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PIERWOTNA I WTORNA OCENA NIEPEENOSPRAWNOSCI
- PREDYKCYJNA ROLA ZMIENNYCH
SOCJODEMOGRAFICZNYCH I ZWIAZANYCH
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA

Ocena niepelnosprawnosci to kategoria poznawcza, rozpatrywana gtéwnie w kontek-
Scie przystosowania do Zycia z niepelnosprawnoscia. Jej znaczenie okreslane jest najcze-
Sciej w ramach teorii stresu i radzenia sobie z nim, aplikowanej na grunt studiéw nad
niepelnosprawnoscia. W artykule zaprezentowano wyniki badari nad pierwotng i wtérna
oceng niepelnosprawnosci, formutowang przez osoby z nabytymi uszkodzeniami rucho-
wymi. Grupa badanych obejmuje osoby z urazem rdzenia kregowego oraz po amputacji
koniczyny dolnej. Pierwotna i wtérng ocene niepelnosprawnosci przeanalizowano
z uwzglednieniem zmiennych socjodemograficznych i zwigzanych z niepelnosprawno-
Scig. Uzyskane rezultaty wskazuja, Ze te kategorie zmiennych pozwalaja lepiej wyjasnic¢
pierwotng niz wtérng ocene niepelmosprawnosci. Ponadto ustalono wigksze znaczenie
predykcyjne zmiennych zwigzanych z niepelnosprawnoscia niz socjodemograficznych
w tlumaczeniu natezenia zaréwno oceny pierwotnej, jak i wtérnej. Rodzaj niepeino-
sprawnosci, czas jej trwania, a takze poczucie kontroli nad konsekwencjami posiadanego
uszkodzenia narzadu ruchu majq istotne znaczenie w okreslaniu natezenia obu przyje-
tych form oceny niepetlnosprawnosci.

Stowa kluczowe: ocena niepelnosprawnosci, nabyta niepelnosprawnosé ruchowa,
uraz rdzenia kregowego, amputacja koriczyny dolnej

Wstep

Dos$wiadczanie trwalej niepelnosprawnosci, w tym ruchowej, wigze sie ze
znaczacymi wyzwaniami fizycznymi, psychologicznymi i spolecznymi. Wpisu-
ja sie one w dynamiczny i dlugotrwaly proces przystosowania, modyfikowany
licznymi czynnikami, ktérych zakres, natezenie i sposéb oddzialywania zmienia
si¢ w perspektywie biegu zycia (Kirenko, 1995; van Leeuwen i in., 2012). Dotych-
czasowe ustalenia badawcze wskazuja, ze pomys$lny przebieg tego procesu, wy-
razajacy sie¢ w satysfakcjonujacych efektach adaptacyjnych, koresponduje scisle
z adaptacyjnymi strategiami zaradczymi (Chevalier, Kennedy, Sherlock, 2009;
Byra, 2012; van Leeuwen i in., 2012), przekonaniami na temat swiata i wlasnej
skutecznosci w radzeniu sobie z napotykanymi przeszkodami (np. Byra, 2014,
2012). Wyniki badan (np. Livneh, Martz, 2014) dowodza przy tym znaczacego
zréznicowania w reagowaniu przystosowawczym os6b z nabytymi trwatymi
uszkodzeniami narzadu ruchu. Istotng, réznicujaca role odgrywa percepcja po-
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siadanej niepelnosprawnosci i jej konsekwencji. Okazuje si¢, iz to, jak osoba oce-
nia do$wiadczane ograniczenia oraz ich skutki, ma znaczenie dla poziomu i ja-
kosci szeregu rezultatéw adaptacyjnych, jak np. zadowalajacej jakosci zycia, za-
angazowania spolecznego, pozytywnego postrzegania wilasnej osoby itp. (Peter
iin., 2014a, b). Badania pokazaly proporcjonalng zalezno$¢ miedzy pozytywna
oceng wlasnej niepelnosprawnosci a aktywna postawa wobec konstruktywnych
zmian zyciowych, dokonywaniem wyboréw majacych na celu optymalne wy-
korzystywanie zachowanego potencjatu oraz zadowoleniem z réznych obsza-
réw zyciowych (Kennedy i in., 2010). Dowiedziono ponadto, iz negatywna ocena
niepelnosprawnosci wiaze sie z gorszymi wynikami w zakresie funkcjonowania
psychospotecznego, w tym niezalezno$ci w codziennej aktywnosci oraz z obni-
zonym poczuciem jakosci zycia (Dean, Kennedy, 2009).

Rezultaty badari empirycznych pozostaja w zgodnosci z zalozeniami teore-
tycznymi okreslajacymi strukture i funkcje oceny w konfrontowaniu si¢ z trud-
nymi doswiadczeniami Zyciowymi. Na przyklad model stresu i radzenia sobie
znim (Lazarus, Folkman, 1984), adaptowany do wyjasniania przystosowania oséb
z niepelnosprawnoscia (Galvin, Godfrey, 2001; Craig, Tran, Middleton, 2017) za-
klada, iz subiektywna percepcja wyzwan zwigzanych z napotykana sytuacja jest
bardziej znaczaca niz obiektywna charakterystyka zdarzenia. Wychodzac z zalo-
zen tego modelu, wyodrebniajacego dwa rodzaje oceny: pierwotng i wtérna, ba-
dacze zajmujacy sie niepelnosprawnoscia stworzyli rozbudowana jej strukture.
Pierwotna ocena niepelnosprawnosci wyraza niejako wstepne rozstrzygniecie co
do stopnia i zakresu stresogennosci doznawanych ograniczen. Osoba, oceniajac
doswiadczang niepelnosprawnos¢, rozpatruje ja w kategorii zjawiska stresogen-
nego lub okolicznosci trudnych, ale mozliwych do konstruktywnego opanowa-
nia. W zwigzku z tym w ramach tego typu oceny niepelnosprawnosci mozliwe
jest jej okreslenie jako zagrozenia, straty lub wyzwania (Groomes, Leahy, 2002;
Dean, Kennedy, 2009). Syntetycznie rzecz ujmujac, mozna je scharakteryzowac
nastepujaco: a) uznanie niepelnosprawnosci za zagrozenie dla realizacji jakich-
kolwiek wartosciowych celéw zyciowych; b) traktowanie niepelnosprawnosci
w postaci straty znaczacych szans i mozliwosci; c) przyjecie niepelnosprawnosci
w kategorii wyzwania, co wyraza si¢ w $wiadomosci posiadanych ograniczen,
przy jednoczesnym dostrzeganiu utrzymanych zasobéw, wartych wykorzysta-
nia w ramach osiggania preferowanych wartosci i celéw rozwojowych (Duff,
Kennedy, 2003; Kaiser, Kennedy, 2011; Byra, 2012).

Réwnoczesnie, oprécz pierwotnej oceny niepelnosprawnosci, formulowana
jest ocena wtérna. Wyraza ona sposéb postrzegania wlasnych zasobéw przez
osobe, szacowania ich wystarczalnosci oraz mozliwosci efektywnego wykorzy-
stania w zmaganiu si¢ z sytuacja trudna. Oba te rodzaje ocen nakreslaja pewien
obraz niepelnosprawnosci oraz dysponowanych mozliwosci radzenia sobie z jej
konsekwencjami, charakterystyczny dla danej osoby (Kaiser, Kennedy, 2011). Ba-
dania wskazuja, Ze osoby z nabytymi uszkodzeniami narzadu ruchu, oceniajac
posiadang niepelnosprawnosé, wykorzystujg wszystkie formy oceny pierwotnej,
réznorodnie wartosciujac réwniez dysponowane zasoby zaradcze i sposobnosci
ich uzycia w pokonywaniu napotykanych stresoréw (Byra, 2012, 2014). Warto
przy tym zaznaczyé, ze najwiecej badanych traktuje posiadang niepelnospraw-
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nos¢ w kategorii zagrozenia lub wyzwania (Byra, 2012). Empiryczne weryfikacje
w zakresie poczucia wlasnej skutecznosci w radzeniu sobie z sytuacjami trudnymi
(znaczeniowo zblizone z oceng wtdérna niepelnosprawnosci) dowodza przecietne-
go poziomu tej dyspozycji u 0séb z uszkodzeniem narzadu ruchu, z nieco wiek-
szg liczbg badanych wysoko oceniajacych posiadane zasoby zaradcze (tamze).
Pierwotna i wtérna ocena niepelnosprawnosci pozostaje w zwiazku z licz-
nymi wskaZnikami psychospolecznego przystosowania oraz radzeniem sobie
z problemami u 0séb z niepelnosprawnoscig ruchowa (np. Chevalier, Kennedy,
Sherlock, 2009; Kennedy i in., 2011; Bonanno i in., 2012; Peter i in., 2014a, 2014b;
Kennedy, Kilvert, Hasson, 2016; Eaton, Jones, Duff, 2018). Nalezy przy tym pod-
kresli¢, ze rola oceny niepelnosprawnosci w relacji z radzeniem i przystosowa-
niem nie jest jednoznaczna, ma charakter zaréwno predykcyjny, jak i mediujacy
(udzial w modyfikowaniu zwigzku miedzy stresujgcym/traumatycznym zda-
rzeniem nabycia niepelnosprawnosci a elementami procesu zaradczo-przystoso-
wawczego) (Peter i in., 2014a, 2014b; Kennedy, Kilvert, Hasson, 2016). Znaczaco
mniej dotychczasowych analiz koncentruje si¢ natomiast na predykcyjnych czyn-
nikach samej oceny niepelnosprawnosci. Wyniki badan podtuznych dowodza,
iz moze sie ona zmieniaé w procesie przystosowywania si¢ do zycia z trwaly-
mi uszkodzeniami ruchowymi. Kennedy, Kilvert i Hasson (2016) wykazali, ze
stosowanie adaptacyjnych strategii radzenia sobie (np. pozytywnej reinterpre-
tacji) w 12. tygodniu po nabyciu urazu rdzenia kregowego przewidywato po-
zytywny styl oceniania (w tym uznanie konsekwencji niepelnosprawnosci jako
mozliwych do opanowania) po 21 latach. Badacze zgadzajg si¢ co do tego, ze
zmiennos¢ oceny niepelnosprawnosci ksztaltuje sie na bazie nabywanego przez
osobe doswiadczenia i wielu skladajacych sie na nie warunkéw kontekstualnych
(Heppner, Lee, 2002). Sugeruja ponadto, ze pomimo tak silnego zwigzku miedzy
oceng niepelnosprawnosci a przyjmowanym sposobem zaradczym, wieksza dy-
namika zmian wystepuje w samym procesie oceniania, podlegajacym wplywom
czynnikéw sytuujacych sie w cechach podmiotowych, zwigzanych ze specyfika
niepelnosprawnosci, spolecznych, srodowiskowych, a nawet bedacych pochod-
ng biegu zycia osoby (Kennedy, Kilvert, Hasson, 2016). Sprawdzenie znaczenia
tych czynnikéw dla oceny niepetlnosprawnosci jest zatem nie tylko interesujace
poznawczo, lecz takze moze nakresli¢ jej lepsze rozumienie przydatne dla celéw
terapeutycznych, w tym ukierunkowanych na budowanie adekwatnej i elastycz-
nej aktywnosci zaradczej u oséb z nabyta niepelnosprawnoscia ruchowa.
Stosunkowo niewiele jest badari empirycznych analizujacych ocene niepeino-
sprawnosci (zaréwno pierwotng, jak i wtérng) w powigzaniu ze zmiennymi od-
noszacymi si¢ do réznych aspektéw samej niepelnosprawnosci oraz charaktery-
styki socjodemograficznej oséb jej doswiadczajacych. Zwazywszy na fakt, iz tego
typu swoiste elementy cechujace osoby z niepelnosprawnosciq skiadaja sie na ich
prymarny opis, interesujace jest, czy stanowia one znaczacy czynnik réznicowania
oceny posiadanych uszkodzen i mozliwosci radzenia sobie z nimi. Dotychczaso-
we ustalenia badawcze w tym zakresie dostarczyly nastepujacych rezultatéw: czas
trwania niepelosprawnosci korespondowat z negatywna jej oceng (Eaton, Jones,
Duff, 2018), najwyzsze nasilenie oceny w postaci zagrozenia stwierdzono w okre-
sie bezposrednio nastepujacym po nabyciu trwalego uszkodzenia narzadu ruchu
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(Kennedy i in., 2011), przy czym badania podtuzne wykazaly, Ze dlugotrwate do-
$wiadczanie niepelnosprawnosci wigzalo sie z nizszym natezeniem tego typu oce-
ny (Kennedy, Kilvert, Hasson, 2016). Wyzsze wyniki w ocenie niepelnosprawnosci
osiagaly osoby z paraplegia niz z tetraplegia (Mignogna i in., 2015), osoby po am-
putacji nieco czesciej ocenialy posiadang niepelnosprawnosé w kategorii wyzwa-
nia w poréwnaniu z badanymi z uszkodzeniem rdzenia kregowego (Byra, 2012).
Co istotne, ocena niepelnosprawnosci jako straty podlegata w wiekszym stopniu
réznicowaniu zmiennymi bezposrednio zwigzanymi z posiadanym uszkodzeniem
niz odnoszacymi si¢ do innych wymiaréw charakteryzujacych osobe (Kalpakjian
i in., 2015). Kobiety z urazem rdzenia byly bardziej sktonne do wskazywania na
przyttaczajace niedowierzanie (Dean, Kennedy, 2009), negatywna percepcje niepel-
nosprawnosci i przerazajace przygnebienie z nia zwigzane, przy znaczaco mniej-
szym okresleniu posiadanych ograniczeri w kategorii bodZca mobilizujacego do
dzialania i pokonywania napotykanych przeszkéd, w poréwnaniu z mezczyznami
(Eaton, Jones, Duff, 2018). Badania wykazatly réwniez, Ze kobiety z tego typu uszko-
dzeniem narzadu ruchu w zdecydowanie wigkszym stopniu traktowaty niepelno-
sprawnosc¢ jako Zrédlo determinacji w skutecznym zmaganiu si¢ z doznawanymi
problemami (Byra, 2017). U mezczyzn odnotowano istotnie wyzszg ocene w zakre-
sie posiadania zasobéw mozliwych do efektywnego wykorzystania w zmaganiu sie
z konsekwencjami niepelnosprawnosci (Byra, 2011). W badaniach osoby niezatrud-
nione uzyskaly wyzsze wyniki w takich wymiarach oceny niepelnosprawnosci, jak:
przerazajace przygnebienie, przytlaczajace niedowierzanie, negatywna percepcja
doswiadczanych ograniczeni (Dean, Kennedy, 2009). Byty przy tym mniej sklonne,
by uznad, ze konsekwencje wynikajace z niepelnosprawnosci sa mozliwe do opa-
nowania. Badani z wyzszym poziomem uszkodzenia rdzenia kregowego znaczaco
czesciej wskazywali na negatywng ocene posiadanej niepelnosprawnosci.

Na podstawie przeprowadzonych weryfikacji empirycznych mozna wnio-
skowad, iz pewne zmienne zwiazane z niepelnosprawnoscia oraz skladajace sie
na charakterystyke socjodemograficzng sq znaczace w wyjasnianiu oceny formu-
lowanej przez osobe odnosnie do doswiadczanej niepelnosprawnosci. Wyniki te
pozwalajag przy tym sadzid, ze tego typu zmienne w wigkszym zakresie pomaga-
ja wytlumaczyé negatywna ocene niepelnosprawnosci niz pozytywna, bardziej
pierwotna niz wtérng. Dajg podstawe do zainteresowania poznawczego, ukie-
runkowanego na rozstrzygniecie tego, ktére ze zmiennych socjodemograficz-
nych i zwigzanych z niepelnosprawnoécia w najwiekszym stopniu odpowiadajg
za natezenie pierwotnej i wtérnej jej oceny.

Badania wlasne

Celem badan byto ustalenie udziatu zmiennych socjodemograficznych i zwia-
zanych z niepelnosprawnoscia w wyjasnianiu natezenia jej pierwotnej i wtérnej
oceny u 0s6b z nabytymi trwalymi uszkodzeniami narzadu ruchu. Prowadzone
badania zmierzaly zatem do odpowiedzi na pytanie: Czy zmienne socjodemo-
graficzne i odnoszace si¢ bezposrednio do niepelnosprawnosci réznicujg poziom
jej oceny pierwotnej i wtérnej. A jesli tak, to w jakim stopniu uczestnicza w wy-
jasnianiu zmienno$ci obu form oceniania u oséb z nabyta niepelnosprawnoscig?
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Szczegélowa problematyka badawcza koncentruje sie wokét nastepujacych
kwestii:

a) znaczenia zmiennych socjodemograficznych, tj. wieku, pici, miejsca zamiesz-
kania, stanu cywilnego, posiadania/braku dzieci, poziomu wyksztalcenia, za-
trudnienia/braku zatrudnienia w ustalaniu zmiennosci pierwotnej i wtérnej
oceny niepelnosprawnosci;

b) roli zmiennych bezposrednio zwigzanych z niepelnosprawnoscig, takich jak: czas jej
trwania, rodzaj, poczucie kontroli nad konsekwencjami wynikajacymi z posiadane-
go uszkodzenia ruchowego w wyjasnianiu poziomu przyjetych form oceniania;

c) kategorii zmiennych (socjodemograficznych czy zwiazanych z niepeino-
sprawnoscig) pozwalajacych lepiej wyjasni¢ nasilenie zaréwno pierwotnej,
jak i wtdérnej oceny posiadanej niepelnosprawnosci.

Do rozstrzygniecia wysunietych kwestii wykorzystano materiat badawczy ze-
brany wsréd 325 oséb z nabyta niepetnosprawnoscia ruchowsa. Przebadano 181
(55,69%) 0s6b z urazem rdzenia kregowego oraz 144 (44,31%) osoby po amputacji
koriczy dolnej. Srednia wieku badanych wynosita 40,02 roku (SD = 13,90). Wéréd
badanych zdecydowanie przewazali mezczyzni (233 — 71,84%). Wiekszos¢ bada-
nych mieszkala w miescie (220 — 67,69%). Stan cywilny badanych prezentowat
sie¢ nastepujaco: kawaler/panna (160 — 49,23%), zonaty /zamezna (98 — 30,15%),
rozwiedziony/a (37 — 11,38%), w separacji (13 — 4%), wdowiec/wdowa (14 —
4,31%). Ponad polowa badanych miata dzieci (174 — 53,54%). Poziom wyksztal-
cenia badanych: podstawowe (17 — 5,24%), zawodowe (79 — 24,31%), Srednie (139
— 42,76%), niepelne wyzsze (40 — 12,31%), wyzsze (50 — 15,38%). Dominujaca
liczba badanych nie miata stalego zatrudnienia (225 — 69,23%). Sredni czas trwa-
nia niepelnosprawnosci u badanych to 14,06 roku (SD = 10,26). Srednie natezenie
deklarowanego poczucia kontroli nad konsekwencjami niepelnosprawnosci wy-
niosto 3,70 (SD = 0,97), przy uwzglednieniu skali pomiarowej od 1 do 5.

Dane empiryczne zebrano przy uzyciu Skali Pierwotnej i Wtérnej Oceny Nie-
pelnosprawnosci (SPWON) w polskiej adaptacji (Byra, 2017) oraz Kwestionariusza
ankiety wlasnej konstrukcji do ustalenia danych socjodemograficznych i zwia-
zanych z doswiadczang niepelnosprawnoscia. Skala Pierwotnej i Wtérnej Oceny
Niepelnosprawnosci sklada sie¢ z 32 iteméw ocenianych na 6-stopniowej skali.
Pozwala na ustalenie natezenia oceny niepemosprawnosci w szesciu kategoriach:
Przerazajace Przygnebienie (PP), Przytlaczajace Niedowierzanie (PN), Negatywna
Percepcja Niepelnosprawnosci (NPN), Zdecydowana Determinacja (ZD), Wzrost
i Resilience (WR) oraz Osobista Zdolnos¢ Dziatania (OZD). Umozliwia tez okre-
$lenie pierwotnego i wtérnego aspektu oceniania w postaci kategorii nadrzednych
— Katastroficzna Negatywnos¢ (KN) i Zdeterminowana Resilience (ZR). Skala ma
zadowalajgce wilasciwosci psychometryczne, zar6wno w zakresie rzetelnosci, traf-
nosci, jak i stabilnosci. Zostaly one sprawdzone wsréd oséb z urazem rdzenia kre-
gowego. Alfa Cronbacha dla poszczegélnych podskal sytuuje sie¢ w przedziale od
0,82 do 0,90, dla KN i ZR - 0,71. W przypadku stabilnosci narzedzia wspétczynniki
korelacji dla podskal miescily sie w granicach: 0,65-0,92; p < 0,001) (tamze).

Kwestionariusz ankiety wlasnej konstrukeji postuzyl do zebrania danych so-
cjodemograficznych (dotyczacych wieku, plci, miejsca zamieszkania, stanu cy-
wilnego, posiadania/lub nie dzieci, poziomu wyksztalcenia, zatrudnienia/lub
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jego braku) oraz zmiennych bezposrednio zwigzanych z niepelnosprawnoscia
ruchowgq (fj. rodzaj uszkodzenia narzadu ruchu, czas jego trwania oraz poczucie
kontroli nad konsekwencjami niepelnosprawnosci, przy wykorzystaniu 5-punk-
towej skali: 1 — brak poczucia kontroli, 5 - wysokie poczucie kontroli).

Wyniki badan

W tabeli 1 zaprezentowano statystyki opisowe poszczegélnych wymiaréw oce-
ny niepelnosprawnosci, wyodrebnionych na podstawie zastosowanego narzedzia
badawczego. Pierwotna ocena niepelnosprawnosci wyrazona jest w Katastroficz-
nej Negatywnosci i obejmuje trzy kategorie okreslone w nastepujacych podskalach:
Przerazajace przygnebienie, Przytlaczajace niedowierzanie oraz Negatywna per-
cepcja niepelnosprawnosci. Wtérna ocena niepelnosprawnosci — nazwana Zdeter-
minowang Resilience — obejmuje oszacowanie badanych w zakresie posiadanych
mozliwosci zaradczych i efektywnego ich wykorzystania w radzeniu sobie z kon-
sekwencjami doswiadczanych ograniczen. Tego typu ocena opiera si¢ na tezie, ze
niepelnosprawnos¢ i réznorodne skutki z nig zwigzane stanowia swoisty bodziec
do rozpatrywania swoich zasobéw zaradczych i gotowosci do ich uzywania. Nate-
Zenie Zdeterminowanej Resilience wyraza zatem pewne ewaluatywne odniesienie
sie badanych zaréwno do swojej determinacji, elastycznosci, jak i sposobnosci opa-
nowania konsekwencji doswiadczanej niepelnosprawnosci.

Tabela 1
Statystyki opisowe analizowanej zmiennej — pierwotnej i wtérnej oceny
niepelnosprawnosci
e Wyniki w podska-
_ wynikéw | Zakres lach podzielone
Podskale X S (min- | podskali | Przez liczbe iteméw
max) X s
Przerazajace przygnebienie (PP) | 33,10 | 5,13 8-46 8-48 4,14 0,64
jace przygn

Przytlaczajace niedowierzanie 2095 | 3,83 599 530 419 0,77
(PN)
Negatywna percepcja 21,83 3,69 | 9-30 5-30 4,37 0,74
niepelnosprawnosci (NPN)
(szlggydowa“a determinada | 149q 1426 | 424 | 424 3,57 1,06
Wzrost i resilience (WR) 18,87 | 4,34 6-29 5-30 3,40 0,72
Osobista zdolnos¢ dziatania
(OZD) 18,02 | 4,51 5-30 5-30 3,60 0,90
Katastroficzna negatywnos¢ | 75 o011 05| 23104 | 18-108 | 4,21 0,61
(KN)
(szl%termmowana resilience |57 1911200 18-83 | 14-84 3,66 0,86

Wyzsze wyniki w podskalach PP, PN, NPN reprezentuja wyzszg zgodnosc¢ z tego typu
ocenami, nizsze wyniki w podskalach ZD, WR, OZD wskazuja na wyzsza, zgodnosc z tego
typu ocenami.
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Uzyskane rezultaty ukazuja zréznicowana ocene swojej niepelnosprawnosci
przez osoby badane. Nieco przewaza natezenie pierwotnej oceny niepelnospraw-
nosci, w obrebie ktdrej najwyzsza wartos¢ sredniej odnosi si¢ do negatywnej per-
cepcji niepelnosprawnosci. Niemniej nalezy zauwazy¢, ze wynik ten sytuuje sie
w przedziale rezultatéw przecietnych. Podobna sytuacja wystepuje w obrebie
wynikéw wtdrnej oceny niepelnosprawnosci. Badane osoby, oprécz pewnych nie-
korzystnych aspektéw zwigzanych z posiadana niepelnosprawnoscia, postrzegaja
takze mobilizacyjne jej wilasciwosci oraz odkrywaja w sobie sposobnoéci poradze-
nia sobie z ograniczeniami i napotykanymi przeszkodami. Lepsze zobrazowanie
natezenia poszczeg6lnych ocen dostarczaja wyniki przeliczone (zgodnie z istnie-
jacymi normami w przypadku oséb z urazem rdzenia kregowego oraz po prze-
ksztalceniu na skale stenowg u 0séb po amputacji koriczyny dolnej) — tabela 2.

Tabela 2
Natezenie pierwotnej i wtérnej oceny niepelnosprawnosci badanych — kategorie
wynikéw przeliczonych

Przedzialy wynikéw

Podskale Ba.lrd.zo Niskie | Przecietne | Wysokie Bardzf)
niskie wysokie
n Y% n Y% n % n % n %

Przerazajace
przygnebienie (PP)
Przytlaczajace
niedowierzanie (PN)
Negatywna percepcja
niepelnosprawnosci 3 109 | 33 |1044| 252 |79,75| 24 | 7,59 4 1,26
(NPN)
Zdecydowana
determinacja (ZD)
Wzrost i resilience (WR) | 7 | 2,21 | 122 | 38,61 | 163 |51,58| 22 | 6,96 | 2 | 0,63
Osobista zdolnos¢
dzialania (OZD)

1 1032 14 | 443|214 |67,72) 79 2500 8 |253

1 103215 | 475|281 (8892 18 | 5,70 1 1032

10 | 3,16 | 121 |38,29| 69 |21,83| 97 (30,70 19 | 6,01

2 1063 | 87 |2753| 174 |55,06| 48 |1519| 5 | 1,58

Najwiecej badanych oséb uzyskalo przecietne wyniki w zakresie pierwotne;j
oceny niepelnosprawnosci, z widoczng przewaga liczebno$ciowa odnoszaca sie
do oceny w postaci przytlaczajacego niedowierzania. Wiecej badanych osiagneto
wyniki wysokie i bardzo wysokie w ocenie niepelnosprawnosci jako przerazaja-
cego przygnebienia. Co charakterystyczne, bardziej zr6znicowany rozklad rezul-
tatéw wystepuje w obrebie oceny wtdrnej i wyrazanej pozytywnosci wzgledem
posiadanych ograniczen. Zauwazalnie wigcej oséb badanych uzyskalo wyniki
wysokie i bardzo wysokie, zwlaszcza w obrebie Zdecydowanej determinacji.
Niemniej warto zwréci¢ uwage na fakt, ze jednoczesnie znaczna ich liczba ce-
chuje si¢ niskim natezeniem wszystkich rodzajéw wtérnej oceny, wskazujacej na
dostrzeganie konstruktywnych aspektéw niepelnosprawnosci i optymalizowa-
nie swojego zycia przy udziale posiadanych zasobéw zaradczych.

W dalszej czesci opracowania zostanie przeanalizowany udzial zmiennych so-
cjodemograficznych i zwigzanych z niepelnosprawnoscia w wyjasnianiu nateze-
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nia poszczegdlnych kategorii oceny skladajacych sie na dwie jej formy: pierwotng
i wtérng. W celu ustalenia, czy uwzglednione zmienne pelnia funkcje predykcyj-
ne, zostala zastosowana analiza regresji z jednoczesnym wlaczeniem predyktoréw
ilosciowych i jakosciowych. Przyjete w badaniach zmienne jakosciowe wielowar-
tosciowe sprowadzono do kategorii dychotomicznych. Przeksztalcenia dokonano
w przypadku zmiennych stan cywilny (kategoria dychotomiczna: Zonaty /zamez-
na, niezonaty /niezamezna) i poziom wyksztalcenia (wyksztalcenie srednie i po-
wyzej oraz wyksztalcenie ponizej sredniego). Uzyskane wyniki prezentuje tabela 3.

Tabela 3
Podsumowanie analizy regresji u badanych: zmienne zalezne — pierwotna i wtérna
ocena niepelnosprawnosci, zmienne niezalezne — socjodemograficzne i zwigzane
z niepelnosprawnoscia

Podsumowanie zmiennej zaleznej oceny

niepelosprawnosci —

Zmienne niezalezne Przerazajacego przygnebienia
R =0471; R*=0,299; F (1,96) = 4,21; p < 0,001
B blad g t p
Wiek 0,31 0,07 1,97 0,001
Czas trwania niepelnosprawnosci -0,22 0,07 -1,37 0,011
Pf)czuae kontroli /na.id konsekwencjami 0,19 0,06 146 0,023
niepelnosprawnosci

Podsumowanie zmiennej zaleznej oceny
niepelnosprawnosci —
Przytlaczajacego niedowierzania
R =0,561; R?=0,352; F (1,95) = 2,35; p < 0,001

Zmienne niezalezne

Rodzaj niepelnosprawnosci -0,37 0,08 -3,32 0,001
Czas trwania niepelnosprawnosci -0,23 0,08 -1,90 0,049
Zatrudnienie 0,22 0,07 2,56 0,011
Poziom wyksztalcenia 0,21 0,05 2,25 0,025
Posiadanie dzieci 0,19 0,05 2,79 0,005
Podsumowanie zmiennej zaleznej oceny

niepelosprawnosci —

Zmienne niezalezne . ce . L.
Negatywnej percepcji niepelnosprawnosci

R =0,530; R*=0,328; F (1,78) = 2,96, p < 0,001

Wiek 0,40 0,09 3,46 < 0,001
Czas trwania niepelnosprawnosci -0,18 0,07 -2,21 0,027
Ppczuc1e kontroli /ru.ad konsekwencjami 017 0,06 253 0,011
niepelnosprawnosci

Podsumowanie zmiennej zaleznej oceny
niepelnosprawnosci —
Zdecydowanej determinacji
R =0,660; R*=0,431; F (1,59) = 3,89; p < 0,002

Zmienne niezalezne

Rodzaj niepelnosprawnosci -0,46 0,09 -2,16 < 0,001
Zatrudnienie -0,35 0,09 2,48 0,032
Posiadanie dzieci -0,26 0,07 2,48 0,014
Wiek 0,23 0,07 3,14 0,002
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Podsumowanie zmiennej zaleznej oceny
niepelosprawnosci —
Wzrostu i resilience
R = 0,645; R*= 0,422; F (1,45) = 3,85; p < 0,001

Zmienne niezalezne

Ppczuc1e kontroli /nz.1d konsekwencjami 0,57 0,09 207 0,009
niepelnosprawnosci
Rodzaj niepelnosprawnosci -0,43 0,09 -2,07 0,045
Wiek 0,31 0,07 4,29 0,001
Podsumowanie zmiennej zaleznej oceny
niepelnosprawnosci —

Zmienne niezalezne .. PP .
Osobistej zdolnosci dzialania

R =0,572, R*=0,397; F (2,41) =4,17, p < 0,001

Ppczuc1e kontroli ,ne'1d konsekwencjami 041 0,09 3,67 <0,001
niepelnosprawnosci
Czas trwania niepelnosprawnosci 0,29 0,07 3,19 0,001
Podsumowanie zmiennej zaleznej oceny
niepelosprawnosci —

Zmienne niezalezne . , s
Katastroficznej negatywnosci

R =0,554; R*=0,347; F (3,98) = 2,10, p < 0,001

Wiek 0,41 0,08 2,38 0,001
Czas trwania niepelnosprawnosci -0,27 0,07 -2,05 0,021
Podsumowanie zmiennej zaleznej oceny
niepelosprawnosci —

Zmienne niezalezne : 8 oot
Zdeterminowanej resilience

R =0,640; R*=0,443; F (4,01) = 4,68; p < 0,001

PpczuC1e kontroli /né}d konsekwencjami 0,45 0,09 318 0,001
niepelnosprawnosci

Wiek 0,44 0,09 3,49 < 0,001
Rodzaj niepelnosprawnosci -0,33 0,08 2,44 0,015
Czas trwania niepelnosprawnosci 0,18 0,05 2,16 0,031

Uzyskane rezultaty wskazuja na zréznicowane funkcje predykcyjne uwzgled-
nionych zmiennych socjodemograficznych i zwigzanych z niepelnosprawnoscia
w wyjasnianiu pierwotnej i wtérnej oceny niepelnosprawnosci oraz skladajacych
si¢ na nie kategorii ocen u badanych z nabyta niepelnosprawnoscig ruchows.

Pierwotna ocena niepelnosprawnosci, okreslona zbiorczo jako Katastroficz-
na Negatywnos¢ (KN), jest wyjasniana przy udziale dwdéch zmiennych: wieku
i czasu trwania niepelnosprawnosci, ktére lacznie pozwalaja ttumaczy¢ ok. 35%
wariangji tego wymiaru oceniania badanych. U oséb starszych oraz z krétszym
czasem doswiadczania trwalych ograniczen ruchowych mozna przewidywac
wyzsze natezenie oceny niepelnosprawnosci w kategorii KN. W przypadku
wtérnej oceny niepelnosprawnosci, przyjmujacej postaé Zdeterminowanej Resi-
lience (ZR), utworzony zostal bardziej rozbudowany model regresyjny, z prze-
waga zmiennych bezposrednio odnoszacych sie do doznawanych uszkodzen.
Kombinagja tych zmiennych umozliwia wyjasnienie ponad 44% zmiennosci tego
wymiaru oceny u badanych. WyzZsze nasilenie ZR wiaze si¢ z wigkszym nasile-
niem poczucia kontroli nad konsekwencjami niepetlnosprawnosci oraz dtuzszym
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czasem jej trwania, jest w wiekszym stopniu charakterystyczne dla badanych
z urazem rdzenia kregowego oraz majacych wiecej lat.

W dalszej czesci opracowania zostang przeanalizowane wyniki analizy re-
gresyjnej dotyczace poszczegélnych kategorii pierwotnej i wtérnej oceny niepet-
nosprawnoéci. Ocena badanych w postaci przerazajacego przygnebienia moze
podlegac¢ wyjasnieniu przy udziale trzech zmiennych, ktdre tacznie odpowiadaja
za ok. 30% jej wariancji. Oznacza to, ze w wiekszym stopniu tego typu ocene
formutuja badani, ktérzy sa starsi, ale jednoczesnie z niedtugim czasem doswiad-
czania trwalej niepelnosprawnosci oraz z nizszym poczuciem kontroli nad jej
konsekwencjami. Utworzony model regresyjny dla oceny w kategorii przytlacza-
jacego niedowierzania pozwala wytlumaczy¢ ponad 35% jej zmiennosci. Wyzsza
skltonnos¢ do tego typu oceny mogg mieé osoby z urazem rdzenia kregowego,
z krétszym czasem jego trwania, z wyksztalceniem ponizej sredniego, niemaja-
ce zatrudnienia oraz niemajace dzieci. Z kolei zmienno$¢ negatywnej percepgji
niepelnosprawnosci za pomocg ustalonego réwnania regresyjnego moze byé wy-
jasniona prawie w 33%, przy czym najwiekszy wklad w tlumaczenie natezenia
tego typu oceny okazuje si¢ mie¢ wiek. U oséb starszych z nabyta niepelno-
sprawnos$ciag mozna sie¢ spodziewaé wigkszego nasilenia negatywnej percepgji
niepelnosprawnosci, przy jednoczesnie krétszym czasie jej trwania i stabszym
poczuciu kontroli nad wynikajacymi z niej ograniczeniami.

Ocena niepelnosprawnosci w postaci zdecydowanej determinacji moze podle-
gaé wyjasnieniu przy udziale nastepujacej kombinacji zmiennych: rodzaj niepel-
nosprawnosci, zatrudnienie, posiadanie dzieci i wiek. Umozliwiaja one przewi-
dywanie ponad 43% jej zmiennosci. Wyzszego nasilenia oceny w kategorii zdecy-
dowanej determinacji mozna si¢ spodziewac u oséb, ktérych niepelnosprawnosé
wynika z nabycia urazu rdzenia kregowego, starszych, majacych zatrudnienie
i dzieci. Model regresyjny utworzony w przypadku oceny: wzrost i resilience
obejmuje zmienne, ktérych kombinacja odpowiada za ponad 42% wariangji tego
typu postrzegania niepelnosprawnosci. Wyzsze natezenie tej oceny w wiekszym
stopniu charakteryzuje osoby z uszkodzeniem rdzenia kregowego, starsze i, co
interesujace, z nizszym poczuciem kontroli nad konsekwencjami posiadanej nie-
pelnosprawnosci. Ocena rozpatrywana z perspektywy osobistej zdolnosci dziata-
nia moze by¢ natomiast wyjasniana przy udziale dwéch zmiennych zwigzanych
z niepelnosprawnoscia i pozwalajacych na przewidywanie okoto 40% jej wariangiji.
Przy dluzszym czasie trwania ograniczeri ruchowych oraz nasilonym poczuciu
kontrolowania konsekwencji wynikajacych z niepelnosprawnosci mozna spodzie-
wac sie wyzszej oceny posiadanych mozliwosci skutecznego zmagania si¢ z napo-
tykanymi przeszkodami, bedacymi pochodna doswiadczanego uszkodzenia.

Podsumowanie

Celem zaprezentowanego projektu badawczego bylo ustalenie udziatu
uwzglednionych zmiennych socjodemograficznych oraz zwigzanych z niepemno-
sprawnoscia w wyjasnianiu nateZenia pierwotnej i wtérnej oceny niepelnospraw-
nosci u badanych z nabytymi uszkodzeniami narzadu ruchu. Uzyskane rezultaty
pozwalajq udzieli¢ odpowiedzi na postawione pytania badawcze, w tym odnosza-
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ce sie do proby rozstrzygniecia, ktéra z grup przyjetych zmiennych w wigkszym
stopniu pozwala przewidywac poziom obu wymiaréw oceny niepemnosprawnosci.
Wyniki przeprowadzonej analizy wskazuja, Ze zaréwno zmienne socjodemogra-
ficzne, jak i zwigzane z niepelnosprawnoscia sa istotne dla zrozumienia natezenia
pierwotnej i wtdrnej jej oceny, formulowanej przez osoby z nabytymi ogranicze-
niami ruchowymi. Ich rola jest zréznicowana, pewne zmienne sg bardziej znacza-
ce od innych, w dodatku ich predykcyjna funkcja nieco si¢ réznicuje w odniesie-
niu do poszczegdlnych kategorii oceny niepelnosprawnosci. Warto juz na wste-
pie wskazad, ze uwzglednione w tych badaniach zmienne w wigkszym stopniu
pozwalaja wyjasni¢ wtérng ocene niepelnosprawnosci dotyczaca pozytywnego
ustosunkowania sie do posiadanych mozliwosci poradzenia sobie z konsekwen-
cgami doznawanego uszkodzenia ruchowego oraz wyrazajaca pewng gotowoscé
do aktywnego zmagania si¢ z przeszkodami, traktujac niepelnosprawnos¢ jako
konkretny bodziec mobilizujacy do konstruktywnego dzialania. Rezultaty te nie
sg zgodne z ustaleniami innych badaczy (zob. np. Dean, Kennedy, 2009), ktérzy
przy uwzglednieniu zblizonych zmiennych niezaleznych dostarczyli lepszego
wyjasnienia pierwotnej oceny niepelnosprawnosci i jej negatywnych kategorii ko-
notacyjnych. Ta rozbieznos¢ w wynikach jest by¢ moze pochodna tego, Ze nie-
co wiecej 0s6éb w prezentowanych badaniach zadeklarowalo przecietng i wysoka
pozytywng ocene posiadanych mozliwosci skutecznego opanowania konsekwen-
ji niepelnosprawnosci, a tym samym wyrazito gotowos¢ do zdeterminowanego
dzialania. Niemniej bardziej wyczerpujace wyjasnienie predykcji wtérnej oceny
niepelnosprawnosci wymaga dodatkowych analiz empirycznych.

Biorac po uwage poszczegdlne kategorie pierwotnej i wtérnej oceny niepelno-
sprawnosci, stwierdza sie, Ze zmienne socjodemograficzne oraz zwiazane z niepel-
nosprawnoscia w najwiekszym stopniu uczestnicza w przewidywaniu zdecydo-
wanej determinacji oraz oceniania w postaci wzrostu i resilience. Najmniejszy za$
udziat tych zmiennych zaznaczyl sie w wyjasnianiu oceny okreslanej jako przera-
Zajace przygnebienie. Sposréd zmiennych socjodemograficznych dominujace zna-
czenie predykcyjne miat wiek, bedacy predyktorem az czterech kategorii oceny nie-
pelnosprawnosci. Niemniej, co interesujgce, pozytywne funkcje predykcyjne wieku
stwierdzono zaréwno w odniesieniu do pierwotnej, jak i wtérnej oceny. Oznacza
to, ze osoby z nabytq niepelnosprawnoscia ruchowgq (a zwlaszcza z uszkodzeniem
rdzenia kregowego) im sg starsze, tym maja wigksza sklonnosé do negatywnej per-
cepgji niepelnosprawnosci, traktowania jej jako Zrédia przerazajacego przygnebie-
nia (zbieznos¢ z wynikami: Eaton, Jones, Duff, 2018), ale jednocze$nie wyrazaja na-
silong gotowos¢ do dziatania na rzecz pokonywania ograniczen z nia zwiazanych
oraz czesciej postrzegajq konstruktywne przeobrazenia zyciowe, bedace jej pochod-
ng. Inne zmienne socjodemograficzne odgrywajq mniejszq role w przewidywaniu
zmiennosci oceny niepelnosprawnosci, uczestniczac jedynie w wyjasnianiu przy-
tlaczajacego niedowierzania oraz zdecydowanej determinacji. Wyniki wskazujace
na to, iz brak zatrudnienia wigze si¢ z wigksza sklonnoscia do negatywnej oceny
niepeosprawnosci, a przy tym do niZszej oceny w postaci zdecydowanej determi-
nacji, sq zbiezne z wynikami, ktére uzyskali Dean i Kennedy (2009).

Na podstawie uzyskanych wynikéw mozna stwierdzi¢, ze zmienne zwigza-
ne z niepelnosprawnoséciq w nieco wiekszym stopniu uczestnicza w wyjasnianiu
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pierwotnej i wtérnej oceny niepelnosprawnosci u badanych. Biora udziat w prze-
widywaniu zmienno$ci wszystkich analizowanych kategorii oceny, w przypadku
4 z nich zaznacza si¢ dominujacy wkiad w wyjasnianie wariancji rodzaju niepel-
nosprawnosci badZ poczucia kontroli nad konsekwencjami niepelnosprawnosci.
Co istotne, badania te pokazuja, Ze wyzsze natezenie zaréwno oceny w postaci
przyttaczajacego niedowierzania, jak i zdecydowanej determinacji w znaczaco
wigkszym stopniu cechuje osoby z uszkodzeniem rdzenia kregowego w poréw-
naniu z badanymi po amputacji korficzyny dolnej. Oznacza to zatem, Ze rodzaj
niepelnosprawnosci jest wyrézniajacym sie predyktorem w tlumaczeniu oceny
pierwotnej (por. Byra, 2012). Dos¢ oczywiste wyniki i zbiezne z dotychczasowymi
ustaleniami (np. de Aratijo e Silva i in., 2015) uzyskano w odniesieniu do zmiennej,
jaka jest czas trwania niepemosprawnosci. Stwierdzono bowiem, iz bardziej ne-
gatywna ocena niepelnosprawnosci wigze si¢ z krétszym czasem doswiadczania
trwalych ograniczeri ruchowych, natomiast dlugotrwala niepenosprawnosé po-
zwalala przewidywac wieksza sktonnoéé badanych do pozytywnej oceny w zakre-
sie posiadania zasobéw niezbednych do skutecznego zmagania sie z jej wieloptasz-
czynowymi skutkami. Interesujace rezultaty otrzymano w ramach predykcyjnej
funkcji poczucia kontroli nad konsekwencjami niepelnosprawnosci. Wyzsze po-
czucie kontroli sprzyja przewidywaniu mniejszej gotowosci do negatywnej oceny
niepelnosprawnosci i wiekszej sklonnosci do postrzegania osobistych zdolnosci
do konstruktywnego dzialania. Jednoczesnie stabsze przekonanie o mozliwosci
kontrolowania posiadanych ograniczeni uczestniczy niemniej w wyjasnianiu wyz-
szej oceny w postaci wzrostu i resilience. Najprawdopodobniej tego typu ocena
niepelnosprawnosci, wyrazajaca si¢ w uznaniu jej za istotny bodziec w generowa-
niu pozytywnych, rozwojowych przeobrazer Zyciowych, facylitujacy umacnianie
wewnetrznej sily i poczucia celowosci oraz sensownosci zycia, wymaga przyjecia
tego, ze pewne skutki niepelnosprawnosci mogg by¢ nieprzewidywalne. Ich natu-
re nalezy zaakceptowac bez kontrolowania zakresu (obiektywnego czy potencjal-
nego) i jakosci ich oddziatywania (por. Livneh, Martz, 2011; Geyh i in., 2016).
Zaprezentowane wyniki badan stanowia jedna z mozliwych plaszczyzn wyja-
$niania pierwotnej i wtérnej oceny niepelnosprawnosci u oséb z nabytymi uszko-
dzeniami narzadu ruchu. W pewnym stopniu rozstrzygaja zasieg i stopient pre-
dykcji zmiennych socjodemograficznych i bezposrednio zwigzanych z niepeino-
sprawnosciq. Uwzglednienie stosunkowo duzej préby badanych pozwala uznaé
dokonane tu ustalenia za znaczace, nie tylko poznawczo, lecz takze aplikacyjnie,
jednakze nie wyczerpuja one pelnego zakresu przewidywania natezenia pierwot-
nej i wtérnej oceny niepelosprawnosci w tej grupie oséb. Uzyskany procent wyja-
$nianej wariancji wyrazZnie sugeruje, iz dodatkowe zmienne, niebrane pod uwage
w tych badaniach, sg istotne dla zrozumienia struktury oceniania u oséb z nabyta
niepelnosprawnoscig ruchowq. W przysztych badaniach nalezatoby zatem spraw-
dzi¢ czynniki wpisujace sie w szeroko pojety proces przystosowania, a takze pod-
miotowe dyspozycje natury poznawczej. Zastosowanie w tym celu badan podiuz-
nych z pewnoscia ujawniloby szereg cennych informacji wyjasniajacych zlozony
proces oceniania niepelnosprawnosci u oséb, ktére jej doswiadczaja. Zwazywszy
na znaczenie tej zmiennej w aktywnosci zaradczej oraz postrzeganiu siebie, $wiata,
przekonan na temat swojego zycia i przysztosci (np. Galvin, Godfrey, 2001; Kenne-
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dy i in., 2010; Mignogna i in., 2015), badania w sugerowanym obszarze naleza do
kluczowych na gruncie studiéw nad niepelnosprawnoscia ruchowa.
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PRIMARY AND SECONDARY DISABILITY APPRAISAL - PREDICTIVE
ROLE OF SOCIODEMOGRAPHIC AND DISABILITY-RELATED
VARIABLES

Abstract

Disability appraisal is a cognitive category examined mainly in the context of adjustment to
living with disability. Its significance is usually determined as part of stress and coping theory
applied in disability studies. The article presents the findings of a study on primary and sec-
ondary disability appraisal expressed by people with acquired motor impairments. Participants
were people with spinal cord injuries and with lower limb amputation. Primary and secondary
disability appraisal was analyzed with consideration of sociodemographic and disability-related
variables. The findings suggest that these categories of variables make it possible to explain
primary disability appraisal better than secondary disability appraisal. Also, it was found that
disability-related variables had greater predictive significance than sociodemographic variables
in explaining the intensity of both primary and secondary appraisal. The type of disability, its
duration, and a sense of control over the consequences of one’s motor impairment play a signifi-
cant role in determining the intensity of both forms of disability appraisal.

Keywords: disability appraisal, acquired motor disability, spinal cord injury, lower
limb amputation
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ZASOBY KOMUNIKACYJNE UCZNIOW Z ZESPOLEM
ASPERGERA JAKO (NIE)KONIECZNE KOMPONENTY
GOTOWOSCI DO PODJECIA NAUKI W SZKOLE

Okres przedszkolny stanowi swoisty etap rozwoju mowy i jezyka dziecka zaréwno pod
wzgledem ilosciowym, jak i jakosciowym. Zwieksza sie zaséb stéw uzywanych przez
dziecko, a takze wzbogaca si¢ ich semantyczny aspekt. W tym wieku dziecko powinno
budowac¢ wypowiedzi adekwatne do sytuacji, a takze znac okreslone zasady gramatyczne.
Dowodzi to dojrzatosci dziecka w tym zakresie. O jakosci rozwoju mowy i jezyka swiadczy
w duzej mierze ujawniana przez dziecko umiejetno$é porozumiewania si¢ z réznymi oso-
bami, zaréwno réwiesnikami, jak i dorostymi. Formulowanie wypowiedzi w sposéb ptyn-
ny zaznacza sie w osigganej gotowosci do nauki szkolnej.

Gotowos¢ szkolna jest rezultatem do$wiadczeri dziecka zgromadzonych w wyniku jego
wiasnej aktywnosci, a takze dziatari podejmowanych przez instytucje oSwiatowe (przedszkole,
szkole, poradnig) oraz rodzine. W tym ujeciu gotowosé mozna pojmowac jako przygotowanie
dziecka z zespolem Aspergera do zadan szkolnych. W literaturze widoczny jest brak badari
w zakresie gotowosci szkolnej uczniéw z zespolem Aspergera. Jest ona ujmowana w odniesie-
niu do normy rozwojowej, uwzgledniajac biologiczng dojrzatos¢ dziecka i jednoczesnie przygo-
towanie wskazanych instytugji i srodowisk do wspierania jego zasobéw w poszczegdinych
obszarach. Dziecko z zespolem Aspergera, funkcjonujac w roli ucznia i doswiadczajac Swiata
w sytuacjach celowo zorganizowanych (szkolnych), moze napotykac trudnosci.

W artykule oméwiono pojecie gotowosci szkolnej i jej komponenty w kontekscie zasobéw
komunikacyjnych dzieci z zespolem Aspergera. Przedstawione ujecia teoretyczne elementéw
gotowosci szkolnej wzbogacono przykladami réznych sytuacji z udzialem dzieci z zespolem
Aspergera, w ktérych ujawnialy one swoje kompetencje komunikacyjne. Przytoczone opisy
sytuacji pochodza z obserwacji prowadzonych w ramach badan wilasnych na temat wspiera-
nia uczniéw z zaburzeniami ze spektrum autyzmu w sytuacji edukacyjnej.

Stowa kluczowe: zespdl Aspergera, gotowosc szkolna, zasoby komunikacyjne ucznia
z zespolem Aspergera

Wstep

Rozwdéj dziecka i mozliwosci osiagania przez nie gotowosci szkolnej wyma-
gaja czasu, a takze licznych dzialan o charakterze stymulacyjnym, zaleznych
od aktywnosci samego dziecka, jak tez i od oséb z jego najblizszego otoczenia.
Przygotowanie ucznia do podjecia nauki w szkole jest procesem dlugotrwatym,
wieloetapowym i niezwykle zlozonym. Obejmuje rézne aspekty rozwojowe, za$
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podejmowane dzialania majg charakter dydaktyczno-wychowawczy i opiekun-
czy. Pelna gotowo$¢ zaréwno dziecka z zespolem Aspergera, jak i uczniéw roz-
wijajacych sie w sposéb prawidlowy sklada si¢ z wielu elementéw, ktére okre-
$laja zdolnos¢ do funkcjonowania w réznych rolach i sSrodowiskach spotecznych.
Celem wychowania przedszkolnego jest wsparcie calosciowego rozwoju dziec-
ka. Realizowane jest ono w procesie opieki, wychowania i nauczania — uczenia
sig, co umozliwia dziecku odkrywanie wilasnych mozliwosci, sensu dziatania oraz
gromadzenie doswiadczenl. W efekcie takiego wsparcia dziecko osigga gotowos¢
do podjecia nauki na pierwszym etapie edukacji (Rozporzgdzenie..., 2017).
Aktualnie podstawowym zadaniem edukacji przedszkolnej jest wspomaganie
rozwoju dziecka, w tym rozwijanie jego gotowosci szkolnej zanim przekroczy
mury szkoly i stanie sie uczniem. Podstawa programowa wychowania przed-
szkolnego okreéla wymagania, jakim dziecko koriczace edukacje przedszkolna
powinno sprostaé, by rozpoczaé nauke w szkole podstawowej. Wéréd najwaz-
niejszych wyznacznikéw w zakresie gotowosci szkolnej wskazywane jest, Ze:
(1) komunikuje si¢ z dzieémi i osobami dorostymi, wykorzystujac komunikaty
werbalne i pozawerbalne; wyraza swoje oczekiwania spoleczne wobec innego
dziecka, grupy; (2) wyraza swoje rozumienie $wiata, zjawisk i rzeczy znajduja-
cych sie¢ w bliskim otoczeniu za pomoca komunikatéw pozawerbalnych: tarica,
intencjonalnego ruchu, gestéw, impresji plastycznych, technicznych, teatralnych,
mimicznych, konstrukgji i modeli z tworzyw i materiatu naturalnego; (3) wyraza
swoje rozumienie §wiata, zjawisk i rzeczy znajdujacych si¢ w bliskim otoczeniu za
pomoca jezyka méwionego, postuguje sie jezykiem polskim w mowie zrozumia-
lej dla dzieci i oséb dorostych, méwi plynnie, wyraznie, rytmicznie, poprawnie
wypowiada ciche i glosne dZwieki mowy, rozréznia gloski na poczatku i koricu
w wybranych prostych fonetycznie stowach; (4) rozpoznaje litery, ktérymi jest za-
interesowane na skutek zabawy i spontanicznych odkry¢, odczytuje krétkie wyra-
zy utworzone z poznanych liter w formie napiséw drukowanych dotyczace tresci
znajdujacych zastosowanie w codziennej aktywnosci; (5) odpowiada na pytania,
opowiada o zdarzeniach z przedszkola, objasnia kolejnos¢ zdarzen w prostych hi-
storyjkach obrazkowych, uktada historyjki obrazkowe, recytuje wierszyki, uklada
i rozwigzuje zagadki; (6) wykonuje wlasne eksperymenty jezykowe, nadaje zna-
czenie czynnosciom, nazywa je, tworzy zarty jezykowe i sytuacyjne, uwaznie stu-
cha i nadaje znaczenie swym do$wiadczeniom; (7) rozumie bardzo proste polece-
nia w jezyku obcym nowozytnym i reaguje na nie; (8) uczestniczy w zabawach,
np. muzycznych, ruchowych, plastycznych, konstrukcyjnych, teatralnych; uzywa
wyrazow i zwrotéw majacych znaczenie dla danej zabawy lub innych podejmo-
wanych czynnosci; powtarza rymowanki i proste wierszyki, Spiewa piosenki
w grupie; rozumie og6lny sens krétkich historyjek opowiadanych lub czytanych,
gdy sa wspierane np. obrazkami, rekwizytami, ruchem, mimika, gestami (tamze).
Rozpoczecie nauki w szkole jest dla dziecka poczatkiem nowego etapu w jego
zyciu. Rola ucznia, przed jaka staje dziecko, wyznacza wiele nowych zadan,
takich jak: nawiazywanie relacji z ré6znymi osobami, ktérych nie zna, zaadap-
towanie sie w nowym miejscu, a takze sprostanie nowym wymaganiom, jakie
stawia przed nim nie tylko szkola, lecz takze rodzice i otoczenie. By stworzy¢
odpowiednie warunki do rozwoju dziecka z zespolem Aspergera rozpoczyna-
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jacego nauke w szkole, trzeba znac¢ i wykorzystywac aktualny stan wiedzy na
temat zaburzenia, jego swoiste cechy odnoszace sie do kryteriéw diagnostycz-
nych. Istotny jest takze potencjat dziecka, jego zasoby i zainteresowania. Ponadto
grono pedagogiczne musi zrozumieé potrzeby uczniéw z zespolem Aspergera.
Szczegdlnie te w zakresie ,,specyficznych” potrzeb w obszarze komunikacji.

Gotowos¢ szkolna a zasoby komunikacyjne dzieci z zespolem Aspergera

Jeszcze kilka lat temu pojecie zespolu Aspergera z powodu braku wiedzy
w tym zakresie wzbudzalo wiele negatywnych emocji. Obecnie wzrasta liczba
uczniéw z diagnoza zespolu Aspergera uczeszczajacych zaréwno do placowek
integracyjnych, jak i ogélnodostepnych. Pomimo ze pierwszy opis dzieci z tego
typu zaburzeniem opublikowal Hans Asperger w 1944 r., to do dzi$ zesp6t ten
jest tematem wnikliwych analiz empirycznych (zob. Attwood, 2006).

Wedtug klasyfikacji DSM-5 i ICD-10 zespét Aspergera jest zaliczany do zabu-
rzen neurorozwojowych o wieloczynnikowej etiologii. Do tej pory nie ustalono
jednej, gtéwnej przyczyny tego zaburzenia.

Najbardziej adekwatna ze wzgledu na diagnoze mozliwosci edukacyjnych
dziecka wydaje sie klasyfikacja objawowa Cariny i Christophera Gillbergéw
(1989, za: Attwood, 2006, s. 169). Zawiera ona jedng z najpopularniejszych list
objawéw, ktére stanowia podstawe diagnostyczna tego zaburzenia.

Kryteria diagnostyczne wedtug Gillbergéw opisuja sze$¢ obszaréw:

1. ,zaburzenia w sferze relacji spotecznych (przynajmniej dwa z nastepuja-
cych: a) nieumiejetnos¢ interakgji z réwiesnikami; b) brak potrzeby interakcji
z réwieénikami; c) stabe rozumienie sygnatéw spotecznych; d) nieadekwatne
zachowania spoteczne i reakcje emocjonalne.

2. Waskie zainteresowania (przynajmniej jedno z nastepujacych): a) wyklucze-
nie innych zainteresowar; b) lgniecie do tego, co powtarzalne; c) wigksze
wykorzystanie pamieci niz rozumienia.

3. Powtarzajace sie rutynowe zachowania (przynajmniej jedno z nastepuja-
cych): a) angazowac siebie samego; b) angazowac innych ludzi.

4. Nietypowe cechy mowy i jezyka (przynajmniej trzy z nastepujacych):
a) opdzniony rozwdj mowy; b) powierzchownie perfekcyjny jezyk ekspresyj-
ny; ¢) formalny i pedantyczny jezyk; d) nietypowa prozodia, dziwne brzmie-
nie glosu; e) uszkodzenie zdolnos$ci rozumienia tacznie z bledng interpretacjq
znaczen literalnych/ukrytych.

5. Problemy z komunikacjg niewerbalng (przynajmniej jedno z nastepujacych):
a) ograniczona gestykulacja; b) niezborny/niezdarny jezyk ciata; c) ograniczo-
na ekspresja mimiczna; d) nieadekwatna mimika; e) dziwaczne spojrzenie.

6. Niezdarnosé motoryczna. Stabe wyniki w badaniu neurorozwojowym” (tamze).
Deficyty w zakresie komunikowania si¢ naleza do gléwnych objawéw ze-

spotu Aspergera; ocena tych umiejetnosci to jedna z podstawowych czesci pro-

cesu diagnostycznego. Rozumienie mowy i stosowanie przez uczniéw z zespo-
lem Aspergera jezyka uwidacznia si¢ takze w interakcjach spolecznych i trud-
nosciach z tym zwigzanych (zob. Konieczna, Marcinkowska, Smoliriska, 2016b,

s. 167-180, 2017, s. 145-157).
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Gotowos¢ do podjecia nauki w szkole w odniesieniu do wielosci definicji
i wskazywanych w nich szczegdlnych rodzajéw dojrzatosci dziecka jest pojeciem
niejednoznacznym. Nalezy ja traktowac jako wynik uwarunkowar indywidual-
nych i srodowiskowych, ktére dotycza psychofizycznego dojrzewania, a takze
nagromadzonych przez dziecko w wyniku codziennych zmagar doswiadczeri
oraz efektow uczenia si¢ (Czelakowska, 2012, s. 73).

Gotowos¢ szkolna wyraza sie w osiagnieciu przez dziecko takiego stopnia roz-
woju umystowego, emocjonalno-spolecznego i fizycznego, jaki umozliwi mu udziat
w zyciu szkolnym i opanowanie tresci programowych (Okon, 2001, s. 76). W przy-
taczanej definicji nalezy podkresli¢ biologiczny aspekt, naturalne elementy rozwoju
konkretnego dziecka i jego moc sprawcza do osiggania gotowosci. Niektérzy bada-
cze (por. Wilgocka-Okon, 1998; Brzeziriska, 1985) w swoich pracach uwzgledniaja
warunki bytowe, w jakich rozwija sie jednostka, wyksztalcenie rodzicéw, instytucje
opiekuriczo-wychowawcze (przedszkole). W konsekwencji maja one Scisty zwigzek
z mozliwo$ciami dziecka do osiggniecia gotowosci podjecia nauki (tamze).

Ewa Jarosz i Ewa Wysocka (2006) zaznaczaja, ze w zakresie rozumienia za-
gadnienia gotowosci szkolnej ujmuje sie je w aspekcie statycznego i dynamiczne-
go procesu. Ujecie statyczne koncentruje sie przede wszystkim na ocenie zmian,
jakie zachodza w dziecku, w jego organizmie i psychice na danym etapie rozwo-
ju, w odniesieniu do wieku rozwojowego; gotowos¢ to efekt réwnowagi miedzy
wymaganiami instytucji (szkoly) a mozliwosciami rozwojowymi dziecka. Uje-
cie dynamiczne rozwoju jest rezultatem dlugotrwatych zmian psychofizycznych
dziecka, ktére pozwalaja mu na rozpoczecie nauki w szkole i przygotowuja je
do okreslonych dziatari. Wszystkie te ujecia w dojrzatosci szkolnej uwzgledniaja
poziom rozwoju fizycznego, psychicznego, spotecznego i emocjonalnego dziecka
jako istotnych wyznacznikéw do podjecia edukacji szkolnej.

Definicja gotowosci szkolnej zaproponowana przez Elizabeth B. Hurlock (1985,
s. 187) przedstawia jg w szerokim aspekcie w odniesieniu nie tylko do jej wyznacz-
nikéw, lecz takze do warunkéw w zakresie jej osiggania. Dziecko moze osiagac
edukacyjne sukcesy i by¢ gotowe do podjecia dziatari w obszarze uczenia sie, ma-
jac: (1) zainteresowanie, ciekawos¢, motywacje do dziatalnosci poznawczej oraz
gotowo$¢ bycia uczonym przez innych; (2) wytrwalos¢ i cierpliwosé w trakcie
czynnosci uczenia sie; (3) mozliwos¢ osiagania chocby matych postepéw i goto-
wos¢ do odczuwania pozytywnych przezy¢, dajacych efekt rozwoju poznawczego
i emocjonalnego w toku ksztalcenia.

Najczesciej przy okreslaniu gotowosci szkolnej akcentuje sie jej trzy wskaz-
niki. Sg to:
¢ Gotowos¢ emocjonalno-motywacyjna — obejmuje ujawniane przez dziecko re-

akcje emocjonalne w odniesieniu do dzialania okreslonych bodZcéw; wytrzy-

matos¢ na stres zwiazany z podejmowaniem zadan; przestrzeganie pewnych
prawidlowosci w zakresie realizowania kontaktéw interpersonalnych, umiejet-
noé¢ samoobstugi i podporzadkowania sie; gotowos¢ na oczekiwanie w sytu-
acjach odroczonej formy gratyfikacji za wykonanie np. jakiego$ dziatania lub
czynnosci; ujawniania pozytywnego nastawienia do procesu nauki i uczenia
sie. Warto podkresli¢, iz istotna w tym aspekcie jest posiadana przez dziecko
$wiadomosc i przypisywanie znaczenia umiejetnosci czytania i pisania, a takze
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zdawanie sobie sprawy z konsekwencji dysponowania tymi umiejetnosciami.

Moze to u dziecka wyzwoli¢ silng motywacje do podejmowania wysitku w wy-

mienionym obszarze, za$ sam pobyt w szkole moze stac sie dla niego przyjem-

noscia. Dodatkowo dziecko doskonali samodzielnos¢ w zakresie poszukiwania
wiasnych drég rozwoju poznawczego, w konsekwencji czego dochodzi do au-
toedukacji i samowychowania, majacego bardzo duze znaczenie dla rozwoju

i mozliwosci osiggania wysokiego poziomu fizycznego, poznawczego, emocjo-

nalnego i spolecznego.

e Gotowos¢ psychomotoryczna — dotyczy takich aspektéw, jak: motoryka (osia-
ganie sprawnosci fizycznej w poruszaniu sie), grafomotoryka (dotyczy spraw-
nosci dloni zwigzanej z pisaniem i rysowaniem), artykulacja (prawidlowe
wymawianie glosek jezyka polskiego), percepcja wzrokowa, percepcja stucho-
wa, percepcja wzrokowo-stuchowa, koordynacja wzrokowo-ruchowa, analiza
i synteza wzrokowa i stuchowa, koncentracja, pamie¢ (mimowolna i dowolna),
orientacja w schemacie wlasnego ciala i lateralizacja, integracja (wspoétdziatanie
wszystkich funkcji organizmu). W aspekcie tym nalezy réwniez uwzglednic
wszystkie te umiejetnosci i kompetencje szczegétowe ujawniane przez dziecko,
ktére decyduja i pozwalaja mu opanowac podstawowe umiejetnosci szkolne,
takie jak czytanie i pisanie.

¢ Gotowos¢ stownikowo-pojeciowa — przejawia sie przede wszystkim posiadanym
przez dziecko odpowiednim zasobem stowno-pojeciowym; poprawnym uzywa-
niem stownictwa oraz umiejetnosciq wyrazania wiasnych mysli, formulowaniem
wnioskéw, uogdlnieri, dokonywaniem klasyfikacji w odniesieniu do poznanych
rzeczy i zjawisk. Dziecko w tym zakresie gotowosci powinno nie tylko znaé sym-
bole graficzne i dZzwiekowe, lecz takze operowad nimi, aby poprawnie czytac
i pisa¢. Dodatkowo nalezy zwrdéci¢ uwage na jego doswiadczenia lingwistyczne,
osiagajace poziom, ktéry pozwoli mu na swobodne postugiwanie sie mowg jako
sposobem komunikacji miedzy osobami. Dziecko réwniez powinno uzywac i ro-
zumie¢ przenosnie, przystowia, mie¢ bogate stownictwo, ktére bedzie pozwalato
mu opisywac rzeczy, zjawiska, innych ludzi, a takze samego siebie w odniesieniu
do przyjetych spolecznie norm i zasad.

Podstawa programowa dokladnie okre$la wymagania w zakresie umiejetnosci je-
zykowych i komunikacyjnych. W zakresie edukacji polonistycznej w ramach eduka-
ji wezesnoszkolnej uczen: ,,wypowiada sie ptynnie, wyraziscie, stosujac adekwatne
do sytuagji techniki jezyka méwionego: pauzy, zmiane intonagji, tempa i sity glosu;
formuluje pytania dotyczace sytuacji zadaniowych, wypowiedzi ustnych nauczycie-
la, uczniéw lub innych oséb z otoczenia; wypowiada sie¢ w formie uporzadkowanej
i rozwinietej na tematy zwigzane z przezyciami, zadaniem, sytuacjami szkolnymi,
lekturgq czy wydarzeniem kulturalnym; porzadkuje swojg wypowiedZ, poprawia
w niej bledy, omawia tres¢ przeczytanych tekstéw i ilustracji; nadaje znaczenie i ty-
tut obrazom, a takze fragmentom tekstéw; uklada w formie ustnej opowiadanie
oraz sklada ustne sprawozdanie z wykonanej pracy; recytuje wiersze oraz wyglasza
z pamieci krétkie teksty prozatorskie; dobiera stosowna forme komunikacji werbal-
nej i wlasnego zachowania, wyrazajaca empatie i szacunek do rozméwcy; wykonuje
eksperymenty jezykowe, nadaje znaczenie czynnosciom i do§wiadczeniom, tworzac
charakterystyczne dla siebie formy wypowiedzi” (Rozporzgdzenie..., 2017). Wymie-
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nione zadania w zakresie realizacji podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego
okreslaja jednoczesnie umiejetnosci uczniéw w zakresie komunikacji, ktére powinni
opanowac na etapie wczesnoszkolnym.

Wyréznione aspekty gotowosci szkolnej przedstawione w podstawie progra-
mowej wskazuja w sposéb jednoznaczny, Ze nie tylko jest ona uwarunkowana
czynnikami endogennymi, lecz takze duzy wplyw na nig majg czynniki egzogen-
ne, do ktérych zalicza sie przedszkole i podejmowane tam dzialania nauczycieli
w pracy z dzieckiem z zespoltem Aspergera. Ze wzgledu na ujawniane réznice roz-
wojowe, a takze sposéb funkcjonowania tej grupy dzieci, nie zawsze sprawdzajq
sie standardowe metody nauki czytania. Bywa niekiedy, ze w wyniku obserwagji
poszczegdlnych dzieci i ujawnianych przez nie trudnosci w uczeniu sie nalezy wy-
korzystywac metody niekonwencjonalne, ktére beda wspieraty dziecko w procesie
przyswajania wiedzy i ksztaltowania przez nie tej umiejetnosci.

Prawidlowo rozwinieta percepcja i ekspresja mowy ma decydujacy wplyw na
osiaganie przez dziecko z zespolem Aspergera gotowosci do nauki czytania i pisania.
Dojrzatos¢ do nauki pisania i czytania wiaze si¢ z posiadaniem przez dziecko zaso-
béw komunikacyjnych, szczegdlnie w kontekscie stosowania okreslonych form po-
rozumiewania jezykowego, za$ uzupelnieniem mowy werbalnej staje si¢ pismo jako
linearny ciag znakéw graficznych, ktére majg okreslone reguty (Géralczyk, 2008, s. 40).

Zdaniem Grazyny Krasowicz-Kupis (2006) czytanie i pisanie jest sprawnoscia
jezykowa (komunikacjq oparta na jezyku); czynnoscia metajezykowsq (uwidacznia
si¢ ona w $wiadomosci pisma, szczegdlnie w odniesieniu do przelozenia druk —
stowo, swiadomosci gloski — litery oraz srodkéw jezykowych stosowanych do for-
mulowania wypowiedzi i dokonywania ich kontroli); czynnoscia metapoznawcza
(wyrazana poprzez kontrole proceséw poznawczych zaangazowanych w czytanie
i rozumienie tekstu), czynnoscia pragmatyczng i metapragmatyczna jako umiejet-
no$ciami celowego postugiwania sie tekstami pisanymi i dokonywania kontroli ich
stosowania do celéw indywidualnych i ponadindywidualnych. W zwiazku z tym
w nabywaniu podstawowych umiejetnosci czytania i pisania warto odnies¢ si¢ do
komponentéw dojrzatosci dziecka. W przypadku uczniéw z zespolem Aspergera
okreslone komponenty gotowosci w tym obszarze mozna podzieli¢ na nieswoiste
(charakterystyczne dla wielu innych rodzajéw dojrzatosci podmiotéw edukacyjnych
— dojrzatos¢ szkolna w sensie ogélnym), oraz swoiste (dystynktywne tylko dla nauki
czytania i pisania). Wéréd komponentéw nieswoistych mozna wskazac¢ nastawienie
i motywacje ucznia, poziom funkgji poznawczych, percepcyjno-motorycznych i ich
integracje. Wéréd podstawowych wyréznikéw komponentéw swoistych mozna
wskazad rozwdj mowy i jezyka dziecka, ujawniana swiadomos¢ w zakresie umiejet-
nodci pisania i dojrzatosci jezykowej.

Warto odnies¢ sie do wskaznikéw zaproponowanych przez Anne Brzeziriskg
(1985), ktére dotycza braku osiggniecia pelnej gotowosci do czytania i pisania. Ni-
ski poziom w tym zakresie moze przyczyniac si¢ do doswiadczania minimalnych
osiagniec¢ szkolnych i oczekiwanych spotecznie sukceséw, bowiem wspomniane
oczekiwania spoleczne odnoszg si¢ do kompetencji komunikacyjnych i umiejet-
nosci postugiwania sie jezykiem, ktérych pomiar okresla i ocenia , wspoiczesny
fenomen efektywnosci instytucjonalnej”. Wskazuje sie tu: (1) brak swiadomosci
symbolu (znaku) litery, czytania i pisania oraz réznic miedzy okreslonymi forma-
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mi wypowiedzi; (2) trudnosci w zakresie identyfikowania réznic i podobieristw
w prostych obrazach graficznych; (3) zaburzenia koncentracji uwagi; (4) trudnosci
z wypowiadaniem dtuzszych i skomplikowanych stéw i zwrotéw; (5) zaburzenia
w obrebie koordynacji wzrokowo-ruchowo-stuchowej, klopoty z kontrola ruchéw
narzedzia pisarskiego; (6) trudnosci w rozumieniu prostych, jasno sformulowa-
nych i krétkich poleceri oraz trudnoéci z utrzymaniem kierunku dzialania.

Ze wzgledu na poruszane zagadnienie dotyczace zasobéw komunikacyjnych
uczniéw z zespolem Aspergera rozpoczynajacych nauke w szkole podstawowej,
skoncentrujemy sie tylko na aspekcie komunikacji'.

Mowa uczniéw z zespolem Aspergera jest prawidlowa z punktu widzenia
artykulacyjnego, , ré6znice widoczne sa w zakresie pragmatyki — sposobie uzy-
wania jezyka, semantyki — sposobie rozumienia znaczeri, prozodii — sposobie
akcentowania, tempie mowy, rytmie mowy” (Attwood, 2006, s. 60).

Jedna z podstawowych cech komunikacji uczniéw z zespolem Aspergera jest
ograniczone posiadanie intencji komunikacyjnej. Wynika to bowiem z braku mo-
tywacji/umiejetnosci do budowania relacji komunikacyjnej. Cechg charaktery-
styczng jest wybidrczosé, ktéra daje mozliwos¢ poczucia kontroli nad przebie-
giem sytuacji komunikacyjne;.

Przyklad: Nauczyciel wspomagajacy pomaga innym uczniom. Uczen z ze-
spolem Aspergera komunikuje: Nie bede robit matematyki, bo teraz muszg odpoczgc.

Dzieci z zespolem Aspergera latwiej i zdecydowanie czesciej buduja relacje
z dorostymi niz z dzie¢mi, poniewaz sg oni dla nich bardziej przewidywalni
i tolerancyjni (Charbicka, 2015). Uczniowie z zespolem Aspergera bardzo cze-
sto wybieraja sobie osobe, z ktérg podczas zaje¢ sie komunikujg. Jesli w klasie
pedagog specjalny wspotorganizuje proces ksztalcenia, jest to najczesciej osoba,
z ktéra komunikuje sie uczen z zespolem Aspergera.

Przyklad: Nauczyciel wiodacy podchodzi do ucznia z zespolem Aspergera
i pyta, czy potrzebuje on pomocy. Uczent odpowiada: Rozmawiam tylko z panig
Kasig, prosze odejsc ode mnie.

1 Przytoczone w artykule przyktady odnosza si¢ do sytuacji, w ktorych uczniowie z zespotem Aspergera ujawniajg swoje
zasoby komunikacyjne. Zostaly one zaczerpnigte z przeprowadzonych obserwacji w ramach badan wiasnych na temat
wspierania uczniow z zaburzeniami ze spektrum autyzmu w sytuacji edukacyjnej. Badania odbywaty si¢ w szkole ogol-
nodostepnej z oddzialami integracyjnymi, realizowano je w ramach projektu Model wspierania dziecka z zaburzeniami
ze spektrum autyzmu w sytuacji edukacyjnej nr BSTP/4/15-1. Wszystkie dzieci biorace udziat w badaniach miaty orze-
czenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego i zdiagnozowany zespot Aspergera. Wsrod zalecen zawartych w orzeczeniu
sugerowano, aby: (1) dziatania rewalidacyjne ukierunkowa¢ w zakresie rozwijania umiejg¢tnosci spotecznych, w tym
umiejetnosei komunikacyjnych; (2) terapie logopedyczna ukierunkowaé na rozwijanie kompetencji komunikacyjnych;
(3) w planowaniu pracy z dzie¢mi uwzgledni¢ dostosowanie oddziatywan edukacyjnych do dysfunkeji w funkcjonowa-
niu poznawczym i komunikacji uczniéw zgodnie z zasada pogladowosci, zasada przystgpnosci i faczenia teorii z praktyka
poprzez: (a) formutowanie jednoznacznych, krotkich komunikatow kierowanych bezposrednio do ucznia; (b) unikanie
zadawania otwartych, niejasnych pytan; (c) unikanie stosowania metafor, ironii, wieloznacznych poje¢; (d) sprawdzanie,
czy komunikaty zostaly przez dzieci zrozumiane; dostosowanie tempa wyglaszania polecen i komunikatow do mozli-
wosci koncentracji uczniow; (e) monitorowanie koncentracji uwagi uczniéw na poleceniu i wykonywaniu czynnosci;
(f) stosowanie schematow graficznych, rysunkowych jako instrukcji; (g) uzywanie nieskomplikowanych struktur gra-
matycznych; (h) wykorzystywanie konkretnych przedmiotow — pomocy, pozwalajacych na wielozmystowe poznanie
izrozumienie tresci; (i) w czasie realizacji podstawy programowej uwzglednic trudno$ci ucznioéw w zrozumieniu i zinter-
pretowaniu: kontekstu spotecznego, tresci emocjonalnych, wielowatkowosci i kilku perspektyw opisywanych wydarzen.
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Bardzo czesto uczniowie z zespolem Aspergera mowe wykorzystuja w spo-
s6b instrumentalny — przekazuja lub zdobywaja dang informacje, ale niekoniecz-
nie czujg potrzebe podtrzymania rozmowy.

W codziennej pracy z uczniami z zespolem Aspergera widoczne sq takze ich trud-
nosci w zakresie dostosowania formy wypowiedzi do kontekstu spolecznego/sytu-
acyjnego. Przejawia sie to najczesciej skracaniem dystansu podczas rozmowy z osoba
doroslq, brakiem $ledzenia toku wypowiedzi innych. Widoczna jest takze czesta zmia-
na tematu podczas rozmowy, kiedy temat jest , niewygodny” dla uczniéw z zespotem
Aspergera. Zdarza sie takze, ze dziecko skraca dystans z nauczycielem, zwracajac sie
do niego po imieniu, zas w sposéb formalny do kolegéw z klasy (Kozdron, 2015).

Przyklad: Uczeri podczas zaje¢ méwi do nauczyciela wspomagajacego: Boze,
nie moge sig skupic, bo jestes taka pigkna po prostu.... (znaczy: pani jest taka piekna),
A ja dzi$ na $niadanie mam ciasto z rodzynkami. A ja jade na wystawe lego we wtorek.

Pojawialy si¢ czesto takze liczne pytania niemajace zwigzku z gléwnym te-
matem zajec.

Przyklad: Kiedy ministerstwo zmieni uchwate i zaczng soli¢ zupe w szkole? A za
ile dni bedzie festiwal piesni patriotycznej?

Dos¢ powszechna u uczniéw bywa takze sktonno$¢ do przerywania rozmo-
wy lub komunikowanie czego$ jednoczesnie z rozméwca.

Przyklad: Podczas lekgji, kiedy nauczyciel prowadzi zajecia, uczen z zespo-
lem Aspergera inicjuje rozmowe z kolega: Czy ty nie uwazasz, ze zadawanie prac
domowych to kompletna gtupota...? Co masz dzis na drugie sniadanie?

Uczniowie z zespolem Aspergera nie potrafig dostrzega¢ zwiazkéw miedzy
wydarzeniami. Interpretowanie zwigzkéw frazeologicznych, metafor moze ge-
nerowac brak zrozumienia. Ich wypowiedzi sq bardzo czesto nieukierunkowane
na odbiorce. Potrafiag przytoczy¢ dokladnie zapamietany/ustyszany fragment
wypowiedzi, jednakze bez jej zrozumienia.

Uwzgledniajac specyfike postrzegania $wiata przez uczniéw z zespoltem
Aspergera, zauwaza sie wybiércze dostrzeganie elementéw, szybka przerzut-
nos¢ uwagi, brak wspétpracy miedzy zmystami, co w konsekwencji daje wycin-
kowy odbiér rzeczywistosci i prowadzi do znacznego utrudnienia w zakresie
formulowania i odbierania informacji (Korendo, 2013).

Przyklad: Nauczyciel podczas zajeé pokazuje uczniowi z zespolem Asper-
gera obrazek z placzacym niemowlakiem: Uczen prébuje uciec z klasy, bo mu
przykro, ze dziecko placze, a on nie wie, dlaczego. Prosi nauczyciela: Niech pani
schowa t¢ kartg, chce stgd uciec.

Niestosowny do sytuacji ton glosu i gestykulacja oraz diugie monologi na
wybrany temat moga spowodowac nieche¢ nawet u najbardziej cierpliwych stu-
chaczy. ,W kontaktach z innymi osoby takie sa nietaktowne, nie potrafig ini-
cjowad, podtrzymacd i we wlasciwy sposéb zakoriczy¢ rozmowy” (Kraszewska-
-Orzechowska, 2007, s. 53).

Przyklad z zaje¢ z wychowania fizycznego: Uczert méwi, Ze nie bedzie grat,
bo nikt nie poda mu pitki, Ze to bezsensowna gra, i odchodzi od grupy.

W zakresie komunikacji czesto jako trudnosé mozna wskazac takze brak umie-
jetnosci rozpoczynania i koriczenia wypowiedzi, prowadzenia rozmowy, a takze
aktywnego uczestniczenia w niej (Attwood, 2006; Pisula 2015; Charbicka, 2015).
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Cechg charakterystyczna komunikacji uczniéw z zespolem Aspergera jest
takze ,perfekcjonizm wypowiedzi”, czyli postugiwanie si¢ jezykiem literackim,
dobieranie zwrotéw niekiedy zupelnie niepasujacych do sytuacji komunikacyj-
nej, ktére mogg by¢ zapozyczone od ulubionego bohatera z ulubionej gry kom-
puterowej lub filmu. Bywa tez, Ze uczniowie sprawiaja wrazenie przemadrza-
tych (por. m.in.: Firth, 2005; Attwood, 2006; Pisula, 2015).

Przyklady zachowan komunikacyjnych obrazuja zasoby komunikacyjne
(sprawnos¢ komunikacyjna i kompetencje komunikacyjne) przysztych uczniéw
z zespolem Aspergera i moga mie¢ wplyw na ocene ich gotowosci szkolnej oraz
mozliwosci realizacji podstawowych umiejetnosci szkolnych. Co wiecej, moga
warunkowac realizacje zadan wynikajacych z podstawy programowej, jednak
nie decyduja o gotowosci edukacyjnej ucznia na ostatecznym poziomie. Bywa,
Ze istnieje wysoka korelacja miedzy gotowoscia szkolng a ujawnianymi trudno-
$ciami komunikacyjnymi, wynikajacymi z danego rodzaju zaburzenia, za$ niska
zalezno$¢ miedzy rozwojem spotecznym i intelektualnym nie moze sprowadzac
sie tylko do wyznacznikéw gotowosci szkolnej, ale stanowi calosciowy i zloZzony
obraz funkcjonowania ucznia z zespolem Aspergera w pierwszych latach nauki
w szkole.

Poszczegélne wyznaczniki zasobéw komunikacyjnych (m.in. indywidualne
zréznicowanie komunikacyjne, posiadane umiejetnosci, sposoby, style komu-
nikowania) powinny by¢ podstawg do przeprowadzenia funkcjonalnej oceny
komunikacji (Konieczna, Marcinkowska, Smoliriska, 2017). Wspieranie rozwoju
komunikacji dziecka z zespolem Aspergera wymaga przeprowadzenia ogolnej
oceny umiejetnosci komunikacyjnych ujawnianych przez uczniéw. Dodatkowo
istotna jest ocena stosowanych sposobéw i styléw komunikowania w konkret-
nych kontekstach sytuacyjnych. Mozna przyjaé, ze kontekst sytuacyjny wynika
z rodzaju aktywnosci, w ktérej uczestniczy dziecko (Konieczna, Marcinkowska,
Smoliriska, 2016a). Ze wzgledu na specyficzny sposéb funkcjonowania uczniéw
z zespolem Aspergera pomoc srodowiska jest wskazana i konieczna.

Istotny jest takze wiek rozpoczynania przez dziecko z zespotem Aspergera
nauki w szkole. W poszczegélnych krajach jest on zréznicowany, co w sposéb
oczywisty utrudnia formutowanie jednolitej definicji gotowosci szkolnej tej gru-
py uczniéw. Opracowania w tym zakresie doprowadzity do nastepujacego ujecia
gotowosci szkolnej. Odnosi sie ono do takiego stadium rozwoju dziecka, w kt6-
rym moze ono uczy¢ sie czego$ nowego z latwosciq i bez napiecia emocjonalnego
oraz osiagac sukces edukacyjny z uwagi na to, ze wysitki nauczyciela przynosza
zadowalajace rezultaty (Wilgocka-Okori, 1999). Stad tez mozna odnies¢ wraze-
nie, ze do dokonania oceny gotowosci szkolnej nie wystarczy tylko ocena roz-
woju poszczegélnych sfer. Duzg role odgrywa srodowisko dziecka, jako czyn-
nik organizujacy proces zdobywania indywidualnych doswiadczen i rozwijania
zasobéw komunikacyjnych, a takze proces diagnozy poszczegdlnych aspektéw
funkcjonowania dziecka.

Dokonujac oceny gotowosci szkolnej u dzieci z zespolem Aspergera, nale-
zy bra¢ pod uwage ich specyfike funkcjonowania. Ponadto nalezy uwzglednic¢
diagnoze medyczng z uwagi na pewne specyficzne zachowania — szczegdlnie
w zakresie komunikagji i funkcjonowania spotecznego.
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Jak podkresla Helen Bee (2004, s. 320), doswiadczenia w relacjach z szerszym
$wiatem spotecznym na poczatku nauki szkolnej moga mie¢ silniejszy wptyw na
dalsze funkcjonowanie niz zachodzace w tym samym czasie zmiany poznawcze.
Najwazniejszym wynikiem dzialari nauczycieli i specjalistéw zwigzanych z nauka
szkolng oraz uczestnictwem w grupie réwieéniczej jest wyksztalcenie u dziecka
poczucia kompetendji i pozytywnej, realistycznej samooceny, ktére umozliwia mu
wejscie w okres dorastania ze $wiadomoscia wilasnych mozliwosci i zasobéw.

Podsumowanie

Gotowos¢ szkolna (gotowos¢ do podjecia nauki) ucznia z zespotem Aspergera
jest efektem zachodzacych dzialari wielu wspélzaleznych komponentéw. Przede
wszystkim zespotu cech psychofizycznego rozwoju, sSrodowiska rodzinnego oraz
wplywéw wychowawczych instytucji, w ktérych przebywato dziecko. To rezultat
diugotrwatych proceséw dokonujacych sie w rozwoju dziecka oraz jego swiado-
mosci. Zatem mozna uznad, ze gotowos¢ szkolna ucznia z zespolem Aspergera,
jak i uczniéw rozwijajacych sie¢ w normie, jest efektem powigzanych ze sobg pro-
ces6w: procesu dojrzewania i opanowywania okreslonych kompetencji oraz pro-
cesu uczenia sie (dziatania celowego i swiadomie nastawionego na ksztaltowanie
wlasciwosci dziecka).

Podsumowujac rozwazania na temat pojecia gotowosci dziecka z zespolem
Aspergera do pelnienia roli ucznia i do uczenia si¢ w kontekscie posiadanych
zasobéw komunikacyjnych, mozna stwierdzié, iz gotowos¢ szkolna wyraza sie
poprzez dynamiczny proces rozwoju pelnomocnosci dziecka. Zwigzany jest on
z warunkami i potrzebami osobniczymi, a takze preferencjami instytucjonalno-
$rodowiskowymi jako spéjnymi elementami przyrostu kompetencji. Determinu-
ja one efektywne uczenie sie w szkole, w tym zasoby komunikacyjne nie tylko
samego dziecka, lecz takze os6b wchodzacych z nim w okreslone relacje.

Postulaty, ktére musza zosta¢ spelnione, aby dziecko z zespolem Aspergera
osiggneto gotowos¢ szkolna, mieszcza si¢ w calym ,wachlarzu zaleznosci”, za-
réwno w obszarze biologicznym, psychicznym, jak i emocjonalnym dziecka we
wspdlpracy z rodzing, instytucja (przedszkolem, szkota) i dalszym $rodowiskiem,
nadajac znak gotowosci wszystkim wyréznikom. Zawarte sg tu réwniez elementy
zwigzane z empatycznym rozumieniem dziecka i ksztalttowaniem u niego empatii
jako zdolnosci koniecznej do wspdéldziatania i wspéttworzenia. Gotowosé dziecka
do podjecia nauki w szkole nie moze by¢ rozpatrywana tylko z perspektywy uwa-
runkowari dziecigcego uposazenia. Przede wszystkim dlatego, ze byloby to duze
uproszczenie i trywializacja zdarzenia rozwojowego. Szeroki zakres wyznaczni-
kéw gotowosci uczniéw z zespolem Aspergera odnosi sie do calego uktadu czyn-
nikéw wynikajacych ze specyfiki zaburzenia, ktérych swiadomosé generuje po-
dejmowanie celowych dzialari wobec dziecka. Mozna wskazac dzialania instytucji
i oferowane przez nie formy wsparcia tej grupy uczniéw, ktére przyczynia sie
do ksztaltowania gotowosci szkolnej na kazdym poziomie edukacji w kontekscie
istniejacych regulacji prawnych i wymogéw formalnych. Gotowos¢ instytucjonal-
na warunkuje bowiem w pewnym stopniu gotowos¢ szkolng dziecka z zespotem
Aspergera.
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COMMUNICATION CAPACITIES IN STUDENTS WITH ASPERGER
SYNDROME AS (UN)NECESSARY COMPONENTS OF READINESS
FOR SCHOOLING

Abstract

The preschool period is a peculiar stage of child speech and language development in
terms of both quantity and quality. Children’s vocabulary increases and the semantic as-
pect of the words they use extends. Preschool-aged children should make utterances that
are relevant to the situation and also know specific grammatical rules. This proves their
maturity in this area. The quality of speech and language development shows mainly in
children’s ability to communicate with different people — both peers and adults. Making
fluent utterances becomes noticeable in children’s school readiness.

School readiness results from children’s experiences collected thanks to their own activities
as well as thanks to the learning received from educational institutions (preschool, school, coun-
seling center) and the family. According to this approach, school readiness can be understood as
the preparedness of the child with Asperger syndrome for academic tasks. The literature lacks
studies on school readiness in students with Asperger syndrome. School readiness is presented
with reference to the developmental norm, taking into account children’s biological maturity
and, at the same time, the readiness of appointed institutions and communities to support chil-
dren’s capacities in individual areas. In the role of students, experiencing the world in purposely
designed (academic) situations, children with Asperger syndrome may encounter difficulties.

The article discusses the concept of school readiness and its components in the context
of communication capacities in students with Asperger syndrome. Theoretical approaches
to the elements of school readiness presented are expanded with examples of various
situations in which children with Asperger syndrome showed their communication skills.
The situations described in the article come from observations made as part of the authors
research on support for students with autism spectrum disorders in academic situations.

Keywords: Asperger syndrome, school readiness, communication capacities in stu-
dents with Asperger syndrome
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EVALUATION OF SCHOOL ACHIEVEMENTS
OF STUDENTS WITH SPECIAL EDUCATIONAL NEEDS
— A PRELIMINARY STUDY!

In the first part of the article, the authors present new regulations in Kazakhstan that oblige
teachers to monitor students’” academic achievements; they also draw attention to problems
relating to the evaluation system for students with special educational needs in inclusive educa-
tion. This gave grounds for undertaking research with the aim to analyze foreign experiences
(in selected countries) and reflect in detail on the student evaluation system in Kazakhstan.

In the next part of the article, the authors briefly outline Australian solutions and then pro-
vide a more detailed description of Polish and Russian solutions. A special focus is given to the
analysis of the Kazakh system monitoring academic achievements in students with special
educational needs, and both positive changes and the need to develop new systemic solutions
are pointed out. The authors have found that I. Altynsarin National Academy of Education
developed psychological and pedagogical approaches (student-centered, activity-based, and
health-saving), pedagogical conditions, tasks, and functions of criterial evaluation of educa-
tional achievements, and requirements for a system of criterial evaluation of educational
achievements of young students with special educational needs in an inclusive environment.

At the same time, the questions concerning the procedure for evaluating individual
achievements, the selection of methods, forms, means, and conditions of assessment as well
as the consideration of personal indicators and the teacher’s professional and psychological
readiness to participate in the assessment of students” achievements have not been answered.
That is why it is necessary to continue research on the process monitoring academic achieve-
ments in students with SEN that would result in creating a system to evaluate the perfor-
mance of students with SEN, taking into consideration the Kazakh solutions and best prac-
tices as well as other countries’ experiences.

Keywords: student, special educational needs, school achievements, evaluation, monitoring

! The article was prepared as part of the Committee of Science of the Ministry of Science and Education
of the Republic of Kazakhstan grant, number AP05130202 (http:/ /is.ncste.kz/object/view /30202).
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Problem statement

In accordance with the Law of the Republic of Kazakhstan “On Education,”
monitoring student achievement is an integral component of the education sys-
tem and is defined as systematic observation, analysis, assessment, and forecast
of the state and dynamics of changes in the results and conditions of educational
processes (System of..., 2016).

According to the state obligatory educational standard in general elementary
and secondary education of the Republic of Kazakhstan, the National Action
Plan for the development of functional literacy in schoolchildren, and the State
Program for the Development of Education in the Republic of Kazakhstan for
2016-2019, educational achievements include the planned learning outcomes of
students at a given level of general education (System of..., 2016).

Evaluating student achievements is a difficult pedagogical problem, espe-
cially in the case of students with special needs. As the researchers point out,
the traditional (usually five-point) grading system for evaluating students’
school achievements has drawbacks (Bespalko, 1989; Klarin, 1989; System of...,
2016):

* There are no clear criteria for evaluating the achievement of the planned
learning outcomes that are understandable to students, parents, and teachers;

* The teacher gives a student a grade, focusing on the average level of knowl-
edge of the class as a whole, and not on the fulfillment of uniform criteria by
each student;

¢ Grades given to students do not communicate any idea about students” mas-
tering specific elements of knowledge and skills for individual sections of the
curriculum, which makes it impossible to determine the individual trajectory
of education for each student;

¢ Itis impossible to judge the quality of school education, including the quality
of correctional/therapeutic and developmental work and the preparation of
students with special needs for independent life in society, etc.

This creates an urgent need to develop and introduce a new system for evalu-
ating educational achievements of students with special educational needs in
Kazakhstan.

The goal of the study

A research project was conceived and funded as part of the Committee of
Science of the Ministry of Science and Education of the Republic of Kazakhstan
grant [AP05130202 (http://is.ncste kz/object/view /30202)], its main aim being
to develop a technology to manage the process of evaluating educational achieve-
ments of students with special educational needs. This aim will be achieved in
a few stages.

In accordance with the overall goal, the first stage of our research includes
a study of international and domestic experiences in evaluating educational
achievements of students with special educational needs (SEN) and in the con-
trol procedure itself.
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Foreign experiences in the evaluation process of school achievements
of students with SEN

A comparative analysis of foreign systems for evaluating educational achieve-
ments provides different approaches to what is being taken into account and
what is being evaluated in different education systems — Kazakh and foreign
ones (Australian, Polish, and Russian).

For example, the evaluation criteria in Australia are more focused on the defi-
nition of students” competencies, which include — in addition to certain knowl-
edge and skills — such qualities as initiative, willingness to cooperate, ability to
work in a group, communication skills, ability to learn, think logically, select and
use information, etc. In the Australian approach to the evaluation criteria, stu-
dents” knowledge is not put first, but the ability to solve problems (Klarin, 1989).

The evaluation system for educational achievements of students with disabilities
in Poland is very interesting (Kulesza, Butabayeva, & Satova, 2018). The evaluation of
educational achievements of all students in Poland, including those with disabilities,
is carried out on the basis of the Regulation of the Minister of National Education of
June 10, 2015, on conditions and procedures for assessing, classifying, and promot-
ing students in public schools. Based on this document, each institution creates an
internal evaluation system, which is included in the Charter of the institution. In this
case, all forms and methods of testing and evaluating educational achievements take
into account the individual psychophysical features of the student.

This document regulates the organization of the evaluation of educational
achievements of students. Thus, students with special educational needs in
grades 1-3, like all other students, receive a descriptive assessment of their be-
havior and educational achievements.

Descriptive evaluation is oral or written information about student progress.
This evaluation gives:

a) The student — information about the results of his or her school activities, ad-
vice on how to overcome difficulties that arise; it motivates and strengthens
faith in his or her own abilities;

b) Parents - reliable, detailed information about the child, on the basis of which
they will be able to take appropriate actions for his or her further develop-
ment in a timely manner;

¢) The teacher — information about the level of the student’s development at the
moment of instruction and how effective the teacher’s work with the student is.
Descriptive evaluation includes:

* A current assessment, which indicates the student’s strengths and weak-
nesses and ways to support and improve the learning and functioning
process in the classroom. It is formulated orally or in writing;

¢ A semiannual assessment, which is the result of a six-month observation;
it contains recommendations for the student on the progress in learning
as well as in socio-emotional development. The assessment in the form of
a written commentary is addressed to the student and his or her parents;

* An annual assessment, which describes changes in the development of
the student as a result of the implementation of the recommendations in-
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cluded in the semiannual assessment. It has a diagnostic and informational
nature, so that parents, having learned about its content, can best support
the child in his or her further development. The annual assessment is for-
mulated in the form of an oral comment.
Descriptive evaluation performs the following functions:
¢ diagnostic: gives an answer to the question of what changes have occurred in
the development of the student;
¢ informational: indicates what the student has learned and what his or her
contribution has been;

® correctional: answers the question what the student should work on, what to
correct, change, or improve;

* motivational: spurs the student’s desire for self-development, supporting the
student’s efforts and faith in his or her own strength and hope for success;

® development: involves both students and teachers, focusing on the student
but also encouraging the teacher to change and improve.

At the general elementary education stage, all students in grades 4-8, includ-
ing those with special educational needs, receive a subject grade on a scale of 1 to
6, where: 6 — excellent; 5 — very good; 4 — good; 3 — satisfactory; 2 — passing; and
1 — unsatisfactory.

Giving a grade, the teacher takes into account:

the student’s interest in the work and his or her participation in it;

the student’s strengths;

methods of acquiring knowledge;

independence in doing assignments;

the possibility of extending working time;

level of skills.

At the same time, the following criteria were adopted for assessing students

with special educational needs, with the exception of students with moderate

and profound intellectual disabilities and students with multiple disabilities:

® The student receives the “excellent” (6) or “very good” (5) grade when he or
she has acquired the learning that goes beyond the basic level;

¢ The “good” (4) grade is given to a student who has mastered the content at

a basic level;

e [f the student’s level of knowledge is lower than the basic level, he or she will
receive the “satisfactory” (3) or “passing” (2) grade.

However, if a student has problems in meeting basic requirements for reasons
beyond his or her control, such as low intellectual abilities or neglect (unfavor-
able living conditions), but he or she has the minimum knowledge and skills
required for a given subject and tries to participate in the educational process, he
or she deserves the “satisfactory” (3) grade.

In the case of a student’s lack of independence, which requires constant help
from the teacher, when he or she shows a fragmentary knowledge and a low
level of skills, the “passing” (2) grade is given.

The “unsatisfactory” (1) grade is given to a student who cannot solve tasks
of elementary difficulty, even with the help of the teacher, and his or her lack of
knowledge and skills hinders further learning.
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In special cases, taking into account the constraints associated with the dys-
function of the student, he or she can be awarded a grade in accordance with
generally accepted grading criteria for contributing to the work.

In Polish schools, students” conduct is evaluated on a six-grade scale: a) exem-
plary, b) very good, c) good, d) acceptable, e) unacceptable, and f) reprehensible.
Also students with special educational needs, except students with moderate and
profound intellectual disabilities and students with multiple disabilities, whose
conduct is evaluated differently, are graded according to this scale. In line with
Polish law, each education and care institution creates its internal grading system.
For example, analysis of the Internal Evaluation System used in the Special School
Complex No. 17 in Gdynia shows that a three-grade scale is used to evaluate stu-
dents’ conduct in Grades 1 through 3: a) very good conduct, b) good conduct, and
¢) needs improvement. In upper grades, students’ conduct is evaluated on a four-
grade scale: a) exemplary conduct, b) very good conduct, ¢) good conduct, and d)
acceptable conduct; the unacceptable and reprehensible conduct grades are not
used (http://zss17.org/wp-content/uploads/2015/02/WS02013.pdf).

Criteria for evaluating conduct and achievements of students with moderate
and profound disabilities have been reasonably developed in Poland. Thus, it is
determined that students with intellectual disabilities cannot be assessed using
the current grading scale. Their level of development is assessed using a descrip-
tive assessment, which is a kind of pedagogical diagnosis of student achievement.
It has much in common with a description (describes the level of functioning)
and judgment (contains the teacher’s subjective, evaluative view on the quantity
and quality of the observed changes). It is important that in Poland, even a small
progress of students is rated positively, while the lack of progress is not subject to
negative evaluation. Assessment of educational achievements is carried out sys-
tematically, is consistent and inseparable from the actions of each student and the
instruction of the teacher. In this case, the student is constantly informed about the
results of his or her work, which encourages him or her to continue the work and
efforts. This information may be oral or written, and if necessary, graphic signs
are used. In addition, the school organizes meetings with parents (guardians) to
discuss the successes and difficulties of their son or daughter.

Thus, in Poland, the assessment of school achievements of students without
and with special educational needs has two forms: qualitative (in oral or written
form) and quantitative (on a scale from 1 to 6). Students with multiple disabilities
and students with moderate and profound intellectual disabilities are evaluated
according to other rules — only qualitatively on the basis of individual progress
and work. In general, the purpose of testing and evaluation is to stimulate the de-
velopment of the student, motivating him or her to take actions aimed at improv-
ing the functioning and an independent life in the future. A school assessment
of students with intellectual disabilities serves to properly construct educational
and therapeutic programs for the future (Kulesza, Autayeva, & Satova, 2018).

In Russia, the evaluation of the educational outcomes of students with SEN (for
example, students with hearing impairments) is recommended at the completion of
each level of education — not more often, since a learner with a hearing impairment
may have his or her own — individual - rate of mastering educational content and the
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standardization of planned educational outcomes in shorter periods of time is ob-
jectively impossible (Federal State... , 2011). The student can move up from grade to
grade only under the condition of mastering the two components of education — the
academic one, given by the Federal State Educational Standard of General Elemen-
tary Education (GEE), and the life competence regulated by the Federal State Educa-
tional Standard of the GEE for the hearing impaired and hard-of-hearing students.

According to the “academic” component, the requirements for the results of
schooling given to children with hearing impairments, with cochlear implants,
and hard-of-hearing children are comparable to the requirements for the results
of schooling given to their healthy peers who have mastered the basic educa-
tional program of general elementary education of the Federal State Educational
Standard (FSES).

These requirements include the following learning outcomes:

* personal, including students” willingness and ability to self-develop, the de-
velopment of motivation to learn, attitudes of students, reflecting their in-
dividual and personal positions, social competencies, personal qualities; the
formation of the foundations of civic identity;

* meta-subject, including students” mastering universal learning activities (cog-
nitive, regulatory, and communicative), key competencies that form the basis
of the ability to learn, and interdisciplinary concepts;

* subject-related, including the experience of learning that is specific to a given
subject area to acquire new knowledge, transform, and apply it.

Students” achievements are evaluated taking into account the specifics of the
content of the subject areas, including specific subjects, and fully comply with the
requirements of the Federal State Educational Standard of the GEE.

The subject of the final evaluation of students” mastering the basic educational
program of general elementary education is the achievement of subject and meta-
subject results. In the final evaluation, there are two components:

¢ results of midterm assessments, reflecting the dynamics of students” individ-
ual educational achievements and progress in achieving the planned results
of mastering the basic educational program of general elementary education;

* results of final assessments in individual subjects that provide the basis for
promotion to the next grade (Federal State..., 2011).

In the system of general education, a system of control and assessment of the
quality of students’ educational results is relevant, the methodological basis of
which is the technology of criterion-oriented learning by V.P. Bespalko (1989).
Criteria-based assessment is interpreted as a process based on comparing stu-
dents’ learning achievements with clearly defined, collectively developed criteria
known to all process participants, corresponding to the goals and content of edu-
cation, and contributing to the development of students” learning and cognitive
competence. The use of a criterion-oriented approach significantly increases the
level of objectivity and reliability of the evaluation of students’” achievements,
and also helps to provide feedback, allowing all participants in the educational
process to see measurable criteria and learning outcomes.

Criteria-based assessment is carried out in accordance with the content of cur-
ricula, forms of control measures, students” individual psychological and peda-
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gogical features, etc. The Russian approach seems to be interesting in the context
of the search for criteria and components of the process of evaluating the school
achievements of students with SEN.

Current Kazakh experiences in introducing the evaluation process for
students’ school achievements

One of the practical mechanisms for implementing the task of creating a na-
tional system for evaluating the quality of education was the introduction of the
External Assessment of Academic Achievement (EAAA) in 2012 in Kazakhstan —
a selective monitoring survey of students in grades 4 and 9 and 2"¥-year students
of higher education institutions (Evaluation and Analysis of..., 2014).

At present, the EAAA is an important element of the national education quality
evaluation system being formed in Kazakhstan. The experience gained over the pe-
riod of its implementation (from March 2012 to the present) has been actively used to
improve this — in general, a new way for the education system of the country — type
of evaluation of students’ educational achievements. The researchers note that the
practice of conducting monitoring surveys of students” educational achievements in
Kazakhstan prior to the introduction of the EAAA was sporadic and was initiated, as
a rule, in various international projects (Evaluation and Analysis of..., 2014).

However, even today, the EAAA and other forms of evaluation used to moni-
tor educational attainments of the Kazakhstan sample are organized mainly
based on the knowledge approach. Where knowledge is dominant, evaluation
is based on regulatory criteria, generally accepted rules, and high frequency of
control, where the overall grade is presented as the arithmetic average of current
grades, and a five-point grading scale is used. At the same time, colleges have the
right to independently set the criteria for the current evaluation but are not able
to formulate them so that they go beyond the knowledge conceptual framework.

As we can see, the existing forms for evaluating students” educational achieve-
ments do not allow the creation of an effective evaluation system at the national
level. All this testifies to how important it is in the current control system of
students” educational achievements to have clear “criteria” that emanate from
clearly formulated “goals” at the national level, where “indicators” are devel-
oped and “activities” are improved. Such an approach would create a “data col-
lection” mechanism, where each teacher would have the opportunity to use ana-
lytical materials on current assessments, results of past exams, and instructions
for improving students” academic performance. Thus, the analysis performed
allows us to speak about the absence of a clear goal, objectives, results, indicators,
and verification tools at the national level to track those activities that are spelled
out in the Model Rules for the ongoing monitoring of academic achievements.

The development of new education standards and the updating of the con-
tent of education currently being implemented in the Republic of Kazakhstan
revealed scientific and methodological problems associated with the system for
evaluating students’ educational achievements (learning outcomes). One of these
problems is the scientific and methodological support of the process of evaluat-
ing the educational achievements of students with special educational needs.

SZKOLA SPECJALNA 1/2019, 31-42 37



AKBOTA N. AUTAYEVA, AKMARAL K. SATOVA, LAURA A. BUTABAYEVA, EWA M. KULESZA

Analysis of the existing practice in evaluating the educational achievements
of students with special educational needs in the Republic of Kazakhstan al-
lowed us to identify the imperfections of the management and monitoring of
educational achievements (learning outcomes, learning success) in special and
inclusive education:
¢ The external evaluation of educational achievements does not allow for the

timely identification and support for students with low academic perfor-

mance, who in most cases are students with SEN;

¢ The five-point grading system does not reflect the real level of students’
knowledge; it does not allow development of an individual learning path,
taking into account the existing difficulties, to motivate students to eliminate
gaps in the assimilation of the curriculum;

* Final exams do not measure language competence, do not provide for the as-
sessment of the level of formation of skills in 21%-century schoolchildren which
are necessary in a non-permanent, uncertain, complex, and changing world;

* The lack of a clear regulatory and methodological basis for conducting current as-
sessments is the cause of the unsystematic nature of the procedure and its content;

¢ Analysis showed that individual educational organizations “initiate” redun-
dant assessment procedures, which are also not systematic and not regulated
at the republican level. Accordingly, such an assessment (for example, an as-
sessment of knowledge at the beginning of education) is not provided with
the necessary methodological basis;

¢ The toolkit for evaluating educational achievements requires substantial re-
formatting, etc.

Analysis of this problem in the Republic of Kazakhstan shows that studies
were carried out mainly in relation to students with standard educational needs,
without visible limitations in academic potential. And there is only one study on
the evaluation of school achievements in students with special needs conducted
by the National Scientific and Practical Center of Correctional (Special) Pedagogy
under the auspices of I. Altynsarin National Academy of Education (NAE) in
the Republic of Kazakhstan (System of..., 2016). The results were published on
the website of the MES RK in the form of Methodological Recommendations on the
System of Criteria-Based Assessment of the Educational Achievements of Children with
Disabilities (https://www.nao.kz/blogs/view/2/699). At the same time, this
study applied only to students with impaired intellectual development.

Findings and reflections

The result of the first stage of our research, which included the international and
domestic experiences and the control procedure, was the development of the main
components of the process control technology for assessing educational achieve-
ments in students with special educational needs. The following components of the
learning achievement assessment process management technology were identified:
1. Conceptual - includes: a) the objectives and principles of the process of evalu-

ating the educational achievements of students with SEN, and b) the regula-

tory framework of this process;
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2. Informative —includes: a) criteria for evaluating students’ educational achieve-
ments, and b) the content of the achievements of students with SEN, formu-
lated in the form of educational and personal competencies;

3. Procedural - includes a description of the methods, tools, forms, and condi-
tions for organizing the evaluation of the educational achievements of stu-
dents with SEN;

4. Personal — includes a) the motives, interests, and inclinations of the student
with SEN, b) the capabilities of the student with SEN, and c) the professional
competence of teachers.

Analysis of relevant sources shows that the first and second components are
fairly fully reflected in the regulatory framework of the education system of the
Republic of Kazakhstan, as students with SEN — excluding those with intellectual
disabilities — master the school education standards.

Thus, according to the criteria-based assessment system recommended by
I. Altynsarin NAE, seven key competencies should become the results of the
educational process of students. The key competencies characterize students as
complete individuals with a well-formed worldview, life position, and the trajec-
tory of individual development. These include:

1. Social competence, manifested in the ability to interact socially;

2. Personal competence, manifested in self-knowledge, the development of per-
sonal qualities necessary for a modern person; in the awareness of one’s role
in society and comprehension of purpose; in the ability to make the right deci-
sions in the current situation; in pursuit of self-education, self-realization, and
self-development;

3. Civic competence, manifested in active citizenship and high patriotic feelings;
in readiness to serve the Motherland and protect its interests; ability to assess
the ongoing social events, to make decisions in a variety of life situations,
taking into account the interests of the state, respect for history, culture, tradi-
tions, and other values of the Kazakh people and other ethnic groups living in
Kazakhstan;

4. Management competence, meaning the ability to make decisions in various
life situations; use of knowledge in practical activities, creative processing of
the information received;

5. Information competence, manifested in the ability to independently search
for, analyze, process, classify, synthesize, transform, use, store, and transmit
information, use it in educational activities;

6. Technological competence, reflected in the ability to apply modern informa-
tion and communication technologies in the design of research in the frame-
work of educational and research activities;

7. Communicative competence, manifested in the ability to productively com-
municate verbally and in writing in the Kazakh, Russian, and English (for-
eign) languages (Klarin, 1989; System of..., 2016).

At present, I. Altynsarin NAE has developed psychological and pedagogical
approaches (student-centered, activity-based, and health-saving), pedagogi-
cal conditions, tasks, and functions of criteria-based assessment of educational
achievements, and requirements for a system of criteria-based assessment of
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educational achievements of young students with special educational needs in
an inclusive environment (System of..., 2016). At the same time, the questions
concerning the procedure for evaluating individual achievements, the selection
of methods, forms, means, and conditions of assessment as well as the consid-
eration of personal indicators and the teacher’s professional and psychological
readiness to participate in the assessment of students” achievements are not rep-
resented in the documents.

Therefore, at the second stage of our research, the task is to develop a procedur-
al component of the technology for managing the process of evaluating education-
al achievements: selecting methods, forms, means, and conditions for evaluating
educational achievements of students with special educational needs, taking into
account the individual psychological and pedagogical characteristics of students.

In our opinion, the main methodological principle in selecting methods, forms,
means, and conditions for evaluating educational achievements is to obtain objec-
tive and reliable information about the performance level of students with spe-
cial educational needs, which is ensured by using criteria that take into account
the heterogeneity of students in the class according to their educational abilities,
and providing the opportunity to have an individual learning outcome. Education
received by schoolchildren is recognized as quality education if its results corre-
spond to operational goals, which are focused on the zone of the student’s poten-
tial development. Therefore, evaluation should take into account the degree of ad-
vancement of a particular student and stimulate the process of his or her learning.

Summary

The analysis allowed us to formulate a number of conclusions:

1. Evaluation of educational achievements (learning outcomes) is an integral
part of all educational systems in world practice and has a goal, i.e., is aimed
at ensuring the quality of education;

2. The main principle of the existing systems evaluating educational achieve-
ments of students abroad is the involvement of teachers and students and
their parents (legal representatives) in assessment activities;

3. In European countries, criteria-based assessment is applied to the procedure for
monitoring the achievements of students with SEN as well as students in general;

4. In Russia, assessment of the educational outcomes of students with SEN (for
example, students with hearing impairments) is recommended at the comple-
tion of each level of education — not more often, since a learner with a hearing
impairment may have his or her own — individualized - pace in covering the
educational content and standardization of the planned learning outcomes.
At the same time, the requirements for learning outcomes of schoolchildren
with hearing impairments, with cochlear implants, and hard-of-hearing chil-
dren in terms of the “academic/school” component are comparable to the
requirements for learning outcomes of healthy peers who have mastered the
basic educational program of FSES general elementary education;

5. Psychological and pedagogical research has highlighted various aspects of
evaluation: its nature, role, and functions, the structure of the teacher’s assess-
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ment activities, and others. But such aspects as the development of a unified
system of evaluation criteria for students” academic achievements, the subjec-
tivity of grades, the influence of the personal characteristics of teachers and
students on grades have not been addressed. We believe that if these issues
are not solved, it is difficult to successfully accomplish the task of personal
development.
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EWALUACJA OSIAGNIEC SZKOLNYCH UCZNIOW ZE SPECJALNYMI
POTRZEBAMI EDUKACYJNYMI - BADANIA WSTEPNE

Abstrakt

We wstepie artykulu przedstawiono nowe uregulowania prawne w Kazachstanie, kt6-
re obliguja nauczycieli do monitorowania osiagniec¢ szkolnych, a takze zasygnalizowano
problemy zwiazane z systemem oceniania uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
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nymi w nurcie edukacji wlaczajacej. Stanowilo to uzasadnienie do podjecia badan, kté-
rych celem byla analiza doswiadczeni zagranicznych (wybranych krajéw) oraz poglebiona
refleksja dotyczaca systemu ewaluacji szkolnej uczniéw w Kazachstanie.

W kolejnej czesci scharakteryzowano pokrétce rozwiagzania australijskie, natomiast
bardziej szczegélowo opisano rozwigzania polskie i rosyjskie. Duzo uwagi poswiecono
analizie kazachskiego systemu monitorowania osiagniec¢ szkolnych uczniéw ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi, wskazujac na pozytywne zmiany, jak i na koniecznosé
opracowania nowych systemowych rozwigzan. Stwierdzono, ze w National Academy of
Education imienia I. Altynsarin opracowano model psychologiczno-pedagogicznego po-
dejscia (koncentracja na uczniu, koncentracja na aktywnosci i koncentracja na ochronie
zdrowia), pedagogiczne uwarunkowania ewaluacji, zadania i funkcje kryterialnej oceny
osiggnie¢ edukacyjnych oraz wymagania odnosnie do systemu kryterialnej oceny osia-
gnie¢ szkolnych mlodszych uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE)
w $rodowisku inkluzyjnym.

Jednoczesnie pytania dotyczace procedury ewaluacji indywidualnych osiggnie¢
ucznia, doboru metod, form, narzedzi i warunkéw ewaluadji, jak réwniez wskaznikéw
personalnych (osobowych), w tym takze profesjonalnej i psychologicznej gotowosci na-
uczycieli do uczestniczenia w ocenie osiggniec¢ uczniéw, pozostajg bez odpowiedzi. Dla-
tego tez konieczne jest kontynuowanie badari nad procesem monitorowania osiggnie¢
szkolnych uczniéw ze SPE, efektem ktérych byloby stworzenie systemu ewaluacji osia-
gnie¢ ucznia ze SPE uwzgledniajacego kazachskie rozwiazania i dobra praktyke, a takze
doswiadczenia innych krajow.

Stowa kluczowe: uczen, specjalne potrzeby edukacyjne, osiagniecia szkolne, ewalu-
acja, monitorowanie
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WSPOLNOTY L’ARCHE, ICH POWSTAWANIE
I FUNKCJONOWANIE - SIEA SEABOSCI

1964 r. ubiegtego wieku Kanadyjczyk, swiecki teolog katolicki i filozof,

oficer marynarki wojennej Jean Vanier podjal decyzje o zamieszkaniu
z dwdjka niepelmosprawnych intelektualnie mezczyzn w malej miejscowosci
Trosly we Francji. Tak opisal to po latach: ,Zapytalem Raphaela i Filippe, czy
nie zechcieliby zamieszkac razem ze mna. Akurat mogltem kupi¢ maty domek
na péinocy Francji. Byl dos¢ zniszczony, nie bylo tazienki, jedynie kurek z woda.
Nie bylo ogrzewania, a z poczatku réwniez elektrycznosci. I zamieszkaliSmy tam
we trzech. Gotowalem — a wigc jedliSmy dosé kiepsko (bo z pewnoscig gotowanie
nie jest mojq specjalnoscia). Ale wszystko robiliSmy razem. Polowe czasu spedza-
liSmy na brudzeniu domu, a drugg na sprzataniu. Mniej wiecej tak wyglada zy-
cie w Arce. To rzeczywisto$¢ ludzkiego zycia. Pracowalismy troche — o ile mozna
nazwad to pracg — w ogrodzie, robiliSmy zakupy w miasteczku. I jak zawsze
bywa, gdy ludzie mieszkaja pod jednym dachem - kidcilismy sie. UczyliSmy
si¢ przebaczaé. UczyliSmy sie $Smiac i Swietowac zycie. I razem si¢ modlilismy.
Stopniowo odkrywalem, ze Raphael i Filippe czegos ode mnie si¢ domagaja.
Nie chcieli zy¢ z bylym oficerem marynarki, ktéry uwazal, ze ma prawo rza-
dzi¢. Nie chcieli mieszka¢ z dawnym profesorem filozofii, ktéry uwazal, ze co$
wie. Chcieli mieszkac z przyjacielem. To byla taka prosta prawda” (Vanier, 2008,
s. 59-60). Wiasciwie wspdlnoty L’Arche funkcjonuja nadal wedlug powyzszego
wzoru, oczywiscie zmienily si¢ standardy doméw ale sedno pozostaje niezmien-
ne — ,,chcieli mieszkac z przyjacielem, to byla taka prosta prawda”.

Z czasem okazalo sig, ze pomyst Jeana Vaniera jest wartosciowym sposobem
na zycie nie tylko dla oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng. Zaczeli poja-
wiac sie kolejni ludzie, ktérzy w proponowanej przez niego formie zycia widzieli
gleboki sens i miejsce dla siebie. Dzis, ponad piecdziesiat lat od decyzji Jeana,
wiemy, ze byl to poczatek ogromnej zmiany w postrzeganiu niepelnospraw-
nosci w ogoéle. Obecnie, na wzor pierwszego domu w Trosly, dziala okoto 150
wspolnot na calym swiecie zrzeszonych w Miedzynarodowej Federacji L’ Arche.
Wspdlnoty powstaty w réznych kontekstach kulturowych i religijnych na szesciu
kontynentach, zaréwno w krajach bogatych, jak USA, Francja, Kanada, Austra-
lia, jak i w najbiedniejszych, jak Honduras, Haiti, Bangladesz, Zimbabwe (www.
larche.org.pl). Réwniez w Polsce istnieje kilka doméw Federacji zrzeszonych pod
nazwa Fundacja L’ Arche z siedziba w Sledziejowicach. Sledziejowice pod Krako-
wem to, podobnie jak Trolsy we Francji, niewielka wies, gdzie w 1981 r. powstat
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pierwszy dom L’Arche w Polsce, miejsce to zwyklo si¢ nazywac Arka. Zaskaku-
jace jest podobieristwo powstania pierwszego domu w Sledziejowicach i powsta-
nie pierwszego domu w Trosly. ,Budynek byt bez kanalizadji i trzeba byto od
razu rozpocza¢ remont. Helenka [pierwsza mieszkanka z niepelnosprawnoscia
intelektualna] byla z nimi [BoZena i Wanda, zatozycielkami wspdlnoty]. Warun-
ki byly spartariskie, ale one dzielnie wszystko znosily. Gdy remontowano dach
i zerwano strop, spaly pod golym niebem. [...] BoZena pamieta, ze wilasciwie
nie mialy z czego zy¢, nic nie mialy. Wanda dawata na Arke calg swoja bardzo
niskg rente, pomagali im przyjaciele, asystenci pracowali zupemie za darmo.
[...] W pewnym momencie zaczela si¢ tworzy¢ grupa oséb wspierajacych. Miaty
problem z ogrzewaniem, nie bylo centralnego i pality w piecach. Przyjezdzali
asystenci, pomagali, stworzylo sie zaplecze ludzi bardzo dobrych i rzetelnych.
Tak wlasnie organizuje si¢ wspdlnoty Arki [...] Byli to zyczliwi dobrzy ludzie,
ktérzy mimo Ze mieli swoje zajecia zawodowe i rodzinne, to jeszcze podjeli sie
wspierania wspélnoty” (Adamik, 2011, s. 15-19). Z trzyosobowej grupki zrodzita
sie z czasem wspodlnota porywajaca rzesze ludzi.

Obecnie Fundacja L’ Arche z siedziba w Sledziejowicach to cztery wspélnoty
mieszczace sie w Krakowie [wspomniane éledziejowice i Wieliczka], Poznaniu,
we Wroclawiu i w Warszawie. Ponadto w ostatnich pieciu latach pojawilo sie
kilka grup inicjatywnych w calej Polsce, ktére pragna zaklada¢ wspdlnoty réw-
niez w innych miastach. Fundacja jest organizacjq pozarzadowa, stuzaca celom
spolecznym i jako taka uzyskala statut organizacji pozytku publicznego. Konse-
kwencjq aspektu prawnego L’Arche w Polsce jest odpowiedzialnos¢ wobec in-
stytucji samorzadowych lub paristwowych za jako$¢ opieki nad powierzonymi
jej osobami z niepelnosprawnosciq. W wypadku samorzadu sa to Osrodki Pomo-
cy Spotecznej (GOPS, MOPS), a na szczeblu panstwowym — Paristwowy Fundusz
Rehabilitacji Oséb Niepetnosprawnych (PFRON) (Szempliriska, Smigiel 2009).
W swych strukturach L"Arche w Polsce, podobnie jak na calym swiecie, pozostaje
tozsama. Wspdlnoty skladajg si¢ z kilku doméw typu rodzinnego, w ktérych na
stale mieszka 5-7 oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng i towarzyszacy im,
przewaznie przez pewien czas, asystenci. Na czele domu stoi odpowiedzialny
za dom, ktéry podlega dyrektorowi wspdlnoty. Dyrektora wspiera rada wspol-
noty, skladajaca sie z wybranych domownikéw i asystentéw oraz z przyjaciét
wspoélnoty. Za fundusze wspdlnoty odpowiedzialny jest zarzad reprezentowany
przez wolontariuszy — specjalistéw réznych dziedzin. Na wszystkich szczeblach
zarzadzania — poczawszy od odpowiedzialnego za dom przez dyrektora, rade po
zarzad — obowiazuje kadencyjnosé. Kolejne kadencje poprzedzane sg procesem
rozeznawania, w ktérym uczestnicza wszyscy reprezentanci wspélnoty. L’Arche,
oprécz miejsc zamieszkania dla oséb z niepelnosprawnoscig intelektualna, two-
rzy tez dla nich miejsca pracy. Wilasciwie wszystkie polskie wspdlnoty oprécz
doméw prowadza réwniez mniejsze lub wieksze warsztaty terapii zajeciowej
dla swoich mieszkaricow oraz okolicznych mieszkaricow, ktérzy potrzebuja tego
typu wsparcia. Najwiekszym dzi§ warsztatem oraz srodowiskowym domem
samopomocy moze sie pochwali¢ wlasnie wspélnota w Sledziejowicach, ktéra
wspiera potrzebujacych z calej Gminy Wieliczka. Po krakowskiej wspélnocie po-
jawila sie wspdlnota poznanska, a przy jej wsparciu wspdlnota we Wroclawiu,
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ktéra pierwszy dom otworzyta w 2002 roku. Dzi$§ Wroctaw dysponuje tez miesz-
kaniami chronionymi dla 10 oséb z niepenosprawnoscia intelektualng. Wspol-
nota warszawska, chociaz najmtodsza w Polsce, ma odlegle poczatki i réwnie
ciekawaq historie jak Trosly czy Sledziejowice. Wspélnoty powstawaly zawsze
tam, gdzie pojawialy sie doroste osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng i go-
towi na dzielenie z nimi zycia przyjaciele. Tak bylo z Jeanem oraz Raphaelem
i Filippem, tak zalozyly wspélnote Helena wraz z Bozena i Wanda, w Warszawie
byta Joanna z zespolem Downa i otaczajacy ja przyjaciele.

L’Arche w Polsce ma obecnie 37 lat, sklada sie z wielu ludzkich historii -miesz-
karicéw z niepelnosprawnosciq intelektualna, asystentéw oraz wielu oséb w nia
zaangazowanych. Okazuije sig, Ze dla ludzi, ktérzy doswiadczyli zycia we wspdl-
nocie, czas ten nie pozostal bez wplywu na ich péZniejsze zyciowe zaangazowanie
(Adamik, 2011). Idea L’Arche i jej rozumienie niepelnosprawnosci jako stabosci,
w ktorej udzial ma kazdy, nadala sens pézniejszemu ich zyciu, pomogta w do-
konywaniu wyboréw oraz angazowaniu si¢ w tworzenie rzeczywistos¢ i szeroko
rozumianego zycia spotecznego. Jak pisze Jean Vanier: ,Kazdy czlowiek jest waz-
ny, zdolny do przemiany, do ewolugji, wigkszego otwarcia si¢, do odpowiedzi na
milos¢, do obudzenia si¢ na spotkanie w komunii. Chcialbym przekazaé te wiare
w osobe ludzka i jej mozliwosci przemiany i rozwoju, gdyz bez tej wiary nasze
spoleczeristwa mogg ograniczy¢ sie wylacznie do rywalizacji i paternalistycznego
stosunku do stabych, uzaleznienia ich jedynie od opieki, podczas gdy nalezy po-
moc im stangé na wlasnych nogach i otworzy¢ sie na innych. Ta postawa [rywa-
lizacji i paternalizmu] niesie w sobie niebezpieczeristwo odrzucenia oséb stabych
i trudnych, a nawet pragnienie zniszczenia ich” (Vanier, 1999, s. 167).

W L’Arche stabo$¢ to rzeczywistosé, od ktorej sie nie ucieka i nie udaje sie, ze
jej nie ma. Istnieje raczej przekonanie, ze ludzie z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng i towarzyszaca im innos¢ tworzy szczegdlna jakos¢ bycia w $wiecie, jest
podstawa do wyzwalania sie wyjatkowych wiezi miedzyludzkich. Mozna powie-
dzieé, ze wspdlnoty spelniaja wobec jednostki, ktéra szuka akceptacji i swojego
miejsca w §wiecie, pewna role terapeutyczna, dajac jej poczucie oparcia, przyna-
leznosci i umozliwiajac odkrywanie wlasnej tozsamosci (Tomasik, 1997).

Jednak istnieje co$ wigcej, Vanier czesto przyznaje w swoich ksigzkach, ze de-
cydujac sie na zycie z osobami z niepelnosprawnoscia intelektualna, poczatkowo
kierowat si¢ altruizmem, jednak z czasem odkryl, Ze najwazniejsze we wspdlnocie
z najstabszymi jest doswiadczenie tego, iz to silni potrzebuja stabych (Vanier, Bo-
nowicz, Tischner, 2003). Doswiadczenie spotkania z osobami z niepelnosprawno-
$cig intelektualng zmusza do konfrontacji z wlasnymi stabosciami, ograniczeniami,
zranieniami, ktére bywaja czesto Zrédlem niepokojéw, a co sie z tym wiaze — pod-
stawa do pragnienia wladzy czy kierowania si¢ agresja w relacjach z innymi. Bu-
dowanie wiezi z najstabszymi, w mysl zalozeri L’ Arche, pomaga zdrowym leczy¢
zranienia i docierac¢ do istoty czlowieczenistwa (Migas, 2006). Dlatego w domach
wspdlnot L’Arche rozwoju zwiazanego z odnajdywaniem adekwatnego obrazu
siebie doswiadczaja wszyscy mieszkaricy. W wyniku wiezi, jakie nawigzujq sie
wsréd cztonkéw wspdlnot, paradoksalnie, sprawni ucza sig by¢ ubogimi, odkry-
waja swoja stabos¢, a przewodnikami w rozwoju do pelni czlowieczeristwa stajq
sie niepelnosprawni. Sprawni uczg si¢ akceptowac fakt bycia stabym i ograniczo-
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nym — odkrywaja swoja bezbronnosé. Wedlug Vaniera w glebi czlowieka zwanego
normalnym tkwi powazne uposledzenie, ktére polega na leku przed innoscia. Spo-
tkanie z kims, kto rézni sie od nas, pozwala dotrze¢ do tego, co chcemy ukry¢, czyli
obnaza prawde o nas samych, o naszej moralnej niedoskonalosci, nieumiejetnosci
porozumiewania sie i naszej sklonnosci do zta. W relagji z innymi ludZmi, zwlasz-
cza o ograniczonej sprawnosci, kruchymi i potrzebujacymi pomocy, czlowiek ob-
jawia swoje ograniczenia, leki, zahamowania, frustracje, dlatego Vanier podkresla
nieoceniong wartos¢ osoby z niepelnosprawnoscig intelektualna, ktéra jako Inny
wnosi w $wiat tzw. sprawnych wartosci serca, otwarto$¢, szczerosé, zaufanie oraz
wiernosé (Wojciechowski, 2004). L’ Arche jest wiec propozycja podjecia trudu ak-
ceptacji szeroko rozumianej ludzkiej stabosci oraz réznorodnosci, postrzeganej tu
jako fascynujaca jakosc.

Z punktu widzenia pedagogiki specjalnej struktury te majg dobre uzasadnie-
nie teoretyczne, gdyz opieraja si¢ na jej zalozeniach, tj. integracji, normalizacji
i personalizacji (Tomasik, 1990). L’Arche decydujacym Zrédlem swojego funk-
cjonowania nazywa wiezi, ktére w konsekwengji stajq sie podstawa do rozwoju
wszystkich mieszkaricéw wspdlnot. Potwierdza to réwniez wiedza z psychologii
rozwoju: dla jak najlepszego rozwoju cztowieka niezbedne sa liczne wiezi i bli-
skie relacje interpersonalne, dajace akceptacje, poczucie przynaleznosci i wspar-
cia (Czapiga, 2010). W L’Arche chodzi zatem o to, zeby tworzy¢ takie relacje,
ktoére nie sa nacechowane dominacja, lecz opieraja sie na zasadzie partnerstwa.
Wymaga to akceptacji regul panujacych w L’Arche, w mys$l ktérych wszyscy
mieszkaricy majg jednakowe prawa i — na miare swoich mozliwosci — obowigzki.
Dopiero z tak rozumianych relacji wynika wzajemny szacunek i poszanowanie
godnosci drugiej osoby (Smigiel, Szempliriska, Andrzejczak, 2010). Doswiadcze-
nie tak rozumianej formy zycia wspdélnotowego, proponowanej przez Jeana Va-
niera i realizowanej we wspélnotach L’Arche, odnosi pozytywne skutki i poka-
zuje, ze dzielenie zycia z osobami z niepelnosprawnoscig intelektualng moze by¢
i jest ubogacajace dla towarzyszacych im oséb. Wartosciowe wydaje si¢ nasta-
wienie na staly rozw¢j jednostki w kazdym wieku, bez znaczenia, czy obarczonej
zdiagnozowana niepelnosprawnosciq intelektualng czy bez niej. L’ Arche, dzigki
wypracowanemu wieloletniemu doswiadczeniu, jest miejscem wsparcia rozwoju
wszystkich swoich mieszkaricéw, co weryfikuja przeprowadzane systematycz-
nie we wspodlnotach syntezy, ewaluacje mieszkaricéw i asystentéw. Sa to niejako
metody obserwacji rozwoju w L’Arche (Arkusze ewaluacyjne asystentow, Kwestio-
nariusze syntezy osob z niepetnosprawnoscig). Sa one dowodem na to, ze ogromny
trud zaangazowania mieszkaricow w budowanie wspdélnoty owocuje mozliwo-
$cig samopoznania oraz rozwojem potencjaléw poszczegélnych jednostek.

L’Arche wcigz poszukuje i zaprasza ludzi, ktérzy zechca dzieli¢ swoja hi-
storie zycia z mieszkaricami wspdlnot. W zamian obiecuje trud i zmeczenie,
bywa zZe nieprzespane noce i chwile rozpaczy, ale tez rozwdj i samopoznanie.
Oproécz licznych niedogodnosci pojawia sie oczywiscie jeszcze cos wiecej — szcze-
re przyjaznie, podréze, nauka przeréznych umiejetnosci potrzebnych w zyciu
codziennym, takich jak np. gotowanie, sprzatanie, przyjmowanie gosci, organi-
zowanie uroczystosci, sprawne robienie zakupéw, planowanie wakacji, wspo6t-
praca w grupie, szybkie podejmowanie decyzji, odnajdywanie sie w sytuacjach
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kryzysowych, pewnie mozna wymieni¢ jeszcze inne. Zycie we wspdlnotach
L’Arche moze zatem by¢ rozwijajace na wielu plaszczyznach, moze poszerzac
horyzonty w aspekcie filozoficzno-duchowym, wzmacnia¢ w sferze psycholo-
gicznej i w bardzo prosty sposéb rozwija¢ praktyczne umiejetnosci, np. sprza-
tania kuchni i lazienek. Zatem wydaje sie, Ze idea L’Arche jest bardzo owocna
i przynoszaca rozwdj w wielu aspektach zycia, a sile wspdlnot nalezy upatrywac
paradoksalnie w stabosci jej mieszkaricow i oséb im towarzyszacych.
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WSPIERANIE ROZWOJU KONCENTRAC]JI UWAGI ORAZ
UMIEJETNOSCI SPOEECZNYCH DZIECI Z AUTYZMEM
ZA POMOCA PROGRAMU ATTENTION AUTISM

Wstep

Zaburzenie rozwojowe, jakim jest autyzm, ma niewatpliwie znaczacy wplyw
na optymalne funkcjonowanie dziecka w grupie przedszkolnej, klasie, rodzinie
czy spoleczenistwie. Nauczyciele, terapeuci oraz rodzice chcieliby, by dzieci sa-
modzielnie braly udzial w zajeciach, szybko koncentrowaly sie¢ na drugim czlo-
wieku, skupialy uwage na zadaniach, jakie nauczyciel im proponuje. Pedagogom
zalezy, aby podopieczni z autyzmem z czasem sami z siebie, bez ciaglego przy-
pominania, koncentrowali si¢ na osobie prowadzacej zajecia, patrzyli i stucha-
li. Chcieliby, zeby bez ciaglego méwienia i proszenia podopieczni wykonywali
zadania, ktére proponuje sie¢ im podczas lekgji czy innych waznych aktywnosci
prorozwojowych.

Czy taki model nauczania w pracy z dzieckiem z autyzmem jest mozliwy? Czy
mozliwe jest, by dziecko z autyzmem patrzylo na nas, stuchato nas i bylo napraw-
de zainteresowane tym, co dla niego przygotowalismy? To nauczyciel jest odpo-
wiedzialny za organizowanie zajec tak, by podopieczny chciat wzigé w nich udziat.

Celem prezentowanego artykulu jest zapoznanie nauczycieli, terapeutéw
z programem Attention Autism, zachecenie ich do poszukiwania informacji o nim,
podjecia szkolen w tym zakresie oraz wprowadzania tego programu do zajec¢
z dzieémi z autyzmem. Koncentracja uwagi, umiejetnosci spoleczne sa umiejet-
noéciami niezbednymi do rozwoju kazdego dziecka, dlatego nalezy zwrécié na
nie szczegdlng uwage, a takze poszukiwac metod oraz programéw stuzacych ich
ksztattowaniu.

Uzasadnienie wspierania rozwoju uwagi oraz umiejetnosci
spolecznych u dziecka z autyzmem

Wspélne, pozytywne doswiadczenia, momenty komunikacji w pracy z dziec-

kiem z autyzmem to jest to, na czym kazdemu zalezy. Te momenty buduja
wspolne relacje, a komunikacja moze sie rozwija¢. Nauczyciele bardzo czesto za-
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stanawiaja sie, jak skloni¢ dziecko do wspdéidziatania oraz jak skupic jego uwage
na nich i na ich zajeciach. W procesie nauczania koncentracja uwagi jest podwa-
ling sukcesu. Jesli osoba z autyzmem skupia sie na nauczycielu oraz na zadaniu,
mozliwosci procesu nauczania i uczenia sie wzrastaja.

James Ball (2016) podkresla, Ze terapeuci powinni dostosowaé otoczenie oraz
nauczy¢ dziecko potrzebnych umiejetnosci. Na nauczycielach spoczywa odpo-
wiedzialnos¢ za takie zorganizowanie zaje¢ dla dziecka, by ono bylo zaangazo-
wane, chcialo si¢ uczy¢ oraz wykonywac przygotowane zadanie. Nauczycielom
zalezy, by w pracy wykorzystywac jak najbardziej efektywne metody nauczania.
Nalezy mie¢ swiadomos$é, ze lekcje oraz zadania nalezy dostosowaé do mozli-
wosci dziecka z autyzmem. Terapeuta poszukuje réznych metod, technik pra-
cy oraz programoéw. Nie zawsze udaje si¢ dla ucznia z autyzmem znaleZ¢ te
wiasciwe. Nauczyciel, odkrywajac nowe rozwigzania, powinien pamietad, Ze za-
miast prosic i sklaniaé¢ dziecko do przyjecia metod wedlug systemu opartego na
neurotypowym mysleniu, powinien poszukiwa¢ metod wlasciwych dla dziecka
ze spektrum autyzmu (tamze). Dzieci z autyzmem nie zauwazaja, co dzieje sie
wokét nich, chyba ze przeszkadza im to w ich dzialaniach. Nie dostrzegaja tego,
Ze osoby z ich otoczenia pomagaja zdobywac im wiedze o otaczajacym Swiecie.
Uczniéw ze spektrum autyzmu trzeba uczy¢ tak, by nabyli umiejetnosci spotecz-
ne, ktérych inne dzieci uczg sig intuicyjnie. Przed nauczycielami stajg wyzwania,
poniewaz bardzo czesto ich praca wymaga zmiany sposobu myslenia, zmiany
metod czy tez podejécia do podopiecznego. Pedagog musi pamietaé, ze dziecko
z autyzmem uczy si¢ inaczej niz inne dzieci. Zadaniem specjalistéw jest dosto-
sowac proces nauczania do okreslonego dziecka z autyzmem lub grupy dzieci
o podobnym profilu funkcjonowania, nabytych umiejetnosciach. Przygotowujac
zadania, pedagog musi wiedzie¢ o mocnych stronach autystéw, a co sie z tym
takze wiaze — wykorzystac zalety dziecka, pamieta¢ o tym, w czym nasz pod-
opieczny jest naprawde dobry, co lubi robié. Najczesciej dzieci z autyzmem maja
pamiec do rzeczy i zjawisk, ktére je interesuja, wykorzystajmy te pasje, ktora
temu towarzyszy. Mys$lenie logiczne, pamie¢ wzrokowa czy posiadanie ogrom-
nych zasobéw energii — na tych atutach mozemy sie oprzeé, pracujac z dzieémi
z autyzmem. Jak podkresla Temple Grandin (2017), ,niezwykle wazng kwestia
jest rozwijanie tego, co dziecku dobrze wychodzi. Zbyt wiele uwagi poswiecamy
deficytom, a zbyt malo mocnym stronom”. Mozna zatem stwierdzi¢, ze skupiac
si¢ nalezy na rozwijaniu dziecka zainteresowan i wzmacnianiu tego, co pozytyw-
ne, co dziecko potrafi.

Zwréémy uwage na to, ze dzieci z autyzmem maja problemy z utrzymaniem
koncentracji uwagi podczas zajeé grupowych, nie potrafiq skupic¢ swojej uwagi
na réwiesniku, na wspoélnej aktywnosci z innymi. Czesto wybierajg preferowang
przez siebie zabawe czy przedmiot i na tym skupiajg swoja uwage. Potrafia skon-
centrowac sie tylko na jednej rzeczy. Dziecko skupia si¢ w grupie na moment,
rozproszenie uwagi nastepuje w wyniku bodZcéw wewnetrznych lub zewnetrz-
nych, ktérych dziecko z autyzmem nie potrafi zasymilowac badZz zignorowac.
Nie mozna tez pominaé faktu, ze dzieci z autyzmem majg wilasne pomysty na
zabawe, jednak ograniczenia w komunikacji powoduja, Ze nie sa w stanie przed-
stawi¢ swojej intengji i nastepnie zaangazowa¢ w to innych. Jak wspominaja
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Lone Gammeltoft i Marianne Sollok Nordenhof (2007), dzieci z autyzmem maja
wlasny pomyst na gre, zabawe, ale nie udaje im si¢ przekazac swojego pomystu,
stad tez ich wspoéldzialanie i interakcje w grupie sa utrudnione.

Autyzm ma wplyw na proces socjalizacji dziecka. Nieprawidtowosci ujawnia-
ja sie czesto przede wszystkim w kontaktach z réwiesnikami i dorostymi. Peter
Randall oraz Jonathan Parker (2010) wskazuja, Ze uczniowie z autyzmem nie na-
wiazuja kontaktéw z innymi dzie¢mi w klasie czy grupie réwiesniczej, poniewaz
nie rozumieja regut spotecznych odpowiedzialnych za nawigzywanie i podtrzy-
mywanie kontaktéw miedzyludzkich. Wedlug Jadwigi Komender, Gabrieli Ja-
gielskiej oraz Anity Bryriskiej gléwnie w relacjach z innymi uwidacznia sie izolo-
wanie sie dziecka z autyzmem, brak zainteresowania kontaktami z réwiesnikami
oraz zabawy funkcjonalnej, ktéra gtéwnie opiera sie na wyobrazni, nasladowa-
niu oraz braku umiejetnosci interakgji i wspdéldziatania w zabawie. Nauczyciele
oraz rodzice w czasie pracy i terapii dziecka z autyzmem skupiaja sie wiec na
wspieraniu rozwoju umiejetnosci spotecznych. Motywowanie samego siebie do
wziecia udziatu w zajeciach, budowanie relacji, radzenie sobie z wlasnym lekiem
przed wzieciem udzialu w lekcjach na forum calej klasy, czekanie na swoja kolej,
a takze radzenie sobie z niepowodzeniami to jedne z licznych umiejetnosci spo-
tecznych, ktére poprzez swoje dzialania nauczyciele i rodzice wspierajg. Rozwdj
umiejetnosci spolecznych jest wazny w zyciu kazdego cztowieka, posiadajac je,
dzieci z autyzmem majg mozliwos¢ zintegrowania sie ze Srodowiskiem, a w p6z-
niejszych latach w miare niezaleznego zycia (Laba-Hornecka, 2016).

Wprowadzenie do Programu Attention Autism

Program Attention Autism zostal stworzony przez wybitna specjalistke, diu-
goletnia terapeutke dzieci z autyzmem i logopede Gine Davies w Wielkiej Bry-
tanii. Attention Autism skupia sie na uczeniu dzieci z autyzmem koncentracji
uwagi oraz umiejetnosci spotecznych. W roku 2006 zostala opracowana jego
dokladna struktura i forma. Obecnie program jest z powodzeniem stosowany
w szkotach i przedszkolach w Wielkiej Brytanii, jak réwniez w innych krajach:
Belgii, Grecji, Hiszpanii, Nowej Zelandii, Rumunii. Zajecia Attention Autism
prowadzone systematycznie doskonale sprawdzajq sie¢ podczas pracy grupowej
oraz indywidualne;j.

Autorka programu przyjmuje teze, ze trzeba tak organizowac zajecia w gru-
pie, by dziecko z autyzmem bylo naprawde zaangazowane. Poprzez systema-
tyczne prowadzenie zaje¢ terapeuta ¢wiczy koncentracje uwagi oraz podstawo-
we umiejetnosci spoleczne potrzebne do funkcjonowania w grupie réwiesniczej.
Swiat rzeczywisty pelen jest sytuacji, w ktérych trzeba radzi¢ sobie w grupie.
Jak potwierdza raport National Autistic Society, osoby z autyzmem wykazuja
trudno$ci w nawigzywaniu znajomosci i przyjazni oraz w wchodzeniu w relacje
z innym czlowiekiem (Fleming, Hurley, The Goth, 2015). W wyniku tego prawie
jedna trzecia oséb z autyzmem nie uczestniczy w zadnej aktywnosci spotecznej,
a tym samym zostaje wykluczona spolecznie (tamze). Interwencje, w ktérej pe-
dagog uczy dziecko funkcjonowania w grupie oraz éwiczy podstawowe umie-
jetnosci spoleczne, nalezy podja¢ jak najwczesniej. Program Attention Autism
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moze by¢é wykorzystywany réowniez w pracy indywidualnej, jednak gtéwnym
jego zalozeniem jest praca w grupie, tak by dziecko juz od najmlodszych lat
potrafito odnalez¢ sie¢ wéréd réwiesnikéw, opanowato podstawowe umiejetnosci
spoteczne, takie jak czekanie na swoja kolej, skupienie uwagi i obserwowanie
innej osoby, w tym réwiesnika.

W programie Attention Autism zajecia motywuja ucznia oraz sa doswiadcze-
niem wspdlnym ucznia, dorostego oraz innych dzieci. Aktywnosci proponowane
uczniom musza by¢ warte obserwowania i tak interesujace, by warto bylo je za-
pamietad, a péZniej o nich rozmawiac czy do nich powraca¢. Organizujac zajecia,
terapeuta powinien zastanowic sie, czy dziecko jest naprawde zmotywowane, by
wziagé w nich udzial, czy ten wysilek jest warty uwagi dziecka.

Stwarzanie optymalnych warunkéw do nauki dla dziecka z autyzmem jest
kolejnym wyzwaniem. Bierzmy pod uwage mozliwosci dziecka, jego umiejet-
nosci. Przede wszystkim nasze zajecia terapeutyczne planujmy tak, by zaczynac
od tego etapu, na jakim jest dziecko, a nie od tego, gdzie chcieliby$my, zeby ono
byto. W praktyce nalezy przede wszystkim obserwowac dziecko i organizowac
zajecia na poziomie dostosowanym do jego mozliwosci. Jak wskazuje Bernard
Fleming, osoby, ktére prowadza terapie i rzeczywiscie znaja dziecko, maja wyso-
kie wyniki pracy oraz odnosza w niej sukcesy terapeutyczne. Nauczyciel powi-
nien takze szanowac poglady i uczucia swojego podopiecznego (tamze).

Poziomy koncentracji uwagi

Koncentracja uwagi to umiejetnos$é niezwykle wazna i konieczna podczas po-
dejmowania $wiadomych dzialan. U dziecka o prawidlowym rozwoju ksztaltuje
si¢ ona stopniowo. Jest to umiejetno$¢ niezbedna w procesie nauczania. Pozio-
my koncentracji uwagi u dziecka prawidlowo si¢ rozwijajacego wyréznili Jean
Cooper, Molly Moodley i Joan Reynell (1978). Wyodrebnili oni sze$¢ poziomdéw
koncentracji uwagi. Poziom pierwszy trwa od urodzenia do pierwszego roku
zycia. Dziecko na tym poziomie szybko sie rozprasza, jego koncentracja uwa-
gi jest chwilowa. Nie potrafi diuzej skupic¢ sie na zadnym przedmiocie, osobie.
Poziom drugi trwa do okolo drugiego roku zycia i charakteryzuje si¢ tym, ze
uwaga jest nieelastyczna i sztywna. Dziecko moze si¢ skoncentrowac przez jakis
czas na jednej konkretnej rzeczy, ktéra samo sobie wybierze. Na tym pozio-
mie charakterystyczne jest takze to, Ze dziecko nie toleruje ingerencji doroste-
go w zabawe. Jednokierunkowa uwaga wystepuje takze na poziomie trzecim
koncentracji uwagi, ktéry trwa od drugiego do trzeciego roku zycia. Dziecko
prawidlowo rozwijajace sie na tym etapie jest juz bardziej elastyczne, toleruje
ingerencje dorostego w zabawe. Jest w stanie jednak nadal skoncentrowad sie
tylko na jednej czynnosci, jednej zabawce. Od trzeciego do czwartego roku zycia
dziecko zaczyna juz kontrolowac to, na czym sie skupia — jest to czwarty poziom
koncentracji uwagi. Koncentracja uwagi jest nadal jednokierunkowa, jednak
dziecko jest w stanie przerwac zabawe, zwréci¢ uwage na cos, co je zaciekawi,
a nastepnie wréci¢ do wykonywanej czynnosci. Pod koniec piatego roku zycia
dziecko moze skoncentrowac sie na dwdéch rzeczach jednoczeénie. Poziom pia-
ty rozwoju koncentracji uwagi charakteryzuje si¢ tym, ze dziecko moze skupic
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swoja uwage przez krétki czas, jednak jest juz gotowe na to, by wspédtpraco-
waé w grupie (tamze). Dziecko jest gotowe na nauke w klasie. Ostatni poziom
koncentracji uwagi dziecko prawidlowo rozwijajace si¢ osiaga w przedziale
wiekowym 5-6 lat. Uwaga dziecka jest skoncentrowana i trwata. Dziecko jest
w stanie skoncentrowac sie¢ w grupie przez dluzszy czas. Nalezy zwrdécié¢ uwage,
ze dziecku prawidlowo rozwijajacemu sie zajmuje az sze$¢ lat nabycie umiejet-
nosci koncentracji uwagi, ktéra umozliwi mu funkcjonowanie w grupie i nauke
w przedszkolu, a nastepnie w szkole.

Koncentracja uwagi dzieci z autyzmem a program Attention Autism

Peter Randall dowodzi, ze u dzieci z autyzmem wystepuje , nadselektywnos¢
bodzcéw”. Dzieci z autyzmem zwracaja uwage na jedna ceche zabawki i na niej
sie skupiaja, ignoruja inne aspekty przedmiotu. Nie pozwala im to zwraca¢ uwa-
gi na inne wazne wydarzenia lub zajecia proponowane przez nauczyciela czy
rodzica (Randall, Parker, 2010). Zdolno$¢ koncentracji uwagi jest jednym z pod-
stawowych czynnikéw odpowiedzialnych za skuteczny proces nauczania. Jesli
dziecko potrafi si¢ koncentrowac na czynnosci, zabawie, zadaniu i nie rozprasza
si¢ pod wplywem réznorodnych bodZcéw, staje sie takze bardziej samodzielne,
elastyczne oraz gotowe do podejmowania nowych czynnosci. Koncentracja uwa-
gi jest to bardzo wazna umiejetnos¢, ktérq poprzez odpowiedni dobor terapii
oraz zaje¢ mozna rozwijac i pielegnowac.

W celu zrozumienia zwigzku miedzy przedstawionymi poziomami koncen-
tracji uwagi a programem Attention Autism nalezy zastanowic sig, jak powinny
wygladac¢ zajecia dla dzieci, ktérych poziom uwagi jest na pierwszym, drugim
czy tez trzecim poziomie. Pamietajmy, ze dziecko, ktére osiagnelo jeden z tych
poziomoéw koncentracji uwagi, moze skupic sie tylko na jednym przedmiocie,
jednym wydarzeniu. Pracujac z dzie¢mi, ktérych uwaga jest na pierwszym, dru-
gim lub trzecim poziomie, nalezy pamietad, by zajecia przyciagaly wzrok, byly
interesujace, a takze, by osoba prowadzaca czynnie brala w nich udzial. Zajecia
dostosowane do mozliwosci dziecka oraz wiasciwie przeprowadzone przyniosa
oczekiwany efekt, a dziecko skoncentruje si¢ cho¢ przez chwile na tym, co pro-
ponuje mu nauczyciel.

Etapy programu Attention Autism

Program Attention Autism sklada sie z czterech etapéw. Kazdy etap wpro-
wadzany jest stopniowo przez kilka tygodni. Nalezy mie¢ swiadomos¢, ze do
kolejnego etapu mozna przej$¢ dopiero wtedy, gdy uczniowie bioracy udziat
w zajeciach osiggna umiejetnosci wskazane dla danego etapu.

Etap pierwszy programu Attention Autism ma na celu przede wszystkim
zwrécenie uwagi dziecka. Osoba prowadzaca prezentuje dzieciom ciekawe
przedmioty i zabawki. Ma to na celu zwrécenie uwagi uczestnikéw, stworzenie
pozytywnego napiecia i sytuacji, w ktdrej uczniowie czekaja na to, co nastapi.
Podczas tego etapu terapeuta prezentuje przedmioty, angazujac podopiecznego
i pokazujac mu, Ze zajecia sg interesujace i warte tego, by wzial w nich udziat.
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Pierwszy etap Attention Autism poprzez tworzenie pozytywnych wspomnien
stwarza sytuacje, w ktére dziecko z autyzmem jest zaangazowane, zaintereso-
wane prowadzacym dorostym oraz prezentowanymi przez niego przedmiotami.

Drugi etap to budowanie uwagi. Podczas tego etapu utrwalamy i wydluzamy
koncentracje uwagi, a dziecko skupia sie na zajeciach przez dtuzszy czas. Gléw-
nie dajemy propozycje sensoryczne oraz plastyczne, majace na celu skupianie
uwagi na osobie prowadzacej zajecia oraz na wykonywanych przez nig czynno-
$ciach. Zajecia prowadzone sa systematycznie, s interesujace, przyciagaja wzrok
oraz sg jedyna dostepng dla dziecka aktywnoscia. Rodzaj zaje¢ powinien sie
zmieniaé tak, by dziecko oczekiwalo na pojawienie sie czego$ nowego i wyjat-
kowego. Rodzaj zaje¢ oraz wybdr materialéw zalezy od wyobrazni i intencji na-
uczyciela. Pedagog zastanawia sie, jakie dzialania zaangazuja dziecko, sprawia,
ze skieruje ono swoja uwage i utrzymuje ja na terapeucie i zajeciach przez dtuz-
szy czas. Nalezy zwrdci¢ uwage na fakt, ze dzieci z autyzmem, czesto poprzez
problemy z koncentracjg uwagi, nie moga si¢ skupic na czynnosciach, zabawach
oraz przedmiotach z otoczenia, a tym samym sa pozbawione wielu doswiadczen
zyciowych, ktére maja ogromny wplyw na rozwdj kazdego dziecka. Val Cumi-
ne, Julia Dunlopand i Gill Stevenson (2010) zauwazaja, ze dzieci z autyzmem
maja trudnoséci z koncentracja uwagi na osobie dorostej, na tym, co dzieje si¢ wo-
kot niej, a to wigze si¢ z utrudnionym rozwojem innych umiejetnosci. Dzieci ze
spektrum autyzmu rzadko sa skoncentrowane na obserwowaniu dorostych, co
powoduje brak nasladowania podstawowych czynnosci czy zachowan. Stwarza-
nie uczniom jak najwiekszej ilosci doswiadczen i sytuacji, w ktérych obserwujq
demonstracje sensoryczne oraz plastyczne, daje wiecej mozliwosci doswiadcza-
nia réznych zjawisk i czynnosci, a tym samym mozliwo$¢ rozwoju i nabywania
nowych umiejetnosci.

Fot. 1. Drugi etap programu Attention Autism — budowanie uwagi

Trzeci etap programu Attention Autism, zwany gra grupowa, stuzy ksztat-
towaniu koncentracji uwagi u dzieci z autyzmem oraz powstawaniu umiejetno-
Sci spolecznych, budowaniu relacji z réwiesnikami. Podczas tego etapu dzieci
obserwuja demonstracje, zadania prezentowane przez nauczyciela, a nastepnie,
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poproszone przez terapeute, pojedynczo na forum catej klasy wykonuja to zada-
nie. Zajecia prowadzone sg systematycznie, kazde dziecko bierze w nich udzial,
czekajac na swoja kolej. Uczniowie ucza sie skupiania uwagi na nauczycielu, na
zadaniu, ktére majq wykonad, na réwiesniku, ktéry réwniez bierze udzial w za-
jeciach. Podczas tego etapu dziecko ma mozliwos¢ ¢wiczyé podstawowe umiejet-
nosci spoleczne, tj. stuchanie, odmawianie, radzenie sobie z uczuciami, czekanie
na swojq kolej. Kazdy z nas musi uczy¢ sie umiejetnosci spotecznych (Grandin,
2017). Rozwijanie tych umiejetnosci jest jednym z podstawowych celéw nauki
i terapii dziecka z autyzmem. Zajecia nastawione na ksztaltowanie podstawo-
wych umiejetnosci spotecznych maja ogromne znaczenie dla uczniéw i powinny
by¢ prowadzone z dzie¢mi juz od najmtodszych lat.
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Fot. 2. Gra grupowa — trzeci etap programu Attention Autism

Czwartym etapem programu Attention Autism sa zajecia przy stoliku. Do
wszystkich trzech poprzednich etapéw zostaje dolaczona praca indywidualna.
Nauczyciel demonstruje zadanie, nastepnie kazdy z uczniéw dostaje pudetko
z zadaniem do wykonania. Gléwnym celem pracy na tym etapie jest nabycie
przez dziecko umiejetnosci przejécia z pracy grupowej do pracy indywidualnej,
a nastepnie powr6t do grupy, by wspdlnie swietowac ukoriczenie zadania. Bar-
dzo wazne w zyciu kazdego dziecka i osoby ze spektrum autyzmu jest to, by
nauczy¢ sie akceptowac zmiany, przejscia i radzic¢ sobie z nimi. Jednym z zalo-
zen etapu czwartego Attention Autism jest radzenie sobie wlasnie z takim przej-
$ciem z pracy grupowej do pracy indywidualnej oraz na odwrét. Dodatkowym
atutem tych zajec jest takze to, ze za kazdym razem zadanie podczas tego eta-
pu jest inne. Zadania dobrane sg indywidualnie do mozliwoéci dziecka. Pokaz
wykonania zadania przez nauczyciela na poczatku tego etapu oraz to, ze zada-
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nie jest bardzo atrakcyjne dla ucznia, minimalizujg stres zwigzany ze zmianami
i motywuja dziecko z autyzmem do podjecia ryzyka wykonania tego zadania.
Jak wskazuja Cumine, Dunlop i Stevenson (2010), umiejetnos¢ radzenia sobie
z przejsciem dotyczy nie tylko tak waznego wydarzenia w zyciu dziecka, jakim
jest zmiana przedszkola na szkole podstawowsq. Wazne sa takze zmiany w zy-
ciu codziennym, podczas kazdej lekgji czy zajeé. Dotyczy to czasu przyjazdu do
szkoly, powrotu do domu, zmian zwigzanych z zajeciami w szkole, np. wyjscia
na boisko i powrotu do klasy, czasu koriczenia zajec i sprzatania po lekgji, a tak-
Ze rezygnacji z czynno$ci wybranej przez dziecko na rzecz czynnosci wskaza-
nej przez nauczyciela. Podczas zajeé stwarza si¢ uczniom doskonalg mozliwosé
czynnego przejscia oraz wziecia udzialu w interesujacych i ciekawych zajeciach,
ktére z pewnosciqg motywuja ich do podjecia ryzyka i akceptacji zachodzacych
zmian. Z czasem w procesie treningu nabywane umiejetnosci moga zostac zge-
neralizowane.

Zajecia wedlug programu Attention Autism planuje, przygotowuje i prze-
prowadza nauczyciel. Nie wykorzystuje on specjalnych pomocy czy materiatéw,
gléwnie skupia sie na przedmiotach codziennego uzytku. Zastanawia sig, co lubia
jego uczniowie, co moze ich zmotywowac do zaangazowania i skupienia uwagi.
Jak podkresla Davies, materialy wykorzystane do zaje¢ powinny by¢ niewyszuka-
ne, og6lnodostepne i przede wszystkim niedrogie. W praktyce wyglada to tak, ze
prowadzacy wykorzystuje wlasng inwencje twércza do planowania zaje¢, wpro-
wadza $rodki/przedmioty codziennego uzytku (make, wode, barwniki spozyw-
cze, plastikowe butelki, plastikowe kubki, pilki, piasek, farby, pedzle itd.).

Grandin (2017) podkresla, ze dzieci i osoby doroste z autyzmem bardzo cze-
sto ,,mysla obrazami”. Wspomina, ze gdy mysli o jakims przedmiocie, to ukazuje
jej sie konkretny obraz przedmiotéw, z ktérymi miata stycznoé¢. Bardzo czesto
poréwnuje obrazy w swoim umysle do grafik w wyszukiwarce internetowej.
Wazne znaczenie dla dziecka z autyzmem ma wiec dostarczanie mu jak naj-
wiekszej ilosci doswiadczen i obrazéw z otaczajacego go $wiata. Osoby z auty-
zmem powinny wychodzi¢ na zewnatrz, by doswiadczaé swiata, a tym samym
mied stycznos¢ z jak najwieksza iloscig obrazéw przedstawiajacych dany przed-
miot (tamze). Stwarzanie uczniom takiego rodzaju do$wiadczent podczas zajeé
Attention Autism ma na celu wzbogacanie stownictwa oraz dostarczenie dzie-
ciom z autyzmem jak najwigkszej ilosci obrazéw przedstawiajacych przedmioty
i czynnosci wykorzystane podczas zajec.

Waznym elementem programu Attention Autism jest wykorzystanie rysunku
oraz nazywanie i podpisywanie kazdego poszczegélnego etapu. Ma to na celu
przekazanie czytelnej wiadomosci dziecku z autyzmem. Przedstawienie planu
w formie graficznej zmniejsza poziom stresu u naszego podopiecznego, poniewaz
on wie, czego sie spodziewac i co nastapi. Nie nalezy pomijac¢ faktu, ze ulatwia to
takze dziecku podjecie ryzyka i w koricu weZmie ono udzial w zajeciach.

Wedtug Paddy-Joe Moran (2017) bardzo wazne jest utworzenie planu zajec.
Dzigki takim czynno$ciom osoby z autyzmem sa w stanie przygotowac si¢ na
to, co nastepuje. Dziecko z autyzmem bedzie wiedzialo tez, czego si¢ spodzie-
wad, wiec terapeuta zaoszczedzi mu stresu. Stworzenie planu moze by¢ bardzo
pomocne, poniewaz poznajac nazwy zabaw czy czynnosci, ktére po sobie naste-
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puja, dzieci z autyzmem nie beda niczym zaskoczone. Pozwoli im to na uspoko-
jenie si¢ oraz upewnienie, ze beda mogly w pelni wykorzysta¢ spotkanie i wzigé
udziat w zajeciach (tamze).

* k3%

Ging Davies oraz program Attention Autism poznatam na konferencji
AUTYZM. Interakcje — porozumienie — dialog, zorganizowanej przez Funda-
cje SYNAPSIS w 2013 r. w Warszawie. W latach 2016-2018 wprowadzatam
program Attention Autism do pracy w dwdéch klasach w szkole specjalne;j
Hayfield Primary School w Upton (Wielka Brytania). Pozytywne, czasami
zaskakujace efekty sklonily réwniez innych nauczycieli tej placéwki do
wprowadzania omawianego programu. Zaskakujace bylo to, ze w miare
uplywu czasu i wprowadzania kolejnych pozioméw Attention Autism,
dzieci rozumialy i akceptowaly obowiazujace zasady, wchodzily w inte-
rakcje z prowadzacym zajecia dorostym oraz z réwiesnikami. We wszyst-
kich kolejnych zajeciach dzieci chetnie braly udzial, zdobywaly nowe
umiejetnosci, byly zaangazowane i zainteresowane tym, co nauczyciel dla
nich przygotowal. Uczyly sie podstawowych umiejetnosci spotecznych
— stuchania drugiej osoby, obserwowania, nasladowania oraz czekania
na swoja kolej, nastepnie, bardzo czesto podczas spontanicznej zabawy
w grupie, wykorzystywaly zdobyte podczas zaje¢ umiejetnosci.

Celina Twardysz
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WSPOMNIENIE O OJCU

PROFESORZE ANDRZEJU POTOCKIM (1947-2018)

Dni cztowieka sq jak trawa,

kwitnie jak kwiat na polu;

ledwie musnie go wiatr, a juz go nie ma,
i miejsce, gdzie by, juz go nie poznaje

Ps. 103, 15-16

Ta krotka refleksja psalmisty, podkreslajaca kru-
chos¢ i przemijalnos¢ ludzkiego zycie, nie oznacza
podawania w watpliwos¢ jego wartosci. Przeciwnie,
w Swietle wiary nie tylko zycie, ale nawet i $mier,
ktéra jest niedajacym si¢ uniknaé przeznaczeniem
czlowieka, moze stac sie dla niego przedmiotem blo-
gostawieristwa, ,wejsciem do pokoju, do wiecznego
odpocznienia, do $wiatlosci bez korica” (por. Leon-
-Dufour, za: Grelot, 1990, s. 948). A dla tych, ktérzy
oplakuja swoich zmartych, tym, co moze podnies¢ ich
na duchu, jest wdzieczna pamieci. Z pewnoscig na
taka pamie¢ zastuguje wybitny socjolog, teolog, kul-
turoznaweca, specjalizujacy si¢ w socjologii religii, so-
gjologii wychowania i teologii praktycznej dominikanin; z zamitowania antropolog
tarica, obserwator zycia teatralnego i muzycznego, mitosnik opery i baletu — ojciec
prof. Andrzej Potocki, ktéry posiadat niezwykla zdolnos¢ taczenia powolania do
pracy naukowej i dydaktycznej z nadrzednym powolaniem do zycia we wspdlnocie
zakonnej. Pewne swiatlo na Zrédla tego powolania rzuca poznanie niektérych fak-
tow z jego biografii. Wsréd nich za najwazniejsze nalezy uznac fakty dotyczace jego
pochodzenia i traumatycznych przezy¢ z dziecifistwa oraz wczesnej miodosci.

Na podstawie dokumentéw oraz relacji oséb z najblizszego otoczenia Ojca
Profesora wiemy, Ze urodzit sie w Warszawie w dniu 26 lipca 1947 r., w znanej
warszawskiej rodzinie, w srodowisku inteligenckim, jako syn Janiny z d. Rézyc-
ka (1910-1988) i Antoniego Potockiego (1906-1989).

Jego pradziadkiem ze strony matki byt Julian J6zef Rézycki (1834-1919) — far-
maceuta, wilasciciel kilku aptek i nieruchomosci, inwestor i dzialacz spoteczny,
ktéry na terenie warszawskiej Pragi zatozyt Laboratorium Chemiczno-Farma-
ceutyczne, zorganizowat Kase Groszowych Oszczednosci i Bezplatng Czytel-
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nie, byt opiekunem VII Ochrony Warszawskiego Towarzystwa Dobroczynno-
$ci, wspieral materialnie ,,Ogrédek dzieciecy”, wspétuczestniczyl w kosztach
budowy Szpitala NajSwietszej Marii Panny', zatozyl pierwsza wytwdrnie woéd
mineralnych, byl fundatorem i wspétzatozycielem 8-klasowego gimnazjum me-
skiego?, zorganizowat targowisko funkcjonujace do dzisiaj pod nazwa Bazar Ré-
zyckiego oraz zalozyt i byt gléwnym udzialowcem Towarzystwa Budowy i Eks-
ploatacji Drég Zelaznych Pojazdowych, ktérego staraniem zostata wybudowana
kolejka dojazdowa laczaca Warszawe z Markami (Konarski, 1991, s. 526-527).
Ten niezwykle zastuzony i ambitny w kazdej dziedzinie Zycia czlowiek, ktéry
,pod koniec XIX w., dzigki swoim przedsiewzieciom, stat si¢ jednym z najwiek-
szych potentatéw gospodarczych Pragi”, odznaczat sie wielkaq skromnoscig i nie
szukal rozglosu (http://www.ngp.westsidegroup.pl/str/tekst4174.html). Jako
mlody czlowiek, w 1859 r., bezposrednio po uzyskaniu tytulu magistra farmacji
w Akademii Medyko-Chirurgicznej w Warszawie i odkupieniu od rodziny Mo-
rozowskich zalozonej jeszcze pod koniec XVIII w. apteki, ozenit si¢ z Franciszka
Apolonig z Rygieréw — siostra stynnego warszawskiego rzezbiarza, m.in. tworcy
pomnika Adama Mickiewicza w Krakowie — Teodora Rydygiera, ktéry w dowéd
przyjazni z Julianem poslubit jego siostre — Sabine Rézycka.

Z malzeristwa Juliana i Franciszki narodzito sie czworo dzieci: Wiadystaw, Ame-
lia, Waclaw i Leon. Jak podaje Joanna Kiwilszo ( http:/ /www .ngp.westsidegroup.
pl/str/tekst4174 . html), ,Synowie kontynuowali rodzinne tradycje i zostali farma-
ceutami. Leon skoriczyt studia na Uniwersytecie w Dorpacie, Wactaw studiowat
w Warszawie. Obaj bracia wspdlnie przy Krakowskim Przedmiesciu 17 najpierw
prowadpzili zaklad dezynfekcyjny (kantor zaktadu byl takze na Pradze przy ul. Sze-
rokiej 26), potem, az do Powstania Warszawskiego, skltad materialéw aptecznych
i laboratorium. Wiadystaw (1864-1938), absolwent Uniwersytetu Warszawskiego,
uwazal sie zawsze bardziej za chemika, po skoriczeniu studiéw prowadzit drogerie
(wielobranzowy sklad apteczny) przy Marszatkowskiej 82. W czasach studenckich
nawigzal kolezeriskie kontakty z Romanem Dmowskim”, ale nie podzielat jego
pogladéw, czego wyrazem bylo wstapienie w 1905 r. do Frakcji Rewolucyjnej Pol-
skiej Partii Socjalistycznej. W jego mieszkaniu odbywaly sie tajne posiedzenia, wy-
klady oraz byly przechowywane tajne materiaty. Zona Wiadystawa zostala Anna
z Krzemiriskich, ktéra urodzita szeScioro dzieci: Teodozje, Anne Marie, Zygmunta,
Zbigniewa, Zdzistawa i Tadeusza, sposréd ktérych trzech synéw zmarto miodo,
pozostale dzieci dozyly sedziwego wieku, pielegnujac idealy i wartosci przeka-
zywane z pokolenia na pokolenie (tamze). Zona Leona (1872-1944) byta Wanda
z d. Makowska (1880-1951) — rodzona siostra polskiego dyplomaty i prawnika,
specjalisty prawa miedzynarodowego, prof. i rektora Szkoty Giéwnej Handlowej
— Juliana Makowskiego (1875-1959). Urodzila ona troje dzieci: Haling, Witolda
oraz Janine. Najmlodsza jej cérka Janina, po ukoriczeniu studiéw handlowo-orien-
talistycznych, poslubita absolwenta Wydzialu Prawa UW Antoniego Potockiego,

L Filii Szpitala Dziecigtka Jezus.

2 Obecnie znane jako Liceum Ogdlnoksztatcace im. Wiadystawa IV.
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ktéry w czasie II wojny $wiatowej pemnit funkcje administratora Bazaru Rézyckie-
g0, a po jej zakoriczeniu dlugoletniego radcy prawnego w biurze projektowym
Miastoprojekt Stolica-Potudnie. Z tego zwigzku narodzit si¢ Andrzej Potocki. Jego
osobowos¢ w znacznym stopniu ksztattowala sie pod wpltywem brata matki — Wi-
tolda Rézyckiego (1906-1976), ktéry miat bardzo tragiczng historie zycia. Aresz-
towany podczas masowej lapanki, jakq Niemcy przeprowadzili w Warszawie we
wrzesniu 1940 r., zostal razem z ojcem Andrzeja wywieziony do niemieckiego
obozu koncentracyjnego w Auschwitz, gdzie poznal rotmistrza kawalerii Wojska
Polskiego, wspétzalozyciela Tajnej Armii Polskiej, Zonierza Armii Krajowej — Wi-
tolda Pileckiego, czego nastepstwem bylo oskarzenie go przez wladze komuni-
styczne Polski Ludowej o dzialalno$¢ szpiegowska na rzecz obcego wywiadu oraz
skazanie w 1948 r. na 15 lat wiezienia®. Dramatyzmu calej sprawie dodat fakt, iz
w wyniku procesu sadowego grupy ,,Witolda”, , ktéry byl publiczny (pokazowy)
i miat dostarczy¢ materialu propagandowego na potwierdzenie tezy o szpiegow-
skiej dziatalnosci grupy i wspétpracy oskarzonych z okupantem hitlerowskim oraz
miat stac si¢ srodkiem do sterroryzowania spoleczeristwa”, az trzy osoby otrzy-
maty wyroki $mierci, z ktérych jeden — na Pileckim — zostat wykonany, natomiast
dwa pozostate zostaly zamienione na dozywotne wiezienie* (https://pl.wikipedia.
org/wiki/Witold_Pilecki). U Witolda Rézyckiego juz sam pobyt w obozie w Au-
schwitz, w ktérym byt poddawany eksperymentom medycznym, nie méwiac juz
o pobycie w areszcie $ledczym w Warszawie przy ul. Rakowieckiej 37 oraz w wie-
zieniu we Wronkach, gdzie na porzadku dziennym byly brutalne tortury, brak
snu i pozywienia, zapoczatkowat duze problemy zdrowotne. Zmusily one wiladze
wiezienne do udzielenia mu w 1954 r. ,,urlopu zdrowotnego” w celu rozpoczecia
leczenia szpitalnego. Mimo Ze catkowite zwolnienie z wiezienia na mocy amne-
stii uzyskat w 1956 r., do korica zycia, podobnie jak Pilecki, ,traktowany byt jak
zdrajca, ktéry ponidst stuszna kare w mysl sprawiedliwosci PRL-owskiej” (http://
www.sww.w.szu.pl/index.php?id=biografia_witold_pilecki). Dopiero po upadku
komunizmu, we wrze$niu 1990 r. Sad Najwyzszy podjal rewizje procesu grupy
rotmistrza Pileckiego, a miesiac péZniej uniewaznit wyrok, tym samym ,,uwolnit
skazanych od stawianych im ongi$ zarzutéw, podkreslajac niesprawiedliwy cha-
rakter wydanych wyrokéw, ktére zapadly z naruszeniem prawa” oraz , patriotycz-
ng postawe niestusznie skazanych” (Wysocki, 1994, s. 193-194).

Innym traumatycznym przezyciem, z jakim pod koniec wojny musieli zmie-
rzy¢ sie rodzice o. prof. Potockiego, bylo przezycie tzw. Rzezi Ochoty?®, utrata ma-

3 Wyrok ten méglby by¢ surowszy, gdyz podczas procesu prokurator w swej mowie zazadat dla nie-
go, podobnie jak dla wszystkich zasiadajacych na tawie oskarzenia, wyzszego wymiaru kary w po-
staci dozywotniego wiezienia.

4 Oprécz tego procesu w tym czasie odbylo sie wiele zamknietych proceséw odpryskowych oséb
powiazanych z siatkq Pileckiego, w wyniku ktérych przynajmniej szes¢ oséb skazano na kare Smierci
(przy czym wobec trzech zastosowano prawo laski) oraz przynajmniej osiem oséb na kary wiezienia.
> Reez Ochoty byta to fala masowych zbrodni (pogroméw, grabiezy, podpalen, rozstrzelan, gwal-

téw), jakie przetoczyly sie przez warszawska dzielnice Ochota w czasie powstania warszawskiego
w dniach 4-25 sierpnia 1944 r. (https://pl.wikipedia.org/wiki/RzeZ_Ochoty).
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jatku i konieczno$¢ pobytu razem z kilkuletnim synem Jerzym w obozie przej-
$ciowym na tzw. Zieleniaku, utworzonym w czasie powstania warszawskiego
dla wypedzonych z doméw mieszkaricow Ochoty na terenie bylego targowiska
warzywnego®, a nastepnie pobyt w kolejnym nazistowskim obozie przejsciowym,
umieszczonym w Zaktadach Naprawczych Taboru Kolejowego w Pruszkowie,
skad udato im si¢ uciec i dotrze¢ do Koriskich. Tam, u obcych ludzi, a nie — jak
planowali — w rodzinnych stronach ojca w Iwaniskach k. Opatowa, znaleZli schro-
nienie do lipca 1945 r., czyli do czasu powrotu do jednej z zachowanych posiadtio-
$ci, zakupionych w 1930 r. na warszawskiej Kolonii Staszica przez dziadka Leona
Rézyckiego. W domu na Kolonii Staszica, mieszczacym sie na ul. Blogostawionego
Ladystawa z Gielniowa, w do$¢ skromnych warunkach, pogorszonych przez do-
kwaterowanie lokatoréw spoza rodziny, wychowywat si¢ Andrzej Potocki. Wzra-
stal pod czujng opieka niepracujacej matki, ojca, babci, gosposi, starszego o 10 lat
brata Jerzego (pdézZniejszego dr. n. medycznych, specjalizujacego si¢ w zakresie
chirurgii ogélnej i plastycznej’) oraz wuja Witolda Rézyckiego, ktéry po wyjsciu
z wiezienia zamieszkal z rodzing Potockich i - jak podaja Hanna Markiewiczowa
i Pawet Boryszewski (2018, s. 10) — , byl dla Andrzeja nie tylko domowym nauczy-
cielem uczciwej historii i geografii politycznej, ale przede wszystkim przekonuja-
cym $wiadkiem wiernosci prawdzie i ojczyZnianej wolnosci”.

Swojg edukacje o. Potocki rozpoczat w 1954 r. w Szkole Podstawowej Nr 23, po jej
ukoniczeniu (w latach 1961-1965) uczeszczat do VII Liceum Ogodlnoksztalcacego im.
Juliusza Stowackiego w Warszawie. Juz wtedy jego losy w przedziwny sposéb splotty
sie z przyszlym miejscem pracy — Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzego-
rzewskiej — poprzez nazwisko patronki uczelni — dawnej uczennicy Zeriskiego Zakla-
du Naukowego Jadwigi Kotwickiej, z ktérego po wielu przeksztalceniach powstato
obecne liceum. Zanim to nastapito, o. Potocki w 1965 r. wstapit do Wyzszego Metro-
politalnego Seminarium Duchownego w Warszawie. Po trzech latach zostat jednak
z niego przez wladze seminaryjne usuniety na skutek podejrzeri o tajng wspdtprace
z urzedem bezpieczenistwa. Zdaniem Markiewiczowej i Boryszewskiego (tamze, s. 10)
byl on juz wczesniej obiektem zainteresowania Komitetu Dzielnicowego Partii, ktéry
przyczynit sie do usuniecia go ze szkoty sredniej (na szczescie tylko na kilka tygodni)
z powodu referatu o polityce narodowosciowej Stalina na Zakaukaziu po 1922 r., wy-
gloszonego na forum klasy w rocznice Rewolucji Pazdziernikowe;j.

Podczas uroczystosci pogrzebowych Ojca Profesora przyczyny jego usuniecia
z seminarium i dalsze koleje Zycia tak skomentowat dominikanin, teolog, nauczyciel
akademicki Uniwersytetu Papieskiego Jana Pawla II w Krakowie o. prof. Jarostaw
Kupczak: ,Na fali represji, po uroczystosciach Milenium Chrztu Polski, urzad ds. wy-
znan chciat oczysci¢ seminaria duchowne z oséb, ktére uwazat za nieodpowiednie
i potencjalnie niebezpieczne. Andrzej miat niewlasciwe nazwisko i niewlasciwe po-
chodzenie. Podstawq usuniecia Andrzeja z seminarium przez rektora byly jakie$
donosy, poszlaki, poméwienia. Powstata wéwczas atmosfera braku zaufania w nie-

6 Obecne Hale Banacha.

7 Wiecej informacji na temat dr. Jerzego Potockiego znajduje sie: http:/ /www .ptchprie.pl/czlonkowie,,7 html.
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ktérych srodowiskach bedzie si¢ za nim diugo ciagneta. Na pewno nie pomoze mu
w znalezieniu pracy. Niektére drzwi beda przed nim na dlugo zamknigte. W 1971
roku otrzymuje magisterium z teologii na ATK w Warszawie®. Chwyta si¢ doraznych
zajec. Zatrudnia sie w Teatrze Wielkim Opery i Baletu. Jako statysta przez kolejnych
19 lat’ zagra pomniejsze role w wielkich przedstawieniach: Aida, Tosca, Cyganeria,
Carmen, Otello, Halka, Borys Godunow, Don Carlos, wielu innych. Gra Zoierza,
goscia na balu, gladiatora, halabardnika, wiernego w kosciele. Oprécz stalego wyna-
grodzenia praca w Teatrze Wielkim da mu w ciemnych i podlych czasach kontakt
z wielka sztuka, kontakt z wielka kultura, ktérg przesigknie do korica swojego zycia.
We wczesnych latach 70. Andrzej po raz pierwszy wyjezdza tam, gdzie do korica
zycia bedzie chetnie wracat, gdzie by¢ moze po wyjezdzie z Warszawy doswiadczyt
Tischnerowskiej slebody', wyjezdza w Bieszczady. Przeprowadza badania, ktére
beda podstawq jego pracy doktorskiej, obronionej na ATK w 1974 roku: «Studium
socjologiczne parafii bieszczadzkich» (...). Nowego bieszczadnika zauwaza wtedy
wielki ordynariusz diecezji przemyskiej — ks. bp Ignacy Tokarczuk, ktéry funduje
mu 3-letnie stypendium, aby w latach swietowania 600-lecia diecezji sporzadzit jej
socjologiczng fotografie. Andrzej ma stalg prace'. Przez kilka lat podrézuje miedzy
Warszawg i Przemyslem. Owocem jest rozprawa habilitacyjna'?, ktérgq broni w 1986
roku na Wydziale Filozofii i Socjologii UW” i ktéra w bardziej popularnej formie wy-
daje w postaci 3-tomowego dziela zatytutowanego Diecezja Przemyska w swe 600-lecie.

Uzyskanie stopnia doktora habilitowanego, poprzedzone odbyciem w 1977 r.
rocznych studiéw z zakresu kultury i filologii wloskiej w L'Universitf Italiana per
Stranieri di Perugia® oraz w latach 1980-1982 Podyplomowego Studium Religio-
znawstwa na Wydziale Filozofii i Socjologii UW, otworzyto mu w koricu, wedtug
okreélenia o. Kupczaka (tamze), ,mozliwos¢ akademickiego zatrudnienia na mia-
re jego zdolnosci i umiejetnosci”. Swoja kariere zawodowa rozpoczat w Wyzszej
Szkole Pedagogiki Specjalnej, przeksztalconej w 2000 r. w Akademie Pedagogiki
Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej, gdzie w latach 1982-1999 oraz 2009-2013
pracowat kolejno na stanowisku adiunkta, docenta i profesora; peil funkcje kie-
rownika Pracowni Socjologii, kierownika Zakladu Socjologii, prorektora ds. Roz-
woju Uczelni i Badari Naukowych, przewodniczacego Senackiej Komisji ds. Statutu

8 za prace Bdg i wlasna moralnos¢ w mysli Ojca Honorata KoZmiriskiego, na podstawie jego notatnika reko-
lekcyjnego, przygotowang pod kierunkiem doc. dr. Andrzeja Swiecickiego.

9 W latach 1969-1988.

10 Sleboda w gwarze goralskiej jest przeciwieristwem swawoli i oznacza wolnos¢ uwarunkowana
madroscia (por. Tischner, 2003).

e) tym, jakie znaczenie miala ta praca dla niego, mozna wnioskowac na podstawie faktu, ze

w okresie poprzedzajacym jej rozpoczecie, tj. od 17.01 do 16.08.1975 r., nie mogac uzyskac zatrudnie-
nia zgodnego z jego kwalifikacjami, zatrudnil sie¢ w charakterze starszego referenta administracyjne-
go w Paristwowym Szpitalu Klinicznym Nr 1 w Warszawie, ul. Lindleya 4 (Arch. APS, sygn. 3/121,
s. 12, umowa o prace).

12 Tytut rozprawy habilitacyjnej o. Potockiego brzmi: Diecezja rzymsko-katolicka jako organizacja spo-
teczna. Studium monograficzne na przyktadzie diecezji przemyskiej.

13 Wioskim Uniwersytecie dla Cudzoziemcéw w Perugii.
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Uczelni, rzecznika dyscyplinarnego, spolecznego inspektora pracy, cztonka Komi-
tetu Wydawniczego Wydawnictwa Uczelni oraz prowadzil zajecia dydaktyczne
z zakresu socjologii ogélnej, socjologii wychowania, socjologii rodziny i etyki. Kon-
tynuowat jg réwniez w kilku innych wyzszych uczelniach, w ktérych wyktadat
rézne dziedziny wiedzy naukowej i prowadzit seminaria magisterskie, doktorskie
oraz badawcze. W latach 1982-1997 pracowat na Podyplomowym Studium Reli-
gioznawstwa w Instytucie Socjologii UW, w latach 1988-1997 — w Salezjariskim
Instytucie Wychowania Chrzescijariskiego w Warszawie; w latach 1999-2002 —
w Instytucie Religioznawstwa i Instytucie Socjologii na Wydziale Filozoficznym
Uniwersytetu Jagielloriskiego; w latach 2002-2011 — w Kolegium Filozoficzno-Te-
ologicznym OO. Dominikanéw w Krakowie i w Warszawie; w latach 2003-2008
— w Instytucie Socjologii na Wydziale Nauk Historycznych i Spotecznych UKSW;
w latach 2008-2017 — w Instytucie Profilaktyki Spolecznej i Resocjalizacji na Wy-
dziale Stosowanych Nauk Spotecznych i Resocjalizacji UW.

W kazdej z tych instytucji o. Potocki dat si¢ poznac jako doswiadczony, kompe-
tentny nauczyciel i wychowawca mlodziezy akademickiej oraz wybitny naukowiec
w zakresie takich dyscyplin naukowych, jak socjologia religii, socjologia wychowa-
nia, pedagogika religii oraz teologia pastoralna. Jeden z recenzentéw zwigzanych
z procedura kwalifikacyjng dotyczacg nadania mu stopnia naukowego profesora
nauk humanistycznych — prof. Andrzej Wéjtowicz (2007) — napisat o nim, ze ,re-
prezentuje w najwyzszym stopniu wartosci, kompetencje i cechy osobowosci od-
powiadajace powotaniu pracownika naukowego w srodowiskach akademickich”.
Na jego dorobek naukowo-badawczy sklada sig 270 publikacji, w tym 10 ksigzek
(https:/ /dominikanie.pl /2018 /12 /zmarl-o-prof-andrzej-potocki-op /).

Oprécz artykuléw i rozpraw Scisle naukowych mozna wéréd nich znalez¢ arty-
kuty o profilu popularnonaukowym oraz publicystycznym. Zdaniem prof. J6zefa
Baniaka (2007, s. 4), drugiego recenzenta zwigzanego z procedura kwalifikacyjna
o nadanie o. Potockiemu tytulu profesora, jego prace ,dotycza wielu zagadnienri
z zakresu socjologii religii, socjologii parafii i Kosciota, socjologii edukacji i wycho-
wania, socjologii mlodziezy, systemu o$wiaty i szkolnictwa katolickiego, etyki spo-
lecznej i seksualnej, pedagogiki religii i teologii pastoralnej — w tym teologii Koscio-
la, diecezji i parafii czy teologii duchowosci”, ktére pozwalajg dostrzec w nim ,,pro-
fesjonalnego socjologa i uczonego o wysokich kompetencjach metodologicznych”.

Wymieniony autor (tamze, s. 4) za szczegdlnie ,,wazne i cenne w wymiarze me-
todologicznym i teoretycznym” uznat trzy ksiazki o. Potockiego. Pierwsza z nich,
3-tomowa monografia socjologiczna poswigcona 600-leciu diecezji przemyskiej,
W opinii wspomnianego recenzenta (tamze, s. 3), jest ,,swoistym przelomem w pol-
skiej socjologii religii i socjologii Kosciota. (...). Tak szeroko zakrojonych, opartych
na kapitalnym warsztacie metodologicznym, wymagajacych wieloletnich, trudnych
organizacyjnie, ale i niezmiernie twérczych badar, wczesniej i péZniej nikt w Polsce
nie podjatl i nie zrealizowat na ten temat, cho¢ okazji byto wiele. W polskiej socjologii
religii ksigzka ks. dr. hab. Andrzeja Potockiego OP jest jedynym dzielem naukowym

14 Szczegdlowy spis publikacji 0. Potockiego zamieszczaja Markiewiczowa, Boryszewski (2018, s. 29-49).
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w pelni poswigconym specyfice zycia religijnego i $wieckiego mieszkaricéw jednego
Kosciola partykularnego — diecezji”, ktéra ,nie ma i dlugo jeszcze nie bedzie miala
godnego odpowiednika w naukowej literaturze socjologicznej”, poniewaz jest dzie-
lem ,,0 najwyzZszej randze poznania naukowego, wartosci metodologicznej i rzetel-
nosci przekazu informacji o badanych zjawiskach i faktach spoteczno-religijnych”.
Druga ksiazka, pt. Ludzka piciowos¢. Rodzina. Szkota (1997), wedlug Baniaka (tamze, s.
5) stanowi , kompletne i gleboko refleksyjne spojrzenie socjologa, pedagoga i etyka
na ludzka plciowosé¢ i plodnosé, spojrzenie niezmiernie wywazone i obiektywne,
z pelng swiadomoscia jego newralgicznego charakteru i rangi egzystencjalnej. Spo-
strzezenia i mysli Autora dotyczace ludzkiej piciowosci i plodnosci, cho¢ ukazane
w profilu etyki katolickiej, jasno obiektywizujg problem badawczy i ukazuja go sze-
roko w $wietle antropologii humanistycznej”. Réwniez w tej dziedzinie o. Potocki
,,ukazuje sie jako kompetentny ekspert w problematyce rozwoju i wychowania sek-
sualnego miodziezy, patrzacy na jego istote, dynamike i skutki wieloaspektowo i lo-
kujacy je w kontekscie znaczen spotecznych, kulturowych, rodzinnych, szkolnych
i moralnych czy nawet religijnych, nie zatracajac przy tym daznosci do rzetelnego
i obiektywnego ich ukazywania i wyjasnienia” (tamze). Trzecia, bardzo obszerna
monografia socjologiczna pt. Wychowanie religijne w polskich przemianach (2007), na-
lezy natomiast do tzw. rozpraw profesorskich, czyli najistotniejszych w osobistym
dorobku naukowym Uczonego. Sklada sie¢ ona z 16 odrebnych rozdziatéw, ,w kté-
rych Autor, w sposéb kompetentny i przekonywajacy, ukazuje i omawia fenomen
wychowania i wychowania religijnego mlodych jednostek, widzac w nim istotny
element procesu ich spotecznej adaptacji w ramach kultury wychowania i kultury
religijnej w Polsce w badanym przedziale czasu” (tamze). W rozdziatach ksigzki
poruszane sa takie zagadnienia szczeg6towe, jak: istota wychowania i wychowania
religijnego w ujeciu socjologicznym; rola rodziny w wychowaniu religijnym dzieci
i mlodziezy, w tym fundamentalna rola rodzicéw i ich postaw religijnych; polska
szkota w minionym pdétwieczu na tle proceséw sekularyzacyjnych; problem z reli-
gioznawstwem w polskiej szkole widziany jako ,,op6r” wobec katechezy koscielnej;
powrdt religii do $wieckiej szkolty w 1990 r.; opinie mlodziezy o katechezie i kate-
chetach uzyskane w badaniach socjologicznych autora; idea szkoty katolickiej i rola
katechety w jej aktywnosci wychowawczej; katecheza wobec wyzwari wspdlczesno-
$ci; miejsce katechezy — szkola czy parafia; poszukiwanie wychowawczej funkgji pa-
rafii na tle aktualnych przemian spotecznych w kraju i w polskim Kosciele; szkota
katolicka miedzy tradycja i nowoczesnoscia; katecheza dorostych w przemianie i jej
zwiazki z andragogika; poszukiwanie nowej koncepcji oddzialywania Kosciola na
wspdlczesng mlodziez i sposobéw jej wychowania w Kosciele; duszpasterstwo aka-
demickie — czyli studenci miedzy uczelnig a parafia; harcerstwo jako srodowisko
wychowania religijnego dzieci i mlodziezy; stare i nowe metody w oddziatywaniu
Kosciola na harcerki i harcerzy. Zdaniem Wéjtowicza (2007, s. 4-5), ktoéry podzie-
lat opinie z recenzji wydawniczej sporzadzonej przez prof. Zbigniewa Marka SJ,
omawiana monografia zastuguje na duza uwage, poniewaz , prezentuje caloksztatt
najnowszej historii (od korica II wojny swiatowej po nasze czasy) wychowania re-
ligijnego”; ,ukazuje wieloaspektowos¢ badanego problemu”, uwzgledniajac jego
kontekst historyczny, socjologiczny oraz polityczny; ,okreéla zakres oddziatywan
wychowawczych poszczegdlnych srodowisk wychowawczych” oraz relacjonuje
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,toczaca sie dyskusje nad wychowaniem religijnym w prezentowanym okresie dzie-
jow wychowania w Polsce”; , kieruje swiatla na konteksty podejmowanych dziatan
(zazwyczaj ze strony komunistycznych wiadz), ktérych celem byla redukcja ran-
gi i znaczenia wychowania religijnego”; wnioski praktyczne formulowane sa na
podstawie wynikéw badani empirycznych, a nie na podstawie teoretycznych tez.
Podsumowujac swoja opinie, Wéjtowicz (tamze, s. 5-6) podkreslal, iz ,najistotniej-
sze zalety omawianej rozprawy skonkretyzowane sa w bogatym materiale Zrédto-
wym i metodologicznej sprawnosci, nierzadko oryginalnosci ich prezentacji”, stad
jej przydatnos¢ dla badaczy wspoélczesnych dziejéw wychowania oraz srodowiska
studenckiego ,wielu dyscyplin, nie tylko szeroko rozumianej teologii pastoralnej,
lecz takze pedagogiki, psychologii wychowaweczej, socjologii wychowania, socjologii
religii. Praca ta w wybranych rozdzialach bedzie wykorzystywana takze przez wez-
sze Srodowiska: rodzine, szkole, parafie, harcerstwo, badaczy najnowszych dziejow
Polski, do dalszej refleksji nad ich dziatalnoscia wychowawcza, a oprécz refleks;ji
do konstrukgji programéw badawczych uznajacych kryterium multidyscyplinar-
nosci za wzdr postegpowania naukowego”.Warto przypomnied, Ze wiele publikacji
o. Potockiego wychodzilo naprzeciw zapotrzebowaniu spotecznemu, ktére bylo mu
dobrze znane, gdyz jako socjolog kultury penit wiele waznych i zaszczytnych funk-
i takze w Srodowiskach pozaakademickich. W drugiej potowie lat 70. ubiegtego
wieku zajmowat sie publicystyka kulturalna, wspdtpracujac z takimi czasopismami
artystycznymi, jak Kultura, Teatr, Scena, Ruch Muzyczny, Zycie literackie oraz byt kon-
sultantem i doradca w Departamencie Teatru, Muzyki i Estrady przy Ministerstwie
Kultury i Sztuki. W latach 90. aktywnie dziatal w strukturach katolickiego laikatu,
m.in. jako prezes Katolickiego Stowarzyszenia Wychowawcéw, przewodniczacy
Konferendji Stowarzyszeri Katolickich, cztonek Krajowej Rady Katolikéw Swieckich
przy Konferencji Episkopatu Polski, prezes Rady Nadzorczej Fundacji na Rzecz Mto-
dziezy Niepelnosprawnej im. M. Grzegorzewskiej, wiceprzewodniczacy Komitetu
Gléwnego i czlonek Rady Programowej XVIII Miedzynarodowego Kongresu Rodzi-
ny, wspoluczestniczyl w opracowaniu, zatwierdzonego we wrzesniu 1992 r., obo-
wiazkowego programu nauczania etyki w polskich szkotach $rednich.

Zestawienie gléwnych przejawéw aktywnosci o. prof. Andrzeja Potockiego nie
byloby pelne w przypadku pominiecia informacji o jego powolaniu do Zycia zakon-
nego, ktdre rozpoczat w 1997 r., natomiast w 2003 r. przyjat Swiecenia kaplariskie.
Powotanie to realizowal w zgromadzeniu kaznodziejskim, zalozonym na poczatku
XIII w. we Frangji jednym z zakonéw Zebraczych. Jego pojawienie si¢ w chrzesci-
jariskiej Europie wynikalo z potrzeby walki ze schizma i herezja, odnowy stabego
w pelnieniu swej misji kosciola powszechnego oraz z potrzeby nowych form duszpa-
sterstwa dla pozbawionych opieki duchowej mieszkaricéw nowo powstajacych osad
i aglomeracji miejskich. Do Polski zakon dominikanéw przywedrowat za sprawa sw.
Jacka Odrowaza, ktéry w 1222 r. zalozyl w Krakowie pierwszy klasztor, stanowiacy
kolebke Polskiej Prowincji Dominikanéw. Obecnie rozrosta si¢ ona do wielu doméw
zakonnych, ktérych mieszkaricy zgodnie z powotaniem dominikariskim zajmujq sie
duszpasterstwem akademickim, duszpasterstwem szkoét srednich oraz dziatalno-
$cig wydawnicza. I w takie formy dzialalno$ci zaangazowat sie o. Potocki. W latach
2000-2002 byt réwniez dyrektorem Biblioteki Kolegium Filozoficzno-Teologicznego
OO0. Dominikanéw w Krakowie, w latach 2002-2011 profesorem Kolegium, w latach
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2002-2009 jego prorektorem kierujacym domem studiéw na warszawskim Stuzewie.
Od 2004 r. byt postulatorem w procesie beatyfikacyjnym o. Jacka Woronieckiego OP.
Po przejsciu na emeryture zamieszkat w klasztorze w Lublinie. Zmart 19 grudnia
2018 r. po ciezkiej chorobie w klasztorze na Stuzewie, otoczony modlitwa wspétbraci
(https:/ /dominikanie.pl/2018/12 /zmarl-o-prof-andrzej-potocki-op /).

Na zakoriczenie warto przypomnieé, ze z zakonem kaznodziejskim bylo
zwigzanych wielebardzo wybitnych oséb. Miejmy nadzieje, ze wéréd nich znajdzie
sie réwniez miejsce dla o. prof. Andrzeja Potockiego, ktéry doskonale wpisat sie
w charyzmaty swojego zakonu. Byl nie tylko wybitnym naukowcem, wspaniatym
nauczycielem i wychowawca miodziezy, lecz takze gorliwym oredownikiem
misji zleconej przez swego jedynego Mistrza, ktéry zgodnie z otrzymanym
poleceniem szed! i nauczat wszystkie narody (por. Mt 28,19). I za to zastuzy? nie
tylko na medal ,,Bene Merenti”, ktory kilka miesiecy przed $miercig otrzymat od
dostojnikéw kos$cielnych oraz wtadz Polskiego Towarzystwa Teologicznego, lecz
takze na pamiec tych wszystkich os6b ze srodowiska akademickiego, ktére miaty
okazje spotkac¢ go na swojej drodze zycia.
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POZIOM RESPEKTOWANIA PRAW OSOB
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIAMI W POLSCE WEDEUG
KOMITETU ONZ DS. PRAW OSOB
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIAMI

21 wrzesnia 2018 r. Komitet ONZ ds. Praw Os6b z Niepelnosprawnosciami (dalej:
Komitet) opublikowat wnioski koricowe dotyczace wstepnego raportu' z realizacji Kon-
wengji o Prawach Oséb z Niepemosprawnosciami z 2006 r. (dalej: Konwencja)* przez
pierwsze dwa lata jej obowigzywania w Polsce (2012-2014)*. Komitet odnidst si¢ do
wszystkich artykuléw Konwencji, wskazujac kwestie, ktére wedlug niego nie sa przez
nasz kraj realizowane, a takze do kazdego z nich zglosil rekomendacje, ktére powinny
zosta¢ wdrozone w najblizszym okresie, tj. do 25 wrzesnia 2026 r., czyli do czasu lacz-
nego zlozenia — zgodnie z wymogiem Komitetu — raportéw od drugiego do czwartego.

Obowiazkiem paristwa, zleconym jednoznacznie przez Komitet, jest rozpropa-
gowanie tych wnioskéw koricowych zaréwno wsréd wladz i oséb zawodowo ma-
jacych czeste kontakty z osobami z niepelnosprawnoscia, jak i w szeroko pojetym
spoleczeristwie. Wszelkie zmiany prawne powinny by¢ takze podejmowane z ak-
tywnym udzialem spoleczenstwa obywatelskiego, reprezentowanego przez organi-
zacje 0s6b z niepelnosprawnosciami, ktére powinny zosta¢ réwniez zaangazowane
w przygotowanie kolejnych raportéw o stanie realizacji Konwencji z Polsce. Majac
na uwadze to pierwsze zalecenie Komitetu, zaprezentuje gtéwne tezy tego doku-
mentu, co pozwoli poznad, z jednej strony, jak nasze prawo i realia funkcjonowania
0s6b z niepelnosprawnosciami ocenia Komitet, a z drugiej — jakie wymagania zo-
staly nalozone przez ten organ miedzynarodowy na nasze wiadze. Wiedza ta ma
ulatwi¢ osobom z niepelnosprawnosciami i ich bliskim egzekwowanie od organéw
wiladzy coraz lepszej realizacji w praktyce praw gloszonych przez Konwengje.

Zastrzezenia Komitetu do sytuacji 0oséb z niepelnosprawnosciami w Polsce

Oceniajac sytuacje oséb z niepemosprawnosciami w Polsce, Komitet wyra-
zil swdj niepokdj brakiem w naszym kraju spdjnej i szerokiej strategii wdrazania

! Wstepny raport Polski wymagany w 2014 r., https://tbinternet.ohchr.org/_layouts/ treatybodyex-
ternal/Download.aspx?symbolno=CRPD%2{C%2fPOL%2f1&Lang=en (konsultacja 1 grudnia 2018 r.).

2 Dz.U. 2012, poz. 1169.

3 https:/ /tbinternet.ohchr.org/_layouts/treatybodyexternal/ Download.aspx?symbolno=CRPD%2f
C%2fPOL%2fCO%2fl1&Lang=en (konsultacja 1 grudnia 2018 r.).
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w zycie Konwengji, jak réwniez brakiem wlaczania (mainstreaming) jej regulacji do
wszystkich galezi prawa. Wedlug Komitetu Polska wcigz ma do oséb z niepeino-
sprawnosciami podejscie charytatywne i pomocowe, zamiast traktowac te osoby
jako pemoprawnych czlonkéw spoleczeristwa, réwnouprawnionych we wszystkich
dziedzinach zycia. Wskazat na nieobecno$¢ przepiséw zakazujacych dyskrymina-
¢ji we wszystkich dziedzinach Zycia ze wzgledu na niepelnosprawnos¢, a takze ze
wzgledu na wspdétwystepowanie niepelnosprawnosci z innymi cechami (jak pled,
wiek, orientacja seksualna, tozsamos$¢ seksualna i in.). Komitet pochylit sie takze nad
brakiem $wiadomosci potrzeb i praw oséb z niepelnosprawnosciami tak w spole-
czenistwie, jak i wéréd profesjonalistéw, w tym politykéw i prawnikéw.

Komitet potepit wielos¢ i niespdjnosé systemdw orzekania o niepelnosprawnosci,
a takze r6znorodnos¢ definicji niepelnosprawnosci i uzywanych w aktach prawnych
pojec, czesto przestarzatych i obrazliwych. Negatywnie ocenit zaréwno oswiadcze-
nie interpretacyjne do art. 12 Konwencji*, jak i zastrzezenia do art. 23° i art. 25(a)°
Konwencji oraz brak ratyfikacji protokotu dodatkowego, tym bardziej Ze rzad pol-
ski w ustnych odpowiedziach na pytania Komitetu zadeklarowat brak woli zmia-
ny swojego stanowiska w tych kwestiach’. Komitet wyrazil swéj gleboki niepokd;
z powodu utrzymywania instytucji ubezwlasnowolnienia oraz zakazu matzeristw
0s6b ubezwlasnowolnionych catkowicie, jak réwniez oséb z niepelnosprawnoscia
intelektualng i psychiczna, jesli niepelnosprawnos¢ ta zagraza matzeristwu lub do-
bru dzieci.

Negatywnie ocenil takze, Ze polskie prawo nie wdraza zasady racjonalnego
usprawniania we wszelkich dziedzinach zycia, jak réwniez Ze nie traktuje braku
takiego usprawnienia jako formy dyskryminacji. W szczegdlnosci Komitet wskazat

4 ,Rzeczpospolita Polska oswiadcza, Ze interpretuje art. 12 konwencji w sposéb zezwalajacy na stosowanie
ubezwlasnowolnienia, w okolicznosciach i w sposéb okreslony w prawie krajowym, jako srodka, o kt6-
rym mowa w art. 12 ust. 4, w sytuacji, gdy wskutek choroby psychicznej, niedorozwoju umystowego lub
innego rodzaju zaburzeri psychicznych osoba nie jest w stanie kierowac swoim postepowaniem.”, https:/ /
pl.vlex.com/vid/konwengji-prawach-niepe-nowym-jorku-403990670 (konsultacja 1 grudnia 2018 r.).

> ,Art. 23 ust.1 lit. (a) konwencji dotyczy uznania prawa wszystkich oséb niepelnosprawnych, ktére
sq w odpowiednim do zawarcia matzenistwa wieku, do zawarcia malzeristwa i do zaloZenia rodziny,
na podstawie swobodnie wyrazonej i pelnej zgody przysztych matzonkéw. Na podstawie art. 46 kon-
wengji Rzeczpospolita Polska zastrzega sobie prawo do niestosowania postanowienia art. 23 ust. 1
lit. (a) konwencji do czasu zmiany przepiséw prawa polskiego. Do momentu wycofania zastrzezenia
osoba niepelosprawna, ktérej niepelnosprawnos¢ wynika z choroby psychicznej albo niedorozwoju
umystowego, a ktéra jest w odpowiednim do zawarcia matzeristwa wieku, nie bedzie mogta zawrzed
zwigzku malzeriskiego, chyba Ze sad zezwoli na zawarcie malzeristwa, stwierdzajac, ze stan zdrowia
lub umystu takiej osoby nie zagraza malzenistwu ani zdrowiu przyszlego potomstwa i jezeli osoba ta
nie zostala ubezwlasnowolniona catkowicie. Uwarunkowania te wynikaja z art. 12 § 1 ustawy z dnia
25 lutego 1964 r. — Kodeks rodzinny i opiekuriczy (Dz.U. nr 9, poz. 59 z pézn. zm.)”, https:/ /pl.vlex.
com/vid/konwencji-prawach-niepe-nowym-jorku-403990670 (konsultacja 1 grudnia 2018 r.).

6 Rzeczpospolita Polska rozumie, Ze art. 23 ust. 1 lit. (b) i art. 25 lit. (a) nie powinny by¢ interpretowane
jako przyznajace jednostce prawo do aborcji czy tez nakaz dla panstw-stron zapewnienia dostepu do
takiego prawa, z wyjatkiem sytuacji, gdy jest to wyraznie okreslone w prawie krajowym.”, https://
pl.vlex.com/vid/konwencji-prawach-niepe-nowym-jorku-403990670 (konsultacja 1 grudnia 2018 r.).

7 https:/ /tbinternet.ohchr.org/_layouts/ treatybodyexternal /Download.aspx?symbolno=CRPD%2fC%2
fPOL%2Q%2f1%2fAdd.1&Lang=en (konsultacja 1 grudnia 2018 r.).
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na niewystarczajaca dostepnos¢ dla oséb z niepelnosprawnosciami, przede wszyst-
kim w matych miejscowosciach i na terenach wiejskich, do budynkéw, transportu
publicznego, komunikagji i informacji, w tym na brak promowania alternatywnych
sposobéw porozumiewania si¢ oraz bardzo waskie stosowanie jezykéw Braille’a
i migowego, wynikajace wprost z ograniczeri prawnych. Zwrdcit takze uwage na ba-
riery w uzyskiwaniu prawa jazdy przez osoby z niepelnosprawnosciami ze wzgledu
na ograniczenia systemowe w komunikacji (np. brak instruktoréw postugujacych sie
jezykiem migowym) i trudnosci z uzyskaniem pojazdéw odpowiednio przystoso-
wanych do potrzeb 0séb z r6znymi rodzajami niepeinosprawnosci.

Jesli chodzi o dostep do wymiaru sprawiedliwosci, Komitet jednoznacznie ne-
gatywnie ocenit fakt, Ze osoby ubezwlasnowolnione zasadniczo nie maja zdolnosci
sadowej ani nie moga by¢ swiadkami przed sadami cywilnymi. Ponadto zwrdcit
uwage na niedostatki w komunikacji organéw wymiaru sprawiedliwosci z osobami
z niepelnosprawno$ciami, jak niekorzystanie z thumaczen na jezyk Braille’a czy sys-
tem easy-to-read oraz na brak darmowej profesjonalnej reprezentacji procesowej dla
0s6b z tej grupy spolecznej. Wskazal na niemozno$¢ wykonywania wiekszosci za-
wodoéw prawniczych przez osoby z niepelnosprawnosciami. Podkreslit réwniez po-
wszechng niedostepnosé architektoniczng dla oséb z niepelnosprawnosciami ruchu
sadéw, prokuratur i komisariatéw policji, wiezieri oraz innych miejsc pozbawienia
wolnoéci. Co do wiezieri, Komitet wskazal takze na brak dostepnosci do adekwat-
nych ustug medycznych i rehabilitacyjnych, prowadzacy czesto do zbytniej medyka-
lizacji w podejsciu do oséb z niepelnosprawnosciami psychicznymi pozbawionych
wolnosci.

Szczegblng uwage poswiecit Komitet kobietom z niepelnosprawnoscia, podkre-
$lajac brak zapewnienia im adekwatnej ochrony przed przemoca i niemoznos¢ reali-
zacji w sposéb pelnoprawny praw seksualnych i prokreacyjnych (choéby ze wzgle-
du na brak edukacji, bariery w dostepie do antykoncepcji), a takze wystepowanie
przypadkéw przymusowej sterylizacji, w szczegdélnosci wobec kobiet ubezwlasno-
wolnionych i zamieszkujacych w instytucjach (formalnie za zgoda ich opiekunéw),
jak réwniez stosowanie ,,terapii” wobec 0séb LGBT z niepelnosprawnosciami, ktére
miatyby jakoby doprowadzi¢ do zmiany ich orientacji lub tozsamosci seksualne;.
Niepokéj Komitetu wzbudzit brak swiadczen ginekologicznych przystosowanych
do potrzeb kobiet z niepelnosprawnosciami wzroku, intelektualng lub psychiczna,
jak réwniez dostosowanych do ich sposobu komunikowania informacji o zdrowiu
reprodukcyjnym oraz problemy, ktére napotykaja, gdy chca skorzystac z legalnej
terminacji cigzy. Z zaniepokojeniem pochylit sie tez nad polskimi przepisami legali-
Zujacymi aborgje z powodu niepelnosprawnosci ptodu.

Odnoszac sie do dzieci z niepelnosprawnosciami, Komitet potepit przede wszyst-
kim umieszczanie ich w o$rodkach zamknietych, w tym takze wspdlnie z osoba-
mi dorostymi. Bardzo negatywnie ocenit réwniez fakt zabierania dzieci rodzicom
z niepelosprawnosciami z powodu uznania ich za niezdolnych do ich samodziel-
nego wychowywania. Z niepokojem Komitet zauwazyl brak przepiséw wprowa-
dzajacych zasade edukacji wlaczajacej, a wrecz konfuzje prawna miedzy pojeciami
,integracja” i ,,wylaczanie” (inculsion), jak réwniez brak swiadomosci idei inkluzji
wéréd nauczycieli i rodzicéw dzieci sprawnych. Gleboka obawe wzbudzit w Komi-
tecie fakt, ze wiekszos¢ dzieci z niepelnosprawnosciami, w szczegélnosci w stopniu
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umiarkowanym i znacznym, korzysta z edukacji specjalnej, w instytucjach odsepa-
rowanych od gtéwnego nurtu oswiaty.

Komitet negatywnie ocenit takze niski poziom zatrudnienia oséb z niepeino-
sprawnosciami na otwartym rynku, w szczegdlnosci kobiet, i w obszarach wiejskich.
Skrytykowat tez brak wypekniania obowiazku zatrudnienia na poziomie 6% oséb
z niepelnosprawnosciami w organach publicznych.

Efektem niskiego poziomu zatrudnienia oséb z niepelnosprawnosciami jest ich
niski status materialny, przy wysokich kosztach utrzymania zwigzanych z kosztami
wynikajagcymi z niepelnosprawnosci. Komitet jednoznacznie potepit putapke docho-
dowgq przy swiadczeniach z pomocy spotecznej, w ktérgq wpadaja pracujace osoby
z niepelnosprawnosciami, zmuszajaca ich do wyboru miedzy praca a korzystaniem
ze $wiadczen finansowych z pomocy spotecznej, co w efekcie skazuje je (szczegdlnie
kobiety z niepelnosprawnosciami) na biede i wykluczenie spoteczne. Wskazat takze
na brak podejmowania odpowiednich krokéw w celu zapewnienia dostepu dla oséb
z niepenosprawnosciami do samodzielnych mieszkar, jak réwniez na nieobecnos¢
monitoringu efektywnosci wdrazanych programéw socjalnych.

Odnoszac si¢ do ochrony zdrowia, Komitet wykazat glebokie zaniepokojenie
brakiem dostepu, gtéwnie na terenach wiejskich, do $wiadczen zdrowotnych, w tym
gtéwnie do specjalistéw, dla wszystkich 0séb z niepelnosprawnosciami, w szczegol-
nosci oséb z niepelnosprawnoscia psychiczna, w tym brakiem pracownikéw stuzby
zdrowia postugujacych sie jezykiem migowym. Podkreslit réwniez mata dostepnosé
do wyrobéw medycznych niezbednych dla oséb z niepelmosprawnosciami oraz
nieréwnosci w ich uzyskiwaniu. Komitet wyrazit takze zaniepokojenie brzmieniem
polskich przepiséw ustawy o ochronie zdrowia psychicznego®, w szczegdlnosci
w odniesieniu do mozliwosci przymusowego umieszczania w szpitalu psychia-
trycznym oraz traktowania decyzji o umieszczeniu w takim szpitalu podjetej przez
przedstawiciela ustawowego maloletniego lub ubezwlasnowolnionego jako hospi-
talizacji dobrowolnej. Ponadto wskazat na brak niezaleznego monitoringu publicz-
nych, a w szczegdlnosci niepublicznych, doméw pomocy spolecznej, jak réwniez
podkreslit istnienie przypadkéw ograniczania wolnosci oséb zamieszkujacy w tych
domach. Potepit takze catkowita nieobecnos¢ woli dezinstytucjonalizacji i wprowa-
dzenia strategii promowania niezaleznego zycia dla 0séb z niepelnosprawnosciami
zgodnie z ich wyborami osobistymi, a wrecz przeciwnie — ciagly programowy roz-
wdj mieszkalnictwa zorganizowanego w duzych instytucjach. Podkreslit brak do-
stepu do ustug rehabilitacji i wsparcia w spotecznosci lokalnej, w szczegdélnosci na
terenach wiejskich, jak réwniez praktyczna nieobecnos¢ systemowo wprowadzanej
i trwalej instytucji asystenta osobistego dla osoby z niepelnosprawnosciami.

Komitet dostrzegl z niepokojem, Ze organizacje oséb z niepelnosprawnosciami
sa rzadko i wybidrczo konsultowane w procesie tworzenia prawa. Z niepokojem
odniést sie réwniez do pomijania kwestii odnoszacych sie do kobiet i dzieci z niepel-
nosprawnosciami w prawie i polityce, a takze w badaniach naukowych i statystycz-
nych. Analogiczne zaniepokojenie Komitet wyrazit w odniesieniu do braku danych

8 pzU. 1994, nr 111, poz. 535 z péZn. zm.
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statystycznych o liczbie os6b z niepelnosprawnosciami pozbawionych wolnosci, jak
réwniez braku analiz naukowych dotyczacych ich potrzeb. Komitet potepit takze
prawne zakazy udziatu oséb ubezwiasnowolnionych w zyciu politycznym, pozba-
wienie ich praw wyborczych, praw do tworzenia stowarzyszen czy zasiadania w ich
wiadzach, jak réwniez organizowania zgromadzeri publicznych.

Rekomendacje Komitetu dla Polski

Komitet zalecit wiadzom Polski stworzenie — przy aktywnym udziale organiza-
ji 0séb z niepemosprawnosciami — strategii i planu dzialania wdrozenia w zycie
Konwengji, ktére bedq realizowaly koncepcje prawno-czlowieczego podejscia do
0s6b z niepemosprawnosciami, w tym kobiet z niepelnosprawnosciami. Prawno-
cztowiecze podejscie musi by¢ — wedlug Komitetu — tez realizowane przez system
orzekania o niepelnosprawnosci, ktéry powinien by¢ jednolity, spéjny i przy two-
rzeniu ktérego powinny bra¢ udzial organizacje oséb z niepelnosprawnosciami.
Jednoczesnie wskazal na koniecznos¢ rozpowszechnienia informagji o istniejacym
systemie orzekania o niepelnosprawnosci, w formach dostepnych dla oséb ze
wszystkimi rodzajami niepelnosprawnosci. Jednoczesnie nakazal usuniecie prze-
starzalego stownictwa okreslajacego rézne rodzaje niepelnosprawnosci z obowia-
zujacych aktéw prawnych i zastapienie go przez pojecia, ktére w pelni uznajg god-
nos¢ i autonomie 0séb z niepelnosprawnosciami, jak réwniez polecit poprawienie
polskiego urzedowego ttumaczenia Konwencji w tych miejscach, gdzie rézni sie
ona z ideg wyrazang przez ten akt prawny.

Ponadto Komitet wskazal na koniecznos¢ wprowadzenia do wszystkich przepi-
sow antydyskryminacyjnych zakazu dyskryminacji ze wzgledu na wystepowanie
lub wspétwystepowanie niepelnosprawnosci. Wydaje sie, ze nakaz ten obejmuje
takze przepisy prawa karnego, ktére, cho¢ nie zostaly przez Komitet wprost wymie-
nione, stanowia czes¢ przepiséw antydyskryminacyjnych (zakazujacych np. ,,mowy
nienawisci”), a w ktérych w Polsce osoby z niepelnosprawnoscia nie sa w ogéle wy-
mienione, co stawia je w duzo trudniejszej sytuacji procesowej niz pokrzywdzone
z powodu np. przynaleznosci rasowej. Réwnoczesnie Komitet zalecit wprowadzenie
ustawowej definicji racjonalnego usprawniania i przyjecie braku realizacji tej zasady
za przejaw dyskryminacji. Nakazat réwniez wdrozenie programéw prewencyjnych
zapobiegajacych dyskryminacji ze wzgledu na niepelnosprawnos¢, a takze zapobie-
gajacych przemocy oraz zwalczajacych wszelkie przejawy przemocy wobec 0séb
z niepelnosprawnosciami, ze szczegélnym uwzglednieniem dzieci i kobiet, w tym
zamieszkujacych w réznego rodzaju instytucjach.

Komitet zalecit ponadto zwigkszenie dostepnosci architektonicznej, w szczegdl-
nosci do budynkéw publicznych, w tym do budynkéw wymiaru sprawiedliwosci,
z uwzglednieniem budynkéw juz istniejacych, a takze nowelizacje odpowiednich
aktéw prawnych poprzez wprowadzenie do nich zasady uniwersalnego planowa-
nia przedmiotéw, przestrzeni, budynkéw, pojazdéw, ustug i przekazu informagiji,
by nowo tworzone obiekty, przedmioty i informacje od razu byly dostepne dla os6b
z wszelakiego rodzaju niepelnosprawnosciami. W szczegdlnosci w pelni dostepne
powinny by¢ budynki i pomieszczenia podmiotéw leczniczych. Komitet zasugero-
wal zasadno$¢ stworzenia mechanizmu monitorujacego, uwzgledniajacego udziat
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organizacji oséb z niepelnosprawnosciami, czy inwestycje publiczne respektuja stan-
dardy dostepnosci. Wskazat tez na koniecznos¢ zapewnienia pelnej dostepnosci do
kurséw na prawo jazdy, a takze zwiekszenia wsparcia przy uzyskiwaniu przez oso-
by z niepelnosprawnosciami przystosowanych do ich potrzeb srodkéw transportu.
Podkreslit obowigzek zapewnienia mozliwosci wstepu do wszystkich budynkéw,
$rodkéw transportu i ustug osobom z psami asystentami.

Szczegblng uwage Komitet zwrdcil na zasadnos¢ zwiekszenia dostepnosci do
informacji i komunikacji poprzez rozw¢j zastosowania jezyka Braille’a, jezyka mi-
gowego, alternatywnych sposobéw komunikowania si¢ oraz systemu easy-to-read,
ktére powinny by¢ wykorzystywane we wszystkich sektorach Zycia, w szczegdlno-
§ci przez wymiar sprawiedliwosci, po kosztach pokrywanych z budzetu, co wymaga
zmiany ustawy. Podkreslit tez konieczno$¢ stopniowego rozszerzenia wykorzysta-
nia przez telewizje publiczne i prywatne przekazéw audio, inskrypgji tekstowych
czy jezyka migowego, a takze zwigkszenia dostepnosci stron internetowych.

Komitet wezwal Polske do wycofania si¢ z oswiadczenia interpretacyjnego do
art. 12 Konwengji i uchylenia wszelkich przepiséw odnoszacych si¢ do ubezwtla-
snowolnienia. Zalecil przywrécenie zdolnosci do czynnosci prawnych wszystkim
osobom obecnie ubezwlasnowolnionym oraz wprowadzenie systemu adekwatnego
wsparcia przy podejmowaniu decyzji dla oséb z niepelnosprawnosciami, ktére ta-
kiego wsparcia potrzebuja, pod warunkiem, Ze nowe mechanizmy beda szanowaty
autonomie, wole i wybory osobiste 0oséb wspieranych.

Zgodnie z rekomendacja Komitetu nalezy wprowadzi¢ w procedurach sado-
wych formy komunikacji dostepne dla 0séb z niepelnosprawnosciami sensorycz-
nymi lub intelektualng. Komitet nakazal réwne traktowanie przed sadem oséb
z niepenosprawnosciami, niezaleznie od rodzaju i stopnia tej niepelnosprawnosci,
a takze ewentualnego faktu ubezwlasnowolnienia, przy zapewnieniu im adekwat-
nego wsparcia, w szczeg6lnosci udzielanego przez profesjonaliste, ktére to wsparcie
dla 0séb o niskim dochodzie lub z niepelnosprawnoscia intelektualng czy psychicz-
ng powinno by¢ darmowe. Wskazat takze na koniecznos¢ zapewnienia dostepnosci
osobom z niepelosprawnosciami do zawodéw prawniczych, przy zapewnieniu im
odpowiedniego wsparcia w ich wykonywaniu.

Co do o0séb pozbawionych wolnosci, Komitet podkreslit koniecznos¢ zapewnie-
nia im godnych warunkéw pobytu, zgodnie z zasadg uniwersalnego dostosowania,
jak réwniez dostepnosci do ustug medycznych, terapeutycznych, rehabilitacyjnych
i obowiazkowych programéw majacych na celu wspieranie samodzielnosci i podno-
szenie wlasnych kompetencji. Nakazal takze zniesienie przepiséw dozwalajacych na
przymusowg hospitalizacje 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualna lub psychicz-
na, a takze mozliwosci ograniczania albo pozbawiania wolnosci osoby zamieszkuja-
cej w domach pomocy spolecznej. Zasugerowat zasadnos¢ rozwoju ustug rehabilita-
cyjnych dla oséb z niepelnosprawnosciami intelektualna lub psychiczng w spolecz-
nosci lokalnej. W szczegdlnosci rekomendowat zniesienie instytucji zamknietych dla
dzieci z niepelnosprawnosciami i zapewnienie im bezpiecznej opieki w warunkach
rodzinnych i wilaczajacych ustug w spolecznosci lokalnej. Zalecit wprowadzenie nie-
zaleznego monitoringu wszystkich instytucji zamknietych, w ktérych zamieszkuja
osoby z niepelnosprawnosciami, zaréwno pod katem poszanowania ich praw, jak
i zapobiegania przemocy. Zgodnie z rekomendacjg Komitetu Polska powinna przy-
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ja¢ konkretny plan dzialania w celu dezinstytucjonalizacji i przejécia do idei nieza-
leznego zycia w spotecznosci lokalnej, a takze zabezpieczy¢ na ten cel odpowiednie
$rodki finansowe, w szczegdlnosci po zakoriczeniu finansowania ze strony Unii Eu-
ropejskiej, przy czym dopdki dostepne sa europejskie srodki na tego typu dziatania
- wydawac je w sposéb adekwatny, przy aktywnym monitoringu organizacji oséb
z niepelnosprawno$ciami.

Wedlug Komitetu wszystkie osoby z niepelmosprawnosciami, niezaleznie od
ich stopnia i rodzaju, powinny mie¢ latwy dostep do wysokiej jakosci $wiadczen
zdrowotnych i do wyrobéw medycznych na zasadach réwnosci. Najwiekszy nacisk
w tym zakresie Komitet potozyt na prawa kobiet. Zalecit ustawowe uznanie praw
seksualnych i prokreacyjnych kobiet i dziewczat z niepelnosprawnosciami, a w efek-
cie zapewnienie im ustug wspierajacych w wychowaniu dzieci, przy podejmowaniu
decyzji o zyciu seksualnym i prokreacyjnym, jak réwniez dostepu do zrozumiatej
edukacji seksualnej i antykoncepcji. Wskazal na konieczno$é¢ likwidacji wszelkich
form sterylizacji bez swobodnej i sSwiadomej zgody kobiety z niepelnosprawnoscia
oraz rozmaitych terapii, majacych na celu zmiane orientacji lub tozsamosci seksual-
nej osoby z niepelmosprawnoscigq. Wrecz przeciwnie, nakazat zapewnienie osobom
z niepelnosprawnoscia, szczegdlnie intelektualng lub psychiczna, adekwatnego
wsparcia, zgodnie z poszanowaniem godnosci tych oséb oraz ich orientagji i tozsa-
mosci seksualnych. Zalecil objecie wszystkich kobiet z niepelnosprawnosciami po-
wszechnym ubezpieczeniem zdrowotnym, gwarantujacym im dostep do przystoso-
wanych swiadczen ginekologicznych, opieki prenatalnej, jak i informacji o zdrowiu
reprodukcyjnym, ktéra powinna by¢ publikowana we wszystkich systemach poro-
zumiewania sie¢ wykorzystywanych przez osoby z niepelnosprawnosciami. Zasuge-
rowat zasadno$¢ ograniczenia mozliwosci legalnej aborcji z powodu niepelnospraw-
nosci dziecka poczetego. Zalecil wycofanie sie z zastrzezenia do art. 23 Konwengji
oraz uchylenie wszelkich przepiséw stanowiacych zakazy matzeriskie wobec oséb
z niepelnosprawnosciami. Wskazat natomiast na koniecznos¢ wprowadzenia syste-
mowego wsparcia dla takich rodzin, w szczegdlnosci w celu ulatwienia wywiazy-
wania sie im z zadan rodzicielskich.

Jedna z podstawowych rekomendacji Komitetu jest réwniez wdrozenie edukacji
wiaczajacej dla wszystkich dzieci z niepelnosprawnosciami, w tym takze w stop-
niu umiarkowanym i znacznym, w tych samych instytucjach, w ktérych ucza sie
dzieci sprawne, przy przystosowaniu warunkéw nauki oraz zindywidualizowaniu
programu nauczania do ich potrzeb. Dodatkowo Komitet podkreslit koniecznos¢
podjecia dziatari podnoszacych swiadomos¢ wsréd dzieci sprawnych, ich rodzicéw
i nauczycieli dotyczaca zalet edukacji wiaczajacej.

Komitet zalecit promowanie takze zatrudnienia oséb z niepelnosprawnosciami,
w tym kobiet i 0s6b z glebszymi stopniami niepelnosprawnosci, na wolnym rynku
pracy, zgodnie z zasada réwnej pracy, przy zapewnieniu indywidualnego wsparcia.
Nakazal organizowanie aktywnych programéw w tym zakresie, w celu osiggniecia
przynajmniej poziomu 6% zatrudnienia oséb z niepelnosprawnosciami we wszyst-
kich sektorach rynku pracy, ze szczegélnym uwzglednieniem organéw publicznych.

Zgodnie ze wskazaniem Komitetu Polska powinna przyja¢ konkretny program
narodowy zwalczania ubdstwa, z przeznaczonym na to budzetem, odpowiednio
monitorowany, w ramach ktérego bedq rozwigzywane réwniez problemy ubéstwa
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wsréd oséb z niepelnosprawnosciami, przy pelnym poszanowaniu ich praw czlo-
wieka, w tym takze problem z dostepem do samodzielnego mieszkalnictwa. Polska
powinna réwniez zapewnic, by dochéd uzyskiwany z pracy nie odbierat osobom
z niepelnosprawnosciami uprawnieri do $wiadczen socjalnych, takze finansowych,
zwigzanych z wystepowaniem niepelnosprawnosci.

Komitet nakazat zniesienie ograniczen praw wyborczych i innych praw poli-
tycznych wobec oséb ubezwilasnowolnionych. Podkreslit koniecznosé¢ zapewnienia
dostepnych procedur glosowania w wyborach i adekwatnego wsparcia dla oséb ze
wszelkiego rodzaju niepelnosprawnosciami. Wskazat takZe na koniecznos¢ stworze-
nia platformy, na ktérej wypowiadac sie beda mogly dzieci z niepelnosprawnosciami.

Komitet zalecit réwniez wdrozenie kampanii podnoszacej $wiadomos¢ spotecz-
ng o prawach 0séb z niepelnosprawnosciami, w tym wsréd samych oséb z niepel-
nosprawnosciami, a takze zwigkszenie ich dostepu do wiedzy o obowigzujacych
przepisach i do poradnictwa prawnego. Zarekomendowatl takze wprowadzenie
ustawicznego ksztalcenia w tym zakresie profesjonalistéw, publicznych i niepu-
blicznych, majacych zawodowy kontakt z osobami z niepelnosprawnoscia, przede
wszystkim pracownikéw wymiaru sprawiedliwosci i wigziennictwa oraz instytucji
analogicznych, jak réwniez stuzb ochrony zdrowia. Zasugerowat zasadnos¢ wyko-
rzystania mediéw publicznych i prywatnych do promocji pozytywnego wizerun-
ku osoby z niepelosprawnoscia jako pelnoprawnego podmiotu praw cziowieka.
Wskazat na koniecznos¢ wprowadzenia do programu edukagji architektéw i infor-
matykéw zagadnieri dostepnosci dla oséb z niepelnosprawnosciami oraz zasad uni-
wersalnego planowania i racjonalnego dostosowania.

Komitet zalecit takze wiadzom polskim rozwazenie ratyfikacji protokotu dodatko-
wego, jak réwniez Konwendji Bioetycznej z Oviedo wraz z protokotami dodatkowymi’.

Znaczenie praktyczne rekomendacji Komitetu

Podstawowym problemem, ktéry z pewnoscia stanie na przeszkodzie szybkiej
realizacji rekomendacji Komitetu, jezeli w ogdle nie powstrzyma rzadu polskiego
od ich wdrozenia (przynajmniej w czesci, nieodpowiadajacej w swoim zatozeniu,
ideologii gloszonej przez wiladze publiczne), jest fakt, Ze stanowisko Komitetu nie
ma najmniejszej mocy wiazacej. Poniewaz Polska nie ratyfikowala protokotu dodat-
kowego do Konwencji, ktéry przewiduje droge skargi indywidualnej do Komitetu,
z obowigzkiem paristwa respektowania jego orzeczenia, zaden polski obywatel nie
ma mozliwosci dochodzenia swoich uprawnieri, opartych na zaleceniu Komitetu,
przed zadnym organem ani sgdami polskimi, ani miedzynarodowymi.

Nie oznacza to, ze przedmiotowy dokument Komitetu jest nieistotny. Przede
wszystkim ma on silng moc polityczng — zostal opublikowany na forum $wiatowym,
i to po angielsku, a wiec jest powszechnie dostepny dla przedstawicieli wszystkich

? Konwengja o Ochronie Praw Cztowieka i Godnosci Osoby Ludzkiej wobec Zastosowan Biologii
i Medycyny: Konwencja o Prawach Czlowieka i Biomedycynie przyjeta przez Komitet Ministréw
Rady Europy 19 listopada 1996 r., https://www.coe.int/t/dg3/healthbioethic/texts_and_docu-
ments/ETS164Polish.pdf (konsultacja 1 grudnia 2018 r.).
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innych krajéw, bedzie stanowit wiec dokument referencyjny do oceny poziomu prze-
strzegania praw czlowieka w Polsce. Negatywna ocena Komitetu, a w szczegdlnosci
ewentualny brak wdrazania jego rekomendacji, moze skutkowac ograniczeniem do
$rodkéw finansowych przeznaczonych na reformy socjalne, unowoczesnienie infra-
struktury, transportu czy rozwoju spoleczeristwa informatycznego. Z drugiej strony,
moze si¢ okazad, ze instytucje finansujace bedq warunkowaty dostep do tych srod-
kéw wiasnie realizacja tych rekomendagji i na te cele przeznacza wigksze srodki.

Po drugie, nalezy pamietac, Ze Konwengcja — jako akt prawa miedzynarodowe-
go ogloszony po ratyfikacji przez Sejm — ma w polskiej hierarchii Zrédel prawa moc
wyzsza niz ustawa. Tak wiec przepisy ustawowe, jak réwniez przepisy wynikajace
z rozporzadzen i aktéw nizszego rzedu, nie mogg by¢ sprzeczne z Konwengja, a jesli
sytuacja taka wystapi, to sady polskie majg pelne uprawnienie do orzeczenia o niesto-
sowaniu istniejacego przepisu, a zastosowaniu wprost Konwengiji, i to wlasnie zgodnie
z interpretacja wynikajaca ze stanowiska Komitetu. Problem z takim sadowym oba-
laniem przepiséw ustawowych polega jednak na tym, ze wiekszosci norm konwen-
cyjnych nie da sie zastosowac bezposrednio, a wiec sad nie bedzie w stanie odméwic
zastosowania wprost przepisu Konwencji zamiast przepisu prawa polskiego. Bedzie
jednak w stanie przeprowadzi¢ wykladnie prokonwencyjng kazdego przepisu prawa
polskiego, i to zgodng z interpretacjq Komitetu. Latwiej bedzie tez sadownie podwa-
za¢ decyzje administracyjne, nierealizujace wymagan Konwengji i Komitetu.

I chyba wlasnie na taki wplyw wnioskéw Komitetu — poprzez miedzynarodowe
organy finansujace i w ramach indywidualnych postepowari sadowych przed pol-
skimi sadami (i ewentualnie Trybunatem Praw Czlowieka w Strasburgu) — nalezy
liczy¢ bardziej niZ na realizacje wprost jego zaleceri przez wladze polskie. Ten pesy-
mizm co do podporzadkowania sie organom wladzy publicznej zaleceniom Komi-
tetu nie jest subiektywny, ale wynika z analizy postaw rzadowych prezentowanych
przez ostatnie lata. Jak wskazuje raport alternatywny do Konwencji przygotowany
przez organizacje pozarzadowe dzialajace na rzecz oséb z niepelnosprawnosciami
w 2018 r.%, podejmowane dzialania wcale nie ida w kierunku wdrazania praw kon-
wencyjnych, a czasami wrecz przeciwnie — panuje w kwestiach, ktére Komitet uznat
wprost za sprzeczne z Konwencja — stagnacja albo nawet pogorszenie sytuacji os6b
z niepelnosprawno$ciami.

Przykladowo, warto zauwazy¢, ze — jak wskazuja autorzy raportu alternatywnego
— obecnie trwajg prace Miedzyresortowego Zespotu do spraw Opracowania Sytemu
Orzekania o Niepelnosprawnosci oraz Niezdolnosci do Pracy, jednak zakladaja one
jedynie ujednolicenie systeméw, bez zmiany ideologii systemu z medycznego na spo-
leczny, a wiec z orzekania o dysfunkcjach na orzekanie o potrzebnym wsparciu.

Analogiczny problem dotyczy instytucji ubezwlasnowolnienia. W 2015 r. mini-
ster sprawiedliwosci rozwigzat Komisje Kodyfikacyjng Prawa Cywilnego, ktéra byla
juz na koricowym etapie przygotowywania projektu ustawy likwidujacej ubezwla-
snowolnienia na rzecz r6znych form opieki (ograniczonej treciowo i czasowo), ade-
kwatnej do poziomu i sposobu wsparcia konkretnej osoby z niepelno-sprawnoscia.

10 http:/ /konwengja.org/raport-alternatywny/ (konsultacja 1 grudnia 2018 r.).
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Od tego czasu nie podjeto zadnych prac w kierunku zmiany przepiséw o ubezwila-
snowolnieniu.

Podobnie jest z kwestig praw wyborczych. Pomimo wydania przez Europejski Try-
bunat Praw Czlowieka (ETPCZ) juz 20 maja 2010 r. wyroku w sprawie Alajos Kiss
przeciwko Wegrom, skarga nr 38832/06", w ktérym Trybunat ocenil powszechne ode-
branie praw wyborczych osobom ubezwiasnowolnionym, w Polsce nie zostaly podjete
zadne kroki w celu dostosowania naszych przepiséw do wymagari tego wyroku, co
bedzie trudne, gdyz wymagana w tym celu jest zmiana na poziomie konstytucyjnym.

Réwnie pesymistycznie nalezy oceni¢ szanse na zmiane przepiséw dotyczacych
matzeristw oséb z niepelosprawnoscig intelektualng lub psychiczng. Wynika to
chocby z faktu, ze w wyroku z 22 listopada 2016 r., K13/15%, Trybunat Konstytucyj-
ny orzekt o zgodnosci z Konstytucja'™ art. 12 kodeksu rodzinnego i opiekuriczego™,
przewidujacego wzgledny zakaz matzeriski dla oséb z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng lub psychiczng. Trybunat Konstytucyjny stanat na stanowisku, ze zakaz ten
jest usprawiedliwiony wobec konieczno$ci ochrony przez paristwo instytucji mat-
zetistwa i dobra dziecka. Kwestie jego niezgodnosci z Konwencjg skwitowat nato-
miast jednym zdaniem , Ze wobec zastrzezenia do art. 23 Konwencji przepis ten po
prostu w Polsce nie obowigzuje.

Najsmutniejszym przejawem braku poszanowania Konwencji przez rzad polski
sa chyba jednak ostatnie zmiany w przepisach o o$wiacie i jej finansowaniu, kté-
re weszly w zycie z dniem 1 wrzesnia 2018 r., powodujac, iz wiekszos¢ uczniéw
z réznego rodzaju niepelnosprawnosciami, ktérzy do tej pory korzystali z edukacji
w szkotach lub klasach integracyjnych, trafita do systemu edukacji specjalnej. Przy
takim nastawieniu rzadu trudno w ogéle méwic o wdrazaniu idei inkluzji, jesli wy-
cofujemy sie nawet z istniejacych do tej pory form integracji.

Majac na uwadze podane przyklady, a takze w zasadzie calkowity brak
zmian sytuacji os6éb z niepelnosprawnosciami od czasu zlozenia poprzedniego
raportu do chwili obecnej (jak cho¢by w kwestiach: dostepu do ustug wsparcia,
rehabilitacji i habilitacji w srodowisku lokalnym, zatrudnienia na wolnym ryn-
ku, ograniczenia ubéstwa, dezinstytucjonalizacji i rozwoju mieszkalnictwa chro-
nionego), mizerny przekaz publiczny o zajeciu stanowiska przez Komitet (ktére
promowane jest w zasadzie jedynie przez organizacje pozarzadowe dzialajace na
rzecz os6b z niepelnosprawnosciami), trudno nie by¢ pesymista co do przysziego
znaczenia i wdrazania rekomendacji. Niemniej jednak wcigz mam nadzieje, ze
okaze sie w tej kwestii falszywym prorokiem.

11 https:/ /hudoc.echr.coe.int/eng#{“fulltext”:[“kiss”],” documentcollectionid2”:[“GRANDCHAMBE
R”,”"CHAMBER"],”itemid”:[“001-98800”]} (konsultacja 1 grudnia 2018 r.).

12 https:/ /www rpo.gov.pl/sites/default/files / Odpis%20wyroku%20TK%20z%2023%20listopada%202016.
pdf (konsultagja 1 grudnia 2018 r.).

13 D2.U. 1997, nr 78, poz. 483 z pézn. zm.
4 p,u. 1964, nr 9, poz. 59 z pézn. zm.
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SPRAWOZDANIE Z XI
OGOLNOPOLSKIE]
KONFERENC]JI Z CYKLU EKOLOGIA
HUMANISTYCZNA
WARSZAWA, 12 KWIETNIA 2018

XI Konferencja z cyklu Ekologia Huma-
nistyczna pt. Las dla czowieka — czlowiek dla
lasu zostala zorganizowana przez pracow-
nikéw Instytut Ekologii i Bioetyki UKSW
z pomocg przedstawicieli Instytutu Badaw-
czego Lesnictwa (IBL) oraz Kampinoskiego
Parku Narodowego (KPN). Jej temat jedno-
czyt przyrodnikéw i pedagogéw, bowiem
istnieje wzajemna zaleznos¢ czlowieka od
lasu. O jakosci i randze prowadzonej kon-
ferencji Swiadcza instytucje, ktére objely
patronat honorowy, czyli: Ministerstwo
Srodowiska, Narodowe Centrum Kultury,
Lasy Panistwowe, Komitet Nauk Lesnych
i Technologii Drewna PAN oraz Polskie
Towarzystwo Le$ne. W gronie uczestni-
kéw znaleZli sie przedstawiciele osrodkéw
naukowo-badawczych, organizacji poza-
rzadowych (fundacji, stowarzyszeri), a tak-
ze szkot érednich oraz réznych kierunkéw
studiéw.

Dzigki rozmowom teoretykéw i prakty-
kéw mozliwe bylo wypracowanie dziatar
prosrodowiskowych opartych na kooperaciji,
majacych na wzgledzie dobro planety, do-
bro obecnych i nastepnych pokoleni. Podczas
konferencji wystuchano referatéw, a takze
przeczytano przydatne informacje, kt6-
re byly przygotowane na sesji posterowej.
WSéréd nich znalazla sie praca Zielone miasta
w ujeciu edukacji o smart-city. Przedstawione
w niej zielone inwestycje byly doskonatym
przykladem potaczenia nowoczesnych tech-
nologii architektonicznych z elementami
przyrody niezbednymi do zycia.

Tematyka referatéw bylta zréznicowa-
na. Na sesji plenarnej zwracano uwage na
skale towiectwa i jego wplyw na zachowa-
nie réznorodnosci biologicznej. Aby przy-

76

ZE SWIATA

blizy¢ zebranym wszystkie procesy zacho-
dzace w przyrodzie, prof. UKSW, ks. dr
hab. Ryszard Sadowski wskazal, w zarysie
historycznym, jak przyroda w poszczegdl-
nych epokach byta doceniana. Przyréwnat
dzialania podejmowane przez wspdlcze-
snego czlowieka do pasozytnictwa, po-
niewaz skutecznie szkodzimy naturze.
Bardzo wyraZnie podkresdlil, ze nowocze-
snos¢ to znak betonu i asfaltu. Powinni-
$my dazy¢ do wypracowania mutualizmu,
a wiec takiej relacji, z ktérej kazda ze stron
(natura i spoleczenristwo) bedzie czerpaé
korzysci.

Obrady odbywaly si¢ w dwéch sek-
cjach: przyrodniczej i humanistycznej.
Kazda z sekcji byla podzielona na podka-
tegorie, aby uporzadkowaé wieloaspek-
towo$¢ zagadnienia symbiozy lasu i czlo-
wieka. Jednej z sekcji humanistycznej
przewodniczyla prof. APS dr hab. Helena
Cigzela. Wygloszone referaty dotyczyly
koniecznosci prowadzenia edukacji lesnej
jako wsparcia zréwnowazonego rozwoju
spoleczeristwa Warszawy (autorzy: prof.
APS dr hab. Ligia Tuszyriska i dr Marcin
Klimski). Autorzy przedstawili, w jaki
sposéb powinni§my postrzegaé przyrode
i bra¢ za nig odpowiedzialnos¢. Pokazali
réowniez, ze las to doskonale miejsce do
spedzenia wolnego czasu. Mozna w nim
zaobserwowad nie tylko bioréznorodnosci
gatunkéw zwierzat i rodlin, ale réwniez
wycinke drzew, budowe budek legowych
itp. W tej sekcji inni autorzy referatéw
podkreslali  potrzebe zainteresowania
dzieci naturg. Uwrazliwiali, ze dzieki mi-
losci do przyrody mozliwe jest wychowa-
nie kreatywnego, odwaznego i odpowie-
dzialnego czlowieka. Tematyka lesna jest
czesto motywem przewodnim w bajkach
terapeutycznych czy arteterapii (leczenie
i wspomaganie zdrowia przez sztuke).
Przedstawicielka Uniwersytetu Slaskiego
zwrdcila uwage, ze przyroda moze by¢
wykorzystywana w pedagogice specjal-
nej Gestalt, w metodach terapeutycznych
u o0séb z niepelnosprawnoscig intelektu-
alng. W sekcjach przyrodniczych referaty
dotyczyly rozwoju populacji gatunkéw
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roslin i owadéw lesnych oraz warunkéw
biotycznych i abiotycznych niezbednych
do zalesiania gruntéw rolnych.

Zaréwno przedstawiciele nauki, jak
i praktycy z Kampinoskiego Parku Naro-
dowego zwrdcili uwage stuchaczom na
funkcje lasu, aspekt spoleczny, przyrodni-
czy i gospodarczy. Zgodnie z danymi GUS
lasy w Polsce to teren o powierzchni po-
nad 9 min ha. Od 1945 r. jego powierzch-
nia wzrosta. Wynika to z mozliwosci zale-
siania gruntéw porolniczych, czyli wpro-
wadzenia roslinnosci lesnej na grunty nie-
lesne. O sukcesie podejmowanych dzialan
decyduje przede wszystkim odpowiednia
analiza warunkéw siedliskowych, dzieki
ktérej mozliwe jest dobranie odpowiednie-
go dla otoczenia gatunku roslin. Rosliny te
powinny by¢ pielegnowane i chronione na
reaktywowanej/zrekultywowanej glebie.

Obrady byly niezwykle inspirujace
do podejmowania dzialaii prosrodowi-
skowych. Temat dotyczacy lasu z pozoru
wydaje sie fascynujacy tylko dla lesnikéw
czy specjalistéw z dziedziny ochrony $ro-
dowiska, jednak powinien interesowac nas
wszystkich. Czlowiek potrzebuje przy-
rody, bowiem nie poradzi sobie bez niej,
w przeciwienstwie do natury, ktdéra jest
samowystarczalna.

To od przedstawicieli nauki i praktyki
zalezy, czy srodowisko bedzie jedynie wy-
eksploatowane, czy bedziemy zy¢ w zgod-
nie z naturg, tworzac homeostaze miedzy
srodowiskiem spotecznym i przyrodni-
czym. Warto dodad, ze dbajac o las, mo-
zemy podnie$é kondycje naszego zdrowia
psychicznego i fizycznego, ksztalttowad
oraz rozwija¢ osobowos¢, sfere emocjonal-
ng oraz intensyfikowaé wymiar duchowo-
-poznawczy, uwzgledniajac walory este-
tyczne, wychowawcze czy krajoznawcze.

Kazdego dnia zastanawiajmy  sie,
w jaki sposéb oddzialujemy na nasze sro-
dowisko. Troska o czyste powietrze, stan/
jakos¢ wody i gleby pozwoli nam inten-
syfikowa¢ dzialania w kazdej dziedzinie
naukowej. Pamietajmy o tym, a nasze zy-
cie nie bedzie szare, pozbawione kolorytu
dostarczanego przez elementy przyrody.
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SPRAWOZDANIE Z XV KONFERENCJI
NAUKOWEJ BILANS ZYSKOW
I STRAT. OBLICZA INKLUZJT
SPOLECZNE] I EDUKACYJNE] OSOB
Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA —
OD IDEOLOGII DO CODZIENNOSCI
USTRON, 16-17 KWIETNIA 2018

Konferencja zorganizowana zostala
przez Uniwersytet Slaski w Cieszynie.
Byla kontynuacja cyklu naukowych spo-
tkari, majacych na celu wymiane pogla-
déw, doswiadczen z badarn naukowych
prowadzonych przez osoby zaintereso-
wane edukacja wilaczajaca i inkluzjg. Roz-
wazania zostaly ukierunkowane na bilans
zyskow i strat, jakie mozna zobrazowac na
podstawie przykladéw inkluzji spolecznej
i edukacyjnej w polskiej rzeczywistosci
praktycznej — szkolnej, teoretycznej — na-
ukowej.

Podczas uroczystej inauguracji uczest-
nikéw konferencji powitali prof. dr hab.
Zenon Gajdzica, dziekan Wydzialu Et-
nologii i Nauk o Edukacji, kierownik Za-
kladu Inkluzji Spotecznej i Edukacyjnej
US oraz prof. dr hab. Elzbieta Gérnikow-
ska-Zwolak, kierownik Zakladu Pedago-
giki Specjalnej US. Gospodarze zaprosili
uczestnikéw konferencji do aktywnej wy-
miany mysli i doswiadczen.

W gléwnej czeéci sesji plenarnej pierw-
szego dnia konferencji zostaly przedsta-
wione wazne dla pedagogiki specjalnej
zagadnienia, poczynajac od poszukiwan
odpowiedzi na pytanie: inkluzja czy inte-
gracja? Dr hab., prof. US Marcin Wlazlo,
wskazal na fakt, ze integracja traktowana
jest jako cel inkluzji. Urzeczywistnianie
modelu inkluzji w polskich szkotach za-
prezentowatla dr hab., prof. UG Stawomira
Sadowska. Wymiane doswiadczeni w obre-
bie inkluzji poprzez dzialania realizowane
w edukacji wilaczajacej w Republice Cze-
skiej przedstawil doc. Pead Dr. Ph. Peter
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Franiok (Ostravska Univerzita). Wyniki
badan naukowych nad gotowoscia integra-
cyjna wedlug czterech czynnikéw: obecno-
$ci, akceptacji, wspéldziatania, osiggniec —
zaprezentowal w imieniu swoim i prof. dr
hab. Marii Chodkowskiej dr hab. Zdzistaw
Kazanowski (UMCS). O potrzebie reflek-
syjnego podejscia do potencjatu intelek-
tualnego oséb z niepelnosprawnoscia in-
telektualng rozprawiala dr hab., prof. UZ
Zdzistawa Janiszewska-Nie$cioruk.

W czasie przerwy w sesji plenarnej
zaprezentowano rekodziela uczestnikéw
Warsztatow Terapii Zajeciowej w Drogo-
myslu. Mozna bylo réwniez obejrze¢ wysta-
we fotograficzna, zrealizowana pod kierun-
kiem mgr Anny Wojtas-Rduch przez stu-
dentéw oligofrenopedagogiki z arteterapia.

W drugiej czesci gléwnej obrad ple-
narnych prof. dr hab. Marzenna Zaorska
(UWM) dokonala przegladu krajowych
regulacji prawnych oraz zaprezentowala
dyskurs terminologiczny poje¢ edukacji
wlaczajacej, inkluzji, integracji. Odniosta
si¢ do pozorowania dzialarn w obrebie wy-
muszonego modelu ksztalcenia, diagno-
styki, doksztalcania/ksztalcenia nauczy-
cieli, finansowania czy tez zatrudniania
asystentéw. Problem preferowanych form
spedzania czasu przez uczniéw z niepel-
nosprawnoécia intelektualng dotyczacy
wykorzystania technologii informacyj-
no-(tele)-komunikacyjnej ukazat prof. dr
hab. Jacek J. Bleszyriski (UMK). Wskazal
na fenomen czasu wolnego jako elementu
rozwoju wykluczonych. Oblicza inkluzji
spotecznej i edukacyjnej ukazat w swoim
wystapieniu dr hab. Marek Rembierz (US
w Katowicach), wskazujac na dyskurs pu-
bliczny i rozdwojenie w wartosciowaniu
inkluzji i ekskluzywnosci jako wyraziste-
go stylu zycia, obiektu pozadania. Wyniki
badan na temat form ksztalcenia i rozwoju
teorii umystu przedstawili dr hab., prof.
APS Grzegorz Szumski i dr Joanna Smogo-
rzewska (APS), ukazujac, ze nie ma réznic
miedzy klasami integracyjnymi i wlaczaja-
cymi w odniesieniu do teorii umystu i mo-
delowania strukturalnego. Dr Remigiusz
Kijak w referacie o demaskowaniu pozo-
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rowanych dzialann w edukacji seksualnej
0s6b z niepelosprawnoscia intelektualng
w stopniu glebszym zwrécit uwage na pro-
blematyczny kontekst edukacji seksualnej.
Sesje zakoriczylo wystapienie mgr. Ph. D.
Daniela Kilduffa (Ostravska Univerzita)
na temat wsparcia uczniéw z problemami
z mowa i edukacji w szkotach podstawo-
wych, ukazujace rozwigzania projektowe
Centrum of Collegial Support.

Po zakoriczeniu wszystkich wystapieri
zaaranzowano dyskusje po$wiecong wy-
mianie do$wiadczeni i poglebieniu inte-
resujacych kwestii merytorycznych oraz
metodologicznych. Zapoczatkowala ona
dalsza wspélprace miedzy naukowcami
i praktykami. Inspirujace zagadnienia za-
prezentowane podczas pierwszego dnia
konferengji stanowily wstep do kolejnych
rozwazan, jakie podjeto w drugim dniu
naukowych spotkar.

Dzieni drugi byl bogaty w nowatorskie
spojrzenia kolejnych teoretykéw i prak-
tykéw skupionych w trzech sekcjach.
W pierwszej sekcji, prowadzonej przez
dr Sylwie Wrone i dr. Szymona Godawe,
zaprezentowano 13 referatéw, w drugiej,
pod kierunkiem dr Anny Klinik i dr. Jerze-
go Rottermunda — 13, a w trzeciej, prowa-
dzonej przez dr Dorote Prysak i dr Ilone
Fajfer-Kruczek — 12. Kazda sekcja zostala
podzielona na dwa panele.

W pierwszej sekcji poczatkowo domi-
nowaly zagadnienia zwigzane z integracja,
inkluzja, wynikami badari z pedagogiki
specjalnej oraz nauk pokrewnych. Roz-
wazano potrzebe towarzyszenia osobom
z diagnoza sprzezonej niepelnosprawnosci
w drodze do lepszego zycia i dorostosci (dr
Elzbieta Minczakiewicz), problemy inkluzji
spotecznej dorostych mieszkaricéw domu
pomocy spotecznej (dr Beata Tylewska-No-
wak), ekstrapolacji i standaryzacji dziatari
instytucji wspierajacych rodzine dziecka
z niepelnosprawnoscia (dr Barbara Grzyb,
mgr Monika Morgata), ukazano oblicza in-
kluzji edukacyjnej z perspektywy rodzicéw
dzieci z niepelnosprawnosciami (dr Iwona
Mysliwczyk), sieci spolecznego wsparcia
matek wychowujacych dziecko z niepeino-
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sprawnoscig (dr Dorota Tomczyszyn), so-
cjoekonomiczne uwarunkowania radzenia
sobie rodzicéw dzieci z mukowiscydoza (dr
Renata Zaburzycka). Druga cze$¢ panelu
miala charakter praktyczny, zdominowany
tematyka autyzmu: wczesne wykrywanie
zaburzen autystycznych na przykladzie
izraelskim (dr Sylwia Wrona, mgr Natalia
Jézefacka), uczen z autyzmem w edukacji
wiaczajacej (dr Anna Prokopiak), opty-
malizacja funkcjonowania dziecka z zabu-
rzeniami spektrum autyzmu (dr Szymon
Godawa). Ponadto poruszono tematyke
zZwigzang ze wsparciem psychologiczno-
pedagogicznym dzieci z niepelnosprawno-
§ciami w réznych formach ksztalcenia (dr
Katarzyna Rusinek), integracjq spoleczna
dziecka z FAS (dr Anna Suchon), potrze-
bami rodzicéw dzieci z zespolem Downa
(mgr Karolina Kaliszewska),

W drugiej sekcji tematyka dotyczyla:
drogi od socjalizacji do integracji (dr hab.
Agnieszka Konieczna), poczucia osamot-
nienia u 0s6b z niepelnosprawnosciami (dr
hab. Anna Wojnarska), inkluzji i ekskluzji
(dr Irena Ramik-Mazewska), preferencji
poznawczych uczniéw z trudnodciami
w uczeniu sie (dr Joanna Skibiriska), ini-
cjowania kontaktéw z osobami z niepelno-
sprawno$ciami (dr hab. Julia Gorbaniuk,
dr Katarzyna Zieliriska-Krél), dylematéw
nauczycieli w sytuacji oceniania dziecka
z niepelnosprawnoscia intelektualng (dr
Marzena Buchnat), spolecznego postrze-
gania niepelnosprawnosci intelektualnej
(mgr Alina Stosor). Panel praktyczny za-
wieral miedzy innymi zagadnienia zwia-
zane z dysfunkcjami wzroku (dr Grazyna
Walczak, dr hab. Marzena Dycht i mgr
Agata Jardzioch), wykorzystaniem tech-
nicznych rozwigzai w poruszaniu si¢ 0oséb
z dysfunkcjqg wzroku (mgr Marianna Ha-
siak, Enrico Gobel), sprawnos$cia manual-
na, trudnosciami rozwoju mowy u pacjen-
téw z mézgowym porazeniem dzieciegcym
(dr n. o zdr. Joanna Zemlik), terapiq zaje-
ciowa dla 0séb starszych z osteoporoza (dr
Jerzy Rottermund, dr Andrzej Knapik).

Sekcja trzecia byla bogata w tematyke
zwigzang z opiniami nauczycieli na temat
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integracji spolecznej i edukacyjnej dzieci
z niepelnosprawnosciami (dr hab., prof.
SAN Mieczystaw Dudek), historii zmian
w pedagogice specjalnej (dr Maria Flan-
czewska-Wolny, dr Jerzy Wolny), teorii
i praktyki polityki inkluzji edukacyjnej
na Politechnice Lwowskiej (prof. dr hab.
Larissa Klymanskaja, mgr Halyna Hera-
sym), inkluzji spoleczno-kulturowej i no-
wych wyzwari w ksztalceniu studentéw
na kierunkach pedagogicznych (dr Matyl-
da Pachowicz), scenariuszy zyskéw i strat
w perspektywie teorii waloryzacji rél spo-
fecznych w edukacji wiaczajacej (dr Beata
Papuda-Doliriska), edukacji inkluzyjnej
i integracyjnej w opiniach studentéw pe-
dagogiki (dr Joanna Godawa). Praktyczny
wymiar wymiany do$wiadczeri dotyczyt
wynikéw badan szkoly wiejskiej jako miej-
sca realizacji inkluzyjnego modelu ksztal-
cenia ucznia z orzeczong potrzeba ksztalce-
nia specjalnego (dr Beata Skotnicka), opinii
nauczycieli czynnych zawodowo i przy-
szlych o formach edukacji uczniéw niepet-
nosprawnych — edukacja inkluzyjna kontra
ksztalcenie specjalne (dr Edyta Nieduziak),
inkluzji spolecznej w kontekscie Konwen-
cji Praw Oséb Niepelnosprawnych (mgr
Joanna Kulisiak-KaZmierczak), nauczycieli
w edukacji wlaczajacej oraz ich poczucia
samoskutecznosci i postaw wobec integra-
¢ji dzieci z niepelnosprawnoscig (mgr Zu-
zanna Narkun), poszukiwania odpowiedzi
na pytanie, czy inkluzja spoleczno-eduka-
cyjna jest awansem spolecznym czy wyklu-
czeniem (mgr Iwona Olszéwka) oraz ro-
dzajéw i form wsparcia spolecznego oséb
z niepelnosprawnoscia w strategiach gmin
(mgr Sebastian Mrézek).

Obrady w sekcjach koriczono wymia-
na pogladéw, opinii i spostrzezeni, wska-
zywano tez na wystepujace utrudnienia
bezposrednio rzutujace na efekty wykony-
wanej pracy. Dostrzezono trudnosci zwia-
zane miedzy innymi ze zmiang przepiséw
o ochronie danych osobowych, brakiem
przepltywu informacji miedzy poszczegdl-
nymi etapami edukacji, conie zawsze wply-
wa na poprawng wspélprace i zrozumie-
nie wérdd os6b uczestniczacych w procesie

79



Z KRAJU I ZE SWIATA

socjalizacji i edukacji realizowanych w in-
kluzji.

Obradom towarzyszyla sesja poste-
rowa, w ktérej zaprezentowano miedzy
innymi referaty: Doswiadczenia kadry peda-
gogicznej (dr Beata Antoszewska, dr Mal-
gorzata Moszynska); Ksztatcenie uczniow
z potrzebami dodatkowego wsparcia w Szko-
cji. W poszukiwaniu optymalnych rozwigzan
(dr Katarzyna Cwirynkato, dr hab., prof.
UWM Urszula Bartnikowska, dr hab.,
prof. UMK Beata Borowska-Beszta, ks. dr
hab., prof. UMK Piotr Krakowiak); Wzo-
ry przejscia do dorostosci zawarte/ukazane
w planach na przyszbos¢ mezczyzn z nie-
petnosprawnoscig  intelektualng — wtdrna
analiza danych jakosciowych (dr hab., prof.
UWM Urszula Bartnikowska, dr Katarzy-
na Cwirynkalo, dr hab., prof. UMK Beata
Borowska-Beszta); Student niepetnosprawny
— inkluzja na poziomie ksztatcenia wyzsze-
g0 — rdzne oblicza zachowari na marginesie
teorii Wielkiej Pigtki Cech Osobowosci (dr
Magdalena Belza-Gajdzica); Wsparcie doro-
stych osob z niepetnosprawnoscig intelektual-
ng na przyktadzie dziatalnosci sosnowieckich
mieszkari zintegrowanych (dr Ewa Gawlik,
dr Sabina Pawlik); Kategoria zredukowanej
rzeczywistosci w pedagogice specjalnej (dr
Dorota Prysak); Dobry asystent osoby nie-
petnosprawnej — czyli kto? (mgr Katarzyna
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Chrzaszcz); Przestrzer klasy integracyjnej
(mgr Anna Wojtas-Rduch).

Podsumowujagc nalezy podkresli¢, ze
problematyka poruszana w ramach kon-
ferengji jest niezwykle istotna z punktu
widzenia przemian spolecznych i edu-
kacyjnych dotyczacych inkluzji i eduka-
cji wilaczajacej w kontekscie jakosci zycia
0s6b z niepelnosprawnosciami oraz mozli-
wosci ograniczenia ich wykluczania w co-
dziennym zyciu. Profesjonalnie dobrany
tematycznie material, stanowigcy podsta-
we do realizacji przysztych badari nauko-
wych i rozwazan nad inkluzja, wskazujac
jej praktyczny wymiar z teoretycznie reali-
zowanymi zagadnieniami, ma szans¢ na
poprawe sytuacji oséb z niepelnospraw-
no$ciami w Polsce.

Konferencja byla doskonale przygoto-
wana pod wzgledem organizacyjnym, co
zawdzieczac nalezy sekretarzom (dr Ilona
Fajfer-Kruczek i mgr Sebastian Mrézek).
Uczestnicy ocenili konferencje pozytyw-
nie. Uznali, Ze nad wdrazaniem inkluzji
powinno sie nadal pracowad, jak najszyb-
ciej tez wdrazaé nowe narzedzia. Organi-
zatorom nalezy pogratulowaé wspania-
lych wynikéw konferencji, wypracowa-
nych wnioskéw wytyczajacych nowe szla-
ki w drodze do lepszej przyszlosci polskiej
nauki nad inkluzja.
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