

Podsumowujac mozna powiedzie¢, ze otrzymane wyniki $wiadczg o tym,
ze oczekiwana przez badang mlodziez aprobata spoteczna koreluje z ich goto-
woscig integracyjna. Zwiazek ten wystepuje takze w grupach badanej mtodzie-
zy wyodrebnionych ze wzgledu na zmienne demograficzne. Referowane w tym
artykule badania potwierdzajg ustalenia Timo Liikego i Michaela Groschego,
ktorzy podkreslajag duze znaczenie aprobaty spolecznej jako kluczowego predyk-
tora w badaniach postaw wobec inkluzji edukacyjnej (Liike, Grosche 2018: 39).
Ponadto zwrécenie uwagi na kontekst, w jakim rozpatrywany jest ten zwia-
zek, odstania nowe mozliwosci w zakresie prowadzenia badan nad uwarunko-
waniami przebiegu procesu inkluzji edukacyjnej, majac na wzgledzie nie tylko
analize korelacji liniowych, ale rowniez bardziej ztozone modele statystyczne
stuzace np. do przewidywania poziomu gotowosci integracyjnej lub postaw
wobec inkluzji edukacyjnej uczniéw na podstawie innych poza aprobata spo-
teczng zmiennych.
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Odrebng kwestia, ktéra nie zostala dogtebnie wyjasniona, jest rola cech
demograficznych dla wynikéw uzyskanych w badanej grupie. Jest to obszar wy-
magajacy podjecia dalszych badan. Wstepnie mozna jedynie przyjac, ze zwlasz-
cza wiek i miejsce zamieszkania badanej miodziezy moga oddzialywac na site
korelacji miedzy oczekiwang aprobatg spoteczng a gotowoscia integracyjna.
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Wprowadzenie

W dzisiejszych czasach ludzie stajg przed wyzwaniem ciggltego dostosowy-
wania sie do zmieniajacych sie warunkéw zycia. Swiat nie jest juz plaszczyzna
dobrze znana, ale poprzez przeobrazenia spoleczno-kulturowe, ekonomiczne
i technologiczne, nieustannie tworzong na nowo. Zmieniajacy sie bardzo szyb-
ko wspoliczesny $wiat wywiera presje na jednostke (Czerniawska 2009: 433).
Czlowiek, jesli nie chce znaleZ¢ sie na marginesie spoteczno$ci w ktérej zyje,
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musi nieustannie uczy¢ sie, rozwija¢ i pozyskiwa¢ nowe kompetencje. Z zada-
niem przystosowania sie do ciggle zmieniajgcego sie Swiata nie radza sobie
osoby niezaradne, stabo wyksztatcone, osoby niepetnosprawne, przewlekle cho-
re i inne zagrozone marginalizacja. Sga to osoby, ktére z powodu réznych ba-
rier majg problemy z podnoszeniem swoich kwalifikacji i dopasowywaniem ich
do aktualnych potrzeb rynku pracy, przez co borykaja sie z szeregiem trud-
nosci w codziennym funkcjonowaniu spotecznym. Osoby te wymagajg specjal-
nych, bo dostosowanych do indywidualnych potrzeb, dzialan pomocowych.
Wsrod nich istotng role petni edukacja ustawiczna, ktéra to jest inkluzyjnym
potencjatem w sytuacji zagrozenia wykluczeniem.

Celem artykutu jest ukazanie warto$ci ustawicznej edukacji inkluzyjnej os6b
dorostych w procesie reintegracji spotecznej. Ksztalcenie oséb dorostych to
szansa dla jednostki na dopasowanie sie do $wiata, ktory postrzegany jest ja-
ko obiektywnie dany. Tak rozumiana funkcja edukacji doroslych ma charak-
ter zadaniowy — przywracanie osoby zyjacej na marginesie zycia spotecznego
i ekonomicznego rynkowi pracy. Podkre$la to znaczenie jednostki dla roz-
woju ekonomicznego spoleczenstwa.

Polityka edukacyjna Unii Europejskiej, promujaca calozyciowe uczenie sie
(Lifelong Learning), jako priorytet wskazuje na ksztaltowanie nowych umiejet-
nosci, takich jak: obstugiwanie technologii informacyjnych, przedsiebiorczos¢,
znajomos¢ jezykéw obcych, umiejetnos$¢ uczenia sie — czynigc z nich $rodek do
realizacji konkurencyjnej i dynamicznej gospodarki opartej na wiedzy (Jurgiel
2010: 141-142). Zaobserwowany ciagly wzrost wymagan dotyczacych kwalifi-
kacji stanowi duze wyzwanie dla edukacji. Wczesniej zapotrzebowanie to kon-
centrowato sie tylko na kwalifikacjach zawodowych, obecnie dochodzi do tego
zapotrzebowanie na kwalifikacje osobowoSciowe, zwane kompetencjami spo-
tecznymi. Rozw6j zawodowy i rozwdj ogdlny jednostki nalezy wiec rozumiec
i traktowac jako dwa aspekty tego samego zjawiska.

Inkluzyjna edukacja ustawiczna — zalozenia

Wedlug Tadeusza Aleksandra ,ksztalcenie ustawiczne stanowi jedno-
czes$nie idee, proces i zasade. Jest idea wymagajaca realizacji przez cale zycie
w sposob ustawiczny, bez przerwy. [...] Oznacza ono stan uczenia sie, ktory
trwa od narodzin cztowieka do kresu jego istnienia, proces dynamiczny, nie-
przerwany” (Aleksander 1995: 295). Takie podejscie podkresla, iz jest to proces
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trwajacy cate zycie, a jego glébwnym celem jest rozwoj czlowieka. Edukacja
ustawiczna jest nie tylko ideg pedagogiczna, lecz rowniez zasada ksztalcenia,
ktéra ,organizuje nowy proces aktywnego poznania oraz stalego rozwoju in-
telektualnego i kulturalnego” (Po6tturzycki 2004: 1-3). Proces ksztalcenia usta-
wicznego zmierza do wszechstronnego rozwoju osobowos$ci, ksztaltowania
okreslonych uzdolnien, zainteresowan i ogdlnej sprawnosci umystowej czto-
wieka. Pomimo ze edukacja ustawiczna jest jednym z kluczowych warunkéw
poprawy jakosci zycia jednostki oraz wzrostu konkurencyjnosci i przyspieszenia
tempa rozwoju spoleczenstwa w ogole to mozliwosci edukacyjne nie sg rowne
dla wszystkich obywateli.

W dyskursie nad wykluczeniem spofecznym wazne jest podejmowanie
kwestii wciagz istniejagcych nier6wnosci w dostepie do edukacji. Jak pisze Ewa
Le$niak-Berek:

Aby moéc stworzy¢ rzeczywiste szanse edukacyjne niezbednym jest dokiadne okreslenie
barier w zakresie wyréwnywania deficytow edukacyjnych, zaréwno w wymiarze jednostkowym,
jak i strukturalnym. Bariery te wystepuja zaréwno w cechach osobowosciowych jednostek,
w ich uprzednich doswiadczeniach, ale takze w uwarunkowaniach strukturalnych, lokalnych
i globalnych. Sa to: bariery terytorialne, ekonomiczne, plci, kulturowe, wieku i psychologiczne
(Lesniak-Berek 2008: 128).

Warto tu wspomnie¢ takze o barierach funkcjonalnych (architektonicz-
nych, technicznych i w komunikowaniu), ktére uniemozliwiaja lub utrudniajg
dostep do edukacji osobom z niepelnoprawnoscia. Bariery utrudniajgce rozwoj
i edukacje mozna podzieli¢ na zewnetrzne: spoleczne, ekonomiczne, organi-
zacyjne oraz wewnetrzne (mentalne), tkwigce w samych osobach zagrozonych
wykluczeniem. Szczegdlng uwage nalezy poswieci¢ barierom wewnetrznym,
ktére ostabiajg motywacje jednostki do podjecia ksztalcenia. ,Marginalizacja to
nie tylko fakt spoteczny i okreslone warunki zycia, ale takze wewnetrzna zgoda
na nie, poddanie sie presji okoliczno$ci, rezygnacje z walki o zmiane, poprawe
sytuacji. | w takg wlasnie rzeczywisto$¢ mentalng cztowieka wykluczonego wkra-
cza¢ powinno wychowanie i wsparcie edukacyjne” (Pilch 2009: 103).

Istotnym zagadnieniem dotyczacym funkcjonowania os6b w sytuacji wy-
kluczenia spotecznego jest problem samowykluczenia oraz $cisle z nim powia-
zany problem bezradnosci. Przy tym bezradnos¢ — szczegolnie tzw. bezradnos¢
wyuczona — jest dodatkowym mechanizmem prowadzacym do wykluczenia,
a w konsekwencji tego, takze do automarginalizacji i samowykluczenia. Zarad-
no$¢ zyciowa jest wlasciwo$cig zwigzang z wysokim poziomem kompetencji
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spotecznej, jaka jest umiejetnos$¢ radzenia sobie w réznych sytuacjach. To
efekt socjalizacji, wychowania, kumulacji indywidualnych dos$wiadczen. Zatem
zdolno$¢ radzenia sobie podlega wyuczeniu — lub tez nie (Podgoérska-Jachnik
2014: 58-59). To w procesie edukacji cztowiek zostaje ,wyposazony” w sku-
teczne mechanizmy przezwyciezenia bezradnosci, neutralizujac skutki proce-
sow marginalizacji.

Osoby zagrozone wykluczeniem spotecznym w znaczgcym stopniu majg
ograniczone mozliwosci realizowania swoich aspiracji edukacyjnych. Rozwiaza-
niem staje sie edukacja inkluzyjna traktowana jako niwelowanie mechanizmoéw
generujacych bariery oraz czynnikéw wykluczajacych w procesach edukacyjnych
(Slee 2011: 164). Koncepcja edukacji inkluzyjnej nie jest jednak jednoznaczna.
,Jej istota osadzona jest gieboko w niejednorodnych koncepcjach i ideologiach
obarczonych kulturowo, ekonomicznie, religijne, a szczegdlnie ostatnio — takze
politycznie” (Belza, Gajdzica 2016: 9). Edukacja inkluzyjna (wlaczajaca) taczy sie
z akceptacjg réznorodnosci i tolerancja. ukierunkowana jest na Igczenie, prze-
nikanie, wspoétprace i interakcje spoleczne. To ksztattowanie postaw, wprowa-
dzanie w wartosci spofeczne i socjalizacja. ,Kluczowe kategorie konstruujace te
koncepcje to: roznorodnos¢, sprawiedliwos¢, rowny dostep, edukacja dla wszy-
stkich. Edukacja nie moze polega¢ na dostosowaniu osoby do systemu edukagji
a na dostosowaniu dziatan edukacyjnych do jednostki” (Slee 2004: 77-78). Edu-
kacja inkluzyjna rézni sie od ,nieinkluzyjnej” tym, ze gléwny akcent kladzie
na dostosowana do specyficznych potrzeb os6b zagrozonych wykluczeniem
organizacje srodowiska, co prowadzi do optymalnego uspofecznienia jednostki
na miare jej mozliwosci, zdolnoSci i sklonnosci do podejmowania zadan zycio-
wych. Oznacza to eliminowanie przeszkod uniemozliwiajgcych osobom zagro-
zonym wykluczeniem uczestnictwo w zyciu spotecznym. Oczywiscie, implikuje
to dogtebng analize sytuacji czlowieka, jego rodziny oraz $rodowiska, w ktérym
realizowany jest proces wspolnego ksztalcenia. Likwidowanie barier moze sie
wyrazaé np. zmienianiem instytucji, prawa czy tez postaw spotecznych, ktoére
przyczyniaja sie do generowania oraz utrzymywania mechanizmow ekskluzji.

Problem réwnosci w edukacji taczy sie w tym kontekscie z pedagogika
spofeczna, ktéra to dostarcza wiedze na temat $rodowiskowych uwarunkowan
procesu wychowania oraz czynnikéw umozliwiajacych zaspokajanie aspiracji
i potrzeb rozwojowych czlowieka na wszystkich etapach jego zycia i w roz-
nych okoliczno$ciach zyciowych, a tym samym przyczynia sie¢ do zwiekszania
mozliwos$ci tworzenia takiego postepowania edukacyjnego i ksztaltowania
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takich warunkéw edukacji, aby stworzy¢ szanse wielostronnego rozwoju dla
wszystkich ludzi.

Udzial w projekcie z zakresu aktywnej integracji — problemy i bariery

Niniejszy artykul bazuje na wycinku badan biograficznych narracyjnych
prowadzonych wsréd ludzi diugotrwale bezrobotnych i bezdomnych, ktérzy
uczestniczyli w projektach z zakresu aktywnej integracji'. Celem badan by-
to pokazanie dzialan aktywnej integracji z perspektywy indywidualnej i spofecz-
nej — ukazanie cztowieka zagrozonego wykluczeniem spotecznym w zderzeniu
z zalozeniami idei inkluzji spolecznej. W badaniach istotnym bylo uwzgled-
nienie glosu oso6b, ktorych bezposrednio dotycza dziatania inkluzyjne — oso6b
zagrozonych ekskluzjg.

U kazdej z badanych osé6b mozna zauwazy¢, iz do bezdomnosci doprowa-
dzil splot niekorzystnych czynnikéw: zespol postaw, zachowan determinowa-
nych predyspozycjami osobowos$ciowymi, ktérym towarzyszyly niekorzystne
sytuacje spolteczne, tragiczne wydarzenia losowe i sposéb funkcjonowania
stuzb socjalnych. Osoby badane znajdowaly sie w grupie os6b zagrozonych
wykluczeniem z wiecej niz jednego powodu (np. bezdomnos$¢ plus diugotrwa-
e bezrobocie plus niepetnosprawnos$¢/zaburzenia psychiczne/uzaleznienia/bycie
ofiarg przemocy itp.). Dorota Podgodrska-Jachnik zwraca uwage, ze podioza bez-
domnosci leza réwniez czynniki spoteczne natury ekonomiczno-strukturalnej,
powodujgce znaczace nasilenie tego zjawiska w okresach kryzysow i transfor-
macji spofecznych, obnazajacych w obliczu zmiany z jednej strony bezradnos¢
i stabos¢ adaptacyjng niektérych jednostek, z drugiej za$ stabos¢ sieci wspar-
cia spolecznego i mechanizméw solidarnosciowych, chronigcych owe jednostki
przed wykluczeniem (Podgérska-Jachnik 2014a: 14-15). Nie da sie zupelnie od-
dzieli¢ przyczyn zewnetrznych i wewnetrznych, mozna jednak moéwi¢ o pewnych
zdarzeniach szczegoélnie istotnych w historii zycia osoby bezdomnej lub na jej

' Badani (11 kobiet i 12 mezczyzn) byli uczestnikami réznych projektéw realizowanych
w ramach Priorytetu | oraz Priorytetu VII POKL EFS w wojewddztwie Swietokrzyskim w latach
2014-2016. Badania byly prowadzone w Schronisku oraz noclegowni dla bezdomnych mez-
czyzn Kola Kieleckiego Towarzystwa Pomocy im. §w. Brata Alberta, Schronisku dla Kobiet Caritas
Diecezji Kieleckiej, Domu dla matek z maloletnimi dzie¢mi i kobiet w ciazy Miejskiego Osrodka
Pomocy Rodzinie, Schronisku dla kobiet ofiar przemocy Polskiego Czerwonego Krzyza. Badani
przebywali w placowkach od roku do pieciu lat.
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drodze do bezdomnosci, o duzej sile wzmacniajacej i wyzwalajacej gromadzony
potencjal wykluczajacy. Mozna méwié réwniez o pewnych cechach predestynu-
jacych do wpadniecia w wir wykluczajacych zdarzen i do poddania sie wyklu-
czeniu. Niewatpliwie istotny jest aspekt psychopedagogiczny, indywidualny
w procesie wchodzenia w stan bezdomnosci. Jest on zwiazany z jednostka, jej
wlasciwos$ciami, kompetencjami, cechami charakterologiczno-osobowosciowy-
mi, jak rowniez zinternalizowanymi wartoSciami, uksztaltowanymi postawami,
stosunkiem do Swiata i siebie samego, stylem atrybucji i rozwigzywania prob-
leméw, zyciowa zaradno$cig, doswiadczeniami spotecznymi, socjalizacjg. Peda-
gogika i praca socjalna obejmujg swoim dzialaniem tak jeden, jak i drugi obszar:
pierwszy w formie dziatan opiekunczych, kompensacyjnych, drugi w formie
dziatan psychoedukacyjnych, ukierunkowanych na zmiane i odbudowe jednostko-
wego potencjalu, umozliwiajgcego powr6t z owego spotecznego marginesu do
glownego nurtu zycia spotecznego. Dziatania edukacyjne stanowia kluczowy ele-
ment strategii zapobiegania, radzenia sobie z bezdomnoscia, jak i wychodzenia
z niej (Podgorska-Jachnik 2014b: 39-41).

Celem projektow skierowanych do oséb zagrozonych wykluczeniem spo-
tecznym jest ich reintegracja spoteczna i zawodowa poprzez udzial w dziala-
niach edukacyjnych oraz aktywizacyjnych. Cel ten jest wspélny zaréwno dla
instytucji wdrazajgcej projekt, jak i jego beneficjentéw ostatecznych, czyli od-
biorcow dzialan pomocowych. Niestety zdarza sie, ze juz w trakcie trwania pro-
jektu uczestnicy napotykajg przeszkody na drodze do jego osiggniecia, ktére
to wynikaja zaréwno z ich wewnetrznych barier czy trudno$ci, jak i z zewnetrz-
nych ograniczen.

W fazie poczatkowej (faza wejScia do projektu) respondenci wkraczali
W nowaq nieznang im rzeczywisto$¢. Czekaly ich zadania, ktérych nikt wczesniej
przed nimi nie stawial i ktérych czesto sie nie spodziewali. W fazie wejscia do
projektu wystepowaly u wielu badanych obawy czy sa wystarczajaco zdolni by
poradzi¢ sobie wymaganiami, ktéorym beda musieli sprosta¢. Respondentom
towarzyszyly przemyslenia ,,a co bedzie jak kolejny raz odniose porazke” i na
przyktad takie:

»No raczej szczerze méwigc balam sie, myslatam, ze po prostu bedzie trudniej, no nie
wiedziatam, bratam pod uwage, ze moge go nie skonczy¢, ze wzgledu nawet na to, Zze moze
nie dam rady” [R:2K_Ania, lat 32].

Niska samoocena respondentéw, wczesniejsze niepomysine doSwiadczenia
edukacyjne powodowaly obawy przed podjeciem nauki. Obecno$¢ leku przed
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porazka u uczestnikow dziatan z zakresu aktywnej integracji mogly sie przyczy-
nia¢ do spadku motywacji, a u niektérych nawet do nieSwiadomego saboto-
wania szans na ukonczenie projektu.

Z kolei w fazie srodkowej (faza wlasciwej aktywnosSci) u respondentow
wystepowaly watpliwosci na ile wiedza i umiejetnosci, ktére zdobywaja przyda-
dzg im sie w zyciu zawodowym. Respondenci niestety nie zawsze wiedzieli,
jaki jest cel proponowanych dziatan i w jaki sposéb to wptynie na poprawe ich
sytuacji spoleczno-zawodowej. Brak $wiadomosci korzysci, poczucie bezcelo-
wosci, ktorego doswiadczyli niektorzy badani obnizat ich zaangazowanie w dzia-
tania projektu.

,Kurs komputerowy to pdzniej zarzucitem, bo po pierwsze komputera nigdy nie bede
mial, bo zwyczajnie na niego mnie nie bedzie sta¢, nigdy nie bede mial na niego pieniedzy,
nie kupie go sobie. | z tego wzgledu, po drugie, to nauka ktéra bym tam pochtona, to by ona
w nic trafita” [R:3M_Marian, lat 63].

»,Na nauke jezyka raczej nie bardzo chodzilem, opuszczatem te zajecia, moim zdaniem
niepotrzebne. Tym bardziej, ze nie sadze, zebym gdzie$ pojechal” [R:6M_Jurek, lat 57].

U os6b powyzej 50 r. z. dostrzegalna byta bariera w uczeniu sie tkwigca
w ich wewnetrznych przekonaniach, ze juz sg za starzy na nauke. Osoby te
uwazaj, ze w tym wieku nie ma sensu sie doksztatcaé, bo i tak to nic niezmien-
ni w ich zyciu (np. nikt nie zatrudni osoby po 50 r.z.), lub ze i tak sie nic nie
nauczg, bo juz nie potrafig przyswaja¢ wiedzy.

Jednym z powodéw rezygnacji z aktywno$ci w dziataniach projektu byt
zbyt duzy poziom ich trudnosci w opinii badanych. Czes$¢ respondentéw przy-
znala, Ze nie uczeszczala na niektore zajecia, bo byty dla nich po porostu za
trudne. Respondenci swiadomie opuszczali zajecia, ktore uznali dla siebie za
zbyt skomplikowane, nieprzyswajalne a przez to nieprzydatne, za to chetnie
uczeszczali na te ktérych opanowywanie przynosifo im przyjemnos¢ i satysfakcje.

»Byl oferowany w ofercie komputerowy kurs. Staralem sie, ale komputerowy mi nie
wyszed!. Po jakim$ czasie zrezygnowatem po prostu. Jakby to pani powiedzie¢. No nie znalem
sie na komputerach, nie znam sie do tej pory na komputerach. Chociaz glupio zrobitem, bo
tak to jakbym na komputerze troche popracowal, poznatl no to bym mial wiecej kwalifikacji
zawodowych, chyba nie. Zniechecitem sie, bo mi nie szfo i zostawitem to, tak” [R:8M_Rafat,
lat 29].

Oznacza to, ze uczacy sie dorosli bedg najbardziej zmotywowani do nauki,
jesli uwierza, ze sa w stanie nauczy¢ sie nowych tresci, nauka bedzie dawata
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im rados$¢ i satysfakcje oraz beda mieli poczucie, ze uczenie sie przyniesie im
wymierne korzysci. Tendencja do rezygnacji z uczestnictwa w momencie, gdy
projekt wymagat zbyt duzego wysitku widoczna byla w szczego6lnosci u oséb,
ktore przystepujac do projektu nie kierowaly sie przekonaniem, ze udziat
w nim wplynie pozytywnie na ich sytuacje spoleczno-zawodowg, a motywacjg
byta tylko chec¢ ,wyjscia do ludzi” badz np. ucieczka od nudy.

Bariery w regularnym uczestnictwie w zajeciach w ramach projektu, jakie
wymienili badani wigzaly sie w takze z ich sytuacja indywidualng i stanem
zdrowia. Dla os6b borykajacych sie z deficytami zdrowotnymi przeszkoda w sy-
stematycznym uczestnictwie w szkoleniach bylo zte samopoczucie lub tez ko-
nieczno$¢ pobytu w szpitalach czy tez wizyty u lekarza, terapeuty uzaleznien.
»A jak nie moglem uczestniczy¢ to z powodu... no co tu duzo méwic... no da-
lej jestem osobg uzalezniona, [...] czasami wpadki mi sie jeszcze zdarzaja takze
pare spotkan niestety opuscilem ze wzgledu no powiedzmy tak, na niemoz-
no$¢ pobytu na spotkaniu” [R:1M_Marek, lat 47]. Osoby bezdomne przewlekle
chore znajduja sie w bardzo trudnym potozeniu. Bezdomnos$¢ czesto wigze sie
z nieregularnym i niezdrowym odzywianiem, brakiem $rodkéw finansowych na
wykupienie lekarstw, narazeniem na réznego rodzaju zakazenia oraz choroby.
Niedozywienie, zta kondycja zdrowotna osoby bezdomnej jest duzym utrudnie-
niem w jej aktywizacji zawodowej i spotecznej. Projektujac dziatania dla oséb
z tej grupy nalezy wzig¢ pod uwage takze wsparcie na rzecz poprawy zdrowia.

W opisywanej fazie projektu problemem staja sie takze zewnetrzne ogra-
niczenia, ktére uniemozliwiaja regularne uczestnictwo w zajeciach. Czes$¢
respondentow wspominafta o prywatnych zobowigzaniach kolidujacych z obec-
noscia na szkoleniach. Dla kilku mezczyzn przeszkoda w systematycznym
uczestniczeniu w zajeciach w ramach projektu byta pojawiajaca sie co jaki§ czas
mozliwos$¢ zarobku. ,Tak, znaczy zdarzytlo mi sie opusci¢ ten caritasowski pro-
jekt, tegoroczny. Bo ten projekt caly rok trwal. Bo mialem nieraz wybor, ztapa-
tem fuche, znaczy prace dorywczg, to wiadomo, ze pierwsze bylo, zeby zarobi¢”
[R:23M_Kamil, lat 50].

Mezczyzni przyznali, iz gdyby w projektach, w ktérych brali udziat bylo
przyznawane stypendium szkoleniowe to uczeszczaliby regularnie na zajecia.

Z kolei badane kobiety zwrocily uwage na problem zapewnienia opieki nad
dzieckiem w trakcie trwania kurséw. Zapewnienie opieki nad dzieckiem w trak-
cie zdobywania przez kobiete nowych kwalifikacji jest szczego6lnie waznym dzia-
taniem z zakresu wyréwnywania szans kobiet na rynku pracy.
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,Nie skonczytam kursu prawo jazdy bo miatam problem ze znalezieniem opieki dla syna
[-..] bo tak to probowalam go gdzie§ tam po kolezankach go zostawia¢, nie zawsze to sie
udawalo, ja pdézniej no juz nie mialam warunkéw, tak, ani nie mialam pieniedzy zeby go zosta-
wi¢ w jakiej§ bawialni, ani dojecha¢ na te egzaminy, tak ze pézniej to juz... gtéwny problem
po prostu to praktycznie... bym, zebym tylko... gdybym jego miata po prostu gdzie zostawic¢
tam na przyklad, nie wiem, tak to mysle zebym to skonczyta” [R:2K_Ania, lat 32].

Zaniedbanie dziatan ukierunkowanych na pomoc matkom znajdujacym sie
w trudnej sytuacji spofeczno-zawodowej wplywa na wzrost feminizacji ubéstwa.
Kobieta, jezeli nie bedzie miala mozliwosci zapewnienia swojemu dziecku opie-
ki — nie podejmie zadnej aktywnosci edukacyjnej badZ zawodowej.

Cho¢ Europejski Fundusz Spoleczny pozwala na finansowanie w ramach
projektow dodatkowych wydatkow na zapewnienie np. positkéw, opieki nad
dzie¢mi, zwrot kosztéw dojazdu, badan lekarskich, zakup ubrania na rozmowe
kwalifikacyjng itp. to nie wszystkie projekty je przewiduja. Na podstawie hi-
storii respondentéw mozna stwierdzi¢, ze umieszczenie tego typu kosztow
w ramach projektu pozytywnie wplywa na proces motywacji z jednej strony,
z drugiej czasami w ogoéle umozliwia uczestnictwo w projekcie (opieka nad
dzieckiem/osobg zalezng, organizacja dojazdu), moze tez zwiekszy¢ skutecznos¢
dziatan — np. poprzez sfinansowanie wizyty u fryzjera, dentysty, lekarza.

W fazie koncowej (faza wyjscia z projektu) u respondentéw pojawial sie lek
zwigzany ze zblizajaca sie perspektywg koniecznos$ci zmierzenia sie z realiami
rynku pracy i sprawdzenia nabytej wiedzy oraz umiejetnosci. Wielu responden-
tow obawialo sie, ze kwalifikacje zdobyte w trakcie projektu okaza sie nie-
wystarczajace by poradzi¢ sobie w nowo wyuczonej profesji czy tez w ogodle
znalez¢ zatrudnienie. Opadala motywacja i zaangazowanie, a w ich miejsce
wchodzito poczucie strachu i bezradnosci. Dzialo sie tak, prawdopodobnie
dlatego, ze wiedza oraz umiejetnosci zawodowe i spoleczne nie zostaly od-
powiednio utrwalone.

Potrzeby os6b zagrozonych wykluczeniem a zaoferowane dzialania

Potrzeby, jakie zadeklarowaly badane osoby, mozna podzieli¢ na trzy gru-
py. Z zakresu egzystencji: nabycie umiejetnosci skutecznego poruszania sie na
rynku pracy, zdobycie uprawnien do wykonywania zawodu, formalnego zaswiad-
czenia o posiadanych kompetencjach. Potrzeby integrujace: nawigzania nowych
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znajomosci, kontaktu z ludZmi, wyjscia ze schroniska, zwiekszenie pewnosci sie-
bie, asertywnos$ci, nabycie umiejetnosci radzenia sobie w trudnych sytuacjach.
Potrzeby rozwoju: doksztalcania, zdobycia nowych kompetencji, kwalifikacji,
umiejetnosci i nabycia wiedzy. Gléwng forma pomocy wystepujaca praktycznie
we wszystkich projektach aktywnej integracji sa szkolenia i kursy zawodowe.
Respondenci chetnie korzystali z tego rodzaju wsparcia, deklarowali che¢ zdo-
bywania nowych umiejetnosci oraz kwalifikacji zawodowych. Uczacy sie dorosli
sa bardziej zmotywowani do nauki, jesli wierza, ze uczenie sie pomoze im
w rozwigzaniu realnych, spersonalizowanych probleméw, ktére sg dla nich
znaczacym utrudnieniem — np. w zdobyciu pracy. Respondenci najbardziej do-
ceniali szkolenia/kursy, ktére dawaty konkretne kwalifikacje.

»,Pewno szkolenia techniczno-praktyczne sa bardzo przydatne, dzieki temu tutaj na przy-
ktad jeden z chtopakéw, ja wtedy jezdzilem do S. na kurs maszyn i no niestety przez to nie
zalapalem sie na wozki widlowe, a na przyklad jeden z chiopakéw tu ze schroniska, ktorzy
wtedy zrobili taki kurs no na dzien dzisiejszy pracuje w chtodni” [R:1M_Marek, lat 47].

Wazne jest by u odbiorcy dziatan edukacyjnych wystepowata nie tylko
autentyczna potrzeba zdobycia nowych umiejetnosci oraz wiedzy, ale i wiara
w to, ze beda one przydatne i przyniosag wymierne korzysci.

Zakres szkolen zawodowych/zawodowo-technicznych realizowanych w ra-
mach projektéw unijnych jest bardzo szeroki: obstuga kas fiskalnych, urzadzen
technicznych réznych typoéw, kursy gastronomiczne, medyczne, opiekuncze,
florystyczne itd. Nie zawsze jednak respondenci byli zadowoleni z oferowanej
gamy kurséw w danym projekcie, ktérym brali udziat. Czasem badani uczest-
niczyli w kursach, ktore nie zbyt ich interesowaly, ale byly jedyne dostepne.
U tych os6b zaobserwowano mniejsze zaangazowanie w dzialania projektu
i mniejsza wiare, ze udzial w nich przyniesie im wymierne korzys$ci. Szkolenie,
aby bylo przydatne musi wiec odpowiada¢ nie tylko na potrzeby rynku pracy,
ale takze by¢ zgodne z zainteresowaniami uczestnika projektu. ,Ludzie dorosli
uczg sie tego czego chca sie uczyc i co jest dla nich znaczace” (llleris 2006: 233).
Osoby, ktérym udato sie dosta¢ na interesujace ich szkolenie z reguly oceniali
pozytywnie zaréwno tematyke, jak i prowadzacych zajecia. Zanotowano jednak-
ze pojedyncze wskazania, dotyczace malej wartos$ci merytorycznej zaje¢ badz
niskich kompetencji prowadzacych zajecia. Osoby te sygnalizowaly niedosyt do-
starczanych tresci edukacyjnych, podwazaty wiedze i doSwiadczenie wyktadow-
cow oraz uwazaly, ze poSwiecono im za malo czasu. Pojawialy sie tez powazne
zarzuty dotyczace braku profesjonalizmu niektérych os6b prowadzacych zajecia.
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,Jak méwie, tu najbardziej to bolesne, ze taka pani, ktéra przychodzita z BHP, ona miata
tych godzin 130 a ona potrafifa to zrobi¢ w ciggu 20 godzin. To co mam z papieréw, gdzie ona
tam poszla na papierosa, a ja se tam przetego. To sie nie podobato, ze w ciggu tych i tu ze
ona brata pienigzki z tych wzieta z 140 godzin, a zrobifa to za 20. I tu kazdy méwi: no jak
to kurcze jest” [R:2M_Ryszard, lat 52].

Osoby bezdomne bardzo dotkliwie odczuwajg tego typu zachowanie.
Udzial w projekcie byt dla wielu os6b wazny, bo byt dla nich ,,czasem normal-
nosci”: ustalonych godzin, zadan, postrzeganiem siebie nie jak ludzi bezdom-
nych, ale jak uczestnikow szkolenia. Podobata im sie rola w jakiej wystepowali
podczas trwania zaje¢. Brak profesjonalizmu prowadzacych odbierali wiec bar-
dzo osobiscie, jako brak szacunku i nie traktowanie ich powaznie.

Wazna kwestig, na ktoéra zwrocili uwage prawie wszyscy respondenci, kto-
rzy brali udzial w projektach z aktywizacji zawodowej byla zbyt mafa ilos¢
praktyki oraz ograniczenie przekazywanej wiedzy do sfery teoretycznej bez
przetozenia na codzienng dziatalno$¢ zawodowa. Respondenci stusznie zwréci-
li na to uwage, gdyz pracodawcy cenig sobie szczegdlnie umiejetnosci dajace
potencjalnym pracownikom konkretne podstawy do wykonywania okre$lonego
zawodu. Niewatpliwie w przypadku szkolenia zawodowego uczestnik po jego
zakonczeniu powinien czué sie przygotowanym do podjecia pracy.

»No tg kase fiskalng to tak po6t na pét potrafie obstuzy¢. Wiecej bylo teorii niz praktyki.
Troszke za mato bylo praktyki, bo to bylo tylko 4 godziny na 120. To byly 4 dni z kasg fiskalna.
A tak to reszta godzin to byla wiasnie taka... no i tak fachowo, to mysle, ze nie umiatabym
klienta obstuzy¢” [R:6K_Kinga, lat 21].

Wiasciwie zorganizowane szkolenie zawodowe bedace odpowiedzig na po-
trzeby uczestnika musi dostarczy¢ mu praktycznych umiejetnosci, ktére moglyby
wykorzysta¢ w pracy zawodowej

,Staz przydatny, tylko ze mieliSmy tylko dwa dni przeszkolenia przy kasie, i jak, p6zniej
nas na gleboka wode rzucili, ze tak powiem, ze musieliSmy sami siedzie¢ na kasie, a ja tez
sobie do konca nie dawatam rady przy kasie, bo rece mi sie trzesly, ze tak powiem, no i p6z-
niej przesztam na ukfadanie towaru, no to z tym to juz sobie lepiej radzitam niz przy kasie”
[R:5K_Karolina, lat 23].

Inng istotng kwestia podnoszong przez niemal wszystkich respondentéw
byt zbyt krétki w ich opinii okres realizacji projektu. Respondenci zwracali
uwage, ze czas trwania projektu nie pozwolit im na petne wykorzystanie i przy-
swojenie informacji lub innych wartosci, ktére byly zaoferowane w ramach
wsparcia.
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Jedng z najwazniejszych ustug $wiadczonych w ramach projektéw dla oséb
zagrozonych wykluczeniem spolecznym jest poradnictwo zawodowe. Niestety
nie zawsze dziatania doradcy zawodowego odpowiadaly potrzebom responden-
tow. Badani, ktérzy poszukujg zatrudnienia w zawodach wymagajacych pracy
fizycznej, sceptycznie podchodzili do zaje¢ przygotowujacych do rozmow
z pracodawca. Z opowiesci respondentéw wynikalo, ze scenki (ogladane lub
odgrywane na zajeciach) dotyczyly raczej sytuacji przydatnych, gdy poszukuje
sie pracy biurowej lub na wyzszych stanowiskach. Oto jedna z nich:

»Dziwne byly te rozmowy z pracodawca, to mi sie wydaje, ze byly troche naciagane. Byty
takie $mieszne, takie sztuczne. [...] Inaczej jest w biurze jak kto$ idzie do pracy a inaczej jak
idzie na budowe. Jak ide za komputer do biura to sg inne rozmowy o prace, a jak ide do pracy
na budowe to sie mnie pracodawca po prostu pyta czy robitem to, czy to umiem, no rozmo-
wa catkiem inna. Powinni pokazywac bardziej r6znorodne te rozmowy” [R:9M_Marcin, lat 35].

Taka sytuacja wskazuje, iz oferowane dziatania z zakresu poradnictwa za-
wodowej nie byly dostosowane do rzeczywistych potrzeb ich odbiorcow. Brak
wiedzy na temat realiow zycia oséb w sytuacji bezdomnosci powoduje, ze tego
typu wsparcie jest bezcelowe i bezskuteczne. Osoba Swiadczgca poradnictwo
powinna wykazywac sie umiejetnos$cig nawigzania porozumienia oraz zbudowa-
nia zaufania, a przede wszystkim potrafi¢ dostosowac¢ dziatania do potrzeb oraz
poziomu intelektualnego i mentalnego ich odbiorcy. Cho¢ respondenci mito
wspominajg testy osobowosciowe robione w trakcie zaje¢ z poradnictwa zawo-
dowego, to biorgc pod uwage sytuacje zyciowg badanych ciezko stwierdzi¢ by
tego typu zajecia mialy znaczacy wplyw na ich dalszg $ciezke edukacyjno-
-zawodowa. Niepokojacym wydaje sie fakt, iz zaden z badanych respondentéow
nie wspomniat o takim wsparciu z poradnictwa zawodowego, jak np. przygo-
towanie indywidualnego planu dziatania w konteks$cie poszukiwania pracy.

Brak aktywnos$ci zawodowej nie mozna rozpatrywac nie biorgc pod uwage
innych probleméw doswiadczanych przez osoby zagrozone wykluczeniem spo-
tecznym. W przypadku oséb bezdomnych wazna jest pomoc w uporzadkowaniu
tych sfer zycia, ktére pozornie nie sg zwigzane z rynkiem pracy. W niektérych
projektach, w ktérych brali udzial badani, byla mozliwo$¢ skorzystania ze spec-
jalistycznego poradnictwa: prawnikéow, pracownikéw socjalnych, psychologow,
psychiatrow, terapeutéw uzaleznien. Respondenci pozytywnie wypowiadali sie
na temat tego typu form wsparcia. Wielu badanych zadeklarowato potrzeby
z obszaru deficytow psychologicznych, takie jak zwiekszenie pewnoSci sie-
bie, asertywnosci, nabycie umiejetnosci radzenia sobie w trudnych sytuacjach.
W wiekszosci zdecydowanie pozytywnie oceniali wsparcie psychologiczne.
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»Z psychologiem — no raczej, w moim przypadku to co wiedzialem nic mi tak w sumie...
ale duzo osobom pomogto. To wida¢ bylo po ich zachowaniu, troche zmienito sie w rozmo-
wie znaczy sie. Bo byly indywidualne i grupowe spotkania. A co sie zmienito w ich zachowa-
niu? Tak jakby troszeczke rozsadniejsi, przynajmniej niektorzy stali. Bo niektérzy sobie tam
lekcewazyli. Do wielu os6b dotarto to, ze zmienili troszke swoje zachowanie i podejscie do
zycia. Zastanowili sie nad jak to sie méwi, nad swoim...” [R:6M_Jurek, lat 57].

Pomoc psychologiczna ma szczegoélne znacznie, poniewaz osoby diugotrwa-
le bezrobotne czesto charakteryzuja sie syndromem wyuczonej bezradnosci,
ktory prowadzi do deficytow poznawczych, motywacyjnych i emocjonalnych.
Osoby doswiadczajgce syndromu wyuczonej bezradnosci czesto wykazujg row-
niez braki w sferze zachowan spolecznych. Nie potrafig nawigzaé rozmowy,
wyrazac jasno swojego zdania, mowic¢ o sprawach osobistych, a takze okreslac
wlasnych pragnien, czy przyjmowac krytyki ze strony innych ludzi (Przetowiec-
ka 2010: 191-204). Osoby dlugotrwale bezrobotne doswiadczajace ubdstwa
oraz bezdomnosci w szczego6lno$ci wymagaja dzialan umozliwiajacych im odzy-
skanie kontroli i wiary we wilasng skuteczno$¢ oraz wyznaczenia celu zyciowego.

Zakonczenie

Dziatania edukacyjne oferowane w ramach projektéw z zakresu aktywnej
integracji, charakteryzowaly takie same wiasciwosci jak aktywno$¢ zawodowa,
ktéra to jest wartoscia ze wzgledu na wplyw na rozwoj czlowieka poprzez:

angazowanie proceséw psychicznych: pamie¢, myslenie, uwaga, spostrze-

gawczos¢;

zmuszanie czlowieka do rozwigzywania nowych, trudnych, ztozonych zadan

teoretycznych, praktycznych, organizacyjnych itp. a przez co ksztaltowanie

jego inteligencji;

rozwijanie schematow percepcyjno-poznawczych (adekwatng samoocene,

asymilacyjno-akomodacyjng forme przystosowania itp.);

rozwijanie postawy tworczej u cztowieka (Kowalczyk 1980: 125).

Uczestnictwo w projekcie nie tylko wplywato na wzrost kapitatu ludzkiego
poszczego6lnych os6b bezdomnych, ale i dawato im cel oraz poczucie, ze robia
co$ konkretnego i waznego. Jest to istotne, poniewaz posiadanie celu wplywa
na odczuwanie poczucia sensu zycia, ktéry jest podstawowa potrzeba psycho-
logiczng cztowieka posiadajaca wartos¢ mobilizujaca do wysitku. Z wypowiedzi
badanych oséb bezdomnych, dlugotrwale bezrobotnych wynika, ze oferowane
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formy wsparcia tworzyly przestrzen spoteczng i edukacyjna, ale nie zawsze
byly w petni adekwatne do jednostkowych potrzeb ich odbiorcéw. Dzialania
wzmacniajace sity os6b wykluczonych spotecznie powinny by¢ dostosowane do
ich wyjsciowego potencjalu oraz aktualnej sytuacji zyciowej. Osoby bezdomne
to szczegdblna grupa wymagajaca specjalnego, indywidualnego i nie zawsze stan-
dardowego podejscia w zakresie edukacji i aktywizacji spoteczno-zawodowe;j.
Pisata juz o tym Helena Radlinska: ,Najtrudniejsze zadania przypadajg wycho-
wawcom, dzialajacym wsroéd wykolejonych, wyrzuconych poza nawias normal-
nego wspoélzycia spolecznego. Poprzez wszelkie przeszkody, jakie stawiajg
nedza, krzywda, ciemnota, choroba, szukajg oni sit fizycznych i duchowych, kto-
re mozna bedzie wprowadzi¢ do akcji ratowniczej. Uzywajac czasem sposobow,
ktére wydaja sie dziwacznymi ludziom ze $wiata «<normalnego» [...]” (Radlinska
1947: 204).
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Wstep

Edukacja wigczajaca ma na celu stworzenie takich warunkéw edukacji, by
wszyscy uczniowie mogli na rownych prawach uczestniczy¢ w uczeniu sie i brac¢
udziat w aktywnos$ciach szkolnych. Jest ona rozumiana jako wigczenie kazdego
ucznia do ,szkoly dla wszystkich”. W ramach procesu inkluzji uczniowie nie
sg dzieleni na grupy tych, ktérzy majg specjalne potrzeby i tych, ktérzy ich
nie maja. Pedagogika inkluzyjna zaklada, ze r6znorodnos$¢ jest normalna, ze
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nie nalezy oczekiwac ,osiggania ze wszystkimi uczniami tego samego standar-
du ksztalcenia”, lecz bezwarunkowo zaakceptowac potrzeby wszystkich dzieci
(Lechta 2010: 324). Victor Lechta podkresla, ze nalezy odrézni¢ indywidualne
wlaczenie os6b uczacych sie w odmienny sposob od dziatan integracyjnych. Na-
stawienie na specjalne potrzeby edukacyjne np. oséb z niepetnosprawnoscia,
zaburzeniami zachowania, zréznicowanych pod wzgledem etnicznym czy na-
razonych na wykluczenie z innych powodéw moze wyréznia¢ takich uczniéow,
tworzy¢ wewnatrz klasy granice i krystalizowa¢ podziat na ,,swoich” i ,,obcych”.
Edukacja inkluzyjna ma stwarza¢ warunki do uczenia sie i funkcjonowania w zy-
ciu spotecznym kazdemu uczniowi, wspiera¢ go i dazy¢ do jego rozwoju. Cho-
dzi o to, by klasa stanowila jedno wspélne miejsce i sprzyjata petnej socjalizacji
ucznidéw (Gajdzica 2016: 90).

W S$wietle tendencji emancypacyjnych oraz idei wiaczenia wszystkich,
w tym os6b z niepelnosprawnoscia, do bycia razem w zréznicowanym spote-
czenstwie, dziatanie na rzecz heterogenicznosci grup uczacych sie jest swiado-
mym wyborem okreslonych wartos$ci i pracg na rzecz zmiany w organizacji
szkolnego uczenia sie, wprowadzenia do szkoly obszaréw réwnosci i wolnosci,
rownych praw dla wszystkich. Chociaz niekiedy inkluzyjne ksztalcenie budzi
watpliwosci, co do jasno$ci zalozen i efektywnos$ci w sytuacjach szkolnych (por.
Wlazto 2016: 51), podkresla sie jego wplyw na zmiane Swiadomosci spotecznej
dotyczacej praw os6b z niepetnosprawnoscig.

Edukacja inkluzyjna wymaga statego diagnozowania zjawisk, naturalnego
indywidualizowania biezgcych dziatan szkolnych wobec uczestnikéw procesu
uczenia sie. Wymaga ona dostosowania sie nauczyciela do grupy, w ktoérej pracu-
je, Swiadomosci wiasnych odczu¢ i reakcji. W skomplikowanej sytuacji zréznico-
wanej klasy nauczyciel musi stale zastanawiac sie nad wiasnym postepowaniem
i stale rozbudowywa¢ warsztat pracy. Czy takiego postepowania moze sie on
nauczy¢ sie w trakcie przygotowywania sie do pracy w szkole, jakie procesy sa
potrzebne, by mogt on dobrze role swoja spetniac?

Sytuacja spoleczno-dydaktyczna w zréznicowanej klasie szkolnej

Uczniowie trafiajg do klasy szkolnej w sposéb przypadkowy, wyboér szkoly
dokonywany przez rodzicow zwigzany jest z miejscem zamieszkania, opinig
o szkole, wiekiem dziecka. Dzieci z zaburzeniami rozwoju i ré6znymi potrzeba-
mi edukacyjnymi moga miec¢ spore trudnosci w korzystaniu ze zwyktych sposo-
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bow realizacji procesu ksztalcenia obecnych w szkotach. Praca z nimi wymaga
modyfikowania materialéw, tresci, dostosowania ocen, tak by kazdy uczen byt
zmotywowany do uczenia sie. Problemy w takiej klasie dotycza tez wigczenia sie
do grupy. W czasie wspélnego pobytu w klasie uczniowie tacza sie w mniejsze,
nieformalne podgrupy, tworzy sie grupa spofeczna. Wybor kolegi uwarunkowa-
ny jest réoznymi czynnikami. Dzieci z niepelnosprawnoscia, chore czy zachowu-
jace sie w sposéb niestandardowy, bywajg narazone na odsuniecie od grupy czy
nawet na odrzucenie (Parczewska 2012: 212). Wymagaja wiec specjalistycznych
zabiegéw ufatwiajacych im wilaczenie sie do grupy spolecznej (Skrzetuska
2017: 282). Utrzymanie pozytywnych relacji wéréd dzieci umozliwiajg tworzone
w sposob podmiotowy zasady postepowania wobec siebie i przestrzeganie ich
przez wszystkich. Takich dziatan nauczyciel nie moze z goéry zaplanowac ani
jednorazowo zatatwi¢. Rozumiejac idee edukacji wiaczajacej, musi stale obser-
wowacé klase i modyfikowa¢ podejmowane czynnosci w zaleznos$ci od pojawia-
jacych sie problemoéw. Praca z uczniami o zréznicowanych potrzebach wymaga
duzej swiadomosci skutkow podejmowanych dziatan, dokonywania koniecznych
zmian, poszukiwania rozwigzan. Dyskusja z osobami majacymi do$wiadczenie
w danym zakresie, rozmowa ze specjalistami, czytanie literatury specjalistycz-
nej moga ufatwi¢ wybér. Ale podjecie tych dzialan i decyzja co do ich realizacji
lezy w rekach nauczyciela. Profesjonalny oglad sytuacji i refleksja nad swoim
dziataniem musi mu towarzyszy¢ na co dzien.

Profesjonalna refleksja w pracy nauczyciela w swietle literatury

Powstalo wiele modeli refleksyjnego uczenia sie w przygotowaniu zawo-
dowym (Moon 1999; Schén 1983; Borton 1970; Greenway 2002; Kolb 1984;
Gibbs 1988; Johns 2000; por. Perkowska-Klejman 2013: 75-90). Modele te
opisuja przebieg refleksji nad wiasng praktyka zawodowg. Wielu autoréw pod-
kresla konieczno$¢ zastanowienia sie nad wlasnymi decyzjami podejmowany-
mi w sytuacjach trudnych, czynnikami, jakie na nie wplynely, nad odczuciami
pojawiajacymi sie w tym momencie. Postepowanie, jakie podejmie uczacy
sie w podobnej sytuacji zalezy od oceny tego, co zaszlo, jakie wyciagnal on
wnioski. Niektorzy autorzy wskazujg na wage konfrontowania swoich spostrze-
zen z innymi osobami zainteresowanymi tymi zagadnieniami. Moze sie to
odby¢ w sposob bezposredni poprzez dyskusje z partnerem lub mentorem
albo poprzez poszukiwanie rozwigzan w literaturze. Tylko tak zdobyta wiedza
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osobista jest operatywna i pozwala na samodzielno$¢ oraz kreatywnos$¢ w pro-
fesjonalnym dziataniu.

Analizujac sytuacje nauczyciela podejmujacego zawodowe dziatania w za-
kresie ksztalcenia i wychowania swoich uczniéw przywolywana jest koncepcja
srefleksyjnego praktyka” Donalda Schona. W swoich rozwazaniach autor ten
stwierdza, ze przy rozwigzywaniu probleméw powstajacych podczas pracy za-
wodowej, zwlaszcza w profesjach charakteryzujgcych sie niestabilnoscig i nie-
pewnoscia, nie jest mozliwe zastosowanie znanych i wyéwiczonych procedur
(Schon 1983: 23; Schon 1992: 49). Wobec tego poza kierunkowym ksztafce-
niem profesjonalnym konieczne jest wdrazanie pracownika do refleksji. Re-
fleksja jest rozumiana jako ,namyst nad konkretng czynnoscia, a takze nad ca-
lym cyklem dzialania profesjonalnego, z nastawieniem na jego modyfikacje”
(za Kwiatkowska 1997: 145). Schon wyodrebnia dwa rodzaje refleks;ji:

refleksje w dziataniu, ktéra ma ,natychmiastowe znaczenie dla dziatania”,

w razie potrzeby moze wptywac¢ na modyfikowanie dziatania na biezaco,

refleksje nad dziataniem, czyli ,,namyst dokonywany z dystansu czasowego,

nad tym co juz zaistniato”, dotyczy dzialania przesztego, zmienia przyszte
dziatanie, przyczynia sie do tworzenia wiedzy profesjonalnej (za Kwiat-

kowska 1997: 147).

Czlowiek konfrontuje wiedze praktyczna z otrzymang wiedza formalna, po-
twierdza jej stusznos$¢ lub zaprzecza, wlacza do wlasnego systemu znaczen
i odnosi do dalszych swoich dziatafn. Schén (1992: 60) podkresla potrzebe prze-
myslenia swojego dzialania wtedy, kiedy nie ma presji czasu, wtedy podmiot
tworzy nowg wiasng wiedze. Ten proces ma charakter cykliczny, powtarzajacy
sie w nowych, trudnych sytuacjach, co prowadzi do osobistego profesjonal-
nego rozwoju.

Henryka Kwiatkowska odnoszac rozwazania Schéna do pracy nauczyciela,
podkresla ze ,refleksja jest procesem intelektualnym, polegajacym na struktury-
zacji badz restrukturyzacji do$wiadczenia, posiadanej wiedzy, czy nawet intuicji”
(1997: 146). Zauwaza, ze nauczyciel czesto staje wobec zadan zawodowych
w sytuacji ,nowicjusza” tzn. musi dziala¢, a nie ma podstaw teoretycznych ani
wiedzy, czy instrumentéw do tego dzialania. Zdarza sie to w sytuacji zachowan
uczniéw, ktoére wykraczaja poza zazwyczaj spotykane (Kwiatkowska 2008: 70).
W wyniku refleksji rozwija sie wiedza osobista, moggca pomdéc w rozwiazy-
waniu nowych sytuacji. ,,Postugujac sie refleksjg, jako swoistym sposobem po-
znania, nauczyciel tworzy szczegdlng konstrukcje myslowa w postaci wiedzy
osobistej, skiadajacej sie z sadow, ocen przeswiadczen, norm, antycypacji
odnoszacej sie do zywej materii jego dzialania pedagogicznego. Taka wiedza
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nie moze by¢ efektem przekazu... Potrzeba i umiejetno$¢ namystu nad wtasng

praktyka jest droga rozwoju nauczyciela” (Kwiatkowska 2008: 123). Dalej idaca

propozycja, opisywang przez Kwiatkowska, jest ,badanie w dziataniu”. Nauczy-
ciel realizuje jednoczesnie dwie role — praktyka i badacza. Poniewaz dziala on

w dobrze znanym sobie srodowisku, moze dotrze¢ do ,takich warstw pozna-

nia, ktére sg niedostepne” badaczom spoza otoczenia. Autorka proponuje trzy

etapy tego dziatania:

1. Ogodlne zorientowanie sie w sytuacji, poznanie z wielu punktéw widzenia
okolicznos$ci pojawiajacych sie sytuacji edukacyjnych, ocene istniejacych
mozliwosci i ograniczen;

2. Sporzadzenie ogdlnego planu wlasnego dzialania i podjecie decyzji, co
bedzie rejestrowane i dokumentowane, rejestrowanie i dyskutowanie nad
zmianami, ocenianie efektywnos$ci dokonywanych zmian;

3. Korygowanie swojego planu ogdlnego i wdrozenie nowych rozwigzan oraz
powrét do punktu drugiego i kontynuowanie procesu badawczego (Kwiat-
kowska 2008: 225-226).

Ciagle dostosowywanie sie do nowych, zauwazonych zjawisk, analizowanie
ich, powoduje, ze nauczyciel staje sie profesjonalnym badaczem, tworzacym
wiedze na bazie wlasnej praktyki.

Podobnie koncepcje profesjonalnego rozwoju nauczyciela buduje austra-
lijski badacz Jim Butler (1996). Odnoszac sie do koncepcji Schona, dodaje do
niej jeszcze jeden punkt. Rozumiejac proces refleksji jako wspéidziatanie kon-
tekstu osobowego wewnetrznego z zewnetrznym, wymienia jej trzy postacie:

refleksja ukierunkowana na dzialania — w momencie przygotowywania

dziatania;

refleksja w dzialaniu — odbywa sie w trakcie realizowanych dziatan;

refleksja ponad dzialaniami — obejmuje ocenianie swoich dzialan i modyfi-

kowanie ich pod wptywem wnioskow z nich ptynacych (Butler 1996: 43;

por. tez Gas 2001: 45).

Dzieki refleksji nauczyciel poszerza swoja wiedze, wzbogaca osobowo$¢
oraz poprawia jakos$¢ dziatalnosci zawodowej. Butler podkresla wage praktycz-
nego szkolenia nauczycieli i mozliwo$¢ przedyskutowania zauwazonych zja-
wisk oraz nowych rozwigzan z innymi uczestnikami szkolenia. Osoba szkolgca
nauczycieli powinna stwarza¢ warunki do uczenia sie¢ w ten sposob. W trakcie
takiego szkolenia osoba uczaca sie odkrywa samodzielnie sposoby rozwigzania
rzeczywistych probleméw oraz konfrontuje swoja wiedze z doswiadczeniami
innych. Jest to czasochlonne, ale najbardziej skuteczne.
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Zbigniew Gas (2001) opisuje koncepcje szkolen zawodowych nauczycieli,
ktére maja stymulowac ich rozwdj profesjonalny, analizuje ich specyfike. Po
przeprowadzeniu wnikliwych badan nad polskimi do$wiadczeniami w tym za-
kresie autor ten stwierdza, ze w Polsce ,doskonalenie zawodowe nauczycieli
charakteryzuje sie ograniczong skutecznoscia” (Gas 2001: 196). Uwaza, ze przy-
czyna tego zjawiska jest nakierowanie na formalne podniesienie kwalifikacji,
a nie che¢ wlasnego rozwoju osobowego. Autorzy czesto podkreslajg koniecz-
nos¢ stworzenia wokot nauczyciela systemu wsparcia w jego samodoskonaleniu
sie i motywowania go do dyskusji i refleksji. Stwierdzaja, ze refleksja nad wtas-
nym dzialaniem powinna sie znalez¢ w programach ksztalcenia i doskonalenia
zawodowego nauczycieli.

Przygotowanie nauczyciela do refleksyjnego dzialania w edukacji

Profesjonalny rozwoj nauczyciela zaktada ksztattowanie osobowosci i rozwi-
janie umiejetno$ci zawodowych. Robert Kwasnica podkresla, ze swoisto$¢ pracy
nauczyciela stoi w sprzecznosci z zalozeniem, ze w petni opanuje on kompe-
tencje zawodowe podczas ksztalcenia akademickiego. Zadaje wprost pytanie
»,Czy mozliwe jest petne przygotowanie zawodowe nauczyciela?” Przeciez dzia-
ta on w sytuacjach niepowtarzalnych, wiec ten proces zawsze jest niedokon-
czony i prowizoryczny (Kwasnica 2006: 293-297). Studia wyzsze dajg prawo
wykonywania zawodu, ale tylko stanowig podstawe do dalszego rozwoju. Wy-
ksztalcenie nauczyciela to takze przygotowanie go do statej pracy na soba i swoi-
mi umiejetno$ciami.

Stefan Porubsky réznicuje pojecie ,wyksztatcenie czlowieka” i ,kwalifikacje
zawodowe”. Przez wyksztalcenie rozumie sume wiedzy, zdolnosci intelektualne
oraz postawy cztowieka wyrazajace jego poziom kulturalny — uwaza je za war-
tos$¢ autoteliczng. Natomiast kwalifikacje zawodowe widzi jako specyficzny ro-
dzaj wyksztalcenia pozwalajacy na wykonywanie okreslonej dziatalnosci. Maja
one warto$¢ przede wszystkim na rynku pracy, pozwalajag na konkurowanie na
tym rynku (Porubsky 2011: 69). W tym rozumieniu absolwent studiow nauczy-
cielskich jest wyksztalcony i uzyskuje kwalifikacje zawodowe do podjecia pracy
nauczyciela. Ukonczona szkofa nie konczy procesu jego rozwoju. Musi on kon-
tynuowac doskonalenie sie i ksztaltowac¢ swojg osobowos¢. Od czlowieka wyko-
nujacego taki zawod oczekuje sie Swiadomego planowania podnoszenia swoich
kompetencji w wielu zakresach (technicznych, komunikacyjnych, moralnych



112 EWA SKRZETUSKA

czy interpretacyjnych) oraz korzystania z réznych form szkolen pomagajacych
je usprawnid.

Teoretyczna wiedza studentéw konczacych kierunki pedagogiczne ma nie-
wielkie przelozenie na ich dziatalno$¢ pedagogiczna zauwaza Zuzanna Zbrog.
Przygotowujac kandydatéw na nauczycieli, nauczyciel akademicki poprzez okres-
lone dzialania moze pomagaé im przeksztalcaé swoje potoczne przekonania
o pracy pedagogicznej oraz stereotypy zachowan, ktére wynikaja z ich wczes-
niejszych doswiadczen w edukacji. Powinien tez przygotowac absolwenta do
modyfikowania siebie w pracy zawodowej (Zbrég 2017: 97). W tym celu zaleca
celowe tworzenie zréznicowanych sytuacji w trakcie praktyk, omawianie spo-
strzezen w szerszej grupie studentéw, wymiane opinii na temat doznawanych
odczu¢ i ocene spostrzeganych zjawisk. Przekonywanie sie wzajemne, poszuki-
wanie rozwigzan wyzwala odkrywanie potrzeby korzystania z wiasnych pomy-
stéow oraz przemyslenia na nowo zaobserwowanych sytuacji (Zbrég 2017: 102).
W celu przeksztalcenia sposobu myslenia o swojej roli jako nauczyciela, po-
trzebna jest zmiana kierunku prowadzenia dyskusji o zjawiskach spotykanych
w trakcie praktyk, odwotywanie sie do wiedzy teoretycznej i konfrontowanie jej
z doswiadczeniami, poréwnywanie z wlasnymi przekonaniami i przezyciami.
Jednak, jak podkres$la autorka, nadal w ksztalceniu akademickim dominuje mo-
del przekazywania gotowej eksperckiej wiedzy, brak jest dyskusji nad teorig
i rozwazania jej ograniczen, wskutek czego ws$rod nauczycieli panuje przeko-
nanie o nieprzydatnosci wiedzy o charakterze naukowym w praktyce szkolnej
(Zbrog 2017: 105).

Mozliwo$¢ rozwijania umiejetnosci przysztych nauczycieli poprzez men-
toring i coaching realizowany przez ,nauczyciela z powotaniem”, opiekujacego
sie studentem w trakcie praktyk zawodowych zauwaza Jan Grzesiak. Analiza
wlasnego postepowania pozwala studentowi odkry¢ swoje mocne i stabe strony
oraz okresli¢ cele i zadania wilasnego rozwoju. Praktyka pedagogiczna, jako
wspolpraca szkoly wyzszej i Srodowiska, powinna stworzy¢ warunki do refleksji
oraz dyskusji nauczyciela, studenta oraz ,nauczyciela—nauczycieli” czyli nauczy-
ciela akademickiego (Grzesiak 2010: 582).

W odpowiednio organizowanych praktykach studenckich, mozliwo$¢ roz-
wijania refleksji nad swoim dzialaniem upatrujag Beata Bednarczuk, Krystyna
Kusiak i Dorota Zdybel. Opisujg one przejawy tej refleksji w postaci pisemnych
przemyslen studentek pedagogiki dotyczacych wiasnego dzialania w czasie prak-
tyk. Uwagi zawieraly giéwnie odczucia zwigzane z realizowaniem konkretnych
czynnos$ci na lekcjach, ocene wlasnej wiedzy i umiejetnosci metodycznych, ich
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praktycznej przydatnosci. Refleksje te miaty charakter osobisty i skianialy do na-
mystu nad zdobytymi do$wiadczeniami (Bednarczuk, Kusiak, Zdybel 2011: 213).
Zjawisko zmiany sposobu myslenia o wlasnej pracy pod wptywem refleksji nad
praktyka, opisywano w odniesieniu do nauczycieli jezykow obcych (Lewinska
2010: 538; Szplit 2015: 125).

Jednak zapisywanie wtasnych refleksji w trakcie praktyk pedagogicznych
studentow pedagogiki jest rzadkie, a dyskusja z innymi nad sytuacjami trud-
nymi, z ktérymi sie spotkali, prawie nieobecna.

Edukacja wlaczajgca jako szczegoblnie wymagajgca
refleksji nauczyciela

Absolwent studiéw nauczycielskich, podejmujac po studiach prace w szko-
le, zaktada, ze jest odpowiednio przygotowany do jej prowadzenia. W poczat-
kowym okresie musi jednak przeksztalci¢ wiele swoich wyobrazen o tej pracy
oraz przekonan o wlasnych umiejetnosciach. Moze nawet odbiera¢ jej rozpocze-
cie jako ,,szok zawodowy”, tak rézne byly jego wczes$niejsze sposoby myslenia
o wykonywaniu tego zawodu (Jodtowska 1991: 66).

W zwyklej klasie szkolnej obecnos¢ dzieci z niepelnosprawnoscia oraz
z réznymi zaburzeniami rozwojowymi staje sie powszechna. Praca z nimi nie
moze by¢ traktowana jak zadanie przerastajace mozliwosci, do ktérego nau-
czyciel nastawia sie negatywnie i oczekuje, ze kto$ z zewnatrz zadecyduje, co
ma robi¢ z takim uczniem. Jak wczesniej zaznaczono, kazdy nauczyciel powi-
nien by¢ nastawiony na przeksztalcanie wtasnych przekonan i dotychczasowych
sposobow dzialania oraz na poszukiwanie zindywidualizowanych rozwigzan
w napotykanych trudnych, niestandardowych lub kryzysowych zdarzeniach po-
jawiajacych sie w trakcie procesu dydaktyczno-wychowawczego. Powinien
Swiadomie prowadzi¢ obserwacje uczniow, samoobserwacje swoich zachowan
i skutkow swoich decyzji oraz reakcji na nie otoczenia oraz umie¢ przedysku-
towac z innymi podejmowane dziatania. Dialog powinien obejmowac tez dys-
kusje z uczniem, aby wspoélnie z nim znalez¢ najbardziej dostosowane dla niego
sposoby pracy. Dotyczy to przyktadowo uczniow z zaburzeniami widzenia
(por. Czerwinska 2017: 68).

Zakladajac, ze wkrétce w praktyce edukacyjnej bedzie coraz wiekszy nacisk
na edukacje wlaczajaca jako realizujacg prawa dziecka do ksztalcenia sie we
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wlasnym Srodowisku, nasila sie potrzeba wdrozenia studenta-praktykanta i nau-
czyciela do refleksyjnego dzialania. Konieczne jest stworzenie warunkéw do
namystu nad wtasng praktyka, pogtebiania indywidualnej wiedzy w zaleznoS$ci
od sktadu osobowego klasy i warunkéw Srodowiska, w jakim dziata pedagog.
Do realizacji edukacji inkluzyjnej potrzebne sa nauczycielowi, jak i studentowi-
-praktykantowi, okreslone umiejetnosci:
diagnozowanie sytuacji i poszukiwanie wiedzy na jej temat — wyjasnianie
zjawisk pojawiajacych sie w dziataniu pedagogicznym (w literaturze, inter-
necie, u specjalistow, u kolegéw, na kursach i studiach podyplomowych);
gromadzenie r6znorodnych rozwiazan dydaktycznych i wychowujacych, do-
tyczacych specyficznych grup uczniow;
stale dyskutowanie o napotykanych problemach w grupach nauczycieli (syste-
matycznie organizowane spotkania w celu wymiany doswiadczen), uzgad-
nianie z rodzicami sposob6w rozwigzywania probleméw z ich dzieckiem;
umiejetne zorganizowanie sobie S$rodowisk wspierajacych podejmowane
dzialania, przekonywanie do nich administracji szkolnej i rodzicow;
zapisywanie swoich spostrzezen i dzielenie sie nimi (rowniez z wykorzy-
staniem internetu) oraz wymiana doswiadczen z rodzicami i innymi nau-
czycielami tych uczniéw dotyczacych efektywnosci podejmowanych dziatfan.

Na takie ,miekkie” umiejetnosci nalezatloby zwraca¢ uwage w trakcie
ksztalcenia nauczycieli.

Nauczyciele coraz cze$ciej obserwuja i kontrolujg wiasne dziatania i samo-
dzielnie poszukujg rozwiazan. Autoewaluacja dotyczy zaréwno wlasnych reakgji
emocjonalnych, stylu pracy, wyboru sposobu realizacji procesu ksztafcenia, do-
boru pomocy dydaktycznych, uzyskanych efektéow pracy. Znajdujac samodzielnie
dobre rozwiazania napotykanych probleméw nauczyciele w coraz wiekszym
stopniu je stosujg i stajg sie kreatorami nowych sposobdéw pracy.

Wiedza osobista, tworzona w trakcie dziatania, jest szczegdlnie potrzebna
w edukacji wlaczajacej grupy ucznidow o réznych potrzebach edukacyjnych.
W Kklasie, w ktorej znajdujg sie dzieci z zaburzeniami rozwoju, z niepetno-
sprawnoscia, zagrozonych wykluczeniem, nauczyciel ma czesciej niz zwykle do
czynienia ze zlozonymi, niepowtarzajagcymi sie sytuacjami. Nie moze kierowac
sie w niej bezposrednio wiedza teoretyczna, gdyz nie zawiera ona szczegodto-
wych wskazéwek, lecz ogolnie opisuje zjawiska.

Uswiadomienie sobie przez nauczyciela roli wiedzy osobistej pomaga mu
w zrozumieniu sensu poznawania naukowych opracowan, jako pomagajacych
w rozumieniu zjawisk, a nie dajacych gotowe schematy postepowania. Zauwaza
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on konieczno$¢ statej refleksji nad wtasnym dziataniem, zwtaszcza w warunkach

coraz bardziej komplikujacej sie roli zawodowej, oraz poszukiwania wlasnych

rozwigzan. W $wietle niniejszej analizy, refleksja dotyczaca wlasnej pracy nau-

czyciela edukacji wiagczajacej powinna sie wyrazac w:

1.

Refleksji przed podjeciem pracy — jest to przygotowanie specjalistyczne,
teoretyczne, rozmowa ze specjalistami i osobami znajagcymi dziecko, prze-
glad opinii o konkretnym uczniu, jego wczesniejszej karierze edukacyjnej,
uswiadomienie sobie stereotypowych przekonan wiasnego S$rodowiska.
Takze dotyczy to analizy wlasnych umiejetnosci i wcze$niejszych doswiad-
czen.

Refleksji w trakcie realizacji zadafn — tzn. monitorowanie pojawiajacych sie
sytuacji wychowawczych, obserwacja wlasnego stosunku do ich rozwiazy-
wania (zadowolenie-niezadowolenie) oraz elementy budzace szczegolna
troske, ktore dotycza ucznia lub jego otoczenia—$§rodowiska domowego,
rowiesnikow, ich rodzicow, reakcji administracji szkolnej i kolegéw-nau-
czycieli. Musi ona obja¢ poszukiwanie i wyprébowanie nowych rozwigzan,
dyskutowanie o nich, takze z uczniem.

Refleksje po okreslonych etapach dzialan — odroczona ocena skutecznosci
dziatan, zadowolenia wlasnego i ucznia, jego rodzicéw oraz otoczenia,
zdefiniowanie (opisanie) tych doswiadczen lub przedyskutowanie ich z in-
nymi praktykami majacymi podobne doswiadczenie, ocena zgodnosci z li-
teraturg i opiniami specjalistow. Wtedy nastepuje poglebienie wiedzy
osobistej i skonfrontowanie jej z wiedza naukowga oraz ulepszenie wtasnych
dziatan edukacyjnych.

To dziatanie musi mieé charakter staly, nauczyciel musi by¢ nastawiony na

powtarzanie sie tego procesu. Przygotowujac sie do pracy student powinien

podejmowac proby refleksyjnego oceniania siebie i efektywnosci swojej pracy.

Natomiast w praktyce szkolnej powinny sie pojawi¢ zachety do takiego dziatania.

Podsumowanie

Nauczyciele sa cztonkami spolecznosci lokalnej, przejmujg jej sposoby

spostrzegania rzeczywisto$ci. Niezbyt chetnie widza dzieci z trudno$ciami roz-

wojowymi w swojej klasie, mogg mie¢ wiele stereotypéw na temat uczniow
trudnych, obawiaja sie o dodatkowe obciazenie pracg z dzie¢mi z niepetno-

sprawnoscia bez wystarczajacej rekompensaty. Praca z takimi uczniami wymaga
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przeciez zaangazowania i wysitku, poszukiwania nowych rozwiazan, zdobywa-
nia dodatkowych kwalifikacji. Podczas kierowania szkolg nie mozna polega¢ na
wydawaniu polecen nauczycielowi i doraznym ocenianiu za podejmowane dzia-
fania. Nie mozna tez ograniczy¢ sie do gratyfikacji finansowej. Maria Wanda
Kopertynska podkres$la, ze w celu zachecenia pracownikow do innowacji nie
wystarczg motywacje zwigzane z wynagrodzeniem, cho¢ zauwaza, ze sa one
wazne przy podejmowaniu zobowigzan. Dodatki finansowe szybko powszed-
niejg, dlatego motywowanie powinno by¢ poszerzone o pozamaterialne bodzce
do dziatania, ktére bardziej stabilnie utrzymuja zaangazowanie. Wazne jest
stworzenie sytuacji poczucia wagi wypelniania swoich obowiazkéw, tzn. odczu-
wania szacunku i uznania za podejmowany trud, odczuwanie wiezi z innymi
osobami, ktére tez je realizuja, wzmacnianie checi podejmowania tworczej
aktywnosci i mozliwos$ci doskonalenia sie (Kopertyniska 2009: 199, 206).

W warunkach edukacji wiaczajacej wsparcie nauczyciela, ktéry odczuwa po-
trzebe ksztalcenia sie powinno by¢ state i dostepne dla wszystkich. Wazne jest
kierowanie nauczycieli na kursy podnoszace kwalifikacje, umozliwiajace dyskusje
z kolegami-nauczycielami, ktérzy mieli do$wiadczenie z uczniami z okreslo-
nym rodzajem zaburzen. Takze dostep do specjalistow, zrozumienie problemoéow
przez administracje szkolna oraz stworzenie na terenie szkoly mozliwos$ci poza-
formalnych kontaktéw z rodzicami, to podstawowe formy wsparcia niezbedne
do realizacji takiej edukacji. Z badan wynika, ze dzialan nowatorskich i wyma-
gajacych tworczego zaangazowania sie najchetniej podejmuja sie nauczyciele
w petni swojej dorostos$ci. Ich motywacja do dziafania to przede wszystkim che¢
podniesienia efektow wilasnej pracy oraz wyprébowania wiasnych pomystow
i osobista satysfakcja (Szulz 1994: 185, 177). W przypadku wprowadzania zmian
na rzecz dzieci z niepelnosprawnoscia, nauczyciele podkreslaja wage takich,
ktére uatrakcyjniajg zajecia dla catej klasy, czyniac aktywnymi zaréwno tych
uczniéw, jak i ich kolegéw z klasy (Gajdzica 2013: 243). Natomiast przymus
i presja budzi op6r i nieche¢ w przyjeciu ,trudnych” uczniow. Wazna jest
pozytywna ocena dokonywanych zmian, akceptacja stawianych celéw oraz po-
czucie wsparcia przez grupe zawodowa, administracje szkolng i otoczenie spo-
teczne. Wtedy nauczyciel jest sktonny do zaangazowania i zwiekszenia swojej
aktywnosci, potraktowania dodatkowych zadan jako swoistego ,wolontariatu”
na rzecz spoteczenstwa.

Upowszechnienie edukacji wiaczajacej moze wplywaé na stopniowa zmia-
ne myslenia o zapewnieniu wszystkim uczniom, w catej ich ré6znorodnosci, jak
najlepszych warunkéw do rozwoju oraz przekonanie calej spotecznosci o sen-
sownosci takich przeksztalcen.
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~Spoleczenstwo dla wszystkich”, czy tylko ,szkotla
dla wszystkich” — opinie nauczycieli szkoly
specjalnej, integracyjnej i ogoélnodostepnej

Summary

“SOCIETY FOR ALL” OR JUST “SCHOOL FOR ALL” — THE OPINIONS OF TEACHERS FROM SPECIAL,
INTEGRATION AND REGULAR SCHOOLS

Teachers play a vital role in students’ intellectual and personal development, hence they help
to prepare citizens. Therefore, it is worth asking what their views are on a “perfectly inclusive”
world vision. To analyse the teachers’ perception, the study explored two areas: their outlook
on an inclusive society and the importance of an inclusive education for marginalised groups.
The research comprised teachers working with Special Educational Needs (SEN) students:
55 from integration schools, 48 from regular schools, 45 from special schools (those with
intellectual disability (ID) and autism). The data was collected using a questionnaire.

The findings highlighted that all groups thought that people with disabilities primarily
needed help and support, special school teachers felt most strongly about this. Special
educational needs teachers most strongly disagreed that their group were afraid of the
disabled or felt hostility towards them compared to the other two groups. All groups had
milder opinions regarding other types of marginalised people. The majority of special school
teacher’s had views similar to general society regarding that the presence of refugees in
society could pose a danger, whilst most teachers from regular schools thought that refugees
were here for work and social care.

In light of the study, all groups agreed that regular schools were not the best place for
pupils with SEN, however they would make an exception for students with mild disabilities,
the children of refugees, and those from national and ethnic minorities. Special schools
teachers working with students with severe disabilities strongly agreed that students with
an ID and autism generally, should stay in the separated model of education.
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All groups regarded that the goal of an “education for all” was an unrealistic expectation
especially in the near future, just as the goal of an “inclusive society”.

Key words: inclusive education, special education, integrated education, teacher of students

with SEN, special educational needs

red. Paulina Marchlik

Wprowadzenie

Nauczyciele majg wyjatkowa mozliwos¢ wplywania na postrzeganie $wiata
swoich uczniow. Odgrywajg jedng z najwazniejszych r6l w rozwoju intelektual-
nym i osobistym dzieci oraz miodziezy, a tym samym majg udzial w przygo-
towaniu obywateli-pracownikéw, pracodawcéw, profesjonalistow, edukatoréw
i opiekunéw. Decydujace wydajg sie zatem opinie, przekonania, nastawienia
wobec tworzenia ,szkoly dla wszystkich” tych nauczycieli, ktérzy, niezaleznie
od modelu szkoly, pracuja z dziecmi i mlodzieza ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi (SPE). Koncepcja systemu edukacji — podejscie do trudnosci ucz-
nia, ale tez postrzeganie obecnosci ucznia ze SPE jako pelnoprawnego odbior-
cy edukacji — pokazuje spos6b myslenia oraz postawe wobec istnienia grup
mniejszo$ciowych w spoteczenstwie, a tym samym odniesienie do idei ,spofe-
czenstwa dla wszystkich”. Wydaje sie, ze ,otwarto$¢ na réznorodnos¢”, propa-
gowanie réownych praw grup mniejszosciowych i wpieranie dziatan pomocowych
wobec ,,innych” moze mie¢ wplyw na postrzeganie, opinie i dziatania wobec ich
przedstawicieli w przestrzeni szkolnej.

Ksztaltowanie inkluzyjnego spoleczenstwa bylo jedng z kwestii dyskuto-
wanych na konferencjach organizowanych z inspiracji Organizacji Narodow
Zjednoczonych w pierwszej potowie lat 90. (United Nation Conference on
Environment and Development w Rio — 1992; World Conference on Human
Rights w Wiedniu — 1993; The International Conference on Population and
Development w Kairze — 1994; World Summit for Social Development w Kopen-
hadze — 1995 roku). Panstwa, ktore byly obecne na szczycie w Kopenhadze
podjely zobowiazanie walki z zagrozeniami, ktére nekajg 6wczesne rodziny
i spoteczenstwa, takimi jak: niewystarczajace dziatania w zakresie zdrowia i zy-
cia, gtod i niedozywienie, narkomania, przestepczos¢, korupcja, konflikty zbroj-
ne, nielegalny handel bronia, terroryzm, nietolerancja, nienawi$¢ rasowa, etniczna,
religijna, inna oraz ksenofobia (The Copenhagen Declaration and Program
of Action).
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Zredukowanie lub wyeliminowanie istniejgcych probleméw byto mozliwe,
zdaniem uczestnikow szczytu, przez tworzenie ,spoleczenstwa dla wszystkich”,
ksztaltowanie inkluzowego spoteczenstwa jest bowiem kluczem do jego rozwo-
ju. Taka wspoélnota stwarza warunki dla realizacji mozliwo$ci w wyniku nadania
rownego prawa swoim obywatelom, niezaleznie od pochodzenia, pracy, pici, po-
lozenia geograficznego. ,Spoteczenstwo dla wszystkich” dba zatem szczegoélnie
o grupy narazone na ekskluzje, czyli: kobiety, ludzi zyjacych w biedzie, osoby
z niepelnosprawnoscia, dzieci, mlodziez, osoby starsze, a takze rdzennych oby-
wateli kraju, osoby z innym narodowym i etnicznym pochodzeniem (Creating
an Inclusive Society: Practical Strategies to Promote Social Integration).

Zmiany spoleczno-polityczne zachodzace w latach 90. XX w. w zakresie
podejscia do praw cztowieka oraz ksztaltowania spoteczenstwa otwartego i to-
lerancyjnego, spowodowaly ewolucje myslenia w zakresie edukacji — ksztatce-
nia inkluzyjnego — ktére wychodzi naprzeciw szeroko rozumianym potrzebom
wszystkich uczniéow (Armstrong, Armstrong, Spandagou 2011; Farrell 2010).
Najblizsza dla ucznia, rejonowa ,szkota dla wszystkich” ma wiec likwidowac
bariery organizacyjne, tkwigce w negatywnych postawach nauczycieli i dzieci
oraz te wynikajace z obawy przed ,innosciag”. Zwrécono réwniez uwage na po-
trzeby wynikajgce z probleméw wspolczesnego spoleczenstwa: niepelnospraw-
nosci, ubdéstwa, trudnosci rodzinnych, migracji, przynaleznosci do mniejszosci
narodowej lub etnicznej. Mozliwe przeszkody w funkcjonowaniu ucznia nie
ograniczaja sie zatem do niepetnosprawnosci, zauwazono bowiem potrzeby, kto-
re wynikaja z nieprzystosowania spolecznego i trudnos$ci w nauce, a to szersze
spojrzenie okreslono, po raz pierwszy w 1978 r. w Wielkiej Brytanii, terminem
»specjalne potrzeby edukacyjne” (Raport Warnock).

W Polsce za sprawa dokumentu z 1999 r. (Ustawa z 8.01.1999 r. o zmianie
ustroju szkolnego, Dz.U. nr 12, poz. 1), realnie wprowadzajacego w zycie re-
forme oSwiatowa z 1991 r., zagwarantowano kazdemu dziecku bez wzgledu na
rodzaj i stopien niepetnosprawnos$ci oraz doswiadczane trudnosci w funkcjono-
waniu, prawo do ksztalcenia, nie tylko w szkole specjalnej, ale tez ogélnodo-
stepnej i integracyjnej. Te trzy Sciezki edukacyjne majg inng tradycje i podejscie
do trudnoS$ci ucznia, rézne cele oraz sposéb realizacji zadan edukacyjnych
i wychowawczych.

Ksztalcenie specjalne, oprécz wyposazania ucznia w wiadomosci, umiejet-
nosci i postawy ma kompensowac, korygowad, usprawnia¢ zaburzone procesy
psychiczne i fizyczne ucznia (Borzyszkowska 1985; Stawowy-Wojnarowska 1989).
Model integracyjny, poprzez zakres dzialan specjalistycznych o charakterze
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rewalidacyjnym i resocjalizacyjnym, jest uznawany za jedng z form naucza-
nia specjalnego, stawia sobie za cel maksymalne wigczanie dzieci i miodziezy
z trudno$ciami w funkcjonowaniu w grupe sprawnych rowiesnikéw (Szumski
2010; Gajdzica 2010). W zaltozeniach tego podejscia z jednej strony, szanse
powodzenia daje wspdlne przebywanie, zabawa i nauka, ktére umozliwiajg
poznanie sie i wypracowanie w grupie stanowiska wobec réznorodnosci, z dru-
giej za§ — skupienie na specjalnych potrzebach ucznia, adaptacja programu
ksztalcenia, dostosowanie form, metod, oceniania oraz wzmacnia potencjatu
rozwojowego dziecka.

Model edukacji wiaczajacej ma inne zalozenia niz $ciezka edukacji inte-
gracyjnej. W podejsciu inkluzyjnym uczniowie ze SPE przyjmowani sg do szkét
ogo6lnodostepnych w sasiedztwie zamieszkania. Zalozeniem jest przygotowanie
tych placéwek w taki sposéb, aby byly w stanie zapewni¢ kazdemu uczniowi
optymalne $rodowisko do wspdlnej nauki (Long, Wood, Littleton, Passenger,
Sheehy 2007; Lindsay 2011). Edukacja wiaczajaca usuwa wszelkie przeszkody
i bariery wynikajace z organizacji szkoly w taki sposo6b, by kadra pedagogiczna
i personel placowki odnosity sie do kazdego dziecka w spos6b mozliwie jak
najbardziej zindywidualizowany i elastyczny, tzn. dostosowany do ich zr6zni-
cowanych potrzeb, uzdolnien i tempa nauki.

Idea ,szkoly dla wszystkich” zaklada petne uczestnictwo w ksztatceniu dla
kazdego ucznia niezaleznie od plci, statusu spotecznego i ekonomicznego, ra-
sy, miejsca zamieszkania, niepetnosprawnos$ci, wieku czy wyznania. Jest ona
gtowna polityka edukacyjng krajow europejskich, USA i Kanady, chociaz czesto
ma swoisty narodowy kontekst, a samo pojecie jest nieco inaczej rozumiane
(Armstrong, Armstrong, Spandagou 2011). Analizy badaczy pokazujg (Evans,
Lunt 2002; Wright 1999), ze po latach praktycznego stosowania koncepcji ,pet-
nej inkluzji” zostata ona zweryfikowana przez pierwszenstwo zapewnienia naj-
bardziej odpowiedniej dla dziecka formy ksztalcenia, co oznacza, ze edukacja
wiaczajaca nie zawsze zaklada umieszczenie wszystkich dzieci w tym modelu
ksztalcenia za wszelka cene. Nauczyciele i edukatorzy dzielg sie tez swoimi
doswiadczeniami i trudno$ciami, wskazujg takze na konieczno$§¢ odpowiednie-
go przygotowania do pracy z uczniami ze SPE, potrzebe doszkalania w trakcie
pracy, superrewizji, porad eksperckich oraz wspierania ich umiejetnosci w ca-
lym procesie uczenia (Buell, Hallam, Gamel-MacCormick 1999; Florian, Linklater
2010; Forlin, Chambers 2011; Leatherman, Niemeyer 2005; Avramidis, Bayliss,
Burden 2000).
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W Polsce model edukacji wiaczajgcej jest czesto mylony z edukacja inte-
gracyjng, pomimo podpisania miedzynarodowych deklaracji (Powszechna De-
klaracja Praw Czlowieka 1948; Swiatowa Deklaracja Edukacji dla Wszystkich
1990; Standardowe Zasady Wyréownywania Szans Os6b Niepetnosprawnych 1993;
Deklaracja z Salamanki — Wytyczne dla Dzialan w zakresie Specjalnych Potrzeb
Edukacyjnych 1994; Program Edukacji dla Wszystkich do 2015; Konwencja
Praw Os6b Niepetnosprawnych 2006; 48 Sesja UNESCO - Miedzynarodowa
Konferencja ,Edukacja wtaczajaca — droga do przysziosci” 2008) i propago-
wania jej zalozen. Wydaje sie, ze glownymi przyczynami tego stanu moga
by¢: brak wiedzy teoretycznej i praktycznej, problemy wynikajace z nieprzygo-
towania organizacyjnego szkoél, ale tez bariery mentalne i negatywne nasta-
wienie nauczycieli, dzieci oraz rodzicow wynikajace z obawy przed ,innoScia”.
Nauczyciele, ale tez dyrektorzy szkél, bez odpowiedniego przygotowania nie
wiedza, jak inicjowac¢ i wprowadzac¢ idee edukacji wtaczajacej w codzienng
praktyke szkolna. Nie bez znaczenia wydaja sie tez ich opinie na temat obec-
nosci i mozliwosci wspolistnienia osoéb z trudnosciami w funkcjonowaniu
w spoteczenstwie.

Wyniki badan zagranicznych (Farell 2010; Avramidis, Norwich 2002) po-
kazuja, ze generalnie nauczyciele majg pozytywne nastawienie wobec edukagji
inkluzyjnej, chociaz zdecydowana wiekszo$§¢ z nich nie popiera wlaczania
wszystkich uczniow. Postawa nauczycieli szkét og6lnodostepnych jest szczegél-
nie przychylna w stosunku do uczniéw z fizycznymi i sensorycznymi niepetno-
sprawno$ciami, a mniej korzystna w relacji z podopiecznymi z problemami
emocjonalnymi i niedostosowaniem. Chociaz okazuje sie, ze te deklaracje ulega-
ja ostabieniu przy zalozeniu, ze uczen ze SPE miatby by¢ w ich klasie. Trudno
wskaza¢ badania postaw nauczycieli szkoét specjalnych wobec zalozen edukacji
wiaczajacej, poniewaz, jak zaznaczajg badacze, szkoly specjalne czesto s za-
mykane w zwigzku z przemianami, zaznaczajg oni jednak, ze z punktu widze-
nia specjalistow z pedagogiki specjalnej ich doswiadczania mogtyby wzbogaci¢
jakos¢ edukacji wszystkich uczniow ze SPE. Autorzy podkreslajg tez znaczenie
personelu wspierajacego nauczyciela wiodacego, ktorym moze by¢ asystent albo
drugi nauczyciel, ktéry, w zaleznosci od mozliwosci szkoty, moze wspomagac
spofeczna integracje uczniéw ze SPE i ich kolegéw w klasie.

Warto odnie$¢ zalozenia teoretyczne i doswiadczenia praktyczne innych
krajow do naszych rozwigzan w ramach szkolnictwa, aby na bazie drog ksztal-
towania Sciezek edukacji oraz codziennych obserwacji i wnioskéw odpowie-
dzie¢ na pytanie, czy jesteSmy gotowi podja¢ rozwigzania, ktére wiaza sie ze
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zmiang rozumienia i dostrzegania zréznicowanych potrzeb uczniéw. Zmiana
koncepcji edukacji wymaga akceptacji i przekonania do jej zasadnosci ze stro-
ny nauczycieli, ktérzy maja najwieksza mozliwos¢ jej urzeczywistniania. Warto
zatem zapytaé, co wiedzg na temat zalozen koncepcji i rozwigzan praktycz-
nych ,szkoty dla wszystkich”, czy rozumiejg dziatania szkoly w kontekscie wy-
zwan zwigzanych z réznorodnoscig oraz czy ich punkt widzenia warunkowany
jest Sciezka ich edukacji, przygotowaniem zawodowym i doswiadczeniami prak-
tycznymi w nauczaniu.

Nauczyciele pracujacy w poszczegélnym modelu edukacyjnym majg czesto
inne kwalifikacje, kompetencje, zadania. W literaturze przedmiotu szczegolnie
duzo mozna znalez¢ na temat predyspozycji, a nawet pozadanej osobowosci
pedagoga specjalnego (Grzegorzewska 1964; Kirejczyk 1980; Grzegorzewska 1996;
Bujnowska 2008; Borzyszkowska 1983). Mozemy tez zapoznac sie z pozycjami
odnoszacymi sie do pracy nauczyciela wspomagajacego (Bayliss 1996; Ko¢-Seniuch
2000; Palak, Bujnowska 2008; Babka 2001; Kedzierska 2010; Gajdzica 2011;
Al-Khamisy 2013; Apanel 2014). Niewiele jest natomiast tre$ci wskazujacych za-
kres zadan i kompetencje nauczyciele szkoly masowej w pracy z dzieckiem
ze SPE. Niezaleznie od typu szkoly wszyscy nauczyciele dzieci z trudnosciami
w funkcjonowaniu podejmuja zadania zwiagzane z ich nauczaniem, czynnosci
integrujgce klase, dzialania diagnostyczne, wychowawcze i wspierajace wszyst-
kich uczestnikéw procesu integracji. Do obowigzkéw pedagogdéw pracujacych
z dzieémi ze SPE nalezy tez prowadzenie rozlegtej dokumentacji i podejmowa-
nie dziatan z instytucjami wspoélipracujacymi ze szkofla.

Niezaleznie od uwarunkowania procesu nauczania i wychowania w po-
szczeg6lnych modelach edukacyjnych nauczyciel jest kluczowa postacia w edu-
kacji ucznia. Jego opinie, nastawienie i poglady majag ogromne znaczenie nie
tylko w odniesieniu do wartos$ci i postaw pluralistycznych w ramach zycia szko-
ly, ale rowniez w kontek$cie wyzwan zwigzanych z réznorodnoscia w zyciu
spotecznym. Wydaje sie, ze obecnie, w cieniu narastajacych nastrojow nacjo-
nalistycznych, zobojetnienia na ludzka krzywde, ekspansji spofecznych lekow
przed imigrantami i uchodZcami, idea ,spofeczenstwa dla wszystkich” jest
szczegolnie istotna. Biezaca sytuacja polityczno-spoteczna, decyzje podejmowa-
ne przez wladze panstwa ksztaltujg opinie i oceny nauczycieli, a te mogg prze-
ktadac sie na ich prace oraz dziatania w procesie edukacji i wychowania uczniéw.

Intencja przeprowadzonego badania jest zatem préba ustalenia, jakie sg
opinie nauczycieli szkét specjalnych, integracyjnych i ogélnodostepnych na te-
mat inkluzyjnego spoteczefnstwa, w ktérym osoby, niezaleznie od niepetno-
sprawnosci, pochodzenia spotecznego i narodowego oraz sytuacji spolecznej,
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odgrywajg istotng role w budowaniu wspolnoty. Nie mniej wazna jest ich ak-
ceptacja pracy w grupach réznorodnych oraz ocena znaczenia edukacji inklu-
zyjnej, w ktérej rozwigzania systemowe pozwalaja na wlaczenie wszystkich
uczniéw. Celem badania jest wiec ustalenie, jak nauczyciele réznych szkot oce-
niaja obecnos$¢ w spoteczenstwie polskim grup mniejszoSciowych, ludzi z trud-
no$ciami w funkcjonowaniu oraz odpowiedZ na pytanie, czy aprobujg udziat
przedstawicieli tych grup w procesie edukacji.

Metodologia i wyniki badan wlasnych

Osoby badane

W badaniu udzial wzieto 148 nauczycieli pracujacych z dzie¢mi ze SPE,
w tym 55 nauczycieli szkét integracyjnych, 48 nauczycieli szk6t ogoélnodostep-
nych i 45 nauczycieli szko6t specjalnych, w ktérych obecni sg uczniowie przede
wszystkim z niepetnosprawnos$cig intelektualng (NI) i ze spektrum zaburzen
autystycznych (SZA). Dobor grupy zostal dokonany na zasadzie dostepnosci
badanych. We wszystkich szkotach ponad osiemdziesiagt procent respondentow
stanowily kobiety. Dane dotyczace badanych pokazaly, ze najwieksza grupe
wiekowa stanowili nauczyciele w wieku od 30 do 40 lat. Jednak szczegbétowe
wyliczenia pozwolily ustalié, ze prawie potowa (48,89%) zatrudnionych w szkole
masowej ma ponad 50 lat. Wiekszo$¢ respondentéw ze wszystkich szkél ma
ponad 15-letni staz pracy w zawodzie nauczyciela, przy czym ws$rod nauczycieli
szkotl specjalnych duzg grupe (35,6%) stanowili tez ci, ktoérzy pracujg od 10 do
15 lat. Najwieksza grupa zapytanych wskazata swoje dosSwiadczenie w pracy
z dzie¢mi i mlodziezg z NI w stopniu lekkim i ze SZA, a nauczyciele ze szkot
specjalnych réwniez z uczniami z gtebszym stopniem NI oraz ze SZA, ktérzy
przejawiajg powazniejsze trudnos$ci w funkcjonowaniu. Nauczyciele szkoét inte-
gracyjnych i ogo6lnodostepnych cze$ciej zaznaczali, ze pracujg badZ pracowali
z osobami z niepelnosprawnoscia ruchowa (NR) i choroba przewlekig (ChP),
a nauczyciele ze szkét specjalnych wskazywali grupe ze sprzezonymi niepetno-
sprawnosciami. Dodatkowo najwieksza grupa nauczycieli szkoét ogélnodostep-
nych wykazywata sie doswiadczeniem w pracy z uczniami z rodzin uchodzczych
i pochodzacych z mniejszosci narodowych i etnicznych.
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Narzedzia badawcze

Ankieta wtasnej konstrukcji. Narzedzie skiadalo sie z 25 pytan ankietowych
i metryczki. Zawierato pytania zamkniete z kafeteria dysjunktywna, koniunk-
tywna oraz z nominalna, liczbowa skalg odpowiedzi. Pierwsza cze$¢ ankiety
zawierala pytania odnoszace sie do kwestii ,spoleczenstwa dla wszystkich”
(czy... wiekszo$¢ nauczycieli postrzega osoby z niepelnosprawnoscia: jako ta-
kie same jak inne, potrzebujace wsparcia; jakie wlasciwosci przypisuja oso-
bom bezdomnym; jak oceniajg osoby bezrobotne, uchodzcéw, mniejszosci na-
rodowe i etniczne). Druga grupa zagadnien dotyczyta problemoéow ,szkoty dla
wszystkich” (czy edukacja inkluzyjna powinna obejmowac uczniéw z poszcze-
go6lnym rodzajem niepetlnosprawnosci, z choroba przewlekta, z zaburzeniami
psychicznymi, uchodzcéw, dzieci i mlodziez pochodzacych z mniejszosci na-
rodowych i etnicznych).

Procedura

Procedure badania rozpoczynalo uzyskanie zgody od dyrektoréw na roz-
prowadzenie ankiety wéréd nauczycieli poszczegélnych szko6t. Lacznie udato sie
zebra¢ opinie nauczycieli z sze$ciu szkot (po dwie z kazdego rodzaju placowki)
na terenie wojewo6dztwa mazowieckiego. Zadaniem badanych nauczycieli byta
odpowiedZ na otrzymane w ankiecie pytania i zagadnienia. Czas wypetniania
kwestionariusza wynosit 20-30 minut. Uczestnictwo w badaniu byto dobrowolne
i nieodpfatne.

Wyniki badan

W celu uzyskania odpowiedzi na pytanie, jakie znaczenie dla nauczycieli
szkot specjalnych, integracyjnych i ogélnodostepnych ma idea ,spoteczefstwa
dla wszystkich” probowano uzyskac¢ informacje na temat postrzegania przez
nich poszczegélnych grup uczniéw z réznego rodzaju trudnos$ciami. Na po-
czatku zapytano zatem badanych, czy w ich ocenie, osoby z réznym rodzajem
niepelnosprawnos$ci to ludzie tacy sami, jak inni, osoby, ktére wymagaja wspar-
cia, pomocy, wzbudzajg sympatie, wrogos$¢, czy moze lek. Ankietowani zazna-
czali swoje odpowiedzi w skali od 1 do 5, gdzie 1 oznaczalo ,zdecydowanie tak
nie mysle”, a 5 — ,zdecydowanie tak mysle”.
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Wyniki badan (tabele pokazuja niewielka czes¢ danych) wskazuja, ze wiek-
szoS¢ respondentow ze wszystkich rodzajow szkél (z réznym stopniem pew-
nosci) uwaza, ze osoby niezaleznie od rodzaju i stopnia niepelnosprawnosci
potrzebuja wsparcia. Najbardziej o tym przekonani byli nauczyciele szkot
specjalnych. Wedtug nich szczegélna pomoc potrzebna jest osobom z niepelno-
sprawnoscig intelektualng (NI) i z niepelnosprawnoscia wzrokowa (NW).

Tabela 1. Grupy oséb z niepetnosprawnoscia, ktére — w opinii badanych nauczycieli —
potrzebuja wsparcia (w %)

Nauczyciele szko6t | Nauczyciele szkét | Nauczyciele szko6t
specjalnych integracyjnych ogolnodostepnych

™ ZT™M ™ ZT™M ™ ZT™

Grupy os6b z niepelnospraw-
noscig — potrzeba wsparcia

Osoby z niepelnosprawnoscia

. 10,87 78,26 30,61 53,06 26,19 59,52
intelektualng

Osoby ze spektrum zaburzen

17,78 60,00 36,73 38,78 35,71 52,38
autystycznych

Osoby z niepetnosprawnoscia

25,00 63,64 28,57 59,18 35,71 50,00
ruchowa

Osoby z niepelnosprawnoscia

11,11 75,56 34,69 51,02 26,83 60,98
wzrokowa

Osoby z niepelnosprawnoscia
stuchowa

Osoby z chorobg przewlekia 13,04 71,74 30,61 4490 23,81 52,38
Osoby z chorobg psychiczng 2791 55,81 32,65 53,06 16,67 64,29

28,26 65,22 28,57 51,02 23,81 52,38

TM - tak mysle; ZTM — zdecydowanie tak mysle

Natomiast wiekszos¢ badanych, niezaleznie od rodzaju szkoly, szczegdlnie
nie zgadza sie ze stwierdzeniem, ze ludzie z ré6znym typem trudno$ci budza
wrogo$s¢ w grupie nauczycieli. Jednoczesnie warto podkresli¢, ze sg oni mniej
zdecydowani w wyrazaniu takiej opinii w odniesieniu do grupy os6b z choro-
ba psychiczng (tabela 2).

W odpowiedzi na pytania dotyczgce opinii respondentéw na temat tego,
jakie wtasciwosci, ich zdaniem, przypisuja osobom bezdomnym nauczyciele,
okazato sie, ze wiekszo$¢ wskazata na trudng sytuacje tej grupy ludzi oraz na
ich problem z uzaleznieniami. Uzyskane dane pokazuja ponadto ze nauczy-
ciele odpowiadali podobnie oraz ze nie wskazywali jednoznacznej oceny po-
stawy nauczycieli wobec bezdomnych (tabela 3 zawiera najczeSciej wybierane
odpowiedzi).
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Tabela 2. Grupy oséb z niepelnosprawnoscia, ktére — w opinii badanych nauczycieli — budza

wrogos¢ (w %)

i ) Nauczyciele szk6t | Nauczyciele szk6t | Nauczyciele szko6t
Grupy osob z niepelnospraw- specjalnych integracyjnych | ogoélnodostepnych
noscig — budzace wrogos¢

TNM ZTNM TNM ZTNM TNM ZTNM
Osoby z niepelnosprawnoscia. | o 11| 4556 | 5714 | 2245 | 8293 | 7,32
intelektualng
Osoby ze spektrum zaburzen 69.77 20.93 53.06 1837 73.17 14.63
autystycznych
Osoby z niepetnosprawnoscia 88,64 6.82 7959 6.12 80.49 488
ruchowa
Osoby z niepelnosprawnoscia 90.91 227 83.67 8.16 85.37 732
wzrokowa
el .

Osoby z niepelnosprawnoscia | gg g9 | 667 | 8163 | 1429 | 8537 | 1463
stuchowa
Osoby z chorobg przewlekta 86,67 6,67 85,71 8,16 87,80 12,20
Osoby z chorobg psychiczna 53,33 11,11 44,90 24,49 36,59 39,02

TNM - tak nie mys$le; ZTNM - zdecydowanie tak nie mysle

Tabela 3. Opinie nauczycieli na temat przyczyn bezdomnosci (w %)

Nauczyciele szkot Nauczyciele szkot Nauczyciele szkot

Przyczyny specjalnych integracyjnych ogolnodostepnych
bezdomnosci ZINM | o | M (ZINM | | TM [ ZINM | | T

i TNM iZTM |i TNM iZTM |i TNM iZTM
Indywidualny wyb6r | 30 o5 | 45 45 | 15,91 | 46,94 | 30,61 | 22,45 | 36,59 | 29.27 | 34,15
sposobu na Zzycie
Trudna sytuacja 20,00 [ 17,78 [62,23 | 6,25 | 833 8542 | 0,00 | 16,67 | 8334
zyciowa
Potrzeba pomocy 22,22 | 22,22 | 55,56 | 6,12 | 22,45 | 71,43 | 36,59 | 29,27 | 34,15
Uzaleznienia 13,33 | 37,78 | 48,89 | 16,67 | 29,17 | 54,16 | 12,00 | 22,50 | 65,00
ZTNM i TNM - zdecydowanie tak nie mysle i tak nie mysle; TP — trudno powiedzie¢; TM i ZTM —

tak mysle i zdecydowanie tak mysle

Opinie badanych nauczycieli sg jeszcze bardziej podzielone i niejedno-

znaczne, kiedy probuja oni oceni¢ postrzeganie os6b bezrobotnych przez nau-

czycieli (tabela 4). Respondenci ze wszystkich typow szkot byli zgodni jedynie
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w odniesieniu do stwierdzenia, ze ta grupa osob jest w szczegoélnie trudnej

sytuacji zyciowej.

Tabela 4. Opinie nauczycieli na temat przyczyn bezrobocia (w %)

Nauczyciele szko6t

Nauczyciele szkot

Nauczyciele szkot

Przyczyny specjalnych integracyjnych ogolnodostepnych

bezrobocia ZINM | | M (ZINM | | TM [ ZINM | | T
i TNM i ZTM | i TNM i ZTM | i TNM i ZTM

Trudna sytuacja 2827 | 17,39 | 5434 | 12,50 | 18,75 | 68,75 | 0,00 | 30,77 | 69,24

ZyClOWa

D ope

OSZUKIWAME INNEEO | 15 56 1 48,89 | 35,55 | 18,75 | 41,67 | 39,58 | 13,16 | 42,11 | 44,73

zajecia

Bezr k '

ezradna akeeptaga | ,c 0 |99 73 | 5298 | 28,57 | 40,82 | 30,61 | 30,50 | 35,00 | 32,50

swojego losu

Lenistwo i obcigzanie

kosztami reszte 31,81 | 25,00 | 43,18 | 28,57 | 34,69 | 33,74 | 36,56 | 26,83 | 36,58

spoleczenstwa

ZTNM i TNM - zdecydowanie tak nie mysle i tak

tak mysle i zdecydowanie tak mysle

nie mysle; TP — trudno powiedzie¢; TM

i ZTM -

Jednak najwiecej watpliwosci w ocenie percepcji spotecznej nauczycieli

mozna zauwazyd¢, analizujac odpowiedzi respondentéw w odniesieniu do kwestii

dotyczacych opisu wilasciwosci grup mniejszosci narodowych i etnicznych oraz

uchodzcéw (tabela 51 6).

Tabela 5. Opinie nauczycieli na temat mniejszosci narodowych i etnicznych (w %)

Nauczyciele szkot Nauczyciele szkot Nauczyciele szkot

Opinie nauczycieli na specjalnych integracyjnych ogolnodostepnych
temat mniejszosci

.ZTNM ™ | ™ .ZTNM ™ | ™ .ZTNM ™ | ™

i TNM iZTM | i TNM i1ZTM | i TNM 1ZTM
Powinni spotkac sie
z goscinnoscig ze
strony spoleczenstwa 20,00 | 26,67 | 53,33 | 14,28 | 22,45 | 63,69 | 10,00 | 12,50 | 77,50
i otwartoscig na
koegzystencje
Przybywaja
w poszukiwaniu pracy, | 35 3, | 45 89 | 16,78 | 46,94 | 34,69 | 18,36 | 27,50 | 37,50 | 35,00
opieki medycznej
i innych korzysci




130 MONIKA SKURA

Budza wspétczucie

24,44 | 33,33 | 42,22 | 22,82 | 39,58 | 37,50 | 34,15 | 12,20 | 53,66
z powodu swego losu

wymagaja pomocy ze
strony odpowiednich
stuzb i organizacji 34,09 | 34,09 | 31,82 | 22,92 | 36,58 | 37,50 | 34,15 | 12,20 | 53,66
dziatajacych
w panstwie

Stanowig zagrozenie
dla spofeczenstwa, 55,55 | 20,00 | 24,45 | 54,17 | 29,17 | 16,67 | 85,00 | 7,50 | 7,70
w ktérym przebywaja

ZTNM i TNM - zdecydowanie tak nie mysle i tak nie mysle; TP — trudno powiedzie¢; TM i ZTM —
tak mysle i zdecydowanie tak mysle

Tabela 6. Opinie nauczycieli na temat uchodzcow (w %)

Nauczyciele szko6t Nauczyciele szkot Nauczyciele szkot
Uchodzcy — opinie specjalnych integracyjnych ogoélnodostepnych
nauczycieli
ZTNM ™ | ™ ZTNM ™ | ™ ZTNM ™ | ™
1 TNM 1ZTM |1 TNM 1ZTM |1 TNM 1ZTM

Powinni spotkac sie
z goscinnoscia ze
strony spoleczenstwa 24,44 | 35,56 | 40,00 | 24,48 | 36,73 | 38,77 | 12,20 | 41,46 | 46,34
i otwartoscig na
koegzystencje

Przybywaja w poszuki-
waniu pracy, opieki
medycznej i innych
korzysci

28,89 | 33,33 | 37,78 | 18,36 | 38,78 | 42,86 | 21,43 | 35,71 | 42,86

Budza wspéiczucie

25,56 | 48,89 | 1,55 | 18,41 |22,45|57,14| 4,88 | 39,03 | 56,10
z powodu swego losu

Wymagaja pomocy ze
strony odpowiednich
stuzb i organizacji 13,33 | 44,44 | 42,22 | 20,41 | 22,45 | 57,14 | 4,88 | 39,09 | 56,10
dziatajacych
w panstwie

Stanowig zagrozenie
dla spoteczenstwa, 36,96 | 23,91 | 39,19 | 44,90 | 22,45 | 32,66 | 73,81 | 4,76 | 21,43
w ktérym przebywaja

ZTNM i TNM - zdecydowanie tak nie mysle i tak nie mysle; TP — trudno powiedzieé¢; TM i ZTM —
tak mysle i zdecydowanie tak mysle
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Otrzymane wyniki pokazujg, ze wszyscy nauczyciele z trzech typow szkot,
z r6zna czestotliwoscia, uwazaja, ze grupy te powinny spotkaé sie z goScin-
noscig ze strony spoleczenstwa oraz otwarto$cig na koegzystencje. Warto za-
znaczy¢, ze nauczyciele ze szkoét ogdlnodostepnych byli bardziej przekonani
o potrzebie wiekszej zyczliwosci wobec obcokrajowcéw. Dzieci i mtodziez po-
chodzaca z grup, ktore stanowia mniejszosci narodowe i etniczne w naszym
kraju zazwyczaj uczeszczajg do szko6t ogdlnodostepnych. Badani nauczyciele
tych szkot wskazali, ze pracowali lub pracujg z takimi uczniami i ich rodzinami.

Otrzymane wyniki badan pokazujg, ze ankietowani z trzech modeli szkot
mieli trudno$ci w odpowiedzi na pytania dotyczace opinii nauczycieli na temat
obecnosci uchodzcéw w naszym kraju. Chociaz duza grupa respondentéw za-
znaczala ,trudno powiedzie¢”, mozna zauwazy¢, ze nauczyciele szkot specjal-
nych maja mniej pozytywne postawy wobec tej grupy ludzi, a nauczyciele szkot
ogoélnodostepnych sa bardziej im przychylni. Ponownie, jak wykazane zostalo
w metryczce ankiety, pedagodzy ze szkét masowych mieli i majg czestszy kon-
takt z uczniami, ktérzy z rodzinami musieli opusci¢ swoj kraj ze wzgledu na
réznego typu przesladowania.

Druga czes$¢ przygotowanego kwestionariusza odnosita sie do zagadnien
edukacji wiaczajacej. Proébowano ustali¢, czy nauczyciele z trzech modeli szkot
akceptujg obecno$¢ przedstawicieli poszczegélnych grup mniejszo$ciowych
i 0s6b z trudnosci w funkcjonowaniu w szkotach, w ktorych pracuja, czy uwa-
zaja, ze ich edukacja powinna odbywac¢ sie w innych placéwkach. Jedno z pierw-
szych pytan dotyczylo zdefiniowania terminu — edukacja inkluzyjna. Najczestsze
odpowiedzi pokazuje tabela 7.

Tabela 7. Opinie nauczycieli na temat tego, czym jest edukacja wtaczajaca (w %)

Edukacja wtaczajaca — opinie Nauczyciele szkot| Nauczyciele szkét| Nauczyciele szkot
nauczycieli specjalnych integracyjnych | ogélnodostepnych
Obecno$¢ szkot integracyjnych 15,56 14,58 4,88
Obecnos¢ klas integracyjnych 444 6.25 1951

w szkotach masowych

Mozliwo$¢ uczestniczenia

w edukacji masowej wszystkich

f121ec1, .mez.alezme od rodz:'AJ.u 57.78 5833 68.29

i stopnia niepetnosprawnosci,

pochodzenie narodowego,

etnicznego, itp.
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Jak pokazuja wyniki, ponad potowa zapytanych nauczycieli szkét integra-
cyjnych i specjalnych stwierdzita, ze nauczyciele definiujg ten model edukacji,
zgodnie z ideg, jako mozliwo$¢ uczestniczenia w edukacji masowej wszystkich
dzieci, niezaleznie od rodzaju i stopnia niepetnosprawnosci, pochodzenie naro-
dowego, etnicznego, itp. Okoto 15% przedstawicieli tych szkél nadal uwaza, ze
termin oznacza obecnos$¢ szkét integracyjnych. Istotne zatem bylo ustalenie,
jaki jest najlepszy model edukacji, zdaniem badanych nauczycieli, dla uczniow
ze SPE. Uzyskane wyniki pokazuje tabela 8.

Tabela 8. Opinie nauczycieli na temat najlepszego model edukacji dla dzieci z SPE (w %)

ot kg i 2 | 2 | Nt ol o i
Szkoly integracyjne 15,22 65,96 65,85
Szkoly specjalne 84,78 27,66 7,32
Szkoty ogoélnodostepne 0,00 6,38 26,83

Uzyskane dane pokazuja, ze dwie grupy respondentéw (nauczyciele szkot
specjalnych i integracyjnych) twierdza, ze uczniowie ze SPE powinni uczeszczaé
do szkol, ktére oni sami reprezentuja. Natomiast intrygujace jest to, ze wiek-
szo$¢ badanych nauczycieli ze szkoét ogélnodostepnych uwaza, ze lepsze warun-
ki do nauki dzieci i mtodziezy z ré6znego typu trudnos$ciami w funkcjonowaniu
sg w szkolach integracyjnych niz w masowych. By¢ moze zdaniem tych nau-
czycieli obecno$¢ drugiego nauczyciela, szerszy wybor zaje¢ terapeutycznych
i obecnos¢ wiekszej iloSci specjalistow przyniesie lepsze efekty edukacyjne
i przyspieszy procesy wigczenia.

Bardziej szczeg6lowe pytania dotyczace obecnosci uczniéow ze SPE w roz-
nych typach szkét mialy na celu ustalenie, ktére grupy uczniéw, biorac pod
uwage rodzaj, stopien niepetnosprawnosci i problemy z uczestnictwem w roz-
nego rodzaju aktywnosciach, powinny by¢ czescig szkolnictwa wtaczajgcego.

Uzyskane dane zamieszone w tabeli 9 pokazujg, ze ankietowani nauczy-
ciele z trzech typéw szkdél z rézng czestotliwoscia wskazywali, ze edukacja
inkluzyjna powinna by¢ dostepna przede wszystkim dla uczniow z lekkim
stopniem niepelnosprawnosci. Taka odpowiedZ wskazywali w odniesieniu do
uczniéw z NI, NR i niepetnosprawnosciami sensorycznymi, ale tez wobec dzieci
ze SZA, zaznaczajac czeSciej grupe osob lepiej funkcjonujacych, a wiec w nor-
mie intelektualnej.
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Tabela 9. Opinie nauczycieli na temat tego, jakie grupy uczniow ze SPE powinny by¢ objete
edukacja wiaczajacg (w %)

Rodzaj niepetnospraw- | nie/tak Nauczveiele | Nauczvciele
nosci/ trudnosci (stopien do- szk{'ﬂ szk}Z')I Nauczyciele szkot
w funkcjonowaniu/ $wiadczanych specialnveh | inteeracyinvech ogolnodostepnych
mniejszos$¢ trudnosci) peqaiy sraciny
nie 3,23 15,00 10,71
Uczniowie z niepelno- | lekka 69,35 60,00 60,71
sprawnoscig umiarkowana,
intelektualng znaczna 19,35 20,00 17,86
gleboka 8,06 5,00 10,71
nie 1,96 3,39 10,53
Uczniowie ze spektrum | wysoko-
82,35 72,88 59,65
zaburzen autystycz- funkcjonujacy
el nisko- 15,69 23,73 29,82
funkcjonujacy ’ ’ ’
nie 0,00 2,67 6,02
Uczniowie z niepetno- | lekka 53,09 53,33 39,76
sprawnoscig ruchowa | ymijarkowang 32,10 30,67 31,33
znaczng 14,81 13,33 22,89
nie 0,00 1,43 2,74
lekka 58,11 62,86 50,68
Uczniowie z niepetno- -
sprawnoscia stuchowa umiarkowana, 32,43 25,71 27,40
znaczna
gleboka 9,46 10,00 19,18
nie 0,00 1,43 8,22
Uczniowie z niepelno- | lekka 60,00 61,43 4521
sprawnoscig wzrokowa | ymijarkowana 35,71 27,14 27,40
znaczng 4,29 10,00 19,18
Uczniowie z chorobg | tak 91,30 89,80 97,62
przewlekia nie 8,70 10,20 2,38
Uczniowie z chorobg | tak 37,78 50,20 52,38
psychiczng nie 62,22 49,80 47,62
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Uczniowie pochodzacy | tak 89,13 89,80 100,00
z mniejszo$ci narodo-

wych i etnicznych nie 10,87 10,20 0,00
Uczniowie, ktérzy sg tak 82,61 81,63 92,86
uchodzcami nie 17,39 18,37 7,14

Okazuje sie, ze tylko niewiele ponad polowa ankietowanych uwaza, ze
uczniowie z chorobg psychiczng powinni znalez¢ sie w szkofach ogélnodo-
stepnych. Natomiast prawie wszyscy nauczyciele, niezaleznie od typu szkoly,
w ktérej pracuja, zgodzili sie, ze uczniowie z choroba przewlekg powinni
uczeszczaé do szkét masowych. Co wiecej, powinny tez w niej uczy¢ sie dzie-
ci i mlodziez z rodzin, ktére stanowig mniejszoSci narodowe i etniczne oraz
uchodzcy. Brak aprobaty dla obecnosci uczniow z glebszymi trudnosciami
w funkcjonowaniu pozwala przypuszczaé, ze nauczyciele uwazaja, ze polskie
szkoly, a moze tez oni sami nie sg odpowiednio przygotowani do pracy z ty-
mi grupami.

Whioski

Uzyskane wyniki pokazuja, ze wiekszos¢ respondentéw postrzega ludzi
z niepetnosprawnoscia jako jednostki potrzebujace przede wszystkim wsparcia
i pomocy. Grupg uczniow szczegélnie potrzebujgca obecnosci opiekunéw sg
osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng. Taki poglad czesciej wyrazaja nau-
czyciele szkoél specjalnych, ktérzy, jak wiadomo, majg najwiecej doswiadczania
w pracy z dzieémi i miodzieza z glebszymi niepeinosprawnos$ciami, z osobami
z autyzmem, ktore majg rowniez niepelnosprawnos$¢ intelektualng oraz z ucz-
niami ze sprzezonymi niepelnosprawnosciami. Jednoczes$nie nauczyciele sto-
sunkowo czesto zaznaczali, ze osoby z chorobg psychiczng moga powodowac
wrogo$¢. Opinie badanych nauczycieli na temat os6b z niepelnosprawnoscig
i zaburzeniami psychicznymi sg zbiezne z wynikami badan na temat postaw,
ktére sg prowadzone od wielu lat w Polsce i zagranicg (Ostrowska 1981, 2002,
2015; Evans 1976; Westbrook, Legge, Pennay 1993; Daruwalla, Darcy 2005).
Okazuje sie, ze pelnosprawni za najbardziej trudne uznajg relacje z osobami
z niepelnosprawnos$cig intelektualng i chorymi psychicznie, sg natomiast goto-
wi pomagac¢ osobom, ktorych niepelnosprawnos¢ jest mniej widoczna.
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Nauczyciele ze wszystkich grup mato zdecydowanie wskazywali swoje od-
powiedzi w odniesieniu do bezdomnych, bezrobotnych, uchodzcéw oraz grup
mniejszo$ciowych, chociaz te ostatnig grupe szczegdlnie pozytywnie oceniajg
nauczyciele szkét ogélnodostepnych. Wydaje sie, ze grupa badanych nauczy-
cieli traktuje problemy ludzi, ktérzy nie sa w stanie sprosta¢ standardom kul-
turowo-spotecznym jako sprawy, ktére w malym stopniu ich dotycza. By¢ moze
maja mniejszy kontakt z tymi grupami, wiec nie podejmuja refleksji na temat
ich obecnosci i potrzeb. Zauwazanie potrzebujgcych w spoleczenstwie i $wia-
domos$¢ podejmowanych dziatan wymagaja wysitku, czesto réwniez osobistego
zaangazowania (Skura 2018). Mozna sie zastanawia¢, jak te opnie, oceny i po-
stawy nauczycieli wobec tego, co dzieje sie w przestrzeni spotecznej wplywaja
na ich prace edukacyjna z uczniami — ksztaltowanie postrzegania obecnoS$ci
odmiennosci, wole dzialania na rzecz innych, w tym mniejszosci.

Zdecydowana wiekszo$¢ nauczycieli zapytanych w badaniu uwaza, ze edu-
kacja wlaczajaca powinna przede wszystkim dotyczy¢ uczniéw z lzejszymi nie-
pelnosprawnosciami, chociaz nauczyciele szko6t ogélnodostepnych wskazywali,
ze powinno ono obejmowac rowniez uczniow z glebszymi trudnosSciami. Warto
zauwazy¢, ze nauczyciele ze szkél specjalnych, ktérzy czesciej wskazywali, ze
osoby z powazniejszymi niepetnosprawnos$ciami, takimi jak NI i autyzm, po-
winni pozosta¢ w separacyjnym modelu edukacji. Jak wiadomo, pracujg z tego
typu grupami, wiec ta opinia wynika z ich praktycznej znajomos$ci tematu i przy-
gotowania zawodowego. Ich wybor moégt tez zosta¢ podyktowany obawa przed
utratg miejsca pracy spowodowana propagowaniem idei edukacji inkluzyjnej
(Gajdzica 2011: 47; Al-Khamisy 2013: 153; Chrzanowska 2015: 543).

Nauczyciele szkét ogélnodostepnych w Polsce rzadko pracuja z dzieémi
i miodziezg z glebszymi trudnosciami w funkcjonowaniu. Ich opinie moga za-
tem stanowi¢ jedynie deklaracje, ktére nie sg poparte doswiadczeniem. Jednak
wyniki Swiadczace o tym, ze nauczyciele szkoél ogdédlnodostepnych sa najbar-
dziej otwarci na obecno$¢ w szkole mniejszo$ci narodowych i etnicznych po-
zwalajg przypuszczaé, ze pedagodzy ci bardziej Swiadomie popierajg zalozenia
»edukacji dla wszystkich”.

Uzyskane wyniki badan pokazuja, ze opinie nauczycieli ze wszystkich ba-
danych grup warunkowane sg specyfika zatlozen poszczego6lnego modelu szkoty,
w ktérym pracujg oraz, jak w przypadku stosunku wobec wszystkich grup
mniejszo$ciowych, mozliwoscig osobistego kontaktu z wymienionymi grupami
obecnymi w spoteczenstwie i spotecznosciach szkoly. Wskazuje na to miedzy
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innymi wieksza otwarto$¢ na poszczegdlne grupy ucznidow, z ktérymi nauczy-
ciele mieli mozliwo$¢ spotkac sie w miejscu pracy. Liczba i kierunek wskazywa-
nych odpowiedzi respondentéw w calym przeprowadzonym badaniu pozwalajg
stwierdzi¢, ze nauczyciele, niezaleznie od typu placéwki, w ktérej ucza, chetniej
podejmuja trud pracy z uczniem w grupie réznorodnej, ktéra stanowi ,,szkole
dla wszystkich”, niz sa gotowi wspiera¢ obecno$¢, angazowac sie w dzialania,
aprobowac réznorodnos$¢ w ramach idei ,spoteczenstwa dla wszystkich”.
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Wprowadzenie

Problematyka usamodzielnienia i wkraczania w dorosfo§¢ wychowankéw
placowek opiekunczo-wychowawczych budzi zainteresowanie i znajduje od-
zwierciedlenie w analizach empirycznych oraz teoretycznych (Kwak 2006;
Giermanowska, Ractaw-Markowska 2007; Pomoc w usamodzielnianiu sie... 2014;
Golczynska-Grondas 2015). Eksploracja tego obszaru opieki zastepczej jest
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wazna dla praktyki pracy socjalnej, gdyz dzieci pozbawione opieki rodziny
biologicznej sa zaliczane do grup szczegélnie zagrozonych wykluczeniem
spotecznym.

Zawarte w artykule rozwazania koncentruja sie wokoél problematyki do-
rastania i usamodzielnienia wychowankéw z niepelnosprawnoscia intelektualng
w stopniu lekkim — podopiecznych specjalnych osrodkéw wychowawczych.

Specjalne osrodki wychowawcze' przeznaczone sa dla dzieci i miodziezy
wymagajacych stosowania specjalnych oddzialywan wychowawczych, socjotera-
peutycznych, zaje¢ rewalidacyjnych, pomocy psychologiczno-pedagogicznej, po-
siadajacych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego wydane ze wzgledu
na niepetnosprawnos¢ lub zagrozenie niedostosowaniem spotecznym. Wycho-
wankami tych instytucji sg osoby do 24 roku zycia lub 18 roku zycia w przy-
padku wychowankéw zagrozonych niedostosowaniem spotecznym. W 2016 r.
w placowkach tych przebywato facznie 1300 wychowankéw gléwnie z niepeino-
sprawnoscig intelektualng. W latach 2007-2016 ten rodzaj niepelnosprawnosci
dotyczyl od 50 do 72% ogétu oséb (https:/bdl.stat.gov.pl/BDL/dane/podgrup/
wymiary). Doda¢ nalezy, ze w 2016 r. w pieczy zastepczej przebywalo tacznie

okoto 70 tys. dzieci i mlodziezy z czego 11% stanowily osoby niepelnosprawne
(wobec 3% w populacji og6lnej) (Pomoc spoteczna... 2017: 38—44). Powyzsze dane
nie oddaja w petni skali zjawiska niepelnosprawnosci wsréd podopiecznych pie-
czy zastepczej, gdyz dotycza tylko osob posiadajacych jej prawne potwierdzenie.

Proces usamodzielnienia wychowankéw

Usamodzielnienie jest pojeciem, ktore pojawia sie kontek$cie pracy opie-
kunczo-wychowawczej realizowanej w placowkach opieki zastepczej. Jest to
dtugotrwaty proces wychowawczy, ktéry wprowadza wychowanka do podjecia
samodzielnego, dojrzatego zycia i integracji ze srodowiskiem. Proces usamo-
dzielnienia rozpoczyna sie przed osiagnieciem pelnoletnio$ci przez osobe
usamodzielniang i w zaleznos$ci od sytuacji zyciowej wychowanka, moze trwac
do 25 roku zycia (www.pcpr-ropczyce.pl/index.php/pomoc-dziecku-i-rodzinie/
usamodzielnienia.html).

! Placéwki te funkcjonuja w oparciu o Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
2 listopada 2015 r. w sprawie rodzajow i szczegétowych zasad dziatania placowek publicznych,
warunkéw pobytu dzieci i mlodziezy w tych placowkach oraz wysokosci i zasad odptatnosci
wnoszonej przez rodzicow za pobyt ich dzieci w tych placowkach (Dz.U. 2015, poz. 1872) z pézn.
zmianami (Dz.U. 2017, poz. 1628).


https://bdl.stat.gov.pl/BDL/dane/podgrup/wymiary
https://bdl.stat.gov.pl/BDL/dane/podgrup/wymiary
http://www.pcpr-ropczyce.pl/index.php/pomoc-dziecku-i-rodzinie/usamodzielnienia.html
http://www.pcpr-ropczyce.pl/index.php/pomoc-dziecku-i-rodzinie/usamodzielnienia.html
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Aktualne procedury dotyczace usamodzielnienia wychowankéw wprowadzo-
ne w 2004 r. i uaktualnione w 2012 r. ustawg o wspieraniu rodziny i systemie
pieczy zastepczej’ zakladajg pomoc w wymiarze materialnym i doradczym.
Tymczasem prowadzone w ciagu ostatnich kilku lat badania dowodza wystepo-
wania szeregu problemoéw i utrudnien zwigzanych z usamodzielnianiem (Kwak
2006; Giermanowska, Ractaw-Markowska 2007; Pomoc w usamodzielnianiu sie...
2014; Uwarunkowania procesu... 2014; Golczynska-Grondas 2015). Do najwaz-
niejszych barier usamodzielnienia zglaszanych przez pracownikéw PCPR® nale-
z3: nieuzyskanie odpowiednich warunkéw mieszkaniowych, brak umiejetnosci
wlasciwego wykorzystania otrzymywanego wsparcia przez wychowanka, brak
osob bliskich, ktére mogg pelni¢ funkcje wspierajace, obawy zwigzane z opusz-
czaniem placoéwki i rozpoczeciem samodzielnego zycia, niedostateczne umiejet-
nosci w zakresie kierowania wlasnym zyciem, trudnosci zwigzane z uzyskaniem
kwalifikacji zawodowych oraz kontynuowaniem nauki, niedostateczna Swia-
domos$¢ wychowankéw na temat wyzwan zwiazanych z niezalezno$cig, mar-
ginalizowanie potrzeb usamodzielniajacych sie wychowankéw (Uwarunkowania
procesu... 2014: 92). Interesujacych danych dostarczyly badania biografii do-
rostych wychowankéw placowek opiekunczo-wychowawczych prowadzone przez
Agnieszke Golczynska-Grondas. W oparciu o wyréznione w badaniach dwie
skrajne kategorie karier (sukcesu i porazki) wylonita czynniki, ktére decydowaty
o sukcesie biograficznym versus porazce biograficznej. Osoby, ktore odniosty
sukces otrzymaly w zwigzku z usamodzielnieniem mieszkanie lub wprowadzily
sie do mieszkania partnera, stworzyly stale zwigzki z konstruktywnymi partne-
rami, odciely sie od rodziny pochodzenia, udato im sie utrzymac ciagtos¢ pracy,
a ponadto mogly liczy¢ na wsparcie znaczacych innych. W biografiach porazki
wymienione elementy nie wystepowaly, a ujawnialy sie takie czynniki jak: osa-
motnienie, bezrobocie, bieda, destrukcyjne srodowisko zewnetrzne (Golczynska-
-Grondas 2015: 90). Ustalenia te odnoszg sie jednak do ogdétu oséb i nie dotycza
tylko usamodzielnienia wychowankéw z niepelnosprawnoscig intelektualna,
chociaz mozna przypuszczac, ze dla tej grupy podopiecznych proces ten jest
trudny i obarczony znacznym ryzykiem niepowodzenia.

2 Obecnie kwestie usamodzielniania reguluja dwie ustawy — Ustawa o pomocy spolecznej
z 2004 roku (Dz.U. 2017, poz. 1769) oraz Ustawa o wspieraniu rodziny i systemie pieczy za-
stepczej z 2011 roku (Dz.U. 2017, poz. 697).

* PCPR — Powiatowe Centrum Pomocy Rodzinie
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Dorastanie

Okreslone przepisami ramy procesu usamodzielnienia, ktéry jest ostat-
nim elementem przygotowania do dorosfosci i opuszczenia placowki, obejmuja
okres adolescencji oraz poczatkowy etap wczesnej dorostosci (Brzezinska 2007:
234-235). Okres dorastania to czas ksztaltowania wlasnej tozsamosci (Erikson
za: Brzezinska 2001: 234-235). Czas peten zmian, w ktéorym mtody czlowiek
przygotowuje sie do realizacji zadan wynikajacych z petnienia okreslonych rél
spotecznych w zyciu dorostym. Do najwazniejszych naleza wybér partnera zy-
ciowego, uczenie sie zycia z partnerem, start w rolach rodzinnych i opieka nad
dzie¢mi, prowadzenie domu, podjecie pracy, znalezienie odpowiedniej grupy
towarzyskiej, wziecie na siebie odpowiedzialnosci obywatelskiej (Havighurst
za: Brzezinska 2007: 234-235). Chociaz dla wielu os6b niepetnosprawnych
osiagniecie pelnej niezaleznosci jest niemozliwe (Dykcik 1997: 66) to w procesie
wspolczesnej rewalidacji nalezy dazy¢ do:

neutralizacji dysfunkcji rozwojowych, nauki kompensacji funkcji pozosta-

tych i usprawniania catego organizmu,

przygotowania oséb niepetnosprawnych do procesu nauki i wychowania,

przygotowania do pelnienia r6l spotecznych i funkcjonowania w spote-

czenstwie,

podjecia pracy zawodowej (Krauze 2010: 47).

Nalezy podkresli¢, ze wypetnianie zadan rozwojowych jest dostepne w znacz-
nej mierze dla oséb z lekkim stopniem niepelnosprawnosci intelektualnej
(Steller 2010; Cytowska 2013). Zenon Gajdzica (2017: 112) zwraca jednak uwage
na trudnosci, jakich moga doswiadczac te osoby, gdy umieszczane sa w ,prze-
strzeni pogranicza”. Uwaza, ze funkcjonujg oni w swoistym zawieszeniu mie-
dzy niepelno- i pelnosprawnosciag. W pierwszej kolejnosci autor odnosi sie do
przejScia miedzy fazg dorastania a dorostoscig. Ukonczenie szkoly wigze sie
z utratg statusu ucznia niepetnosprawnego i nabyciem statusu osoby petno-
sprawnej. Tymczasem ubozszy potencjal wiedzy i doswiadczen, skromniejsze
umiejetnosci poznawcze, nizsze kompetencje utrudniajg rywalizacje w zakresie
osiggania statusu spoltecznego i lokujg te grupe wsréd ludzi wymagajacych
nieustannej pomocy i wsparcia (tamze: 118-119). W przypadku wychowankow
placowek opiekunczo—-wychowawczych sprawe dodatkowo komplikuje koniecz-
nos$¢ opuszczenia placéwki, ktéra zapewniafa bezpieczng przestrzen zycia.



USAMODZIELNIENIE NIEPELNOSPRAWNYCH INTELEKTUALNIE WYCHOWANKOW... 143

Charakterystyka badan wtasnych

Badania zostaly przeprowadzone w roku 2016 r. na terenie specjalnego
osrodka wychowawczego.

W badaniach wzieto udziat 9 dziewczat w wieku od 17 do 23 lat. Wszystkie
osoby posiadaly orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego z uwagi na
niepelnosprawnos$¢ intelektualng w stopniu lekkim. U dziewczat rozpoznano
rowniez zaburzenia zachowania i zaburzenia emocjonalne. Wszystkie osoby po-
chodzily z rodzin dysfunkcyjnych, posiadaly przynajmniej jednego z rodzicéow,
innych krewnych i/lub rodzenstwo, najcze$ciej doroste. Analiza dokumentacji
wychowankéw pozwala na stwierdzenie, ze przyczyna umieszczania badanych
w placowce byta dysfunkcyjno$¢ rodzin pochodzenia oraz niewystarczajgce
dziatania systeméw wsparcia rodziny i pomocy spotecznej. Okres pobytu dziew-
czat w placéwce zamykal sie w przedziale od 5 lat (2 osoby) do 14 lat (jedna
osoba). W badanej grupie dwie osoby uczeszczaly do gimnazjum a pozostale
do szkét zawodowych. Sposréd nich cztery kontynuowaly nauke na drugim
kierunku.

Celem prowadzonych badan bylo zwrécenie uwagi na trudne drogi dorasta-
nia podopiecznych, a ich cze$cig rozpoznanie sposobow spostrzegania procesu
usamodzielnienia.

Z uwagi na niewielka grupe badawcza zastosowano podejscie jakoSciowe.
Biorac pod uwage specyfike instytucji przeprowadzono otwarte wywiady po-
glebione. Otwarty wywiad pogtebiony jest rodzajem rozmowy, w ktérej ,ba-
dany snujgc opowies¢ interpretuje swoje dziatania” (Pilch, Bauman 2001: 327).
Wywiady przeprowadzono w oparciu o przygotowany wczes$niej scenariusz, co
pozwolilo na kontrole jego przebiegu. Badania koncentrowaty sie wokétl obsza-
row istotnych dla samodzielnego funkcjonowania: sytuacji mieszkaniowej, edu-
kacji, stanu cywilnego, posiadania dzieci oraz aktywnosci zawodowej (Fadjukof
2007, za: Piotrowski 2010: 11). Dodatkowo przeprowadzono cztery wywiady
eksperckie z wychowawcami oraz pracownikiem PCPR oraz postuzono sie ana-
liza dokumentéw (teczki osobowe). W czeSci empirycznej wypowiedzi wy-
chowanek zostaly zaznaczone symbolami od W1 do W9, zaznaczono réwniez
wiek wychowanek.
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Analiza wynikéw badan

Z uwagi na ograniczone ramy opracowania w dalszej czesci zostang przed-
stawione wyniki dotyczgce spostrzegania procesu usamodzielnienia.

Spostrzeganie procesu usamodzielnienia

Analiza wypowiedzi dziewczat z niepelnosprawnoscig intelektualng w stop-
niu lekkim pozwolila na wyodrebnienie dwo6ch sposobéw rozumienia procesu
usamodzielnienia. Pierwszy z nich to jednoznaczne kojarzenie tego procesu
z faktem opuszczenia placowki, drugi sposob postrzegania to usamodzielnienie
jako uwolnienie.

Osoby, ktore utozsamialy usamodzielnienie z opuszczeniem placéwki trak-
towaly te zmiane jako przykra konieczno$¢. Wyrazaty obawy dotyczace przysztosci
oraz mozliwosci samodzielnego zycia. Zdaniem Marii Kolankiewicz (2002) ana-
liza zachowania mtodziezy opuszczajacej placowki socjalizacyjne i rodziny za-
stepcze wskazuje na wysoki poziom uzaleznienia opiekunczego wychowankow
a takze wysoki poziom leku, agresji i niecheci — do jakichkolwiek zmian w swo-
im zyciu.

W wypowiedziach wiekszosci dziewczat pojawialo sie szereg watpliwosci
i lekoéw, wyrazonych najczesciej pytaniem, a dotyczacych:

zatrudnienia: ,,Czy bede miafa prace? Czy dam sobie rade?”

zabezpieczenia materialnego: ,Czy bede miata pienigdze? Czy wydam na

rézne rzeczy? Czy oddam rodzicom jak dostane z pomocy? Czy oddam

chtopakowi?”

mieszkania: ,,Czy utrzymam mieszkanie? Boje sie, ze wpuszcze duzo ludzi

i potem tam melina bedzie”.

kontaktéw towarzyskich i zwigzkoéw: ,,Czy bede miata znajomych, dobrych?

Z kim bede? Czy chtopak bedzie dla mnie dobry? I zeby mnie nie bil”.

kontaktow z rodzing biologiczna: ,Ja tam nie chce wracaé. Bo oni pijg

i wszystko mi zabiorg”.

samotnosci: ,,Chyba do osrodka, do pani A. bede mogta przychodzi¢? Nie

chce byc¢ sama. Ja to sie boje samotnosci”.

stanu zdrowia: ,Nie poradze sobie w pracy, bolg mnie oczy, musze od-

poczywac, mam alergie i astme”.
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Druga grupa dziewczat moéwila giéwnie o nadziejach zwigzanych z usa-
modzielnieniem, traktujagc zmiane jako wyzwolenie spod kontroli, przymusu,
konieczno$ci podporzadkowania sie zasadom obowigzujacym w osrodku.

»Poza osrodkiem jest inaczej, jem, $pie kiedy chce, nic nie musze, nikt mi nie kaze, nikt
sie nie czepia, nie gada... chce i$¢ z chiopakiem albo na dyskoteke to sobie ide a tu o wszystko
musze prosic i jeszcze to wolno a to nie wolno i trzeba przyj$¢ na czas bo zaraz jaka$ kara”
[W1, 19 lat].

,Tutaj to taka kontrola jest (!), nic nie mozesz, a tam mozesz wszystko” [W5, 17 lat].

Scenariusze usamodzielnienia

Analiza zgromadzonego droga wywiadéow materialu badawczego pozwolila
na wyodrebnienie trzech mozliwych scenariuszy usamodzielnienia®. Sg to:
1. przejscie z placowki do mieszkania;
2. przejscie z placowki na rynek pracy;
3. przejscie z placéwki do domu rodzinnego.

Scenariusz 1: Przejscie z placowki do mieszkania

Ten scenariusz obejmuje dwa warianty. Pierwszy dotyczy przejscia z placow-
ki do mieszkania pozyskanego w wyniku usamodzielnienia (2 osoby). Wymaga
od wychowanki inicjatywy, zaangazowania i spelniania wymogéw zwigzanych
z ubieganiem sie o mieszkanie (por. Kwak 2006: 69):

,Najwazniejsze to mie¢ swoje miejsce, mieszkanie, chcialabym mie¢ swoje, pracowaé
i mieszka¢, musze sie stara¢ i mie¢ prace, moze kto§ mi pomoze, ciotka albo z pomocy, bo
mama to mi nie da” [W6, 19 lat].

Drugi wariant to przejScie do mieszkania partnera, stworzenie bliskiego
zwigzku i podjecie zadan zwigzanych z prowadzeniem domu:

* Inspiracja do wyréznienia w wypowiedziach badanych osé6b mozliwych scenariuszy przej§é
oraz zastosowania zblizonej terminologii byl wzorzec trzech tranzycji statusowych obejmuja-
cych: 1. Przejscie z edukacji na rynek pracy; 2. Osiagniecie niezaleznosci od rodziny pochodze-
nia i czeSciowa emocjonalna separacja oraz tworzenie rodziny prokreacji; 3. Opuszczenie domu
rodzinnego i uzyskanie wiasnego mieszkania (Colen 2000 za: Skelton 2002).
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,Mam chtopaka, fajny jest, uczy sie i pracuje, zarabia, powaznie mysli. Nawet dat mi
pieniadze, bo boi sie, ze zgubi albo mu zabiorg koledzy, albo naméwia, zeby im kupit wino
i papierosy. No on to sie tego boi i dal mi i powiedziat, zebym wptacita do banku. Ma miesz-
kanie po babci, to moze z nim zamieszkam” [W8, 23 lata].

Uzyskanie mieszkania i Srodkéw na jego zagospodarowanie wigze sie z ak-
tywnoscia i akceptacjg zasad zwigzanych z ubieganiem sie o ten rodzaj pomocy
oraz zgoda na pewien rodzaj kontroli sprawowanej przez instytucje pomo-
cowe. W drugim przypadku uwage zwraca dazenie do zaspokojenia potrzeby
bezpieczenstwa, mitosci i przynaleznosci dwojga miodych ludzi oraz duma
z zaufania, jakim mlioda kobieta zostala obdarzona. W obu wariantach naste-
puje czesSciowa lub catkowita separacja od rodziny pochodzenia i koniecznos$¢
samodzielnego rozwiazywania problemoéw.

Scenariusz 2: Przej$cie z placowki na rynek pracy

Ten scenariusz wydaje sie najbardziej pozadany z uwagi na znaczenie
pracy w zyciu os6b z niepelnosprawnoscig. Badania dotyczace aktywnoSci zawo-
dowej os6b z niepelnosprawnoscig intelektualng pokazuja, ze w tej grupie za-
ledwie 3,1% 0s6b posiada stalg prace a 2,3% dorywcza lub sezonowa. Aktywnos¢
zawodowa utrudniajg réwniez niekonkurencyjne i niskie kwalifikacje zawodowe
(Krause i in. 2010: 154—155). Badania prowadzone przez Teresa Z6tkowska (2005)
pokazaly, ze posiadanie pracy oraz uzyskiwanie gratyfikacji finansowej naleza
do najwazniejszych aspiracji oséb z niepetnosprawnoscia intelektualng. Podjecie
pracy pozwala na pozyskanie i utrzymanie mieszkania.

W wypowiedziach dziewczat (3 osoby) na pierwszy plan wysuwa sie chec
osiggniecia niezalezno$ci finansowej a podjecie pracy pozwala na zaspokojenie
potrzeb wyzszego rzedu, w tym potrzeby szacunku i uznania:

,Dobrze zaraz i$¢ do pracy, teraz mam egzamin i jak zdam to zaczne pracowac, wtedy
mozna sie utrzymac” [W3, 18 lat].

»Po szkole najlepiej zaraz i$¢ do pracy, zarabia¢, mie¢ swoje pieniadze, kupi¢ ubranie,
...jak chcesz co$ mie¢, tak..., to musisz pracowac. Szanujg cie” [W2, 18 lat].

Zatrudnienie to réowniez mozliwo$¢ nawiagzania relacji z osobami spoza
osrodka, ktére moga pelni¢ funkcje wspierajace:
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wPraca jest chyba najwazniejsza... lubie chodzi¢ na praktyki do sklepu... chetnie tam
zostane, szefowa moja jest mila i dobrze mi doradza” [W1, 19 lat].

Trudno oceni¢, czy te scenariusze majg szanse realizacji, chociaz w jednym
przypadku start w dorosfos¢ jest utatwiony posiadaniem mieszkania. Natomiast
czynnikiem utrudniajgcym osiggniecie sukcesu moze by¢ niepewno$¢ zatrudnie-
nia i zwiazane z tym problemy finansowe, brak treningu w przejsciowych for-
mach mieszkalnictwa, brak umiejetnosci samodzielnego podejmowania decyzji
oraz brak wsparcia ze strony bliskich oséb.

Scenariusz 3: Przejscie z placowki do domu rodzinnego
(powrot z instytucji do rodziny pochodzenia)

Powrét podopiecznych do domu rodzinnego zwykle nie jest wlasciwym
rozwigzaniem ze wzgledu na wysoki stopien dysfunkcyjnosci rodzicow (por.
Lizon-Sztapowska 2012: 206). Ten scenariusz pojawil sie jednak w wypowie-
dziach czterech os6b. W dwéch przypadkach mozliwos¢ powrotu do domu byta
zwiazana z uregulowaniem sytuacji rodzinnej, dobrg wspotpraca wychowawcow
z matka:

,Teraz moge wroci¢, zostata tylko mama i siostra z dzie¢mi, wréce do domu, bedzie nam
ciasno, ale chce wroci¢” [W9, 18 lat].

2Wréce do domu, do ojca a potem pojade do mamy, rozmawialam z mamg, zeby do niej
jechaé. Teraz mieszka w Anglii i powiedziala, zebym do niej przyjechata” [W7, 21 lat].

,Ja moge i$¢ do domu albo péjde do brata, moze tam zostane a potem zobaczymy,
tak mysle” [W5, 17 lat].

W jednym przypadku, mimo ze usamodzielnieniu towarzyszyla obawa
przed powrotem do domu i kontaktami z rodzing, byto to jedyna propozycja dla
podopiecznej opuszczajacej placowke:

»Boje sie, ze jak sie tu skonczy to péjde do domu mojego ale tam jest alkohol... nie chce
tam wracac¢” [W4, 17 lat].

Powr6t do rodziny pochodzenia w sytuacji nasilenia dysfunkcji to skazanie
wychowanki na zycie w atmosferze chaosu i zagrozenia. Takie decyzje budzg
uzasadniony sprzeciw wychowawcéw.
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Przygotowanie do podjecia pracy

Kolejnym zagadnieniem poruszanym w wywiadzie bylo przygotowanie pod-
opiecznych do podjecia pracy. Zdaniem Beaty Cytowskiej (2013: 164) gléwnym
btedem ukierunkowania zawodowego jest nieliczenie sie z predyspozycjami
psychofizycznymi oraz zainteresowaniami miodych ludzi a takze tendencja do
wydtuzania procesu edukacji poprzez powtarzanie szkoly zawodowej na dru-
gim kierunku (tamze: 165).

W sprawie oceny przygotowania zawodowego opnie badanych byly podzie-
lone. Tylko dwie osoby byly zadowolone z wybranego kierunku ksztatcenia,
pozostate (7 os6b) wyrazaly sie negatywnie na temat oferty edukacyjnej lub
byly obojetne.

»Skonczytam cukiernika a teraz ucze sie na sprzedawce, to mi sie bardziej podoba, lubie
praktyki w sklepie, najbardziej na kosmetykach... moze skoncze kurs na kase, moze mi sie
uda, fajnie by bylo i mozna duzo zarobi¢” W8, 23 lata].

»,Chcialabym by¢ fryzjerka, lubie czesa¢ dziewczyny. Teraz sie ucze za cukiernika ale
nie lubie tego, nie chce pracowac w piekarni. Nie mialam wyboru” [W9, 18 lat].

W wypowiedziach badanych dziewczat zauwaza sie roéwniez przywiazanie
do miejsca odbywania praktyk a takze obawy i lek zwigzany z koniecznoscia
szukania pracy, zmiang miejsca zatrudnienia i nawigzywania relacji interperso-
nalnych.

»Bede pracowac jako sprzedawca w spotem, tam wszystkich znam i nie chce nic innego”
[W1, 19 lat].

Mozliwos¢ kontynuowania nauki na drugim kierunku dziewczeta przyj-
muja z zadowoleniem mimo niezadowalajacej oferty ksztalcenia zawodowego.
Taka praktyka daje szanse na zdobycie dodatkowego zawodu, z drugiej jednak
wydluza pobyt w placowce a tym samym okres usamodzielniania sie, co moze
by¢ elementem demotywujacym, ograniczajacym aktywnoS¢ w zakresie zatrud-

nienia i uzyskania mieszkania.
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Malzenstwo i rodzina

Aleksandra Zawislak (2003) ustalita, ze osoby z lekka niepeinosprawnoscia
intelektualna nie podejmuja ré6l matzenskich na réwni z petnosprawnymi rowies-
nikami, mimo ze zalozenie rodziny jest dla nich réwnie wazne. Malgorzata
Kos$cielska uwaza, ze osoby te tworza zwigzki dobre, $rednie i zle, przy czym
te ostatnie sg czeste wsrod osob, ktore powielaja patologiczne wzorce z wias-
nych rodzin (Koscielska 2000: 22-36). Badania prowadzone przez Dorote
Lizon-Sztapowska (2012) ukazaly trudnosci w petnieniu przez wychowanki spec-
jalnego osrodka wychowawczego zadan zwigzanych z tworzeniem zwigzkéw
oraz z macierzynstwem.

Nieche¢ do zalozenia rodziny, pojawila sie w wypowiedziach dwoéch
dziewczat a pytania dotyczace malzenstwa i posiadania dzieci wywotaly Smiech.
Wydaje sie jednak, ze takie zachowanie wynika z braku dojrzato$ci badanych
dziewczat:

»,No co panil... (§miech) ... Dzieci, maz to nie dla mnie! Po co mie¢ dzieci nigdzie nie
pojdziesz z chtopakiem i caly czas jeste$ z dzieckiem” [W1, 19 lat].

Innymi przyczynami niecheci do legalizowania zwiazkéw byta obawa
o wlasne zdrowie, a takze trudne doswiadczenia zyciowe, w tym alkoholizm
rodzicéw i rodzefstwa, przemoc, zaniedbanie, niepewnos$¢ i brak zaufania do
partnera, obawa podotania obowigzkom z uwagi na problemy zdrowotne.
Kwestia posiadania potomstwa, cho¢ nie byla odrzucana to odsuwana w czasie.

»,Mam chtopaka, fajny jest i zakochatam sie, chodzimy na powaznie, ale nie chce $lubu...
wiele mozna méwi¢, ale w domu moim to bylo bardzo zle” [W6, 19 lat].

,Chciatabym mie¢ chtopaka i meza, i dzieci. Tylko czy chtopak bedzie dla mnie dobry? ...
| zeby mnie nie bil” (W4, 17 lat].

’

»Kiedys$ chce miec¢ dzieci, ale nie wiem jak sobie dam rade, musze mie¢ dobrego meza’
[W5, 17 lat].

,Ja mam chiopaka, on jest z osrodka, moze sie ozenimy, ale jeszcze nie teraz” [W9, 19 lat].

Zaledwie jedna z wychowanek poruszyta temat gospodarowania budzetem,
wskazujac swdj stan zdrowia oraz uczeszczanie do szkoly zawodowej specjalnej,
jako gtéwne przyczyny niepowodzen w wypetnianiu tych zadan w przysztosci:
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,Ja jestem staba, czesto choruje i nieraz zostaje w osrodku a do szkoly chodze do
specjalnej, chyba nie poradze sobie” [W3, 18 lat].

Trudno okresli¢, czy i w jakim zakresie osoby badane po opuszczeniu
placowki realizowa¢ beda zadania rozwojowe typowe dla danego wieku. Opty-
mistycznie patrzy na to zagadnienie Zaneta Steller, twierdzac ze ,ograniczona
sprawnos$¢ intelektualna nie stanowi przeszkody w realizacji zadan rozwojo-
wych wpisujacych sie w mlodsza dorostosé. Jest natomiast czynnikiem mode-
rujacym sposob i zakres ich realizacji. Tak wiec kazda osoba niepetnosprawna
intelektualne moze je wypelnia¢ na miare swoich doswiadczen zyciowych
uwarunkowanych ograniczeniami sprawnoS$ci oraz wlasciwo$ciami otoczenia
spotecznego” (Steller 2010: 140). Usamodzielnienie jest procesem dilugim i zlo-
zonym. W tym czasie mliody czlowiek powinien przej$¢ z okresu dorastania
do dorostosci jako osoba zdolna do pelnienia przypisanych tej fazie zycia rol.
Jednak sytuacja wychowankéw placéwek opiekunczo-wychowawczych jest trud-
na. Sktada sie na nig ograniczenie sprawnosci, brak pomocy i wsparcia ze strony
0s6b bliskich, doswiadczenie zaniedbania, odrzucenia, przemocy oraz wielo-
letnie doSwiadczenie instytucjonalizacji.

Biorac pod uwage te kwestie, a takze obawy wychowanek, poproszono
wychowawcow oraz pracownika PCPR o ocene szans podopiecznych w zakresie
usamodzielnienia.

Usamodzielnienie w opinii wychowawcéw i pracownikéw PCPR

Pracownica Powiatowego Centrum Pomocy Rodzinie w nastepujacy sposob
ujefa mozliwo$¢ osiaggniecia sukcesu lub doswiadczenia porazki:

»Nie wszyscy korzystaja z pomocy, s3 tacy, ktérzy przychodzg raz i dalej radza sobie
doskonale mimo niepelnosprawnosci. Pracujg przy budowach, wyjezdzajg za granice, majg
mieszkania i potrafig sie utrzymac. Ale wiekszo$¢ staje sie klientami pomocy spolecznej.
Sukces moze osiagna¢ kazdy, jak chce. Kazdy wychowanek musi dbac¢ o kontakt z centrum,
w odpowiednim czasie zlozy¢ pisma, muszg sie postara¢. Pracownicy pomagajg znalez¢ prace,
ale od nich samych zalezy, czy jg utrzymajg. Usamodzielnialo sie dwoch chiopcow, swietnie
sobie radzili, byltam zdziwiona, ze s z oSrodka. Ale z dziewczynami jest trudniej. Zaraz jest
ciaza i dzieci a to jest juz obcigzenie” [pracownik PCPR].
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Jesli chodzi o sposéb przygotowania do wypelniania zadan zwigzanych
z malzenstwem, macierzynstwem oraz prowadzeniem domu wychowawcy od-
nosili sie gléwnie do zajec¢ realizowanych w szkole oraz w o$rodku. Wsréd oma-
wianych tematow znalazly sie: rodzina, tworzenie bliskich relacji z partnerem,
seksualnos$¢, cigza, antykoncepcja, zadania i obowigzki wobec dzieci. Doda¢ na-
lezy, ze system pracy opiekunczo-wychowawczej oparty na prowadzeniu malych
grup pozwala, w pewnym zakresie, na ksztattowanie umiejetnos$ci zwigzanych
z prowadzeniem domu. Trudniej osiggnac efekty dotyczace przygotowania do
malzenstwa i macierzynstwa:

»Przygotowanie do samodzielnosci, malzenstwa jest bardzo trudne, a jak nauczy¢ jak
by¢ matka? One nie majg dobrych wzoréw i najczesciej powielaja biedy... ale rozmawiamy,
pokazujemy co jest dobre a co sie nie uda tylko ze najczesciej zle wybierajg” [wychowawca 1].

»Niewiele radzi sobie w samodzielnym zyciu, szanse maja te, ktére trafiaja na odpo-
wiedzialnych partneréw, maja pomoc ze strony rodziny, ale to sie zdarza bardzo rzadko”
[wychowawca 3.

I jeszcze wazny glos wychowawcoéw podejmujgcy temat barier w usamo-
dzielnieniu:

,Ci mlodzi potrzebuja wsparcia na samym starcie, chcg mieszkania ale nie kazdy to
mieszkanie utrzyma, gdy nie ma pracy, wtedy zostaje powr6t do domu a te rodziny to jakie
sa kazdy wie, wiec lepiej byloby gdyby tam nie wracaly” [wychowawca 2|.

,Nasze dziewczyny sa bardzo niezaradne zyciowo. Potrafia posprzataé, upra¢ nawet
lepiej niz te mieszkajace w domu, ale to wszystko. Nie ma pomocy, mieszkan przej$ciowych.
Najgorsze, ze wchodza w rézne zwiazki, najczesciej boja sie samotnosci, ale to nie jest Swia-
domy i dobry wybor” [wychowawca 1].

»,One czesto méwig o usamodzielnieniu, ale sie nie angazuja, stabo wspélpracuja. Sa
nieprzewidywalne... Wydaje sie, ze dziewczyna jest dobrze przygotowana do zycia, ze da
sobie rade, a ona zupelnie sie gubi, podejmuje zfe decyzje, brnie w zle zwiazki. To jest bar-
dzo przykre” [wychowawca 2].

Whioski

Prowadzone z wychowankami z niepetnosprawnos$cia intelektualng w stop-
niu lekkim wywiady pozwolily na sformutowanie kilku wnioskéw.
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Proces przygotowania do usamodzielnienia zaczyna sie wraz z przyjeciem
wychowanki do placowki. Zatem w wielu przypadkach sg to dzialania wielo-
letnie realizowane w oparciu o plan wychowawczy a nastepnie indywidualny
program usamodzielnienia.

Wszystkie dziewczeta taczy podobienstwo doswiadczen trudnego dziecin-
stwa oraz co najmniej kilkuletniego pobytu w obecnej instytucji opiekunczo-
-wychowawczej. W tej sytuacji perspektywa dorostego i samodzielnego zycia
budzi u wychowanek skrajne uczucia. Sa to z jednej strony obawy, lek i nieche¢
do zmian i opuszczenia placowki czy rozstania z wychowawcg a z drugiej na-
dzieja i rado$¢ zwigzana z odzyskaniem swobody i startem w dorosfos$¢. Uczu-
ciom tym towarzyszg odpowiednie zachowania. Sg to najczesSciej brak inicjatywy
i zaangazowania wychowanki a w drugim przypadku, cho¢ znacznie rzadziej,
aktywno$¢ wynikajaca z checi samostanowienia i decydowania o swoim zyciu.
Jednak w wiekszos$ci dziewczeta planuja usamodzielnienie w sposéb malo pre-
cyzyjny, bezrefleksyjnie i trudno oprzec sie wrazeniu, ze poglady badanych nie
zawsze wynikaja z wewnetrznego przekonania. Plany zwigzane z usamodziel-
nieniem precyzuja sie u dziewczat starszych wraz ze zblizaniem sie terminu
opuszczania placowki. W tej sytuacji trudno orzec czy majg szanse urzeczy-
wistni¢ sie dwa najbardziej pozadane scenariusze usamodzielnienia, polegajace
na przejéciu z placéwki do wiasnego mieszkania i/lub podjeciu pracy.

Wywiady z wychowawcami pozwolily na zidentyfikowanie barier usamo-
dzielnienia, ktore sg zbiezne z zawartymi w literaturze przedmiotu i doty-
czacymi ogo6lu podopiecznych placowek pieczy zastepczej. Wychowawcy jako
gtowne czynniki utrudniajagce usamodzielnienie wychowanek z niepetnospraw-
noscig intelektualng w stopniu lekkim wymieniali bariery wynikajace z niedo-
statecznego dziatania instytucji pomocowych, np. brak mieszkan treningowych
oraz docelowych, niewielkie fundusze na zagospodarowanie, ograniczona ofer-
ta rynku pracy. Zwracali rowniez uwage na czynniki indywidualne, w tym ogra-
niczong sprawno$¢ intelektualng, brak zaangazowania, inicjatywy i refleksji,
przy czym czesto podkreslali niewlasciwe oddzialywanie rodzin pochodzenia
oraz dlugi okres przebywania w instytucji opieki. W wypowiedziach wycho-
wawcow dominuje poglad, iz prognozowanie sukcesu czy porazki w dorosiym
zyciu w odniesieniu do wychowanek z niepetnosprawnos$cia intelektualng jest
trudne gdyz przyszio$¢ zalezy od wielu czynnikéw w tym przede wszystkim
od otoczenia spotecznego i dostepnosci bliskich, ktérzy moga wspiera¢ mfo-
de osoby.
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Zakonczenie

Opisane tu badania przeprowadzono w okresie, kiedy zapadaly decyzje
zwiazane z likwidacjg lub przeksztalceniem placowki. W atmosferze niepew-
nosci decydowaly sie losy i przysztos¢ dziewczat. Trudno bylo oprzec sie prze-
konaniu o doswiadczaniu przez mlode osoby ponownego odrzucenia, a takze
odczuwania niepewnosci i smutku zwigzanego z koniecznoscig szybkiego roz-
poczecia przez nich samodzielnego zycia. W trakcie wywiadéw pojawilo sie
wiele pytan i watpliwosci wymagajacych dalszych pogtebionych badan, w tym,
monitorowania loséw usamodzielnionych wychowanek specjalnego osrodka
wychowawczego.

Bibliografia

Brzezinska A. 2007. Spoteczna psychologia rozwoju, Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa.

Cytowska B. 2013. (Nie)przygotowanie zawodowe osob z niepefnosprawnosciq intelektualng, [w:
Czlowiek z niepefnosprawnosciq w rezerwacie przestrzeni publicznej, red. Z. Gajdzica, Oficyna
Wydawnicza Impuls, Krakéw.

Dykcik W., red. 1997. Pedagogika specjalna, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu im. Adama
Mickiewicza, Poznan.

Gajdzica Z. 2017. Dorostosc 0sob z niepefnosprawnosciq w stopniu lekkim, [w:] M. Belza, Z. Gajdzica,
D. Prysak, (Nie)latwe drogi wchodzenia w dorostosc przez osoby z niepeinosprawnoscig, Wy-
dawnictwo Arka, Cieszyn.

Giermanowska E., Ractaw-Markowska M. 2007. Losy usamodzielnianych wychowankow domow
dziecka, [w:] Ubdstwo i wykluczenie spoteczne mfodziezy, red. E. Tarkowska, Warszawa.
Golczynska-Grondas A. 2015. Usamodzielnienie wychowankow placowek opiekuriczo-wychowawczych
— podstawowe problemy, implikacje dla praktyki, ,Problemy Polityki Spotecznej. Studia
i Dyskusje”, nr 30 (3), s. 77-95, dostepny na: www.problemypolitykispolecznej.pl (otwarty
30.04.2018).

GUS. 2017. Pomoc spofeczna i opieka nad dzieckiem i rodzing w 2016, Zaklad Wydawnictw

Statystycznych, Warszawa.

Kolankiewicz M. 2002. Zmiany w systemie opieki nad dziecmi, ,Problemy Opiekunczo-Wycho-
wawcze”, nr 7.

Kos$cielska M. 2000. Byc kobietq, by¢ mezczyzng — co to znaczy w odniesieniu do 0sob niepetnospraw-
nych intelektualnie, [w:] Osoba z niepetnosprawnosciq i jej prawo do pefnego cztowieczeristwa.
Materialy z XXV sympozjum naukowego, red. A. Firkowska-Mankiewicz, PSOUU, Warszawa.

Krauze A. 2010. Wspofczesne paradygmaty pedagogiki specjalnej, Oficyna Wydawnicza Impuls,
Krakow.


http://www.problemypolitykispolecznej.pl

154 ANIDA SZAFRANSKA

Krauze A., Zyta A., Nosarzewska S. 2010. Normalizacja srodowiska spotecznego oséb z niepetno-
sprawnosciq intelektualng, Wydawnictwo Edukacyjne Akapit, Torun.

Kwak A., red. 2006. Z opieki zastepczej w doroste zycie. Zafozenia i rzeczywistos¢, Wydawca
Fundacja Instytut Spraw Publicznych, Warszawa.

Lizon-Sztapowska D. 2012. Gotowosc do matzeristwa i rodzicielstwa, [w:] Niepetnosprawnosc w zwier-
ciadle dorostosci, red. R. Kijak, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakow.

Pilch T., Bauman T. 2001. Zasady badan pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakosciowe, Wydaw-
nictwo Akademickie Zak, Warszawa.

Pomoc spofeczna i opieka nad dzieckiem i rodzing w 2016 roku, dostepny na: https:/stat.gov.pl/
obszary-tematyczne/warunki-zycia/ubostwo-pomoc-spoleczna/pomoc-spoleczna-i-opieka-
nad-dzieckiem-i-rodzina-w-2016-r-,10,8.html (otwarty 30.04.2018).

Pomoc w usamodzielnianiu sie pefnoletnich wychowankow pieczy zastepczej. 2014. NIK, Warszawa.

Skelton T. 2002. Research on youth tranzitions: Some critical interventions, [w:] Young people in
risk society: The restructuring of youth identities and transition in late modernity, M. Cieslik,
G. Pollock, Asghate Publishihg, Aldershot.

Steller Z. 2010. Miodzi dorosli z niepetnosprawnoscig intelektualng: kontekst spoteczny, [w:] Diag-
noza potrzeb i modele pomocy dla oséb z ograniczeniami sprawnosci, red. A.l. Brzezinska,
R. Kaczan, K. Smoczynska, Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa.

Ustawa z dnia 12 marca 2004 r. o pomocy spotecznej; Dziennik Ustaw 2017, poz. 1769.

Ustawa z dnia 9 czerwca 2011 roku o wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastepczej; Dziennik
Ustaw 2017, poz. 697.

Uwarunkowania procesu usamodzielnienia wychowankow instytucjonalnej pieczy zastepczej w waoje-
wodztwie fodzkim. 2014. Regionalne Centrum Polityki Spotecznej, L6dz.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 2 listopada 2015 roku w sprawie rodzajow
i szczegotowych zasad dziatania placowek publicznych, warunkéw pobytu dzieci i mio-
dziezy w tych placéwkach oraz wysokosci i zasad odpfatnosci wnoszonej przez rodzicéow
za pobyt ich dzieci w tych placéwkach; Dziennik Ustaw 2015, poz. 1872.

Zawislak A. 2005. Zawieranie zwigzkow matzeriskich przez osoby z lekkim uposledzeniem umystowym
na przyktadzie absolwentow szkot zawodowych specjalnych, [w:] Czfowiek z niepetnosprawnoscig
intelektualng, red. Z. Janiszewska-Nie$cioruk, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakow.

Zotkowska T. 2005. Rehabilitacyjny wymiar aspiracji oséb z niepetnosprawnoscig intelektualng, [w:]
Sfery zycia o0sob z niepetnosprawnosciq intelektualng, red. Z. Janiszewska-Nie$cioruk, Oficyna
Wydawnicza Impuls, Krakow.

https:/bdl.stat.gov.pl/BDL/dane/podgrup/wymiary (otwarte 10.06.2018).

www.pcpr-ropczyce.pl/index.php/pomoc-dziecku-i-rodzinie/usamodzielnienia.html (otwarte
10.06.2018).



https://stat.gov.pl/obszary-tematyczne/warunki-zycia/ubostwo-pomoc-spoleczna/pomoc-spoleczna-i-opieka-nad-dzieckiem-i-rodzina-w-2016-r-,10,8.html
https://stat.gov.pl/obszary-tematyczne/warunki-zycia/ubostwo-pomoc-spoleczna/pomoc-spoleczna-i-opieka-nad-dzieckiem-i-rodzina-w-2016-r-,10,8.html
https://stat.gov.pl/obszary-tematyczne/warunki-zycia/ubostwo-pomoc-spoleczna/pomoc-spoleczna-i-opieka-nad-dzieckiem-i-rodzina-w-2016-r-,10,8.html
https://bdl.stat.gov.pl/BDL/dane/podgrup/wymiary
http://www.pcpr-ropczyce.pl/index.php/pomoc-dziecku-i-rodzinie/usamodzielnienia.html

KWARTALNIK PEDAGOGICZNY
2019 NUMER 3(253)

COLLOQUIA

Paula Guerra

University of Porto

Faculty of Arts and Humanities
ORCID: 0000-0003-2377-8045

Piotr Zanko

Uniwersytet Warszawski
Wydziat Pedagogiczny

ORCID: 0000-0003-3931-2928

Educational contexts of cultural resistance
in Poland and Portugal. An introduction to research

Where there is power there is resistance

Michel Foucault

Summary

The goal of this article is to present the main theoretical and methodological assumptions of
an international research project on the educational contexts of cultural resistance in Poland
and Portugal. In this article, we will first analyse, in a resumed way, the various lines of thought
related to cultural resistance, radical democracy critical pedagogy; then we will present an
example of a critical pedagogy, the punk pedagogy, in order to demonstrate that the reality
we describe is not only present at the abstract level; then, and finally, we proceed with the
research methodology that we intend to trigger in order to analyse the educational contexts
of cultural resistance in Portugal and Poland. In this article we are talking about two countries
with very dissonant stories. Even today, in the context of membership of the European Union,
the course of both countries seems to diverge. However, we argue that the comparison between
these two distant and different countries may open new perspectives on the contexts of
cultural resistance and critical pedagogy. Like the example of punk, these practices of cultural
resistance can serve as a way to empower active civic and political participation, going beyond
the simple act of voting every four years and promoting a radical democracy.

Key words: cultural resistance, critical pedagogy, punk pedagogy, radical democracy, Poland
and Portugal



156 PAULA GUERRA, PIOTR ZANKO

The goal of this article is to present the main theoretical and methodological
assumptions of an international research project on the educational contexts
of cultural resistance in Poland and Portugal. In this article, we will first analyse,
in a resumed way, the various lines of thought related to cultural resistance,
radical democracy and critical pedagogy; then we will present an example of
a critical pedagogy, the punk pedagogy, in order to demonstrate that the reality
we describe is not only present at the abstract level; then, and finally, we proceed
with the research methodology that we intend to trigger in order to analyse the
educational contexts of cultural resistance in Portugal and Poland.

Cultural resistance and radical democracy

What does “cultural resistance” actually mean? Let us begin with the fact
that the second element of this term is — as Gibson Burrell (1984) and Peter
Fleming (2005) correctly pointed out — a metaphor originating from the natural
sciences, in particular from Newtonian physics and the Third Law of Motion:
“for every action, there is an equal and opposite reaction”. This metaphor of
resistance allows us to imagine a political and cultural action, which is
distinguished by: “friction, opposition and negation” (Fleming 2005: 48).

In the cultural and political context, cultural resistance can be defined as
conscious or unconscious, effective or ineffective practices, actions undertaken
by subordinate, discriminated, oppressed and minority groups; against dominant
cultural, political and economic discourses and structures (Duncombe 2002;
Guerra 2018; Kuligowski 2018; Zanko 2019).

According to Stephen Duncombe, the practice of cultural resistance can
take on various forms and meanings:

it can create a sort of “free space” for the development of ideas and

practices (in the area of ideology, it shall be the space to create a new

language, new meanings and visions of the future, while in the area of
matter, a place to build community and develop organisational models);

it can be the first step towards political activity providing the language,

the practice and the community;

it can be understood as political or equivalent resistance;

it can also be perceived as “a haven in a heartless world”, a way to escape

politics and problems, to release discontent which could be expressed

differently through political activity (Duncombe 2002: 5-8).
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In our research project we will focus primarily on the ideological (political)
dimension of cultural resistance, although its aesthetic context will also be taken
into account. At the theoretical level, we will refer to the heritage of The Center
for Contemporary Cultural Studies in Birmingham. In the aforementioned
tradition, cultural resistance was analysed mainly in the context of the conflict:
the culture of the oppressed versus the dominant culture (Hall & Jefferson 1976;
Hoggart 1976; Hebdige 1979). Of course, we realise that the division into cultural
resistance and dominant culture is not so obvious in postmodern culture. Many
researchers pointed out that all forms of cultural resistance, sooner or later,
become forms of dominant (consumer) culture (Hebdidge 1979; Heath & Potter
2004; Holt 2002; Frank 1997). Some researchers, like Stephen Duncombe (2002),
cited already, suggest even that the discussion of cultural resistance should take
into account the statement that resistance does not exist in reality and cannot
exist, because the complementary hegemony of the dominant system in the
areas of ideology and matter is stronger than any form of cultural expression.

Initially, we put forward the thesis that the practices and texts of cultural
resistance in Poland and Portugal are actually manifestations of committed
citizenship and cultural, radical democracy. We agree with Tony Judt (2010) that
an inclination to discord and protest is the nerve of the open society; and that
we need people, who turn contestation into virtue, because democracy built
on permanent concord cannot remain democracy for long. We also agree with
Cornelius Castoriadis (1997), who argued that “there is no democratic society
without democratic paideia” (p. 10). Paraphrasing this thought, we would like
to add, that there is no democratic society without cultural resistance — and
referring to the educational context — without “pedagogies of resistance” —
“atypical, unconventional spaces of teaching and learning, which function
outside the institutional educational discourse, and have a counter-hegemonic
potential” (Zanko 2018: 207-208; see also: Sandlin, Schultz & Burdick 2010).
As they point out, Joe L. Kincheloe and Peter McLaren (2011) thanks to the
existence of these opposition ideologies, the “hegemony is never total or
complete; it is always porous” (p. 315). As we will show in a moment, this
counter-hegemonic potential of public pedagogy is of fundamental importance
for radical democracy.

Although the concept of radical democracy is associated primarily with
Ernesto Laclau and Chantal Mouffe, and their famous book Hegemony and Socialist
Strategy. Towards A Radical Democratic Politics (1985 [2001]), its sources can be
found in the thought of the philosophers of the Enlightenment, in particular
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Jean-Jacques Rousseau. This Genevan philosopher, among other things, drew
attention to the repressiveness of social and cultural institutions and the
issue of social inequalities (see: Rousseau 1750, 1755 [1969]), later developed
by Karl Marx, another important theoretician for radical democrats. The youth
revolution of the 1960s also influenced the development of radical democratic
thought. Let us remind ourselves, that the counter-cultural project of
remodelling the social world (based on the grassroots activity of rebellious
citizens) was a negation of the adult world — with their repressive, technocratic,
materialistic culture, turning citizens into passive consumers (Roszak 1969;
Reich 1970).

As a result of the youth revolution, new social movements, among other
things, have appeared. In contrast to the “old”, hierarchical social movements,
these new social movements were focused not on creating a single, large project
of changing the social world and gaining power (in the political sense) but on
practising — quoting Anthony Giddens (1991) — “life politics” (see also Melucci
1980). These new social movements placed at the centre of their interest the
following issues: pacifism, ecology, women’s rights, sexual minorities rights,
consumer right and animal rights. In other words, the practices of the new
social movements were focused on the issues of identity and life style. Thus,
thanks to these new social movements, what had previously belonged to the
private sphere has currently become “public”. As Alberto Melucci explains:
“sexuality and the body, leisure, consumer goods, one’s relationship to nature —
these are no longer the loci of private rewards but areas of collective resistance,
of demands for expression and pleasure which are raised in opposition to the
instrumental rationality of the apparatuses of order” (Melucci 1980: 219).
The legacy of Rousseau, Marx, the counter-culture of the 1960s and new social
movements also influenced poststructuralist thinking about democracy. As
Lincoln Dalhberg points out, “poststructuralist radical democracy involves not
only the extension of liberty and equality but the institutionalisation of
contingency, which means the institutionalisation of contestation” (Dalhberg
2012: 6). Moreover, the author, after Oliver Marchart, states that: “democracy
has to accept contingency, that is, the absence of an ultimate foundation for
society, as a necessary precondition. Otherwise it cannot legitimately be called
democracy in a strong sense” (Marchart 2007: 158).

The category of contingency and contestation is also a foundation for the
radical democracy project of Laclau and Mouffe. This post-Marxist concept
is actually a critique of the dominant western deliberative democracy, which
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focuses on constructing consensus, and does not take into account class, gender,
or racial differences existing in society (Laclau & Mouffe 2001). Thus, the
deliberative paradigm is not the basis for democratic relations, which is based
on rationality and consensus — but the base for democracy is the agonistic
paradigm. In this model of democracy, the central category is the category of
conflict, disagreement with the existing social reality (Mouffe 2000). This
disagreement can be a vehicle that transports rebellious citizens into democratic
spaces; common spaces free from asymmetrical power relations. In the agonistic
model of democracy, we do not treat the Other as an enemy but only as an
opponent, who has the right to express his point of view (Mouffe 2000). In turn,
referring to the thoughts of Jacques Ranciére (2010), one can conclude that
the basis of (radical) democratic relations is not consensus but dissensus. In other
words, the foundation of democracy is a conflict, a difference, and a questioning
of the existing status quo.

In conclusion — closely related to the category of contestation, resistance,
disagreement, and conflict — radical democracy exposes the hierarchical and
oppressive relations of power that occur in postmodern, neoliberal society.
Activities in the field of radical democracy are aimed at making these relations
visible. As a result, these deconstructive practices of power relations lead to
social change.

Critical pedagogy: a state of the art

It may seem like a cliché, but a new world is in the making. The impacts
felt nowadays are occurring deeper and faster. In the last decades we have
observed the collapse of institutions and the reformulation of the Western
cultural world. This sense of crisis is growing and turning into a dehumanising
process, giving shape to an individualistic, selfish, and narcissistic society (Lasch
1979; Apple 1995; Zerzan 2012). The pillars of stability are affected by global
uncertainty and by concomitant political changes that bring back the worst of
humanity: the fear of the Other, the re-emergence of the political extreme-right,
the collapse of the value of science and knowledge.

The school plays a pivotal role in all of this. In order for the inequality of
this system to persist, it is enough for the school to ignore cultural imbalance
between individuals from different social contexts (Bourdieu 2007) at curriculum,
assessment methods and criteria. Tiago Teles Santos and Paula Guerra (2017),



160 PAULA GUERRA, PIOTR ZANKO

referring to the Portuguese reality, notes the existence of multiple intelligences.
The problem is that the school only recognises a very limited range, namely
those associated with the middle/upper classes. This internal structure of
inequality is not an unconscious ‘error’. It is an integral part of the ideology that
has gained prominence and authority in Western societies.

The most famous contribution regarding critical pedagogy is that of Paulo
Freire. Freire (2005: 72) is occupied with the concept of ‘banking’, which is
prevalent in education today. This is the process of depositing (or dumping)
information in students in a noncommunicative relationship. For Freire this could
not stand further from what education really is. In this process, the students
are nothing more than information repositories, and, moreover, they lose the
sense of humanity that only emerges with ‘creativity, transformation and
knowledge’. As mentioned above, it is a conscious process that serves the
interests of the oppressors, who do not care if the world is revealed or
transformed. They find that the best way to achieve their purpose is to nullify
the creative power of the students.

This Brazilian philosopher advances with some key principles that guide
critical pedagogy, and that will be important for future perspectives. First,
education is a horizontal relationship between students and teachers.
A conversation in which both posit problems and seek to solve them together;
second, education must broaden students’ perception of reality. They must see
the world in a different way and, above all, must be motivated and enabled to
act in it; third, education must be empowering and must imply an awareness.
That is, knowledge must go beyond simply remembering the information received.
Students should be able to understand information and act upon it; fourth,
education must be transformative. It only earns the name of education when
students and teachers feel that their worldview has changed; finally, education
is political. Power structures influence what is taught, how it is taught and to
whom it is intended. Thus, schools and classrooms are permeated by power
structures. Critical pedagogy must place constraints on these forms of power.
One way is to subvert the emphasis on hidden curricula, that is, to tell students
that all of their knowledge, the multiple intelligences will be valued.

Given the key principles, let us turn to the results that, for Paulo Freire,
critical pedagogy must have. First, there must be a connection between
interpreting the world and interpreting the word. If any teaching does not
serve to alter the student’s perception of reality, the teaching has failed. The
teaching must continually create new spaces of possibilities. Second, it should
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raise awareness, which occurs when the students acknowledge more strongly

what they already knew. Third, not only must the perception of the students’

world change, but also that of their teachers. There must be a double

transformation. This is the only way to achieve meaningful learning. Since Paulo

Freire’s innovative approach, the overall teaching situation has not yet improved.

Let us look at the educational model postulated by neoliberal ideology. Apple

(2013, 2016) describes four interlinked movements that postulate the neoliberal

educational model:

1. neoliberalism and its pressure to establish a link between education and
business models;

2. neoconservatism, which requires the application in schools of a common
and consensual culture;

3. the new managerialism, which is guided by a culture of evaluation, with
highly restricted models of evaluation and accountability;

4. religious and populist movements, which assume and proclaim
ultraconservative positions in the educational system.

This new model of school, which can be found to some degree throughout
the Western world, seeks to create a new type of student and citizen: malleable
and flexible rather than based on determined principles (Soudien, Apple
& Slaughter 2013: 455). John Dewey (1916) draws a distinction between
schooling and education. The latter, which should be valued most, would
involve a reconstruction of experience and thereby the possibility of altering the
course of subsequent experiences. The problem for this author was the inability
of modern societies to stimulate this form of education. More serious than that,
he argued that schools in modern societies miseducated rather than educated.
They stimulated competition and discord over harmony and diversity. All this
would be the result of the values of the recent consumer society, or as the author
termed it, the acquisitive society.

Another author who followed this line of thought was Ivan Illich (1971). This
philosopher considered that schools had abandoned their progressist precepts
becoming merely a transmission belt of oppressive institutions, as the state, the
church and the upper classes. For lllich, the only way to overcome this problem
was radical: the deschooling of society. With this process, the author intended
that societies could create new forms and networks of learning that were not
dependent on the oppressive forces he pointed out. We now come to the more
recent notion of critical public pedagogy, postulated by Henry Giroux (2003) as
a set of moral and political meanings. Its main objective is to achieve a radical,
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participatory and inclusive democracy. This can only be achieved through

progressive social and political changes. As we have already mentioned above,

critical pedagogy opposes what Giroux (2004) called “corporate public pedagogy”
of neoliberalism, which is the dominant ideological standard of the 21st century.

The corporate public pedagogy aims to develop, in McLaren’s (1998: 6)
opinion, a “free market democracy” or, in other words, a hollow democracy
that values a reduced and uncritical civic participation. Central to this argument
is the idea that with the advancement of neoliberalism, public spaces are
progressively being replaced by commercial spheres, which ultimately leads to
a situation where “the substance of critical democracy is emptied out and
replaced by a democracy of goods available to those with purchasing power”
(Giroux 2004: 74). On the other hand, Patrick A. Roberts & David J. Steiner
(2010) consider that a radical democracy is necessarily a plural democracy and
is marked by differences of opinion. These differences are supported by an
inclusive act of making and thus critical public pedagogy is characterised by the
emphasis on a critical social agency, that is, people’s ability to act and change
the prevailing social conditions and create new democratic relationships, new
institutions and identities.

Again, school is the main battleground. This is where the fight is won or
lost. A critical role is assigned to teachers. The problem is that in many cases
teachers, as highlighted by Freire, only pass information to students uncritically.
In addition, the relationships are anchored in an asymmetric and hierarchical
model. That is why Roberts and Steiner (2010) speak of the need for teachers
to also be pedagogues, which literally means “boy leader” and from which the
word pedagogy is etymologically derived.

The role of these pedagogues is to “speak the truth” (Said 1994) and is
a source of social and political criticism. Above all, for Roberts and Steiner
(2010: 26), in performing the role of paidagogos, the critical pedagogue has
two key tasks:

1.  “To critique through her role as enabler/disabler the political parameters
of democratic authority as these are established, of necessity, to maximise
participation and inclusion in the public deliberation of normative values”;

2.  “To promote through her role as servant-leader subjective re-articulation
(...) in the interest of developing critical social agency oriented to the
public good”.
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Punk pedagogy

Why punk? According to Kevin C. Dunn (2008), the attractiveness of punk
as a form of political and personal expression resides in the offer of resources
for agency and empowerment through disalienation, a DIY ethos and an anti-
status-quo disposition, a disposition that according to David James (2009) is
a deliberately rude infraction of the aesthetic and social norms. Punk is, then,
a space of and for resistance. According to Michel Foucault (1997), the act
of resisting is not detached from power; there is no exteriority, no absolute
exterior to power. In this way, power relations depend on a multiplicity of
points of resistance that fulfil the role of the adversary, the place of the target.

For Simon J. Charlesworth (2000: 17), “the world is a particular world, come
to be known in a particular way: a way that makes possible the realisation of
life projects”. This ‘particular world’ is based on the being-in-the-world and on
a set of non-cognitive attitudes that refer to what Maurice Merleau-Ponty
(2004) defines as the world of perception, or, in other words, the world that
is revealed to us by our senses in our daily lives. This world of perception,
despite being referred to as an illusion by Merleau-Ponty (2004), is the one that
we know, the one upon which we act and from which we receive information.
It is this world that forms and transforms our lives, and upon which existence is
defined. In this context, space is social and is a central element in the definition
of the universe of possibilities — the limits of the thinkable (Castoriadis 2007).

At this point we propose punk as a shelter that enables individuals to
take the present into their own hands, to change the course of their lives at their
own will, while reclaiming no future', instead of creating and enacting a different
future (Santos 2012; Guerra & Bennett 2015). In this way, punk offers
opportunities for people to recognise collective cultural and political desires
as their own (Thompson 2004). This operates in contrast to the identity crisis
facing contemporary society, which, according to Erich Fromm (2013), reflects
the crisis produced by its members becoming instruments without individual
personalities, whose identities are reliant on their participation in corporations.
One of punk’s structuring characteristics, one that makes it a stronghold
for hope, is its perpetual refusal to stop imagining the world as other than it
is (Thompson 2004). Neoliberalism is neither natural nor necessary — this is

' No future was one of most significant banners in punk’s emergence, one immortalised by
the Sex Pistols’ homonymous song.
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a guiding principle for many punks who cannot fully imagine how a better
world might be, but who refuse to accept that this one cannot change
(Thompson 2004).

Punk is also informed by points of view, experiences, trajectories, ideals,
expectations and contexts, orbiting around one another to form collective and
shared experiences. In a society in crisis, that is shattering at both the social
and personal levels, one can share a culture of opposition, a culture that can
either exist only at the level of discourse or can be actualised. Punk thus
becomes a space able to guarantee a shelter, and to be a support base for
those who, for one reason or another, feel different or displaced (Santos 2012).
Punk was here long before it acquired its name. Despite some of its elements
being appropriated by the mainstream and commodified, as aesthetics and
music were, punk ethos resists. It resists and exists as long as societies produce
inequalities and these lead to feelings of inadequacy, isolation and lack of fit.
It will exist and resist as long as such conditions prevail (Santos & Guerra 2017).

Decentralised, anti-hierarchical, mobile and invisible, punk spread far and
wide, guaranteeing its propagation by sublimation. We aim to present punk as
a specific kind of space which serves as habitat for a different kind of pedagogy.
Foucault (1986, 2002) presents heterotopias as peculiar spaces that at once
relate to and deviate from everyday life. For Foucault, heterotopias (unlike
utopias) are disturbing because they secretly undermine language and disable
the possibility of discourse (Foucault 1986, 2002). In this sense, to look at punk
as place, as a safe haven or a shelter, makes it, a kind of symbolic heterotopia —
existing in the world, disturbing the status quo through means of resistance
based on a shattering of signifiers and a (re)appropriation of signs.

After exploring education’s transformations and a small introduction to
punk, we now have the basis to discuss the prospect of a critical punk pedagogy.
As we have shown, punk “can function as a space where individuals can
experiment, create and interrogate” (Dines 2015: 24). This creative process is at
the core of what Freire (2005) poses as concern for humanisation; attained only
by what he defines as “true generosity” (Freire 2005: 45). For Freire, the radical —
the punk — is an individual who is fully committed to grasping and transforming
reality. It is this attitude that characterises the emergence of punk pedagogies.

According to Mike Dines (2015), punk pedagogy, despite being a notion
capable of raising eyebrows, finds its own space among two particular
possibilities: it can be seen as a form of pedagogy inspired by the critical
pedagogy school, the DIY ethos, and the oppositional attitude of punk; or as
a pedagogy based on punk as a subject matter, as a part of a curriculum. Both
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discourses and punk lyrics can be considered subject matters in a curriculum
focused on punk. Nonetheless, our goal is to use them to illustrate punks’
ideology of opposition, their radicalism (using Freire’s expression) in embracing
a form of pedagogy that breaks free from the constraints of the schooling
system and that emerges, in turn, as a free space, as a symbolic heterotopia
(Guerra 2014, 2016; Santos & Guerra 2017).

Guerra and Silva’s study about Portuguese punk texts analysed the lyrics
of 264 punk songs, gathered from interviewees. From the 130 most cited
songs, 41.5% vented sentiments of “denounce, protest, demarcation”, 20% of
“anger, revolt”, 11.5% of “rage, hatred”, and 10% of both “evasion (fun, pleasure,
experimentation)” and “friendship, brotherhood” (Silva & Guerra 2015: 122).
Education only succeeds as a relationship that overcomes authoritarianism and
intellectualism through the becoming of both the teachers and the students
as subjects of the educational process, and through the use of dialogical
action focused on cooperation, unity, organisation, and cultural synthesis
(Freire 2005: 86).

In this way, how can this be achieved in the scope of a punk pedagogy?

LT

We agree with Woods’ assertion that the critical pedagogues’ “aim [is] to
empower students through emancipating them from ideologies and discriminatory
practices” (Woods in Dines 2015: 28). The DIY ethos is of the utmost importance
in this regard. It is through this that punk’s emancipatory power enables punk
to thrive and survive as a pedagogical pillar based on the teachings of Paulo
Freire, one that “reinstates personal responsibility instead of relying upon the
dominant ideology of teacher as transmitter” (Dines 2015: 24).

In summary, a punk pedagogy should be liberating. The outsider
positionality and capabilities of punk enable the development of an educational
process that can both happen inside of punk and draw from it to the outside.
A punk pedagogy is not, in this sense, for the punks. It is an educational
process that uses their attributes, diversity and ethos to create a collective,
more real, radical and educational alternative to the individualistic schooling
hegemony (Santos & Guerra 2017).

Research methodology

The research will be of interdisciplinary character. Due to the experience
of members of the research team, we will base our work on methodology
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assumptions developed on the basis of culture studies, sociology of culture and,
in particular, interpretative anthropology. We believe that cultural resistance is
a thoroughly polysemous area. For its description (interpretation) it makes
sense to apply the “method” of thick description, developed by Clifford Geertz
(1973), where — as rightly noted by Mariusz Czubaj (2007: 19), “the meanings
overlap, cross and rather shed light on each other than reduce each other
to clean-cut responses”. The main research techniques employed in our
ethnography of cultural resistance shall include: narrative interviews, participant
observation and interpretative analysis of cultural texts (McKeee 2003).

Analysing selected practices and texts of the cultural resistance, we are
interested in their content, forms and methods of production. In other words,
we want to find out what elements of the social world artists, artivists and
activists criticise; what alternative visions of the world they propose, and how
they do it. We also want to find out what are the differences and similarities
between cultural resistance in Portugal and in Poland as well. Last but not least,
we want to find out what is the relationship between cultural resistance and
committed citizenship and radical democracy. The planned analysis will contain
practices and texts of cultural resistance created after 2000. Although the
historical context of cultural resistance in Poland and Portugal will also be taken
into account at the theoretical and analytical level.

We plan to conduct 100 narrative interviews with artists, artivists and
activists tied to cultural resistance, that is, rock musicians, street artists, culture
jammers, performers and happeners, directors at theatres and of alternative
films, writers, creators of zines and crafts, activists running squats and
manufacturing bicycles with the Do It Yourself (DIY) method, the people behind
the “Warsaw Critical Mass”, environmentalists building alternative rural
communities, organisers of the “ZdaErzenia” festival of alternative culture. The
interviews would be conducted both in large cities (Warszawa, Gdansk, Lublin,
Gliwice, Krakéw, Wroctaw, Szczecin, Poznan, L6dz) and in rural communities
(Dabréwka, Wolimierz, Moszczaniec). Similarly, we will adopt the same approach
in Portugal: in the two large metropolitan areas of Porto and Lisbon; in coastal
areas and “medium cities” such as Viana do Castelo, Aveiro, Coimbra, Leiria;
in interior areas and developing cities like Braga and Castelo Branco; in tourist
areas such as Faro in Algarve; in rural areas of the interior of Alentejo or in more
interior and border zones in the north of Portugal.

In order to capture the widest possible spectrum for the research issue —
following the lead of Michael Patton — we shall select our interlocutors in
a purposeful manner, taking into account the maximum of variability and variety
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of the discourses of cultural resistance that they generate (Patton 2002, quoted

from Flick 2007). The cultural texts and practices of cultural resistance shall

be selected in the same manner, including those that we intend to observe

(including the festival Rock na Bagnie — Rock in the Swamp, punk rock and

hardcore concerts and other events tied to cultural resistance, organised at

the ADA — Active Alternative House in Warsaw, the neo-hippie “Rainbow Family”
meetings in Moszczaniec).

We believe that the triangulation (of the applied research techniques)
ensures better reliability and quality of the research. Our analyses, in line with
suggestions of proponents of grounded theory, shall be conducted up until
the achievement of theoretical saturation of the field of cultural resistance.
As explained by Barney G. Glaser and Anselm L. Strauss (2006), “the criterion
for judging when to stop sampling the different groups pertinent to a category
is the category’s theoretical saturation. Saturation means that no additional
data are being found, whereby the sociologist can develop properties of the
category. [...] One reaches theoretical saturation by joint collection and analysis
of data. [...] When one category is saturated, nothing remains but to go on to
new groups for data on other categories and attempt to saturate these new
categories also” (p. 61).

The qualitative analysis of the discourse of cultural resistance in Poland and
Portugal shall cover:

1. Selected texts of cultural resistance created in the years 2000-2020: texts of
rock and hip hop songs (including those on sexual minorities); products
of socially engaged street art (template graffiti, murals, stickers etc.) and
visual artefacts of cultural jamming; zines and other magazines tied to
cultural resistance; independent, off-cinema documentaries and feature
films; literary works; comics and author illustrations.

2. Selected practices of cultural resistance from the years 2000-2020:
alternative theatre and performance; squatting; bicycle counter-culture,
including the activity of the Warsaw Critical Mass and the activity of
the Porto Critical Mass; alternative rural communities (eco-villages) in
Wolimierz and Dabréwka near Lublin and alternative rural communities
(eco-villages) in Alentejo in the south of Portugal; guerrilla gardening;
festivals: including Rock na Bagnie (Rock in the Swamp) (Gonigdz); Primavera
Sound (Porto), Boom Festival (Idanha-a-Nova); O Semibreve Festival —
Electronic music and digital arts festival (Braga); o OUT.FEST - Barreiro
International Music Exploratory Festival (Barreiro); Alternative Culture
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Festival ZdaErzenia (ClaEshes) (Lublin); various forms of cultural resistance
(including punk rock and hardcore concerts, independent cinema reviews
etc.) organised by the Active Alternative House (ADA) in Warsaw; Neo-hippie
meetings “Rainbow Family” in Moszczaniec; alternative lifestyles linked to
new therapies and unconventional medicines; various forms of cultural
resistance (including punk rock and hardcore concerts, independent cinema
reviews etc.) organised by the OUT.RA, Cultural Association.

Analysis of practices and texts of cultural resistance in Poland and Portugal
will focus on their meaning and shall be conducted according to the scheme:
coding meaning - condensation of meaning — interpretation of meaning
(Charmaz 2009; Kvale 2007). Precisely speaking, at the first stage of analysis
the collected material shall be coded with pre-defined, general categories
(“upfront coding”). Next, these categories shall be developed, defined in more
detail (interpreted). To ensure the reliability and aptness of research, the
narrative interviews and other texts tied to cultural resistance shall be analysed
(coded) by a group comprising the main project executors. This will ensure
that all differences resulting from analysis of the research material would be
discussed on an ongoing basis during seminars in Poland and in Portugal. As we
foresee the volume of research material to be large, for the purpose of analysis
we shall use an advanced computer application Atlas.ti 8, which supports the
analysis of qualitative data. It enables, among others, the coding (creation of
analytical categories) within various types of data (not only the transcription
of interviews, but also — what is very important for us — visual materials,
including video), comparison of cases and drafting theoretical memos.

The project execution will be supported by “ethnographers of cultural
resistance” — a group of young researchers, doctoral students from Poland
and Portugal, who before commencing field research shall be informed of the
main principles for conducting narrative interviews and observations (with
particular attention devoted to ethical aspects) (Kvale 2007). They shall also be
trained on the use of the F4 computer application which supports the process
of interview transcription.

A final point as a starting point

Comparisons should be made with objects that can be compared. But can
Portugal and Poland be compared? We are talking about two countries with
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very dissonant stories. Even today, in the context of membership of the European
Union, the course of both countries seems to diverge. However, we consider
that the comparison between these two distant and different countries may
open new perspectives on the contexts of cultural resistance and critical
pedagogy.

How are these processed in the two countries? Are the differences more
significant than the similarities? Are there cross-cutting influences, particularly
those from the Anglo-Saxon countries? How are these practices of cultural
resistance perceived by society and by public institutions? As we said, at a time
when everything seems ephemeral and changing, it is important to objectify
and study what has been done at the level of cultural resistance. Like the
example of punk, these practices can serve as a way to empower active civic
and political participation, going beyond the simple act of voting every four
years and promoting a radical democracy. Similarly, in a time of de-structuring,
those resistance cultures can stand as forms of ontological security for agents.
In short, there is a whole world to be discovered and allowed to advance with
the state of the art on cultural resistance, which, like many other topics, is
overrepresented by Anglo-Saxon reality.

References

Apple M.W. 1995. Education and power, Routledge, London.

Apple M.W. 2013. Between traditions: Stephen Ball and the critical sociology of education, “London
Review of Education”, 11 (3), pp. 206-17.

Apple M.W. 2016. Introduction to “The politics of educational reforms”, “The Educational Forum”,
80 (2), pp. 127-36.

Bourdieu P. 2007. Escritos de educagdo [Writings about Education], Vozes, Rio de Janeiro.

Burrell G. 1984. Sex and organizational analysis, “Organizations Studies”, nr 5, pp. 97-118.

Castoriadis C. 1997. Democracy as procedure and democracy as regime, “Constellations”, nr 4 (1),
pp. 1-18.

Castoriadis C. 2007. Figures of the thinkable, Stanford University Press, Palo Alto.

Charlesworth S.J. 2000. A phenomenology of working class experience, Cambridge University Press,
Cambridge.

Charmaz K. 2000. Constructing grounded theory: A practical guide through qualitative analysis,
Sage Publications, Thousand Oaks.

Charmaz K. 2006. Constructing grounded theory. A practical guide through qualitative analysis, Sage,
London — Thousand Oaks — New Delhi.



170 PAULA GUERRA, PIOTR ZANKO

Czubaj M. 2007. Biodra Elvisa Presleya. Od paleoherosow do neofanow, Wydawnictwa Akademickie
i Profesjonalne, Warszawa.

Dalhberg L. 2012. Radical democracy, available at: https:/www.researchgate.net/publication/
287857221 Radical democracy (opened on April 23, 2019).

Dewey ]. 1916. Democracy and education: An introduction to the philosophy of education, Macmillan,

New York.

Dines M. 2015. Learning through resistance: Contextualisation, creation and incorporation of
a ‘punk pedagogy’, “Journal of Pedagogic Development”, no. 5 (3), pp. 20-31.

Duncombe S. (ed.) 2002. Cultural resistance reader, Verso, New York.

Dunn K.C. 2008. Never Mind the bollocks: the punk rock politics of global communication,
“Review of International Studies”, no. 34 (51), pp. 193-210.

Fleming P. 2005. Metaphors of resistance, “Management Communication Quarterly”, no. 19 (1),
pp. 45-66.

Flick U. 2007. Designing qualitative research, Sage, London.

Foucault M. 1986. Of other spaces: Utopias and heterotopias, “Diacritics”, no. 16, pp. 22-27.

Foucault M. 1997. Ethics, subjectivity and truth. The essential works of Michel Foucault 1954-1984,
vol. 1, The New Press, New York.

Foucault M. 2002. The order of things: An archeology of the human sciences, Routledge, London —
New York.

Frank T. 1997. The conquest of cool: Business culture, counterculture, and the rise of hip consumerism,
University of Chicago Press, Chicago.

Freire P. 2005. Pedagogy of the oppressed, Continuum, New York — London.

Fromm E. 2013. To have or to be? Bloomsbury Academic, London — New York.

Geertz C. 1973. The interpretation of cultures, Basic Books, New York.

Giddens A. 1991. Modernity and self-identity: Self and society in the late modern age, Polity Press,
Cambridge.

Giroux H.A. 2003. Neoliberalism and the disappearance of the social in Ghost World, “Third
Text”, no. 17 (2), pp. 151-161.

Giroux H.A. 2004. The terror of neoliberalism: Authoritarianism and the eclipse of democracy,
Paradigm Piblishers, Boulder.

Glaser B.G. & Strauss A.L. 2006. The discovery of grouded theory: Strategies for qualitative research,
Aldine Transaction, New Brunswick — London.

Guerra P. & Bennett A. 2015. Never mind the Pistols? The legacy and authenticity of the Sex
Pistols in Portugal, “Popular Music and Society”, no. 38 (4), pp. 500-521.

Guerra P. & Silva A.S. 2015. Music and more than music: The approach to difference and
identity in the Portuguese punk, “European Journal of Cultural Studies”, no. 18 (2),
pp. 207-223.

Guerra P. 2014. Punk, expectations, breaches and metamorphoses: Portugal, 1977-2012,
“Critical Arts: South-North Cultural and Media Studies”, no. 28 (1), pp. 111-122.

Guerra P. 2016. Keep it rocking: The social space of Portuguese alternative rock (1980-2010),
“Journal of Sociology”, no. 52 (4), pp. 615-630.


https://www.researchgate.net/publication/287857221_Radical_democracy
https://www.researchgate.net/publication/287857221_Radical_democracy

EDUCATIONAL CONTEXTS OF CULTURAL RESISTANCE IN POLAND AND PORTUGAL... 171

Guerra P. 2018. Raw power: punk, DIY and underground cultures as spaces of resistance in
contemporary Portugal, “Cultural Sociology”, no. 12 (2), pp. 241-259.

Hall S. & Jefferson T. (eds.). 1976. Resistance through rituals: Youth subcultures in post-war
Britain, Routledge, London.

Heath J. & Potter A. 2004. The rebel sell. Why the culture can’t be jammed, Harper Collins,
Toronto.

Hebdige D. 1979. Subculture: The meaning of style, Routledge, London.

Holt D.B. 2010. Why do brands cause trouble? A dialectical theory of consumer culture and
branding, “Journal of Consumer Research”, no. 29 (1), pp. 70-90.

lllich 1. 1971. Deschooling society, Harper & Row, New York.

James D. 2009. Art, myth and society in Hegel’s aesthetics, Continuum, London — New York.

Judt T. 2010. Il fares the land, Penguin Press, London.

Kincheloe J.L. & McLaren P. 2011. Rethinking critical theory and qualitative research, [in:] K. Hayes,
Sh.R. Steinberg, K. Tobin (eds.), Key Work in Critical Pedagogy, Sense Publisher, Rotterdam,
pp. 285-326.

Kuligowski W. 2018. Wprowadzenie do praktyk oporu kulturowego, [in:] W. Kuligowski (ed.),
Miejsca oporu. O kontrkulturach kultury polskiej, Stowarzyszenie Czasu Kultury, Poznan,
pp. 7-24.

Kvale S. 2007. Doing interviews, Sage, London — Thousand Oaks — New Delhi.

Laclau E., Mouffe Ch. 2001. Hegemony and socialist strategy. Towards a radical democratic politics,
Verso, London — New York.

Lasch Ch. 1979. The culture of narcissism: American life in an age of diminishing expectations,
W.W. Norton & Company, New York.

Marchart O. 2007. Post-foundational political thought. Political difference in Nancy, Lefort, Badiou
and Laclau, Edinburgh University Press, Edinburgh.

McKee A. 2003. Textual analysis: A beginner’s guide, Sage Publications, London — Thousand Oaks —
NewDelhi.

McLaren P. 1998. Life in schools: An introduction to critical pedagogy in the foundations of education,
Longman, New York.

Melucii A. 1980. The new social movemnets: A theoretical approach. “Socal Science Information”,
no. 19 (2), pp. 199-226.

Merleau-Ponty M. 2004. The world of perception, Routledge, London.

Mouffe Ch. 2000. The democratic paradox, Verso Books, London — New York.

Patton M.Q. 2002. Qualitative research and evaluation methods, Sage, London.

Ranciére J. 2010. Dissensus: On politics and aesthetics, A&C Black, London.

Reich Ch.A. 1970. The greening of America, Random House, New York.

Roberts P.A. & Steiner D.J. 2010. Critical public pedagogy and the paidagogos: Exploring the
normative and political challenges of radical democracy, [in:] Jennifer A. Sandlin, Brian
D. Schultz, Jake Burdick (eds.), Handbook of public pedagogy: education and learning beyond
schooling, Routledge, New York — London, pp. 20-27.

Roszak T. 1969. The making of a counter culture, University of California Press, Oakland.



172 PAULA GUERRA, PIOTR ZANKO

Rousseau J.-J. 1750, 1755 [1969]. The first and second discourses, Bedford/St. Martin’s, New York.

Said E.W. 1993. Culture and imperialism, Vintage Books, New York.

Sandlin J., Schultz B.D. & Burdick J. 2010. Understanding, mapping, and exploring the terrain of
public pedagogy, [in:] J.A. Sandlin, B.D. Schultz, J. Burdick (eds.), Handbook of public pedagogy.
Education and learning beyond schooling, Routledge, New York-London, pp. 1-6.

Santos T.T. & Guerra P. 2017. From punk ethics to the pedagogy of the bad kids: Core values and
social liberation, [in:] G.D. Smith, M. Dines, T. Parkinson (eds.), Punk pedagogies: Music,
culture and learning, Routledge, London, pp. 210-224.

Santos T.T. 2012. Bad Kids. Para uma compreensdo dos universos simbolicos e materiais de existéncia:
referéncias punk na cidade do Porto [Bad Kids. Towards an understanding of material and
symbolical universes of existence: punk references in Porto]. MA dissertation in Sociology,
University of Porto, Porto.

Soudien C., Apple M.W. & Slaughter S. 2013. Global education Inc: new policy networks
and the neo-liberal imaginary, “British Journal of Sociology of Education”, no. 34 (3),
pp. 453-466.

Thompson S. 2004. Punk productions. Unfinished business, State University of New York Press,
Albany.

Woods P. 1996, Critical Students: Breakthroughs in Learning, [in:] P. Woods (ed.), Contemporary
issues in teaching and learning, Routledge, London, pp. 127-143.

Zanko P. 2018. Pedagogie patriotyzmu |[Pedagogies of patriotism], “Kwartalnik Pedagogiczny”,
nr 4, pp. 190-211.

Zanko P. 2019. Pedagogie oporu [Pedagogies of resistance], Wydawnictwa Uniwersytetu
Warszawskiego, Warszawa (in print).

Zerzan ]. 2012. Future primitive, Feral House, Port Townsend.



KWARTALNIK PEDAGOGICZNY
2019 NUMER 3(253)

Katarzyna Brzosko-Barratt
Uniwersytet Warszawski
Wydziat Pedagogiczny

ORCID: 0000-0002-5636-8416

Designing a pre-service CLIL teacher education program

Summary

This paper is a part of a larger instrumental case study exploring the process of creating a CLIL
teacher education program for early primary level at the University of Warsaw. The paper
identifies some challenges related to program design and describes areas of growth of student
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Introduction

As Content and Language Integrated Learning (CLIL) has become more
popular in a variety of teaching contexts around the world, there is a strong
need for teacher education for pre-service as well as in-service teachers.
Research findings confirm that the success of CLIL lies to a great extent in the
involvement of committed and well-prepared teachers (Fernandez & Halbach
2011; Czura & Papaja 2013; Pérez-Canado 2016a). The absence of specific training
for CLIL teachers may lead to misappropriations regarding the purposes and
methodology of language and content integration (Sylvén 2013). As CLIL
teaching becomes popular at all educational levels, including primary, secondary,
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and higher education around the globe, there is a strong need to explore the
process of preparing teachers who are able to provide instruction by integrating
language and content at all levels. The aim of this paper is to present findings
from a case study focusing on the process of development of a pre-service
teacher education program focused on CLIL at early primary levels in Poland.
The two guiding questions of this investigation are: What were the factors
affecting the process of designing CLIL teacher education programs and what
were the areas of development when student teachers attempted to plan CLIL
teaching units at early primary education.

The study context

This study was conducted from 2014 to 2019 at the Faculty of Education
of the University of Warsaw. This was part of a larger project focusing on
preparing well qualified language teachers for young learners. As part of this
effort, Faculty of Education of the University of Warsaw opened the Graduate
Programme of Teaching English to Young Learners (GPTE), a new teacher
education masters’ level course for language and CLIL teachers at early primary
years. This was designed purposefully as an English Medium Instruction (EMI)
course to provide students with a greater exposure to content taught in
English, with the idea to offer a greater integration of language and content
instruction. Theoretical grounding in CLIL teaching, with the introduction to
integrated subject teaching in English, was addressed. It also offered research
opportunities in the areas of CLIL education, language teaching, and subject
content, and fostered practical training in CLIL teaching during extended student
teaching placements.

Students who were admitted to the program had to show a good
knowledge of English ranging from B2 plus to C1 using the CEFR levels. They
represented various educational and cultural backgrounds. While the majority
of students came from Poland (49), there were also sixteen students who came
from other European, Asian, or African countries. The majority of students’
previous educational background included language and primary education
studies. In addition, there was a small group of students with social science,
literature, or science education. This diversity required incorporating
individualization in the process of teacher training, especially in the areas of
language proficiency.
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The rationale for creating the program was to design the teacher education
program preparing teachers who can cope with a variety of language and
CLIL teaching models at primary grades as well as with developing a good
understanding of early language learning, the role of meaningful language
use and richer language exposure (Kuppens 2010; Lefever 2010; Lindgren
& Muifioz 2012).

CLIL in Poland

Poland has a long tradition of bilingual education especially at secondary
level, dating back to the 1970s. Research literature confirms a great diversification
among the bilingual models, which seemed to be partly connected with the
teacher abilities, both linguistic and methodological (Czura & Papaja 2013).
Teachers with a stronger language proficiency and better teaching methodology
were able to include more foreign language and provide a better integration of
language and content. The teachers with weaker language proficiency and less
expertise in bilingual teaching, greatly limited foreign language to teaching
specific vocabulary lists and disconnected exercises. The majority of teachers
in Poland do not have any formal education in the area of bilingual teaching
and they develop bilingual teaching skills through their own practice, or
with the help of short-term post-graduate courses offered irregularly (Czura
& Papaja 2013; Brzosko-Barratt et al. 2018).

Recently, the number of primary schools claiming to provide CLIL
instruction has also been rapidly growing in Poland, especially at primary levels.
According to the data from the Polish Ministry of Education, the number of
primary schools with bilingual classes has been on the rise. From 2017 to 2018,
the number of registered primary schools which include bilingual classes increased
from 150 to 280. One of the institutional reasons why primary schools started to
include bilingual classes could be the educational changes of 2017 in Poland.
These changes led to the closure of junior secondary schools, which over the last
25 years developed some expertise in providing bilingual instruction. Moving
bilingual classes and CLIL teaching to primary schools in grades 7 and 8 brought
both new challenges and opportunities to these schools. On one hand they had
to build on the experiences of junior middle schools, create new courses
adjusting to new curricula, and develop new cadres of teachers who are able to
provide bilingual instruction in primary schools. On the other hand, introducing
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bilingual education to primary schools potentially broadens the bilingual
education to lower grades of primary schools as the schools become more
experienced and comfortable with it. In addition to these organizational changes,
there seems to be a growing interest in creating innovative language learning
programs developed by individual teachers or collaborative groups of teachers
to provide more extensive learning opportunities for students at lower grades.
These programs appeared mainly at early primary grades 1-3 or in grades 4-6.
These innovations include various forms and subject integration, which are
aligned with the European trends of integrating language education with
primary curriculum.

CLIL approach in primary education

Since the 1990s, part of the long term language policy supported by the
European Union has been to introduce CLIL programs into European schools.
CLIL is based on the integration of language and content and it is characterized
by its dual focus, which combines learning content with learning an additional
language by focusing on both at the same time (Coyle 2007). It may be shaped
through various teaching models. In primary CLIL it is usually introduced by
the subject teacher, with a good language competence in the second language,
who provides instruction with elements of the additional language. It could
also include a model in which an English teacher collaborates with a team of
primary teachers. As CLIL is a flexible approach, it is realized differently
depending on the contextual variables in each school or each country. It is
built upon the teachers’ individual initiatives and restricted by the country’s
educational law (Czura & Papaja 2013).

The popularity of CLIL instruction is associated with its promise regarding
language development. CLIL is highly regarded by parents and school
administration, who strongly believe it to be an effective learning approach,
especially in the area of language learning (Pladevall-Ballester 2015). This
approach is also strongly supported by school administrators, who see it as an
element of the school’s promotion as well as the possibility of increasing the
amount of language instruction without extending the amount of time reserved
solely for language teaching. This direction of providing language and content
at primary levels is supported by researchers who believe that CLIL instruction at
early levels of language integration is possible due to the characteristics of
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content itself. The content of primary education lends itself to bilingual
instruction because it relates frequently to students’ personal experiences.
This allows teachers to rely on students’ previous experiences, and with the
appropriate methodology and techniques such as visuals, demonstration, and
realia, overcome limited language proficiency (Halbach 2009). Some other
arguments for early language and content integration at primary levels
emphasize the importance of earlier exposure to language learning, ensuring
contexts of rich meaning and communication of new ideas and concepts
(Wildhage & Otten 2003). Research in early CLIL also warns against the potential
negative effects mainly in the area of demotivation and affection (Otwinowska
& Forys 2017), or not meeting the needs of all students across all skills, such
as developing more reading and writing, rather than listening and speaking
(Pizorn 2017).

The closer exploration of studies focusing on CLIL outcomes indicates that
little is presented on the preparation of CLIL teachers whose teaching was
being investigated. As research on young learners indicated the important role
of the teachers in the process of language learning (Enever 2011), the same
could be considered in relation to CLIL teachers working with young learners.
Considering the complexity of language and content integration, and even
more the needs of young language learners, investigating the process of CLIL
teacher training with young learners needs further attention.

CLIL teacher education

There has been a number of theoretical conceptualizations regarding the
competencies required — for CLIL teaching with the development of the CLIL
approach. Some of these were CLIL Competences Grid (Bertaux et al. 2010;
Marsh et al. 2010). These indicate some areas that CLIL teachers should
develop, including linguistic competence with intercultural aspects, pedagogical
competence with the focus on student-centered methodologies, scientific
knowledge or content knowledge, organizational competence, interpersonal and
collaborative competence, and finally reflective and developmental competence.

Much of the early research in CLIL teachers training needs was focused
on CLIL teachers’ linguistic competence. The studies of in-service teachers
indicated that the low language proficiency affected the way in CLIL was
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implemented in schools. In the Spanish study (Lorenzo et al. 2009), CLIL
teachers felt insecure about their fluency and their general level of English.
This was also observed elsewhere (Fernandez & Halbach 2011) among primary
school teachers in Madrid. Recent research however, indicated that there is
a diversity of needs when it comes to developing linguistic skills, depending on
teachers’ education or study abroad experience (Pérez-Caiiado 2018). The
European survey study indicated that the preschool and early primary teachers
seem to experience problems in the area of the linguistic competences,
especially language for communication, but also in pronunciation and fluency
(Ruiz-Gomez 2015; Pérez-Canado 2018). Also, the Polish survey data showed
significant differences in self-perceived training needs depending on the
teachers’ specialization or previous teaching experience. Subject teachers
pointed out a strong need for professional development in bilingual teaching
methodologies and language learning, while language teachers focused on
content knowledge and less frequently on bilingual teaching methodologies
(Brzosko-Barratt et al. 2019).

In addition to the linguistic needs, the recent research showed that
developing other abilities such as methodological, collaborative, and student-
centered teaching were equally important for CLIL teachers. The results of the
large European studies give some indication regarding the training needs of
teachers at early primary levels. The survey study exploring the CLIL training
needs showed that the teachers of preschool and early education had a limited
knowledge of CLIL education, especially in the area of CLIL methodology (Pérez-
Canado 2016a; Pérez-Canado 2018). However, little is known about the specific
skills within CLIL methodology, which become significant when providing CLIL
instruction for early primary grades. One area which was explored in research
is related to literacy development. Primary CLIL teachers in Spain, indicated
strongly the lack of skills in the area of literacy development, specifically when
learners begin their bilingual education before they develop skills in the foreign
language (Halbach 2009; Halbach & Fernandez 2011).

The studies on pre-service CLIL teacher education programs are scarce.
They confirm that it is plagued by many of the same challenges that are typical
for other teacher education programs. These challenges include the gap
between theory and practice and the transmissive models of teacher education.
Designing a CLIL program has to not only facilitate CLIL-specific training, but
also attempt to construct opportunities for connecting theory and practice,
or to create alternatives to the transmissive models by introducing various
levels of reflection and teacher inquiry. An analysis of pre-service program
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indicated the following four areas of expertise of CLIL teaching needed to be
addressed: subject-specific pedagogical competence, pedagogical-communicative
competence to manage interaction in CLIL classrooms, inter-area collaboration
skills, and finally professional skills that will ensure the continuation of the
process of self-development and innovation after the initial teacher education
(Escobar-Urmeneta 2010).

Rapidly growing numbers of CLIL schools and the complexity of the
approach put new responsibilities on teacher training institutions to provide
CLIL training, though it continues to be very limited for both pre-service and
in-service levels (Czura & Papaja 2013; Pérez-Caiado 2018). These programs
should as much as possible include a whole array of theory and practice of
bilingual education at both undergraduate and graduate levels, addressing not
only the CLIL methodology and language, but also should be strengthened by
extending the study of content subjects in English.

Research methodology

This study is part of a larger project focusing on exploring the bilingual
teaching community in Poland and was designed as an instrumental case to
provide a better understanding of the process of preparing bilingual teachers
at pre-service level. The instrumental case methodology was chosen as it
provided insight and facilitate better understanding of the issue (Stake 1995;
Stake 2000). The data was collected over 5 years and included many sources
such as semi-structured interviews with student teachers, focus groups with
student teachers, and semi-structured interviews with teacher educators and
mentor teachers. In addition, the study utilized the analysis of CLIL units
created by the students during their studies in the program.

Participants

The study participants were thirty student teachers. Ten of them were
the graduates of language studies, ten were the graduates of primary education
and ten were the graduates of other faculties. The majority of students
participating in the study were Polish (22), but there were also eight students
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from other countries. Twelve teacher educators participated in the study, both
school-based and university-based. They all came from Poland and were the
experts in the field of language teaching, early education, subject teaching,
or applied linguistics. They had extensive experience in teacher education,
with the average of 21 years. They specialized in various areas of education, and
some of them had extensive experience with content and language integration,
while the others had limited experience. Most of the teachers who had limited
experience participated in professional development by means of study visits and
workshops. Teacher educators based in schools were also experienced, with
an average of 12 years of experience. Their role in the program included being
mentors and course instructors. They worked in both private and public schools.
All mentor teachers participated in the workshops focused on various aspects
of CLIL teaching, mentoring and professional development.

Data collection and analysis

Data collection consisted of two focus groups with student teachers
and ten semi-structured interviews with teacher educators, mentor teachers and
student teachers.

The analysis of documents including teacher education syllabi, standards
of teacher education, and multiple class assignments such as CLIL curriculum
units and portfolio assignments.

The data analysis included iterative cycles of analysis, which were conducted
within-case. The data was coming from multiple sources. During the process of
data analysis, each data type was analyzed independently and subsequently
divided into thematic categories after the collection by making continuous
comparisons. The analysis of contextualized and triangulated data sources
helped numerous details for in-depth descriptions to emerge in interpretation
(Wolcott 2001).

Study focus and research questions

This report focused on two research questions addressed in the
instrumental case study. The first question concerned the process of CLIL
program design and the factors affecting it. The second question explored
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the areas of development when students start planning CLIL teaching at early
primary education.

Research question 1: What were the factors affecting the process of
designing the CLIL teacher education program?

Research question 2: What were the areas of development when student
teachers started planning CLIL teaching units, at early primary education?

Findings

Factors affecting program design

The data revealed four main groups of factors affecting the process of
designing the GPTE program. They included: the insufficiency of CLIL teaching
regulations, the lack of standards of bilingual teacher education, traditional
separation of language and content in early primary teacher education both at
the university and in schools, limited student teaching placements in CLIL, and
a diversity of student teachers’ needs.

Factors related to limited regulations

The first group of problems was related to the lack of bilingual teacher
education standards in Poland. The analysis of documents indicated that
according to the Polish educational law, any teacher with the qualifications for
teaching content subjects with a certified language proficiency at B2 level could
teach the content areas bilingually. With the lack of sufficient regulations,
there were many limitations regarding the formal qualifications. As there are
not any additional standards for bilingual teachers, upon the GPTE program
completion the students could not receive any additional formal qualifications
certifying their broad competences in CLIL teaching. After the newly introduced
changes of the standards of teacher education in 2019, the only formal
qualifications that the teachers could receive after the 2-year program were
limited to obtaining language teaching qualifications in grades 1-3. These
were not sufficient for students who did not previously study primary education
and wanted to obtain full teaching qualifications to teach primary CLIL. Student
teachers who entered the GPTE program only with the language teaching
qualifications received no additional formal qualifications, unless they



182 KATARZYNA BRZOSKO-BARRATT

specialized in early education through additional courses. As CLIL teaching
requires a broad scope of competences comprising linguistic, content related,
methodological, pedagogical and collaborative skills, it requires a very different
approach to teacher education and requires finding some alternative solutions
for obtaining formal qualifications. The CLIL teacher education has to include
solutions for cross-curricular cooperation from various content areas including
language and subject content in English, which seems to be very difficult to put
in practice. The lack of specific standards and regulations seemed to constrain
opportunities for this cooperation among various faculties. Study participants
pointed to many potential reasons why this cooperation is rather scarce. Subject
content departments have limited expertise in teaching CLIL methodology or
providing additional content language instruction in a foreign language, while
language teaching departments cannot fully address the specific content areas
and content areas’ methodology. The research participants indicated that in
order to meet the demands of CLIL teaching, the GPTE program included
many additional courses. These courses addressed many of the competencies
included in CLIL Teachers Competences Grid (Bertaux et al. 2010), and the
demands of teaching young learners. In their interviews, teacher educators
complained that these courses were difficult to justify to the administrators
and student teachers, and the perception of their importance was weakened.

Factors related to division of language and content

Another set of problems related to program design was related to the
traditional division of language and content at teacher education. The analysis
of other early teacher education programs and course syllabi indicated that
typically teacher education at primary levels included psychological or
pedagogical content as well as integrated subject content areas taught in Polish.
The content focusing on English language teaching methodology courses were
taught in English. This situation resulted in the lack of experienced teacher
educators, who were able to provide instruction in content subject areas, such
as science, math, or literacy education, at least partially in English. In addition,
content teacher educators had to be knowledgeable and sensitive to the needs
of children and second language learners. In the interviews, teacher educators
mentioned that they had to adjust their courses to include teaching strategies
with more focus on language, contextualization, experimentation, learning
strategies or materials development.
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The lack of university-based teacher educators was initially accompanied
by a small number of mentor teachers who were able to support student
teachers in developing CLIL practical skills and those who had some experience
with mentoring students. The specificity of CLIL lies in its diversity, therefore it
was essential to expose student teachers to various contexts and approaches to
language and content integration. Mentor teachers came from both private and
public schools, which offered a variety of models of CLIL teaching. The initial
interviews with mentor teachers indicated that they were frequently insecure
about their CLIL teaching practices and were looking forward to obtaining
more CLIL teacher training. Having student teachers was helpful in reflecting
on their own practice. With the limited number of practicum placements and
the diversity of CLIL approaches, it was necessary to organize, in addition to
regular long-term student teaching, regular short-term study visits, where the
students worked with bilingual teachers and students being exposed to various
models of teaching.

Related to the division between language and content traditions present in
education was the challenge of designing teacher education tasks, assignments,
and assessments which would attend to the student teachers’ development in
an integrated way. The tasks had to be designed in a cross-curricular way and
address the needs of the language teaching component and the subject teaching
component. In addition, the teacher education tasks had to be integrated with
the student teaching practice. The outcome of this compromise was the idea of
a CLIL unit, which was supposed to be a platform to combine language and
content as well as theory and practice. The idea behind it was that CLIL units
should be designed and assessed by teacher educators from various subject
areas and their university courses and in conjunction with student practice.
The first unit was designed to be prepared during their second semester of
studies and the second unit during the fourth semester of studies. Each unit
is prepared for a different school as student teachers participate in two different
practicum placements during the first and the second year. Many teacher
educators however, mentioned the difficulties in the process of unit assessment
as all the teacher educators both school and university had limited opportunities
to collaborate and discuss student teachers’ work during the semesters.

Factors related to the diversity of student teachers’ needs

Another strong theme which appeared in the data was related to the
diversity of student teachers’ needs in regard to CLIL training. The differences
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were connected to issues such as teaching experience, the contexts of language
teaching experience, English language proficiency, or previous educational
background. A small group of students had participated in any forms of bilingual
education. Those who had some exposure to bilingual education mentioned
that they felt it was what to some extent helped them understand and envision
the concept of CLIL education. There were also some students who came
from plurilingual contexts and studied previously in a foreign language. These
students experienced the process of learning in a foreign language, but their
learning in a foreign language did not include any language support, which
is frequently expected in CLIL education. A great majority of students had
a limited knowledge of CLIL teaching, and their first months of CLIL training
were spent on grasping the concept. In the focused groups, student teachers
pointed out their difficulties in conceptualizing CLIL teaching. “It took me
a long time to imagine how CLIL teaching could be realized in practice” (Focus
group 2).

Another challenging factor affecting the program design was providing
diversified approaches to developing student teachers’ English language
proficiency. Although student teachers were admitted with a good language
proficiency ranging from B2-C1, there were some differences in students’
academic language and content subject-specific proficiency. These challenges
were also linked to motivating student teachers to continuously and
autonomously develop language skills. The program included multiple ways
to develop language skills: all courses were taught in English and students
had to complete their assignments in English, work in linguistically diverse
groups, participate in specific language-focused coursework aimed at improving
student teachers’ language awareness (pronunciation and grammar courses),
participate in academic language courses and research seminars. Despite this
coursework, it was difficult to develop a more individualized approach to
student teachers’ needs. Some students required additional writing and
pronunciation courses.

These various language learning and language teaching biographies made
it very difficult to design a course which supports the needs of all learners.
The individualization of the course was based on several levels such as
providing appropriate language learning, providing appropriate student teaching
placements, and introducing the online portfolio. This made the problem of
designing teacher education program more difficult as it had to accommodate
the differences among students.
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Areas of development in CLIL unit planning

The analysis of CLIL units, as well as interviews with student teachers and
teacher educators, revealed some areas of development, which were identified
by participants as significant in the process of learning about CLIL instruction
and CLIL planning. These areas indicated student teachers’ change of attitudes
towards CLIL teaching and their perception of aims of early CLIL, the
development of new skills in the areas of materials’ development, integrated
planning, literacy development, as well as linking content and language.

Many student teachers mentioned that prior to their first experiences with
preparing CLIL instruction, they did not expect integration of early primary
content with language instruction to be especially difficult, as the topics were
not very advanced and frequently based on everyday life. With time, they started
to notice that CLIL teaching required much more integration and better
planning then they had anticipated. The level of difficulty was also emphasized
by teacher educators. Some of them mentioned that preparing CLIL teachers
for early teaching contexts seemed to be more demanding as the future
teachers needed to possess a wide range of competencies and better creativity
in order to compensate for the low language proficiency of their pupils. In
addition, pupils’ low language proficiency frequently forced student teachers
to move away from the traditional early education coursebooks and materials
that they utilized when planning instruction in Polish, nor could they use
authentic materials in English. The need to put so much emphasis on
materials’ development and their adaptation for the needs of young language
learners was frequently expressed by student teachers as a major drawback to
CLIL teaching.

Many students mentioned that prior to their studies they thought about
CLIL teaching mainly in terms of delivering content instruction in a foreign
language. “I thought about CLIL teaching as teaching the same as if | taught
in Polish” (Focus group 1). Many student teachers expressed that the need
to connect language and content turned out more difficult than they had
anticipated, as in their previous learning and teaching experiences these
two elements were separated. During their undergraduate student teaching
experiences, they were mainly exposed to language teaching delivered by
a separate teacher using English language coursebooks, while early education
content was delivered in Polish with the aid of different materials.
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The review of the CLIL units indicated that especially at the beginning of
the studies CLIL units were constructed as a series of multidisciplinary lessons,
randomly linked with facts and activities. “In my first unit, [ was trying to pick
up subjects from different sources, but I realized I did not get the whole point.
I was getting a little bit from here and a little bit from there. When I looked
later, I was not sure about what the aim of my unit [was]” (focus group 1). With
time, student teachers started to develop more integrated interdisciplinary
units, much broader in their integration. “In the second semester, after some
additional content courses, | realized that I could provide different types of
math activities, which are better connected with the content | was teaching
and the language needs of my students”. Student teachers noticed that more
integrated units seemed to bring better results in helping learners understand
the new content. One of the student teachers mentioned that in her initial
lesson plans pupils were asked to read a randomly chosen book about animals,
to sing a song about animals, count animals, and draw pictures about animals.
In more advanced units, pupils were also learning about animals, but they were
asked to collect some basic information about endangered animals by creating
graphs of endangered species and drew some posters about the ways humans
can take the responsibility to protect the animals. According to her, the more
advanced unit was planned not as series of separate lessons in different subjects,
but as a more cohesive entity.

CLIL unit planning proved to be difficult for student teachers also because
they had to develop skills in building pupils’ background knowledge. This
required from students an in-depth understanding of pupils’ knowledge and
skills, which for the pre-service teacher was a challenge. This was strongly
addressed by mentor teachers, who pointed out that student teachers had
problems of adjusting the CLIL tasks to the pupils’ needs. “Student teachers
had very intricate ideas for introducing content activities, but my students
were not ready for them [...], my students were not ready for the tasks
that were given” (Mentor teacher, interview 4).

Building a background knowledge also required from student teachers
an in-depth understanding of content and content terminology. They frequently
expressed limited content knowledge and declared a lack of strategies of
content teaching in English. They had to spend much time in order to develop
their own content knowledge to make final decisions on how to approach the
content. “It took me a long time to realize what teaching young learners is
all about. I realized that CLIL teaching is not about the methods. | was first
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convinced that the teacher just comes to the classroom and teaches vocabulary
and | couldn’t see the difference. I realized that there is more about teaching.
It is about building the background. The lesson is about the context. It is about
discussing different things” (Student teacher, interview 6).

Adjusting to the needs of their learners with limited language proficiency
seemed to be very difficult, especially when student teachers had to introduce
new knowledge and teach new concepts. One of the interviewed student
teachers said that she had to rethink her previous student teaching in Polish.
She noticed that she had moved away from any presentations, to substitute
these presentations with hands on activities, such as games or experiments.
During her CLIL teaching she realized that her long presentation in English
would have been too difficult for her students to understand, even with the
help of visuals. In one of her lessons, she decided to show the experiment
before the presentation, to help students develop some initial understanding.
The presentation that she finally prepared was shortened and focused on the
most important points.

Related to the ability to plan was their perception of their role as course
developers. They realized that in order to be better integrators they had to take
more active role as course developers. At the beginning, student teachers
perceived their role as passive followers of “what experts designed as learning
objectives for a group of students” (Classroom assignment, Group E). With time
many of them seemed more ready to adapt course syllabi to include the needs
of learners.

Another difficult area for student teachers to develop while attempting
to plan CLIL units was related to the concept of literacy development. In the
majority of the analyzed units, there was very little connection between first
language literacy and the foreign language literacy. The problems which seemed
to appear in student teachers’ units were related to the types of texts they chose
and the types of activities they planned around these texts. The analysis of the
units indicated that the chosen texts were mainly connected to the rest of
the unit content through the topic, not as much through the text type or text
structure. Most often the chosen texts played a role of a thematic hook to
get students interested in the topic or the sources of content information, less
frequently were they used to develop a strategy or to use as a model for a writing
assignment either in Polish or English. The most challenging for student
teachers was to encourage students’ experimentation with texts, both oral and
written. One of the teacher educators mentioned, “It is very difficult to persuade
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students that literacy is not only about working with a text through selecting
the unknown words, filling out a boring worksheet or conducting a short
conversation about the content [...]” (Teacher educator interview 3). Teacher
educators pointed out that student teachers in early CLIL teaching should be
able to broaden the concept of literacy to include more connections between
teaching literacy in the first and second language (Email exchange 3). The
analysis of the units showed many missed opportunities to build the connections
to develop literacy strategies.

In the interviews and in the focus groups, student teachers mentioned the
process of broadening their perception of the role and the place of language
teaching in CLIL. This change has been at the heart of the CLIL approach and
yet it continued to be very difficult to influence during the studies. Some of the
reasons could be connected with the limited exposure that student teachers
were offered in this area both prior to and during their masters’ studies. While
some students did learn about the CLIL teaching prior to starting their studies,
their practical experience with this approach was limited. Some of the student
teachers referred to it as a certain transition which they had to go through
as they had to change from separating language focus from content focus to
a more integrated content and language teaching. This difficulty showed itself
in the initial lesson plans that they designed. Many of the first plans included
language teaching objectives which were not really connected or related to the
content of the lessons. Language objectives were almost artificially added to
the lesson plans, not supporting content learning. The analysis of lesson plans
showed that the easiest way for students to identify the language component
was through vocabulary learning. Frequently, the only language components of
their lesson plans were limited to providing vocabulary lists. Other language
objectives, for example those linked to language functions, were difficult for
students to identify. A common example could be not building any language
support when asking students to describe something. One of the students
expressed their difficulty in including necessary language objectives to provide
content learning, e.g. when third grade students were asked to describe the
planets of the Solar System, without any built-in support to help them develop
skills in description. The opportunities to support student teachers to integrate
language and content were also difficult because of the lack of good models.
Moreover, the connections between language and content were difficult for
student teachers to observe during student teaching placements, as many
mentors indicated this to be a challenge in their own teaching. “The integration
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of language and content is something that is still difficult for me” (Mentor
teacher interview 5).

Giving student teachers more opportunities to integrate language and
content seemed not only to change their perception of the language component
in CLIL, but also allowed students to broaden their understanding of how they
can better contextualize language teaching in other contexts of early language
teaching. In their interviews, student teachers frequently commented on this.
“Learning CLIL helped to approach language teaching in a different way. When
I am teaching language now, and when [ am not doing CLIL teaching, I am still
adding philosophy of CLIL teaching. My lesson is better contextualized, and
I really try to show students how the language could be used for learning
something that they are interested in” (Focus group 2).

Conclusions

As CLIL becomes more popular at all educational levels, strengthening
teacher education in the area of content and language integration becomes
an important issue. The complex skills need to be introduced at all levels of
teacher education, including pre-service, and need to be continued throughout
their professional life. Research literature emphasizes the need to create CLIL
training already at pre-service level in order for student teachers to be able to
provide language and content integrated education to their pupils (Pérez-Cafado
2016; Pérez-Canado 2018). The present study indicated that the opportunities
for student teachers to be exposed to various forms of language and content
integration are limited. The separation of content and language teacher
education courses does not help student teachers develop skills in CLIL
teaching. Student teachers usually obtain skills in early education content in
Polish only, with limited language teaching methodology which might not be
sufficient for CLIL. The experiences of the GPTE indicate that CLIL instruction
at early education requires obtaining many new teaching skills. Some of them
include integrated planning, linking language and content, building background
knowledge or developing new approaches to literacy teaching to mention just
a few.

Integrated education has been at the heart of early education in Poland
since 1999. It was introduced with the idea that it allows children to develop
in a harmonious way, which is best suited for their needs. Early education
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teachers can concentrate around some topics that the child is taught every
day and topics that respond to his/her interests, needs, and abilities (Duraj-
Nowakowa 1998). However, research indicates there is a very limited integration
between language and early primary content in the majority of Polish schools.
The majority of foreign language teaching is done by language teachers, not
by the early education teachers, who are greatly limited in their opportunities
for language integration. The collaboration between early education teachers
and language teachers is limited to supporting the special needs of students
or classroom management issues, frequently excluding classroom activities,
materials or learning strategies (Sradomska 2009; Kaminska 2017). CLIL has
been positively received as a good approach which allows more integration
between language and content, and with the multiple models of CLIL teaching,
it offers opportunities for the variety of contexts. It could bring more
systematicity and concrete solutions into the process of educating young
learners in an integrated way (Nicholls 2009).

The newly introduced early education curriculum of 2017 also seems to
emphasize the connections between language and content teaching in grades 1-3.
In addition, the newly suggested standards of teacher education integrate
foreign language education into the process of preparing early education
teachers. This means that every program of early teacher education will have
to include the language teaching component.

However, taking into account the experiences of the GPTE students, which
provided intense and focused two-year approach to developing in CLIL teaching
skills addressing CLIL teaching competences, it seems rather unrealistic to
assume that language and content integration can be introduced to Polish early
education classes by teachers who obtained only the minimal requirements of
language teacher education dictated by the newly introduced standards. We can
conclude that a very basic introduction of early education teachers to language
teaching consisting of 180 hours of coursework and 60 hours of student
practice might not be sufficient even to prepare to some basic levels of language
and content integration included in the New National Curriculum of 2017 for
grades 1-3.

There should be some additional opportunities offered for student teachers
already at pre-service level to ensure language and content integration through
more systematic ways such as offering some early education content in English,
creating common assignments and assessments, student teaching placements
in CLIL oriented schools.
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Many teacher education departments, including early education, are
fragmented through content area specializations with limited cadres of teacher
educators who can support integrated instruction. Research into CLIL indicated
that integration requires a complex web of connections between different
elements such as subjects, topics, languages, tasks, resources and projects,
therefore it has implications into all levels of educational practice including
teacher education (San-Isidro 2018: 190). Insufficient regulations regarding
bilingual teacher preparation at all levels fail to encourage more cross-curricular
approaches and co-operation among various departments. As teacher education
institutions are frequently limited to fulfilling the requirements included in
the standards of teacher education, additional training in the areas of bilingual
education could be aided by introducing bilingual teacher standards or
certifications, which would address the broad competences of bilingual teaching.
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Doswiadczenia nauczycieli szkoél przyszpitalnych
w paradygmacie inkluzji ucznia ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi'

Pedagogika inkluzyjna jest — niezaleznie od tego jak definiujg
ja pedagodzy specjalni — pedagogika wspolnego mianownika, pe-
dagogika humanistyczng, ktoéra zmusza nauki o wychowaniu do
integracji wiedzy o czlowieku, jego istocie, losie, doswiadczeniach
oraz szansach na rozwoj potencjatu, z jakim przyszto mu zy¢é we
wzglednie cywilizowanym $wiecie (Sliwerski 2013).

Summary

EXPERIENCES OF HOSPITAL SCHOOL TEACHERS’ IN THE PARADIGM OF INCLUSION OF STUDENTS
WITH SPECIAL EDUCATIONAL NEEDS

The inclusion of students with special needs into the education process offered by public
schools invites research concerning the transitional space created by hospital schools dedicated

! Analiza zebranego materiatlu badawczego rozszerzona o grupe badawcza ukazata sie w arty-
kule naszego autorstwa pt. Praca nauczycieli szkoly przyszpitalnej w perspektywie inkluzji ucznia ze
specjalnymi potrzebami esukacyjnymi — z doswiadczen nauczycieli szkot przyszpitalnych w wojewddztwie
warminsko-mazurskim, opublikowanym w czasopi$mie ,Niepelnosprawnos¢. Dyskursy pedagogiki
specjalnej”, nr 33/2019, s. 106-117.
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for chronically ill or disabled children. The interpretive paradigm was employed for the
framework of the study, this choice being motivated by a wish to achieve a more comprehensive
understanding of the phenomenon of inclusion. The study aimed at getting acquainted with
and describing the work of teachers in hospital schools from the perspective of the inclusion
of students with special needs. Hence, the study focused on the work carried out by teachers
in hospital schools. The collected information related to the interviewed teachers’ experiences
facilitated the identification of common areas that are described in detail in this paper, along
with the teachers’ narrations. Conclusions based on the conducted study demonstrate how
hospital school teachers implement the notion of inclusion of students with special needs
and what their experiences are as far as the inclusion process is concerned.

Key words: inclusion, special needs, chronically ill students, teachers
red. Paulina Marchlik

Wprowadzenie

Szeroko dyskutowany temat inkluzji (wlaczenia) ucznia ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi do procesu edukacji w szkotach ogélnodostepnych
tworzy potrzebe eksploracji badawczej przestrzeni przejsciowej jaka jest dla
ucznia przewlekle chorego lub niepetnosprawnego szkota przyszpitalna. Jest
to Srodowisko sporadycznie poddawane badaniom (zob. np. Antoszewska 2006;
Antoszewska, Cwirynkalo 2007; Stanczak, Antoszewska 2013; Moczia 2017)
zaréwno ze wzgledu na swoja specyfike, jak i niewielka liczbe pracujacych tam
nauczycieli. Warte jest jednak poznania, bowiem szkofa przyszpitalna winna
realizowac funkcje przypisane kazdej szkole, a zatem — jak wspomniano powy-
zej — jest istotng przestrzenig, w ktérej uczen ze wzgledu na stan zdrowia,
utrudniajacy lub wrecz uniemozliwiajacy uczeszczanie do szkoty ogélnodostep-
nej, realizuje obowiazek szkolny lub obowiazek nauki.

Wczes$niejsze doswiadczenia badawcze zwiazane ze $rodowiskiem nauczy-
cieli (zaré6wno szkét ogolnodostepnych, jak i przyszpitalnych) stanowily zachete
do poznania — poprzez pilotazowy proces badawczy — inkluzji realizowanej
w obszarze szkoly przyszpitalnej, stanowiacej wazny element catoSciowego pro-
cesu wdrazania ucznia w petnione role spoteczne.

Zarys teoretyczny poruszanej problematyki

Edukacja wtaczajaca (inkluzyjna) wychodzi naprzeciw potrzebom uczniow
niepelnosprawnych bazujacym na spotecznym modelu niepetnosprawnosci, ktory
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zaklada, ze jest ona problemem nie jednostki, lecz problemem spotecznym.
W konsekwencji podejscie to zmienia myslenie o edukacji osé6b z niepelno-
sprawnoscia (Glodkowska 2009), tworzgc zupetnie odmienng forme ksztalcenia
uczniéow niepetnosprawnych — edukacje inkluzyjng. Tworcy tego terminu — jak
zauwaza Grzegorz Szumski (2004: 42) — podkreS$laja, iz ,idea edukacji inkluzyj-
nej wyrasta z krytyki teorii i praktyki ksztalcenia integracyjnego, a zarazem jest
propozycja doskonalszej organizacji wspo6lnego nauczania zdrowych i niepetno-
sprawnych”. Edukacja inkluzyjna to nowy paradygmat myslenia o niesegregacyj-
nym systemie ksztalcenia i dzialan na rzecz jego upowszechniania. Wyraznie
ré6zni sie on zaré6wno od orientacji koncentrujacej sie na rodzaju niepetno-
sprawnosci, jak i od dynamicznie rozwijajacej sie orientacji na indywidualne
potrzeby dziecka (tamze). W edukacji inkluzyjnej punktem wyjscia jest przeko-
nanie, ze w aktualnej rzeczywistosci spotecznej jest potrzebna, a jednoczesnie
mozliwa, jedna szkofa dla wszystkich uczniow bez wzgledu na ich réznorod-
nos¢. ,Przewodnim motywem tej szkoly jest docenianie i wspieranie rézno-
rodnosci wszystkich uczniow. R6znorodno$¢ uwazana jest bowiem za wartos$¢
wspoiczesnych, nowoczesnych spoteczenstw” (Szumski 2011: 17-18). W podob-
nym tonie wypowiada sie Stawomira Sadowska. Autorka podkresla, ze: ,Ksztalt
rozwiazan edukacyjnych i polityki panstwa w sferze edukacji okres$laja dzi$ nie
tyle argumenty oparte o prawo do akceptacji i wspolnej nauki, co argumenty
na rzecz sprawiedliwosci spotecznej i rownosci. Spadkobiercg integracji jest dzi$
wlaczanie (inkluzja), a kluczem do budowania nowego modelu edukacji, ktory
sprzyja¢ bedzie urzeczywistnianiu nowego tadu spotecznego, sg wilasnie war-
tosci — rownos¢ i sprawiedliwos¢” (Sadowska 2016: 125-144). Inkluzja porusza
kwestie zwigzane z prawem dziecka do pobierania nauki w szkole ogolno-
dostepnej, ktéora powinna zapewni¢ mu wsparcie niezbedne do prawidlowego
rozwoju, jak réwniez pefen zyczliwosci szacunek (Zacharuk 2008). Przywotywa-
ny juz Szumski oraz Anna Firkowska-Mankiewicz (2011) prowadzac badania
w obszarze edukacji wiaczajacej, dowiedli, iz korzy$ci dziatan proinkluzyjnych
nie ograniczaja sie do poziomu rozwoju indywidualnego ucznia, ale dotyczg po-
ziomu instytucjonalnego powigzanego z organizacja i funkcjonowaniem szkoty
ogo6lnodostepnej, jak tez poziomu ogoélnospotecznego.

Szkoly przyszpitalne

Dziecko przewlekle chore lub niepetnosprawne znajdujace sie w szpitalu/
klinice czy sanatorium lub innej placéwce leczniczej ma mozliwo$¢ kontynuo-
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wania nauki (realizacji obowigzku szkolnego i obowigzku nauki) w szkole
specjalnej zwanej powszechnie szkolg przyszpitalna, jesli taka istnieje w danej
placowce leczniczej. Organizowane s3a w niej zajecia edukacyjne dla dzieci i mto-
dziezy (przebywajacej w szpitalu/klinice/sanatorium powyzej 9 dni) oraz po-
dejmowane s3 specjalne dzialania majgce charakter opiekunczo-wychowawczy.
Uczniowie szkot przyszpitalnych realizujg programy nauczania zgodnie z pod-
stawami ksztalcenia ogélnego szkot, w ktérych pobierali nauke przed chorobg
(Gotubiew-Konieczna 2011: 40-54). Dzieki funkcjonowaniu szko6t przyszpital-
nych przebywajgce w nich dzieci i mlodziez mogg zaspakaja¢ swoje potrzeby
rozwojowe — akceptacji, uznania, uczestniczy¢ w zajeciach edukacyjnych, za-
bawach, jak tez wypetnia¢ obowiazki ucznia/przedszkolaka. Zdaniem Zofii Se-
kowskiej ,,naczelnym dazeniem opieki zaréwno lekarskiej i spotecznej, jak tez
pedagogicznej powinno by¢ zwré6cenie dzieciom tego wszystkiego, co zostato
im w zyciu odebrane, a wiec radosci zycia, pracy i tworzenia, jak i mozliwosci
wspolzycia zespotowego oraz korzystania ze wszystkiego, co majg inne dzieci”
(1986: 277). Nie bez znaczenia pozostawala humanizacja opieki nad dzie¢mi
i miodzieza hospitalizowanymi z powodu choroby czy niepelnosprawnosci, kto-
rej celem byta poprawa jakosci tej opieki i jej dostosowanie do normalnych wa-
runkoéw (zycia bez choroby czy w Srodowisku poza szpitalem). Pomijajac aspekt
medyczny pobytu w szpitalu (nie jest on przedmiotem niniejszych analiz) nalezy
wyraznie podkresli¢, ze szkoly przyszpitalne petfnig istotna role terapeutyczna,
a tym samym normalizacyjng w aspekcie jednostkowym, jak i srodowiskowym
czy rodzinnym. Petnienie roli ucznia czy przedszkolaka ma walor stabilizujacy
sfere emocjonalng dziecka ,wyrwanego” ze srodowisk podstawowych (Checinska
2005: 91-100). Rola terapeutyczna sprowadza sie do pojedynczego dziecka
chorego lub niepetnosprawnego, wprowadza bowiem okreslony tad, organizacje
i rytm dnia, dajac nadzieje na wyleczenie i powr6t do zycia sprzed choroby.
Oddzialywanie stabilizujagce odnosi sie do funkcjonowania wsréd rowiesnikow,
odwraca uwage od choroby, probleméw wynikajacych z podejmowanych terapii
i przygotowuje do powrotu w role sprzed choroby. W kazdym z tych przy-
padkéw mamy do czynienia z normalizacjg w aspekcie rodzinnym, a zatem ro-
dzicéw i rodzenstwa czy calego systemu rodzinnego, wspierajgcego dziecko
w procesie leczenia choroby (Tojza 2007: 493-497).

Forma zabawy i nauki uwzgledniajacej tempo oraz wydolnos¢ wysitkowa
ucznia, jak i atmosfera zrozumienia, cierpliwos$ci ze strony nauczyciela, sprzyja
jako$ciowo lepszemu przezyciu/spedzeniu czasu w szpitalu. Miedzy nauczycie-
lami a uczniami nawiazuje sie czesto silna wieZ emocjonalna, ktéra ma bardzo
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pozytywny wplyw na proces leczenia. Badania prowadzone wsrod dzieci cho-
rych wskazujg na wyjatkowa role pedagogoéw-nauczycieli szkoét przyszpitalnych
(Binnebesel 2003). Zajecia dydaktyczne odbywajace sie na oddziatach zapew-
niaja dzieciom poczucie bezpieczenstwa i w wielu przypadkach pozytywnie
wplywajg na samoakceptacje dziecka.

Nauczyciele pracujg w szkotach przyszpitalnych od poniedziatku do pigtku,
zgodnie z planem lekcji, jednak jak wskazujg dyrektorzy tychze szkét i sami
nauczyciele, plan zaje¢ ustalany jest niemalze codziennie (na biezgco). Zwykle
nauczane s3 wszystkie przedmioty, w tym dwa jezyki obce: angielski i nie-
miecki. Lekcje odbywaja w $wietlicach oddzialéw lub/i salach chorych - zalez-
nie od warunkéw jakimi dysponuje szpital. Uczen uzyskuje stopnie, ktoére po
zakonczeniu leczenia sa przekazywane szkole macierzystej i honorowane przez
pracujacych w niej nauczycieli. Dzieki funkcjonowaniu szko6t przyszpitalnych
i kontynuowaniu nauki w trakcie pobytu w szpitalu, istnieje mozliwo$¢ doko-
nywania klasyfikacji semestralnych.

Podstawy metodologiczne

Prowadzone badania osadzone sa w paradygmacie interpretatywnym, kto-
rego wybor powiazany byt z uzyskaniem ,glebszego” rozumienia zjawiska
inkluzji. Celem badan bylo poznanie i opisanie doSwiadczen wynikajacych z pra-
cy nauczycieli szkél przyszpitalnych w pryzmacie inkluzji ucznia ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi. Przedmiotem badan byly dos$wiadczenia z pracy
nauczycieli szkoét przyszpitalnych.

Gtowne pytanie badawcze dotyczyto tego: W jaki sposob nauczyciele pra-
cujacy w szkotach przyszpitalnych realizujag proces inkluzji ucznia ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi i jakie majg w tym zakresie doSwiadczenia?

Metoda zbierania danych byl wywiad czeSciowo ustrukturyzowany stuzacy
poznaniu pogladéw i opinii uczestnikéw (Creswell 2013: 197) na temat procesu
inkluzji i pracy w szkole przyszpitalnej. Wywiady prowadzono z nauczycielami
(zar6wno nauczycielami poszczegdlnych przedmiotéw, jak i wychowawcami czy
terapeutami) pracujacymi w szkotach przyszpitalnych. Do grupy badawczej
zakwalifikowani zostali wszyscy nauczyciele, nawet ci, ktérzy sa zatrudnieni
w niepelnym wymiarze godzin, a zatem szkola przyszpitalna nie jest ich jedy-
nym miejscem pracy. W wywiadzie zawarto siedem pytan zwigzanych z praca
nauczycieli w szkotach przyszpitalnych.
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Procedura badawcza

Poszukujac drogi do kompleksowego, wiernego i autentycznego przedsta-
wienia perspektywy badanych, podjeto decyzje o dokonaniu analizy zebranego
materialu w paradygmacie jakoSciowym, poprzez jakosciowa analize tresci.

Kluczowym procesem w analizowaniu zebranych tresci bylo kodowanie.
Earl Babbie definiuje je jako ,klasyfikowanie lub kategoryzowanie pojedyn-
czych fragmentéw danych potaczone z [...] systemem ich odszukiwania” (Babbie
2003: 406). Procedura ta pomogla zespolowi badawczemu w odszukaniu inte-
resujacych w kontekscie prowadzonych badan fragmentéw. Kodowanie miato
takze pomo6c w odkryciu prawidtowosci, ktore z kolei wskazg teoretyczne wy-
jasnienie badanego procesu inkluzji w szkotach przyszpitalnych.

Analizujac zebrany material szukano klucza kategoryzacyjnego, ktéry po-
mogtby tworzy¢ zbiér kategorii, poje¢, o ktorych traktujg zebrane i poddane
analizie tresci. Konstruowanie klucza polegalo na wielokrotnej i uwaznej lektu-
rze calosci zebranych tekstéw, ze szczegdélnym uwrazliwieniem na powtarzal-
no$¢, wzajemnos$¢ powigzan pewnych obszaréw tematycznych, ale i zamiarze

uchwycenia r6znorodnosci opisywanych zagadnien.

Opis badanej grupy

Na terenie wojewo6dztwa warminsko-mazurskiego istniejg trzy szkoly przy-
szpitalne: Zesp6l Placéwek Specjalistycznych przy Wojewo6dzkim Specjali-
stycznym Szpitalu Dzieciecym w Olsztynie, Zesp6l Szkét Specjalnych przy
Wojewddzkim Zespole Lecznictwa Psychiatrycznego w Olsztynie oraz Zespot
Szkét Podstawowo-Gimnazjalnych przy Wojewddzkim Szpitalu Rehabilitacyjnym
dla Dzieci w Ameryce. Badaniami objeto dwie z wymienionych szkoél, ktére ze
wzgledu na zasade anonimowoS$ci nie beda przywotane z nazwy.

Badania prowadzono w lutym 2018 r. Objeto nimi 27 nauczycieli, w tym
5 mezczyzn i 22 kobiety, w wieku od 30 do 58 lat. Wéréd badanych nauczycieli
bylo 23 nauczycieli dyplomowanych, 3 mianowanych i 1 kontraktowy. Charak-
teryzujac grupe pod katem zatrudnienia mozna jg podzieli¢ na 21 nauczycieli
pefnoetatowych i 6 nauczycieli zatrudnionych w niepelnym wymiarze godzin.
Staz pracy badanych to przedziat: 10-35 lat.
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Warto wspomnie¢, iz dyrektorzy badanych placowek z zaciekawieniem
wyrazili zgode na prowadzenie badan, natomiast grupe badanych nauczycieli

cechowal mniejszy entuzjazm i zainteresowanie naszymi dziataniami.

Analiza wynikéw

Zebrane informacje wynikajagce z doswiadczen nauczycieli pracujacych
w szkotach przyszpitalnych pozwolily wyloni¢ wspélne obszary podejmowanych
dziatan, jak réwniez rozumienia inkluzji. Sa to nastepujace obszary: perspek-
tywiczny, terazniejszosci, cigglosci, uprzedmiotowienia oraz niepewnosci. Opis
wskazanych obszar6w zamieszczono ponizej. Dla zobrazowania pewnej ten-
dengji, niekiedy postuzono sie odwotaniami do danych ilosciowych.

Wiekszo$¢ (osiemnastu z dwudziestu siedmiu) badanych nauczycieli pracu-
jac z uczniem w szkole przyszpitalnej nawiazywalo kontakt z wychowawca ze
szkoly macierzystej i pozostawalo z nim w kontakcie. Byli to nauczyciele-
-wychowawcy i nauczyciele pelnoetatowi. Nauczyciele jednak nie wspominali
o tym, ze interesuja sie sytuacjg ucznia po jego powrocie do domu i szkotly.
Warto zaznaczy¢, iz badani nauczyciele utrzymujacy kontakt ze szkolg macie-
rzysta, uzasadniali te sytuacje przede wszystkim mozliwoscia pozyskania szerszej
wiedzy o uczniu, jego mozliwosciach i zdolnosciach, ale takze wystepujacych
trudno$ciach. Doceniali jednoczes$nie role nauczycieli ze szkoly macierzystej,
a siebie postrzegali jako czynnych uczestnikow obopoélnych dzialan na rzecz
powrotu ucznia w macierzyste srodowisko (szkolne).

»Nauczyciel ze szkoly macierzystej ucznia posiada cenne informacje o funkcjonowaniu
naszego ucznia-pacjenta. Mozemy wspolnie wypracowa¢ mu droge, ktéra pomoze mu bezpo-
$rednio wroci¢ do swojego Srodowiska” (18/K").

»[...] kontaktuje sie z dyrektorami, pedagogami i psychologami szkolnymi, wychowawcami
w celu przygotowania ich na powr6t ucznia po leczeniu szpitalnym, zwlaszcza w sytuacjach
ryzykownych, gdy proces terapii wymaga systematycznej kontynuacji i wsparcia w terenie,
w ktérym to jest z réznych przyczyn trudne, a bywa ze niemozliwe do zrealizowania, badz
nierozwigzany problem np. rodzinny czy osobisty relacyjny, co moze rzutowa¢ na postawy,
zachowania i ryzykowne wybory ucznia mogace spowodowac pogorszenie stanu [...]” (19/M).

Przyjeto zatem, ze szkota macierzysta, w tym pracujacy w niej nauczyciele,
byli dla badanych Zrédtem wiedzy o dziecku. My$lac o uczniu badani reprezen-

' W nawiasie podaje kolejno numer porzadkowy osoby badanej i jej ptec.
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towali obszar perspektywiczny. Zaden nauczyciel z tej grupy, nie koncentrowat
sie na zadaniu tu i teraz. Byl to zupelnie odmienny sposéb pracy w porow-
naniu z tymi nauczycielami, ktoérzy nie pozostawali w kontakcie z pedagogami
ze szkoly macierzystej. Te grupe nauczycieli przyporzgdkowano do obszaru te-
razniejszosci, bowiem w sposdb bardzo transparentny ograniczata ona swoje
zainteresowania, a tym samym i zadania, do aktualnej rzeczywistos$ci ucznia —
sytuacji i miejsca jego pobytu. Najistotniejsze bylo dla tych nauczycieli to,
co dzieje sie z uczniem na oddziale i podczas lekcji w szkole przyszpitalnej.
Nauczyciele z tej grupy nie rozszerzali wiedzy o uczniu o dodatkowe dane po-
chodzace z innych zrédet (np. informacje od nauczycieli ze szkoly macierzystej).
Wykorzystywali w pracy niezbedne dane uzyskujac je od rodzicéw lub same-
g0 ucznia.

Badani z tej grupy swoje postepowanie najczeSciej uzasadniali brakiem
»szerszych” mozliwos$ci czy formalnoSciami ograniczajagcymi dziatania nauczy-
ciela, realizowana funkcja (nauczyciel przedmiotu), czy forma zatrudnienia.

,Jestem nauczycielem dochodzacym i o uczniu otrzymuje informacje od wychowawcy
ze szkoly przyszpitalnej” (24/K).

.[...] Obowigzuje mnie ustawa o ochronie danych osobowych” (25/K).
,|...] Poniewaz prowadze zajecia pozalekcyjne” (26/M).

»[...] Nie, nie jestem wychowawca” (13/K).

Kolejng kwestia, ktéra pojawila sie w wywiadach jest sposéb w jaki pracu-
ja badani nauczyciele. Wynika on przede wszystkim z zadan stojacych przed
nauczycielami szkoly przyszpitalnej. Nauczyciele wskazywali na indywiduali-
zacje pracy z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych, ktéra umoz-
liwia zaréwno kontynuacje nauki rozpoczetej w szkole ogo6lnodostepnej, jak
i nadrabianie zaleglo$ci. Ten sposéb pracy nazwany zostal teoretyzacjga zadan.
Odzwierciedla on bardzo wyraznie zadania i cele szkoly przyszpitalnej i sta-
nowi formalng ptaszczyzne obowigzkow stawianych przed nauczycielem szko-
ly przyszpitalne;j.

Pracujac z uczniem nauczyciele wykorzystujg wiele form i metod pracy
zaré6wno dostepnych w szkole, jak i uatrakcyjniajacych zajecia. Wymieniano:
karty pracy; prace z programami komputerowymi; dostosowanie form i metod
pracy do mozliwosci psychofizycznych i mozliwosci wysitkowych, stosowanie
powszechnie przyjetych metod pracy, szczegdlnie metod aktywnych; unikanie
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dziatan, ktére w sposéb negatywny wplywajg na ucznia; podejmowanie staran
by lekcja byta dla ucznia mila, zakonczyla sie sukcesem; przyniosta konkretne
korzy$ci, w postaci konkretnej wiedzy i umiejetnosci. Mozna wnioskowac,
ze dzialania podejmowane przez nauczycieli szko6t przyszpitalnych wpisuja sie
szczegblnie w dwa wymiary:
dydaktyczny — nadrabianie zaleglosci, realizacja podstawy programowej,
realizacja treSci nauczania;
wychowawczy — wzmacnianie wiary we wlasne mozliwosSci, wzmacnianie
poczucia wlasnej wartosci.

Odpowiedzi zwigzane z czasem poswiecanym na przygotowanie dziecka do
powrotu do szkoly macierzystej ujawnily obszar cigglosci. Niemalze wszyscy
nauczyciele (dwadziescia pie¢ osob) wskazali, ze caly pobyt dziecka w szpitalu
jest przygotowaniem go do powrotu. Jest on jednak skoncentrowany przede
wszystkim na zaakceptowaniu warunkéw szpitalnych, jak i wzmocnieniu wiary
we wlasne mozliwosci. Oto przyktadowe odpowiedzi:

»Caly pobyt dziecka w szpitalu jest przygotowaniem go do powrotu do szkoly macie-
rzystej” (15/K).

»Poczatkowy etap pobytu dziecka poSwiecam na zaklimatyzowanie sie na oddziale szpi-
talnym” (11/K).

»Poczatkowy etap pobytu dziecka poswiecam na pomoc w adaptacji do warunkow
szpitalnych. Praktycznie caly pobyt dziecka w szpitalu jest przygotowaniem go do powrotu
do szkoty macierzystej” (10/K).

,Caly czas lekcje sa ukierunkowane na pomoc w powrocie dziecka do szkoly macie-
rzystej” (13/K).

Tylko dwoje z badanych nauczycieli wyrazitlo odmienne stanowisko wska-
zujac, iz przygotowanie dziecka do powrotu do szkoty macierzystej nie stanowi
celu ich pracy. S3 to odpowiedzi badanych, ktérzy nie zbierali dodatkowych
informacji o uczniach (nauczyciele tworzacy obszar terazniejszos$ci):

»Nie jest to m6j nadrzedny cel pracy” (25/K).

»Nie poswiecam, gdyz nie ma takiej potrzeby, aby nauczyciel wychowania fizycznego
to robit. Majac z dzieckiem 2 godziny w tygodniu” (22/M).

Badani inkluzje widzag w pryzmacie technicznym i organizacyjnym (dwu-
dziestu dwoch nauczycieli) — co nazwano obszarem uprzedmiotowienia. Tylko
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nieliczni dostrzegali wymiar emocjonalny (dwoje nauczycieli). Autorzy omawia-
nych wypowiedzi inkluzje postrzegali jako proces dwutorowy — przygotowania
dziecka do funkcjonowania w szpitalu i szkole przyszpitalnej (w trakcie choroby)
oraz przygotowania do powrotu do szkoly macierzystej (po chorobie).

Wszyscy badani nauczyciele twierdza, ze inkluzja jest procesem niezbed-
nym i istotnym, natomiast nie sg przekonani, co do mozliwosci jej realizacji.
Ten obszar, ktéry w sposéb mato precyzyjny nakreslat wizje przysztosci, okres-
lono obszarem niepewnosci. Pojawiajg sie stwierdzenia:

»l---] czy jest mozliwa nie wiem. Mysle, ze nie mozna w tym przypadku generalizowac.
Kazdy przypadek jest inny. Tak jak kazde dziecko” (24/K).

»l.-.] w bardzo okrojony spos6b” (25/K).

Z kolei wskazywane czynniki pomagajace projektowac dziatania inkluzyjne
dotyczyly przede wszystkim cato$ciowej wiedzy o dziecku, wspoétpracy z ze-
spolem, checi poznania dziecka przez nauczyciela. Badani duzy nacisk kfadli na
dziatanie wieloosobowe.

Zakonczenie

W przypadku uczniéow szkél przyszpitalnych elementem najwazniejszym
w zakresie inkluzji jest wspotpraca szkoty przyszpitalnej ze szkola macierzysta,
nie tylko na poziomie kadr pedagogicznych (wszystkich nauczycieli), ale réow-
niez grupy réwiesniczej. Bardzo istotne sg dziatania nauczycieli podejmowane
w wymiarze formalnym, czyli realizowania podstawy programowej przewi-
dzianej dla danej klasy czy etapu edukacyjnego. Jednak réwnie wazne, a moze
nawet istotniejsze, sa dzialania nieformalne. Pozostawanie dziecka chorego/
niepelnosprawnego, ktére przebywa w szpitalu, poza gronem roéwie$nikow
i codziennymi wydarzeniami, to jedna z kluczowych kwestii zajmujacych chore
dziecko. Bycie w codziennym kontakcie z zespotem klasowym, w tym rowies-
nikami, stanowi jedno z najwazniejszych pragnien dzieci chorych czy niepetno-
sprawnych. W uzyskanym materiale nie bylo mowy o pozaformalnym wymiarze
kontaktéw z rowiesnikami — utatwianiu tego kontaktu, czy zachecaniu do nie-
go. Zapewne czynig to same dzieci i ich rodzice — a czesto takze nauczyciele
ze szkol macierzystych. Potaczenie wymiaru formalnego pracy i nieformalnego
skutkuje wzmocnieniem rezultatow trudnej pracy nauczycieli ze szkél przy-
szpitalnych, przyczyniajac sie nie tylko do ponownego plynnego wigczenia do
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zaje¢ w szkole macierzystej, czyli inkluzji, ale takze (a nawet réwnoczes$nie)
zapewnienia lepszych warunkéw leczenia.

Innym réwnie waznym zagadnieniem nurtujacym dzieci o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych jest kwestia zaleglo$ci czy ciaglosci nauczania, ktorej
szkota przyszpitalna moze sprosta¢ — dzieki temu, ze nauczyciele szkoly przy-
szpitalnej stymuluja dziecko do nauki, obowigzkéw szkolnych. Z tego zadania
badana grupa wywiazywala sie.

Przyczyna utrudnien w procesie inkluzji jest najprawdopodobniej brak dzia-
tan prewencyjnych w zakresie holistycznego modelu wspdlpracy z osoba ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi: szkola — szpital — dom rodzinny; lekarz —
terapeuta — rodzic — nauczyciel.

Edukacja wtaczajaca jest nie tylko indywidualnym wspieraniem dziecka
w rozwoju, ale takze postrzeganiem go w grupie spotecznej. Z kolei celem dzia-
fan pedagogicznych staje sie, poza sukcesem edukacyjnym, przede wszystkim
pefna integracja spofeczna (Jardzioch 2017). Nie jest to zatem fakt jednorazowy,
ale nieustanny proces, polegajacy na zmianie poprzedzonej refleksja, namystem
czy w koncu podejsciem do konkretnego dziecka i jego rodziny.

Uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych stali sie czescig spo-
tecznosci uczacej sie w szkotach ogoélnodostepnych. W tym okresie zostaly
wypracowane odpowiednie dostosowania prawne, socjalne oraz dydaktyczne,
majace na celu ulatwienie procesu edukacji tym beneficijentom. Mimo poczy-
nionych staran i zabiegéw, nadal uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi, czeSciej niz powinien egzystuje na bocznych torach o$wiatowych szkoty
ogo6lnodostepnej. Potwierdza to raport NIK opublikowany w styczniu br. infor-
mujacy: ,,W wyniku kontroli obejmujgcej 28 ogoélnodostepnych szkét i przed-
szkoli (dolnoslgskiego, 16dzkiego, matopolskiego, podlaskiego, Swietokrzyskiego
i wielkopolskiego), stwierdzono rozbiezno§¢ miedzy prawem uczniéw z nie-
pelnosprawnosciami do uzyskania wlasciwego wsparcia a praktyka. W potowie
z badanych placowek w latach szkolnych 2014/2015-2016/2017 nie w petni
prawidlowo planowano, realizowano i ewaluowano dzialania wspierajace dzieci
i uczniow z niepetnosprawnosciami. Nie przestrzegano okreslonych przepisami
procedur opracowania i aktualizacji dokumentéw bedacych podstawa wspar-
cia, tj. indywidualnych programéw edukacyjno-terapeutycznych. Programy te
najczesciej nie byly sporzadzane zespolowo, tj. przez nauczycieli i specjalistow
majacych zajecia z dzie¢mi. Tworzono je bez wymaganej oceny poziomu
funkcjonowania dziecka, nie dbano by zawieraly wszystkie wymagane tresci
i byly sporzadzone zaraz po przyjeciu dziecka do szkoty” (NIK 2017).
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Jedng z podstawowych przeszkéd nauczania wiaczajacego/inkluzyjnego sa
postawy nauczycieli. Jak podkresla Iwona Chrzanowska: ,Jezeli nauczyciele szkot
ogo6lnodostepnych sa przeswiadczeni, ze uczniowie niepelnosprawni sg inni, to
konsekwencjg bedzie mys$lenie, ze do wspdélpracy z nimi potrzebne sg jakie$
szczegb6lne umiejetnosci” (2014: 112). Jak podaje dalej autorka ,J[...] Jedynie
mys$lenie kategoriami uczen, bez jego przymiotnikowego dookreslenia, moze
zblizy¢ nas do akceptacji wynikajgcej nie tyle z obowigzujacego prawa, co we-
wnetrznego przekonania” (tamze).

Opisane powyzej wnioski sformufowane na podstawie przeprowadzonych
badan moga stanowi¢ odpowiedz na pytanie o to, w jaki spos6b nauczyciele
pracujacy w szkofach przyszpitalnych realizujg proces inkluzji ucznia ze spec-
jalnymi potrzebami edukacyjnymi i jakie maja w tym zakresie doswiadcze-
nia. Wcigz bez odpowiedzi pozostaje jednak kolejne pytanie, ktére nasuwa sie
w kontekscie ptynacych z badan konkluzji: Jakie nalezy przyja¢ rozwiazania,
jaki rodzaj potrzeb zabezpieczy¢ kadrze pedagogicznej (rowniez tej w szkotach
przyszpitalnych), zeby definitywnie przestata funkcjonowaé w aspekcie inkluzji
ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w horyzontalnej perspekty-
wie ,obtomowszczyzny” i zaczela postrzegal siebie jako podmiot w pelni
odpowiedzialny za powodzenie procesu inkluzji, a wrecz powotany do jego

urzeczywistniania.
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Summary

PARTICIPATION IN CLASSES AND EXTRACURRICULAR ACTIVITIES DEPENDING ON STUDENTS’
HEALTH AND SELECTED CONTEXTUAL FACTORS

The article is devoted to the problem of pupils’ perception of difficulties in participating in
classes and extracurricular activities. The research was carried out in Poland as part of the
international HBSC (Health Behavior in School-aged Children) study in the school year 2013/2014.
Data refer to 3,448 schoolkids who completed an extended questionnaire about functioning in
a school environment. The research covered five school years — from the fifth grade of primary
school to the third grade of lower secondary school. The average age of the respondents
was 14.2 years (SD = 1.7). The aim of this work was to compare the pupils’ perception of
difficulties in access to school and extracurricular activities depending on the health
conditions and selected socio-demographic factors. The obtained results indicate that only one
in five pupils declared complete lack of difficulty. The results of the average values of the scale
of “restrictions on participation in extracurricular activities and after-school programmes”
showed a significant relationship with the sex and wealth of the family, to the detriment of
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boys and poor families. Pupils with diseases and health problems more often declared that
they had difficult access to school and extracurricular activities. Analyses taking into account
the state of health of the respondents and the socio-economic status of the family and place
of residence indicated that these differences are not offset by children from rich families
living in medium-sized cities. An important task of the school in order to equalise educational
opportunities is to diagnose the needs related to the students’ health conditions but also
taking into account environmental conditions.

Key words: health, chronic diseases, education, school activities, extracurricular activities

red. Paulina Marchlik

Wprowadzenie

W ramach funkcjonowania szkoly podejmowane sa rézne czynnosci dy-
daktyczne, wychowawcze, opiekuncze i profilaktyczne. Kierowane sg one do
grup dzieci zréznicowanych pod wzgledem rozwojowym, zdrowotnym, eduka-
cyjnym oraz wywodzacych sie z réznych $rodowisk rodzinnych, spotecznych,
w tym kulturowych.

Wedtug obowiazujgcych przepisow w Polsce obowigzek szkolny dziecka
rozpoczyna sie z poczatkiem roku szkolnego w roku kalendarzowym, w kto-
rym konczy 7 lat, oraz trwa do ukonczenia przez niego szkoly podstawowej,
nie dluzej jednak niz do ukonczenia 18 roku zycia (Dz.U. 2017, poz. 59). W pro-
cesie dydaktyczno-wychowawczym dzieci i mtodziezy duze znaczenie majg za-
rowno zajecia lekcyjne, jak i pozalekcyjne. Uwzglednione w szkolnym zestawie
programow nauczania oraz w programie wychowawczym zajecia lekcyjne i poza-
lekcyjne z zatozenia uzupetlniajg sie i tworzg spo6jng calo$¢ pracy edukacyjnej
szkoly (Okon 2004; Denek 2014). Stwarzajg mozliwos¢ rozwijania indywidual-
nych zainteresowan uczniéow, w przypadku zaje¢ sportowych majg wplyw na
kondycje fizyczng i funkcjonowanie psychofizyczne ucznia w szkole. Zajecia rea-
lizowane poza systemem lekcyjnym moga przyczynia¢ sie nie tylko do poprawy
sprawnosci fizycznych czy zdolnos$ci poznawczych mtlodych ludzi, ale moga
stanowi¢ okazje wzbudzenia u mlodziezy zainteresowania prozdrowotnymi
formami spedzania czasu wolnego, rozwijania umiejetnosci nawigzywania kon-
taktow z osobami posiadajacymi podobne zainteresowania oraz poznawania
swoich mocnych i stabych stron. W nastepstwie stanowi¢ mogg alternatywe dla
podejmowanych w czasie wolnym przez miodziez zachowan ryzykownych
dla zdrowia (Kowalewska 2018).
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Istotne znaczenie w procesie dydaktyczno-wychowawczym majg organi-
zowane przez szkofe roéznorodne wycieczki w ramach zaje¢ pozalekcyjnych
i pozaszkolnych (Denek 2014). Sprzyjaja one integracji klasy, podczas nich
uczniowie majg mozliwo$¢ poszerzy¢ swoja wiedze z réznych dziedzin zycia
spotecznego, gospodarczego i kulturalnego. Umozliwiaja ksztalcenie postaw
i umiejetnosci niezbednych w promowaniu zdrowego stylu zycia, rozbudzaniu
zainteresowania wlasng okolica czy krajem. Uczestnictwo dzieci w réznych
zajeciach pozalekcyjnych i pozaszkolnych stwarza szkole mozliwo§¢ podejmo-
wania dziatan, ktére mogg wspomagac rodzine w procesie wychowania.

Z danych raportu GUS ,O$wiata i wychowanie w roku szkolnym 2016/2017”
wynika, ze wielu uczniow nie korzysta z zaje¢ szkolnych. Wyniki prowadzonej
przez rozne szkoly ewaluacji wykazuja, ze powaznym problemem, majgcym
wplyw na osiagniecia szkolne ucznia i ocene jakosci szkoly, jest niska frekwencja
uczniow na zajeciach szkolnych (Antczak 2005). Z tego powodu konieczne jest
poznanie deklarowanych (przez dzieci i ich rodzicéw) przyczyn opuszczania za-
jec szkolnych. Istotne jest ustalenie, na ile wynikajg one z etapu rozwoju dziec-
ka, jego stanu zdrowia, uwarunkowan rodzinnych czy srodowiska szkolnego.

W celu podejmowania skutecznych dziatan pedagogicznych, w ré6znych
obszarach jej dzialalnosSci, konieczne jest podejmowanie przez pracownikow
szkoly i instytucje wspomagajace, dzialan zmierzajacych do postawienia diag-
nozy i udzielania pomocy uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
W celu zapewnienia pomocy dostosowanej do indywidualnych potrzeb Mini-
sterstwo Edukacji Narodowej wprowadzilo w ostatnich latach wiele zmian praw-
nych, ktére okreslaja kierunki w zakresie wspierania ucznia w szkole i innych
placowkach, oraz okreslito zadania dyrektora w kontekscie nowych regulacji
prawnych (Dz.U. 2017, poz. 59 i 949). Gtéwnym celem podejmowanych w szko-
le dzialan jest m.in. wlaczenie i integracja z rowiesnikami ucznia ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi, zaré6wno przez wspomaganie jego rozwoju, jak
i likwidowanie barier oraz ograniczen utrudniajacych funkcjonowanie dziecka
w grupie réwiesniczej i jego uczestniczenie w zyciu szkoly (Cybulska i in. 2017;
Zareba 2014).

Wsréd dzieci, ktére wymagaja pomocy znalazly sie te, ktére posiadaja
orzeczenia lub opinie poradni psychologiczno-pedagogicznych oraz te, ktére ta-
kich orzeczen nie posiadaja, ale na podstawie rozpoznania dokonanego w szko-
le uznano, ze jej potrzebujg. W tej grupie znalazly sie m.in. dzieci: wybitnie
zdolne, z dysharmonig rozwojowa, ktére wykazujg zaburzenia emocji lub za-
chowania i deficyty koncentracji. Do grupy tej zaliczono réwniez dzieci, ktére
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doswiadczaja trudnosci wynikajacych z zaniedban srodowiskowych, sytuacji kry-
zysowych czy traumatycznych, adaptacji w nowym S$rodowisku, ale takze dzieci
z chorobami przewlektymi.

Dzieci i mlodziez z chorobami przewleklymi stanowia grupe, ktéra wyka-
zuje specyficzne potrzeby w zakresie opieki medycznej, psychologicznej, a takze
edukacji. Kazda choroba przewlekla ma swoja specyfike zalezna od rodzaju
i stopnia uszkodzenia budowy lub funkcji organizmu, indywidualnego jej prze-
biegu oraz sposobu leczenia. Specyfika ta z jednej strony wplywa na stopien
funkcjonowania dziecka w szkole, z drugiej strony funkcjonowanie dziecka
w szkole ma wplyw na jego stan zdrowia. Choroba moze zaburzy¢ realizacje za-
dan rozwojowych, charakterystycznych dla poszczegélnych okreséw rozwoju
dziecka na plaszczyZnie biologicznej, psychicznej, spotecznej oraz moze sta-
nowi¢ zrédio deprywacji jego potrzeb (Matkowska-Szkutnik i in. 2018; Mazur,
Matkowska-Szkutnik 2010; Woynarowska 2010). Zaburzenia te moga by¢ spo-
wodowane bezposrednio przez samg chorobe, ale rowniez posrednio poprzez
wspolistniejgce z choroba zmiany w osrodkowym ukladzie nerwowym, spowo-
dowane powtarzajacymi sie stresorami. Niezaleznie od swojej specyfiki choroba
przewleklia moze wywiera¢ niekorzystny wplyw na funkcjonowanie psychospo-
teczne dzieci i miodziezy. Z jednej strony chory moze bagatelizowac chorobe
i wyznaczac¢ sobie niemozliwe do realizacji cele zyciowe, z drugiej strony moze
wyolbrzymia¢ wptyw choroby na wiasne zycie, co w nastepstwie prowadzic¢
moze do rezygnacji z planéw na przyszio$¢ (Perrin i in. 1984). Choroba moze
by¢ przyczyna etykietowania os6b nig dotknietych i to zar6wno przez ucz-
niow, jak i pracownikéw szkoty. Chory moze by¢ postrzegany jako ,,odmienny”,
»gorszy”. W konsekwencji moze to prowadzi¢ do wykluczenia ucznia z grupy
rowiesnikow i tym samym niezaspokojenia jednej z podstawowych potrzeb
uczniow w okresie dojrzewania, jaka jest przynalezno$¢ do grupy. W literaturze
przedmiotu wsrod czynnikéw, ktére moga mie¢ wplyw na wykluczenie ucznia
z chorobg przewlekla ze $Srodowiska rowiesniczego wyré6znia sie rézne barie-
ry w srodowisku fizycznym szkoly oraz czynniki ekonomiczne rodziny, ktére
uniemozliwiajg dziecku uczestnictwo w zajeciach szkolnych i pozaszkolnych
(Woynarowska 2010; Matkowska-Szkutnik i in. 2018).

W raporcie na temat spofecznych nieré6wnosci pod wzgledem zdrowia dzie-
ci i mlodziezy w Polsce sformufowano wniosek, ze dzieci z chorobami przewlek-
lymi stanowia grupe wymagajacg ukierunkowanych dziatan interwencyjnych.
Z przeprowadzonych analiz z wykorzystywaniem réznych wskaznikéw zabu-
rzen zdrowia fizycznego i psychicznego wynikalo, ze wszystkie one pogarszaly
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sie u miodziezy z chorobami przewlektymi, jednoczes$nie poprawa kapitatu spo-
tecznego niwelowata te réznice (Mazur 2016).

Precyzyjna ocena liczby dzieci z chorobami przewleklymi jest trudna do
ustalenia ze wzgledu na brak jednolitej definicji choroby przewlektej. Inng
trudnos$¢ stanowi fakt, ze roézne sg zrédia pozyskiwania wiedzy na temat cze-
sto$ci wystepowania tych choréb. Na ogoét dane pochodzg od uczniéw lub ich
rodzicow (Woynarowska 2010). Szacuje sie jednak, ze odsetek dzieci i mto-
dziezy z chorobami przewlekltymi wynosi od 20 do 30%. Z tego wynika, ze sta-
tystycznie w kazdej klasie znajduje sie kilkoro uczniéw, ktérzy doswiadczaja
réznych problemoéw zwiazanych ze swoim stanem zdrowia. Nalezy jednak zazna-
czy¢, ze u dzieci z zaburzeniami zdrowia, w tym zyjacych z chorobg przewlek-
ta czy niepelnosprawnoscig, obserwuje sie réwniez pozytywny wplyw choroby
na przebieg okresu dojrzewania. Jednym z pozytywnych elementéw jest np.
nabycie zdolnosci do podejmowania wtasnych decyzji i ponoszenia ich konsek-
wengji, sprzyja to ksztatceniu postaw odpowiedzialnosci za swoje czyny (Perrin
1984; Wolanczyk 2006). Dzieci i mtodziez z chorobami przewlektymi i r6znymi
problemami zdrowotnymi lepiej rozumiejg procesy zachodzgce we wilasnym
ciele oraz rozpoznajg zalezno$ci pomiedzy swoim postepowaniem a aktualnym
stanem zdrowia.

Badania wykazuja, ze uczniowie z choroba przewleklg gorzej niz ich zdro-
wi réwiesnicy postrzegaja Srodowisko szkolne i gorzej funkcjonujag w szko-
le. Czesciej wystepowato u nich mniejsze poczucie przynaleznosci do szkoty
i gorsza ocena kompetencji szkolnych (Matkowska 2018; Woynarowska 2010).
Uczniowie z chorobg przewlekla, czesciej niz zdrowi réwiesnicy deklarowali
opuszczanie zaje¢ szkolnych oraz postrzegali nauke szkolng jako duze obcia-
zenie, w wiekszym stopniu odczuwali tez stres zwigzany z nauka (Matkowska-
-Szkutnik 2014). Z badan dotyczacych funkcjonowania w szkole uczniéw z cho-
roba przewlekla lub niepelnosprawnoscia wynika, ze funkcjonowanie ucznia
w szkole nalezy postrzega¢ w sposéb systemowy. Uczen stanowi element syste-
mu jakim jest szkota, poszczegélne za$ elementy oddzialujg na siebie cyrku-
larnie, a nie linearnie. Z tego powodu podczas analizy funkcjonowania ucznia
w $rodowisku szkolnym konieczne jest uwzglednianie obok czynnikéw indywi-
dualnych réwniez tych, sktadajacych sie na Srodowisko fizyczne i psychospotecz-
ne szkoly oraz blizsze i dalsze $rodowiska ucznia.

Celem pracy jest poréwnanie postrzegania przez uczniow trudnosci
w dostepie do zaje¢ szkolnych i pozalekcyjnych w zalezno$ci od stanu zdrowia
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i wybranych czynnikéw demograficznych. W nawigzaniu do postawionego celu

sformutowano pytania badawcze:

1. Jak czesto uczniowie uwazajg, ze majg wieksze niz réwiesnicy problemy
z uczestniczeniem w zajeciach lekcyjnych i pozalekcyjnych?

2. Czy postrzeganie tego typu ograniczen wykazuje zwigzek z ogélnym przy-
stosowaniem do szkoly?

3. Czy wystepowanie u badanych choroby przewlektej, niepetnosprawnosci
rzutuje na stopien postrzeganych przez nich trudnosci w dostepie do
uczestnictwa w zajeciach szkolnych i pozalekcyjnych?

4. Czy i jakie zmienne kontekstowe moga chroni¢ uczniéw z chorobami
przewleklymi i niepetnosprawnoscia przed ograniczeniami w dostepie do
zaje¢ szkolnych i pozaszkolnych?

Material i metoda

W opracowaniu wykorzystano wyniki badan ankietowych przeprowadzo-
nych w Polsce, w ramach miedzynarodowych badan HBSC (Health Behaviour
in School-aged Children) w roku szkolnym 2013/2014. Dane dotycza 3448 ucz-
niow, ktorzy wypetniali rozszerzong ankiete dotyczaca funkcjonowania w $ro-
dowisku szkolnym. Badaniami objeto pie¢ rocznikéw szkolnych — od V klasy
szkoly podstawowej do IIl klasy gimnazjum. Préba byla zréwnowazona pod
wzgledem plci, chtopcy stanowili 48,3%, a dziewczeta 51,7% ankietowanych.
Sredni wiek badanych wynosit 14,2 lat (SD = 1,7). Uczeszczali oni do 180 loso-
wo wybranych klas ze 113 szkot réoznych typoéw zlokalizowanych we wszystkich
16 wojewodztwach. W probie przewazali mieszkancy mniejszych miast (39,1%).
Mieszkancy duzych miast (powyzej 100 000 mieszkancow) stanowili odpowied-
nio 30,1%, a mieszkancy rejonéw wiejskich 30,8%.

Badania ankietowe byly prowadzone ma terenie szkét metodg audyto-
ryjna, przy uzyciu tradycyjnych kwestionariuszy papierowych. Dokladny opis
procedury badan znajduje sie w krajowym raporcie HBSC (Mazur 2015).

W niniejszej pracy wykorzystano pytania badawcze, na podstawie ktorych
zdefiniowano nastepujgce wskazniki i zmienne:

Postrzeganie probleméw w uczestnictwie w zajeciach szkolnych i poza-
lekcyjnych.

Podstawa analiz byly trzy pytania na temat ograniczonego dostepu do za-
jec szkolnych i pozalekcyjnych. Wchodzity one w skiad bloku pytan wiasnych,
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zastosowany przez polski zespét poza miedzynarodowym protokotem HBSC.
Uczniowie mieli oceni¢, czy w poréwnaniu z réwiesnikami maja wieksze prob-
lemy z:

systematycznym chodzeniem do szkoty,

uczestniczeniem w zajeciach pozalekcyjnych,

uczestniczeniem w wycieczkach szkolnych.

Wyrézniono pie¢ kategorii odpowiedzi w skali Likerta, od ,,zdecydowanie
nie zgadzam sie” do ,zdecydowanie zgadzam sie”. Polaczone kategorie ,zde-
cydowanie zgadzam sie” i ,zgadzam sie” potraktowano jako wystepowanie
ograniczen, za$ polaczone kategorie ,zdecydowanie nie zgadzam sie” i ,nie
zgadzam sie” jako brak ograniczen.

Na podstawie ww. trzech pytan zbudowano sumaryczna skale ograni-
czen przyjmujaca zakres od 0 do 12 punktéw, gdzie wyzsza punktacja ozna-
cza wieksze ograniczenia w dostepie do zaje¢. Skala ta ma dobre wtasnosci
psychometryczne. Stosujac eksploracyjng analize czynnikowg metoda giéwnych
sktadowych stwierdzono, ze ma ona w tej probie strukture jednoczynniko-
wa, a glowny czynnik wyjasnia 68,7% ogoélnej zmiennosci. Rzetelnos$¢ skali
oceniono wskaznikiem alfa-Cronbacha na poziomie 0,772. Skale te podzielono
umownie na trzy przedzialy: 0-1, 2-5 i 6-12 punktéw. W trzech grupach zna-
lazto sie odpowiednio 29,8%, 43,5% oraz 26,7% ankietowanych.

Ogolny stosunek do szkoly. Uczniowie zaznaczali w skali czteropunkto-
wej, jak bardzo lubig szkote. Pytanie to od lat znajduje sie w protokole HBSC
wsrod pytan obowigzkowych i bytlo wykorzystywane w wielu publikacjach
(Samdal i in. 1998).

Choroby przewlekle, niepelnosprawnos$¢ i inne problemy zdrowotne bada-
no z wykorzystaniem trzech pytan zawartych w kwestionariuszu badan HBSC.
W pierwszym pytaniu uczniowie mieli za zadanie odpowiedzie¢ czy ,chorujg
na jaka$ chorobe przewlekla (dlugotrwalg) lub sa niepelnosprawni lub majg
inne klopoty ze zdrowiem (np. cukrzyce, zapalenie stawéw, powazng alergie,
moézgowe porazenie dzieciece), co zostalo stwierdzone przez lekarza”. W przy-
padku odpowiedzi pozytywnej, badani zaznaczali w dwo6ch odrebnych pyta-
niach, ,czy tego typu problemy zdrowotne wigza sie z konieczno$cig stalego
przyjmowania lekéw” oraz ,czy ograniczaja one ich udziat w zajeciach w szko-
le” (Mazur i in. 2013). W badanej grupie bylo 18,1% uczniéw z chorobami
przewlekltymi badZ niepelnosprawnych.

Zamozno$¢ rodziny badano uzywajac skali zasobéw materialnych rodzi-
ny (FAS — Family Affluence Scale), ktéra tez jest narzedziem wypracowanym
przez badaczy z sieci HBSC. Skala ta sktada sie z szes$ciu pytan dotyczacych:
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liczby samochodéw i komputerow w rodzinie, posiadania wtasnego pokoju
przez ucznia, wyposazenia gospodarstwa domowego w zmywarke do naczyn,
liczby tazienek oraz liczby wyjazdéw zagranicznych z rodzing na wakacje lub
ferie. Skala FAS przyjmuje zakres od 0 do 13 punktéw. Dzieli sie ja na trzy
przedzialy, odpowiadajgce niskiej (0-5 punktéw), przecietnej (6-9 punktow)
i (10-13 punktéw) wysokiej zamoznosci (Torsheim i in. 2016).

W analizie statystycznej poréwnano roézne grupy uczniéow pod wzgledem
srednich wartos$ci skali ograniczen w dostepie do zajeé. Zastosowano test nie-
parametryczny Manna-Whitney’a dla dwéch grup niezaleznych lub Kruskala-
-Wallisa dla trzech poréwnywanych grup. Przyjeto za wartos$¢ krytyczng p < 0,01.
Analizy wykonano przy pomocy programu statystycznego SPSS.

Wyniki

Problemy w dostepie do wybranych zajec¢ szkolnych i pozalekcyjnych

Wsréd badanych uczniow brak ograniczen w uczestniczeniu w zajeciach
szkolnych i pozaszkolnych wykazywalo w zaleznosci od pytania od 41 do 51%
ankietowanych. Stosunkowo najlepiej uczniowie oceniali na tle rowiesnikéw
swoje mozliwosci systematycznego chodzenia do szkoly, najgorzej zas mozli-
woS$¢ uczestnictwa w zajeciach pozalekcyjnych (tabela 1).

Tabela 1. Dostep uczniéw do zaje¢ szkolnych i pozalekcyjnych (w %)

Dostep do zaje¢ Ograniczony | Trudno powiedzie¢ | Bez ograniczen
Wycieczki szkolne 36,1 18,2 45,7
Zajecia pozalekcyjne 31,7 27,6 40,7
Systematyczne chodzenie do szkoty 36,1 13,0 50,9

W przypadku systematycznego chodzenia do szkoly ponad potowa ba-
danych przyznata, ze w poréwnaniu z réwiesnikami, nie czufa sie pod tym
wzgledem w gorszej sytuacji od innych, a odsetek niezdecydowanych byt niz-
szy niz przy odpowiedziach na pozostale pytania. Najwiekszy brak zdecydowa-
nia wykazywano, odpowiadajac na pytanie odno$nie mozliwos$ci uczestniczenia
w zajeciach pozalekcyjnych. W zwiazku z tym stosunkowo mniejszy odsetek
uczniéw deklarowal ograniczenia i ich brak.
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Uwzgledniajac w analizach wszystkie trzy odpowiedzi na pytania dotyczace
postrzegania probleméw z uczestnictwem w zajeciach wykazano, zZe uczniowie
z chorobami przewleklymi i niepelnosprawnoscig czesciej niz uczniowie zdrowi
deklarowali takie problemy. Byly to r6znice na niekorzys¢ chorych rzedu 5%
(systematyczne chodzenie do szkoly), 5% (zajecia pozalekcyjne) i 5% (wycieczki).

Ograniczenie w dostepie do zaje¢ szkolnych i pozaszkolnych
a wybrane cechy ucznia

Analizujac skale ograniczen, oszacowano S$redni indeks na poziomie
3,76 punktoéw oraz znaczny rozrzut jego wartosci (SD = 3,26). Rozkiad odpo-
wiedzi byl wyraznie skosny z dominacja wartosci niskich. Catkowity brak prob-
leméw deklarowal prawie co piaty uczefi. Srednie wartosci skali ograniczen
w uczestnictwie w zajeciach zwigzanych ze szkolg poréwnano z uwzglednie-
niem wieku uczniéw, ich pfci, miejsca zamieszkania, zamoznoS$ci rodziny i wy-
stepowania probleméw zdrowotnych i choréb.

Tabela 2. Srednie wartosci skali ograniczen w dostepie do zaje¢ szkolnych i pozaszkolnych
wg wybranych cech ucznia

Cechy ucznia Srednia = SD p*
chiopiec 4,30+ 3,38

Ple¢ < 0,001
dziewczyna 3,26 3,06
11-12 lat 4,11 £ 3,87

Grupa wieku 13-14 lat 3,75+ 3,11 0,353
15-16 lat 3,49 +2,82
duze miasto 3,63+3,28

Zamieszkanie male miasto 3,74 £ 3,27 0,029
rejon wiejski 3,92+3,24
uboga 4,01+3,14

Zamozno$¢ rodziny przecietna 3,62 +3,26 < 0,001
zamozna 3,35+3,50

Choroba przewlekla, nie 3,69+3,23 0.023

niepefnosprawno$c¢** | ¢qk 4,05+ 338 ’

* test nieparametryczny Manna-Whitney’a lub Kruskala-Wallisa
** w tym konieczno$¢ brania lekéw i ograniczenie w uczestnictwie w zajeciach szkolnych
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Analizy dotyczace S$rednich warto$ci skali ograniczen w uczestnictwie
w zajeciach zwigzanych ze szkota wedlug réznych cech uczniéow wykazaly istot-
ny zwiazek z plcig i zamozno$cig rodziny na niekorzy$¢ chtopcéw oraz rodzin
ubogich. Zwigzek z miejscem zamieszkania okazal sie réwniez istotny, z ten-
dencja do deklarowania wiekszych ograniczen przez uczniéw zamieszkatych
na wsi (tabela 2).

Roéwniez uczniowie z ré6znymi chorobami i problemami zdrowotnymi osia-
gali mniej korzystne wyniki indeksu ograniczen w poréwnaniu ze zdrowymi
rowiesnikami. W teScie nieparametrycznym nieistotne okazaly sie réznice zwia-
zane z wiekiem, chociaz warto$¢ $rednia indeksu ograniczen wydaje sie by¢
wieksza w najmlodszej grupie wieku. W kolejnych grupach obniza sie zaréwno
warto$¢ Srednia jak i odchylenie standardowe.

Postrzeganie ograniczen w dostepie do zaje¢ szkolnych i pozalekcyjnych
a stan zdrowia badanych

W kolejnych analizach sprawdzono interakcje miedzy zamoznos$cig rodziny
i wystepowaniem choréob przewleklych lub niepetnosprawnosci jako predykto-
rami postrzeganych ograniczefi w uczeszczaniu na zajecia szkolne i pozalekcyjne
(tabela 3).

Tabela 3. Srednie wartosci skali ograniczen w dostepie do zaje¢ szkolnych i pozaszkolnych
w zalezno$ci od stanu zdrowia ucznia i statusu spofecznego lub miejsca
zamieszkania

Srednia wartos$ci w skali ograniczen
Wybrany czynnik Uczniowie z chorobami
Uczniowie zdrowi przewlektymi lub
niepefnosprawnoscig

uboga 3,92 4,43
Zamozno$¢ rodziny przecietna 3,56 3,92

zamozna 3,36 3,38

duze miasta 3,50 4,18
Miejsce zamieszkania | male miasta 3,73 3,69

rejon wiejski 3,83 4,39

Uzyskane wyniki wykazaly, ze w rodzinach ubogich i przecietnych pod
wzgledem zamoznos$ci uczniowie z chorobami i niepelnosprawnoscia uzyskiwali
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wyzsze wartosci $rednich niz ich zdrowi rowiesnicy. Wraz ze wzrostem zamoz-
nosci rodziny réznica ulegta redukgji.

Analizy z uwzglednieniem stanu zdrowia uczniéw i miejsca zamieszkania
oraz $redniej warto$ci w skali ograniczen wykazaly, ze zaréwno S$rodowisko
duzych miast, jak i wsi sprzyja pogtebieniu ograniczen w dostepie do zaje¢ lek-
cyjnych i pozalekcyjnych miedzy uczniami chorymi i ich zdrowymi réwiesnika-
mi. W przypadku uczniéow zdrowych nasilenie ograniczen zmniejsza sie wraz
ze wzrostem wielko$ci miejscowosci.

Stosunek do szkoly a postrzeganie ograniczen w dostepie do zajec
szkolnych i pozaszkolnych

W dalszych analizach uwzgledniono poziom ograniczenia w zajeciach jako
czynnik wplywajacy na stosunek do szkoty badanych uczniéw (tabela 4).

Tabela 4. Stosunek do szkoly wg postrzegania ograniczen zwigzanych z uczestniczeniem

w zajeciach
Poziom ograniczen w dostepie do zajec
w skali 012 punktow
Stosunek do szkoty Ogoblem ~
Mate Srednie Duze
(0-1) (2-5) (6-12)
bardzo jg lubie 37,1 46,1 33,6 32,8
troche ja lubie 40,7 38,5 44,1 37,5
niezbyt ja lubie 14,3 10,0 14,9 18,2
nie lubie jej wcale 7,8 54 7,3 11,5

W catej badanej grupie odsetek uczniow, ktorzy zdecydowanie nie lubig
szkoty wynosit 7,8%. Odsetek ten zwiekszat sie od 5,4 do 11,5% przy poréwna-
niu uczniow majacych mate i duze ograniczenia w dostepie do zaje¢ lekcyjnych
i pozalekcyjnych. W kolejnych grupach odpowiednio maleje odsetek uczniéw,
ktérzy bardzo lubig szkote.

Analizy z uwzglednieniem stosunku do szkoly, poziomu ograniczef do za-
je¢ i stanu zdrowia uczniow wykazaly, ze uczniowie z chorobami przewlek-
lymi nieznacznie czesciej deklaruja nieprzyjazny stosunek do szkoly. Szkoty nie
lubito 7,7% uczniow zdrowych i 9,0% z chorobami przewleklymi. Gorszy dostep
do réznego rodzaju zaje¢ nie wptywa na te réznice. Paradoksalnie, roéznica sie
nasilata przy niewielkich ograniczeniach.
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Omowienie wynikow

Niniejsza praca zawiera wyniki badah przeprowadzonych wsréd populacji
3448 uczniow bedacych uczniami od V klasy szkoly podstawowej do Il klasy
gimnazjum. Nalezy podkresli¢, ze przeprowadzone badania opieraly sie na su-
biektywnej ocenie trudnosci w uczestniczeniu w zajeciach lekcyjnych i poza
lekcyjnych. Wsréd badanych co drugi uczen podal, ze w poréwnaniu z réowies-
nikami nie ma wiekszych problemoéw z systematycznym chodzeniem do szkoty.
Jeszcze mniej uczniow deklarowato brak trudnosci w dostepie do wycieczek
szkolnych i zaje¢ pozalekcyjnych. W przypadku zaje¢ pozalekcyjnych prawie
jedna czwarta badanych nie miata zdania na ten temat. Zjawisko to jest o tyle
niepokojace, ze uczeszczanie do szkoly jest obowigzkiem kazdego ucznia,
a tylko potowa badanych uwazala, ze nie majg trudnosci w wypetnianiu obo-
wigzku szkolnego. Zajecia pozalekcyjne i pozaszkolne maja w zatozeniu rozwi-
ja¢ indywidualne zainteresowania ucznia i sprzyja¢ wielostronnemu rozwojowi
osobowosci i zdrowiu (Denek 2014; Kowalewska 2018). W badanej grupie jed-
nak prawie 1/3 uczniéw deklarowalo trudnosci w dostepie do nich. W prze-
prowadzonych badaniach ocena trudnos$ci miata charakter nieskategoryzowany,
warto byloby w przyszloSci poszerzy¢ ten watek o wyodrebnienie czynnikéw,
ktore skiadajg sie na te trudnosci i poddac je obiektywnej ocenie. W prezen-
towanych wynikach badan réwniez pytanie o zajecia pozalekcyjne miato cha-
rakter ogdélny. Proponowane uczniom zajecia pozalekcyjne maja zréznicowany
charakter i czesto pelnig inne funkcje, jak np.: wyréwnywanie szans edukacyj-
nych, przeciwdziatanie niepozadanym zachowaniom, rozwijanie zainteresowan
uczniéow oraz zapewnienie im mozliwos$ci spedzania czasu po lekcjach, przed
powrotem rodzicow do domu. Z tego powodu istotne byloby w przysztos$ci
sprawdzié, w jakim stopniu proponowane zajecia umozliwiajg rozwijanie indy-
widualnych zainteresowan i dostosowane sa do rozwojowych i edukacyjnych
potrzeb ucznia. Organizacja zaje¢ pozalekcyjnych to zadanie szkoly oraz jedno-
stek samorzadu terytorialnego. Z raportu dotyczacego realizacji zaje¢ pozalek-
cyjnych wynika jednak, ze wspotpraca miedzy nimi wymaga poprawy w sprawie
finansowania zaje¢. Prowadzenie zaje¢ pozalekcyjnych traktowane jest czesto
jako wewnetrzna sprawa szkoly. W konsekwencji bardzo czesto powszechne
jest niewykorzystywanie tego typu zaje¢ w prowadzeniu lokalnej polityki o$wia-
towej. Pomimo przeznaczania §rodkéow finansowych, sposob ich wykorzystania
czesto nie jest poddawany wiasciwej ewaluacji (System finansowania... 2012).
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W przeprowadzonych analizach zatozono, ze powodem ograniczonego
uczestnictwa w zajeciach szkolnych moze, ale nie musi, by¢ stan zdrowia.
Z przeprowadzonych analiz wynikato, ze o okolo pie¢ procent dzieci z choro-
bami i zaburzeniami zdrowia czeS$ciej niz dzieci zdrowe deklarowato trudnosci
w systematycznym uczestnictwie w zajeciach szkolnych, wycieczkach szkolnych
i zajeciach pozalekcyjnych. Analiza srednich wartosci skali ograniczen do zajec
szkolnych wykazata réwniez, ze dzieci zdrowe uzyskiwaly nizsze wartosci niz
dzieci z r6znymi problemami i chorobami. Potwierdza to wyniki innych auto-
row, ze stan zdrowia dziecka moze by¢ jednym z czynnikéw, ktéry moze utrud-
nia¢ funkcjonowanie ucznia w szkole (Matkowska-Szkutnik 2014; Mazur 2016).

W analizach oprocz stanu zdrowia istotne réznice statystyczne wystapity
w przypadku uwzglednienia w analizach plci i statusu spoteczno-ekonomiczne-
go rodziny. Zdecydowanie wyzsze wartoSci wskaznika wystepowaty u chtopcow
niz dziewczat oraz w rodzinach ubogich niz sredniozamoznych i bogatych.

W przypadku uwzglednienia w analizach S$rednich wartosci skali ograni-
czen w dostepie do zaje¢ szkolnych i pozaszkolnych w zaleznosci od stanu
zdrowia ucznia i statusu spotecznego lub miejsca zamieszkania wykazano, ze
uczniowie zdrowi uzyskiwali nizsze wartosci w skali ograniczen niz ich réwies-
nicy, ktérzy deklarowali ktopoty ze zdrowiem. U dzieci z problemami zdro-
wotnymi, pochodzacych z ubogiej rodziny poziom ograniczen w dostepie do
zaje¢ szkolnych wyraZznie wzrastal. R6znice niwelowaly sie tylko w przypadku
uczniéw pochodzacych z rodzin bogatych oraz mieszkancow matych miast.
Z badan prowadzonych w Polsce i na $wiecie wynika, ze status spoteczno-
-ekonomiczny jest jednym z czynnikéw, ktory wykazuje zwigzek ze stanem
zdrowia dzieci i mtodziezy mierzonego z wykorzystaniem réznych wskaznikéw
(Mazur 2015). Z tego powodu w celu poprawy funkcjonowania dzieci z choro-
bami w $rodowisku szkolnym oraz stworzenia im warunkéw do optymalnego
rozwoju, konieczne jest wsparcie finansowe tych rodzin lub pomoc w niwelo-
waniu fizycznych przeszkéd, utrudniajacych uczestnictwo dzieci w zajeciach
pozalekcyjnych. Istotng role w tym procesie powinna odegra¢ szkota odpo-
wiednio wspierana przez jednostki samorzadu terytorialnego.

Przeprowadzone badania wykazaly, ze w przypadku nielubienia szkoty od-
setek uczniéw zwiekszal sie wsrod uczniéow deklarujacych wieksze ogranicze-
nia w dostepie do zajec¢ szkolnych i pozaszkolnych. Warto byloby w przysziosci
podja¢ badania nad przyczynami tych trudnosci, poniewaz moga one wynikac
z klopotow finansowych, gdyz czes¢ zaje¢ moze by¢ odptatna. Innym powodem
moze by¢ np. zbytnie obcigzenie obowigzkami domowymi, zle relacje z rowies-
nikami czy trudnosci w dotarciu do domu po zajeciach. Wystgpienie trudnosci
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w uczestniczeniu w zajeciach lekcyjnych i pozalekcyjnych moze by¢ powodem,
dla ktérych uczen bedzie postrzegal to jako rodzaj wykluczenia z zycia szkoly.
Uczniowie z chorobami gorzej oceniali swoj stosunek do szkoty niz ucznio-
wie zdrowi. Interesujace jest jednak to, ze gdy analizowano stosunek do szkoly
razem z postrzeganiem ograniczen w uczestnictwie w zajeciach szkolnych, to
réznice te wystepowaly tylko w przypadku malych ograniczen w dostepie do
zajec¢ szkolnych i pozaszkolnych, a przy wysokich ulegaty redukcji.
Badania z wykorzystaniem ogoélnych wskaznikéw dotyczacych stanu zdro-
wia i trudnosci w dostepie do zajec¢ szkolnych pozwolity nam wykazaé¢, ze
stan zdrowia jest jednym z czynnikéw, ktéry prowadzi¢ moze do gorszego
funkcjonowania uczniéw w srodowisku szkolnym.
Przeprowadzone badania wskazuja, ze konieczne jest dalsze prowadzenie
badan dotyczacych potrzeb edukacyjnych dzieci z chorobami przewlektymi
i zaburzeniami zdrowia.
Przedstawione analizy potwierdzajg opinie innych specjalistow z zakre-
su wspomagania rozwoju dzieci oraz ksztalcenia i wychowania uczniéw
z problemami zdrowia, w tym zyjacych z chorobami przewleklymi, ze: ce-
lowe jest opracowanie wytycznych dotyczacych dostepu tych uczniéw do
efektywnej edukacji oraz zapewnienia odpowiadajacych im form wsparcia.
Wazne jest jednak, aby w miare mozliwosci uelastycznic¢ zasady stosowania
tych wytycznych w taki sposéb, aby najbardziej odpowiadaly potrzebom
uczniéw, a nie istniejacej strukturze organizacyjnej szkoty.
W celu lepszego zrozumienia potrzeb uczniéw z chorobami przewleklymi
konieczne jest prowadzenie badan z uwzglednieniem dwoch perspektyw.
Po pierwsze konieczne jest uwzglednienie potrzeb i rodzajow wsparcia
kierowanych do uczniéw, biorgc pod uwage réznice wynikajace ze specyfi-
ki choroby. Po drugie niezaleznie od wspotwystepujacej jednostki choro-
bowej, niezbedne jest wyodrebnienie istotnych w pokonywaniu trudnosci
i sprzyjajacych samorealizacji oraz ksztattowaniu pozytywnej samoswiado-
mosci, cech i umiejetnosci uczniéow z chorobg przewlekis.
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red. Paulina Marchlik

Cztowiek od chwili narodzin jest istotg spoleczna, posiadajaca pewne za-
lazkowe zdolnosci i dazenia spoteczne, ktére ulegaja przeobrazeniom podczas
jego rozwoju osobniczego. Zmiany te prowadza do osiggniecia przez jednostke
odpowiedniego do danego etapu rozwoju poziomu umiejetno$ci wspoizycia
i wspoldziatania z innymi ludZmi. Zatem opanowanie zdolno$ci zycia w spofe-
czenstwie jest jedng z podstawowych umiejetnosci czlowieka, ktéra w duzym
stopniu warunkuje jego satysfakcje zyciowa.
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Dzieki spotecznemu funkcjonowaniu cztowiek wchodzi w réznorodne zwiaz-
ki z innymi ludzmi, zaspokajajac swoje potrzeby w réznych formach spotecz-
nego wspoldziatania. Pierwszym niekwestionowanym $rodowiskiem spotecznym,
majacym wplyw na jego wszechstronny rozwdj jest rodzina. Wraz z wiekiem
poprzez przynalezno$¢ do réznych grup spotecznych (np. grupa przedszkolna,
klasa szkolna, grupy pozaszkolne itp.) poszerza sie ilos¢ kontaktow i interakgji
spotecznych (Osik 2000: 20). Wtedy tez pojawia sie silna potrzeba przynalez-
nos$ci do grupy roéwiesniczej. To ona wywiera na dziecko wpltyw normalizujacy
i wyréwnujacy, zapewnia mu mozliwos$¢ uczenia sie rél spolecznych. Jest takze
dla niego zrodiem informacji oraz sprzyja rozwojowi proceséow identyfikacji,
gdyz dziecko ujmuje siebie jako cztonka grupy (Czerwinska 2003: 215).

Znaczenie relacji rowiesniczych w rozwoju czlowieka

Rowiesnicy w naszym zyciu pojawiajg sie bardzo wczes$nie. Wedtug Michela
Boivina i Annick Cartonn niektére dzieci juz pod koniec pierwszego roku zycia
podejmujg interakcje z réwiesnikami. Sa one zazwyczaj skoncentrowane wokot
jakiego$ przedmiotu, np. zabawki. Nastepnie okoto trzeciego roku zycia wraz
z rozwojem umiejetno$ci ruchowych, w szczegdlnosci lokomocji oraz kompe-
tencji komunikacyjnych, rozwijajg sie u nich zachowania prospoteczne. Ujawniajg
sie one poczatkowo podczas zabawy dzieciecej w postaci koordynacji wiasnego
zachowania z zachowaniem partnera interakcji a takze w postaci wzajemnego
nasladowania czy wymiany przedmiotéw (Deptuta 2013: 19). Nastepnie przeksztat-
cajg sie one w relacje kolezenskie, przyjaznie, ktére nabieraja szczegélnego
znaczenia w wieku wczesnoszkolnym. Dzieci w tym okresie zaczynaja spedzaé
kazdego dnia coraz wiecej czasu w szkole ze swoimi réwie$nikami i to ich ak-
ceptacja podczas rozmowy, zabawy jest dla nich szczegélnie wazna. To od niej
zalezy codzienne samopoczucie dziecka. Dzieci, ktore doswiadczajg akceptacji
ze strony rowiesnikéw moga liczy¢ na ich wsparcie w trudnych chwilach, a to ma
wplyw na ksztaltowanie sie poczucia wlasnej warto$ci. Wspotdziatanie w gru-
pie réwiedniczej uczy takze wspoélpracy, dyskutowania, przyjmowania innego niz
wlasny punkt widzenia a tym samym lepszego rozumienia sytuacji spotecznych
(Appelt, Jabtonski 2017: 72). Zatem okres miedzy si6dmym a dziewigtym rokiem
zycia jest czasem, w ktorym potrzeba przynaleznosci do grupy osigga swoje
maksimum, wyrazajac sie poprzez dazenie do grupowania sie czy przynalezenia
do jakiego$ zespolu (Baley 1959: 197; za: Obuchowski 2000: 226). Natomiast
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w okresie dorastania grupa réwiesnicza ma szczegdélne znaczenie dla ksztal-
towania sie tozsamoS$ci nastolatka. Zapewnia mu przede wszystkim poczucie
bezpieczenstwa oraz uznanie i akceptacje gloszonych przez niego pogladow.
Zdaniem Marioli Bardziejewskiej grupa réwiesnicza pomaga nastolatkowi
w przezywaniu sytuacji stresowych, daje mu ,chociaz czasowq ulge i przywraca
wiare w siebie, zwlaszcza gdy zmiany zachodzace w obrebie organizmu wyzwa-
lajg poczucie nieadekwatnos$ci i nieciaglo$ci swojego istnienia” (Bardziejewska
2005: 360). Grupa réowiesnicza w tym okresie pelni tez bardzo wazng funkcje
,pomostu” miedzy byciem w rodzinie a podejmowaniem samodzielnego zy-
cia, ulatwia rozstanie z rodzicami i rodzing. Natomiast w zyciu dorostym gru-
pa rowiesnicza to grupa odniesienia, do ktérej sie poréwnujemy. To ludzie,
z ktoérymi nawiazujemy blizsze relacje zawodowe i pozazawodowe. Nasza
umiejetno$¢ wspotzycia spotecznego w zyciu dorostym jest niejako odbiciem
ksztaltowania sie tych relacji spotecznych w okresie dziecifistwa, w okresie
szkolnym i w okresie dorastania. Braki w tym zakresie moga powodowac kon-
flikty, agresje, a w konsekwencji izolacje spoteczna.

Reasumujac, kazdy z nas przez cale zycie szuka takiego ukfadu spofecz-
nego, ktoéry stwarza komfortowg sytuacje z punktu widzenia naszych potrzeb
indywidualnych i zarazem utatwia nam uporanie sie z trudnosciami adaptacyj-
nymi. Ostatecznie szukamy przynaleznosci, aby uzyska¢ poczucie wspoélnoty,
akceptacje, mozliwo$¢ samorealizacji, a takze zaspokojenie potrzeby bezpie-
czenstwa i mitosci (Michel 2002: 253).

Uwarunkowania pozycji socjometrycznej ucznia w klasie szkolnej

Gtownym terenem ksztatltowania sie spolecznych kontaktéw z réwiesni-
kami dla dzieci uczacych sie jest klasa szkolna. Dziecko poprzez uczestniczenie
w wielu sytuacjach interpersonalnych buduje swoja pozycje spoteczng w klasie,
czyli dookres$la swoje miejsce wsréd innych cztonkéw tej grupy. Niektére dzieci
postrzegane s3a przez grupe jako atrakcyjniejsze, co wigze sie z ich wieksza
popularnoscia w klasie, inne za$§ jako mniej atrakcyjne, czego konsekwencjg jest
ich izolacja lub odrzucenie (Papuda-Dolinska 2015: 56).

W obrebie nieformalnej struktury klasy szkolnej Dorota Ekiert-Grabowska
wyréznia pieé kategorii cztonkéw grupy, przyjmujac za kryterium podziatu po-
wigzania poszczeg6lnych os6b z pozostatymi. Sg to dzieci akceptowane, prze-
cietnie akceptowane, polaryzujace akceptacje, izolowane oraz odrzucane przez
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grupe rowiesniczg. Wsrod dzieci akceptowanych sa ci uczniowie, ktorzy cieszg
sie uznaniem, sa bardzo lubiani, znajduja sie w centrum zycia klasowego, po-
wierzane im sg znaczace funkcje. Z kolei do grupy ucznidéw przecietnie akcep-
towanych naleza ci uczniowie, ktorzy sa lubiani, jednakze w strukturze grupy
nie zajmuja waznych miejsc. Natomiast dzieci polaryzujgce uwage to ta grupa
uczniéw, wobec ktérych uczucia sympatii i antypatii ze strony pozostalych
uczniow sa podzielone. Ostatnie dwie kategorie uczniéw to dzieci odrzucane,
czyli tacy uczniowie wobec ktérych nieche¢ wyrazana jest w sposéb jawny, po-
przez unikanie z nimi kontaktéw oraz uczniowie izolowani, czyli pomijani, nie-
zauwazani przez grupe (Ekiert-Grabowska 1982: 28-31; Paszkiewicz 2013: 159).
W dotychczas prowadzonych badaniach na temat uwarunkowan okreslo-
nej pozycji i popularnosci w grupie réwiesniczej, wykazano, iz na te sytuacje
ma wplyw wiele czynnikéw. Sa wséréd nich zaré6wno te bezposrednio zwigzane
z dzieckiem, jak i te tkwigce w jego otoczeniu. Do pierwszych z nich mozna
zaliczy¢ sprawnos¢ intelektualng, cechy osobowosciowe i temperamentalne: to-
warzyskos$¢, smiato$¢, otwarto$¢ oraz wysoki poziom umiejetnosSci spotecznych:
komunikatywno$¢, zachowania prospoteczne a takze wyglad zewnetrzny i ptec.
Natomiast druga grupa to postawy nauczycieli, zachowania innych dzieci, sta-
tus materialny itp. Zwrocono takze uwage na fakt, iz czynniki te zmieniajg sie
wraz z wiekiem dziecka. Szczegbélowe zestawienie czynnikéw, mogacych miec
wplyw na pozycje socjometryczng dziecka w klasie, zamieszczono w tabeli 1.

Tabela 1. Czynniki warunkujace pozycje socjometryczna dziecka w klasie

Autor badan Czynniki

wspolpraca, dobre wyniki w nauce, stan zdrowia, sprawnos¢
Hurlock E. 1961 fizyczna, wyglad zewnetrzny, inteligencja, pte¢, pozycja
materialna rodziny

Wiodarski Z. 1963 wyglad fizyczny, poziom socjalizagji, formy zachowan
Kotominski J.k. 1982 dobre wyniki w nauce, wyglad zewnetrzny, zachowanie
Maciarz A. 1987 poziom inteligencji, stan zdrowia

Girynski A. 1989 funkcjonowanie w rolach spotecznych

Vasta R., Haith M.M,, kolejno$¢ urodzenia w rodzinie, inteligencja, atrakcyjnosé
Miller S.A. 1995 fizyczna, imie dziecka, umiejetnosci spoteczne

Nyczaj-Drag M. 2001 plec, d(.)bre \{vyn.iki w nauce, wyglad zewnetrzny, sposéb
wypowiadania sie
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Gifford-Smith M.E., osobowos$¢ ucznia: pomocny, wspoélpracujacy, dobre

Brownell C.A. 2003 funkcjonowanie w rolach spotecznych

Zrédio: Opracowanie wlasne na podstawie: Hurlock 1961; Vasta, Haith, Miller 1995; Palak 1996;
Czerwinska 2003; Papuda-Dolinska 2015.

Uczen z niepelnosprawnoscig wzroku w grupie réwiesniczej —
uwarunkowania

Rozwdéj kontaktow spotecznych decydujacych o socjalizacji dziecka opiera
sie na orientacji wzrokowej w Srodowisku spolecznym. Dzieci widzace od naj-
mlodszych lat obserwuja i nasladuja kontakty interpersonalne miedzy ludZmi.
Zatem ich socjalizacja rozwija sie samorzutnie bez wiekszych interwencji oséb
dorostych (Majewski 2002: 331). Natomiast uczniowie z niepelnosprawnoscia
wzroku w wyniku braku lub ostabienia sprawnos$ci wzrokowej przejawiajg
trudno$ci w opanowywaniu wzorcéow spolecznych zachowan. W zwigzku z tym
nie zawsze potrafig sie zachowa¢ odpowiednio w kontaktach interpersonalnych
i adekwatnie reagowac na okreslone sytuacje spoteczne (Osik 2000: 45). Ucz-
niowie ci majg takze trudno$ci z odczytywaniem oraz posfugiwaniem sie eks-
presjg niewerbalng. Nie sg w stanie odczyta¢ mimiki i gestow innych oséb, co
czesto skutkuje z ich strony brakiem odwzajemnienia kontaktu (Miler-Zdanowska
2014: 130). Poza czynnikami, ktére wynikaja bezposrednio z niepetnospraw-
no$ci wzroku wplyw na interakcje spofeczne dzieci niewidomych i stabowidza-
cych moga miec¢ takze cechy ich osobowosci oraz zachowania ludzi widzgcych
(Ossowski 1991: 323). Te pierwsze mogg polega¢ na postawie egocentrycznej
(nadmiernym skupieniu na sobie na skutek odciecia od bodZcéow zewnetrznych)
lub postawie roszczeniowej wobec réwiesnikéw i nauczycieli (wykorzystanie faktu
bycia osobg z niepelnosprawnoscig dla osiagniecia korzysci szkolnych), a takze
na nieumiejetnosci proszenia o pomoc, odmawiania czy dziekowania. Z kolei
postawy os6b widzacych wobec os6b niewidomych i stabowidzacych najczesciej
polegaja na ignorowaniu czy niezauwazaniu uczniéw niewidomych, co powodu-
je ich odrzucenie i izolacje. Czesto takie zachowania wynikaja z niezrozumienia
zachowan dzieci niewidomych np. blindyzméw, czyli zachowan stereotypowych
polegajacych na reakcjach motorycznych w postaci kotysania sie, uciskania
gatek ocznych, pocierania oczu, klaskania itp. Moga one wynika¢ takze z malej
atrakcyjnosci towarzyskiej dzieci niewidomych dla ich widzacych réowiesnikow
shie bedzie atrakcyjnym partnerem do rozmoéw i zabaw dziecko, ktére nie ma
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wspolnych z innymi obszaréw zainteresowan, takich jak np. wymiana informacji
o nowinkach technologicznych, udzial w grach zespotowych, wspélne granie
w gry komputerowe, aktywno$¢ na portalach spotecznosSciowych” (Paplinska,
Witczak-Nowotna 2015: 127). Kolejnym czynnikiem, ktéry moze wptywac na po-
ziom przystosowania spolecznego uczniéw z niepetnosprawnos$cia wzroku jest
mata ilo$§¢ kontaktow spolecznych, ktére sa niezbedne do treningéw umiejet-
nosci spotecznych. Bardzo czesto uczniowie niewidomi i stabowidzacy moga
¢wiczy¢ te umiejetnosci jedynie na terenie szkoly, gdyz zazwyczaj majg malo
okazji do spotkan towarzyskich poza szkolg. Rzadziej tez uczestnicza w roz-
nego rodzaju wydarzeniach spolecznych, zabawach integracyjnych (Kucharczyk
2017: 44). Natomiast Zofia Palak uwaza, ze problemy w kontaktach spotecznych
dzieci z niepelnosprawnoscia wzroku sa réwniez zwigzane ze stanem zdrowia
tych uczniow oraz z ich obnizong sprawnos$cia motoryczng i fizyczng oraz
z utrudnieniami w wykonywaniu podstawowych czynnosci (Palak 1996: 130).
Niektére schorzenia wzroku wplywaja niekorzystnie na wyglad oczu (bielmo,
nietypowe ustawienie gatek ocznych, niewielkie szpary powiekowe, bardzo duze
gatki oczne, wytrzeszcz, oczoplgs itp.) co moze przyczyniac sie do negatywne-
go (w sensie estetycznym) postrzegania ucznia z niepetnosprawnos$cia wzroku.
U tej grupy ucznidéw czes$ciej niz u ich widzacych rowiesnikéw obserwuje sie
takze nieprawidlowg postawe ciata (glowa opuszczona w kierunku klatki piersio-
wej) oraz odmienny niz u os6b widzacych spos6b poruszania sie (poruszanie sie
z szeroko rozstawionymi stopami, szuranie stopami o podloze) a takze mniej-
sza wytrzymatos$¢ fizyczng i szybsza meczliwo$¢ (Gawlik 2008: 16). Natomiast
utrudnienia w wykonywaniu czynnosci podstawowych polegaja przede wszyst-
kim na wykonywaniu réznych czynnos$ci zwigzanych z samoobstuga (jedzenie,
picie, czynnosci toaletowe) w odmienny sposéb, nie zawsze estetyczny w ocenie
0s6b widzacych oraz na niemozno$ci wykonania wielu czynno$ci samodzielnie.
Zestawienie czynnikow, ktore moga mie¢ wplyw na sytuacje spoteczng dziecka
niewidomego i stabowidzacego zostalo zamieszczone w tabeli 2.

Reasumujgc mozna powiedzie¢, ze na sytuacje spoteczng uczniéow niewi-
domych i stabowidzacych ma wplyw wiele czynnikow. Determinuja ja zaré6wno
pierwotne i wtorne skutki niepetnosprawnosci wzroku a takze niewtasciwe po-
stawy otoczenia (Papuda-Dolinska 2015: 59). Porownujac czynniki, ktére maja
znaczenie dla pozycji spotecznej ucznia z dysfunkcja wzroku wsréd rowiesni-
kéw, z tymi ktére maja znaczenie dla wyznaczenia pozycji w klasie ucznia
widzacego mozemy zauwazyC, ze s3 one tozsame tylko w pewnym zakresie
i dotycza: stanu zdrowia, sprawnos$ci fizycznej, wygladu zewnetrznego, cech
osobowosci i funkcjonowania w rolach spotecznych. Natomiast réznicuje je nie
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pojawienie sie w przypadku uczniow niewidomych takich uwarunkowan jak:
pte¢, inteligencja oraz wyniki w nauce. Sytuacja ta moze wynika¢ z faktu, iz ta
pierwsza grupa czynnikéw na tyle silnie determinuje sytuacje spoteczna ucznia
niewidomego, ze czynniki w postaci osiaggnie¢ szkolnych sa traktowane jako
drugorzedne. Zazwyczaj, je$li uczen z niepelnosprawnos$cia wzroku jest nie-
akceptowany badz odrzucany z powodu wygladu czy zachowania to nie ma
znaczenia fakt, czy ma sukcesy w nauce czy jest w jakiej$ dziedzinie wybitny.

Tabela 2. Czynniki warunkujace pozycje socjometryczng dziecka z niepelnosprawnoscia
wzroku w klasie

Grupy czynnikow

Wyglad zewnetrzny oczy, twarz, postawa ciata

odmienny sposéb poruszania sie, obnizona sprawnos¢

Stan zdrowia :
fizyczna i motoryczna

., postawa egocentryczna, roszczeniowa, nieumiejetnos$¢
Osobowos¢ . . . .
proszenia o pomoc, dziekowania, odmawiania

. L, utrudnienia w wykonywaniu podstawowych czynnosci dnia
Samodzielnos¢ .
codziennego, czestsza potrzeba pomocy

blindyzmy, utrudnione nawigzywanie kontaktéw, utrudnione
Zachowanie wspoldziatanie, mata ilos¢ kontaktéw spotecznych
pozaszkolnych

Atrakcyjnos¢ towarzyska brak wspdlnych obszaréw zainteresowania, zabawy

Postawy ludzi widzacych ignorowanie, niezauwazanie

Zrodio: Opracowanie wiasne na podstawie: Ossowski 1991; Palak 1996; Papuda-Doliniska 2017a.

Sytuacja spoleczna uczniéw z niepelnosprawnoscia wzroku
w grupie rowiesniczej w Swietle badan

Zrédlem rozwijania kontaktéw spolecznych u dzieci w wieku szkolnym
jest niewatpliwie wspdlna nauka w szkole. Grupa réwiesnicza stanowi woéwczas
istotny punkt odniesienia dla dorastajacego cztowieka. Kazdy chce mie¢ wazne
w niej miejsce, by¢ lubianym i cenionym przez innych. Te same potrzeby towa-
rzysza dzieciom niepelnosprawnym i ich rodzicom. Czesto sg one podiozem
wyboru konkretnego typu szkoly dla dziecka (Marmola 2016: 229). Na przestrze-
ni ostatnich kilku lat wzrasta liczba uczniéw z niepelnosprawnos$cig wzroku,



230 KAMILA MILER-ZDANOW SKA

uczacych sie w szkotach integracyjnych i ogélnodostepnych. Rodzice posylaja
swoje dzieci do tego typu szkoét/klas, aby mialy one mozliwos¢ wspdlnej edu-
kacji z pelnosprawnymi réwiesnikami, ale takze po to, aby mogty nawiazac¢ z nimi
blizsze relacje interpersonalne. Powstaje jednak pytanie, czy i w jakim stopniu
cele te sa w tego typu szkotach/klasach realizowane?

Analiza funkcjonowania dzieci niewidomych i stabowidzacych w szkotach
ogo6lnodostepnych i integracyjnych, ze szczeg6lng koncentracjg na sytuacji spo-
lecznej tej grupy uczniéw w Polsce, zajmowali sie Magdalena Korewa i Jan Zeb-
rowski, Zofia Palak, Milena Nazarczuk, Beata Papuda-Dolinska i in.

Korewa i Zebrowski w latach 90. przeprowadzili badania, ktérych celem
byto uzyskanie informacji na temat probleméw w prawidiowym funkcjonowaniu
dzieci stabowidzacych uczeszczajacych do szkét ogoélnodostepnych. Badaniami
objeto 26 ucznidéw stabowidzacych w wieku od 10-14 lat z terenu wojewddztwa
gdanskiego. Badania przeprowadzono wykorzystujac metode indywidualnych
przypadkéw (kwestionariusze wywiadéw oraz ankiety z uczniami, rodzicami,
nauczycielami) oraz testy socjometryczne wsrdéd uczniow. Wyniki badan poka-
zaly, iz tylko 11,5% wsrod badanych dzieci nie bylo akceptowanych przez ro-
wiesnikow ze swojej klasy. Pozostate 88,5% wszystkich dzieci stabowidzacych
uczestniczacych w badaniu bylo jedynie w minimalnym stopniu mniej akcepto-
wanych niz ich petnosprawni réwiesnicy. Przy czym akceptacja przez kolegéow
z klasy nie byla tozsama z nawigzywaniem prawidtowych kontaktéw spotecz-
nych z réwie$nikami (dzieci pelnosprawne nie wyrazaly checi udzielania pomocy
stabowidzacym réwiesnikom). Pewne cechy charakteru dzieci z niepelnospraw-
noscig wzroku, jak skryto$é, nieSmiatos¢, okazaly sie barierg utrudniajaca na-
wiazywanie przyjazni. Badania Korewy i Zebrowskiego pokazaly, iz na sytuacje
spoteczng dziecka stabowidzacego majag wplyw zaré6wno elementy osobowoscio-
we, jak i srodowiskowe (Korewa, Zebrowski 1996: 122).

W latach 90. badania w zakresie psychospotecznego funkcjonowania ucz-
niéw z niepetnosprawnoscig wzroku uczacych sie w szkotach ogélnodostepnych
i specjalnych prowadzita takze Palak. Badania empiryczne przeprowadzone
zostaly w dwu paralelnych grupach uczniéw z dysfunkcja wzroku w wieku
12-16 lat. Grupe podstawowa stanowili uczniowie pobierajacy nauke w szko-
tach ogo6lnodostepnych z terenu catej Polski. Za§ grupa poréwnawcza byli ucz-
niowie Osrodkéw Specjalnych dla Niewidomych i Stabowidzacych w Krakowie,
Lublinie i Wroctawiu. Badaniami zostali takze objeciu nauczyciele ze szkot
ogolnodostepnych oraz specjalnych. W wyniku przeprowadzonych analiz usta-
lono, iz uczniowie z niepetnosprawnoscia wzroku osiagneli nizszy niz ich wi-
dzacy réwiesnicy poziom sprawnosci spotecznych, takich jak: wspélidziatanie
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z innymi, troska o innych, nawigzywanie kontaktéow spotecznych, udziat w kon-
taktach spotecznych, dojrzalos¢ kontaktéw z innymi osobami. Uczniowie z nie-
pefnosprawnoscia wzroku wykazywali tez wiekszg zalezno$¢ od rowiesnikow,
oczekujac z ich strony propozycji, polecefi czy pomocy. Przeprowadzone ba-
dania pozwolily takze okresli¢ pozycje socjometryczng uczniéw z dysfunkcja
wzroku w klasie w szkole ogo6lnodostepnej. Wyniki badan pokazaly, iz tylko 20%
dzieci z niepelnosprawnoscia wzroku jest akceptowanych przez grupe réwiesni-
cza (z czego tylko 6% doswiadcza wybitnej akceptacji, 6,6% jest silnie akcepto-
wanych a 11,16% doswiadcza stabej akceptacji). W omawianych badaniach 13,3%
uczniow z dysfunkcja wzroku zajeto pozycje przecietng w hierarchii grupy.
Natomiast dzieci polaryzujgce akceptacje stanowily 3,3% wszystkich uczniow.
Najliczniejsza grupe, bo az 67,3% stanowili uczniowie niewidomi i stabowidzacy
znajdujacy sie w niekorzystnej sytuacji spotecznej w grupie swoich petnospraw-
nych réowiesnikow. Byli to uczniowie izolowani — 33,3% i uczniowie odrzucani
30%. Negatywne reakcje ze strony rowiesnikow wplywaja na niezaspokojenie
ich podstawowych potrzeb spotecznych (przynalezno$ci, akceptacji) i wplywaja
niekorzystanie na proces socjalizacji (Palak 1996: 128).

Kolejne badania dotyczace sfery kontaktéow spotecznych uczniéow z nie-
pelnosprawnos$cia wzroku uczeszczajacych do szkét ogélnodostepnych i inte-
gracyjnych prowadzita w 2009 r. Nazarczuk. Badania empiryczne zostaly
przeprowadzone w grupie 14 uczniéow z dysfunkcja wzroku na terenie woje-
wodztwa mazowieckiego. W celu przeprowadzenia badan wykorzystano zestaw
ankiet ,Ja wobec klasy”, ,Klasa wobec mnie”, test socjometryczny oraz ar-
kusz zachowania sie ucznia Markowskiej. W wyniku przeprowadzonych badan
ustalono, iz 14% uczniow niewidomych i stabowidzacych jest akceptowanych
w klasie szkolnej. Najliczniejszg grupe bo az 50% wszystkich uczniow z niepel-
nosprawnos$cig wzroku stanowili uczniowie przecietnie akceptowani. Natomiast
36% badanych uczniéw to ci, ktoérzy znajduja sie w niekorzystnej sytuacji spo-
tecznej w klasie (14% to uczniowie izolowani i 22% to uczniowie odrzuce-
ni). Zajmowana przez uczniow przecietna pozycja w klasie oraz obojetny do
nich stosunek ich réwiesnikow moze wptywac zakt6cajaco zaro6wno na proces
edukacji ucznia z niepelnosprawnoscig wzroku oraz wspoélnej integracji (Nazar-
czuk 2011: 18).

Najnowsze badania w zakresie spotecznego funkcjonowania dzieci niewido-
mych i stabowidzacych na gruncie polskim w latach 2012-2014 przeprowadzita
Papuda-Dolinska. Badaniami objeto 90 uczniéw z niepetnosprawnoscia wzroku
w wieku od 8-12 lat z terenu catej Polski (najwieksza liczba dzieci pochodzi-
ta z terenu wojewddztwa mazowieckiego), z czego 30 uczniéow ksztalcito sie
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w szkotach ogélnodostepnych, 30 w szkotach integracyjnych i 30 w szko-
fach specjalnych. W wyniku przeprowadzonych badan ustalono pozycje socjo-
metryczng uczniéw z dysfunkcjg wzroku w zaleznosci od formy ksztalcenia.
Poszczegodlne wartos$ci procentowe zostaly zaprezentowane w tabeli 3.

Tabela 3. Pozycja socjometryczna uczniow z niepetnosprawnoscig wzrok ksztalcacych sie
w szkotach integracyjnych i ogélnodostepnych — zestawienie poréwnawcze (w %)

Pozycja socjometryczna Klasy ogo6lnodostepne Klasy integracyjne
Staba akceptacja 15 45
Przecietnos¢ 48 56
Izolacja 19 31
Odrzucenie 18 7,5

Zrédio: Opracowanie wiasne na podstawie pracy Papudy-Dolifiskiej (2017a).

Analiza uzyskanych wynikéw pokazala, iz niezaleznie od formy ksztalcenia
w odniesieniu do uczniow z niepelnosprawnosciag wzroku dominuje przecietna
pozycja w klasowej grupie rowiesniczej. Akceptacja zas, przyjmuje staby po-
ziom, cho¢ w szkotach integracyjnych dotyczy ona mniejszej liczby uczniéw niz
w szkolach ogoélnodostepnych. Natomiast izolacji doswiadcza wieksza liczba
uczniow z dysfunkcja wzroku uczaca sie w szkotach integracyjnych niz ogélno-
dostepnych. Z kolei z sytuacjg odrzucenia uczniowie ci spotykaja sie czeSciej
w szkotach ogoélnodostepnych niz integracyjnych (Papuda-Dolinska 2017: 170).
Poréwnanie statusu socjometrycznego dzieci niewidomych i stabowidzacych
w szkofach integracyjnych i ogélnodostepnych wskazuje na brak réznic w inte-
gracji spotecznej uczniow w klasach ze specjalng pomoca (integracyjnych) i bez
dodatkowego wsparcia nauczyciela (wlaczenie).

W osrodkach zagranicznych badania dotyczace funkcjonowania spofecz-
nego uczniow z niepelnosprawnos$cia wzroku prowadzili zaréwno badacze
europejscy, jak i amerykanscy. Juz w latach 90. badacze finscy poréwnywali
umiejetnosci spoteczne miodziezy z dysfunkcja wzroku z ich widzacymi ro-
wiesnikami. Rozwéj psychospoteczny mtodziezy z zaburzeniami widzenia ba-
dano w grupie 54 nastolatkéw (40 chiopcow, 14 dziewczat) uczeszczajacych
do finskich szkét podstawowych. Natomiast grupa kontrolna skiadata sie z nor-
malnie widzacych nastolatkéw w tym samym wieku (N = 385, 172 chiopcow,
213 dziewczat). Dane zbierano za pomoca kwestionariuszy samoopisowych.
Wyniki wskazaly, ze grupa miodziezy z niepetnosprawnos$cia wzroku nie roz-
nita sie od grupy kontrolnej pod wzgledem czesto$ci wystepowania depres;ji,
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objawéw stresu lub w relacjach z rodzicami i rodzenstwem. Jednak miodziez
z dysfunkcjg wzroku rzadziej miata wielu przyjaciél i bogate kontakty z inny-
mi miodymi ludZmi niz osoby bez zaburzen widzenia. CzeSciej tez zglaszata
poczucie samotnosci i trudnos$ci w nawigzywaniu przyjazni (Hurre Aro 1998: 76).

Dziesie¢ lat p6zniej Cornelis W. Breurkens przeprowadzit w 2005 r. ba-
dania na grupie 756 uczniow w wieku od 12-16 lat pobierajacych nauke
w szkotach ogo6lnodostepnych. Wsréd badanych oso6b 30 stanowily osoby z dys-
funkcja wzroku. Do badan wykorzystano General Handicap Attitude Scale, na-
rzedzie opracowane przez holenderskiego psychologa Toos Buijk. W wyniku
przeprowadzonych badan ustalono, iz pozycja socjometryczna uczniéw nie-
widomych i stabowidzacych w szkotach ogélnodostepnych nie rézni sie zna-
czaco od statusu innych uczniéow w klasie. Zaskakujgcym jednak okazal sie
fakt, iz uczniowie ci, nie otrzymali zadnych wskazan w kategoriach ,popularny”
i ,ignorowany”, podczas gdy uczniowie widzacy, uzyskali w tych sferach niskie
wyniki'. Z kolei badania przeprowadzone przez Patricia Ann Mac Cuspie w gru-
pie 35 uczniéow z niepelnosprawnos$cia wzroku w wieku wczesnoszkolnym
uczeszczajacych do szkot ogoélnodostepnych i integracyjnych pokazaly, iz ucz-
niowie z dysfunkcja wzroku w szkotach integracyjnych czesciej doswiadczaja
tolerancji niz akceptacji (tolerancja oznacza obojetnos$¢ lub ignorowanie) (Mac
Cuspie 2006: 219).

Badania skoncentrowane na analizie poziomu umiejetnosci spotecznych
u uczniow z dysfunkcjg wzroku prowadzili takze badacze malezyjscy. Przepro-
wadzili oni w 2010 r. badania poréwnawcze ws$rod ucznidw szkoét Srednich.
W badaniu wzielo udzial 74 uczniéw z niepelnosprawnoscia wzroku oraz
89 uczniow widzacych. Wykorzystano narzedzie do oceny umiejetnoSci spo-
tecznych dla uczniow z niepelnosprawnoscia wzroku (SSAT-VI) autorstwa
McCallum & Sacks. Narzedzie to mierzytlo zaréwno poziom zachowan spofecz-
nych (m.in. jezyk ciata, umiejetnosci komunikacyjne), relacje miedzyludzkie
(m.in. interakcje, umiejetno$¢ podtrzymywania relacji), jak i zachowania po-
znawcze uczniow. Przeprowadzone badania pokazaly, iz uczniowie z problema-
mi wzrokowymi mieli nizsze wyniki w zakresie umiejetnosci spofecznych niz
uczniowie widzacy. Najnizsze poziomy osiggali w podstawowych zachowaniach
spotecznych, zwlaszcza w postugiwaniu sie jezykiem ciala (wysylanie i odbie-
ranie komunikatéow z ciata, kontakt wzrokowy, gesty ciata itp.). Rownie niskie

' Szczegolowy opis przytoczonych badan mozna znalezé w materialach pokonferencyjnych:
Breurkens C.W. 2006. Partially sighted students in regular schools and their sociometric status
in relation to the acceptation of their visual impairment. Lecture ICEVI-conference in KualaLumpr,
14-20 July — materialy dostepne w archiwum autora.
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wyniki uzyskali w zakresie umiejetnoS$ci interpretowania sytuacji spotecznych.
Natomiast w skali mierzacej poziom relacji miedzyludzkich osiagneli wyniki
na tym samym poziomie co ich widzacy réwiesnicy (Zainalb, Salleh, Jelas
2011: 92-93). Badacze malezyjscy bardzo mocno podkreslali potrzebe wdroze-
nia do programéw szkolnych réznego rodzaju dziatan interwencyjnych w celu
zwiekszenia poziomu nabywania umiejetno$ci spolecznych u uczniéw z nie-
pefnosprawnoscia wzroku od najmtodszych Iat.

Jeszcze inne badania dotyczace zwigzku miedzy umiejetnosciami spo-
tecznymi a wystepowaniem problemoéw behawioralnych u uczniéw z niepetno-
sprawnoscig wzroku prowadzili badacze chorwaccy Tina Runji¢, Ante Bili¢-Prci¢
oraz Sonja Alimovi¢. Przeprowadzili oni w 2013 r. badania wsr6d 39 rodzicow
nastoletnich dzieci z dysfunkcjg wzroku (13-17 lat). Uczniowie ci uczeszczali do
regularnych szko6t panstwowych oraz szkoly dla os6b niewidomych w Republi-
ce Chorwacji. Do badan wykorzystano System Oceny Umiejetno$ci Spotecznych
(SSRS) opracowany przez Greshama i Elliotta. Skala ta skiadata sie z czterech
podskal: Wspélpraca, Asercja, Odpowiedzialno$s¢, Empatia i Samokontrola.
W wyniku przeprowadzonych badan ustalono, iz istnieje znaczaca korelacja
miedzy wynikami umiejetno$ci spotecznych a problemami behawioralnymi
u uczniéw z niepetnosprawnos$cia wzroku. Uczniowie z dysfunkcja wzroku, kto-
rzy mieli lepsze umiejetnosci spoleczne, wykazywali znacznie mniej problemoéow
z zachowaniem. Uczniowie, ktérzy postepowali zgodnie z instrukcjami, byli
bardziej sklonni do zwracania sie o pomoc do swoich rowiesnikéw i mieli ten-
dencje do zachowywania sie w bardziej odpowiedni sposob, czekajac na swoja
kolej — tzn. wykazywali mniej probleméw z zachowaniem. Charakteryzowali sie
takze wyzsza samoocene, byli tez mniej niespokojni. Z kolei uczniowie z gor-
szymi umiejetnosciami spofecznymi mieli wiecej probleméw z zachowaniem,
szczegolnie w zakresie wspolpracy z réwiesnikami i odpowiedzialnos$ci (Runji¢,
Bili¢-Prci¢, Alimovi¢ 2015: 72).

Przytoczone tu badania wskazuja na nizszy poziom opanowywania umie-
jetnosci spotecznych u uczniéw z niepetnosprawnoscig wzroku w stosunku do
ich widzacych réwiesnikow. Badania te w wiekszos$ci przypadkéw obejmowaty
uczniéw ze starszych klas szkoty podstawowej lub miodziez gimnazjalng i liceal-
na. Zatem ich wyniki prezentowaly sytuacje spoteczng uczniéow, ktéra byla
wypadkowa réznych oddzialywan srodowiska edukacyjnego i wychowawczego
wobec ucznia z dysfunkcjg wzroku. Zmiana tak uksztaltowanych umiejet-
nosci, zachowan spotecznych jest niezwykle trudna, wrecz czasami niemozliwa
z powodu utrwalonych strategii dziatania. W celu uchwycenia Zrédel powsta-
wania pierwszych relacji spotecznych badacze niemieccy siegneli do okresu
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niemowlectwa i wczesnego dziecinstwa. Wedlug Markusa Langa, Manfreda
Hintermaira i Klausa Sarimskiego wczesna diagnoza w zakresie tychze umie-
jetnos$ci oraz wskazanie czynnikéw majacych wptyw na ich rozwéj sa kluczowe
dla zapewnienia dzieciom odpowiedniego wsparcia w nabywaniu umiejetnosci
emocjonalno-spotecznych. W ramach prowadzonych badan przetestowano dwa
narzedzia sfuzace do oceny kompetencji spoteczno-emocjonalnych wsréd 92
niemowlat i malych dzieci w wieku 12-36 miesiecy (spoleczno-emocjonalna
ocena dla niemowlat i matych dzieci — ITSEA oraz spoleczno-emocjonalna oce-
ne — SEAM). Wyniki badan potwierdzily praktyczng uzytecznos$¢ tych obu wy-
mienionych narzedzi diagnostycznych oraz wskazaly na niezwykle istotng role
i odpowiedzialno$¢ rodzicow za rozwdéj kompetencji spoteczno-emocjonalnych
u dzieci z dysfunkcja wzroku. ,Rodzice, ktoérzy sa w stanie lepiej zrozumiec
sygnaly swojego dziecka i odpowiedzie¢ na nie werbalnie i niewerbalnie,
a w szczegblnosci dostosowac swoje zachowanie do potrzeb emocjonalnych
dziecka, moga pomoéc dziecku rozwinaé kompetencje spoteczno-emocjonalne”
(Lang, Hintermair, Sarimski 2017: 40).

Wyniki badan prowadzonych w Polsce i na $wiecie wskazujg, iz mimo
zwiekszonej czestotliwosci kontaktow uczniéw z niepelnosprawnoscia wzro-
ku z widzacymi réwiesnikami poprzez uczeszczanie do szkél integracyjnych
i ogolnodostepnych, uczniowie ci nadal zajmuja nizszg pozycje socjometryczng
w grupie rowiesnikow. Zdaniem Marie Celeste uczeszczanie dziecka z dys-
funkcjg wzroku do klasy integracyjnej czy ogoélnodostepnej nie wystarczy aby
bylo ono pelnoprawnym uczestnikiem grupy réwiesniczej (Celeste 2007: 530).
Konieczne jest rozwijanie umiejetnosci spoteczno-emocjonalnych od najmtod-
szych lat poprzez dzialania wspierajace ze strony $rodowiska rodzinnego (ro-
dzicéw, opiekunoéw, rodzenstwo itp.) a takze udzielenie im wsparcia poprzez
stwarzanie sytuacji do rozwijania umiejetnosci spotecznych poza czasem spe-
dzonym z réwie$nikami jedynie w szkole oraz organizowanie réznego rodzaju
szkolen, warsztatow, gdzie w bezpiecznych warunkach mogliby te umiejet-
nosci pocwiczy¢.

Podsumowanie

Celem integracji spotecznej os6b niepefnosprawnych jest ,tworzenie w na-
turalnym Srodowisku spotecznym warunkoéw dla ich rozwoju, nauki, pracy i spe-
dzania czasu wolnego” (Kazanowski 2010: 21). Normalizacja powinna wyrazac
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sie takze w zaspokajaniu potrzeby funkcjonowania niepetnosprawnych dzieci
i mtodziezy w rolach spotecznych, ktére sprzyjalyby budowaniu wiezi spotecz-
nych. Szczegdlnego znaczenia nabiera kreowanie wiasciwych relacji interperso-
nalnych z réwiesnikami w klasie szkolnej, gdyz jest to miejsce naturalnej nauki
tolerancji, wrazliwosci, otwartosci i akceptacji, ktére nalezy rozwijac¢. Umozliwia
pelne uczestnictwo dzieci z niepelnosprawnoscia w zyciu i rozwoju spotecznym
dzieki obcowaniu z rowiesnikami, akceptacje odmiennosci drugiego cztowieka,
nawigzywanie kontaktéw kazdego z kazdym. Jednak proces rozwoju prawidto-
wych relacji rowiesniczych w przypadku dziecka z niepelnosprawnoscig wzroku
jest uwarunkowany wieloma czynnikami, ktoére wynikaja z dysfunkcji wzroku
oraz jej nastepstw, zwigzane sg z osobg dziecka niewidomego i stabowidzacego
a takze wynikaja z czynnikéw zewnetrznych (postaw i zachowan os6b widzacych).

Wiekszo$¢ badan empirycznych dotyczacych spotecznego funkcjonowania
dzieci z niepelnosprawnoscia wzroku wskazuje, ze pozycja dzieci z uszko-
dzeniem wzroku w edukacji ogélnodostepnej lub integracyjnej jest mniej ko-
rzystna niz w przypadku edukacji specjalnej (Palak 2000: 217). Z uwagi na fakt,
iz ,dynamika licznej klasy szkoly masowej sprzyja wystepowaniu, czesto nie-
dostrzegalnych dla dorostych, mechanizméw izolacji, obojetnosci czy nawet
odrzucenia dziecka z niepelnosprawnosciag wzroku” — koniecznym wydaje sie
podjecie dzialan wspierajacych proces integracji spotecznej wsréd uczniow
(Papuda-Dolifiska 2017a: 199). Zapewne wsparcia wymaga sam uczen z nie-
petnosprawnoscia wzroku, jego widzacy rowiesnicy a takze nauczyciele, gdyz
ich postawa wobec integracji i uczniow z niepetnosprawnos$ciag ma znaczenie
dla rozwoju zachowan spotecznych wewnatrz klasy. Jesli postawy nauczycie-
li sa pozytywne, dzieci doswiadczajg mniejszej stygmatyzacji (Hess 2010 za:
Papuda-Dolinska 2017b: 116).

Funkcjonowanie spoteczne dziecka z niepeinosprawnosciag wzroku w kla-
sie szkolnej odzwierciedlajagce sie w relacjach z rowiesnikami jest najlepszym
~miernikiem” przebiegu integracji spoteczne;j.
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Sprawne funkcjonowanie dziecka, jego umiejetnosci i zdolnosci swiadcza
o harmonijnym rozwoju i potencjale. Ludzie jednak réznia sie miedzy soba
w zakresie posiadanych umiejetnosci, a ta réznorodno$¢ stanowi gwarancje
wielorakich interakcji. Brak lub ograniczenie okreslonych sprawnos$ci nie po-
winno stanowic¢ zubozenia w podejmowaniu dziatan spotecznych, a takze nie
powinno by¢ miarg drugiego czlowieka (Walter 2017). Warto podkresli¢ ro-
le dziatan, ktérych celem jest eliminowanie lub kompensowanie deficytow,
po to, by umozliwi¢ danej osobie jak najpelniejszy rozw6j i funkcjonowanie
w spoleczenstwie. Jest to szczegdblnie wazne w przypadku dzieci, dla ktérych
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odpowiednio dobrane dzialania terapeutyczne przy pomocy narzedzi techno-
logicznych, mogg mie¢ kluczowe znaczenie nie tylko we wspomaganiu roz-
woju, ale takze we wprowadzaniu ich do jak najpetniejszego uczestnictwa
w zyciu spolecznym.

Dziecko z niepelnosprawnos$cig to takie, ktérego ,rozwdj jest utrudniony
w stopniu, w ktéorym ani jednostka za pomocg wilasnych mechanizméw psy-
chicznej regulacji, ani rutynowe metody postepowania pedagogicznego nie s3
w stanie utrudnien tych wyeliminowac¢” (Obuchowska 1999: 10). Trudnosci
z ktorymi zmagaja sie osoby z niepetnosprawnoscia mozna podzieli¢ na: orga-
niczne, psychologiczne i spoteczne. Deficyty organiczne (somatyczne i fizyczne)
to uszkodzenia sensoryczne wzroku i stuchu, uktadu kostnego i miesniowego,
niedowlady konczyn, uszkodzenia mézgu lub osrodkowego uktadu nerwowego.
Deficyty psychologiczne nalezy rozumie¢ jako zaburzenia w zakresie percepcji
mys$lenia, komunikowania sie, ustosunkowania emocji czy motoryki. Do deficy-
tow spolecznych naleza niesamodzielnos$¢ fizyczna, ostabienie orientacji w oto-
czeniu, zaburzenia komunikacji interpersonalnej, zachowania aspoteczne itp.
(Dykcik 1998). Zadaniem oddzialywan specjalistycznych, do ktérych zalicza sie
oddzialywania fizyczne (rehabilitacja medyczna, fizyczna), spoleczno-pedago-
giczne (rehabilitacja zawodowa) oraz psychologiczne — jest doprowadzenie do
takiej sytuacji, aby osoby z niepelnosprawnoscig mogly ,wzia¢ na siebie peing
lub czeSciowa odpowiedzialno$¢ kreowania swojego zycia jako pefnoprawni
cztonkowie spoteczenstwa” (Dykcik 1998: 18). Rozwijajaca sie medycyna, reha-
bilitacja medyczna, czy tez nowe narzedzia technologiczne sprzyjaja wspoma-
ganiu funkcjonowania oséb z niepetnosprawnoscia (Walter 2017).

W artykule zatem zostang przedstawione wybrane aspekty zwigzane z rola
nowych technologii w inkluzji os6b z niepetnosprawnoscia do pefnego funkcjo-
nowania w spoleczenstwie. Wskazane zostang zaréwno wady i zagrozenia, jak
i zalety wybranych technologii w funkcjonowaniu oséb z niepetnosprawnoscia.

Wspomagajgca rola nowych technologii internetowych
w funkcjonowaniu spolecznym oséb z niepetnosprawnoscia

Nowe technologie odgrywaja istotng role we wigczaniu oséb z niepelno-
sprawnos$cig do spofeczenstwa. Do podstawowych funkcji nowych technologii
naleza: funkcja informacyjna (obserwacja otoczenia), interpretacyjna (korelacja
reakcji na otoczenie), socjalizacyjna (transmisja dziedzictwa) oraz rozrywkowa
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(Lasswell 1948; Wright 1959; por. Walter 2017). Ich inkluzyjny charakter jest
dostrzegany w dwo6ch wzajemnie uzupetniajacych sie ptaszczyznach: technolo-
gicznej oraz spotecznej (Mastyk i in. 2016). Pierwsza z nich dotyczy wyréwnania
szans i zmniejszenia dysfunkcji biologicznych, ktére wiaza sie z niepelnospraw-
noscig, druga za$ dotyczy stworzenia mozliwosci udzialu oséb z niepetno-
sprawnoscig w zyciu spolecznym na takich samych zasadach, jak w przypadku
0s6b sprawnych (Barnes i in. 2008). W pedagogice specjalnej nowe technologie
sa stosowane nie tylko w celu diagnozy, ale takze w celu rehabilitacji. Dodat-
kowo moga by¢ one wykorzystywane do wykrywania, wspomagania i niwelo-
wania zaburzen rozwojowych oraz do rozwijania umiejetnosci intelektualnych
(Walter 2017). Dzieki nowym technologiom osoby niepetnosprawne uzysku-
ja szerszy dostep do informacji i ustug oraz zwieksza sie ich samodzielnos$¢
w wykonywaniu wielu aktywnosci, w ktérych dotychczas potrzebowaly pomo-
cy innych os6b. Samodzielnie moga uzyskaé dostep do potrzebnych informa-
¢ji, uczestniczy¢ w globalnej spotecznosci elektronicznej, lokalizowa¢ dostepne
trasy transportu lub tez zrobi¢ zakupy online (Ritchie, Blanck 2003). Poste-
pujacy rozwdéj technologiczny sprzyja elastycznym formom zatrudnienia oraz
pracy zdalnej wykonywanej przez osoby z niepelnosprawnoscig. Udzial osoby
z niepelnosprawnos$cia w rynku pracy oraz w rynku ustugowym, wypetnianie
roli konsumenta, ktéry decyduje o wydatkach na towary i ustugi pozwala
w znacznym stopniu na ograniczenie lub wyeliminowanie zalezno$ci osoby
niepetnosprawnej od sprawnego spoleczenstwa oraz instytucji opiekunczych
i pomocowych (Gaciarz 2014).

Technologie internetowe nie tylko wzmacniaja nawigzane juz relacje spo-
teczne oséb z niepelnosprawnos$cia, ale takze daja mozliwo$¢ nawigzania no-
wych relacji z osobami sprawnymi, dla ktérych ograniczenia sprawnosci majg
drugorzedna role (Christopherson 2007; Ellis, Kent 2011). Kontakty online os6b
z niepelnosprawnoscig pozwalajg na nawigzanie i utrzymanie kontaktéw z in-
nymi bez stygmatyzacji na poziomie fizycznej odmiennosci, ktéra bardzo cze-
sto powoduje napietnowanie w interakcjach nawigzywanych w rzeczywistosci.
Osoby z niepetnosprawnos$cia bardzo czesto sa postrzegane przez pryzmat
cechy, ktéra nie pozwala zauwazy¢ innych wartosci. Swiat wirtualny pozwala na
postrzeganie oséb z niepetnosprawnosciag przez pryzmat tego, co prezentuja,
czyli wlasnych przemyslen, opinii, a nie cech zwigzanych z dysfunkcjami fizycz-
nymi, zmystowymi lub psychicznymi (Mastyk i in. 2016).
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Kompensacyjna rola nowych technologii
w funkcjonowaniu osé6b niemoéwigcych

Nowe technologie moga by¢ wykorzystywane w celu poprawy funkcjono-
wania oséb, u ktérych wystepujg dysfunkcje w obrebie narzadu mowy. Czesto
spetniajg swojg role takze podczas diagnozy i terapii logopedycznej, badz tez
sa wykorzystywane w celu alternatywnego komunikowania. Osoby z niepelno-
sprawnos$ciag maja dostep do ,programoéw edukacyjnych, ktére stuzg wprowa-
dzeniu nowych znakéw lub symboli do czynnego stownika dziecka, a takze do
gier i zabaw opartych na danym systemie komunikacji (Donska-Olszko, Lecho-
wicz 1998). Osoby z niepetnosprawnoscia moga komunikowa¢ sie nie tylko za
pomocg odpowiednich przyrzadow, np. specjalne wiaczniki, trackballe, znacz-
niki, ale takze za pomocg generatoré6w mowy, czyli aplikacji zainstalowane;j
na przeno$nym urzadzeniu (telefon lub tablet). Urzadzenie jest wyposazone
w syntezator mowy, dzieki czemu istnieje mozliwos¢ nie tylko doboru glosu
adekwatnego do wieku (dzieciecy lub dorosty) a takze pici (meski lub zenski)
uzytkownika, ale takze generowania komunikatu — od pojedynczych stéw po
catle zdania. Urzadzenia te nie tylko umozliwiajg komunikowanie sie, ale
wplywaja na rozwo6j mowy czynnej. W badaniach, ktére byly przeprowadzo-
ne w Stanach Zjednoczonych Ameryki miedzy 1998 a 2009 r. wzieto udziat
51 dzieci z autyzmem w wieku od 3 do 16 lat. Wyniki badan potwierdzaja
pozytywny wplyw generatoré6w mowy na rozwijanie komunikacji u dzieci z au-
tyzmem (Van der Meer, Rispoli 2010; por. Neeley i in. 2015).

Ze skrajnie trudng sytuacjg zmagaja sie osoby niemoéwiace, majace jedno-
cze$nie zaburzenia maltej motoryki, np. apraksje, niedowfad, spastyke czy tez
atetoze. Korzystanie z aplikacji komputerowych lub urzadzen mobilnych jest
w ich przypadku niemozliwe, dlatego tez duzym przelomem okazaly sie tech-
nologie, ktére wykorzystujg ruch gatek ocznych w celu sterowania aplikagcja,
czyli eye-trackery. Eye-tracking nie jest nowa technologia (stosowany jest od
ponad 100 lat), ale ze wzgledu na duze koszty stosowanych urzadzen, jak row-
niez pewne trudnosci przy interpretowaniu wynikéw, nie jest stosowany po-
wszechnie (Czerski, Warer 2009). Wyniki badan przeprowadzonych w Holandii
wsrod 63 rodzin dzieci z Zespotem Retta, ktore korzystaly z eye-trackerow
w celu komunikacji alternatywnej, pokazaly, ze mimo sporadycznej frustracji
zwigzanej z uzytkowaniem tej technologii, wiekszo§¢ badanych byla nig usa-
tysfakcjonowana. Stwierdzono postep w rozwoju umiejetnosci dzieci korzysta-
jacych z eye-trackera przez diuzszy czas. Wskazano jednakze na konieczno$¢
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wsparcia ze strony profesjonalistow ds. technologii oraz komunikacji alter-
natywnej, by moéc w pelni korzysta¢ z mozliwosci urzadzenia (Townend i in.
2016; por. Walter 2017). Urzadzenia, ktore wykorzystuja ruchy gatek ocznych
umozliwiaja glosowe ,wypowiadanie sie” os6b niemoéwiacych. Dzieki temu
osoba korzystajgca z urzadzenia moze komunikowac sie z kazdym cztowiekiem,
nie tylko z tym, ktéry zna i rozumie symbole (Walter 2017).

Znaczenie nowych technologii w funkcjonowaniu os6b
stabowidzacych, niewidomych oraz niestyszacych

Dzieci z dysfunkcjg wzroku zazwyczaj nie wykazujg trudnosci w komu-
nikowaniu sie, jednakze brak dostepu do komunikacji niejezykowej (mimika,
gesty) stanowi dla nich duze ograniczenie. Dla dzieci niewidomych proces ko-
munikowania jest szczegoélnie wazny, poniewaz stanowi podstawowe zrodto
informacji. Stfowo moéwione, jak i pisane stanowi dla nich podstawowa wiedze
o $wiecie. Nowe technologie umozliwiajg osobom niewidomym dostep do in-
formacji, zarowno tych, ktére pochodza z tekstéw pisanych, z komunikatéow
dzwiekowych, jak i z przestrzennego odwzorowania ksztaitow lub liter. Nowe
technologie pozwalajg osobom niewidomym na samodzielne odczytanie kazde-
go tekstu. Jest to mozliwe dzieki przeksztalceniu tekstu pisanego w dzwiek
(udzwiekowienie) lub przelozenie go na alfabet Braille’a (ubrajlowienie) (Walter
2017). Rozwdj technologii spowodowal, ze osoby niewidome moga korzystaé
urzadzen rozpowszechniajacych pliki dzwiekowe, np. audiobooki lub podcasty.
Dzieki udZzwiekowionemu menu urzadzenia te sg tatwe w obstudze. Zwtlaszcza
zaawansowane mozliwosci nawigacyjne w przypadku ksigzek i dokumentéw sg
nie do przecenienia. Niewidomy uzytkownik moze zacza¢ czytanie od miejsca,
w ktorym ostatnio skonczyt, przejs¢ do dowolnego rozdzialu lub strony, ma
mozliwo$¢ tworzenia wilasnych zaktadek i szybkiego przemieszczania sie po
nich. Osoby niewidome moga korzysta¢ z komputeréw, smartfonéw i in-
nych urzadzen elektronicznych, jednakze powinny posiada¢ tzw. urzadzenia
adaptacyjne. Programy udzwiekawiajgce i ubrajlawiajace komputer rozpoznajg
i interpretujg informacje wyswietlone na monitorze komputera, a nastepnie
udostepniaja je w postaci glosowej przez syntezatory mowy. Dzieki takiej pa-
rze — ,ttumacz” i ,lektor” — niewidomi stysza co jest napisane na ekranie. Gdy
wyposazg komputer w brajlowski monitor, przeczytajg takze tekst w brajlu.
Czytnik ekranowy (screen reader) i program komputerowy (screen access program)
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sa jedna z wazniejszych narzedzi technologii asystujacych, poniewaz roz-
poznaja i interpretujg informacje wySwietlane na monitorze komputera, by
je przedstawi¢ uzytkownikowi (przede wszystkim niewidomemu lub stabowi-
dzgcemu) w formie lektorskiej (gtosowej) lub brajlowskiej, odczytywanej na
brajlowskim monitorze. Urzadzenia takie, jak te — specjalistyczne sa drozsze,
bardziej skomplikowane i wymagajg zapewnienia uzytkownikom niezbedne;j
pomocy technicznej. Jednak sg lepiej dostosowane do indywidualnych potrzeb
uzytkownikéw (D’Andrea 2012).

Duzy problem w pozyskiwaniu informacji z otoczenia stanowi dla os6b
z dysfunkcja wzroku orientacja przestrzenna oraz docieranie do okres§lonych
miejsc. Pierwszy z nich dotyczy postrzegania bezposredniej przestrzeni, w tym
istniejacych przeszkdéd oraz rozpoznawaniem potencjalnych tras i drég w oko-
licy. Drugi za$ okreslany jako orientacja lub makronawigacja zawiera procesy,
takie jak Swiadomo$¢ miejsca, w ktoérym sie przebywa (zorientowanie prze-
strzenne), dokonywanie wyboru wiasciwych tras, podazanie wybrang $ciezka
oraz zorientowanie sie, ze dotarto sie do celu. Pomocne w codziennym funk-
cjonowaniu os6b niewidomych stajg sie technologie nawigacyjne, dziatajace
w oparciu o rzeczywisto$¢ rozszerzong (augmented reality). Jednym z takich roz-
wigzan jest projekt NAVIG (Navigation Assisted by artificial Vision and GNSS), ktory
integruje system informacji geograficznej z ré6znymi klasami obiektéw przydat-
nych w doskonalszym dokonywaniu wyboru tras. Baza danych tego systemu
zawiera modele waznych obiektéw geolokacyjnych, ktére moga zosta¢ wykryte
dzieki okreslonym wizualnym algorytmom dziatajagcym w czasie rzeczywistym
(Katz, Kammoun i in. 2012: 253). Tego typu rozwigzania stanowig rodzaj wir-
tualnego asystenta dla dziecka niewidomego (Walter 2017).

Zastosowanie nowych technologii ma takze ogromne znaczenie dla roz-
woju niestyszacego dziecka. Wczesne wprowadzenie edukacji komputerowej
przyczynia sie nie tylko do podniesienia wynikéw nauczania, ale rowniez do
przyspieszenia rozwoju ogolnego i jezykowego dzieci (Szczepankowski, Lemi-
rowski 1998: 106). Aplikacje komputerowe, wspomagajg proces wychowania
stuchowego dziecka oraz rozwijaja mowe. Dostepne sa takze programy multi-
medialne stuzgce nauce jezyka migowego. Wszystkie one maja za zadanie dba-
nie o rozwoj kompetencji jezykowych dziecka niestyszacego (Walter 2017).
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Ograniczenia w dostepnosci nowych technologii wspomagajacych
funkcjonowanie os6b z niepelnosprawnoscia

Przy wyborze nowych technologii istotne znaczenie majg czynniki spofecz-
ne i cechy osobnicze niewidomych i stabowidzacych uzytkownikéw. Istotne
znaczenie majg dokladnos¢, czyli jako$¢ dostarczonego materiatu, wygoda uzyt-
kowania (preferowany jest sprzet ergonomiczny i fatwy w uzyciu w dowolnym
miejscu i czasie) oraz dyskrecja uzytkowania (korzystanie z danego urzadzenia
nie powinno skupia¢ uwagi innych os6b na uzytkowniku narzedzi wspomaga-
jacych, dlatego tez osoby z dysfunkcjg wzroku czesciej wybieraja notatniki
brajlowskie czy ubrajlowione zegarki niz pomoce moéwigce) (Chan i in. 2009).
Dla nastolatkéw istotne sg takze niewielkie rozmiary urzadzenia, aby bylo
ono jak najciensze i najlzejsze. Uzytkownicy cenig sobie nie tylko uzytecznos$¢
narzedzi wspomagajacych, ale réwniez ich estetyke. Nie zawsze to, co tech-
nologicznie najlepsze w warunkach laboratoryjnych jest preferowane przez od-
biorcéw (Arthanat i in. 2007). Osoby niewidome chcialyby korzysta¢ z urzadzen
z wysSwietlaczem zwyklego druku, aby dzieli¢ sie informacjami z osobami wi-
dzacymi (Chan i in. 2009). Z badan przeprowadzonych w Polsce wynika réwniez,
ze istotne dla niewidomych uzytkownikéw jest przygotowywanie materialow
w zwyklym druku — dla nich niedostepnym, ale czytelnym dla bliskich im spraw-
nych oso6b (Kilian i in. 2015).

Inkluzyjny charakter nowych technologii polega wiec na poszerzeniu
i zintensyfikowaniu mozliwosci aktywnego udzialu w zyciu spotecznym i krea-
tywnos$ci w miejsce dotychczasowej biernosci i zaleznosci (Morrison, Finkelstein
1993). Osoby z niepelnosprawnoscig majg nie tylko dostep do informacji, ale tak-
ze narzedzia do wyrazenia protestu i podjecia walki o zmiane stereotypowego
postrzegania tej grupy spolecznej (Sheldon 2010).

Obok duzego potencjalu w usamodzielnianiu i upodmiotowieniu os6b nie-
pelnosprawnych nowe technologie stanowig réwniez nowg przestrzen wyklucze-
nia tej kategorii. Postep technologiczny zachodzi bowiem w spoteczenstwach,
w ramach ktérych rozwdj nowoczesnych technologii jest zwigzany z gospo-
darka rynkowa i jest nastawiony na osiaganie zysku. W zwiazku z tym jest
on projektowany z mysla o sprawnych uzytkownikach, stanowigcych wiekszos¢
spofeczenstwa. Czesto te nowoczesne rozwigzania z roznych wzgledéw sa
niedostepne dla oséb z deficytami fizycznymi i zmystowymi, co uniemozliwia
im korzystanie ze wszystkich narzedzi (Ellis, Kent 2011). Bariery w dostepie
do nowych technologii majg zrédto zaréwno w ich budowie i zastosowaniu, jak
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i w czynnikach o charakterze ekonomicznym, ktére sprawiajg, ze te kategorie
spoleczne, ktéorym brak srodkéw na zakup nowych urzadzen lub modernizacje
juz uzytkowanych oraz uczestnictwo w szkoleniach z zakresu ich obstugi, sg wy-
kluczone z pelnego udzialu we wspoétczesnych spoteczenstwach (por. Lupton,
Seymur 2000: 1859). Osoby z niepelnosprawnoscia moga uzyska¢ $rodki finan-
sowe w ramach istniejacych programoéw, ktére pozwalajg na zakup sprzetu,
jednakze nalezy doda¢, ze nie uwzgledniajg dodatkowych optat za aktualizacje
specjalistycznego oprogramowania oraz kosztéow personalizacji tych urzadzen
do indywidualnych potrzeb os6b niepetnosprawnych. Zbyt mato dostepne sg tez
kursy, ktére pozwolilyby osobom niepeinosprawnym w pelni korzysta¢ z moz-
liwosci, jakie dajg nowe technologie. Powoduje to rozwarstwienie miedzy oso-
bami majacymi pelny dostep do technologii i uzytkujacymi je a tymi, ktorzy
go nie maja. W rezultacie nowe technologie, w miejsce wyrownywania szans,
moga stanowi¢ nowa przestrzen wykluczenia (por. Sheldon 2010).

Zagrozenia zwigzane z korzystaniem z nowych technologii
przez osoby z niepelnosprawnoscig

Oproécz pozytywnego wpltywu nowych technologii na funkcjonowanie os6b
z niepelnosprawnoscia w spoteczenstwie, majg one takze negatywny wpltyw, np.
ograniczaja wolnos¢, uzalezniajg i krzywdzg (Fiszer 2016). Giéwne zagrozenia
zwigzane z korzystaniem nowych technologii dostrzega sie w nizszym pozio-
mie intelektualnym odbiorcy. Amadeusz Krauze (2015) zwraca uwage na podat-
nos¢ na medialng manipulacje, giéwnie konsumpcyjng. Media i ich zawartos$¢
wywierajg wplyw nie tylko na gusty, mode, przyzwyczajenia konsumpcyjne,
styl zycia, zachowanie, a nawet wierzenia. Podatnos¢ na wplywy jest bardzo
niebezpieczna. Osoby z niepetnosprawnoscia, gtownie intelektualng, nie maja
zdolnosci oceny konsekwencji czynu, co moze prowadzi¢ do nieszczeScia. Ko-
lejnym zagrozeniem, na ktére zwraca uwage Krauze (2015) jest niezdolnos¢
do krytycznej analizy. Wazne jest pokazanie osobom z niepelnosprawnoscia
réznicy miedzy $wiatem wirtualnym a rzeczywistym. Coraz czeSciej osobom
niepeinosprawnym trudno jest odréznic¢ fikcje od $wiata realnego. Nadmierne
utozsamianie sie z prezentowanymi w mediach dzialaniami, stylami, marze-
niami doprowadza do zatracenia. Osoby z niepelnosprawnos$cig zaczynaja
woéwczas zyé w Swiecie fikcji, ktory nie ma swego punktu odniesienia. Nowe
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technologie budza wsrod nich takze niepokdj. Niezrozumienie komunikatow,
niepokéj zwiazany z ich ilo$cia, niemozno$¢ dokonania ich selekcji i racjonal-
nej oceny moze powodowaé wyolbrzymianie zagrozen, np. realne zagrozenie
wojna, terroryzmem lub tez przemoca. Uzaleznienie od korzystania z techno-
logii stanowi kolejne zagrozenie dla os6b z niepetnosprawnoscia. Moze ono
powodowac brak aktywno$ci w zyciu realnym, przede wszystkim towarzyskim.
Spedzanie czasu w domu, ktére jest bezpiecznie i w ktérym osoby z niepet-
nosprawnos$cig moga kontrolowa¢ wszystko za pomoca pilota, myszki czy tez
innych kontrolerow — odizolowuje ich od spotecznosci. ,,Czesto mamy do czy-
nienia z — nazwe to umownie — medialng kompensacja upos$ledzenia, czyli
ucieczkg w $wiat wirtualny bez koniecznoS$ci ucigzliwej rywalizacji, poddawania
sie spolecznej ocenie, narazania sie na efekt stygmatyzacji, czy inne negatywne
reakcje. Pozostanie w domu jest zatem wygodne, przed «ztosliwymi» uwagami
i spojrzeniami przechodniéow chronig $ciany” (Krauze 2015: 137). Inne zagro-
zenie dla os6b z niepetnosprawnos$cia stanowi prezentowanie i powielanie
stereotypow o nich samych. Zdarza sie, ze media utrwalaja szablonowe wy-
obrazenie o ludziach niepelnosprawnych, co moze ich urazi¢. Jest to wynikiem
niewiedzy na temat niepetnosprawnos$ci wéréd oséb, ktére reprezentuja media.
Na szczescie ulega to zmianie na lepsze (Fiszer 2016).

Niepelnosprawnos$¢ jest czynnikiem, ktory sprzyja mozliwo$ci stania sie ofia-
ra agresji elektronicznej lub narazeniu na wykorzystanie. Piotr Plichta (2013)
zaznacza, ze to wiasnie ,,w sieci” moze wystepowaé zwiekszona podatnos$¢ na
zranienie os6b z niepefnosprawnoscia. Jednym ze zidentyfikowanych typow
agresji elektronicznej jest agresja wobec os6b pokrzywdzonych, w tym os6b
z niepelnosprawnoscig. Negatywne dziatlanie wobec takich os6b polega na
utrwaleniu, np. nagraniu za pomoca telefonu komérkowego wizerunku i za-
chowania takiej osoby i upublicznieniu go w sieci. Innym dzialaniem moze
by¢ nagranie i upublicznienie fizycznego dreczenia osoby niepeinosprawne;j
(Plichta 2013).

Wazna jest minimalizacja negatywnych wpltywéw nowych technologii na
rozwéj i funkcjonowanie os6b z niepelnosprawnoscia poprzez ich edukacje,
uswiadamianie, czeSciowa lub tylko poczatkowa kontrole podczas korzystania
z sieci internetowej. Racjonalne korzystanie z medidw oraz przestrzeganie
okreslonych wymagan sg waznym czynnikiem, ktéry wplywa nie tylko na stan
zdrowia ale takze samopoczucie uzytkownikéw. W ten sposéb bedziemy dazy¢
do normalizacji zycia os6b z niepelnosprawnos$cig a tym samym do przeciw-
dziatania wykluczeniu ich ze spotecznosci.
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Niewatpliwie wada nowych technologii sa: koszty zakupu (bardzo czesto
brak petnej refundacji), r6znorodno$¢ dostepnych urzadzen powodujaca trud-
nosci w doborze wiasciwego urzadzenia do potrzeb oraz do mozliwosci oso-
by niepelnosprawnej oraz niemozno$¢ pelnej wilasciwej konfiguracji sprzetu.
Duza trudnos$cia zaréwno dla os6b z niepetnosprawnoscia, jak i ich opiekunow
jest korzystanie z urzadzen w pelnym zakresie, tj. wykorzystanie wszystkich
funkcji, ktore one posiadaja. Wychodzac naprzeciw oczekiwaniom tych os6b na-
lezy rozwija¢ odpowiedni system szkolen oraz wsparcie ze strony producentéow
urzadzen/oprogramowan zaréwno przed zakupem, jak i w tracie uzytkowania.

Podsumowanie

Nowe technologie, ktére zadziwiajg nas swoimi mozliwo$ciami, jak i po-
tencjalem, stanowig nieocenione narzedzie do wspomagania funkcjonowania
0s6b z niepetnosprawnoscig w wielu obszarach.

Nie ulega watpliwosci, ze maja pozytywny wplyw na srodowisko os6b nie-
pefnosprawnych. Stwarzajg mozliwo§¢ przetamania izolacji i petnego funkcjo-
nowania w spoteczenstwie. Dostep do nowych technologii nie tylko pozwala
rozszerzy¢ relacje z osobami niepetnosprawnymi, ktére zmagaja sie z podob-
nymi problemami, ale takze budowac kontakty ze Swiatem os6b sprawnych.
Rosngca liczba oséb niepetnosprawnych, zwigzana ze starzeniem sie spofe-
czenstw, sprawita, ze stali sie oni na tyle liczng grupa spoteczna, ze zostaja
zauwazeni przez producentéw nowoczesnych technologii, ktorzy zaczeli do-
pasowywac swojg oferte do ich specjalnych potrzeb.

Osoby z niepetnosprawnos$cia najbardziej doceniaja sie¢ internetowa jako
przestrzen umozliwiajgca pozyskiwanie informacji oraz nawigzywanie i pod-
trzymywanie relacji spolecznych. Natomiast dzieki komunikatorom, czatom,
portalom spoleczno$ciowym, moga petniej uczestniczy¢ w zyciu spotecznym.

Wraz z rozwojem ustug online osoby niepelnosprawne w wirtualnym
Swiecie mogg by¢ bardziej niezalezne i samodzielne. Odzyskanie wplywu na
mozliwos$¢ ksztaltowania swoich relacji spolecznych oraz podejmowanie de-
cyzji konsumenckich o zakupach towaréw i ustug sprawito, ze odzyskali kon-
trole nad wtasnym zyciem i zyskali motywacje do aktywnego rozwiazywania
swoich problemoéw.

Nowe technologie petnig takze szczegdlng role w funkcjonowaniu oséb
niemowiacych. Funkcja ta jest tym bardziej wazna w przypadku oséb, ktére
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maja dodatkowo trudnos$ci w poruszaniu oraz ograniczenia w zakresie matfej
motoryki. Osoby te maja dostep do urzadzenia, dzieki ktéremu moga nie tylko
sie porozumiewa¢, ale takze rozwijac i uczy¢.

Technologie takze spelniaja swoja role w przypadku os6b niewidomych.
Pozwalajg im wyrazac siebie poprzez stowo, tworzy¢, udostepnia¢ efekty swoich
dziatan, a przede wszystkim pomagaja w osiggnieciu samodzielnosci.

Ze wzgledéw gtownie ekonomicznych dostep do najnowszych urzadzen
a tym samym do najlepszych rozwigzan mogacych poprawi¢ funkcjonowanie
osob niepetnosprawnych nie dla kazdej z nich jest mozliwy, gléwnie ze wzgle-
dow finansowych. To stanowi istotng przestrzen wykluczenia oséb niepet-
nosprawnych, ktoére ze wzgledu na niemozno$¢ zakupienia odpowiednich
urzadzen nie majg szans w petni korzysta¢ z utatwien, jakie ona daje.

Jak pokazatl przedstawiony tutaj przeglad literatury nowe technologie
umozliwiaja osobom majacym roézne trudnosci, np. w aspekcie komunikacyj-
nym, ruchowym, z dysfunkcja wzroku czy tez stuchu niemal peilne funkcjono-

wanie w spoleczenstwie.
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Joachim Bahlcke, Kalwinizm i Jednota braci czeskich w Europie
Srodkowej i Srodkowo-Wschodniej. Studia na temat spotecznego
I kulturowego znaczenia wyznania reformowanego w okresie
wczesnonowozytnym, red. Roman Mnich (Labyrinthi, t. IV),
Wydawnictwo IKR[i]|BL, Berlin — Siedlce 2017, 270 s.

Czytelnikom ,Kwartalnika Pedagogicznego”, ktorzy interesujg sie postacia
i dzietem Jana Amosa Komenskiego (1592-1670), warto zwréci¢ uwage na
ksigzke Joachima Bahlckego, profesora i kierownika Katedry Historii Wczesno-
nowozytnej na Uniwersytecie w Stuttgarcie. Jest to polskie ttumaczenie 13 arty-
kuléw tego niemieckiego Autora, ktore ukazywaly w jego rodzimym jezyku
w latach 1997-2016. Laczy je podana w tytule tematyka historii Kosciota re-
formowanego (zwanego niezbyt precyzyjnie kalwinskim) i Jednoty braci cze-
skich na Slasku, w Czechach, na Morawach, Wegrzech i Gérnych Luzycach.
Przypomnijmy, ze Jan Amos Komenski byl biskupem Jednoty braci czeskich.
Jednota ta powigzana byla z wyznaniem reformowanym (kalwinskim). Polskie
ttumaczenie zbioru artykuléw Bahlckego wykonal dr Rafal Kozak z Uniwersy-
tetu Przyrodniczo-Humanistycznego w Siedlcach przy udziale Rafaela Sendeka.
Ksigzka ta poswiecona jest pamieci Wernera Korthaasego (zm. 2008) — zato-
zyciela i wieloletniego przewodniczacego Niemieckiego Towarzystwa Komen-
skiego w Berlinie (Die Deutsche Comenius — Gesellschaft).

Bahlcke jest znanym i uznanym w $rodowisku historykéw badaczem. Od
wielu lat zajmuje sie pogtebionymi studiami historycznymi na temat historii
Europy Srodkowo-Wschodniej w XVI-XX w., w szczegélnosci historii wyznan
religijnych w tym regionie w XVII i XVIII stuleciu. Warto wiedzie¢, ze w samym
tylko 2018 r. Bahlcke, we wspoélpracy z innymi historykami, opublikowat regesty



RECENZJA 253

dokumentéw Acta Unitatis Fratrum: Dokumente zur Geschichte der B6hmischer Briider
im 15. und 16. Jahrhundert (Wiesbaden, Harrassowitz Verlag, 2018 — planowane
sa cztery tomy) oraz ze m.in. pod jego redakcja ukazala sie monografia o zna-
nym komeniologu Janie Kvacali (1862-1934) Zwischen Dorpat, Pressburg und Wien:
Jan Kvacala und die Anfinge der Jablonski-Forschung in Ostmitteleuropa um 1900
(Wiesbaden Harrassowitz Verlag, 2018).

Czytelnikow ,Kwartalnika Pedagogicznego” zainteresuje pewnie, czy
w ksigzce tej jest duzo nowych wiadomosci na temat Komenskiego. Bahlcke
nie koncentruje sie na osobie Komenskiego. Jest on jedng z wielu postaci
omawianych w tej ksigzce. Wiecej uwagi autor poswieca takim osobom jak:
Daniel Ernst Jabtonski, czyli wnuk Komenskiego, Christian Sitkovius (Sitkowski),
Abraham Scultetus, Joachim vom Berge, Kapar Dornavius (Dornau) i inni. Dzieje
Komenskiego i jego rodziny ukazane sa wiec na szerszym tle dziejow Ko$ciota
reformowanego i Jednoty braci czeskich w regionie.

Punktem wyjScia recenzowanej ksigzki jest rozprawa Daniela Ernsta
Jablonskiego Historia Consensus Sendomiriensis (sic!), ktéra ukazata sie w wydaw-
nictwie Ambrosiusa Haude w Berlinie, w 1731 r. Byla to rozprawa z historii
Ugody Sandomierskiej (1570 r.), Kosciota reformowanego, ale nosita takze cechy
rozprawy politycznej. Karta tytulowa tej pracy Jablonskiego reprodukowana
jest na okladce recenzowanej ksiazki. Jak Bahlcke zaznacza we Wistepie, artyku-
ly znajdujace sie w tym zbiorze opierajg sie¢ w sensie metodycznym i koncep-
tualnym na pracach historyka i teologa Winfrieda Eberharda, bylego dyrektora
Instytutu Historii i Kultury Europy Wschodniej (Leibniz-Institut fiir Geschichte
und Kultur des 6stlichen Europa) w Lipsku w latach 1996-2007.

Pierwszy artykul poswiecony jest wprowadzeniu ogélnemu do dziejow
Jednoty braci czeskich i reformacji kalwinskiej w Europie Wschodniej. W dru-
gim tekscie autor omawia znaczenie brzesko-legnickiej linii Piastow $lgskich
we wczesnym okresie nowozytnym w konteks$cie tolerancji wyznaniowej.
W trzecim artykule przedstawione zostalo znaczenie solidarnosci w wierze
reformowanych wobec dyskryminacji i prze§ladowan religijnych w dobie kon-
fesjonalizacji. W czwartym artykule mowa jest o wolnosci wyznaniowej reformo-
wanych na Slasku w kontekscie ugody altransztackiej (Altranstidter Konvention,
1707 r.). W kolejnym artykule autor omawia zwiazki miedzy kalwinizmem
a kulturowymi wplywami i stanowymi ruchami wolno$ciowymi w Czechach i na
Wegrzech w latach 1570-1620. Szdésty artykul poswiecony jest omoéwieniu
znaczenia kalwinskiego teologa i polityka Abrahama Scultetusa (1566-1628)
w relacjach miedzy Slaskiem a Palatynatem Renskim ok. 1600 r. Tematyce cze-
skiej ,rewolucji” 1618 r. i nieudanej probie wprowadzenia w Czechach ustro-
ju analogicznego jak wczes$niej w Niderlandach, poswiecony jest kolejny,
si6dmy artykul. Z kolei w artykule 6smym autor rozwaza wyznaniowe, a w rze-
czywisto$ci polityczne znaczenie interwencji Brandenburgii-Prus w Wiedniu
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na rzecz wegierskich protestantow po pokoju westfalskim (1648). Kolejny,
dziewiaty artykul dotyczy komunikacji religijnej miedzy Berlinem, Lesznem
i Herrnhut w Goérnych tuzycach, czyli najwazniejszymi osrodkami Jednoty braci
czeskich w XVIII w. Artykutem, ktéry moze wzbudzi¢ najwieksze zaintereso-
wanie czytelnikow, jest tekst Komerski — Figulus — Jabtoriski. Rodzina srodkowo-
europejska pomiedzy ojczyzng a uchodzctwem (s. 179-193). Oryginalnie tekst ten
ukazatl sie w 2010 r. w jezyku niemieckim oraz polskim (Comenius — Figulus —
Jablonski. Eine mitteleuropdische Familie zwischen Heimat und Exil, [w:] Briickenschldge.
Daniel Ernst Jablonski im Europa der Friihaufkldrung, red. ]J. Bahlcke, B. Dybas,
H. Rudolph, Dobel 2010, s. 32-51 — przektad polski: Budowanie mostow. Daniel Ernst
Jabtoriski w Europie wczesnego Oswiecenia, red. J. Bahlcke, B. Dybas, H. Rudolph,
ttum. R. Sendek, M. Kry$, Leszno 2010). Trzy ostatnie artykuly maja charakter
biograficzny i poSwiecone sg oméwieniu zycia i twérczosci Joachima vom Berge
(1526-1602) — S$laskiego humanisty i prawnika, Daniela Ernsta Jabtofskiego
(1660-1741 — w tytule artykutu btednie wydrukowana jest data: 1740 r.) w kon-
tek$cie jego solidarno$ci w wierze i wczesnego o$wiecenia oraz Christiana
Sitkoviusa (Sitkowskiego, lata 1682—-1762) seniora Jednoty braci czeskich.
Ksigzka Bahlckego ma bez watpienia walor poznawczy — w szczegdélnosci
dla czytelnika polskiego, ktéry ma trudniejszy dostep do niemieckiej literatu-
ry przedmiotu. Umozliwia zapoznanie sie ze stanem, metodg i kierunkami
niemieckich badan nad historia wyznan chrzescijafskich w naszym regionie
w XVI-XVIIl w. Jest to bez watpienia bardzo wazne i uzyteczne. Dla odbiorcy
katolickiego lub nawet luteranskiego moze to by¢ jednak trudna lektura, gdyz
autor nazbyt czesto uzywa jezyka zrodel — pisanych przez autoréw wyznania
reformowanego (kalwinskiego) w XVII i XVIII w., mocno emocjonalnie zaanga-
zowanych w spory i wojny na tle wyznaniowym, z silnym poczuciem wyzszoSci
wobec innych wyznan chrzesScijanskich, w szczegé6lnosci wobec Kosciola kato-
lickiego. Wydaje sie, ze we wspoblczesnej, krytycznej historiografii powinno sie
unika¢ uzywania jezyka zaangazowanego z epoki. Trudno$¢ przysparza takze
polskie ttumaczenie, ktére nie jest konsekwentne pod wzgledem historycznym
i nie zawsze precyzyjne. Wydaje sie, ze zabraklo niestety dobrej polskiej re-
dakcji merytorycznej tekstu wykonanej przez specjaliste od historii XVI-XVIII w.
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badawcze dotycza zagadnien zwigzanych z integracjg jezykowo-przedmiotowa (CLIL), facze-
niem praktyki i teorii w ksztalceniu i rozwoju nauczycieli, wykorzystania badan nauczyciel-
skich oraz portfolio nauczycielskiego w rozwoju zawodowym. Wraz z Magdaleng Szpotowicz
stworzyla nowatorski kierunek ksztalcenia nauczycieli wczesnego nauczania jezyka angiel-
skiego oraz nauczania dwujezycznego. Razem z grupg wykladowcéw oraz mentoréw zatozyta
sie¢ 30 szkot partnerskich wspétpracujagcych z WP w celu rozwijania wiedzy i umiejetnosci
dotyczacych podejicia jezykowo-przedmiotowego (CLIL). Autorka wielu innowacji oraz gran-
tow w dziedzinie ksztalcenia nauczycieli w Polsce i zagranica. Kierownik miedzynarodowego
projektu Erasmus Plus ,Developing Literacy in CLIL contexts”, ktérego celem jest stworzenie
innowacyjnego podejscia do nauczania pisania, czytania oraz odbioru tekstu dla uczniéw
w szkotach dwujezycznych. E-mail: k.brzosko-barratt@uw.edu.pl

Maria Chodkowska — profesor zwyczajny, kieruje Zaktadem Socjopedagogiki Specjalnej UMCS
w Lublinie. Prowadzi badania z zakresu pedagogiki specjalnej i pedagogiki spotecznej, m.in.
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dotyczace spotecznego funkcjonowania oséb z niepetnosprawnoscia, edukacji integracyjnej,
wsparcia instytucjonalnego dla grup zagrozonych marginalizacjg i wykluczeniem. Autorka
i wspotautorka wielu monografii i artykutéw naukowych z tych zakreséw: Socjopedagogiczne
problemy edukacji integracyjnej dzieci z obcigzeniami biologicznymi i srodowiskowymi (2004); Razem
damy sobie rade. W drodze do zintegrowanego spofeczeristwa (2009); Socjopedagogiczne konteksty
postaw nauczycieli wobec edukacji integracyjnej (2007); Osoby z uposledzeniem umystowym w stereo-
typowym postrzeganiu spolecznym (2012); Metoda biograficzna wobec wyzwan pedagogiki specjal-
nej (2014); Tworczos¢ i praktyka pedagogiczna Janusza Korczaka w kontekscie teorii socjologicznej
Floriana Znanieckiego (2014); Zmiana spoleczna jako kategoria analizy postaw wobec problemow
niepefnosprawnosci (2015). E-mail: maria.chodkowska@poczta.umcs.lublin.pl

Adam Fijatkowski — doktor habilitowany, historyk wychowania i redaktor naczelny ,Kwartal-
nika Pedagogicznego”. Specjalizuje sie w historii wychowania w dawnych wiekach, a takze
w najnowszych dziejach dziecinstwa. Najwazniejsze publikacje: Puer eruditus. Idee edukacyjne
Wincentego z Beauvias (ok. 1194—1264) (2001); Orbis pictus — Swiat malowany Jana Amosa Komeri-
skiego/ Die Welt in Bildern des Johann Amos Comenius (2008); Tradycja i innowacja w Orbis sensualium
pictus Jana Amosa Komeriskiego (2012); J.A. Komefiski, Swiat w obrazach rzeczy dostepnych zmystom,
wstep i przekt. polski A. Fijatkowski (2015); Jaki patriotyzm? (wspétaut., A. Witkomirska 2016).
E-mail: a.fijalkowski@uw.edu.pl

Zenon Gajdzica — profesor zwyczajny, kierownik Zaktadu Inkluzji Spotecznej i Edukacyjnej
Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach, redaktor naczelny czasopisma ,,Problemy Edukacji, Reha-
bilitacji i Sogjalizacji Os6b Niepelnosprawnych”. Zainteresowania badawcze: edukacja uczniéow
z niepelnosprawnoscig intelektualna, inkluzja i integracja edukacyjna, spoleczne konteksty
funkcjonowania os6b z niepelnosprawnoscia intelektualna, metodologia badan spotecznych.
Autor prac: Sytuacje trudne w opinii nauczycieli klas integracyjnych (2011); Kategorie sukcesow
w opiniach nauczycieli klas integracyjnych jako przyczynek poszukiwania koncepcji edukacji integra-
cyjnej (2013); (Nie)tatwe drogi wchodzenia w dorostosc przez osoby z niepetnosprawnoscig (wspotaut.
M. Betza, D. Prysak 2017). E-mail: zenon.gajdzica@wp.pl

Piotr Gindrich — doktor habilitowany, adiunkt w Zaktadzie Psychopedagogiki Specjalnej UMCS
w Lublinie. Zainteresowania badawcze: konsekwencje psychospotecznych trudnosci w uczeniu
sie i zaburzen towarzyszacych, inkluzja edukacyjna i kulturowa os6b z niepetnosprawnoscia;
nieprzystosowanie psychiczne i spoteczne oraz wsparcie edukacyjne. Autor i wspétautor kilku
monografii, wielu rozdzialéw w monografiach oraz artykutéw naukowych wydanych w Polsce
oraz za granica, ktére koncentrowaly sie na problemach pedagogiki specjalnej. Wsérod jego
wazniejszych publikacji mozna wyréznié: Funkcjonowanie psychospoteczne uczniow dyslektycznych
(2002, 2004); Psychospoteczne komponenty nieprzystosowania. Wybrane zagadnienia (2007); Od-
krywanie niepefnosprawnosci wzrokowej w nauczaniu wigczajgcym (2007); Psychospofeczne korelaty
wyuczonej bezradnosci mtodziezy gimnazjalnej z trudnosciami w uczeniu sie i zaburzeniami towarzy-
szgcymi (2011); Kwestionariusz Wsparcia Edukacyjnego (KWE) — struktura i cechy psychometryczne
narzedzia (2014); The Creative Potential and Self-Reported Learning Disabilities of Polish University
Students who Major in Special Education (2017). E-mail: p.gindrich@poczta.umcs.lublin.pl
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Paula Guerra — an Associate Professor on the Department of Sociology of the Faculty of Arts
and Humanities of the University of Porto (FLUP) and Researcher at the Institute of Sociology
of the same University (IS-UP). Zainteresowania badawcze: op6r kulturowy, kultura alternatywna,
ze szczegblnym uwzglednieniem muzyki rockowej. Wybrane publikacje: DIY cultures and
underground music scenes, eds. (wspoétaut. A. Bennet), Routledge, Oxford 2018; Raw power: Punk,
DIY and underground cultures as spaces of resistance in contemporary Portugal, ,,Cultural Sociology”
2018, Vol. 12, Issue 2; Keep it rocking: the social space of Portuguese alternative rock (1980-2010),
,Journal of Sociology” 2016, Vol. 52, nr 4; Music and more than music: The approach to difference
and identity in the Portuguese punk, ,European Journal of Cultural Studies” 2015, Vol. 18, nr 2
(wspotaut. Augusto Santos Silva); Punk, expectations, breaches and metamorphoses: Portugal,
1977-2012, ,,Critical Arts” 2014, vol. 28, nr 1. E-mail: mariadeguerra@gmail.com

Zdzistaw Kazanowski — doktor habilitowany, adiunkt w Zakladzie Socjopedagogiki Specjal-
nej UMCS w Lublinie. W prowadzonych przez siebie badaniach koncentruje sie na zagad-
nieniach dotyczacych uwarunkowan edukacji integracyjnej (przygotowaniu nauczyciela oraz
gotowosci integracyjnej uczniow). Autor oraz wspoétautor wielu publikacji z obszaru pedago-
giki specjalnej, w tym m.in.: Socjopedagogiczne konteksty postaw nauczycieli wobec edukacji inte-
gracyjnej (2007); Przemiany pokoleniowe postaw wobec o0sob uposledzonych umystowo (2011);
The Role of Drama Therapy in Fostering the Creativity of Individuals with Intellectual Disabilities: An
Overview of the Lublin Teatroterapia Workshops (2014); Spoteczny wymiar wspdlczesnej koncepcji
niepetnosprawnosci intelektualnej (2015); Postrzeganie kompetencji zawodowych nauczyciela w edu-
kacji inkluzyjnej — proba pomiaru (2015); Skala gotowosci mfodziezy do integracji szkolnej z rowies-
nikami z niepefnosprawnosciq — propozycja narzedzia (2018). E-mail: 2ak@interia.pl

Anna Kowalewska — doktor habilitowany, adiunkt w Katedrze Biomedycznych Podstaw Rozwoju
i Seksuologii Wydzialu Pedagogicznego na Uniwersytecie Warszawskim. Czionek krajowej
i miedzynarodowej grupy badawczej nad zachowaniami zdrowotnymi mlodziezy szkolnej
HBSC. Autorka ponad 100 publikagji, raportow, rozdziatéw w ksiazkach z zakresu wptywu
wybranych czynnikéw biologicznych i srodowiskowych na rézne aspekty zdrowia i rozwoju
czlowieka. Zainteresowania badawcze ogniskuje wokét uwarunkowan i nastepstw podejmo-
wania zachowan ryzykownych przez dzieci i mlodziez, ze szczegélnym uwzglednieniem roli
srodowiska szkolnego. E-mail: a.kowalewska@uw.edu.pl

Agnieszka Kowalska — magister, w ramach przygotowywanej pracy doktorskiej prowadzi ba-
dania nad aktywna integracja osob bezdomnych i diugotrwale bezrobotnych. Zainteresowa-
nia naukowe: ustawiczna edukacja integracyjna, wykluczenie spoteczne, aktywna integracja.

E-mail: a_kowalska@vp.pl

Tomasz Le§ — doktor, adiunkt w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Jagiellonskiego. Zainte-
resowania naukowe: filozofia edukacji, pedagogika ogolna, metaetyka. Autor m.in. The research
potential of educational theory: On the specific characteristics of the issues of education, ,Educational
Philosophy and Theory” 2017, nr 49/14. E-mail: tomasz.les@uj.edu.pl
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Joanna Mazur — doktor nauk medycznych, ukonczyla studia ekonomiczne ze specjalnoscig
ekonometria i statystyka oraz studia podyplomowe z zarzadzania projektami badawczymi.
Pracuje w Instytucie Matki i Dziecka w Warszawie. Od poczatku kariery zawodowej zajmuje sie
analizami stanu zdrowia dzieci i mlodziezy i jego uwarunkowaniami; wspétautorka kwestio-
nariuszy do badania jako$ci zycia zwiazanej ze zdrowiem KIDSCREEN oraz krajowych adaptagji
szeregu innych narzedzi badawczych; reprezentuje szerokie interdyscyplinarne zainteresowa-
nia na pograniczu nauk spofecznych i zdrowia publicznego; od 2004 roku kieruje w Polsce
miedzynarodowymi badaniami nad zachowaniami zdrowotnymi mtiodziezy szkolnej HBSC.
Autorka i wspotautorka okoto 280 publikacji naukowych, aktualny indeks Hirscha réwny 23.
E-mail: joanna.mazur@imid.med.pl

Kamila Miler-Zdanowska - doktor nauk spofecznych w zakresie pedagogiki, pedagog
specjalny, tyflopedagog, logopeda, adiunkt w Pracowni Tyflopedagogiki w Katedrze Interdys-
cyplinarnych Studiéw nad Niepelnosprawnoscia, Akademii Pedagogiki Specjalnej im. M. Grze-
gorzewskiej w Warszawie. Zainteresowania badawczo-naukowe: orientacja przestrzenna
i samodzielne poruszanie sie os6b z niepelnosprawnoscig wzroku, technologie wspomagajace
samodzielne poruszanie sie tych oséb, edukacja uczniéw niewidomych i stabo widzacych.
Najwazniejsze publikacje: Tyflopedagogika wobec roznorodnosci wspdfczesnych wyzwan edukacyjno-
-rehabilitacyjnych (wspétaut K. Czerwinska 2017); New Technologies used in the special orientation
of people with visual impairment. Interdyscyplinary Contexts of Special Pedagogy (2017); Tyflo-
pedagogika we wspoiczesnej przestrzeni edukacyjno-rehabilitacyjnej (2015).

E-mail: k.miler.zdanowska@gmail.com

Ewelina Mlynarczyk-Karabin — magister, asystent w Zakladzie Edukagji i Rehabilitacji Oséb
z Niepelnosprawnoscia Intelektualng Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzew-
skiej. Zainteresowania naukowe: funkcjonowanie dzieci z autyzmem, szczegdlnie w aspek-
cie komunikagji, nowe technologie w terapii i funkcjonowaniu dzieci z niepetnosprawnoscia.
E-mail: emlynarczyk@aps.edu.pl

Malgorzata Moszynska — doktor, adiunkt w Instytucie Pedagogiczno-Jezykowym w Panstwo-
wej Wyzszej Szkole Zawodowej w Elblagu, kierownik Centrum Diagnostyki, Leczenia i Terapii
Autyzmu przy WSSD w Olsztynie. Zainteresowania naukowe: pedagogika specjalna, diagno-
styka réznicowa w autyzmie, Autystyczne Spektrum Zaburzen — Zesp6t Aspergera, logopedia
ortognatyczna. Wybrane publikacje: Polymorphisms rs 6313 and rs 6341 in Serotoni Receptor
Gene (HTR2A) and Serotonin Concentration in Autistic Children, ,Neuropsychiatry” 2018, nr 8 (5)
(wspétaut. z A. Cieslinska, E. Fiedorowicz, B. Jarmotowska, N. Kordulewska, E. Kostyra,
H.F,J. Savelkou); Vitamin D Receptor Gene Polymorphisms Associated with Childhood Autism, ,Brain”
Sci. 2017 Sep 9; 7(9). pii: E115. doi: 10.3390/brainsci7090115 (wspétaut. z A. Ciesliniska,
E. Fiedorowicz, E. Kostyra, B. Chwala, M. Teodorowicz, H.FJ. Savelkou), School environment
in the Asperger Syndrome students narration, research conclusions, ,Interdisciplinary Contexts of
Special Pedagogy” 19/2017 i in. E-mail: magmoszyn@gmail.com

Barbara Murawska — doktor, adiunkt, pracownik Wydzialu Pedagogicznego Uniwersytetu War-
szawskiego. Zainteresowania badawcze: problemy edukacyjne matych dzieci, nauka czytania
i rozumienia czytanego tekstu, ewaluacja instytucji edukacyjnych, nieréwnosci spoteczne
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w edukacji oraz ksztalcenie nauczycieli. Uczestnik programéw badawczych: Identifying
Teacher Quality Toolbox for Teacher Reflection; Badanie umiejetnosci podstawowych uczniow
trzeciej klasy szkoly podstawowej w ramach Programu Operacyjnego Kapital Ludzki, polskie-
go zespoltu PIRLS 2011. Czionek zespotu realizujacego projekt badawczo-wdrozeniowy pod
nazwa Eksperyment Kwidzynski. Najwazniejsze publikacje: Segregacje na progu szkoty podstawo-
wej (2004); Elementary Education in Poland: A Brief History and Current Research (2005); Pozwdlmy
dzieciom czyta¢ (2011); Badanie umiejetnosci czytania (2012); Edukacja wczesnoszkolna (2014).
E-mail: barbaramurawska@uw.edu.pl

Ewa Skrzetuska — profesor SGGW, kierownik Zakiadu Pedagogiki Ogdlnej i kierownik Katedry
Edukacji i Kultury SGGW w Warszawie. Zainteresowania badawcze: pedagogika wczesno-
szkolna i pedagogika specjalna w aspekcie integracji uczniéw z niepetnosprawnoscia, gtéwnie
z zaburzeniami widzenia i trudnosciami w uczeniu sie, ksztalcenie nauczycieli. Wybrane pub-
likacje: Przyswajanie pisma przez uczniow ze stabym widzeniem w klasach 1-3 (2005); Problemy
edukacji wczesnoszkolnej. Indywidualizacja — uzdolnienia — refleksja nauczyciela (red. 2011); Proble-
my ksztafcenia nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej w uczelniach wyzszych (wspétred. M. Nowicka
2016). E-mail: ewa skrzetuska@sggw.pl

Monika Skura — doktor, adiunkt w Katedrze Pedagogiki Spotecznej i Pedagogiki Specjalnej
na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego. Absolwentka Wydziatu Pedagogicz-
nego UW i Akademii Pedagogiki Specjalnej. Zainteresowania badawcze: interdyscyplinarne
ujecie inno$ci (w kontekscie specyfiki funkcjonowania oséb z niepelnosprawnoscia) oraz
psychospoteczne i edukacyjne aspekty relacji pelnosprawny—niepetnosprawny. Wybrane publi-
kacje: Ja—inny. Relacje spoteczne osob z niepetnosprawnoscig (2016); Inkluzja w perspektywie peda-
gogiki specjalnej i pedagogiki spofecznej. Pytania, konteksty, dyskusje (wspotred. G. Dryzatowska,
M. Kuleta-Hulboj, A. Naumiuk, A. Steinhagen, 2018). E-mail: monika.skura@uw.edu.pl

Anida Szafranska — doktor, adiunkt w Zakladzie Pedagogiki Specjalnej na Wydziale Pedago-
giki i Psychologii Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach. Zainteresowania: problematyka oséb
z niepelnosprawnoscia intelektualng oraz oséb z zaburzeniami ze spektrum autyzmu wkra-
czajacych w dorostos¢, wsparcie spoleczne rodzin oraz pomoc osobom z zaburzeniami.
E-mail: szafranska.anida@gmail.com

Piotr Zanko — doktor, adiunkt, pracownik Zaktadu Interdyscyplinarnych Badan Nad Kulturg
na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego. Zainteresowania badawcze: opor
kulturowy (w szczegélnosci jego wizualne i muzyczne reprezentacje), pedagogika krytyczna
(radykalna), metodologia badan jakosciowych. Wybrane publikacje: ,,Zabijemy was stowami”.
Prowokacja kulturowa w przestrzeni miejskiej i w internecie (2012); “Fallen, fallen is Babylon”. Polish
punk rock music in the 1980s, [w:] Keep it simple, make it fast! An approach to underground music
scenes, eds. P. Guerra, T. Moreira, vol. 1 (2015). E-mail: piotr.zanko@gmail.com
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Informacja o czasopi$mie

»Kwartalnik Pedagogiczny” (rok zalozenia 1956) jest ogdlnopolskim pismem naukowym.
Wydawcg czasopisma jest Uniwersytet Warszawski we wspotpracy z jego Wydzialem Peda-
gogicznym, a ustlugodawcg sa Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego. Czasopismo jest
prenumerowane zaré6wno w Polsce, jak i za granica.

»Kwartalnik Pedagogiczny” jest czasopismem punktowanym, umieszczonym w bazie ERIH
(European Reference Index for the Humanities), CEEOL (Central and Eastern European Online
Library) oraz CEJSH (The Central European Journal of Social Sciences and Humanities). Zgodnie
z wykazem czasopism naukowych MNiSW z 31 lipca 2019 roku za publikacje w , Kwartalniku
Pedagogicznym” przystuguje autorowi 20 punktéw.

»Kwartalnik Pedagogiczny” jest objety Programem Wsparcia dla Czasopism Naukowych MNiSW.

Najwazniejszym celem ,Kwartalnika Pedagogicznego” jest umozliwianie i pobudzanie dyskusji
na poziomie akademickim wokol najwazniejszych dla wspétczesnosci probleméw edukacyj-
nych. Redakcja prowadzi intensywna wspoétprace miedzynarodowa, co sprzyja popularyzowa-
niu dorobku polskiej pedagogiki wsréd pedagogéw obcojezycznych, a jednoczesnie ufatwia
polskim pedagogom poznanie tego, co dzieje sie w pedagogice w innych krajach (publikowa-
nie tftumaczen prac obcojezycznych).

Pismo jest otwarte zaréwno dla prac juz uznanych autoréw, jak i dla poczatkujacych adeptéow
nauki. ,Kwartalnik Pedagogiczny” jest pismem o szerokim profilu: zamieszczane sg w nim
materialy z réznych subdyscyplin pedagogiki, w tym z pedeutologii, andragogiki, historii wy-
chowania, pedagogiki porownawczej, dydaktyki, pedagogiki spolecznej, psychologii edukagji,
filozofii edukacji, a takze z problematyki wychowania estetycznego. Teksty zamieszczane sg po
ich uprzednim zaopiniowaniu przez dwdch niezaleznych recenzentéw, zgodnie z wymogami
double blind peer review, co pozwala na selekcje nadsytanych materiatow.

Podstawowe dzialy czasopisma to: artykuly, colloquia (teksty w jezykach obcych — angielskim
lub niemieckim) materialy i sprawozdania z badan, edukacja w innych krajach oraz recenzje.
Teksty publikowane sg razem ze streszczeniami w jezyku angielskim. Okazjonalnie pojawiaja
sie takze sprawozdania z odbytych konferengji, zarbwno ogodlnopolskich, jak i zagranicznych
z udziatem polskich pedagogoéw.



Wytyczne dla Autoréow

Prosimy Autoréw, zamierzajacych opublikowaé swoj tekst w ,Kwartalniku Pedagogicznym”,
o przestrzeganie nastepujacych zasad przy przygotowaniu maszynopisu:
Maksymalna objeto$¢ catego tekstu (z bibliografig) powinna wynosi¢ 15 stron znormali-
zowanych (27 000 znakéw ze spacjami).
Przyjmujemy recenzje ksiagzek opublikowanych w roku nadestania recenzji lub najp6zniej
dwa lata wczesniej (np. w 2018 roku — ksiazki opublikowane w roku 2018, 2017 i 2016).
Przyjmujemy teksty w jezyku polskim, angielskim i niemieckim wraz ze streszczeniami
w jezyku polskim i angielskim.
Prosimy nie zamieszcza¢ w teksScie kolorowych diagramoéw, wykreséw i ilustracji. Akceptu-
jemy tylko tabele.
W tekscie nalezy poda¢ pelne imiona os6b wymienionych po raz pierwszy.
Obowiazuje nastepujacy standard przypisow:
Przypisy bibliograficzne umieszczone sa bezposrednio w tekscie i zawierajg tylko
nazwisko autora, rok wydania dzieta i numer strony, np.: (Jaeger 2000: 5).
Gdy przytaczamy dwie ksigzki tego samego autora wydane w tym samym roku, sto-
sujemy zapis: (Kozakiewicz 2001a; Kozakiewicz 2001b).
Jesli cytujemy kilku autoréw, przyjmujemy porzadek chronologiczny, a nie alfabetyczny:
(Kwasnica 2001: 5; Cannatella 2006: 78).
Jesli przytaczana praca ma dwéch autoréw, umieszczamy oba nazwiska; w przypadku
wiekszej liczby autoréw, podajemy pierwsze nazwisko i ,,i in.”, np.: (Dehnel i in. 2001).
Jesli cytujemy dokumenty, podajemy poczatek zapisu bibliograficznego, np.: (Dz.U.
2006, nr 97, poz. 674), (Ankieta socjologiczna...).
Taka forma przypis6w wymaga odpowiedniego zacytowania w bibliografii, zamieszczonej
po tekscie artykutu, np.:
Jaeger W. 2000. Paideia. Formowanie czfowieka greckiego, ttum. M. Plezia, H. Bednarek,
Fundacja Aletheia, Warszawa.
Reut M. 2005. Narracja, tozsamosc, etycznosc, [w:] Filozofia a pedagogika. Studia i szkice,
red. P. Dehnel, P. Gutowski, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej
Edukacji TWP we Wroclawiu, Wroctaw, s. 66-79.
Kozakiewicz M. 1993. Wychowanie do demokracji w okresie wielkiej zmiany w Polsce,
»Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 2, s. 21-28.
Ustawa z 26.01.1982, Karta Nauczyciela; tekst ujednolicony: Dziennik Ustaw 2006
nr 97, poz. 674 z poprawkami.
Ankieta socjologiczna na temat swiadomosci historycznej miodziezy, przeprowadzo-
na na zlecenie OBOP w latach 1991-92, 827 ankiet, BUW Rps nr akces. 3174.
Opis bibliograficzny strony WWW musi zawiera¢ nazwisko autora i tytuf pracy, tryb do-
stepu, protokot dostepu (miejsce, $Sciezka, nazwa), a takze date dostepu, np.:
Teresa Hejnicka-Bezwinska, TeraZniejszos¢ w dialogu z edukacyjng przesztoscig (po
roku 1989), dostepny na: http://www.pedagog.uw.edu.pl/THE/Hejnicka.pdf (otwarty
25 stycznia 2007).

W bibliografii nalezy poda¢ nazwiska ttumaczy cytowanych prac obcojezycznych.
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