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HART DUCHA I KREATYWNOSC MARII GRZEGORZEWSKIE]
W POKONYWANIU BARIER STOJACYCH NA DRODZE
JEJ EDUKAC)T!

Artykul omawia pierwszy etap trudnej drogi Marii Grzegorzewskiej do zdobycia
wyksztalcenia na tle 6wczesnych warunkéw spoleczno-politycznych w Krélestwie Polskim
z przelomu XIX i XX wieku, ze szczegélnym uwzglednieniem nauczania w domu rodzinnym
i w prywatnych Zakladach Naukowych Jadwigi Kotwickiej i Pauliny Hewelke, studiéw
w Towarzystwie Kurséw Naukowych prowadzonych przez Ludwika Krzywickiego, stu-
diéw w charakterze hospitantki na Wydziale Filozoficznym Uniwersytetu Jagielloriskiego,
pracy w charakterze domowej nauczycielki oraz dziatalnosci spotecznej na rzecz popularyza-
i wiedzy wsréd ubogiej ludnosci Warszawy i Krakowa.

Stowa kluczowe: Maria Grzegorzewska, rusyfikacja, prywatne szkolnictwo, walka o pol-
ska szkole, Towarzystwo Kurséw Naukowych, domowe nauczanie, stuzba spoleczna,
Uniwersytet Jagielloriski

Pod koniec XIX wieku, z uwagi prowadzong przez rzad carski polityke naro-
dowosciowa zmierzajaca do pozbawienia wszelkich praw ludnosci wchodzacej
w sktad Imperium Rosyjskiego, a nienalezacej do narodowosci rosyjskiej, na te-
renie catego Krélestwa Polskiego panowal powszechny analfabetyzm. Dazac do
wiaczenia zabranych terenéw do paristwa rosyjskiego za pomoca systemu poli-
cyjno-biurokratycznego, nie tylko zlikwidowano polskie urzedy i instytucje cen-
tralne, lecz réwniez przeprowadzono gleboka reforme szkolnictwa polskiego,
upodabniajac je do szkolnictwa rosyjskiego. W ramach tej reformy dokonano
pelnej rusyfikacji szkoty sredniej, wprowadzajac obowigzek nauczania w jezyku
rosyjskim wszystkich przedmiotéw (lacznie z jezykiem polskim, historia i geo-
grafig Polski) oraz blokujac rozwdj szkolnictwa elementarnego (Wojeriski, 1960,
s. 7-8). W szczegdlnie niekorzystnym potozeniu znajdowala sie ludnosé¢ wiej-
ska. Wedlug raportu o stanie oswiaty z roku 1897 w tym czasie w Krdlestwie
Polskim istniato okolo 2,5 tysigca szkot wiejskich, przeznaczonych dla 150 tysie-
cy dzieci, z ktérych okoto 75% przerwato edukacje po jednym roku nauki, za$
ukoriczylo ja zaledwie 4%, co oznacza, ze na 6 mln ludnosci katolickiej przypa-
dat wéweczas jeden uczeri na 40 mieszkaricéw, natomiast przy ogélnym przyro-
Scie wiejskiej ludnosci szacowanym na 1,7%, przyrost umiejacych czytad i pisac

! Artykul dotyczy pierwszego etapu ksztalcenia — w domu rodzinnym, w Warszawie i w Krakowie.
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wynosit niespelna 1,2% (por. Stan oswiaty..., 1897, s. 542). O niezadowalajacym
stanie szkolnictwa wiejskiego swiadczy réwniez to, ze na kazda z tych szkot
przypadato przecigtnie kilkanascie wsi. Zwazywszy na to, ze zgodnie z zale-
ceniem ministerium finanséw nauka powinna odbywac si¢ prawie wylgcznie
w okresie zimowym, wielu rodzicéw nie posyltato swoich dzieci do szkét gmin-
nych, nie chcac narazac ich na pokonywanie czesto znacznych odlegtosci przy
niesprzyjajacych warunkach atmosferycznych (Stan oswiaty..., 1897, s. 542).

Chociaz nie zachowaly sie zadne dokumenty zawierajace dane dotyczace licz-
by analfabetéw w guberni piotrkowskiej, na terenie ktérej Maria Grzegorzewska
mieszkata w pierwszych latach zycia, wydaje sie, ze ksztaltowaly sie one podob-
nie jak w innych guberniach. Wprawdzie gubernia ta stanowila jeden z najlepiej
rozwinietych gospodarczo regionéw w Krolestwie, jednak, jak podaje Nawrot
(2014) w latach 80. XIX w. posiadata tylko trzy meskie i jedno Zernskie gimna-
zja, jedna rzemieélnicza szkole wyzsza, dwie szkoly niedzielno-handlowe, dwie
czteroklasowe miejskie, jedna dwuklasowa, dwie poczatkowe dwuklasowe, 448
jednoklasowych szkét elementarnych i 17 szkét niedzielno-rzemieslniczych, kto-
re tacznie z dodatkowymi 12 zZydowskimi szkotami elementarnymi, 36 prywat-
nymi zakladami naukowymi, 7 szkotami prywatnymi przy fabrykach oraz 57
kantorami augsburskimi i reformowanymi umozliwialy nauke 39 613 uczniom
(w tym 23 955 chlopcom i 15 658 dziewczetom), sposréd populacji szacowanej
w 1886 r. na 937 000, natomiast w 1897 r. —na 1 403 901 oséb, w tym 69 573 z po-
wiatu rawskiego (Nawrot, 2014).

Nic wiec dziwnego, ze wobec tak slabego rozpowszechnienia szkét Maria
Grzegorzewska poczatkowo uczyla si¢ w domu rodzinnym w Wotuczy pod kie-
runkiem matki — absolwentki jakiej$ szkoly w Wilnie, osoby niezwykle oczyta-
nej, doskonale znajacej jezyk francuski i niemiecki, oraz ojca — absolwenta szko-
ly mierniczej w Moskwie, administratora wielkich débr Kronenbergéw, znako-
mitego nowoczesnego gospodarza rozmilowanego w ziemi i w swym zawodzie,
ktéry potrafit podnies¢ nie tylko kulture rolng i osobistg okolicznych rolnikéw,
lecz réwniez zainteresowac corke przyroda, jej prawami i urokami. W tej praw-
dziwej szkole zycia, jaka dla Grzegorzewskiej stworzyli jej rodzice we wlasnym
domu (nauka odbywata si¢ poprzez przyklad, przygladanie si¢ zyciu, wyciaga-
nie wnioskéw), utrwalil sie zaréwno jej gleboki patriotyzm, jak i gotowos¢ do
wysitku poznawczego, niezbednego na dalszych poziomach jej edukagji.

W roku szkolnym 1898/1899 Grzegorzewska przez Skierniewice, oddalo-
ne od Woluczy o 17 wiorst?, pociagiem dotarta do Warszawy, gdzie podjela na-
uke w prywatnej szkole Zeriskiej Jadwigi Gabrieli Kotwickiej, mieszczacej si¢ na
ul. Brackiej 18 m. 6. W piatej klasie samodzielnie, bez porozumienia z rodzicami,
przeniosta sie z tej szkoly do zakladu naukowego Pauliny Hewelke, mieszcza-
cego sie na ul. Marszatkowskiej 122. Mimo zZe obie pensje, podobnie jak wszyst-
kie inne prywatne szkoly przeznaczone w zaborze rosyjskim gléwnie dla dziew-
czat, nie dawaly zadnych praw swym absolwentkom, rodzice Grzegorzewskiej

2 Wiorsta — dawna rosyjska jednostka dtugosci réwna 1,0668 km (Tokarski, 1980, s. 80).

86 SZKOLA SPECJALNA 2/2022, 85-95



HART DUCHA I KREATYWNOSC MARIT GRZEGORZEWSKIE] W POKONYWANIU BARIER STOJACYCH...

z uwagi na ich wychowawczy charak-
ter i poziom naukowy zdecydowali sie
na wybdr wiasnie takiej formy ksztal-
cenia cérki. W tym miejscu nalezy pod-
kresli¢ szczegdlng role, jaka ,w szerze-
niu oswiaty oraz umacnianiu ducha
narodowego wséréd milodziezy pol-
skiej” (Niklewska, 1987, s. 23) odegrala
Paulina Hewelke. Ta niezwykle zastu-
zona ,wytrwala bojowniczka o polska
szkote” (é.p. Paulina Hewelke, 1924,
s. 5), ,goraco do Ojczyzny przywiaza-
na”, ,niestrudzona w pracy nad do-
brem uczennic sobie powierzonych”
(Z zalobnej karty, 1924, s. 92), nie tyl-
ko dbata o ich strone moralna i ducho-
wa, lecz takze o ksztalcenie ich umystu.
Chociaz na pierwszy plan wysuwala
nauki przyrodniczo-fizyczno-matema-
tyczne, znacznie rozszerzyla réwniez
zakres nauczania przedmiotéw huma-
nistycznych, wprowadzajac do progra-
mu m.in. pedagogike, ktéra okazala sie

Informacye o szkolach ,Wychowania®. 13

7-io KLASOWY ZAKEAD NAUKOWO-
WYCHOWAWCZY —————

z 2-ma oddziatami klasy przygotowawczej i pensyonatem
na 30 uczenic.

Pauliny Hewelkéwny

uliea Marszatkowska Nr. 122 w Warszawie.

Oplata szkoly od 30 rb. w klasie preygotowawesej do 150
w trzech wysszyah.

Penayonat 350 rb. rocznie,

Prey  sskole jest Towarsystwo Opieki nad niesamotnemi
uezenicami.

Vil-klasowy zaklad naukowy zeriski
Z KLASA WSTEPNA

dJulii dJankowskiej

uliea Nowogrodzka Nr. 58 w Warszawie
Zapis uczenie codsiennie od 1 — 4-8j pp.

T-mio klasowy ZAKEAD NAUKOWY ZENSKI z pensyonatem
ANIELI SKACZKOWSKIE.S

dnwniej
BRONISEAWY JAS'IJ‘RZEBOWSKIEJ
Bracka Nr. 18

Przy zakladzio ogrdd dla uczenia.

Fot. 1. Ogloszenie o naborze na pensje
Pauliny Hewelke zamieszczone w czaso-
pismie ,Wychowanie w Domu i Szkole”.
Zrédio: Muzeum APS.

bardzo pomocna juz na tym etapie zycia

Grzegorzewskiej, w ktérym mieszkata ona z dala od rodzicéw, na stangji u ubogiej
wielodzietnej wdowy, w bardzo prymitywnych warunkach, w jednym wspdlnym
pokoju, w ktérym nielatwo bylo znaleZé wolny kawatek stotu do roztozenia ksia-
zek i zeszytéw, brakowalo odpowiedniego o$wietlenia, za to bardzo czesto docho-
dzito do kiétni i nieporozumieni rodzinnych. W zachowaniu dystansu do tak trud-
nej dla malego dziecka rzeczywistosci pomagali, oprécz przetozonej pensji, réwniez
jej nauczyciele: Bronistaw Chlebowski, Ignacy Chrzanowski, Kazimierz Czerwiriski,
Ignacy Grzegorz Dabrowski, Adam Jaczynowski, Waclaw Piotr Jezierski, Stanistaw
Karczewski, Ludwik Krzywicki, Tadeusz Benon Mitobedzki, Stefan Walery Moycho,
Kacper Tosio, Kazimierz Wachowski czy Lucjan Zarzecki.

Wielu interesujacych spostrzezeri dotyczacych tych znakomitych, niezwykle
zastuzonych dla nauki i kultury polskiej nauczycieli, zmuszonych po zamknieciu
przez zaborce uniwersytetéw i placéwek naukowych, do podjecia pracy w szkol-
nictwie prywatnym, przekazata kolezanka szkolna Grzegorzewskiej — znana pi-
sarka Maria Dabrowska (1955), ktérej wypowiedzi, jak sie wydaje reprezentatyw-
ne dla uczennic z pensji Hewelke, cho¢ nie zawsze pokrywaly si¢ w pelni z opra-
cowaniami naukowymi, jednak zwracaly uwage na wazny aspekt, zwigzany
z przymusem uzywania jezyka rosyjskiego jako jezyka wykladowego, egzekwo-
wanym przez inspektoréw szkolnych. Zdajac sobie sprawe ze znaczenia naucza-
nia w jezyku polskim, kazdy z wymienionych pedagogéw tamat zakazy poprzez
prowadzenie kurséw dwujezycznych. Doskonatym argumentem uzasadniajacym
taki sposéb postepowania byly slowa jednego z najbardziej znanych nauczycieli
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I polowy XIX wieku — Aleksandra Szumowskiego®, wedlug ktérego ,mozna wy-
mazad panstwo z mapy Europy, ale narodu, ktéry swdj jezyk ojczysty nieskazony
zachowa, zniszczy¢ sie¢ nie da” (za: KuZmiriski, 1982, s. 72-73). Podobna mysl wy-
razil takze szczegdlny oredownik dydaktycznej funkgji jezyka ojczystego i rodzi-
mej literatury — Ignacy Chrzanowski, ktéry podkreslal, Zze |, literatura w najpiek-
niejszych swoich przejawach usituje podnies¢ Zzycie narodu na swoje wyzyny i na
tym wlasnie polega doniosta rola jej historyi w wychowaniu moralnym mitodzie-
Zy; ona rozzarza w jej duszy jasne ognie idealéw, do ktérych urzeczywistnienia
wychowanie dazy¢ powinno” (za: Niklewska, 1987, s. 136).

To wychodzenie naprzeciw idealom narodowym pociagalo za sobg wiele re-
strykcji, prowadzacych do narastajacego w spoleczenistwie poczucia ogdlnego
niezadowolenia, ktére swéj punkt krytyczny osiagnelo w momencie pojawienia
si¢ grozby mobilizacji w zwigzku z wybuchem wojny japorisko-rosyjskiej oraz
rozpowszechnienia informacji o brutalnym stlumieniu pokojowej demonstracji
robotnikéw w Petersburgu. Jak pisata Waydel-Dmochowska (1959, s. 163), w ge-
Scie solidarnosci polskiej klasy robotniczej z rewolucja rosyjska, zapoczatkowana
przez to wydarzenie, 26 stycznia 1905 roku zostat zorganizowany w Warszawie,
a pdzniej w calej Polsce, strajk powszechny, do ktérego réwniez dolaczyla mio-
dziez szkolna. Mimo zakazu gromadzenia si¢ w miejscach publicznych, a nawet
w mieszkaniach prywatnych, zakazu posiadania broni, zakazu otwierania okien,
balkonéw i bram doméw podczas manifestacji, masowych rewizji i aresztowar
oraz krwawych staré pociagajacych za soba wiele ofiar (Waydel-Dmochowska,
1959, s. 163), 1 listopada 1905 roku, w ktérym zaplanowano ogtoszenie konsty-
tucji, na ulice Warszawy masowo wylegli podnieceni ludzie, ze tzami w oczach
$piewajacy, juz nie po kryjomu, ale gtosno ,Czerwony sztandar” lub ,Boze, co$
Polske”. Ich pogodny nastréj, pod wpltywem niespelnionej obietnicy wypusz-
czenia wieZniéw politycznych, przerodzit si¢ w atak wéciektosci bezbronnego
tlumu, prébujacego szturmowad bramy Ratusza. W reakcji na to wydarzenie
zwarte szeregi wojska zaborcy dokonaty ,masakry”, w wyniku ktorej caty Plac
Teatralny ,splynat krwig”, a sama konstytucja zostala pogwalcona (Waydel-
-Dmochowska, 1959, s. 170).

Inna uczestniczka tych wydarzen — Maria Dabrowska (1955), ogladajaca z ko-
lezankami z okien pensji Hewelke wybuch bomby oraz wielki pochéd snujacy sie
2 listopada 1905 roku przez calg dlugosé ul. Marszatkowskiej, Spiewajacy jedno-
czesnie: ,Boze, co$ Polske”, ,Z dymem pozaréw”, ,Krew nasza diugo lejg katy”
i ,Na barykady, ludu roboczy”, wspominala, Ze choé¢, podobnie jak jej kolezan-
ki, niczego nie rozumiala, jednak czula niezwyklos¢ tej sytuacji. ,,Miasto, gniecio-
ne tak dlugo butem przemocy, wyleglo na ulice manifestujac, Ze istnieje, zdolne
do podjecia jakich$ zmagar sie, walk i dazen. To wystarczylo, zeby upoi¢ wielkim
wzruszeniem dziecinne jeszcze serca”(Dabrowska, 1955, s. 42). Podobne emocje to-
warzyszyly Dabrowskiej, gdy wieczorem po manifestacji na placu Teatralnym ro-
zeszla si¢ wiadomos¢, Ze jej nauczycielka mieszkajaca na pensji Hewelke — Wanda

3 Aleksander Szumowski — nauczyciel jezykéw starozytnych oraz geografii na pensji Jadwigi Sikorskiej.
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Kocielléwna* nie powrdcita do domu. Gdy po paru godzinach ta ,$liczna, czaru-
jaco wesola, dowcipna, $mieszka zawsze gotowa do pomystowych figléw”, po-
ciagajaca ,nadto silg charakteru i $mialoscig pogladéw” przeszla przez sypialnie
uczennic, kierujac si¢ w strone , kacika” nauczycielskiego, ,zobaczylam ja i ten ob-
raz na zawsze utrwalil mi sie pod powieka. Dotad widze jej seledynowgq jedwab-
na bluzke zbryzgana krwia, jej wysoko podniesiong jak u Nike Zwycieskiej gto-
we i jej szczesliwa, rozesSmiang twarz. Byla na placu Teatralnym, zostala leciut-
ko ranna, a précz tego koni szarzujacych kozakéw uderzyl ja w kolano, na ktére
potem przez wiele lat chorowala” (Dabrowska, 1955, s. 42). Inny incydent zapa-
mietany przez Dabrowska z tego czasu dotyczyl uroczystosci zakoriczenia roku
szkolnego, kiedy to ,w sali pelnej burzuazyjnych rodzicéw, po «czesci oficjalnej»
Wanda Kocieltéwna z niestychang brawurg zaczela gra¢ na fortepianie rewolu-
cyjne piesni: «Smiato podniesmy sztandar nasz w goére», «Czerwony sztandar»
oraz «Marsylianke». Dziewczeta podjely $piew natychmiast, a nasza biedna prze-
loZona, ktéra w gruncie rzeczy byla niezlg i wielce postgpowa osoba, ale jak pani
Latter obliczata wtedy zapewne, ile pensjonarek ubedzie jej po tych piesniach, sie-
dziala purpurowa na twarzy, jakby wbrew checi sama stala si¢ czerwonym sztan-
darem” (Dabrowska, 1955, s. 43).

To rewolucyjne wrzenie, ogarniajace cale spoteczeristwo, w tym takze mio-
dziez, trwalo do roku 1907, doprowadzajac stopniowo do pewnych ustepstw ze
strony wladz, ktére wzbudzily w Srodowisku nauczycielskim nadzieje na cal-
kowite odzyskanie pelni suwerennosci szkoly, a takze zaostrzyly spory na te-
mat kierunkéw i tresci dalszej walki o nig (por. Filipowicz, 1986, s. 75). Fakty
te z pewnoscia nie uszly uwadze éwczesnej uczennicy pensji Pauliny Hewelke
— Marii Grzegorzewskiej. Chociaz brakuje dokumentéw potwierdzajacych jej za-
angazowanie w walke o wyzwolenie narodowe, jednak ze wzgledu na jej pocho-
dzenie z rodziny o zywych tradycjach niepodleglosciowych i patriotycznych, jak
rowniez pézniejsze dane biograficzne, mozna przypuszczaé, ze sprawa ta nie
byla dla niej zupelnie obojetna; przeciwnie, miata wielkie znaczenie dla ksztat-
towania sie jej Swiadomosci spoleczno-politycznej. Sama Grzegorzewska ni-
gdy na ten temat nie wypowiadata si¢, kwitujac swojg aktywnos¢ w tym okresie
jednym lakonicznym zdaniem: ,W 1906/7 ukoriczylam ogoélnoksztalcacq pry-
watng szkole $rednig Pauliny Hewelke w Warszawie” (por. Archiwum APS).
Eksponujac ten fakt, w symboliczny sposéb zamkneta swojq przesztosc i z na-
dzieja rozpoczela nowy etap zycia, zwiagzany z przygotowaniem do egzami-
néw wstepnych na wyzsza uczelni¢. Za radg swojego szwagra, Mieczystawa
Pozaryskiego, profesora Warszawskiego Instytutu Politechnicznego Cesarza
Mikotaja II, widzacego jej ponadprzecietny potencjat intelektualny oraz ped do

* Wanda Kociettéwna (1884-1974) — absolwentka pensji Jadwigi Sikorskiej, Seminarium Nauczyciel-
skiego w Berlinie oraz Uniwersytetu w Getyndze; Zona prof. mikrobiologii SGGW — Waclawa Da-
browskiego, szwagra Marii Dabrowskiej; wspéttwérczyni bibliotekarstwa powszechnego w Polsce
oraz jego aktywna dzialaczka (por. Stankiewicz, 1975, s. 49-54). W okresie miedzywojennym stwo-
rzyla ,$wietnie, jak na owe czasy” funkcjonujacq Poradnie Biblioteczna oraz siec¢ tzw. Biblioteczek
wedrownych, docierajacych ,do gtuchych nawet wsi, spelniajac role oswiatowa” w czasach, gdy nie
bylo jeszcze tak duzo jak obecnie punktéw bibliotecznych (Dabrowska, 1955, s. 43).
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nauki, podjela nauke na Wydziale Matematyczno-Przyrodniczym nowo powo-
lanego Towarzystwa Kurséw Naukowych, ktére z uwagi na wysoki akademic-
ki poziom ksztalcenia otworzylo przed nig dostep do szerszych sfer intelektual-
nych Warszawy (Bledowski, 1917, s. 73). Jedna z wazniejszych postaci, z ktérg
zetknela si¢ podczas studiow w Towarzystwie, byt Ludwik Krzywicki, znany jej
jeszcze z czaséw szkolnych. Ten wybitny dziatacz i teoretyk ruchu socjalistycz-
nego, jednoczesnie kierownik kursu, chcac pozyskaé¢ mlodziez do swoich idei,
zwrdcit si¢ do niej z nastepujacym przestaniem (Krzywicki, 1907):

,Miej ambicje! Palaj zadza wywyzZszania sie, siegaj wzrokiem daleko,
badZ pozerany przez wielka ambigje, a idZ $mialo, z czolem podniesionym, po
tej drodze, ktdra ginie gdzie$ na wyniostosciach niebosieznych” (s. 1).

,BadZ dumnym! To znaczy, pychy swojej nie bedziesz tuczyt blichtrem, jak Geldhab®
sakwy lub Geldhab ducha, ale staniesz przed ludZmi jak maz, ktéry zna nad soba jed-
na tylko potege — wlasne sumienie i jedna pania i oblubienice — wlasng godnos¢” (s. 8).
,Miej imie! To znaczy nie przywdziejesz maski na twarz swoja, ale wraz
z J. Slowackim dumny zawotlasz: ,,... wiec na znak wzgardy ludziom okrytym ma-
skami rzucam pod nogi zycie moje i daruje, [...], bedziesz jak dawni rycerze od-
powiadal: ,Zawiszy uchodzic nie przystoi”, i w potrzebie samotny szed! po Sciez-
ce zycia, nie po to azeby zwyciezad, ale zeby zlozy¢ swiadectwo imieniu wlasne-
mu, [...], bedziesz dokonywat nie tylko tego, czego si¢ podjales, ale dasz cos wie-
cej, czego od ciebie nie zadano” (s. 13-14).

,Pamietaj cos winien godnosci swojej ludzkiej! Walcz, bo ziemia jest padotem wal-
ki. [...]. Ale w tej walce, codziennej, nieodzownej, na nikczemnos¢ nie odpowiesz
nikczemnoscia, na insynuacje — insynuacja, na wybuchy malej, samolubnej duszy
— ujawnieniem tego, ze i w tobie tkwi bestia” (s. 19).

,,Cwicz serce swoje, a bielmo bedzie ci schodzilo z oczu, co zastania przed toba
nedze istnienia. Rozpoznasz potepieficéw, z bélu skowyczacych, acz z twarza
us$miechniety; lekkoduchéw, ktéry jak fryga obracajg sie weseli, bo potrafia za-
gluszyd, to co boli; ladacznice, ktére kazdemu przechodniowi sie sprzedaja, albo-
wiem chcg zmusié do milczenia glos wielkiego, a beznadziejnego uczucia; scepty-
kéw, ktérzy drwig z siebie, byleby nie ptakac nad sobg” (s. 26).

,,Bierz $émiato rozbrat z tablicami zasad ,zaleznych” i ,niezaleznych”, z samoobie-
dem ,bestii moralnej”, ze wszystkimi trybunatami, w ktérych sam wyszukujesz
stosowne recepty w kodeksie, aby cnoty powotac na usta swoje, oraz z kodeksa-
mi, ktére braci twoich i siostry traktujq jak trzode chlewna” (s. 32).

Stowa tego apelu w duzym stopniu wplynely na postawe zyciowa Marii
Grzegorzewskiej, przeciwdzialajac zwatpieniu, wyzwalajac hart i zapat do wielkich
czynéw, tak potrzebne w tych trudnych czasach. Gdy w zwigzku z okresowym odej-
Sciem Krzywickiego ze spotecznosci akademickiej pojawila sie grozba rozpadnie-
cia kursu, Grzegorzewska w poczuciu wielkiej odpowiedzialnosci przejela wszel-
kie obowiazki kierownicze, a jednoczes$nie rozpoczela prace spoteczna w Zwigzku
Polskiej Miodziezy Socjalistycznej, prowadzac dziatalnos¢ propagandowo-o$wiato-
waq wsrdd warszawskich robotnikéw (por. Doroszewska, 1964, s. 11). Te pierwsze,

> Geldhab - typ dorobkiewicza, wystepujacy jako tytulowa posta¢ w komedii Aleksandra Fredry
Pan Geldhab (1880).

90 SZKOLA SPECJALNA 2/2022, 85-95



HART DUCHA I KREATYWNOSC MARIT GRZEGORZEWSKIE] W POKONYWANIU BARIER STOJACYCH...

nie zawsze udane, préby pracy spoleczno-
-oswiatowej umozliwily jej kontakt z najbar-
dziej postepowymi ludzkimi w Polsce, m.in.
z Marianem Falskim, Stefaniq Sempolowska,
Heleng Radliriska, Irena Krzywicks, Edwardem
Abramowskim oraz Adamem Mahrburgiem.
Jak podaje Doroszewska w jednej ze swoich
niepublikowanych prac, ,byli to pierwsi przy-
wédcy duchowi Marii Grzegorzewskiej. Ich
zycie i cala ich dzialalno$¢ byla podporzad-
kowana ideatom niepodleglosci — w aspekcie
politycznym, socjalizmowi — w aspekcie eko-
nomicznym i oéwiacie — w aspekcie spotecz-
nym. A wszystkie te trzy nurty ujmowali ci lu-
dzie w Swietle wysokich warto$ci moralnych
i wéréd nich przede wszystkim w $wietle na-
kazéw sprawiedliwosci spolecznej. To nie byty
tylko rozwojowe idee teoretyczne, to byly hasta
ciezkiej, nieustepliwej walki, ktéra trzeba bylo  pot 2. Maria Grzegorzewska w okre-
podejmowac z zaborca. Te trzy stowa: niepodle-  sie nauki w Towarzystwie Kurséw
glosé, socjalizm, oswiata — byly wtedy najswiet-  Naukowych

szymi stowami tych ludzi (edynymi zresz-  Zrddlo: Muzeum APS.

ta Swietosciami, w ktére wierzyli). Wsréd nich

i z nimi Maria rozpoczynala swoje Zzycie po-

$wiecone stuzbie spolecznej” (por. Doroszewska, Bieg zycia Marii Grzegorzewskiej,
s.9, PAN Archiwum w Warszawie, sygn. IlI-379, j. 6).

Wiaczenie sie w tego rodzaju stuzbe pociagato za sobg pewne konsekwencje.
Jak pisata (Waydel-Dmochowska, 1959, s. 173), pomimo , pozoréw wolnosci, po-
mimo pseudoparlamentu i pewnych ulg w szkolnictwie” spoleczeristwo stopnio-
wo zaczelo wkracza¢ ,w okres porewolucyjnej reakcji”, czego przejawem byto
narastanie represji. Ich $wiadectwem bylo zawieszenie w paristwie rosyjskim
w okresie miedzy paZdziernikiem 1905 a marcem 1907 roku — 315 gazet, zamknie-
cie 88 drukarni, konfiskata w 164 wypadkach gazet, broszur i ksigzek, w 145 — za-
kaz ulicznej sprzedazy gazet, zamkniecie 26 bibliotek i ksiegarr, 30 szkét, usunie-
cie z réznych stanowisk 17 162 urzednikéw, zdymisjonowanie 1472 pracownikéw
kolejowych z wyzszym wyksztalceniem oraz 23 000 z wyksztalceniem nizszym
i érednim (por. Wiadomosci rézne, 1907, s. 263). Zdaniem Haliny Kiepurskiej
(1967, s. 370), wiele z tych represji dotyczylo Krélestwa i inteligencji warszaw-
skiej, w tym takze Marii Grzegorzewskiej, ktéra w chwili zainteresowania si¢ nig
zandarmerii carskiej zmuszona byla ucieka¢ na Litwe do Lipniszek, gdzie podjeta
prace w charakterze domowej nauczycielki Heli Prewysz-Kwintéwny?®.

® Hela Prewysz-Kwintéwna (1898-1981) — przyszla Zona Stanistawa Leopolda Janikowskiego — pil-
sudczyka, dyplomaty, dzialacza polityczno-spotecznego, w latach 1927-1940 radcy przy Stolicy Apo-
stolskiej w Rzymie, a w latach 1945-1958 nieoficjalnego zastepcy ambasadora Rzymu.
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W tym miejscu warto podkresli¢, Ze jeszcze przed wyjazdem na Litwe
Grzegorzewska, z powodu braku odpowiedniej liczby szkét paristwowych
i ogromnej liczby analfabetéw, a takze koniecznosci zarobkowania na swo-
ja edukacje, zostala wciagnieta , w orbite pracy konspiracyjnej”’, pracujac po-
mimo nieposiadania paristwowych uprawnienn do nauczania jako nauczyciel-
ka w ziemianisko-szlacheckich domach prywatnych. By sprosta¢ wymaganiom
oraz uniknad przesladowart wladz rosyjskich jako jedna z nielicznych oséb zda-
la bardzo trudny rzadowy egzamin z literatury i gramatyki jezyka rosyjskiego,
z historii powszechnej, historii i geografii Rosji, z arytmetyki i religii, uzysku-
jac dyplom , domaszniej uczytielnicy”, z ktérym wyjechala do Lipniszek, gdzie
szybko zyskala szacunek dorostych i milo$¢ dzieci. Szczegdlnie oczarowana
Grzegorzewska byla Hela, ktéra za przykladem swojej nauczycielki, nazywanej
,Paricig”, kontynuowala nauke najpierw na pensji Pauliny Hewelke, a nastepnie
na Wydziale Filozoficznym Uniwersytetu Warszawskiego i w Szkole Gléwnej
Gospodarstwa Wiejskiego w Warszawie.

W 1909 roku Maria Grzegorzewska przystapita do realizacji swoich planéw
dotyczacych dalszej edukacji. Wraz z Janing Matkowska (z d. Matachowska),
przyjaciétka poznana w Towarzystwie Kurséw Naukowych, ktérej rodzina udzie-
lita jej wsparcia finansowego, wyjechata do Krakowa, gdzie jako cudzoziemka
niemajaca pelnych praw studenckich podjeta studia w charakterze hospitantki
na Wydziale Filozoficznym Uniwersytetu Jagielloriskiego. Potwierdzeniem tego
faktu sa , karty wpisowe” z roku akademickiego 1909/1910 oraz 1911/1912, za-
mieszczone w Corpus studiosorum Universitatis lagellonicae (Stopka, 2006, s. 200),
zawierajgce oprocz danych personalnych takze informacje o jej statusie jako stu-
dentki. Wydziat Filozoficzny, w czasach gdy studiowala Grzegorzewska, byt
najliczniejszym, ale najnizej stojacym w hierarchii uniwersyteckiej wydziatem
(Hajdukiewicz, Karas, 1977, s. 17), specjalizujacym sie w nauczaniu filozofii, filo-
logii, socjologii, historii, chemii, zoologii, geografii, astronomii, mineralogii oraz
w mniejszym zakresie psychologii i pedagogiki. Z uwagi na obowigzujaca na
wszystkich wydziatach filozoficznych uniwersytetow austriackich ,zasade wol-
nosci nauki i nauczania”, kazdy student Wydziatu Filozoficznego Uniwersytetu
Jagielloriskiego mial mozliwo$é swobodnego wyboru zajeé, w ktérych chcial
uczestniczy¢ (Stinia, 2014, s. 176), pod warunkiem uiszczenia naleznych oplat
za studia. Cho¢ Grzegorzewska, jako dobra studentka uzyskujgca wysokie oce-
ny na egzaminach (por. Arch. UJ, WF, sygn. S II 218%), po pierwszym roku uzy-
skala status studentki nadzwyczajnej (miala wiecej praw, poza prawem ubie-
gania sie o stopnie akademickie), jednak z pobudek osobistych oraz licznych
manifestacji uwarunkowanych réznymi wydarzeniami natury spoteczno-poli-
tycznej na pewien czas przerwala studia na Uniwersytecie Jagielloriskim. By¢
moze powodem decyzji Grzegorzewskiej byly takze problemy finansowe, ktére

7 Wiecej szczegotéw dotyczacych pracy konspiracyjnej zwigzanej z tajnym nauczaniem podaja Mosz-
czenska (1905, s. 21) oraz Waydel-Dmochowska (1959, s. 127-128).

8 Grzegorzewska uzyskata réwnie dobre oceny w roku 1911/1912 (por. Arch. UJ, WF, sygn. S II 235
oraz sygn. S II 236).
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towarzyszyly jej przez caly okres studidw. Z uwagi na nieprzystugujace jej pra-
wo do stypendium oraz nieche¢ do korzystania z zasobéw materialnych niezbyt
dobrze sytuowanej rodziny, Grzegorzewska w czasie studiéw krakowskich po-
dejmowala rézne prace zarobkowe, m.in. kleila i adresowatla koperty oraz udzie-
lata korepetycji. Niestety, skromne, z trudem pozyskane w ten sposéb docho-
dy nie wystarczaly na zaspokojenie wszystkich jej potrzeb, a miala ich bardzo
duzo. Jak twierdzila Doroszewska (1972, s. 13) — , zawsze kto$ si¢ znalazl, kogo
oceniata jako bardziej potrzebujacego od siebie. Glodowala wiec w Krakowie.
Jadata w «garkuchni» dla najubozszych i tam sprzymierzala si¢ z calg groma-
da ludzi «z dna», jak to sie wtedy méwito”. Z powodu ucigzliwych gosci oraz
niechetnej postawy krakowskiego spoleczeristwa do studiujacych kobiet, wie-
lokrotnie musiala zmienia¢ miejsce zamieszkania. Mimo bardzo niesprzyjajacej
sytuacji, w Krakowie réwniez zaangazowatla sie w prace spoleczne, tym razem
w Uniwersytecie Ludowym im. Adama Mickiewicza, kierujac sie przestaniem
jednego na najbardziej aktywnych Iwowskich dzialaczy ludowych — Edmunda
Libariskiego (1901, s. 1), ktéry w nastepujacy sposéb wyjasnil znaczenie hasta
,Wiedza dla wszystkich”, przyjetego w ramach obchodéw 100-lecia urodzin
,nieSmiertelnego wieszcza” narodu polskiego:

,Dla nas, narodu pozbawionego samodzielnego Zycia, ktéremu trzy zabory narzu-
cily przemoca wrogie duchowi instytucje, to hasto brzmie¢ winno dZwigkiem pet-
nym nadziei i budzi¢ do wytrwalej pracy nad oswiatg ludu, nad oswiata nie ofi-
¢jalna, uniformowang — ale swobodng i pelng, wnikajaca w tysiace i tysigce dusz
bratnich i siostrzanych z ta moca, jaka bijg serca mitujacych ojczyzne, mitujacych
biedny i ciemny lud polski i ruski. Narodu nie tworza granice polityczne ani trak-
taty wymuszane pod groza paszcz armatnich i lasu bagnetéw — narodem sa lu-
dzie $wiatli, rozumni, ktérych mysli biegng wspdlnie ku jednemu idealowi pracy
i walki, dobra i szczescia, sg ludzie, w ktérych piersiach bije serce dzielne i ofiar-
ne, sa ludzie, ktérzy umiejg pragnaé, zadac i dzialaé. Wytrwale i nieustannie niesé
nalezy idealy nasze w mrok zgnebionych dusz, nies¢ i budzi¢ apatyczne umysty,
uzbroié je w potege wspdlczesnej wiedzy, obdarzy¢ skrzyditami naszych goracych
marzen, by rwaly do zycia spetana, uspiona w sercach «Polske»”.

Kierujac sie tym przestaniem, Grzegorzewska nie tylko wilaczyla sie w pro-
wadzenie dla ubogich robotnikéw i rzemieslnikéw wykladéw popularyzuja-
cych wiedze zdobyta na studiach, ale prawdopodobnie réwniez w dziatalnos¢
Polskiego Towarzystwa Stluchaczek Uniwersytetu Jagielloriskie ,Jednos¢”’, zaj-
mujacego sie zaréwno sprawami bytowymi, jak i towarzysko-kulturalnymi stu-
dentek pochodzacych z Krélestwa. Niestety, ten wyjatkowo szczedliwy etap zy-
cia Grzegorzewskiej niebawem sie¢ skoriczyl z powodu probleméw zdrowot-
nych, zmuszajacych ja do przerwania studiéw i wyjazdu z Krakowa, ktéry
mimo Ze byl wéwczas — jak pisat Pronaszko (1959, s. 227) — , prowincjonalnym,

? Towarzystwo to powstato w 1910 roku w zwiazku naptywem do UJ duzej liczby ubogiej mlodzie-
zy z Krélestwa Polskiego, uzupelniajac dzialalnos¢ istniejacego od 1866 roku Towarzystwa Wzajem-
nej Pomocy Uczniéw Uniwersytetu Jagielloriskiego, tzw. Bratniej Pomocy.
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straszliwie brudnym, (...) melancholijnie smetnym i ponurym, (...) wiernopod-
dariczym” dla tronu Habsburgéw garnizonowym miastem, na zawsze pozostat
bliski jej sercu.

Przedstawione rozwazania, cho¢ nie wyczerpujg wszystkich zagadnieri zwia-
zanych z omawianym tematem, pokazuja wyraznie wielka odwage i kreatywnosc,
jaka Grzegorzewska przejawiala juz od wczesnego dzieciristwa. Jej samodzielnos¢,
niezaleznos¢, wiernos¢ swoim przekonaniom, umiejetnos¢ realizowania planéw,
spontaniczno$¢ w mysleniu, Zyciu emocjonalnym i w zachowaniu, otwarto$¢ na do-
$wiadczenia, umiejetnos¢ dostosowania si¢ do gwattownie zmieniajacej sie rzeczy-
wistosci, zaangazowanie w problemy zewnetrznego $wiata to cechy, ktére pozwoli-
ly jej sprostac r6znorodnym wyzwaniom, pojawiajacym sie na kolejnych etapach jej
zycia, w tym réwniez stworzy¢ to wielkie dzielo — Paristwowy Instytut Pedagogiki
Specjalnej, ktérego kontynuacja jest obecna Akademia Pedagogiki Specjalnej.

Bibliografia

Bledowski, R. (1917). Wydzial Przyrodniczy 1906-1916. W: R. Bledowski, S. Ortowski,
H. Moscicki, Dziesigciolecie Wolnej Wszechnicy Polskiej, TKN. Sprawozdanie z dziatalnosci
Towarzystwa Kursdw Naukowych 1906-1916 (s. 71-101). Warszawa TKN.

Dabrowska, M. (1955). Warszawa mojej mlodosci. W: H. Boguszewska (red.), Warszawa
naszej mtodosci (s. 33-59). Warszawa: Iskry.

Doroszewska, J. (1964). Fragmenty biografii Marii Grzegorzewskiej. Ruch Pedagogiczny, 6, 8-18.

Doroszewska, J. (1972). Drogi zycia Marii Grzegorzewskiej. W: J. Doroszewska, M. Falski,
R. Wroczynski (red.), Maria Grzegorzewska. Materiaty z sesji naukowej — 7.X1.1969 r.
(s. 9-27). Warszawa: Instytut Wydawniczy Nasza Ksiegarnia.

Filipowicz, F. (1986). Narodziny ruchu. W: B. Grzes$ (red.), Zwigzek Nauczycielstwa
Polskiego. Zarys dziejow 1905-1985 (s. 19-98). Warszawa: Instytut Wydawniczy
Zwiazkéw Zawodowych.

Hajdukiewicz, L., Karas, M. (1977). Uniwersytet Jagielloriski. Krakéw: Uniwersytet Jagielloriski.

Kiepurska, H. (1967). Inteligencja zawodowa Warszawy 1905-1907. Warszawa: PWN.

Krzywicki, L. (1907). Sic itur ad virtutem! Warszawa: Drukarnia Narodowa.

KuZminski, B. (1982). Pierwsza Zetiska szkota im. Krdlowej Jadwigi w Warszawie. Warszawa: PWN.

Libaniski, E. (1901). Dwa lata pracy Uniwersytetu Ludowego imienia Adama Mickiewicza
(1899-1901). Lwéw: A. Goldman.

Moszczeriska, 1. (1905). Nasza szkota w Krdlestwie Polskim. Uwagi na czasie. Lwow:
Ksiegarnia Narodowa.

Nawrot, D. (2014). Gubernia piotrkowska. W: R. Kaczmarek (red.), Encyklopedia
Wojewddztwa Slgskiego, T. 1 (ibrbs.pl/mediawiki/index.php /Gubernia_piotrkowska;
pobrano: 14.12.2016).

Niklewska, J. (1987). Prywatne szkoty srednie w Warszawie 1905-1915. Warszawa: PWN.

Pronaszko, A. (1959) Przed i za rampg kabaretu. W: K. Rudzki (red.), Dymek z papierosa,
czyli o scenach, scenkach i nadscenkach. Warszawa: Wydawnictwo Iskry.

Stan o$wiaty w Krélestwie Polskim (1897). Glos, 22, z 29(17) maja 1897, 542-543.

Stankiewicz, W. (1975). Wanda Dabrowska. Bibliotekarz, 3—4, 49-54.

Stinia, M. (2014). Uniwersytet Jagielloriski w latach 1871-1914. Modernizacja procesu naucza-
nia. Krakéw: Uniwersytet Jagielloriski, Towarzystwo Wydawnicze , Historia Iagellonica”.

Stopka, K. (red.). (2006). Corpus studiosorum Universitatis Iagellonicae. T. III: E-J. Krakéw:
Towarzystwo Wydawnicze , Historia Iagellonica”.

S.p. Paulina Hewelke. Kurier Warszawski, 37 z 6 lutego 1924, 5.

94 SZKOLA SPECJALNA 2/2022, 85-95



HART DUCHA I KREATYWNOSC MARIT GRZEGORZEWSKIE] W POKONYWANIU BARIER STOJACYCH...

Tokarski, J. (red.). (1980). Stownik wyrazow obcych. Warszawa: PWN.
Waydel-Dmochowska, J. (1959). Dawna Warszawa. Warszawa: PWN.

Wiadomosci rézne (1907). Gazeta Sgdowa Warszawska, 17, z 27 kwietnia 1907, 263.
Wojeriski, T. (1960). Walka o szkote polskg w okresie rewolucji 1905 roku. Warszawa: PZWS.
Z 7atobnej karty. (1924). S.p. Paulina Hewelke. Przeglgd Pedagogiczny, 1-4, 92.

Materialy archiwalne

Arch. U], WF, sygn. SII 218 (rodowdéd Grzegorzewskiej z roku akad. 1909/10).

Arch. UJ, WF, sygn. S1I 235 (rodowdd Grzegorzewskiej z roku akad. 1911/12).

Arch. U], WF, sygn. S II 236 (rodowdd Grzegorzewskiej z roku akad. 1911/12).

PAN Archiwum w Warszawie, sygn. II-379, j. 6 (Doroszewska, Bieg zycia Marii
Grzegorzewskiej).

FORTITUDE AND CREATIVITY OF MARIA GRZEGORZEWSKA
IN OVERCOMING BARRIERS STANDING IN THE WAY OF HER
EDUCATION

Abstract

This article describes the first stage of Maria Grzegorzewska'’s difficult path to education
against the background of the socio-political conditions in the Kingdom of Poland at the
turn of the 19th and 20th centuries, with particular emphasis on teaching at home and in
private Scientific Institutes of Jadwiga Kotwicka and Paulina Hewelke, studies at the Society
for Scientific Courses conducted by Ludwik Krzywicki, studies as a hospitant at the Faculty
of Philosophy of the Jagiellonian University, work as a home teacher and social activity to
popularize knowledge among the poor population of Warsaw and Krakow.

Keywords: Maria Grzegorzewska, russification, private education, fight for a Polish school,
Society for Scientific Courses, home teaching, social service, Jagiellonian University
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WSPARCIE TERAPEUTYCZNE UCZNIA Z ZABURZENIAMI
ZE SPEKTRUM AUTYZMU W SZKOLE INTEGRACY]JNE]
I WEACZAJACE] - PROCEDURA INTERWENCJI NA
PODSTAWIE PRAKTYKI OPARTE] NA DOWODACH
(EVIDENCE-BASED PRACTICE)

Artykul ukazuje mozliwosci wsparcia terapeutycznego uczniéw z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu (ASD) w ksztalceniu integracyjnym i wlaczajacym na pierwszym eta-
pie edukacyjnym. Tradycyjne metody wychowawcze nie sprawdzajg sie¢ w przypadku
dzieci z ASD, poniewaz najczeséciej wymagajg one szczegdlnych oddzialywan terapeu-
tycznych. Artykul ma na celu analize interwengji terapeutycznej podjetej wobec ucznia
wysokofunkcjonujacego z zaburzeniami ze spektrum autyzmu w celu poprawy jego
funkcjonowania na terenie szkoly. Program interwencji zostal oparty na technice o udo-
wodnionej naukowo skutecznosci (evidence-based practice), koncentrowat sie na uczeniu
umiejetnosci poprzez wzmacnianie zachowan pozadanych. Umiejetnosci wybrane do
interwengji byly kluczowe dla mozliwosci uczestniczenia w procesie nauczania — uczenia
sie w toku typowych zajec¢ dydaktycznych. Po rocznej interwencji wigkszos¢ umiejetnosci
zawartych w programie zostala uznana za zaliczone, zmienil sie réwniez model pracy
nauczycieli z uczniem, co zwiekszalo szanse ucznia na dalszy wzrost umiejetnosci, zacho-
wan pozadanych i zapobieganie zachowaniom trudnym w przysztosci.

Stowa kluczowe: autyzm, spektrum zaburzen autystycznych, ASD, inkluzja, integracja,
terapia, praktyka oparta na dowodach

Wlaczanie uczniéw z ASD

W ramach idei promowania réznorodnosci spolecznej i akceptacji fundamen-
talnych praw dzieci z niepelnosprawnoscia w krajach Unii Europejskiej odcho-
dzi sie od segregacyjnego szkolnictwa specjalnego na rzecz ksztalcenia integracyj-
nego oraz ksztalcenia w gtéwnym nurcie (inkluzji)'. Tym samym nauczyciel kaz-
dej szkoly ogélnodostepnej staje przed coraz bardziej ztozonymi problemami, kté-
re dotycza nie tylko procesu przekazywania wiedzy i nabywania jej przez ucznia
czy zadarn wychowawczych, lecz takze koniecznosci specjalistycznego wsparcia

! Strategia , Europa 2020”, Edukacja dla wszystkich — ramy rozwiazan legislacyjno-organizacyjnych na
rzecz wysokiej jakosci ksztalcenia wiaczajacego dla wszystkich oséb uczacych si¢, Warszawa 2020; Euro-
pejska Agencja na rzecz Rozwoju Edukacji Specjalnej i Wiaczajacej https:/ /www .european-agency.org/
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terapeutycznego uczniéw z niepelnosprawnoscia, w tym ze spektrum zaburzen
autystycznych (Autism Spectrum Disorders — ASD). ASD jest specyficznym ro-
dzajem zaburzeri rozwoju, z mocno zréznicowanymi objawami, co stanowi wy-
zwanie dla nauczycieli w kazdym systemie edukacji. Uczniowie z ASD moga
w wielu przypadkach nie korzysta¢ w pelni ze standardowego programu naucza-
nia oraz nie wykazywac postepéw w ramach ogdlnie przyjetych proceséw eduka-
cyjno-wychowawczych, stad koniecznos¢ stosowania przez nauczycieli technik te-
rapeutycznych zwiekszajacych efektywnosé ksztalcenia (Adcock, Cuvo, 2009).

W procesie nauczania—uczenia si¢ moze pojawiac sie wiele wyzwan wynika-
jacych z osiowych objawéw ASD: zaburzen spotecznej komunikacji i sztywne-
go, specyficznego zachowania (DSM-5), ale réwniez na skutek wtérnie narasta-
jacych trudnosci. Ze wzgledu na duze zréznicowanie poziomu funkcjonowania
osoby z ASD ujawniajg spora wariantywnos¢ zachowan i potrzeb (Christensen
i in., 2016), co powoduje, ze nauczyciel staje przed koniecznoscig radzenia so-
bie ze specyficznymi wyzwaniami, tj.: rozwijaniem motywacji ucznia z ASD do
prawidlowego zachowania i uczenia si¢ (Schramm, 2019), integracji wewnatrz-
gupowej i akceptacji ucznia z ASD przez réwiesnikéw (McGregor, Campbell,
2001), regulacji emocji oraz mozliwosci uczenia si¢ w szkole ogélnodostepnej
(Ashburner, Ziviani, Rodger, 2010; Jahromi, Bryce, Swanson, 2013). Deficyty
adaptacyjne i specyficzne poznawcze funkcjonowanie wystepujg nawet u oséb
w normie intelektualnej (Matson, Shoemaker, 2009; Atwood, 2013), a niepel-
nosprawno$¢ intelektualna intensyfikuje problemy w zachowaniu (Estes i in.,
2007), ktérych nasilenie wzrasta wraz wraz z nasileniem innych objawéw auty-
zmu (Matson, Wilkins, Macken, 2008).

Metody i techniki terapeutyczne stosowane w pracy z dzieckiem
z ASD w edukacji inkluzyjnej

W ramach studiéw nad poprawa funkcjonowania dziecka z autyzmem bada
sie efektywno$¢ réznych specjalnych metod terapeutycznych i edukacyjnych
lub strategii w obszarze praktyki opartej na dowodach (Evidence-Based Practice —
EBP, APA, 2008). Praktyka oparta na dowodach to koncepcja pracy m.in. w psy-
chologii, ktérej celem jest Swiadome wykorzystywanie takich metod i technik te-
rapii, ktére sg zgodne z aktualnie istniejgcymi, wystarczajaco wiarygodnymi do-
wodami empirycznymi, a celem nadrzednym kazdej interwencji jest dobro pa-
cjenta (APA, 2008; Davis, Gervin, White, 2013). W Stanach Zjednoczonych prak-
tyka oparta na dowodach jest niezbedna do uzyskania dofinansowania rzado-
wego dla jednostek realizujacych terapie dziecka z ASD (Yell i in., 2005). Stad
co kilka lat pojawiajq sie¢ raporty badawcze, ktérych autorzy, w ramach kon-
sorcjéw uniwersytetéw, prezentujq metaanalize badart nad efektywnoscia réz-
nych metod i technik pracy terapeutycznej (Odom i in., 2010; Wong i in., 2015;
Steinbrenner i in., 2020; Hume i in., 2021; Pomorska, 2015; Waligérska i in., 2019;
Sam i in., 2020). W procesie ksztalcenia nauczycieli wiedza w zakresie proceséw
terapeutycznych dzieci z ASD w ramach praktyk opartych na dowodach wcigz
jest przekazywana w zbyt matym zakresie (Hsiao, Petersen, 2018). W Polsce do-
tychczas nie przeprowadzono takich badan.
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Raporty podlegaja réwniez ewaluacji i zmieniajg metodyke analizy skutecz-
nych form terapii. Raport National Autism Center (etap I 2009 r., drugi etap
2015 r.) koncentrowat si¢ na konkretnych metodach pracy wynikajacych z réz-
nych (czesto odmiennych) zalozeri teoretycznych. Do metod ustanowionych
(udowodnionych naukowo) zaliczono m.in.: interwencje behawioralne, pakiety
poznawczo-behawioralne, trening jezykowy (produkcja), modelowanie, plany,
scenariusze, trening samokontroli. Metody obiecujace (tzn. dotychczasowe ba-
dania wykazujg skutecznosd, ale istnieje koniecznos¢ dalszych badari) to m.in.:
narzedzia wspomagajacej i alternatywnej komunikacji, podejscie rozwojowe
oparte na relacji, muzykoterapia, PECS, uczenie ustrukturyzowane, interwencje
wspomagane technologicznie i trening teorii umystu. Metody nieustanowione,
czyli metody o zbyt malej liczbie badan lub wykazujacych zastrzezenia metodo-
logiczne to m.in.: terapie z udzialem zwierzat, treningi stuchowe, utatwiona ko-
munikacja, diety bezglutenowa i bezmleczna, interwencje bazujace na ruchu, pa-
kiet interwencji sensorycznej.

Kolejne raporty powstaly na zlecenie wydziatu edukacji w USA (Wong i in.,
2014; Sam i in., 2020, raport NPDC) i nie zawieraja analizy poszczegdlnych me-
tod, ale technik terapeutycznych, ktérych stosowanie ma na celu rozwijanie kon-
kretnych deficytéw w zachowaniu czy umiejetnosciach w poszczegélnych ob-
szarach. Koncentracja na technikach, a nie na metodach wynikala z refleksji, ze
kolejne metody zawieraja w sobie wiele powtarzajacych sie technik, ktére moga
byé wykorzystane zaréwno jako odrebny sposéb dzialania terapeuty/nauczy-
ciela jak i stanowi¢ element wigkszego indywidualnego programu edukacyj-
no-terapeutycznego. W trzecim i najnowszym raporcie (Steinbrenner i in., 2020;
Hume i in., 2021) uznano 28 technik interwencyjnych, ktére spemialy kryteria
praktyki opartej na dowodach. Na potrzeby prezentowanych badari wybrano
z raportéw takie techniki terapeutyczne oparte na dowodach, ktére sa mozliwe
do zastosowania podczas zaje¢ dydaktycznych w szkolach podstawowych inte-
gracyjnych i inkluzyjnych w toku zaje¢ dydaktycznych (por. tabela 1).

Metodologia badan

Celem gitéwnym podjetych badan byla analiza mocnych stron i ograniczen
w funkcjonowaniu ucznia z ASD oraz wprowadzenie w tok zaje¢ dydaktycznych
takich technik terapeutycznych, ktére wzmocnilyby zachowania adaptacyjne/po-
zadane ucznia, a znaczaco zniwelowalyby zachowania trudne, zaki6cajace pro-
ces uczenia si¢. Przedmiotem badari byla efektywno$¢ interwengji terapeutyczne;j
obejmujacej szeroko rozumiane funkcjonowanie ucznia z diagnoza zespotu Asper-
gera (gldwnie podczas zaje¢ dydaktycznych), podmiotem natomiast sam uczen,
ktérego zachowanie objete bylo specjalistycznym oddziatywaniem. Badanie mia-
o pozwoli¢ na uzyskanie odpowiedzi na nastepujace pytania badawcze: jakie za-
chowania trudne/zaklécajace prezentuje uczen, jakie zachowania pozadane/ada-
ptacyjne sg niezbedne do poprawy funkcjonowania, jakie techniki terapeutyczne
sa mozliwe do wprowadzenia w tok zaje¢ dydaktycznych oraz jak wprowadzone
techniki terapeutyczne wplynety na poprawe funkcjonowania ucznia w szkole?
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W artykule zaprezentowano procedure terapeutyczng oraz indywidualny pro-
gram interwencji terapeutycznej, w ktérym uwzgledniono cele oddzialywania
w poszczegdlnych obszarach funkcjonowania, analize zachowan niepozadanych/
zaklécajacych (i ich czestotliwosci przed interwencja) oraz zachowar pozadanych/
adaptacyjnych wraz z oceng efektywnosci wykorzystanych procedur. Materiat ba-
dawczy zbierany byl w formie wywiadéw z nauczycielami i rodzicami przed i po
interwencji terapeutycznej, autorskiego arkusza obserwagji rejestrujacego zachowa-
nia ucznia w toku zaje¢ dydaktycznych i podczas przerw oraz analizy dokumen-
tacji (zeszyt pochwat ucznia, Indywidualny Program Edukacyjno-Terapeutyczny,
Wielospecjalistyczna Ocena Funkcjonowania Ucznia, orzeczenie o potrzebie ksztal-
cenia specjalnego). W projektowaniu interwengji terapeutycznej zostaty wykorzy-
stane techniki mozliwe do wprowadzenia podczas zaje¢ dydaktycznych. Kazde za-
chowanie zaklécajace/trudne analizowano pod katem jego funkgji i ustalano poste-
powanie terapeutyczne w celu jego niwelowania poprzez ustalenie zasad, wzmac-
nianie (w formie zeszytu pochwat), modyfikowanie bodZca poprzedzajacego (aby
nie dopusci¢ do wystapienia zachowania trudnego), DRI, DRA, DRO, modelowa-
nie, stosowanie podpowiedzi (manualne, wizualne, rzadziej werbalne ze wzgledu
na uzaleznianie si¢ ucznia od podpowiedzi i trudnos¢ ich zastosowania w toku za-
jec), elementy technik poznawczych, wyodrebnione préby (gléwnie przy czynno-
$ciach samoobstugowych, dbaniu o porzadek). Do uczenia jednej umiejetnosci/ za-
chowania adaptacyjnego stosowane byly r6zne techniki.

Charakterystyka ucznia z ASD poddanego interwencji terapeutycznej

Chlopiec 8-letni w drugiej klasie szkoly integracyjnej z diagnoza zespotu
Aspergera. Wychowuje sie w rodzinie pelnej, ma mlodszego brata rozwijajacego
si¢ prawidlowo. W wieku 2,5 roku uzyskat diagnoze autyzmu dzieciecego, a roz-
poznanie zespolu Aspergera zostalo postawione w 7. roku zycia. Jego mozliwo-
$ci intelektualne sa na poziomie wyzszym od przecietnego. Ma duze trudnosci
w utrzymaniu kontaktu wzrokowego, obnizong sprawno$¢ manualng i grafo-
motoryczna, trudnosci w nawigzywaniu i podtrzymywaniu relacji spotecznych
(szczegoblnie z réwiesnikami), trudnosci w przestrzeganiu zasad i norm spotecz-
nych. Badany ma duza niezgrabnos¢ ruchows, delikatnie obniZzone napiecie rak,
problemy z utrzymaniem rytmu dobowego (czeste budzenie si¢ w nocy), zasy-
pianie ze zmeczenia w ciggu dnia. Umiejetnosci czytania sa na wysokim pozio-
mie (czytanie plynnie, szybkie, ze zrozumieniem), niemniej zachowanie to moz-
na zaliczyé do zachowan autostymulacyjnych, poniewaz jest na tyle silne, ze
utrudnia mu wchodzenie w inne aktywnosci adekwatne do wieku (zabawa z r6-
wieénikami, rysowanie, puzzle itd.). Duza trudnoscia jest gleboka wybidrczosé
pokarmowa, przejawiajaca si¢ poza znacznym ograniczeniem przyjmowanych
produktéw réwniez nadmierna reakcja behawioralna na zapachy i smaki.

Bardzo chetnie wchodzi w relacje z réwiesnikami, ale nie potrafi ich utrzy-
mad, wszelkie interakcje z réwiesnikami koriczg sie zaledwie po 2-3 minutach.
Zdecydowanie preferuje relacje z osobami dorostymi, jednak jest pogodnym dziec-
kiem, z duza motywacja do nauki. Charakterystyczna jest duza potrzeba osiaga-
nia sukceséw, co generuje nieadekwatne, gwattowne reakcje na niepowodzenia.
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Realizuje tredci okreslone w podstawie programowej, ale w wielu przypadkach wy-
maga dostosowania metod, form i srodkéw dydaktycznych do swoich mozliwo-
$ci. Prace nad materialem bedacym w zakresie jego mozliwosci poznawczych i za-
interesowari wykonuje samodzielnie z duzym zaangazowaniem, ale przy innych
tresciach wykazuje brak motywacji, szybkie dekoncentrowanie si¢ i ucieczke w au-
tostymulagje. Pisze bez bledéw, ale czesto nieczytelnie. Tempo pracy ma szybkie,
ale jedynie w sytuacji wysokiej motywagcji do realizacji zadania. Chetnie sie zglasza
i uczestniczy w lekcji. Przerwy spedza samotnie lub w bibliotece.

Diagnoza wskazuje réwniez na istotne trudnosci dla rozwijania mozliwosci
uczenia sie m.in.: deficyty uwagi (np. trudnosci w podazaniu za poleceniami
nauczyciela), trudnosci w dostosowaniu si¢ do regul panujacych w klasie (np.
wyrywanie sie do odpowiedzi, glosne komentowanie, chodzenie po klasie), za-
chowania autostymulacyjne (np. zjadanie niejadalnych rzeczy, stymulacja w ob-
rebie rak), zaburzone funkcje wykonawcze (trudnosci w realizacji i zakoricze-
niu zadania, organizacji miejsca pracy), trudnosci w adekwatnej ocenie wiasnej
pracy, znieksztalcenia poznawcze (np. nadmierna generalizacja problemu), duze
trudnosci w relacjach z réwiesnikami (w prowadzeniu rozmowy, rozrézniania
zabawy od agresji, naiwnosc), zachowania oporowe i nadmierne reakcje emocjo-
nalne w sytuacjach stresu i rado$ci. Uczen korzysta réwniez z treningu umiejet-
nosci spolecznych, zaje¢ logopedycznych. Nie opuszcza zajec¢ szkolnych, bierze
udzial w akademiach, konkurach szkolnych.

Wsparcie terapeutyczne dziecka z ASD w zespole klasowym
- analiza wynikéw badan

Ze wzgledu na trudnosci chlopca w funkcjonowaniu podczas zaje¢ dydak-
tycznych zostala wprowadzona interwencja terapeutyczna, prowadzona przez
nauczyciela wspomagajacego pod nadzorem pedagoga specjalnego — terapeu-
ty behawioralnego na terenie krakowskiej szkoty podstawowej z oddziatami in-
tegracyjnymi. Procedura zostala rozpisana na caly rok edukacji w drugiej klasie.
Podstawowy cel procesu terapeutycznego obejmowat ksztaltowanie u ucznia jak
najwiekszej ilosci zachowan pozadanych/adaptacyjnych, ktére moga poprawic
jego funkcjonowanie indywidualne i spoleczne w srodowisku szkolnym. Istote
pracy z uczniem stanowit odpowiedni system motywacyjny (w postaci kontrak-
tu), ktéry pozwalal na uczenie sie nowych zachowan.

Sposdb realizacji interwencji terapeutycznej

1. Wybér priorytetowych zachowan adaptacyjnych: Do interwencji wybiera-
no 3—4 zachowania z Indywidualnego Programu Interwencji Terapeutycznej, nie
pracowano nad wszystkimi zachowaniami na raz. Ustalano zachowania adapta-
cyjne z uczniem na konkretny dzieri oraz na caly tydzieri. Kontrakt zostat opra-
cowany w formie ,zeszytu pochwal”. Metodologia terapii behawioralnej wy-
maga, aby zasady i wymagania wobec ucznia formutowano w sposéb pozytyw-
ny, bedacy efektem nauki (np. ,siedze cicho” zamiast ,nie rozmawiam z kole-
gami”, ,mam spokojne rece” zamiast ,nie rysuje po kartce”). Wigkszos¢ zadan
do wykonania wymagalo rozpisania na mate kroki (poszczegdlne umiejetnosci
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niezbedne do realizacji celu). Przykladowo zasada , dbam o porzadek na taw-
ce” zawierata dodatkowe informacje m.in. , ksiazki i zeszyty maja swoje miejsce
na fawce”, ,z piérnika wyciagam jedng rzecz i odktadam na miejsce”. Do reali-
zacji tych celéw terapeutycznych wykorzystywano trening metodq wyodrebnio-
nych préb lub modelowanie. Dopiero po zaliczeniu zadania indywidualnie zo-
stawalo ono wprowadzone do klasy na zajecia dydaktyczne. Nauka zadania od-
bywala sie poprzez podpowiedzi wizualne (w formie spisanych zasad na law-
ce, symboli, np. blyskawica oznaczala ,réb to szybciej”, oznaczen kolorowq ta-
$ma koloréw kredek w piérniku itp.) i/lub manualne (delikatne nakierowanie
dloni, przedramienia ucznia na rzecz, ktéra wymagala uwago w danej chwili).
Podpowiedzi stopniowo wycofywano w miare zaliczonych kolejnych krokéw.

2. Wzmacnianie zachowania pozadanego: Uczeri byl rozliczany z realizacji za-
sad poprzez systematyczne wzmacnianie (nagradzanie) coraz bardziej zblizonych
do docelowych form zachowania przy uzyciu czestych ustnych oraz pisemnych
pochwat (informacja zwrotna dla rodzica). Ustne pochwaly kierowal do ucznia
zaré6wno nauczyciel wspomagajacy, jak i nauczyciel prowadzacy. W trakcie inter-
wengji zastosowano stopniowanie pochwat pisemnych w kontrakcie: super po-
chwala — gdy uczen trzymatl si¢ zasady przez cale zajecia, pochwata, gdy nauczy-
ciel musial mu przypomnieé o zasadzie ,postaraj si¢ bardziej”, gdy przypomi-
nal dwukrotnie lub czesciej. Rozliczanie z pochwat odbywato sie pod koniec kaz-
dej jednostki lekcyjnej, a na zakoriczenie dnia miato miejsce podsumowanie i do-
kladna informacja zwrotna dla ucznia, co wyszlo mu dzi§ bardzo dobrze, a nad
czym jeszcze powinien popracowacd. Jesli uczen nie zdobyt pochwal, ustalat z na-
uczycielem, Ze nastepnego dnia ma szanse postarac sie bardziej i zdoby¢ super po-
chwale (uczeri nie byt karany upomnieniem). Pochwaly udzielane byly szczegé-
towo, uwzgledniajac zaangazowanie ucznia, np. ,bardzo doktadnie pokolorowa-
te$ ten obrazek, uzyles ciekawych koloréw”, zamiast ,bardzo tadnie” czy ,ladnie
rysujesz”, co powodowalo, ze uczeri koncentrowal sie na zadaniu, a minimalizo-
wano uzaleznienie od oceny (nadmierna potrzeba osiagniec). Praca terapeutyczna
wymagata unikania uwag, napietnowania, poniewaz nadmierna tendencja do ge-
neralizacji niepowodzeri prowadzila do zachowan niepozadanych (nadmiernych
reakcji emocjonalnych, agresji i autoagresji itp.), co w konsekwencji moze dopro-
wadzi¢ do zaburzeri psychicznych w postaci depresji czy fobii szkolnych (czesto
wystepujacych u uczniéw z ASD). Nieadekwatne, trudne zachowanie wymaga-
o od nauczycieli konkretnego, neutralnego w przekazie emocjonalnym komuni-
katu i ustalenia zachowania docelowego (np. ,tak nie robimy, lepiej zréb tak...”).
Podczas zaje¢ rewalidacji i we wspélpracy z rodzicami poszerzano swiadomos¢
ucznia co do mozliwosci i celowosci stosowania prawidtowych zachowarn w trud-
nych dla ucznia sytuacjach oraz wizualizacje mysli i emocji pozostatych uczestni-
kéw zdarzenia (np. w formie komikséw spotecznych).

3. Generalizacja umiejetnosci: Interwencja miata na celu dostosowanie syste-
mu pochwatl indywidualnych do wzmocnieni catego zespotu uczniéw, czyli udzie-
lanie jednej konkretnej pochwaty na koniec dnia przez nauczyciela prowadzace-
go/wczesnoszkolnego, tak samo jak wobec pozostatych uczniéw, az do wycofania
dodatkowych wzmocnieti. Uczen potrzebowat od kilku do kilkunastu (w zalezno-
$ci od ¢wiczonej umiejetnosci) czastkowych pochwat w trakcie zaje¢ dydaktycznych
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(stosowano DRI, DRA, DRO). Nauka danej umiejetnosci zostala poddana pro-
cedurze generalizacji miejsca, czasu i osoby. Po trzech tygodniach stosowania sie
do danej zasady wprowadzano wzmocnienia sporadyczne, az do ich catkowitego
wyeliminowania. Jesli umiejetnos¢ utrzymywala si¢ w czasie (przez trzy tygodnie
zachowywat sie prawidlowo bez podpowiedzi i bez wzmocnieri), uznawano dana
umiejetnosd za zaliczong (Z). Umiejetnosci czesciowo zaliczone (CZZ) w programie
interwenciji to takie, ktére wymagajaq nadal sporadycznego wzmacniania, a niezali-
czone (NZ) to takie, ktére wymagaja dalszej, systematycznej pracy terapeutycznej.

Dyskusja i wnioski

Podczas rocznej interwencji terapeutycznej zostaly zmodyfikowane zachowania
zwigzane z samoobstuga. Uczent pamietal o wlasnych potrzebach fizjologicznych
podczas przerwy, wypijal odpowiednig ilos¢ ptynu, dbal o rzeczy osobiste (nadal
jednak wymagat podpowiedzi werbalnej i sporadycznych wzmocnieri). Nabyl umie-
jetnos¢ zwracania sie do nauczycieli (réwniez na swietlicy) z prosba o pomoc, co cze-
$ciowo zniwelowalo zachowania trudne wynikajace z braku swiadomosci. Nauczyt
sie podazad za wskazéwkami i poleceniami nauczyciela prowadzacego podczas za-
je¢ dydaktycznych, co zmniejszylo zachowania autostymulacyjne i ucieczkowe w po-
staci ciaglego czytania tresci niezwigzanych z tokiem lekgji. Poznat swéj plan lekgji,
pilnowat sali, zglaszat sie podczas zajec i czekal na swoja kolej. Zachowania czescio-
wo zaliczone, wymagajace w dalszym ciagu sporadycznych wzmocnien i przypomi-
nania zasad, obejmuja umiejetnosci zwigzane z samokontrola emocjonalna, np. deli-
katne okazywanie emodji, jednak czestotliwos¢ i nasilenie zachowarn trudnych zwia-
zanych z tym obszarem znacznie zmalato po interwencji. Interwencja terapeutyczna
w kolejnych miesigcach koncentrowata sie na niezaliczonych zachowaniach rutyno-
wych podczas positkéw oraz wyciszaniu autostymulacji w obrebie rak. Podczas za-
je¢ dydaktycznych wprowadzono zachowanie alternatywne w postaci manipulacji
plasteling magnetyczna czy origami, co znacznie zredukowalo napiecie emocjonalne
i niepozadane autostymulacje (m.in. niszczenie przedmiotéw), a réwnoczeénie po-
zwolito na utrzymanie koncentracji uwagi na lekcji.

Uczen po przeprowadzonej interwencji prezentowat zdecydowanie wiecej za-
chowan adaptacyjnych/pozadanych, a czestotliwos¢ i natezenie zachowan trud-
nych znaczaco spadla. Z kolei nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej wzbogacit
swoj warsztat pracy o techniki terapeutyczne, co spowodowalto znaczace zmia-
ny w sposobie wlaczania ucznia do grupy oraz pozytywnie wplynelo na atmosfe-
re w klasie. Wykorzystane w badaniach techniki terapeutyczne uznane w prezen-
towanych raportach i badaniach za skutecznie modyfikujace zachowanie dzieci ze
spektrum zaburzen autystycznych tj. modyfikacja bodZca poprzedzajacego, rézni-
cujace wzmacnianie zachowania, elementy terapii poznawczo-behawioralnej, me-
toda wyodrebnionych préb i modelowanie, wygaszanie, stosowanie podpowie-
dzi wizualnych, stownych, manualnych, stosowanie wzmocnieri, wdrozone w tok
dziatari edukacyjnych w klasach I-III, przyniosty znaczna poprawe w zakresie
funkcjonowania ucznia objetego interwencja. Dodatkowo nabyte przez nauczycie-
li umiejetnosci w stosowaniu poszczegolnych technik i strategii terapeutycznych
zwiekszyly ich poczucie wiasnej skutecznosci w pracy z dzieckiem z ASD. Wyniki
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badart wskazuja wiec jednoznacznie, Ze znajomo$¢ technik terapeutycznych
o udowodnionej skutecznosci zwigksza szanse ucznia i nauczycieli na odniesie-
nie sukcesu w realizacji celéw edukacyjno-terapeutycznych. Podjeta interwencja
nie koniczyla jednak procesu terapeutycznego ucznia, poniewaz wraz z wiekiem
staja przed uczniem nowe wyzwania i wymagania, a zachowania trudne moga
ulec modyfikacji, powracac lub pojawiaé zupelnie nowe. Niemniej jednak niezwy-
kle wazne wydaje sie, aby wszyscy nauczyciele edukacji integracyjnej i wiaczaja-
cej znali oraz stosowali metody, techniki i strategie z obszaru praktyki opartej na
dowodach (EBP). Nadrzednym celem edukacji zawsze jest bowiem dobro i roz-
wdj dziecka. Dziatania nauczycieli powinny koncentrowacé sie na udzielaniu pro-
fesjonalnego i efektywnego wsparcia, ktére zwieksza prawdopodobieristwo po-
prawy funkcjonowania uczniéw z ASD oraz samodzielnosci w przysziosci.
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THERAPEUTIC SUPPORT FOR A STUDENT WITH AUTISM SPECTRUM
DISORDERS IN AN INTEGRATED AND INCLUSIVE SCHOOL.
EVIDENCE-BASED PRACTICE INTERVENTION PROCEDURE

Abstract

The article presents the possibilities of therapeutic support for students with ASD in
integrative and inclusive education at the first stage of education. Traditional educational
methods do not work for children with ASD, because they most often require special thera-
peutic interventions. The aim of the article is to analyse the therapeutic intervention under-
taken for a highly functioning student with ASD to improve his/her functioning at school.
The intervention programme was based on techniques of scientifically proven effectiveness
(evidence-based practice), focused on learning skills by enhancing desired behaviours. The
skills selected for the intervention were necessary to being able to participate in the teaching
and learning process during typical teaching activities. After one year of intervention, most
of the skills included in the programme were considered passed, and the model of teachers’
work with the student changed, which increased the student’s chances of further develop-
ment of skills, desired behaviours, and prevention of difficult behaviours in the future.

Keywords: autism, autism spectrum disorder, ASD, inclusion, integration, therapy, evi-
dence-based practice
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CAPABILITIES AND LIMITATIONS OF PRESCHOOLERS
WITH AUTISM SPECTRUM DISORDERS IN TERMS
OF MASTERING NUMERACY SKILLS

The first part of the article briefly reviews studies on the mathematical abilities of children
with autism spectrum disorders (ASD). Inconsistencies in the image of the mathematical apti-
tudes of this group of children have been revealed. One of the studies found that children
with ASD with an average IQ score show higher math skills compared to children with the
same IQ without ASD. The other study shows that there were no significant differences in the
early numeracy skills among preschoolers. The differences reappeared after a year, when the
children were re-examined when they were already first graders. Children with ASD in all
examined areas scored lower than typically developing children. However, despite the gener-
ally lower scores obtained by the children with autism compared to the control group, the
scores of children with ASD were within the average range. Therefore, the main purpose of
the presented research was to find out the level of the mathematical skills in preschoolers
diagnosed with ASD. The research used diagnostic experiments created by Edyta Gruszczyk-
-Kolczynska (Gruszezyk-Kolezyriska, Zieliriska, 2013). 36 children aged 3 to 6 were examined,
including 18 children with ASD and 18 children in the broadly understood intellectual norm.

It has been shown that out of 18 children diagnosed with ASD, every fourth preschooler
shows the level of the numeracy and calculation skills well above their age (four examined
children — one five-year-old and 3 six-year-olds). At the same time, in some of the examined
children, significantly lower level of mathematical abilities was observed compared to chil-
dren in the broadly understood intellectual norm (even 2-3 years of delay in the level of
numeracy and calculation skills).

The results of the presented studies can help to adapt the learning process to the intel-
lectual potential of the surveyed children and to plan corrective or supportive actions.

Keywords: autism spectrum disorder, ASD, numeracy and calculation skills, mathemati-
cal abilities, preschool age

Introduction

In the light of the available literature, we have extensive scientific knowledge
about the mathematical skills of children in the broadly understood intellectual norm
(Gelman, 1972, 1980; Gruszczyk-Kolczyriska, 1992, 2009, 2012; Butterworth, 1999,
2005; Oszwa, 2006, Gruszczyk-Kolczyriska, Zieliriska, 2007, 2013, 2015). On the other
hand, the mathematical skills of children with autism spectrum disorder have been
the subject of few studies. Especially important in this regard are the findings of re-
searchers from Stanford University School of Medicine and Lucile Packard Children’s
Hospital (Iuculano et al., 2014). Their multi-stage neuroimaging studies included 18
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children with autism spectrum disorder aged 7 to 12 (14 boys and 4 girls) and 18 typi-
cally developing children (also 14 boys and 4 girls). Children in both groups scored
an average of 113 points in the Wechsler Abbreviated Scale of Intelligence (WASI)
test. Before neuroimaging, all examined children were tested using cognitive tests
(WASI — Wechsler Abbreviated Scale of Intelligence, WIAT-II — Wechsler Individual
Achievement Test — Second Edition for mathematics, Working Memory Test Battery
for Children). They then participated in the main part of the study, which consisted
of 1) magnetic resonance imaging (fMRI) and 2) arithmetic tasks during imaging,
including simple and complex additions and two non-arithmetic tasks. During the
complex addition, children were presented with tasks on a computer screen.

The examined children using an additional device (a box with a button) were to
indicate whether the answer was correct or incorrect. Children solved tasks like
3+4=8. The numerical range of the tasks was from 0 to 9, tasks like 5+5=10 were
excluded, tasks with an incorrect response appeared in 50% of tests. Simple ad-
dition tasks had the same formula. Children solved tasks like 3+1=3, except that
one of the digits (one of the addition components) was always 1. These studies
present that children with ASD with an average IQ show higher math skills com-
pared to children with the same IQ without ASD.

In turn, a 2014 study by Belgian researchers involving preschool children with
autism and typically developing children provides interesting information on early
numeracy skills (Titeca et al., 2014). First, the skills of children in the last year of the
preschool period (five-year-olds and six-year-olds) were tested, then the same chil-
dren were tested again a year later, when they were six and seven and were in the
first grade. It has been revealed that children with autism spectrum disorder present
a similar level of early numeracy skills as children in the examined group without
ASD, developing typically. There were no significant differences in early numeracy
skills when the children were preschoolers. Such differences appeared after a year
when these children were already in first grade. Typically developing children re-
ceived more points in all examined areas. It should be stressed that despite the gener-
ally lower scores of children with ASD compared to the examined group, the results
of children with ASD were in the average range.

In Poland, there is very little research on the mathematical skills of children with
ASD. The observations by Aleksandra Maciarz and Malgorzata Biadasiewicz are
rare. These authors found that children with ASD during school education have
a high ability to remember dates, numbers, patterns and tend to achieve good re-
sults in mathematics. In the study of the mathematical skills of children with autism
spectrum disorder planned by the author of this article, these reports will be consid-
ered (Maciarz, Biadasiewicz, 2000). Most studies of children with autism spectrum
disorder focus on their visual-motor and cognitive skills. For example, Ewa Pisula
and Marcin Waligérski were interested in gender differences in the level of selected
abilities of children with ASD. Copying, perception, motor skills, hand-eye coordina-
tion, cognitive functions, and speech were studied. Girls were found to have slightly
better developed ability to copy as well as higher level of development in cognitive
functions and active speech. When the basis was the criterion of developmental age,
there were no differences in the level of development of individual capacities in chil-
dren in the same developmental age (Pisula, Waligérski, 2004).
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Due to the limited amount of data on the mathematical skills in children with
ASD, especially preschool children, it seems reasonable to undertake such research.

Objective, method, group

The main objective of the research was to determine the level of the numera-
cy and calculating skills in preschoolers diagnosed with ASD. This article pres-
ents two terms, numeracy and calculation, developed by Gruszczyk-Kolczyriska
(Gruszczyk-Kolczyriska, Zieliriska, 2015). The term ‘numeracy’ shall be used
when a child points to objects and counts them as well as possible, and the term
‘calculation’, when a child is to determine how many objects are there after add-
ing or subtracting some of them, to provide an addition or subtraction result. The
ability to number and calculate in children with ASD shall be considered against
the background of the level of numeracy and calculation skills in children in the
broadly understood intellectual norm. The research will seek answers to the fol-
lowing research questions:

Research question 1) What is the level of numeracy and calculation skills in
a group of children in the broadly understood intellectual norm from the same
educational environment?

Research question 2) What is the level of numeracy and calculation skills in
children with ASD from the same educational environment?

Research question 3) Is, and to what extent, the level of numeracy and calcula-
tion skills in these two groups from the same educational environment consistent
with the standards developed by Gruszczyk-Kolczyriska?

Research question 4) How do children cope with the transition to the sym-
bolic level in addition and subtraction?

The main research method was a diagnostic experiment and the accompany-
ing observation and analysis of children’s activities. The diagnostic experiment is
a scientific research method that is closely related to the observation and analysis
of children’s activity. This combination increases the value of the observation
itself as a method if the experimenter records during the observation certain phe-
nomena that they deliberately and intentionally cause. Contrary to observation,
the observes plays an active role as someone who can interfere with the processes
taking place in the studied reality (Lobocki, 2001, 2013).

To measure the numeracy and calculation skills, it was decided to use a ready-
made diagnostic tool, designed by Gruszczyk-Kolczyniska (Gruszczyk-Kolczyriska,
Zieliniska, 2013). It is a series of diagnostic experiments: Children’s numeracy and
Addition and subtraction — chestnuts part one and two, as well as Addition and subtrac-
tion — abacus and dice. Each of the diagnostic experiments was developed as a series
of diagnostic tasks. These experiments do not assess how the child solved the task
(in a sense of right or wrong) but indicate what level of functioning the child is
currently at in terms of mastering numeracy and calculation skills. Gruszczyk-
Kolczyriska, when determining the characteristics for the assessment of individual
skills in children, considered the correctness of the development of children’s op-
erational reasoning according to Piaget, the knowledge about the development of
individual mathematical skills in children’s minds, and took into account the scope
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of teaching content in pre-school and early school education (in accordance with
the applicable curriculum).

The results obtained by children diagnosed with ASD in the field of nu-
meracy and calculation skills were analysed based on the standards defined by
Gruszczyk-Kolczyriska in the study of children in the broadly understood in-
tellectual norm (Gruszczyk-Kolczyriska, Zieliriska, 2013). Only based on a com-
parative analysis of the results of children diagnosed with a ASD in relation
to the developmental findings concerning children in the broadly understood
intellectual norm, the specificity of acquiring mathematical skills in the field of
numeracy and calculation skills was determined. On that basis it was established
how numeracy and calculation skills develop in children with ASD in relation to
children in the broadly understood norm.

Since it is assumed that the development of mathematical skills, including numeracy
and calculation, depends to a large extent on pre-school and home education, the re-
search also included children in the broadly understood intellectual norm who attend-
ed the same preschools, were taught by the same teachers and were subjected to more
or less the same educational impact. In this way, efforts were made to eliminate as much
as possible the potential influence of educational activities carried out in various ways.

The organization of the research was as follows:

First, numeracy tasks and then calculation tasks were carried out. The diagnosis
of the numeracy skills was made on the basis of the diagnostic experiment called
Children’s Numeracy, developed by Gruszczyk-Kolczyniska (Gruszczyk-Kolczyniska,
Zieliriska, 2013). The purpose of this experiment was to determine how a child
counts objects arranged in a row and whether it knows that when counting them,
it must follow certain rules (one-to-one correspondence, stability of order, abstrac-
tion, ordinal independence, cardinality). The functioning of children in a diagnos-
tic experiment regarding numeracy is assessed at four levels (the lowest, low, me-
dium, high). From the point of view of assessing a child’s development, the lowest
level is characteristic of three-year-olds, the low level — of four-year-olds, the me-
dium level - of five-year-olds, and the high level — of six-year-olds.

In the diagnosis of the calculation skills, a diagnostic experiment was carried
out: Addition and subtraction — chestnuts, part one and two, developed by Gruszczyk-
Kolczyriska (Gruszczyk-Kolczyriska, Zieliriska, 2013). The purpose of this experi-
ment was to determine how the examined child determines the result of addition
and subtraction, taking into consideration its age and educational perspective (at
what level the examined child adds and subtracts, whether it uses substitution sets
when calculating, how it copes with the determination of the sum and the difference
without exceeding the threshold between the first and second ten (part one), and
how the studied child determines the result of addition and substitution, exceeding
the threshold of the first ten (part two).

The functioning of children in the diagnostic experiment regarding numeracy (Ad-
dition and subtraction — chestnuts Part I and Part II) is assessed at six levels:
¢ level one, characteristic of three-year-olds,

e level two, characteristic of four-year-olds,
o level thee, characteristic of five-year-olds; some four-year-olds already func-
tion at this level,
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e level four, characteristic of six-year-olds and at the beginning of the seventh
year of life,

¢ level five, characteristic of seven-year-olds,

e level six, characteristic of seven-year-olds (and in the second half and at the
end of the first grade). Due to the specific functioning of children with the
ASD diagnosis, two more levels have been added (one below the ‘level one’
and one above the ‘level six’).

In addition, a diagnostic experiment was carried out: Addition and subtraction —
abacus and dice, also developed by Gruszczyk-Kolczyriska (Gruszczyk-Kolczyriska,
Zieliniska, 2013). The purpose of this experiment was to determine how a child copes
with the transition to a symbolic level in addition and subtraction. The experiments:
Addition and subtraction — chestnuts part two and Addition and subtraction — abacus and
dice are not intended for preschool children. However, since the image of mathemati-
cal aptitudes of children with ASD is inconsistent and there is no agreement as to the
level of these aptitudes, it seemed reasonable to check whether the children perfectly
cope with operating at a certain level, can move to the symbolic level. The experi-
ment includes the transition to the symbolic level using an abacus and two twenty-
sided dice. The functioning of children in the diagnostic experiment is assessed at
4 levels (the lowest, low, medium, and high). The experiment is intended for children
starting education and for children in grades I and II. Therefore, only those children
who coped with the previous tasks participated in the research at this level.

A total of 36 children (18 children diagnosed with ASD and 18 children in the
broadly understood intellectual norm) were examined. These were preschool chil-
dren (in the third, fourth, fifth, and sixth year of age, attending integrated kinder-
gartens). The research was conducted in a small poviat city between early July
and late August 2018. The research area was intentionally and deliberately limited
to one city. According to Gruszczyk-Kolczyriska’s findings regarding the devel-
opment of numeracy and calculation skills, the pace and scope of mathematical
skills in the field of numeracy and calculation largely depend on the impact of the
environment and on the course of education (Gruszczyk-Kolczyriska, Zieliriska,
2007, 2013, 2015). Honouring this dependence, children living in the same city who
attend the same educational institutions were chosen for this research.

All children with ASD had a valid statement of special educational needs
regarding ASD issued by counselling and guidance centre. All the surveyed
children attended the same preschools in one city and had similar preschool
education, including math. Each of the surveyed preschool children, within the
broadly understood intellectual norm and diagnosed with ASD, participated in
an individual study to determine what children from both groups know and can
do in terms of the numeracy and calculation skills when participating in the same
learning process as in preschool education.

Research results

Level of the numeracy and calculation skills in the group of children in the
broadly understood intellectual norm

In terms of the numeracy level, all the surveyed three-year-olds (three chil-
dren) have reached the lowest level characteristic for three-year-olds. In terms of
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the level of mastering the numeracy skills among the children I examined in the
broadly understood intellectual norm, in the group of three-year-olds, all of them
functioned at the first level, typical of a three-year-old.

Most of the examined four-year-olds (four out of five children) reached at least
the low level that is characteristic of four-year-olds in terms of numeracy skills. In
the group of the examined four-year-olds, slight individual differences begin to
reveal (one of the four-year-olds examined in terms of numeracy skills functioned
in a way characteristic five-year-olds). With regards to mastering numeracy skills,
there were also slight individual differences. The three examined four-year-olds
were at the second level, characteristic of four-year-olds. One of the examined four-
year-olds functioned at the first level, characteristic of three-year-olds (one year of
delay in functioning), and one of the examined four-year-olds functioned at the
third level, characteristic of five-year-olds (one year of advanced functioning).

All the five-year-olds I examined (five children) achieved the average characteris-
tic of five-year-olds in terms of mastering numeracy skills. Regarding the mastering
y calculation skills, the three examined five-year-olds functioned at the third level,
characteristic of five-year-olds. One of the examined five-year-olds functioned at the
second level, characteristic of four-year-olds (one year of delay in functioning), and
one of the examined five-year-olds functioned at the fourth level, characteristic of
six-year-olds (one year of advanced functioning).

The three examined six-year-olds achieved a high level of numeracy skills, char-
acteristic of six-year-olds. In the group of six-year-olds, we can also observe slight
individual differences (two of the examined six-year-olds, in terms of mastering nu-
meracy skills, functioned in a way characteristic of five-year-olds — one year of delay
in functioning). In terms of mastering calculation skills, the five children examined
functioned at the fourth level, characteristic of six-year-olds. None of the children
I examined in the broadly understood intellectual norm was at the fifth and sixth
level characteristic of children in the seven-year-olds and eight-year-olds.

Compliance of the level of numeracy and calculation skills in the group
of children in the broadly understood intellectual norm with the standards
developed by Gruszczyk-Kolczyriska

According to the obtained data, the level of mastering numeracy skills in all the
examined children in the broadly understood intellectual norm was adequate to
their age. These children have mastered these numeracy skills, which most children
master at a certain time. In terms of mastering numeracy skills, this group is homo-
geneous, with slight individual differences. From the figures and their interpretation,
it appears that the process of developing numeracy skills that took place in the pre-
school attended by the examined children was carried out correctly. This also means
that children acquired numeracy skills according to the developmental standards
defined by Gruszczyk-Kolczyriska (Gruszczyk-Kolczyniska, Zieliriska, 2013).

The level of mastering calculation skills in all the examined children in the broadly
understood intellectual norm was also adequate to their age. In terms of mastering
calculation skills, the group of children in the broadly understood intellectual norm is
homogeneous, with slight individual differences in the group of the examined four-
year-olds and five-year-olds. This means that the examined children had competences
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in the field of the calculation skills in accordance with the development standards de-
fined by Gruszczyk-Kolczyriska (Gruszczyk-Kolczyriska, Zieliriska, 2013).

In conclusion, in the group of children in the broadly understood intellectual
norm, slight individual differences were observed, which were in line with the
development model for the formation of numeracy and calculation skills created
by Gruszczyk-Kolczyriska. These children had competences in the field of nu-
meracy and calculation skills adequate to their age.

Level of numeracy and calculation skills of children with ASD

In terms of the level of mastering numeracy skills, all the examined three-
year-olds (three children) functioned in accordance with the development stan-
dard and represented the lowest level characteristic of three-year-olds. In terms
of mastering calculation skills, all children in this group were characterized by
calculation skills weaker than in the case of an average three-year-old.

In terms of the level of mastering numeracy skills in the group of four-year-olds
— four children were at the lowest level, characteristic of three-year-olds (one year of
delay in development in the field of mastering numeracy skills). Only one examined
four-year-old represented the low level that is characteristic of the functioning of four-
year-olds. In terms of mastering calculation skills of four-year-olds with ASD, they
were characterized by the calculation skills weaker than in the case of an average
three-year-old (we can see here a delay of over a year in mastering calculation skills).

In terms of the numeracy skills, four of the examined five-year-olds represented
a low level that is characteristic of four-year-olds (i.e., one year of delay in numeracy
skills). Only one of the five-year-olds examined represented the high level that is
characteristic of the development of six-year-olds (i.e., one year of advanced devel-
opment in numeracy skills). Large individual differences are noticeable in terms of
mastering calculation skills. Three children had the numeracy skills weaker than
those of an average three-year-old (more than two-year delay in mastering calcula-
tion skills). One child was characterized by calculation skills characteristic of four-
year-olds (one-year delay in mastering calculation skills). One of the examined five-
year-olds was at a level higher than the sixth level, characteristic of children older
than seven years (more than two years of advanced development).

In terms of the level of mastering numeracy skills in the group of six-year-olds,
we see even greater individual differences. Two of the examined six-year-olds repre-
sented the lowest level that is characteristic of three-year-olds (i.e., a three-year delay
in mastering numeracy skills). Three of the examined six-year-olds were at a high
level that is characteristic of six-year-olds, and therefore at a level consistent with
their developmental norm. There are even greater differences in individual mastery
of calculation skills. Two of the examined children were characterized by a level low-
er than that of an average three-year-old (we can see a more than three-year delay
in mastering calculation skills). Three of the examined six-year-olds were at a level
higher than the sixth level that is characteristic of children older than seven-year-olds
(we can see here at least one-year of advanced development).

In addition, among children diagnosed with ASD, who did great in pre-
vious tasks, one more diagnostic experiment was conducted, also devel-
oped by Gruszczyk-Kolczyriska — Addition and subtraction — abacus and dice
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(Gruszczyk-Kolczyniska, Zieliriska, 2013). The four examined boys (one five-year-
old and three six-year-olds) were functioning well above level four. These chil-
dren were easily calculating in memory in the range of 100.

Compliance of the level of numeracy and calculation skills in the group of
children with ASD with the standards developed by Gruszczyk-Kolczyriska

In the group of children diagnosed ASD, there were large individual differ-
ences, which were not in line with the development model of the formation of
numeracy and calculation skills created by Gruszczyk-Kolczyriska (Gruszczyk-
Kolczyniska, Zieliriska, 2013). The obtained data showed that the level of nu-
meracy and calculation skills was adequate to the age of not all the examined
children diagnosed with ASD. Individual differences in the level of mastering
numeracy and calculation skills in the range of two and three years are large.
They are not typical for the development of children. This means that children
did not acquire the numeracy and calculation skills according to the develop-
mental standards defined by Gruszczyk-Kolczyriska (Gruszczyk-Kolczyriska,
Zieliriska, 2013). Children diagnosed with ASD do not have the competences to
number and calculate that are in line with their age (either a significant delay in
the level of mastering numeracy and calculation skills or a significant advanced
development in the level of mastering numeracy and calculation skills is ob-
served). Such large differences in the mastery of the numeracy skills were not
observed in children in the broadly understood intellectual norm, all examined
children in the broadly understood intellectual norm functioned according to the
expected developmental norm. I would like to add that both groups of children
participated in the same process of developing these skills.

Transition to the symbolic level in addition and subtraction

Children in the broadly understood intellectual norm achieved the level of de-
termining the results of addition and subtraction while counting all the objects they
manipulated during experiments (fingers, chestnuts). The examined children diag-
nosed with ASD, who functioned well in all experiments, do not count on their fin-
gers or other substitution sets — they almost immediately move to calculations in the
internal, mental plane, counting much further than their age would suggest. They
also do not use a count up or countdown, they immediately give the result calculated
in memory. Undoubtedly, the four examined boys present high calculation skills.
When analysing their competences in terms of calculating, it should be stressed that
their calculation skills are significantly different from the overall pedagogical model
of the development of the calculation skills. They have their own model of develop-
ing calculation skills, characteristic only of them. The basic element of this model is
the lack of counting on fingers or other substitution sets. These children do not cal-
culate on their fingers or on other substitute sets, they almost immediately move to
calculations in the internal plane, as long as their level of intellectual functioning al-
lows them to do so, calculating further than their age would suggest (there were four
boys examined, i.e., every fourth child). The examined boys were able to easily count
in the range of 100, they had fun with arithmetic, were able to count in a very wide
range, it seems that they were just calculating for the activity of calculating itself.
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They were quick and precise enough in their calculations that it was not uncommon

for adults to not be able to match their pace in their calculations.

Comparing the results of children with ASD and children in the broadly un-
derstood intellectual norm, a certain specificity of the functioning of children
with ASD can be seen:

e very clear individual differences in the group of children diagnosed with ASD.
Only the group of three-year-olds was homogeneous. In the other groups,
individual differences are already very clear. It was characteristic that children
operated either at a low level or a high level;

e specific social functioning. Children diagnosed with ASD reluctantly greeted
t the puppet, in general they were not interested in it. Some of the children
in this group avoided contact with the puppet, did not want to pat it on the
tummy, or sometimes even touch it. In some children in this group, behaviours
such as licking the puppet, the chestnuts, trying to put them into their mouth
were observed. In terms of numeracy skills, some children diagnosed with
ASD count following the rules applicable when counting objects, can indicate
when a rule is not respected when counting, but they are not interested in
explaining what rule was broken by a monkey. These children want to keep
counting to large numbers, and even infinitely the right way. Entering the
counting path makes them want to count as high as possible, while following
the counting rules (4 boys, or every fourth examined child).

Discussion of the results

The research identified the level at which children with ASD are able to number
and calculate compared to children in the broadly understood intellectual norm.

The results of the presented research do not coincide with the results of Iucu-
lano, et al. (2014) and Titeca et al. (2014). These authors did not show large indi-
vidual differences between a group of children diagnosed with ASD and a group
of children in the broadly understood intellectual norm. Preschool children with
autism spectrum disorder, as well as those in the broadly understood intellectual
norm, presented a similar level of numeracy skills. The results of the study indi-
cated slight individual differences between them.

In the study of the author of this article, the group of children diagnosed with
ASD turned out to be very diverse. It was characteristic that the children with
ASD operated either at a low or a high level, significantly exceeding the level of
the average six-year-old, which is far beyond the developmental norm. All the
examined children had statements of special educational needs regarding ASD
issued by public counselling and guidance centre. None of these documents had
information about intellectual disability. However, some children functioned well
below the level characteristic of an average three-year-old. For several fifth-year-
olds and six-year-olds, there were at least two- and three-year differences in the
acquisition of numeracy and calculating skills. Four of the examined five-year-olds
represented the low level characteristic of four-year-olds, i.e. one year of delay in
developing numeracy skills; two of the examined six-year-olds represented the
lowest level characteristic of three-year-olds, i.e., three year of delay in developing

122 SZKOLA SPECJALNA 2/2022, 114-126



CAPABILITIES AND LIMITATIONS OF PRESCHOOLERS WITH AUTISM SPECTRUM DISORDER...

numeracy skills. If we are considering the calculation skills, the three five-year-olds
were characterized by skills weaker than those of an average three-year-old, that
is more than two-year delay in mastering calculation skills. Two of the examined
six-year-olds were characterized by calculation skills weaker than those of an aver-
age three-year-old — that is more than a three-year delay in mastering calculation
skills. This indicates very large individual differences that did not occur in the
group of children in the broadly understood intellectual norm. It can only be care-
fully assumed that these results, although they relate to the level of functioning in
terms of the numeracy and calculation skills, may indicate the level of intellectual
functioning of the examined children. The relationship between mathematical and

intellectual abilities is evidenced by the study of Ewa M. Kulesza (2015, 2017).
The author of the presented research did not have a score result of the test ex-

amining intelligence (as in the studies cited in the introduction), she had only access

to the interpretation of the psychological evaluation contained in the statement of
special educational needs, which did not contain information about intellectual dis-
ability. It seems that in diagnosing intellectual disability in the group of children with

ASD, great care should be taken due to their dynamics and development potential.

Perhaps the examined group was more diverse in terms of IQ, and this is why the

results of the presented research do not coincide with the results of other authors’

research. However, the results can be considered consistent with the scientific data
on the general population of people with ASD, which shows that the group of people
with autism spectrum disorder is very diverse due to their intellectual functioning,
as about 70-75% of people with ASD have intellectual disability (Pisula, 2010; Pietras
et al., 2010). Two- or three-year delays in the development of mathematical abilities
in the case of preschool children indicate very large individual differences and indi-
rectly also testify to their intellectual functioning.

The following recommendations for didactic practice are formed here:

e during the implementation of classes based on the curriculum and other
educational activities carried out in the kindergarten, children diagnosed
with ASD very often participate in classes resulting from the opinion on
early development support and classes resulting from the opinion on the
need for special education, such as revalidation classes, or classes resulting
from psychological and pedagogical support: corrective and compensatory,
psychological, pedagogical, speech therapy or sensory integration. Children
diagnosed with ASD should not have their time spent on pre-school educa-
tion limited in favour of therapeutic classes. As a result, children with less
susceptibility to learning® are excluded from the learning process, including

'n Poland, the concept of susceptibility to learning was introduced by Stefan Baley (1967), by construct-
ing the term susceptibility to education — educability — that is, the general ability to be subjected to the
educational processes, which is an essential condition for education. The term susceptibility to learning
itself derives from Russian pedagogy. Susceptibility to learning is the number of repetitions needed by the
child to master certain activities. There are children for which only a small number of repetitions is suf-
ficient and who already know how to solve a problem or how to behave in a specific situation. However,
there are also children who are less susceptible to learning. Such children need more than a dozen situa-
tions organized to master the same knowledge and skills as children who are more susceptible to learning.
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the process of shaping messages and mathematical skills. Therapeutic classes
should not be carried out at the expense of educational activities and should
not take place during pre-school education;

o children diagnosed with ASD, due to their specific functioning, should have, in
addition to therapeutic classes, additional educational activities adapted to their
abilities and susceptibility to the learning process. The program of this type of
activities should be adapted to the child and to the level of his or her developmen-
tal abilities. The development of such a program should be based on the results of
diagnostic tests and on the definition of the level of the child’s zone of proximal
development? and the level of education at which the child should function to be
able to meet pre-school and subsequent early childhood requirements;

o children diagnosed with ASD, due to the specificity of learning, and since the
social context also influences the learning process, should all the more take
part in additional educational activities adapted to their learning abilities;

o children diagnosed with ASD, due to the specificity of functioning in a social
context, considering their behaviour, should have educational activities orga-
nized in a different way (traditionally used educational methods and forms
with a clearly defined social context do not work well in children with ASD).
Other ways of learning, other ways of shaping pre-school messages and
skills, including math, should be developed.

Conclusions

The analysis of the differences and similarities in mastering numeracy and cal-
culation skills of preschool children in the broadly understood intellectual norm
and children diagnosed with ASD showed that children are extremely different in
terms of the level of competence and the way of functioning. Both groups partici-
pated in the same learning process that was carried out during preschool educa-
tion. In the group of children diagnosed with ASD, there are much greater individ-
ual differences than in the group of children in the broadly understood intellectual
norm. Some children with ASD in terms of the numeracy skills are well above
the generally assumed norm for mathematical achievement, while some are well
below this norm. It is possible that these children have a much lower susceptibil-
ity to learning and should be provided with much more experiences of numeracy
and calculation. They would probably need to have their mathematical education
modified in terms of the curriculum, pace, methods, means, and forms.

Children who in their numeracy skills are well above the level indicated by
their age may have a much higher susceptibility to learning. In order to take
full advantage of the intellectual potential of this group, the learning process
should also be adapted to their capabilities beyond the developmental age and

2 The zone of proximal development is a theoretical construct created by L.S. Wygotski (2003). It
distinguishes the zone of current development, that is, the level at which the child can independently
solve the task and the zone of proximal development, which is the zone of the child’s maturing men-
tal processes and which reveals what the child is capable of as part of intellectual imitation, what the
child can do under the direction and with the help of another person.
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education level. Both groups of children should be taught in a different way ac-
cording to their abilities. These suggestions may be the basis for planning pos-
sible corrective or supportive actions.
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MOZLIWOSCI I OGRANICZENIA PRZEDSZKOLAKOW
Z ZABURZENIAMI ZE SPEKTRUM AUTYZMU W ZAKRESIE
OPANOWANIA UMIEJETNOSCI LICZENIA

Abstrakt

W pierwszej czesci artykutu dokonano krétkiego przegladu badan dotyczacych zdolno-
$ci matematycznych dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu (autism spectrum disor-
ders, ASD). Ujawniono niespdjnos¢ w obrazie uzdolnieri matematycznych tej grupy dzieci.
Z pierwszego z badan wynika, ze dzieci z ASD o $rednim wyniku IQ wykazuja wigksze
umiejetnosci matematyczne w poréwnaniu z dzieémi o takim samym IQ bez ASD. Drugie
z badan pokazuje nie bylo znaczacych réznic w zakresie wezesnych kompetengji liczbowych,
gdy dzieci byly w wieku przedszkolnym. Réznice pojawily sie po roku, gdy dzieci zbada-
no ponownie po roku, gdy byly juz w pierwszej klasie. Dzieci z ASD we wszystkich zba-
danych obszarach uzyskiwaly mniejsza liczbe punktéw niz dzieci typowo rozwijajace sie.
Jednak mimo ogélnie nizszych wynikéw uzyskiwanych przez dzieci z autyzmem w poréw-
naniu do grupy kontrolnej, wyniki dzieci z ASD miescily sie¢ w przedziale wynikéw przeciet-
nych. Dlatego tez gléwnym celem badari prezentowanych badan uczyniono poznanie stanu
umiejetnosci matematycznych u dzieci w wieku przedszkolnym z diagnoza autyzmu. W ba-
daniach wykorzystano eksperymenty diagnostyczne Edyty Gruszczyk-Kolczyriskiej (2013).
Zbadano 36 dzieci w wieku od 3 do 6 lat, w tym 18 dzieci z diagnoza ASD oraz 18 dzieci
w szeroko rozumianej normie intelektualne;.

Wykazano, ze na 18 zbadanych dzieci z diagnoza ASD, co czwarty przedszkolak pre-
zentuje poziom umiejetnosci liczenia i rachowania znacznie powyzej wieku (czworo zba-
danych dzieci — jeden pieciolatek oraz trzech szesciolatkéw). Jednoczesnie stwierdzono
u czesci badanych dzieci istotnie nizszy poziom zdolnosci matematycznych w poréwna-
niu z dzieémi w szeroko rozumianej normie intelektualnej (nawet 2-3-letnie opdzZnienia
w zakresie poziomu opanowania umiejetnosci liczenia i rachowania). Swiadczy to o du-
zym zréznicowaniu poziomu opanowania w zakresie umiejetnosci liczenia i rachowania
w grupie dzieci z autyzmem.

Wyniki przedstawionych badan mogg by¢ pomocne w dostosowaniu procesu uczenia
si¢ do potencjatu intelektualnego zbadanych dzieci oraz do planowania ewentualnych
dziatari naprawczych czy wspomagajacych.

Stowa kluczowe: zaburzenia ze spektrum autyzmu, ASD, umiejetnosc liczenia i rachowa-
nia, zdolno$ci matematyczne, wiek przedszkolny
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w Poznaniu

ROLA WIRTUALNYCH WIZYT DOMOWYCH
Z WYKORZYSTANIEM COACHINGU
WE WCZESNYM WSPOMAGANIU ROZWOJU DZIECI
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIAMI W OKRESIE PANDEMII
COVID-19

W okresie pandemii COVID-19 wirtualne wizyty domowe staly sie podstawowym
sposobem $wiadczenia ustug wczesnego wspomagania rozwoju dzieciom z niepelno-
sprawno$ciami. Dzieki takim wizytom pomoc moze by¢ prowadzona w naturalnym $ro-
dowisku rozwoju dziecka i by¢ skoncentrowana na rodzinie. Zdalne oddzialywania zmu-
szaja specjalistéow do stosowania wobec rodzicéw wiekszej liczby strategii coachingo-
wych oraz wymagaja, aby rodzice angazowali sie w bezposrednie relacje z dzieckiem.
W pierwszej czesci artykulu oméwiono warunki, ktére musza by¢ spetnione, aby wirtu-
alna wizyta domowa mogta sie odby¢. Nastepnie scharakteryzowano przebieg wirtualnej
wizyty z wykorzystaniem metody coachingu. W trzeciej czesci artykutu wskazano na naj-
wazniejsze zalety i wady wirtualnych wizyt domowych.

Stowa kluczowe: wspomaganie rozwoju, wirtualne wizyty domowe, coaching, pande-
mia COVID-19

Wprowadzenie

Pandemia COVID-19 spowodowala, Ze rodzina stata si¢ podstawowym miej-
scem wczesnego wspomagania rozwoju dziecka, a rodzice - jego gtéwnymi re-
alizatorami. W poradniku dla szkél pt. ,Ksztalcenie na odlegltos¢”, opracowa-
nym przez Ministerstwo Edukacji Narodowej, zamieszczono wskazéwki, jak
w warunkach domowych, podczas codziennych czynnosci, rodzice moga wpie-
rac¢ rozwoj dziecka. Zalecono rodzicom, aby utrzymywali staly kontakt ze spe-
jalista i wspdlnie z nim ustalali kierunki dziatari (MEN, 2020).

Pandemia przyczynila sie¢ réwniez do zmiany sposobu pelienia funkcji zawo-
dowej przez specjalistéw wczesnego wspomagania rozwoju dziecka. Ich bezposred-
nie relacje z dzieckiem i rodzicami zostaly zastgpione relacjami zaposredniczonymi
przez srodki komunikacji elektronicznej. Niesienie pomocy w formie zdalnej skioni-
lo specjalistéw do stopniowego odchodzenia od bezposredniego oddzialywania na
dziecko na rzecz oddzialywania na rodzicéw i opiekunéw, a scislej — na rzecz oddzia-
lywania na dziecko za posrednictwem rodzicéw i opiekunéw. Gléwnym zadaniem
spegcjalistéw stalo sie wspieranie rodzicéw w budowaniu pozytywnych i wrazliwych
interakgji z dzieckiem. W realizacji tego zadania najbardziej przydatne sg wirtualne
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wizyty domowe, poniewaz dzieki zastosowaniu technologii wideokonferencji po-
zwalaja polaczy¢ sie z rodzicami w formie wizualnej oraz dZzwigkowej i prowadzi¢
oddziatywania pomocowe, bez koniecznosci osobistego odwiedzania rodziny.

Przygotowanie wirtualnej wizyty domowej

Pandemia COVID-19 zmusila specjalistéw wczesnego wspomagania rozwo-
ju do zastgpienia osobistych wizyt domowych wizytami wirtualnymi. Na przy-
ktad w USA przed wybuchem pandemii tylko 5-20% wizyt domowych przewi-
dzianych w indywidualnych planach pomocy rodzinie odbywalo sie w formie
zdalnej. Po marcu 2020 r. wizyty domowe coraz czesciej przybieraly forme wir-
tualng i w rezultacie w grudniu 2020 r. juz w 80-100% przypadkéw byty prowa-
dzone w taki sposéb (Williams i in., 2021). W Polsce dotychczas nie prowadzo-
no zaje¢ wczesnego wspomagania rozwoju dziecka w formie wirtualnych wizyt
domowych, poniewaz obowiazujace przepisy nie dopuszczajg takiej mozliwo-
$ci. Przed wybuchem pandemii COVID-19 specjaliéci w kontaktach z rodzica-
mi postugiwali sie Srodkami komunikacji elektronicznej np. w celu: uzgodnienia
szczegoléw zblizajacych sie zajeé, udzielenia porady, przekazania materialéw
szkoleniowych, przedyskutowania probleméw zglaszanych przez rodzicéw.

Zastosowanie wirtualnych wizyt domowych w procesie wczesnego wspoma-
gania rozwoju dzieci z niepelnosprawnosciami wymaga, aby rodzice' i specjalista
dysponowali odpowiednig technologia. Po pierwsze, powinni mie¢ dostep do sze-
rokopasmowego internetu pozwalajgcego na pobieranie danych z predkoscia co
najmniej 25 Mb/s oraz wysylanie ich z predkoscig nie mniejsza niz 3 Mb/s. Takie
parametry zapewnia internet stacjonarny, a takze internet mobilny 4G, czyli facza
bezprzewodowe udostepniane przez operatoréw telefonii komérkowe;.

Specjalista i rodzice, oprécz polaczenia internetowego o odpowiedniej pred-
kosci, musza mie¢ komputer stacjonarny lub przenosny z oprogramowaniem
zapewniajagcym sprawny przebieg polaczen audiowizualnych. Odbywanie wir-
tualnych wizyt domowych bedzie mozliwe wéwczas, gdy specjalista i rodzice
zainstaluja na uzywanym przez siebie sprzecie ten sam program do spotkarn on-
line, np.: Microsoft Teams, Cisco Webex Meetings, Zoom, Google Duo, Facebook
Messenger, WhatsApp, Skype. Z wymienionych programéw mozna korzystac
zaréwno na komputerach stacjonarnych, jak i przenosnych.

Przed rozpoczeciem wirtualnych wizyt domowych specjalista powinien prze-
prowadzi¢ z rodzicami spotkanie informacyjne, réwniez w formie wideokonferen-
¢ji. Na poczatku spotkania powinien wyjasni¢ rodzicom, ze wirtualne wizyty do-
mowe nie polegaja na wylacznym prowadzeniu zajeé z dzieckiem przez specjali-
ste. Powinien wytlumaczy¢, ze gléwnym celem wirtualnych wizyt jest pomaganie
rodzicom w wypracowywaniu takich sposobéw postepowania z dzieckiem, ktére

! Celowo postuguje sie terminem ,,rodzice”, aby podkresli¢ jednakowo wazna role matki i ojca w pro-
cesie rozwoju dziecka. Nalezy jednak zauwazy¢, Ze podczas wirtualnych wizyt domowych, podob-
nie jak w trakcie wizyt stacjonarnych, matemu dziecku z niepelnosprawnoscia najczesciej towarzyszy
matka. Obecnos¢ samego ojca lub jednoczesna obecnos¢ obojga rodzicéw zdarza sie znacznie rzadziej.
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sa najbardziej korzystne dla jego rozwoju. To kwestia kluczowa, poniewaz zazwy-
czaj rodzice oczekuja, ze cala wizyta bedzie wypemiona edukacyjnymi dziataniami
specjalisty skierowanymi bezposrednio na dziecko, a oni beda te dzialania obserwo-
wac. Po przedstawieniu istoty wirtualnych wizyt domowych rodzice sq zachecani
do zadawania pytar i wyrazania watpliwosci, za$ specjalista odpowiada i wyjasnia.

W trakcie pierwszego spotkania specjalista ma obowiazek poinformowac¢ ro-
dzicéw, jak bedzie chroniona ich prywatnosé. Po pierwsze, zdalne polaczenia
bedq prowadzone z oddzielnego pomieszczenia i zadne postronne osoby nie bedq
mogly ich widzieé. Po drugie, przebieg wirtualnych wizyt bedzie nagrywany, je-
$li rodzice wyraza na to zgode w formie pisemnej. Po trzecie, wszelkie informacje
przekazywane rodzicom i pozyskiwane od nich beda mialy charakter poufny. Po
czwarte, jesli wystapi potrzeba udostepnienia okreslonych informacji komus inne-
mu, np. w celu uzyskania dodatkowej pomocy lub porady, to tylko po wczeéniej-
szej zgodzie rodzicéw. Specjalista powinien przypomniec¢ rodzicom o konieczno-
$ci zabezpieczenia dostepu do komputera odpowiednim hastem.

Przed pierwsza wizyta nalezy przetestowac dziatanie sprzetu do wideokonferen-
qji. Przede wszystkim nalezy usytuowac kamere w taki sposéb, aby obejmowata prze-
strzeni, w ktorej znajduja sie rodzic i dziecko. Nastepnie nalezy sprawdzic jakos¢ ob-
razu i dZzwieku. Istotne znaczenie ma zminimalizowanie hataséw dochodzacych z ze-
wnatrz. Wazne jest takze, aby w polu widzenia kamery nie bylo zbyt duzo obiektéw.
Dlatego zaleca sig, aby kamera byla skierowana na pusta Sciane albo zeby w aplikacji
do wideokonferencji wlaczy¢ odpowiednie tto. Dla celéw wirtualnych wizyt domo-
wych nalezy korzystac z oddzielnego pokoju, z wystarczajacym oswietleniem, wypo-
sazonego w przedmioty i zabawki uzywane w trakcie zaje¢, z dywanem na podiodze
oraz drzwiami, ktére mozna zamknagd. Jezeli rodzice postuguja sie smartfonem lub ta-
bletem, wéwczas wskazane jest zamontowanie tych urzadzen na statywie.

W trakcie spotkania poprzedzajacego pierwsza wizyte niezbedne jest uzgod-
nienie dodatkowych kontaktéw miedzy specjalistq a rodzicami, réwniez w formie
zdalnej. Rodzice powinni mie¢ zapewniong pomoc, gdy napotkaja na nieoczekiwa-
ne problemy w relacjach z dzieckiem, gdy beda potrzebowali konsultacji, porady
lub emocjonalnego wsparcia. Dlatego nalezy ustali¢, w jakich daniach i godzinach
mozliwe beda rozmowy telefoniczne uzupelniane, w razie potrzeby, potaczeniami
wideo. Ponadto nalezy uzgodni¢ szczegdly dotyczace kontaktéw za pomocs pocz-
ty elektronicznej, SMS-6w i MMS-6w. Na przykiad rodzice bedq przesyltaé krétkie
filmy obrazujace zachowania dziecka w okreslonych sytuacjach, zas specjalista be-
dzie przekazywat rodzicom materiaty szkoleniowe w formie tekstowej i audiowizu-
alnej. Ustanowienie dodatkowych kanaléw komunikacji w formie zdalnej znaczaco
podnosi efektywnosé wirtualnych wizyt domowych (Ramos, Bamdad, Lloyd, 2021),
sprzyja takze budowaniu atmosfery wzajemnego zaufania i zwieksza systematycz-
nos$¢ udzielanej pomocy.

Przebieg wirtualnej wizyty domowej z wykorzystaniem coachingu
Przed pandemia COVID-19 zdecydowana wigkszos¢ wizyt domowych mia-

la charakter stacjonarny. Specjalista przychodzit do rodziny we wczeéniej umo-
wionym terminie, przynoszac ze soba: torbe z zabawkami, liste postepéw dziecka
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oraz wykaz zadan dla rodzicéw. Siadat naprzeciwko dziecka, zazwyczaj na pod-
lodze, i wykonywal z nim okreslone ¢wiczenia, gléwnie w formie zabawowe;.
Rodzice obserwowali dziatania specjalisty a nastepnie, pod jego kierunkiem, po-
wtarzali niektére czynnosci. W ten sposéb uczyli sie, jak postepowac z dziec-
kiem miedzy kolejnymi wizytami. Nierzadko, w czasie gdy specjalista ,pracowat
z dzieckiem”, rodzice i inni domownicy zajmowali sie jednak swoimi sprawami
w sasiednich pomieszczeniach. Na zakoriczenie rodzice otrzymywali wykaz ¢wi-
czen, ktére powinni wykonywac z dzieckiem do czasu kolejnych odwiedzin spe-
qjalisty (por. Twardowski, 2022).

W trakcie wirtualnych wizyt domowych specjalista, w przeciwieristwie do ro-
dzicéw, nie moze wchodzi¢ w bezposrednie relacje z dzieckiem. W rezultacie to
rodzice musza zaangazowac si¢ w prowadzenie oddzialywan wspomagajacych
rozwdj dziecka. Natomiast specjalista jest zobligowany do skoncentrowania si¢ na
wspieraniu rodzicéw jako naturalnych nauczycieli dziecka. Aby dobrze wywia-
zac sie ze tego zadania, specjalista musi rozpocza¢ spotkanie od wykonania czte-
rech dziatani. Po pierwsze, powinien okresli¢, jakich umiejetnosci dziecko bedzie sie
uczy¢, np.: postugiwania si¢ sztuécami, samodzielnego ubierania si¢, schodzenia
po schodach, poprawnego wypowiadania okreslonych stéw, formutowania krét-
kich zdan, inicjowania rozméw, udzielania odpowiedzi na pytania. Drugim dzia-
faniem jest ustalenie metod, ktérymi rodzice powinni sie postugiwac, aby ksztatto-
wac u dziecka te umiejetnosci. Takimi metodami sa m.in.: nauczanie okazjonalne,
modelowanie, sprowokowane modelowanie, odraczanie reakcji zwrotnej, aranzo-
wanie srodowiska (por. Twardowski, 2002). Trzecie dziatanie polega na opracowaniu
instrukcji dla rodzicéw, jak stosowaé metody wspomagajace rozwdj dziecka
w toku interakgji z nim. Przede wszystkim metody musza byé wyrazone w formie
sekwengji czynnosci tatwo dajacych sie wples¢ w codzienne Zycie rodziny. Kazda
czynno$¢ powinna by¢ opisana przystepnym jezykiem, wolnym od profesjonal-
nego zargonu. Zaleca sig, aby opisy mialy charakter instruktazowy, czyli w spo-
s6b maksymalnie sugestywny informowaly, jak postepowac (Snodgrass i in., 2017).
Ostatnim dzialaniem poprzedzajacym rozpoczecie wirtualnych wizyt domowych
jest przeszkolenie rodzicéw, tak aby w podstawowym zakresie potrafili postugi-
wac sie zaproponowanymi metodami oddzialywania na dziecko. Pierwsza czes¢
szkolenia moze mie¢ charakter asynchroniczny. Specjalista przesyta rodzicom dro-
ga elektroniczng przygotowang instrukcje w formie tekstowej. Do instrukgji dota-
cza kroétkie filmy ilustrujace, jak specjalisci i wczesniej przeszkoleni rodzice postu-
guja sie metodami wspomagajacymi rozwdj dziecka. Dodatkowo specjalista moze
przestac linki do platform edukacyjnych, na ktérych takie filmy sie znajduja. Po za-
poznaniu sie przez rodzicow z dostarczonymi materialami nalezy zorganizowac
druga czes¢ szkolenia w formie wideokonferencji. W jej trakcie specjalista nie tyl-
ko demonstruje i komentuje filmy instruktazowe, lecz przede wszystkim dyskutuje
z rodzicami. Rodzice dzielg si¢ swoimi watpliwosciami i proszg o dodatkowe in-
formacje, a specjalista odpowiada na pytania rodzicéw, wskazuje na kluczowe ele-
menty metod oraz wyjasnia, jak uniknaé potencjalnych bledéw.

Po przeszkoleniu rodzicéw specjalista moze rozpoczaé wirtualne wizyty do-
mowe. ,,Powinny one trwaé okolo jednej godziny zegarowej i odbywac sie co
najmniej dwa razy w miesigcu, ale najlepiej raz w tygodniu” (Traube i in., 2020,
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s. 46). Glownym celem wirtualnych wizyt domowych jest uczenie rodzicéw, jak
nalezy postepowac z dzieckiem, aby skutecznie wspomagad jego rozwdj. Do
osiagniecia tego celu najbardziej przydatny jest coaching (Kronberg i in., 2021).
Jest to strategia nauczania os6b dorostych zmierzajaca do: ,udoskonalenia umie-
jetnosci posiadanych przez uczacego si¢, ulatwienia mu nabycia nowych umie-
jetnosci oraz dopomozenie w osiggnieciu glebszego zrozumienia wlasnych dzia-
lari — stosowanych aktualnie oraz planowanych” (Shelden, Rush, 2001, s. 3).
Coaching obejmuje cztery etapy: wspdlne planowanie, obserwacje, refleksje oraz
informacje zwrotne?. Na poczatku pierwszego etapu rodzice opowiadaja spe-
cjaliscie, jakimi metodami, po odbyciu szkolenia, postugiwali si¢ w relacjach
z dzieckiem oraz jakie efekty uzyskali. Nastepnie odbywa sie dyskusja, w trak-
cie ktdrej specjalista wspdlnie z rodzicami wypracowuja plan dalszego dziata-
nia, ktéry okreéla: 1) jaka umiejetnosé dziecka bedzie ksztaltowana, 2) za po-
mocg jakiej metody, 3) w trakcie jakich czynnosci wykonywanych przez dziec-
ko oraz 4) z wykorzystaniem jakich przedmiotéw. Specjalista i rodzice mogg np.
ustali¢, ze u dziecka nalezy ksztalci¢ poprawna wymowe okreslonych stéw oraz
umiejetnoé¢ postugiwania sie krétkimi prosbami w formie werbalne;j.

Moga ustali¢, Ze w tym celu beda stosowane dwie metody. Po pierwsze,
aranzowanie otoczenia polegajace na umieszczaniu ulubionych przez dziecko
zabawek w zasiegu jego wzroku, ale poza zasiegiem rak. Po drugie, odraczanie
reakgji, czyli pokazywanie dziecku trzymanej w dioni zabawki, a gdy po nia sie-
gnie, wyczekujace spogladanie w jego oczy. W obu metodach zabawka jest po-
dawana wowczas, gdy dziecko wypowie jej nazwe albo gdy sformuluje prosbe
typu: ,daj pitke”, ,misia prosze”, , prosze, daj samochodzik”.

Drugi etap coachingu polega na obserwowaniu przez specjaliste, jak rodzice
w trakcie interakgji z dzieckiem realizuja ustalony plan dzialania. Bardzo wazne
jest odpowiednie usytuowanie laptopa, tabletu lub smartfona. Urzadzenie nale-
zy postawi¢ w takim miejscu, aby pole widzenia kamery obejmowato catos¢ in-
terakcji rodzic — dziecko, co pozwala specjaliscie na pelen oglad przebiegu sy-
tuacji. Dobrg transmisje obrazu i dZwieku zapewnia umieszczenie urzadzania
w odpowiedniej wysokosci nad podloga, np. na komodzie, péice lub biurku.
Zaleca sig, aby rodzic przetaczyt tablet lub smartfon na tylng kamere. Wtedy
w strone uczestnikéw interakcji skierowany jest tyl urzadzenia i dzieki temu
obrazy emitowane na ekranie nie rozpraszaja uwagi dziecka (Snodgrass i in.,
2017). Podczas gdy rodzic postuguje sie metodami wspierajacymi rozwéj dziec-
ka, specjalista wnikliwie obserwuje przebieg zdarzenia. Notuje: 1) ktére dziata-
nia rodzica sa prawidlowe, a ktére wymagaja korekty; 2) co przeszkadza rodzi-
com w poprawnym oddziatywaniu na dziecko oraz 3) jakie zmiany w zachowa-
niu dziecka wywotuja oddzialywania rodzica.

Trzecim etapem coachingu jest refleksja nad wykonanymi dzialaniami. Specjalista
prosi rodzica, aby ocenit, ktére elementy planu zrealizowal i w jakim stopniu,

2 Dathan Rush i M’Lisa Shelden (2020) wymieniaja jeszcze piaty element — dzialanie. W przypadku
wykorzystywania coachingu dla celéw wspomagania rozwoju dziecka za posrednictwem wirtual-
nych wizyt domowych dzialanie jest jednak $cisle polaczone z obserwacja.
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a ktérych nie i dlaczego. Ponadto prosi, aby rodzic wyjasnil, ktére elementy inte-
rakdji z dzieckiem sprawialy najwigksze trudnosci i jak prébowat je przezwyciezac.
Zadaniem specjalisty wystepujacego w roli coacha jest zadawanie pytarn skianiajacych
do refleksji. Takimi pytaniami sa np.: ,Jak myslisz, czego w tamtej sytuacji dziecko
potrzebowato?”, , Jakie kolejne pytanie mogtas zada¢ dziecku, gdy nie odpowiedzia-
lo na pierwsze?”, , Jak radzitas sobie z przestrzeganiem kolejnych krokéw w metodzie
sprowokowanego modelowania?”. Specjalista powinien naklania¢ rodzicéw do mé-
wienia o emocjach przezywanych w trakcie zajeé. Zachecajac do refleksji, specjalista
rozbudowuje kompetencje rodzicéw i uzyskuje wglad w ich perspektywe.

Ostatnim, pigtym elementem coachingu sa informacje zwrotne, czyli uwa-
gi i opinie na temat zaje¢ przeprowadzonych przez rodzicéw. Spegcjalista, korzy-
stajac ze sporzadzonych notatek, wskazuje, ktére dziatania zostaly wykonane po-
prawnie i chwali za nie. Informuje takze rodzica, w jakich sytuacjach popelnit ble-
dy i na czym one polegaly. Nie poprzestaje jednak na wskazaniu uchybier, ale od
razu thumaczy, jak nalezalo postapi¢. Po przekazaniu informacji zwrotnych na-
stepuje dyskusja, poniewaz rodzic jest proszony o ustosunkowanie si¢ do nich.
Celem dyskusji jest wypracowanie wspélnego pomystu na dalsze dzialania. W co-
achingu nie chodzi bowiem o ocenianie i krytykowanie, ale o poszerzenie wiedzy
i umiejetnosci rodzicéw oraz wzmocnienie ich wiary we wiasne mozliwosci®.

Zalety i wady wirtualnych wizyt domowych

Wygoda i elastycznos¢ to niewatpliwe zalety wirtualnych wizyt domowych.
Rodzice nie musza dowozi¢ dziecka do instytucji, dzieki czemu oszczedzajq czas
i pieniadze, zwlaszcza gdy musza pokonywac duze odleglosci. Z kolei specjalista
moze poswieci¢ zaoszczedzony czas innej rodzinie. Warto zauwazy¢, ze przybycie
obcej osoby narusza rytm codziennego zycia rodziny. Dlatego wielu rodzicéw od-
czuwa ulge, Ze nie musi przygotowywac si¢ na realng wizyte specjalisty, czyli np.
posprzata¢ mieszkanie i zadbac o schludny wyglad domownikéw. Mozna powie-
dzieé, ze wirtualne wizyty sa mniej inwazyjne od wizyt stacjonarnych. Rodzice
doceniajg mozliwos¢ planowania wizyt w dogodnych terminach, np. w godzinach
przedpotudniowych, gdy majg czas, a dziecko jest wypoczete i chetne do podej-
mowania réznych aktywnosci (Ramos, Bamdad, Lloyd, 2021). Dla mlodych rodzi-
céw, w wieku do 30 lat, wirtualne wizyty domowe sg wygodne takze z tego po-
wodu, ze dobrze znaja stosowne technologie. Wzrastali w czasach gwaltownego
rozwoju technik komputerowych i wirtualna rzeczywistos¢ jest im bliska, ponie-
waz na co dzieri w niej funkcjonuja.

Wirtualne wizyty domowe chronig dziecko przed ryzykiem infekcji, co w do-
bie pandemii COVID-19 jest szczegdlnie istotne. Ryzyko zakaZenia znaczaco

Sw dotychczasowych badaniach wykazano skutecznos¢ wirtualnych wizyt domowych z wykorzy-
staniem coachingu w terapii dzieci z: zaburzeniami mowy, niepelnosprawnoscia intelektualna, zabu-
rzeniami ze spektrum autyzmu, rzadkimi zespotami genetycznymi, chorobami onkologicznymi, roz-
szczepem kregostupa, ADHD oraz niestyszacych (Snodgrass i in., 2017; Ramos, Bamdad, Lloyd, 2021;
Williams i in., 2021; Yang i in., 2021).

132 SZKOLA SPECJALNA 2/2022, 127-137



ROLA WIRTUALNYCH WIZYT DOMOWYCH Z WYKORZYSTANIEM COACHINGU WE WCZESNYM...

wzrasta, gdy dziecko ma obnizong odpornosc¢ i przychodzi do niego wiecej niz
jeden specjalista. Dlatego rodzice dzieci z niskg odpornoscia i/lub dodatkowy-
mi schorzeniami wysoko oceniajg pomoc $wiadczong online (Yang i in., 2020).
Ciesza sie, ze dziecko jest bezpieczne i zajecia wspomagajace jego rozwdj moga
odbywac sie regularnie. Warto dodad, ze przed pandemiq rodzice w obawie
o zdrowie dziecka czesto odwolywali tradycyjne wizyty domowe w okresach
wzrostu infekgji grypowych i grypopodobnych. Réwniez specjalisci czesciej od-
wolywali wizyty w powodu wlasnej choroby.

Niewatpliwa zaleta wirtualnych wizyt domowych jest mozliwo$é ich nagrywa-
nia. Nagrania sa wartosciowym materialem szkoleniowym. Po zakoriczeniu wizy-
ty nagrania powinny by¢ przegladane zaréwno przez specjaliste, jak i rodzicéw.
Obie strony moga wybrac te fragmenty, ktére chcialyby przedyskutowacé w celu
wypracowania nowych, bardziej skutecznych strategii oddzialywania na dziecko.
Wazne, aby cate nagrania ogladali ojcowie, poniewaz zazwyczaj nie uczestnicza
w wideokonferencjach. Fragmenty nagran obrazujace, jakie sposoby postepowa-
nia z dzieckiem sg najwlasciwsze beda doskonaltym materialem instruktazowym
dla babci, dziadka lub dorastajacego rodzeristwa. Zapisy powinny by¢ wykorzy-
stywane przez specjalistéw tworzacych zesp6t wczesnego wspomagania rozwoju.
Ponadto mogg by¢ udostepniane innym rodzicom i specjalistom. Nagrania wirtu-
alnych wizyt domowych to nie tylko material szkoleniowy, lecz takze cenna pa-
miatka rodzinna, obrazujaca postepy w rozwoju dziecka.

Wirtualne wizyty domowe zwigkszaja dostepnos¢ do wczesnego wspoma-
gania rozwoju rodzinom mieszkajacym na wsi i w matych miastach. Zdalna for-
ma pomocy przezwycieza wiele barier, ktére wczedniej utrudniaty lub wrecz
uniemozliwily tym rodzinom dotarcie do specjalistéw. Takimi barierami sa: ko-
niecznos¢ pokonania duzej odlegtosci, brak srodkéw transportu, nadmiar obo-
wigzkéw, niemoznos¢ pozostawienia rodzeristwa niepelnosprawnego dziec-
ka pod czyja$ opieka, ograniczone mozliwosci finansowe. W okresie pandemii
COVID-19 wirtualne wizyty domowe sa w zasadzie jedynym sposobem dotarcia
do rodzin mieszkajacych w duzym oddaleniu. Specjalista nie musi zwaza¢ na
czas i koszty dojazdu, utrudnienia w podrézy czy zte warunki atmosferyczne.

Wirtualne wizyty domowe maja réwniez wady. Jedna z nich jest koniecznos¢é
zainicjowania kilkuetapowej procedury administracyjnej. Mianowicie, jesli rodzi-
ce nie zgadzaja sie na zajecia w formie stacjonarnej, ze wzgledu na stan zdrowia
dziecka oraz sytuacje epidemiologiczna, to musza wystapic¢ z wnioskiem o zajecia
zdalne. Wniosek kieruja do dyrektora placéwki prowadzacej wczesne wspomaga-
nie rozwoju dziecka wraz z dokumentami medycznymi i opinig lekarza. Wtedy
dyrektor powinien zlozy¢ do powiatowego inspektora sanitarnego wniosek o za-
wieszenie zajec z dzieckiem na czas okreslony, powotujac sie na wniosek rodzicéw
i dostarczong przez nich dokumentacje oraz odwolujac sie do Rozporzadzenia
Ministra Edukacji Narodowej i Sportu w sprawie bezpieczeristwa i higieny w pu-
blicznych i niepublicznych szkotach i placéwkach (Dz.U. 2020 poz. 1604). Dopiero
po uzyskaniu przez dyrektora placéwki pozytywnej opinii sanepidu oraz zgody
organu prowadzacego zajecia wczesnego wspomagania rozwoju z danym dziec-
kiem moga by¢ prowadzone w formie online. Dla niektérych rodzicéw koniecz-
noéc¢ zatatwienia wymienionych formalnosci moze by¢ trudna.
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Niewatpliwym ograniczeniem w korzystaniu z wirtualnych wizyt domo-
wych sa niewystarczajace umiejetnosci cyfrowe rodzicéw. Co prawda w Polsce,
w roku 2020, 99% gospodarstw domowych z dzie¢mi mialo dostep do szero-
kopasmowego internetu, jednak az 31,5% jego uzytkownikéw miato niski po-
ziom umiejetnosci cyfrowych, a kolejne 24,1% — tylko podstawowy (GUS, 2020).
Oznacza to, ze wielu rodzicéw potrzebuje wspotpracy ze specjalista przy insta-
lowaniu i uruchamianiu aplikacji do wideokonferencji oraz na poczatku korzy-
stania z niej. Pomocne mogg by¢: pisemna instrukcja, prezentacja przygotowa-
na w programie PowerPoint lub film instruktazowy. Czasami specjalista musi
udzieli¢ uzupelniajacych informacji przez telefon lub przeprowadzi¢ dodatkowa
wideokonferencje o charakterze szkoleniowym.

Wadg wirtualnych wizyt domowych sg tez problemy techniczne w trakcie
ich realizacji. Do najczestszych naleza: zaklécenia dZwieku i/lub obrazu, prze-
rwy w polaczeniu lub jego zerwanie. Takie problemy czesciej pojawiajg sie przy
korzystaniu z internetu mobilnego, udostepnianego przez operatoréw telefonii
komoérkowej. W internecie mobilnym, czeéciej niz w stacjonarnym, wystepuja
ograniczenia zasiegu i wahania stabilnosci polaczenia. Specjalisci powinni prze-
widywacd takie sytuacje i w razie potrzeby podejmowac dzialania alternatyw-
ne. Jesli np. polaczenie zostanie catkowicie zerwane, powinni dokoriczy¢ wizyte
w formie asynchronicznej, wysylajac rodzicom poczta elektroniczng link do fil-
mu szkoleniowego wraz z pisemng instrukgja.

Nawet gdy rodzice majg dostep do szybkiego internetu i nowoczesny sprzet
komputerowy, to nie zawsze potrafig postugiwac sie nowymi technologiami in-
formacyjno-komunikacyjnymi. W ich przypadku konieczne byloby przeprowa-
dzenie odpowiedniego szkolenia. Bywaja rodzice, ktérzy odrzucajg oferte wirtu-
alnych wizyt domowych z powodu silnego leku przed nowymi technologiami.
Z kolei sq rodzice, ktérzy chcieliby korzystaé z wirtualnych wizyt domowych, ale
majg przestarzalty sprzet komputerowy lub w ogéle go nie maja i nie stac ich na
zakup nowego. Wéwczas mozliwe sa dwa rozwiazanie. Po pierwsze, jesli rodzi-
ce maja smartfony odpowiednio zaawansowane technicznie, to wirtualne wizy-
ty moga by¢ prowadzone za posrednictwem internetu mobilnego. W zastosowa-
niu takiego rozwigzania moze jednak przeszkodzi¢ ograniczony limit transferu
danych. Drugim rozwigzaniem jest wypozyczenie przez rodzicéw niezbedne-
go sprzetu od placéwki prowadzacej zajecia wczesnego wspomagania rozwoju.
Taka mozliwos¢ stworzyto Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
25 marca 2020 roku (Dz.U. 2020 poz. 530).

Nie zawsze podczas wirtualnych wizyt domowych specjalista moze zaobser-
wowac calo$¢ interakcji rodzic — dziecko. Powodem jest ograniczone pole widze-
nia kamery, szczegdlnie gdy jest wbudowana w komputer, ktérego nie mozna
ustawié¢ pod odpowiednim katem. Dlatego zaleca si¢, aby rodzice korzystajacy
z komputera stacjonarnego podlaczyli do niego zewnetrzng kamere internetowa
lub smartfon. Takie rozwiazania, podobnie jak korzystanie z urzadzer mobilnych,
nie zawsze jednak pozwalaja Sledzi¢ calos¢ interakgji rodzic — dziecko. Zdarza sie
bowiem, ze ktérys z partneréw wyjdzie poza kadr, szczegélnie gdy wykonywa-
na czynnosci wymaga przemieszczania si¢ lub gdy dziecko jest bardzo aktyw-
ne ruchowo. Ponadto transmitowany obraz nie pozwala na trafne odczytywanie
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komunikatéw niewerbalnych, poniewaz rodzic i dziecko nie s przez caly czas
skierowani twarzami do kamery i nie zawsze ich cale postacie sa w polu widzenia
kamery (Cook, Zschomler, 2020).

Czasami rodzice rezygnujg z wirtualnych wizyt domowych, poniewaz sg
mniej zobowiazujace niz wizyty tradycyjne. Jak zawazaja Dorian Traube i wspot-
pracownicy (2020, s. 51) ,rodzicom latwiej jest nie zalogowac sie do komputera,
niz nie wpusci¢ specjalisty pukajacego do drzwi ich domu”. Powodéw rezygnacji
jest wiele: dyskomfort zwigzany z technologia, przekonanie o niskiej skutecznosci
oddziatywari zdalnych, preferowanie wizyt stacjonarnych, poczucie nadmiernego
obcigzenia, brak postepéw u dziecka. Rodzice dzieci ponizej 3. roku zycia rzadziej
rezygnujg z wirtualnych wizyt niz rodzice dzieci starszych (Traube i in., 2020).
Czestsze rezygnacje wystepuja rowniez wéwczas, gdy wizyty obywaja sie rzadko,
np. tylko raz w miesiacu, i gdy w miedzyczasie specjalista nie utrzymuje kontak-
tow telefonicznych i mailowych z rodzicami (Olsen, Fiechtl, Rule, 2012).

Zakoficzenie

Wirtualne wizyty domowe sg przykltadem praktycznej realizacji paradygmatu
wczesnego wspomagania rozwoju dziecka skoncentrowanego na rodzinie. W pa-
radygmacie tym ,szczegdlny nacisk kladzie sie na: 1) umiejscowienie wspomaga-
jacych oddzialywari w naturalnych sytuacjach zycia rodzinnego, 2) utrzymywanie
partnerskich relacji z rodzing, 3) dostosowywanie oddziatywat do potrzeb i moz-
liwosci rodziny, 4) wykorzystywanie zasobéw rodziny i kompetendji jej cztonkéw
oraz 5) wspieranie rodziny w samodzielnym decydowaniu o wlasnych sprawach”
(Twardowski, 2022, s. 211). Zdaniem zwolennikéw paradygmatu, srodowisko ro-
dzinne jest najbardziej odpowiednim miejscem do prowadzenia oddzialywan
wspomagajacych rozwdj matych dzieci. Tym samym oddzialtywania pomocowe
nalezy wples¢ w codzienne czynnos$ci zwiazane z opieka i wychowaniem dziecka.

W Polsce przed wybuchem pandemii COVID-19 wiekszos¢ zaje¢ wczesnego
wspomagania odbywata si¢ w publicznych i niepublicznych placéwkach oswia-
towych. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie organizowa-
nia wczesnego wspomagania rozwoju dzieci (Dz.U. 2017 poz. 1635) dopuszcza
wprawdzie mozliwo$¢ prowadzenia zaje¢ w domu rodzinnym, w szczegdlno-
ci z dzieémi, ktére nie ukoniczyly trzeciego roku zycia, jednak specjalisci rzad-
ko z tej mozliwosci korzystali. Dopiero po wybuchu pandemii COVID-19 okazato
sig, ze wirtualne wizyty domowe mogg by¢ skutecznym sposobem kontynuowa-
nia oddzialywan wspomagajacych rozwdj matych dzieci z niepelnosprawnoscia-
mi. Niektérzy polscy specjalisci organizowali wideokonferencje w celu przepro-
wadzenia oddzialywan terapeutycznych bezposrednio z dzieckiem oraz odbycia
wspierajacych i instruktazowych rozméw z rodzicami (Chojecka, Zaremba, 2021).

W czasie pandemii technologia okazala si¢ bardzo pomocna, jednak nie zna-
czy to, ze w przyszlosci zastapi bezposrednie kontakty specjalistow z niepeino-
sprawnym dzieckiem i jego rodzing. Wczesne wspomaganie rozwoju dziecka nie
polega wylacznie na przeprowadzaniu wirtualnych wizyt domowych. Ogromne
Znaczenie ma nawigzanie i utrzymanie przez specjalistéw pozytywnych i trwa-
tych relacji z dzieckiem i rodzicami, co wymaga kontaktéw ,twarza w twarz”.
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Nalezy tez pamietaé, ze bezposrednia relacja z dzieckiem jest konieczna w tera-
pii logopedycznej, fizjoterapii, terapii zajeciowej czy réznych formach arteterapii.
Dotychczasowe doswiadczenia dowodza, ze rodzice sq zadowoleni z wirtualnych
wizyt domowych (Ramos, Bamdad, Lloyd, 2021). Nalezy przypuszczaé, ze po
pandemii upowszechni si¢ podejscie hybrydowe, polegajace na prowadzeniu wi-
zyt domowych zaréwno w formie stacjonarnej, jak i zdalnej. Za takim rozwigza-
niem przemawiaja wyniki badant wykazujace, ze programy wczesnego wspoma-
gania rozwoju oparte na osobistych i zdalnych kontaktach z rodzinami sa skutecz-
niejsze od programéw opartych wylacznie na kontaktach osobistych (por. Hall,
Bierman, 2015).
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Akty prawne

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 31 grudnia 2002 r. w spra-
wie bezpieczeristwa i higieny w publicznych i niepublicznych szkotach i placéwkach
(tj. Dz.U. 2020 poz. 1604).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 sierpnia 2017 r. w sprawie orga-
nizowania wczesnego wspomagania rozwoju dzieci (Dz.U. 2017 poz. 1635).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 marca 2020 r. zmieniajace roz-
porzadzenie w sprawie szczegélnych rozwiazan w okresie czasowego ograniczenia
funkcjonowania jednostek systemu oswiaty w zwiazku z zapobieganiem, przeciw-
dzialaniem i zwalczaniem COVID-19 (Dz.U. 2020 poz. 530).

THE ROLE OF VIRTUAL HOME VISITS WITH THE USE OF COACHING
IN EARLY SUPPORT FOR THE DEVELOPMENT OF CHILDREN WITH
DISABILITIES DURING THE COVID-19 PANDEMIC

Abstract

During the COVID-19 pandemic, virtual home visits have become an essential tool in the
provision of early support of development of children with disabilities. Thanks to such vis-
its, support can be provided in the natural environment of the child’s development and can
be focused on the family. Virtual visits forces professionals to apply more coaching strate-
gies to parents and requires parents to engage in a direct relationship with the child. In the
first part of the article, the author presents the conditions that must be met for a virtual home
visit to take place. Next, he characterizes the course of a virtual visit in accordance with the
coaching method. In the third part of the article, the author highlights the most important
advantages and disadvantages of virtual home visits.

Keywords: support for the development, virtual home visits, coaching, COVID-19 pandemic
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SZKOLNY PROGRAM INTERWENCYJNY INPP
SALLY GODDARD BLYTHE W PRACY Z UCZNIEM
ZE SPECYFICZNYMI TRUDNOSCIAMI W UCZENIU SIE

Uczenie zaczyna si¢ w ciele
(Goddard Blythe, 2004, s. 128)

Zmiana trybu zycia na bardziej pasywny, mniej aktywny zwieksza zagrozenie w roz-
woju mlodego pokolenia. Zjawisko braku aktywnosci ruchowej nasilaja wszechobecny
komputer, Internet, a w ostatnich dwéch latach pandemia i wszelkiego rodzaju obostrze-
nia. Liczne badania dowodza, ze dzieci, u ktérych stwierdzono zaburzenia koordynacji
ciata, réwnowagi i ogélnej sprawnosci ruchowej, doswiadczajq takze niepowodzeni w na-
uce. Udowodniono, ze metody oparte na aktywnosci fizycznej z duzym sukcesem wspie-
rajg proces ksztalcenia.

Celem artykulu jest przedstawienie ogdlnych =zaloZzern Szkolnego Programu
Interwencyjnego INPP Sally Goddard Blythe jako skutecznej formy wspierajacej ucznia
ze specyficznymi trudnosciami szkolnymi. Szkolny Program Interwencyjny z powodze-
niem wdrazany jest w ogélnodostepnych szkolach podstawowych na calym swiecie.
Stowa kluczowe: Szkolny Program Interwencyjny, INPP, trudnosci w uczeniu sie, odru-
chy pierwotne, neuromotoryka

Wprowadzenie

,Mobzg czlowieka pod wplywem uczenia sie i doswiadczern ulega cigglym
zmianom i przeobrazeniom. Ta ciagla ewolucja stanowi fundament zmian struk-
turalnych zachodzacych w komérkach nerwowych” (Skibiriska, 2015, s. 79). Juz
od najmlodszych lat dziecka niezwykle istotne jest podejmowanie dziatan stymu-
lujacych i intensyfikujacych jego aktywnosé psychofizyczna, ktéra w pézZniejszym
okresie zycia stanowi podwaliny procesu ksztalcenia (Skibiriska, 2015, s. 79).

Zaréwno uczenie sig, jezyk, jak i zachowanie w pewien sposéb sg zwigzane
z funkcjonowaniem ukladu motorycznego oraz kontrolg ruchu. Osiagniecie przez
uczniéw sukceséw w nauce wymaga wielu skomplikowanych czynnosci, za kté-
re w duzej mierze odpowiedzialne sq umiejetnosci motoryczne (Goddard Blythe,
2020). ,Czytanie wymaga zaangazowania i kontroli ptynnych ruchéw oczu, aby
moéc przestaé uporzadkowana informacje sekwencyjng do moézgu” (Goddard
Blythe, 2020, s. 11). Za pisanie za$ odpowiedzialna jest prawidlowo uksztalttowana
koordynacja wzrokowo-ruchowa, wspierana przez uklad posturalny. Natomiast
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siedzenie w tawce przez okreslony czas wymaga kontroli postawy, orientacji po-
loZenia ciata w przestrzeni oraz réwnowagi (Goddard Blythe, 2018).

Uczniowie ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie doswiadczajg wie-
lu probleméw w procesie ksztalcenia. Oprécz niepowodzen w czytaniu, pisa-
niu, ortografii i liczeniu bardzo czesto przejawiaja dysfunkcje w obszarze percep-
cyjno-motorycznym, ktére utrudniaja im prawidlowe funkcjonowanie w szko-
le (Bogdanowicz, 2000; Skrzetuska, 2005; Skalbania, Lewandowska-Kidor, 2019).
Dlatego tez niezwykle wazne jest objecie uczniéw wsparciem psychologiczno
- pedagogicznym na terenie placéwki. Udzial w specjalistycznych zajeciach z jed-
nej strony wspomaga ogolny rozwdj psychofizyczny dziecka, z drugiej zas przy-
czynia si¢ do redukgcji trudnosci szkolnych. W celu prawidlowego rozwoju psy-
chomotorycznego niezwykle wazne jest takze uczestniczenie dzieci w zajeciach re-
kreacyjno-sportowych zaréwno na terenie szkoly, jak i w warunkach domowych.

Jedna ze skutecznych form wspierajacych ucznia ze specyficznymi trudno-
$ciami w uczeniu sie moze by¢ Szkolny Program Interwencyjny INPP opracowa-
ny przez Sally Goddard Blythe, ktéry z powodzeniem realizowany jest w szko-
tach podstawowych na calym swiecie.

Metoda INPP

Instytut Psychologii Neurofizjologicznej (ang. The Institute for Neuro
Physiological Psychology) zostal zalozony w Wielkiej Brytanii w 1975 roku
przez angielskiego psychologa Petera Blythe’a. Jego gléwnym zadaniem byto
zbadanie, w jaki sposéb niedojrzalos¢ neuromotoryczna, objawiajaca sie niewy-
hamowanymi odruchami pierwotnymi, wplywa na funkcjonowanie uczniéw
z trudnosdciami w nauce oraz dorostych, ktérzy maja stany lekowe i ataki paniki.
Instytut zajat sie tez opracowaniem metod oceny dojrzatosci osrodkowego ukla-
du nerwowego (OUN) oraz programéw korekcyjnych dostosowanych do indy-
widualnych mozliwosci dzieci (Goddard Blythe, 2015a).

W 1996 roku Goddard Blythe, na podstawie programu klinicznego INPP
opracowanego przez Blythe’a, stworzyla unikalny Program Interwencyjny skie-
rowany do szkét podstawowych na caltym $wiecie.

Wedlug INPP wystepowanie odruchéw pierwotnych lub ich brak na po-
szczegblnych etapach rozwoju dziecka stanowi istotny wskaznik dojrzalosci
funkcjonowania osrodkowego ukladu nerwowego. Odruchy pierwotne to ,au-
tomatyczne, stereotypowe ruchy powstajgce na poziomie pnia mézgu i wyko-
nywane bez udziatu kory mézgowej” (Goddard Blythe, 2018, s. 23). Pojawiajg
si¢ w fazie plodowej i obecne sg podczas narodzin dziecka. Odgrywaja strate-
giczna role w pierwszych tygodniach zycia noworodka, zapewniajac mu prawi-
dlowe funkcjonowanie. Na péZniejszych etapach rozwoju stanowia fundament
wielu czynnosci intencjonalnych (Goddard Blythe, 2018, s. 23). Powinny stop-
niowo zosta¢ wyhamowywane przez wyzsze osrodki w mézgu w ciagu pierw-
szych szesciu miesiecy po urodzeniu. Jesli nie zostang wyhamowane w odpo-
wiednim czasie, a na ich miejscu nie rozwing sie dojrzale wzorce posturalne,
woéwcezas moga implikowad zaklécenia poszczegdlnych funkcji, m.in. kontro-
li motorycznej, réwnowagi, koordynacji wzrokowo-ruchowej, funkcjonowania
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wzroku i stuchu czy tez zdolnosci percepcyjnych. Szczatkowa obecnosé odru-
choéw pierwotnych powyzej 6. miesigca zycia dziecka moze swiadczy¢ o niedoj-
rzalosci neuromotorycznej (Goddard Blythe, 2015a).

Idea metody INPP jest identyfikacja uczniéw przejawiajacych problemy
zréwnowaga, koordynacja i percepcja wzrokowa oraz wykazujacych oznaki
trzech odruchéw pierwotnych — tj. asymetrycznego tonicznego odruchu szyj-
nego (ATOS), symetrycznego tonicznego odruchu szyjnego (STOS) i tonicz-
nego odruchu blednikowego (TOB) — w celu wdrozenia srodkéw zaradczych
(Goddard Blythe, 2015b).

Specyfika Szkolnego Programu Interwencyjnego INPP

Szkolny Program Interwencyjny INPP zostat specjalnie zaprojektowany do
korzystania w warunkach szkolnych, mozna go przeprowadzi¢ z calg klasa
badZ mniejszg grupa dzieci. Charakteryzuje si¢ ukierunkowang aktywnoscig ru-
chowa, majaca na celu m.in. wyhamowanie odruchéw pierwotnych, wspieranie
rozwoju motoryki duzej i malej, koordynacji, réwnowagi, percepcji wzrokowej
i Swiadomosci ciata. Udowodniono, Ze usprawnianie tych obszaréw wspomaga
proces edukacyjny, przyczyniajgc sie tym samym do poprawy wynikéw w na-
uce u uczniéw (Goddard Blythe, 2004, 2011, 2015b, 2018; McPhillips, Hepper,
Mulhern, 2000; Grzywniak, 2013b).

INPP polega na codziennym wykonywaniu prostych éwiczeri ruchowych,
stanowiacych baze dla catego rozwoju ruchowego. Cwiczenia ulozone sa we-
dlug schematéw ruchowych, ktére pojawiajg sie zgodnie z rozwojem ontoge-
netycznym. Powrét do schematéw ruchowych z okresu niemowlecego umozli-
wia ponowne wzmocnienie polaczet nerwowych (Grzywniak, 2012). ,Poprzez
codzienne wykonywanie zaadaptowanych i sekwencyjnych ¢wiczen ruchowych
mozg otrzymuje tzw. , druga szanse” na wyhamowanie odruchéw, dzieki zapi-
saniu schematéw ruchowych, ktére powinny pojawic si¢ na odpowiednim eta-
pie rozwoju. W miare redukgji stopnia aktywnosci nieprawidlowych odruchéw
wiele doswiadczanych przez dziecko trudnosci fizycznych, szkolnych i emocjo-
nalnych bedzie zanika¢” (Goddard Blythe, 2018, s. 26).

Badania wykazaly (Grzywniak, 2012; Gieysztor, Sadowska, Choiriska, 2017),
Ze dzieci w wieku przedszkolnym i.szkolnym wykazujg niewyhamowane odru-
chy pierwotne, co z kolei wskazuje na brak wystarczajacej wczesniejszej integra-
¢ji ruchowej. Drobne réznice jakosciowe w realizacji kolejnych etapéw rozwo-
ju ruchowego prowadza do pézniejszych trudnosci wzrokowo-motorycznych,
ktére wigza sie z problemami edukacyjnymi dzieci w wieku szkolnym. Dlatego
zgodnie z koncepcja INPP zasadne jest wykonywanie ¢wiczeni opierajacych sie
na wzorcach ruchowych, ktére fizjologicznie pojawiajg si¢ w pierwszym roku
zycia dziecka (Goddard Blythe, 2020).

Program INPP sklada sie z 24 éwiczen, ktére zostaly ulozone zgodnie z roz-
wojem cefalokaudalnym (od gtowy w dét) i proksymalnym (od $rodka ciala na
zewnatrz — do dioni). Wielokrotne i powolne wykonywanie ruchéw ma na celu
m.in. wzmocnienie migsni i polaczent nerwowych, ktére w okresie wczesnodzie-
ciecym byly zbyt stabe (Grzywniak, 2012).
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Wskazania do podjecia diagnostyki i terapii INPP

Specyficzne trudnosci szkolne.

Zaburzenia koordynacji ruchowej i réwnowagi.

Obnizona zdolnosé koncentracji i uwagi.

Nieustalona lateralizacja.

Trudnosci w nauce czytania i pisania.

Problemy z ortografia.

Niepowodzenia w nauce matematyki.

Problemy z nauczeniem si¢ odczytywania czasu z zegara ze wskazéwkami.
Obnizona koordynacja wzrokowo-ruchowa.

Problemy z mowaq i artykulacja.

Rozbieznos¢ pomiedzy pracami pisemnymi i wypowiedziami ustnymi.
Nieprawidlowa pozycja podczas siedzenia.

Inne.

Glowne zaltozenia programu

e Regularno$¢ — éwiczenia odbywaja si¢ codziennie.

e Powtarzalno$¢ — sesja ¢wiczen opiera si¢ na naturalnych ruchach, ktére fi-
zjologicznie pojawiajg sie¢ u niemowlecia w ciagu pierwszego roku zycia.
Kluczowym elementem zajec¢ jest powtarzanie tych samych ruchéw przez
kilka tygodni, az do momentu pelnej ich automatyzacji.

e (Czas trwania — minimum 9 miesiecy, a optymalnie 12 miesiecy (Goddard
Blythe, 2015a).

Przestrzen i pomoce

o Cwiczenia metoda INPP odbywaja sie w sali gimnastycznej.

e Podczas zaje¢ wykorzystuje sie mate gimnastyczna lub recznik.

e Uczniowie ¢wicza w wygodnym, niekrepujacym ruchéw ubraniu. W celu
lepszej stymulacji rownowagi i propriocepcji zaleca sie wykonywanie ¢wi-
czeni bez obuwia i skarpet (Goddard Blythe, 2015a).

Instruktorzy programu

e Szkolny Program Interwencyjny INPP moze by¢ realizowany i prowadzo-
ny przez nauczycieli oraz specjalistéw szkolnych, ktérzy zostali przeszkole-
ni przez instruktoréw INPP. W Polsce INPP reprezentowane jest przez INPP
Polska, wydajace licencje trenerskie i zaswiadczenia o ukoriczeniu szkolenia
dwudniowego. Nauczyciele nie musza posiadac¢ uprawnienn do prowadzenia
zaje¢ rewalidacyjnych, aby realizowac ten program.

Cel programu

Gléwnym celem programu jest wyhamowanie nagromadzonych odruchéw pier-
wotnych, ksztaltowanie koordynacji ruchowej, zdolnosci rtéwnowaznych, doskona-
lenie percepcji wzrokowej i umiejetnosci przekraczania linii Srodkowej ciata. Wazne
jest tez wspieranie rozwoju poznawczego, spolecznego i emocjonalnego uczniéow
(Goddard Blythe, 2005a). Zajecia moga stanowi¢ uzupelnienie terapii uczniéw
z trudnosciami w nauce, w tym z dysleksja rozwojowa, dysgrafia i dyskalkulia.
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Zasady wykonywania ¢wiczeti

e Zajecia odbywaja sie codziennie przez 15 minut i realizowane sg przez co naj-
mniej jeden rok szkolny. Badania wykazuja (Goddard Blythe, 2005b; Grzywniak,
2017), ze jest to wystarczajacy czas na stymulowanie rozwoju dziecka.

Czas poszczegdlnych zestawow ¢wiczeri dopasowany jest do potrzeb grupy.
Spotkania zawsze rozpoczynaja si¢ rozgrzewka, np. bieganiem w miejscu,
podskokami, wymachami koriczyn gérnych i dolnych.

Wigkszo$¢ ¢wiczen odbywa sie¢ w pozydji lezacej na brzuchu i na plecach.
Kazdy ruch wykonywany jest bardzo dokladnie i w wolnym tempie.

e Zajecia odbywaja sie w sesjach po 2-4 ¢wiczenia przez co najmniej sze$¢
tygodni.

e Grupa moze przejs¢ do nastepnej serii ¢wiczen,, w momencie gdy opanowata
dany zestaw sekwencji ruchowych w sposéb automatyczny i realizowata go
przez szesé tygodni. Nauczyciel weryfikuje gotowo$¢ uczniéow do przejscia
do kolejnego etapu na podstawie stopnia opanowania przez nich éwiczeni.

e Nauczyciel realizuje z grupa calq sekwencje ruchéw zgodng z rozwojem,
w kolejnosci opracowanej przez Goddard Blythe. Jesli dziecko wykazuje duze
trudnosci w wykonywaniu poszczegdlnych éwiczen ruchowych, wéwczas kie-
rowane jest na indywidualny program INPP (Goddard Blythe, 2015a).

Przesiewowe Testy Rozwojowe S. Goddard Blythe

Zanim uczniowie rozpoczng grupowe zajecia metoda INPP, przeszkolony
nauczyciel dokonuje indywidualnej diagnozy z kazdym dzieckiem przy uzyciu
Przesiewowych Testéw Rozwojowych S. Goddard Blythe (2015a). Testy podzie-
lone zostaly na dwie kategorie, dostosowane do wieku dzieci:

a) 4-7 lat:

e Testy neuromotoryczne.

e Testy odruchéw pierwotnych (ATOS, STOS, TOB).

o Testy percepcji wzrokowej i integracji wzrokowo — ruchowej.

b) od 7. roku zycia:
e Testy koordynacji motoryki duzej i rtéwnowagi.
Testy odruchéw pierwotnych (ATOS, STOS, TOB).
Testy funkcji okoruchowych.
Testy rozpoznawania obrazéw i mowy.
Testy percepcji wzrokowej i integracji wzrokowo-ruchowej (Goddard
Blythe, 2015a).

Po ukoriczeniu rocznego programu szkolnego nauczyciel ponownie przepro-
wadza indywidualne badania z dzie¢mi przy uzyciu ww. testéw.

Goddard Blythe (2015a) podkresla, Ze testy przesiewowe nie powinny zaste-
powac podstawowych badan neurologicznych, psychologicznych, pedagogicz-
nych czy tez innego rodzaju badan specjalistycznych. Stuza one do rozpozna-
nia tzw. migkkich oznak dysfunkcji neurologicznej oraz wystepowania trzech
odruchéw pierwotnych (ATOS, STOS, TOB) u uczniéw. Przesiewowe Testy
INPP maja na celu rozpoznanie przeszkdd stojacych na drodze do efektywne;j
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i skutecznej nauki, ktére moga zosta¢ wyeliminowane na podstawie zastosowa-
nia specjalnego programu ¢wiczeri ruchowych (Goddard Blythe, 2015a).

Skuteczno$é¢ Szkolnego Programu Interwencyjnego INPP w pracy
z uczniem ze specyficznymi trudnosciami w nauce

Zgodnie ze stanowiskiem wiodacych psychologéw (Bruner, 1964; Piaget, 1966;
Wygotski, 1978) ruch odgrywa wazng role w procesie rozwoju i uczenia sie. Idea
wykorzystania programéw ruchowych w celu poprawy osiggnie¢ szkolnych
uczniéw nie jest nowa. Wielu autoréw juz od dawna (Kephart, 1970; Spionek,
1970; Frostig, Horne, 1972; Ayres, 1979; Sherborne, 1990; Bogdanowicz, 2000) pro-
pagowatlo percepcyjno-ruchowe podejscie wspomagajace proces ksztalcenia.

Szkolny Program Interwencyjny INPP praktykowany jest na szeroka skale
w szkolach podstawowych, nie tylko w Wielkiej Brytanii, lecz takze w innych
krajach europejskich oraz.np. w Meksyku czy RPA (Goddard Blythe, 2015a).

Istnieja dowody naukowe, ze Program Interwencyjny INPP skutecznie ob-
niza oznaki niedojrzalosci neuromotorycznej, objawiajacej si¢ nagromadze-
niem aktywnych odruchéw pierwotnych. Ponadto poprawia réwnowage i ko-
ordynacje ciala (Blythe, McGlown, 1979; McPhillips, Hepper, Mulhern, 2000;
Goddard Blythe, 2005a, 2011; Kotormanné Erdei, 2011). Uczniowie wykazuja-
cy trudnosci szkolne, po rocznym udziale w.programie INPP ujawniaja znacz-
ne postepy w sferze funkcji poznawczych i pozawerbalnych (Goddard Blythe,
2011). Liczne badania potwierdzaja progres w nauce czytania, pisania, rysowa-
nia, ortografii i matematyki u uczniéw bioracych udzial w rocznym programie
Interwencyjnym INPP (Taylor, Houghton, Chapman, 2004; Micklethwaite, 2004;
Goddard Blythe, 2004, 2005a, 2011; Turner, 2007; Fry, 2010, Grzywniak, 2012).
Odnotowano takze poprawe w zachowaniu uczniéw oraz zwiekszona umiejet-
nos¢ skupienia uwagi i koncentracji (Marlee, 2008, Grzywniak, 2012).

Zakoficzenie

Naukowcy z dziedziny psychologii i pedagogiki zauwazaja, ze dzieci w wie-
ku szkolnym coraz czesciej wykazujg trudnosci w uczeniu si¢ (Goddard, 2004,
Grzywniak, 2013a, Madajewska i in., 2016). Obserwuja takze problemy w sferze
percepcyjno-motorycznej (Bogdanowicz, 2000; Goddard Blythe, 2004; Grzywniak,
2013b), np. brak poczucia rytmu, nieche¢ i unikanie zabaw ruchowych, obnizona
koordynacje i réwnowagge ciata, trudnosci z rzucaniem pitki do celu, problemy ze
skakaniem, bieganiem itp.

Dzialania terapeutyczne skierowane do uczniéw ze specyficznymi trudnosciami
W uczeniu sie nie powinny skupiac sie tylko na intensyfikacji ¢wiczer zwiazanych z czy-
taniem, pisaniem, naukg ortografii czy liczeniem. W momencie, gdy trudnosci szkolne
wynikajg z deficytéw w obszarze ruchowym, powyzsze dzialania nie do korica przy-
niosa pozadany efekt (Goddard Blythe, 2020). Wéwczas zasadne jest wprowadzenie
metod opartych na aktywnosci ruchowej, np. Szkolny Program Interwencyjny INPP.

Warto wspomnie¢, Ze teoria INPP ,pojawila sie juz w koncepgji rehabilitacyj-
nej V. Vojty i AJ. Ayres, a rozwineli ja P. Blythe i S. Goddard Blythe” (Grzywniak,
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2012, s. 97). Program INPP moze stanowi¢ kontynuacje metody Vojty oraz NDT-
Bobath u dzieci, u ktérych zaobserwowano szczatkowa postac odruchéw pierwot-
nych (Grzywniak, 2012, s. 97).

Istnieje wiele programéw ruchowych, ktére wspieraja rozwdj i umiejetnosci
percepcyjno-motoryczne uczniow. Wiekszos¢ oddzialywan edukacyjnych i te-
rapeutycznych odbywa sie na pracy wyzszych osrodkéw w moézgu. Natomiast
w podejsciu neurorozwojowym INPP istotna jest identyfikacja najnizszego po-
ziomu moézgu, na ktérym wystepuje dysfunkgja i skupienie terapii na tym obsza-
rze” (Goddard Blythe, 2018, s. 20). W momencie, gdy trudnoéci dziecka zostana
wyeliminowane, wéwczas dalsze oddzialywania skupiaja sie na budowaniu pota-
czeni pomiedzy nizszymi i wyzszymi osrodkami w mézgu poprzez zastosowanie
okreslonych technik stymulacji (Goddard Blythe, 2018, s. 20).

Szkolny Program Interwencyjny INPP ,,r6zni sie od innych programéw maja-
cych na celu poprawe koordynacji, a takze réwnowagi, ze ¢wiczenia INPP siega-
ja do samych poczatkéw nauki réwnowagi i ksztalttowania postawy” (Goddard
Blythe, 2015a, s. 13). Wspoélczesne doniesienia naukowe dostarczaja informacji,
ze Szkolny Program Interwencyjny INPP nie tylko wspiera ogélny rozwdj dziec-
ka, lecz takze przyczynia si¢ do eliminowania trudnosci szkolnych u uczniéw
(Goddard Blythe, 2005b; Grzywniak, 2012).
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THE INPP SCHOOL INTERVENTION PROGRAMME IN WORK
WITH A STUDENT WITH SPECIFIC LEARNING DIFFICULTIES
BY SALLY GODDARD BLYTHE

Abstract

Changing the lifestyle to a more passive, less active one increases the threat to the
development of the young generation. The phenomenon of physical inactivity is dete-
riorated by the ubiquitous computer, the Internet, and in the last two years by the pan-
demic and all kinds of restrictions. Numerous studies show that children diagnosed with
impaired body coordination, balance and general mobility also experience failures in the
learning process. It has been proven that methods based on physical activity support the
education process with great success.

The aim of the article is to present the general assumptions of the INPP School Inter-
vention Programme by Sally Goddard Blythe as an effective form of supporting a student
with specific school difficulties. The School Intervention Programme is successfully imple-
mented in mainstream primary schools around the world.

Keywords: School Intervention Programme, INPP, learning difficulties, primary reflexes,
neuromotorics
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PROFESOR JADWIGA KUCZYNSKA-KWAPISZ (1951-2022)
- WSPOMNIENIE

23 marca 2022 r. zmarla profesor dr hab.
Jadwiga Kuczyriska-Kwapisz, wybitna peda-
gog, autorka wielu ksigzek i artykuléw na-
ukowych. Pani Profesor przygotowala do
pracy wielu tyflopedagogéw, ksztalcac ich
na studiach stacjonarnych, niestacjonarnych
i podyplomowych, najpierw w Wyzszej Szko-
le Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzego-
rzewskiej / Akademii Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej, a nastepnie na
Uniwersytecie Kardynata Stefana Wyszyn-
skiego. Byla autorytetem naukowym w za-
kresie edukagji i rehabilitacji 0séb z niepeino-
sprawnosciag wzroku. Wypromowata 12 dok-
toréw, a 11 z dysertacji doktorskich dotyczyto
zagadnien tyflopedagogicznych.

Doswiadczenie zawodowe Jadwiga Ku- , {
czyriska-Kwapisz zdobywala w Osrodku  Prof. Jadwiga Kuczyriska-Kwapisz w la-
Szkolno-Wychowawczym dla Dzieci Niewido- ~ tach 1996-2002 byla prorektorem WSPS/
mych im. Rézy Czackiej w Laskach, w ktérym ?(is iicﬁﬁjinni X;%Olpracy zagraniczng
pracowata w latach 1973-1987 jako nauczyciel, '
rehabilitant i wychowawca. Szczegdlng role, jako absolwentka Akademii Wycho-
wania Fizycznego, przywigzywata do aktywnosci fizycznej niewidomych uczniéw.

Dzialalnos¢ naukowa rozpoczela od podjecia studiéw doktoranckich, za-
koriczonych obrong dysertacji doktorskiej zatytutowanej ,Sprawnosé fizyczna
a orientacja przestrzenna u niewidomych w wieku szkolnym”, ktéra obronita
w 1982 r., uzyskujac stopiert doktora nauk humanistycznych w Instytucie Badar
Pedagogicznych w Warszawie. W 1994 r. na Wydziale Pedagogiki i Psychologii
UMCS w Lublinie Jadwiga Kuczyriska-Kwapisz uzyskala stopiert doktora habi-
litowanego, w 2016 r. tytut naukowy profesora nauk spotecznych.

W 1987 r. Jadwiga Kuczyriska-Kwapisz rozpoczela prace naukowo-dydak-
tyczna w Wyzszej Szkole Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej,
w ktérej wspéttworzyla Pracownie Tyflopedagogiki i kierowata nig od 1992 r.
W 1995 r. Pracownia Tyflopedagogiki zostala przeksztalcona w Zaklad
Tyflopedagogiki, ktérym Pani Profesor kierowata do 2013 r., tj. do czasu zakon-
czenia pracy w Akademii Pedagogiki Specjalnej.
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W Polsce brakowalo nauczycieli orientacji przestrzennej oséb niewido-
mych i dlatego w 1988 r. dr Jadwiga Kuczyriska-Kwapisz utworzyta w WSPS
Tyflopedagogiczne Studium Podyplomowe o specjalnosci Orientacja Przestrzenna.
Z zespolem absolwentéw tego pierwszego studium i kolejnych wdrazata nowe
metody nauczania orientacji przestrzennej i prowadzita dzialalnos¢ badawcza.
Pani Profesor na poczatku lat 90. XX w. byla inicjatorka wprowadzenia do progra-
mu studiéw w zakresie tyflopedagogiki takich przedmiotéw, jak: ,orientacja prze-
strzenna”, ,rehabilitacja wzroku” i , wczesna interwencja”. Zainicjowata dziatal-
nos¢ Banku Lektoréw i Przewodnikéw Niewidomych, ktéry w ciagu kilku lat da-
wat studentom mozliwosé¢ bezposredniego kontaktu z osobami z niepelnospraw-
nosciag wzroku i zastosowania w praktyce zdobywanych kompetengji.

Podczas pracy w Akademii Pedagogiki Specjalnej Pani Profesor w latach
1999-2002 byla kierownikiem Katedry Pedagogiki Specjalnej, a w latach 1996—
2002 (dwie kadencje) byla prorektorem ds. badari i wspétpracy zagranicznej.
Przez 10 lat (1999-2009) Jadwiga Kuczyriska-Kwapisz byla redaktor naczelna
czasopisma ,Szkota Specjalna”.

Pani Profesor wspdlpracowata réwniez z Centrum Metodycznym Pomocy
Psychologiczno-Pedagogicznej jako nauczyciel i konsultant (w latach 1992-2003).
W 2002 roku zostala zatrudniona w Uniwersytecie Kardynala Stefana
Wyszyniskiego w Warszawie, z ktérym zwigzala byla do korica zycia. W la-
tach 2005-2008 pelnita funkcje dziekana Wydzialu Nauk Humanistycznych,
a w latach 2008-2016 dziekana Wydzialu Nauk Pedagogicznych UKSW.

Aktywnos$é naukowa i dydaktyczna Pani Profesor w okresie pracy w Wyzszej
Szkole Pedagogiki Specjalnej/Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii
Grzegorzewskiej dotyczyla przede wszystkim zagadniert zwiazanych z rozwija-
niem kompetencji oséb niewidomych w zakresie orientacji przestrzennej i samo-
dzielnego poruszania sie. Jadwiga Kuczyriska-Kwapisz wraz z mezem Jackiem
Kwapiszem jest autorka poradnika metodycznego Orientacja przestrzenna i poru-
szanie sig niewidomych oraz stabowidzgcych (1990), ktéry byt pierwszym doktadnym
opracowaniem metodycznym w zakresie tej tematyki. Kolejng publikacja ksiaz-
kowgq byta Efektywnos¢ ksztatcenia miodziezy niewidomej i stabowidzgcej w zakre-
sie orientacji przestrzennej i samodzielnego poruszania si¢ (1994, monografia bedaca
podstawa habilitacji). Kontynuacja tej tematyki byla monografia Orientacja prze-
strzenna w usamodzielnianiu o0séb niewidomych pod red. J. Kuczynskiej-Kwapisz
(2001). W 1996 r. ukazala sie ksiazka Rehabilitacja osob niewidomych i stabowidzg-
cych. Przewodnik metodyczny w serii Biblioteki Pracownika Socjalnego autorstwa
panistwa Kwapiszow, natomiast w 2004 r. ksiazka Trzy portrety. O kobietach ra-
dzgcych sobie z dysfunkcjg wzroku pod redakcjq J. Kuczynskiej-Kwapisz, w kto-
rej przedstawiono wybrane watki z zycia i tworczosci trzech kobiet: Jolanty
Kaufman, Krystyny Sienkiewicz i Jadwigi Stariczakowej, ktére mimo niepeino-
sprawnosci wzroku realizowaly w zyciu swoje pasje i osiaggnely sukces.

W 2011 r. ukazata sie ksiazka Wkiad Matki Elzbiety Rozy Czackiej w rozwdj tyflo-
logii w kontekscie wspdtczesnej recepcji jej mysli, bedaca monografia historyczno-bio-
graficzng wybitnej postaci w dziejach polskiej pedagogiki specjalnej, zatozycielki
Towarzystwa Opieki nad Ociemniatymi w Laskach i Zakladu dla Niewidomych
w Laskach. Kolejna ksiazka Pani Profesor (powstala we wspétautorstwie z Emilig
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Smiechowska-Petrovskij) to Orientacja przestrzenna i poruszanie sig 0sob z niepetno-
sprawnoscig narzgdu wzroku (2017). W 2020 r. ukazala sie pod redakcjq naukowa
m.in. Jadwigi Kuczyriskiej-Kwapisz wieloautorska monografia Kluczowe zagadnie-
nia tyflopedagogiki i nauk pokrewnych. Wymieniono tu tylko publikacje ksigzkowe
profesor Jadwigi Kuczyriskiej-Kwapisz. Pani Profesor jest autorka tqcznie okoto
stu prac/artykutéw dotyczacych pedagogiki specjalnej. Wiodaca tematyka tych
prac to rehabilitacja i edukacja 0oséb niewidomych i stabowidzacych, w tym orien-
tacja przestrzenna oraz dorobek Rézy Czackiej w kontekscie jej dziatalnosci prak-
tycznej i teoretycznej na rzecz oséb niewidomych'.

Nalezy podkredli¢, ze zaangazowanie dydaktyczne Pani Profesor wykracza-
to poza Polske — prowadzila kursy i szkolenia dla nauczycieli oséb niewido-
mych na Litwie, w Ukrainie oraz w Rosji. Za wybitne zastugi dla rozwoju pe-
dagogiki specjalnej w Polsce i na $wiecie oraz za osiagnigcia w pracy nauko-
wo-badawczej i dydaktycznej Pani Profesor zostala odznaczona m.in. Medalem
Komisji Edukacji Narodowej (1993), Ztotym Krzyzem Zastugi (1997), Krzyzem
Kawalerskim (2001) oraz Krzyzem Oficerskim Orderu Odrodzenia Polski (2014).

Profesor Jadwiga Kuczyriska-Kwapisz w ciagu 40 lat pracy naukowej zna-
czaco przyczynila sie do rozwoju tyflopedagogiki w Polsce i poza jej granicami.
Uznanie zyskaly dokonania naukowe Pani Profesor, wykorzystywane w prak-
tyce sa opracowania metodyczne — zwlaszcza w zakresie nauczania orientacji
przestrzennej oséb niewidomych.

Pozostaje niedosyt i — zal, Ze tak wczesnie Pani Profesor odeszla. Tyle jesz-
cze jest do zrobienia w tyflopedagogice... Przed nami International Mobility
Conference w 2023 r. (po raz pierwszy w Polsce) — Pani Profesor byta powotana
na Przewodniczaca Komitetu Naukowego...

W imieniu tych, ktdrzy na zawsze pozostang
wdzigczni Pani Profesor za opiekg naukowg, za troske
codzienng i za usmiech, wspomnienie przygotowata
Matgorzata Walkiewicz-Krutak

! Ostatni artykut Pani Profesor, poswiecony dziatalnosci tyflopedagogicznej blogostawionej Matki
Elzbiety Rézy Czackiej, ukazat sie w wydaniu 1/2022 ,Szkoly Specjalnej” (s. 56-69).
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OPIEKA WYTCHNIENIOWA

- BEZPEATNA FORMA WSPARCIA DLA OPIEKUNA
FAKTYCZNEGO OSOBY Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA

Od 2019 r. Ministerstwo Rodziny i Polityki Spolecznej corocznie oglasza program ,Opieka
wytchnieniowa” dla opiekunéw fatycznych dzieci z niepelnosprawnosciami lub dorostych
posiadajacych orzeczenie o niepelnosprawnosci w stopniu znacznym. Niniejszy tekst prezen-
tuje ten Program w jego edycji na 2022 r. Omawia zasady finansowania, warunki uczestnictwa
i formy wsparcia. Jednoczesnie stawia pytanie, czy tak zorganizowana ustuga o z zalozenia
ograniczonej dostepnosci realizuje wymog adekwatnego wspierania oséb z niepelnosprawno-
Sciami wynikajacy z Konwencji ONZ o Prawach Oséb Niepelnosprawnych.

Stowa kluczowe: opieka wytchnieniowa, Fundusz Solidarno$ciowy, program Ministra
Rodziny i Polityki Spolecznej, karta zgloszenia, uczestnik Programu, niepelnosprawnosé
w stopniu znacznym

Wprowadzenie

Opieka wytchnieniowa to forma wsparcia dla oséb, ktére na co dzien spra-
wuja bezposrednia opieke faktyczng na dzie¢mi lub dorostymi z niepelnospraw-
no$ciami. Jest to ustuga opiekuricza realizowana na rzecz oséb z niepelnospraw-
noscia w zastepstwie ich opiekunéw faktycznych (najczesciej czlonkéw rodzi-
ny) w zwigzku z zaistnialtym zdarzeniem losowym, potrzeba zalatwienia spraw
dnia codziennego lub po prostu z ich odpoczynkiem. Zasadnos$¢ udzielania
przez panstwo takiej opieki wynika z faktu, Ze codzienne wspieranie wiekszosci
0s6b ze znaczng niepelnosprawnoscig wcigz spoczywa na barkach cztonkéw ich
rodzin, ktérzy czesto musza podporzadkowaé swéj dzienny rozktad zajeé po-
trzebom swoich najblizszych z niepelnosprawnosciami, co najczesciej oznacza
zycie w warunkach ciaglego obcigzenia psychofizycznego oraz brak czasu i sit
na realizacj¢ wlasnych potrzeb. Zaangazowanie w sprawowanie bezposredniej
opieki nad osobg ze znaczng niepelnosprawnoscig z reguly utrudnia, a czesto
wrecz uniemozliwia podejmowanie innych zadari niezbednych dla funkcjono-
wania rodziny i prowadzenia gospodarstwa domowego. Wiele oséb w takiej sy-
tuacji rezygnuje z udzialu w zyciu towarzyskim, spolecznym, czy kulturowym,
nierzadko tez zawodowym, rezygnujac z wlasnych aspiracji, a nawet zaniedbuje
swoje zdrowie, tym bardziej ze kondycja zdrowotna oséb sprawujacych czesto
latami codzienng dlugotrwala opieke na osobg ze znaczna niepelnosprawnoscia
stopniowo ulega pogorszeniu, co przeklada si¢ na obnizenie komfortu zycia tak
opiekuna, jak i samej osoby z niepelnosprawnoscig (Bochenek, 2021).
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W prawie polskim formalnie zadne przepisy nie gwarantujq prawa do opie-
ki wytchnieniowej dla oséb zajmujacych sie najblizszymi z niepelnosprawno-
$ciami, jednakze od roku 2019 realizowany jest przez Ministerstwo Rodziny
i Polityki Spolecznej w ramach Funduszu Solidarno$ciowego program finansu-
jacy wlasnie tego typu ustuge.

W artykule przedstawione zostang: zasady finansowania opieki wytchnie-
niowej w ramach tego programu w edycji na rok 2022 (1), warunki, jakie musza
spelnia¢ wnioskodawcy, by méc skorzystac z tej ustugi (2), a takze rodzaje i wy-
miar finansowanej z niego ustugi (3).

Zasady finansowania opieki wytchnieniowej

Zgodnie w art. 7 ust. 5 ustawy o Funduszu Solidarnosciowym minister wiasci-
wy do spraw zabezpieczenia spolecznego moze przyjaé resortowy program wspar-
cia 0os6b z niepelnosprawnosciami majacy na celu ich wsparcie spoteczne lub zawo-
dowe, jak réwniez realizacje zadan zwigzanych z promowaniem i rozwojem syste-
mu wsparcia 0séb z niepelnosprawnosciami oraz zadari z zakresu innowacyjnych
rozwigzan w zakresie wsparcia tej grupy oséb (Sierpowska, 2021). Na tej podstawie,
na wzdr lat 2019, 2020 i 2021 Minister Rodziny i Polityki Spotecznej ponownie opu-
blikowat w pazdzierniku 2021 r. roczny ,,Program «Opieka wytchnieniowa» — edycja
2022” (dalej: Program) oraz oglosit nabér na realizacje tego Programu. Program ten
realizowany jest w terminie od 1 stycznia 2022 r. do 31 grudnia 2022 r.

Program finansowany jest z Funduszu Solidarno$ciowego. Dysponentem srod-
kéw Funduszu Solidarnosciowego jest Minister Rodziny i Polityki Spotecznej, kt6-
ry przydziela je na realizacje poszczegdlnych projektéw zglaszanych przez gminy
i powiaty w trybie naboru wnioskéw. Gminy i powiaty, ktére chca przystapi¢ do
Programu, musza w tym przedmiocie przyja¢ uchwate (Bochenek, 2021). Nastepnie
gminy i powiaty skladaja w terminie wskazanym w ogloszeniu o naborze wnio-
skéw do kolejnej edycji Programu (w 2021 r. termin ich skladania minat 22 pazdzier-
nika) do wiasciwego miejscowo wojewody wnioski na realizacje ustugi w ramach
Programu w kolejnym roku kalendarzowym. Wojewodowie oceniaja te wnioski
i przedstawiajg je wraz ze swoimi rekomendacjami Ministrowi Rodziny i Polityki
Spotecznej, ktéry podejmuje decyzje o ich akceptacji albo odrzuceniu i ewentual-
nym stopniu ich finansowania (Bochenek, 2021).

Nastepnie Minister Rodziny i Polityki Spotecznej zawiera umowy z woje-
wodami, na podstawie ktérych przekazuje srodki na realizacje ustug w ramach
Programu w poszczegdlnych wojewddztwach. Z kolei wojewodowie zawieraja
umowy z jednostkami samorzadu w przedmiocie przyznania srodkéw Funduszu
w ramach Programu, przy czym dofinansowanie na ustuge opieki wytchnie-
niowej moze by¢ nawet stuprocentowe. Pieniadze z Programu trafiaja wiec do
gminy albo powiatu, celem pokrycia przez nie kosztéw wykonania ustug opie-
ki wytchnieniowej zgodnie z zaakceptowanym przez Ministra Rodziny i Polityki
Spoltecznej wnioskiem. Natomiast uczestnik Programu, ktéremu przyznano po-
moc w postaci opieki wytchnieniowej, nie ponosi zadnej odplatnosci za ustuge
przyznang i zrealizowang w ramach Programu, wrecz zabronione jest pobieranie
od niego jakichkolwiek opfat.
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W przypadku $wiadczenia opieki wytchnieniowej poza miejscem zamieszka-
nia osoby z niepelnosprawnoscig ze sSrodkéw Programu pokrywane mogg by¢ tylko
koszty bezposrednio zwiazane z realizacja ustugi opieki wytchnieniowej ponoszone
przez palcéwke, w ktdrej jest ona $wiadczona, w tym: wynagrodzenia personelu; do-
stawy mediéw (oplaty za energie elektryczng, cieplna, gazowa i wode, oplaty prze-
sylowe, oplaty za odprowadzanie $ciekéw, oplaty za ustugi telefoniczne i interneto-
we); czynsz najmu, oplaty administracyjne dotyczace lokalu (m.in. wywéz $mieci),
w ktérym sprawowana jest ustuga opieki wytchnieniowej; przygotowanie i zakup
wyzywienia; koszty zwiazane z utrzymaniem czystosci w tej placéwce; zakup $rod-
kéw ochrony osobistej, pod warunkiem Ze nie sg finansowane z innych Zrédet.

Majac na uwadze wysokos¢ srodkéw budzetowych przeznaczonych na dany
rok na realizacje przedmiotowego Programu (na rok 2022 jest to kwota 60 min z1)
oraz zakladang liczbe oséb, ktéra bedzie mogla z niego w tym okresie skorzystac
(na rok 2022 sa to co najmniej 3 tysiace oséb), ograniczone s oczywiscie koszty,
ktére moga by¢ z niego pokryte. Stad juz sam Program zaklada maksymalne staw-
ki, ktére moga by¢ wskazywane we wniosku. Wynosza one w przypadku opieki
dziennej: 40 zt brutto za godzine pracy osoby, ktéra bedzie sprawowata opieke nad
osobg z niepelnosprawnoscia w miejscu jej zamieszkania; oraz 40 zt brutto na zorga-
nizowanie ustugi w osrodku wsparcia albo innym miejscu wskazanym przez gmi-
ne; a w przypadku opieki calodobowej — 600 zt za dobe opieki nad osoba z niepel-
nosprawnoscig w stopniu znacznym, z wyjatkiem opieki nad osobami z niepeino-
sprawnosciami sprzezonymi, ktérej koszt nie moze przekroczy¢ 800 zt za dobe.

Nie da si¢ ukry¢, ze tak zakreSlone stawki maksymalne majg zasadniczy
wplyw na jakos$¢ swiadczonych ustug tego typu oraz dos¢ istotnie ogranicza-
ja liczbe podmiotéw zainteresowanych ich realizacja, tym bardziej Ze cena ustu-
gi stanowi podstawowe (obok zatozonej liczby oséb do objecia wsparciem) kry-
terium przy ocenianiu wnioskéw gmin i powiatéw przez Ministra Rodziny
i Polityki Spolecznej (zalacznik nr 11 do Programu).

Wojewoda ma prawo skontrolowania prawidlowosci wydawania $rodkéw
przyznanych na opieke wytchnieniowa przez gmine albo powiat, a w przypad-
ku stwierdzenia rozdysponowania srodkéw niezgodnie z Programem lub umo-
wa rozwigzania jej ze skutkiem natychmiastowym i zazadania zwrotu srodkéw
wykorzystanych niezgodnie z przeznaczeniem.

Warunki uzyskania opieki wytchnieniowej

Uslugi opieki wytchnieniowej przystuguja cztonkom rodzin lub niespokrew-
nionym opiekunom prowadzacym wspdlne gospodarstwo domowe z osoba z nie-
pelnosprawnoscig posiadajaca orzeczenie o znacznym stopniu niepelnosprawno-
$ci albo orzeczenie traktowane na réwni z orzeczeniem o znacznym stopniu nie-
pelnosprawnosci, a w przypadku dziecka dla lat 16 — orzeczenie o niepelnospraw-
nosci, sprawujacym bezposrednig codzienna opieke faktyczna nad tg osoba, jesli
wymagajg oni wsparcia w postaci doraznej, czasowej przerwy w sprawowaniu tej
opieki. Warunki przyznania tej ustugi sa wiec dwa: 1) posiadanie odpowiedniego
orzeczenia przez osobe z niepelnosprawnoscig — co najmniej o znacznym stopniu
niepelnosprawnosci albo o niepelnosprawnosci dziecka; 2) wspdlne prowadzenie
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gospodarstwa domowego z osoba z niepelnosprawnoscia posiadajaca takie orze-
czenie i sprawowanie osobistej codziennej opieki nad nig przez osobe, ktéra wy-
stepuje o przyznanie opieki wytchnieniowej. Nie ma natomiast warunku, by opie-
kun faktyczny byl osoba niepracujaca. Opieka wytchnieniowa moze by¢ przyzna-
na takze wtedy, gdy opiekun jest zatrudniony i to nawet w pelnym wymiarze cza-
su pracy, a opieke nad osobg z niepelnosprawnoscia sprawuje poza czasem swojej
pracy (Kucharski, 2021b). Opieka wytchnieniowa przystuguje réwniez rodzinom
zastepczym (Kucharski, 2021a), w szczeg6lnosci rodzinom spokrewnionym nieza-
wodowym, czyli np. babci sprawujacej opieke jako rodzina zastepcza nad wnu-
kiem z orzeczeniem o niepelnosprawnosci.

Karte zgloszenia do Programu nalezy zlozy¢ do gminy albo powiatu, ktére do-
staly dofinansowanie tej ustugi w ramach Programu, miejsca zamieszkania osoby
z niepelnosprawnoscia. Formularze karty sa umieszczone na stronie internetowej
danej jednostki samorzadu terytorialnego, ktérej przyznano srodki z Programu,
lub mozna je otrzymacé w siedzibie tej jednostki. W sytuacji naglej (np. $mier¢
opiekuna osoby z niepelnosprawnoscia lub jego nagly pobyt w szpitalu) ustugi
opieki wytchnieniowej moga by¢ przyznane bez karty zgloszenia. Jednakze do-
kument ten powinien zosta¢ uzupemiony niezwlocznie w terminie nie dtuzszym
niz 3 dni robocze od dnia wystapienia tej sytuacji. Najczesciej samorzad teryto-
rialny wymaga dolaczenia do karty zgloszenia kopii orzeczenia o niepelnospraw-
nosci w przypadku dziecka do lat 16 albo orzeczenia o znacznym stopniu nie-
pelnosprawnosci czy orzeczenia réwnoznacznego w przypadku oséb starszych,
a jesli osoba z niepelnosprawnosciq jest ubezwlasnowolniona, takze postanowie-
nia o ustanowieniu opieki albo kurateli (https://wsparcie.um.warszawa.pl/-/
program-opieka-wytchnieniowa-2021). Najczesciej wymagane jest zloZenie kar-
ty zgloszenia osobiscie lub drogg pocztowq (https://www .krakow.pl/bezba-
rier /aktualnosci/250172,60, komunikat,nabor_uczestnikow_do_udzialu_w_tur-
nusach_opieki_wytchnieniowej_html?_ga=2.131494735.1538498501.1623217800-
1509445736.1593088587). W przypadku zgloszenia potrzeby ustug opieki wy-
tchnieniowej na kolejng edycje Programu moze ono by¢ zlozone osobiscie, telefo-
nicznie, droga pisemna lub za pomocg poczty elektroniczne;j.

Karte zgloszenia wypelnia opiekun faktyczny osoby z niepelnosprawnoscia
(Maczyniski, 2019), jednakze nalezy pamietad, ze ustugi opieki wytchnieniowej sa re-
alizowane na rzecz osoby z niepelnosprawnoscia i wskutek jej decyzji lub decyzji jej
opiekuna prawnego, a nie dla poszczegdlnych czlonkéw jej rodziny. Jesli wiec oso-
ba z niepelnosprawnoscia, ktéra nie jest catkowicie ubezwlasnowolniona, nie bedzie
sie zgadzac si¢ na udzielenie jej tej ustugi, to nie bedzie ona wobec niej wykonywana.

Oceniajac zasadnos¢ przyznania opieki wytchnieniowej gmina albo powiat
biora pod uwage stan zdrowia i sytuacje zyciowq osoby z niepelnosprawnosciq
i jej rodziny. W pierwszej kolejnosci uwzgledniane sa potrzeby czionkéw rodzin
lub opiekunéw sprawujacych bezposrednig opieke nad: 1) osobami z niepeino-
sprawnosciami sprzezonymi lub 2) wymagajacymi wysokiego poziomu wsparcia
(tj. koniecznosci statej lub dlugotrwatlej opieki lub pomocy innej osoby w zwigzku
ze znacznie ograniczong mozliwo$ciq samodzielnej egzystencji albo koniecznosci
stalego wspétudziatu na co dzient opiekuna dziecka w procesie jego leczenia, re-
habilitacji i edukagji), lub 3) stale przebywajacymi w domu (tj. niekorzystajacymi
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z osrodka wsparcia lub placéwek pobytu calodobowego, np. osrodka szkolno-wy-
chowawczego czy internatu). W celu oceny, ktéra z rodzin powinna mie¢ prawo
do skorzystania z pierwszeristwa w przyznaniu opieki wytchnieniowej, wprowa-
dzony zostal system pomiaru ograniczenn w codziennym funkcjonowaniu oraz za-
kresu niezbednego wsparcia osoby z niepelnosprawnoscia. Ocena tych ograniczen
w codziennym funkcjonowaniu oraz zakresu niezbednego wsparcia dokonywana
jest na podstawie ,Karty pomiaru niezaleznosci funkcjonalnej wedlug zmodyfi-
kowanych kryteriéw oceny”, ktérg wypelnia lekarz, fizjoterapeuta lub pielegniar-
ka. Wprawdzie zlozenie wraz z wnioskiem wypelnionej Karty nie jest obowigzko-
we dla otrzymania ustugi opieki wytchnieniowej, jednak w przypadku duzej licz-
by zgloszen uczestnicy Programu, ktérzy zlozyli te Karte i otrzymali w niej mie-
dzy 18 a 75 punktéw (na 126 mozliwych), beda mie¢ zapewniony dostep do ustu-
gi opieki wytchnieniowej w pierwszej kolejnosci (Bochenek, 2021). Ocenie w ra-
mach przedmiotowego pomiaru podlegajg umiejetnosci osoby z niepelnospraw-
nosciq w takich dziedzinach Zycia, jak: 1) samoobstuga (w tym ubieranie sie, toale-
ta, spozywanie positkéw); 2) kontrola zwieraczy; 3) mobilnoé¢ (w tym mozliwos¢
opuszczania 16zka, poruszanie si¢ w lazience); 4) lokomocja (korzystanie z woz-
ka, pokonywanie schodéw); 5) komunikacja (zrozumienie komunikatéw, wypo-
wiadanie si¢); 6) sSwiadomos¢ spoleczna (kontakty miedzyludzkie, rozwigzywa-
nie probleméw, pamiec). Zatem im mniej samodzielna osoba z niepelnosprawno-
$ciq i im wiecej obecnosci i wsparcia osoby trzeciej potrzebuje, tym wieksze pierw-
szeristwo do otrzymania opieki wytchnieniowej przez osoby, ktére na co dzier
tego wsparcia jej udzielaja.

Przyznanie danej osobie opieki wytchnieniowej nie wymaga decyzji admini-
stracyjnej ani podejmowania zadnych innych czynnosci (jak rodzinny wywiad
$rodowiskowy) poza oceng karty zgloszenia i ewentualnie ,Karty pomiaru nieza-
leznosci funkcjonalnej wedtug zmodyfikowanych kryteriéw oceny” (Maczyriski,
2021b). Z tego uproszczenia procedury wynika jednak, ze niezakwalifikowanie
danej osoby do Programu przez gmine albo powiat nie podlega zaskarzeniu.

Rodzaje i wymiar opieki wytchnieniowej

Zgodnie z zaloZeniami Programu opieka wytchnieniowa ma za zadanie od-
cigzy¢ czlonkéw rodzin lub inne osoby nieprofesjonalnie zaangazowane na
co dzien w sprawowanie opieki nad osoba z niepelnosprawno$ciami poprzez
wsparcie ich w codziennych obowigzkach lub zapewnienie czasowego zastep-
stwa w sprawowaniu tej opieki, dzieki czemu osoby te beda mogty dyspono-
wad czasem na zalatwienie swoich niezbednych spraw lub na odpoczynek i re-
generacje sil, w tym takze wyjecha¢ na wypoczynek wakacyjny. Ustugi opie-
ki wytchnieniowej mogg stuzy¢ réwniez przejsciowemu zabezpieczeniu potrzeb
osoby z niepelnosprawnoscia w sytuacji, gdy opiekunowie z réznych powo-
déw nie moga wykonywaé swoich obowigzkéw, np. z powodu wiasnej choro-
by czy koniecznosci wyjazdu chocby na pogrzeb w rodzinie. Majac na uwadze
powyzsze cele, Program zaklada oferowanie opieki wytchnieniowej w dwéch
formach: 1) w ramach pobytu dziennego i 2) w ramach pobytu calodobowego,
przy czym rodzaj i zakres godzinowy ustug opieki wytchnieniowej powinien
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by¢ uzalezniony od osobistej sytuacji osoby z niepelnosprawnoscia, z uwzgled-
nieniem stopnia i rodzaju jej niepelnosprawnosci.

Jesli chodzi o pobyt dzienny, to maksymalna dlugos¢ nieprzerwanego $wiad-
czenia w tej formie wynosi 12 godzin na dobe dla jednej osoby w godzinach od
6:00 do 22:00. Opieka wytchnieniowa w ramach pobytu dziennego moze by¢
$wiadczona zaréwno: 1) w miejscu zamieszkania osoby z niepelnosprawno-
$cig (wtedy opiekun optacany w ramach Programu przychodzi do domu osoby
z niepelnosprawnoscia, ktéra wymaga stalej obecnosci osoby trzeciej, pozwalajac
tym samym opusci¢ go czlonkom jej rodziny), jak i poza jej miejscem zamieszka-
nia, tj. 2) w oérodku wsparcia, albo 3) w innym miejscu wskazanym przez osobe
z niepelnosprawnoscia, pod warunkiem Ze miejsce to otrzyma pozytywna opinie
gminy albo powiatu finansujacego te ustuge. Wyjatkowo opieka wytchnieniowa
w formie pobytu dziennego moze by¢ $wiadczona w 4) domu pomocy spoteczne;.
Jednakze w tym przedmiocie gmina albo powiat musza przyjaé¢ uchwate. Co wie-
cej, dopuszcza sie mozliwos¢ realizacji ustugi opieki wytchnieniowej w domu po-
mocy spolecznej jedynie w przypadku, jesli placéwka ta zdecyduje sie¢ na zmniej-
szenie liczby miejsc, a co za tym idzie i zmniejszenie powierzchni obiektu na re-
alizacje swoich podstawowych zadan (jednak nie kosztem oséb majacych ustalo-
ne prawo do pobytu w niej), a powstata w ten sposéb wolna infrastruktura zo-
stanie przeznaczona na $wiadczenie ustug opieki wytchnieniowej. Ponadto dzia-
lalnos¢ w tym zakresie powinna zosta¢ wydzielona organizacyjnie poza dom po-
mocy spolecznej. Jesli opieka wytchnieniowa dzienna $wiadczona jest poza miej-
scem zamieszkania osoby z niepelnosprawnoscia i trwa powyzej czterech godzin,
to placéwka przyjmujaca osobe z niepelnosprawnoscia ma obowigzek zapewnic
jej wyzywienie odpowiednie do jej potrzeb (Bochenek, 2021).

Z kolei opieka wytchnieniowa w ramach pobytu calodobowego moze by¢
$wiadczona w: 1) osrodku wsparcia, 2) placéwce wpisanej do rejestru wlasciwe-
go wojewody zapewniajacej calodobowq opieke osobom z niepelnosprawnoscia-
mi, 3) innym miejscu wskazanym przez uczestnika Programu, ktére otrzyma po-
zytywna opinie gminy albo powiatu, 4) domu pomocy spolecznej na podstawie
przyjetej przez gmine albo powiat uchwaty. Opieka taka nie moze by¢ swiadczo-
na w miejscu zamieszkania osoby z niepelnosprawnoscia, niedopuszczalne jest
wiec oplacanie w ramach Programu osoby, ktéra wprowadzilaby si¢ do miesz-
kania osoby z niepelosprawnoscia w celem zapewnienia jej bezposredniej opie-
ki na okres wyjazdu pozostatych czlonkéw rodziny, np. na urlop. Placéwka, gdzie
$wiadczona jest opieka wytchnieniowa calodobowa, obowigzana jest zapew-
ni¢ osobie z niepelosprawnosciami nia objetej wyzywienie odpowiednie do jej
potrzeb (Bochenek, 2021). W ramach opieki wytchnieniowej calodobowej osoba
z niepelnosprawnoscig ma przebywacé w danej placéwce sama, bez cztonkéw ro-
dziny. Dotyczy to takze dzieci. Wynika to z faktu, ze celem tej ustugi jest odcigze-
nie bezposrednich opiekunéw, a wiec np. umozliwienie im wypoczynku w okre-
sie, gdy osoba z niepelnosprawnoscia, ktéra na co dzieri sie opiekuja, bedzie prze-
bywata w placéwce pod opieka innych oséb (Maczyniski, 2021a).

Podkresli¢ trzeba, Ze w czasie trwania opieki wytchnieniowej, zaréwno dzien-
nej, jak i calodobowej, nie moga by¢ swiadczone osobie nig objetej inne formy
$wiadczenn ustugowych, w tym ustugi opiekuricze czy specjalistyczne ustugi
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opiekuricze, o ktérych mowa w ustawie o pomocy spotecznej, a takze inne ustu-
gi finansowane ze $rodkéw Funduszu Solidarnosciowego, ani z innych Zrédet
(Bochenek, 2021). Natomiast przyznanie opieki wytchnieniowej nie ma wptywu
na otrzymywanie przez opiekuna faktycznego swiadczenia opiekuriczego przy-
znanego na podstawie ustawy o swiadczeniach rodzinnych z powodu rezygna-
¢ji z zatrudnienia celem sprawowania bezposredniej opieki nad osobg ze znacz-
nym stopniem niepemosprawnosci albo z powodu koniecznosci wspétudziatu na
co dzieni w procesie leczenia, rehabilitacji lub edukacji dziecka (Bochenek, 2020).

Gmina albo powiat moga we wniosku o dofinansowanie opieki wytchnienio-
wej w ramach Programu zglosié, Ze ustuge te beda realizowac samodzielnie, czy-
li przez pracownikéw samorzadowych — osrodka pomocy spolecznej lub innych
jednostek samorzadu terytorialnego — zatrudnionych na podstawie umowy o pra-
ce, albo ze zleca jej realizacje organizacjom pozarzadowym, podmiotom prowa-
dzonym przez koscioly lub zwigzki wyznaniowe, stowarzyszeniom jednostek sa-
morzadu terytorialnego, spéldzielniom socjalnym albo klubom sportowym lub
spotkom, ktére nie dziatajg w celu osiggniecia zysku oraz przeznaczajg catosé do-
chodu na realizacje celéw statutowych oraz nie przeznaczajg zysku do podzia-
tu miedzy swoich udzialowcéw, akcjonariuszy i pracownikéw (art. 3 ust. 3 usta-
wy o dziatalnosci pozytku publicznego i wolontariacie). Dopuszczalne jest tez wy-
datkowanie srodkéw z Programu dla oplacenia zatrudnia pracownikéw realizuja-
cych ustugi opieki wytchnieniowej wskazanych przez uczestnika Programu, czyli
przez sama osobe z niepelnosprawnoscia lub jej opiekuna faktycznego, a takze za-
moéwienie tej ustugi od podmiotéw sektora prywatnego (Bochenek, 2021).

Wybér formy opieki, osoby, ktéra te opieke ma $wiadczy¢, oraz miejsca, gdzie
bedzie ona $wiadczona nalezy do osoby z niepemosprawnoscig lub oséb, ktdre
sprawuja nad nig bezposrednia opieke. Mozna wiec sobie teoretycznie wyobrazic,
Ze osoba z niepelnosprawnoscia korzysta z faktycznej opieki dziennej albo catodo-
bowej osoby prywatnej, w tym np. znajomego lub sasiada, ktéra to osoba jest za to
przez gmine albo powiat oplacana z Programu, przy czym w ramach pobytu dzien-
nego dopuszczalne jest zaréwno takie ustalenie opieki, Ze to osoba prywatna przy-
chodzi do domu osoby z niepelnosprawnoscia, jak i odwrotnie — Ze osoba z nie-
pelnosprawnoscia spedza dni u wybranej przez siebie osoby prywatnej. Natomiast
przy opiece calodobowej w rachube wchodzi jedynie scenariusz, ze osoba z niepel-
nosprawnoscig zamieszkuje na pewien okres, objety opiekg wytchnieniowa, u wy-
branej przez siebie osoby prywatnej. Zeby tak zorganizowana opieka wytchnienio-
wa dzienna czy calodobowa mogta by¢ sfinansowana z Programu, jednostka samo-
rzadu terytorialnego musi zaakceptowac wskazanego przez osobe z niepelnospraw-
noscia opiekuna, w szczegdlnosci ocenia¢ pozytywnie jego kompetencje zawodo-
we do pelnienia tego typu opieki. Program wymaga bowiem, zeby ustugi opieki
wytchnieniowej $wiadczone w miejscu zamieszkania osoby z niepelnosprawnoscia
oraz w innym miejscu wskazanym przez niqg wykonywaly osoby posiadajace dy-
plom potwierdzajacy uzyskanie kwalifikacji w zawodzie: 1) asystent osoby z niepel-
nosprawnoscia, 2) pielegniarka, 3) inne, zapewniajace realizacje ustugi opieki wy-
tchnieniowej w zakresie adekwatnym do indywidualnych potrzeb osoby z niepel-
nosprawnoscia, lub 4) posiadajace co najmniej roczne udokumentowane doswiad-
czenie w udzielaniu bezposredniej pomocy osobom z niepelnosprawnoscia.
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Oczywiscie, opieka wytchnieniowa nie jest przyznawana bez ograniczen. Co
prawda powinna by¢ dostosowana do potrzeb osoby z niepelnosprawnoscia, jed-
nakze nie moze przekroczy¢ w stosunku rocznym (na rok 2022): 1) 240 godzin
dla ustug opieki wytchnieniowej $wiadczonej w ramach pobytu dziennego oraz
2) 14 dni dla ustug opieki wytchnieniowej swiadczonej w ramach pobytu catodo-
bowego. Limity te nie musza by¢ jednak wykorzystywane w ramach opieki cia-
glej, moga byc¢ podzielone na czeéci zgodnie z indywidualnymi potrzebami oso-
by z niepelnosprawnoscia i jej rodziny. Co wiecej, limity te nie ulegaja zmniej-
szeniu, jesli bezposrednig opieke nad dang osoba z niepelnosprawnoscia sprawu-
je na co dzieri wiecej niz jedna osoba (np. kilku cztonkéw rodziny). Jednakze nie
sa rowniez zwigkszane, gdy jeden opiekun faktyczny zajmuje sie¢ wieksza grupa
0s6b z niepelnosprawnoscia i to niezaleznie od ich liczby (np. dwojgiem rodzi-
céw, dorostym bratem i swoim matoletnim dzieckiem). W tym ostatnim przypad-
ku wprowadzono jedynie zastrzezenie, ze ustugi opieki wytchnieniowej dla opie-
kuna sprawujacego bezposrednia opieke nad wiecej niz jedng osobg z niepeino-
sprawnoscia muszg by¢ realizowane w tym samym czasie, z zastrzezeniem za-
pewnienia indywidualnego wsparcia dla kazdej osoby, ktérej opieka wytchnie-
niowa zostala przydzielona. Co wigcej, musi by¢ to opieka wytchnieniowa tego
samego typu dla wszystkich. Jest to oczywiste, gdyz tylko przy zapewnieniu ade-
kwatnego i identycznego w swojej formie wsparcia wszystkim osobom z niepel-
nosprawnoscig, ktérym dana osoba sie na co dzien zajmuje, bedzie ona mogta fak-
tycznie wyjé¢ z domu, a w szczegdlnosci wyjechac¢ (wtedy bowiem wszyscy jej
czlonkowie rodziny z niepelnosprawnosciag musza mie¢ w tym samym czasie na
ten sam okres zapewniong opieke wytchnieniowa calodobowa).

W rodzinach z bardzo duzymi potrzebami na tego typu ustuge Program ze-
zwala na przekroczenie limitu godzin opieki wytchnieniowej, zaréwno dziennej,
jak i calodobowej, jednakze godziny ponad powyzsze limity musza by¢ oplaca-
ne juz ze srodkéw wlasnych gminy albo powiatéw, nie moga by¢ finansowane
ze $rodkéw Funduszu Solidarnosci.

Oczywiscie, ostatecznie liczba godzin opieki wytchnieniowej, jej rodzaj
i miejsce §wiadczenia, jakie bedzie w 2022 r. dostepne dla 0s6b z niepelnospraw-
nosciami i ich rodzin, beda zalezaly od rozstrzygniecia wnioskéw i zawartych
umow przez samorzad miejsca zamieszkania oséb uprawnionych do skorzysta-
nia z tej ustugi. Oferty te mogaq sie bardzo rézni¢, na co przede wszystkim majq
wplyw ograniczenia finansowe Programu.

Przykladowo w Warszawie w 2021 r. dostepna byla jedynie opieka wy-
tchnieniowa dzienna w miejscu zamieszkania osoby z niepelnosprawnoscia
w wymiarze maksymalnie do 200 godzin, przy czym Program byl realizowa-
ny dopiero od 2 sierpnia 2021 r. do korica tego roku kalendarzowego, a realiza-
torem ustugi byto Medis24 sp. z o.o. (https:/ /wsparcie.um.warszawa.pl/-/pro-
gram-opieka-wytchnieniowa-2021). Uczestnik Programu nie mégt wiec wybrad
ani innej formy ustugi, ani innego podmiotu jg $wiadczacego.

Z kolei w Lodzi od 10 czerwca 2021 r. dostepna byla zaréwno opieka wy-
tchnieniowa dzienna w miejscu zamieszkania osoby z niepemosprawnoscia, jak
i opieka catodobowa w podiédzkim centrum opiekuriczo-rehabilitacyjnym. Wymiar
oferowanej opieki wynosit maksymalnie 240 godzin opieki dziennej i 14 dni opieki
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calodobowej, ale moglto z niej skorzystac jedynie 25 oséb (20 oséb z opieki dzien-
nej — 10 dzieci do 16. roku zycia i 10 oséb powyzej 16. roku zycia; 5 0oséb z opieki ca-
lodobowej — 2 dzieci do 16. roku zycia i 3 osoby powyzej 16. roku zycia) (https://
mops.uml.lodz.pl/pomoc/opieka-wytchnieniowa/ dostep: 19.11.2021).

Natomiast w Krakowie oferowano w ramach Programu jedynie opieke ca-
lodobowgq dla dorostych oséb z niepelnosprawnosciami, w turnusach do 14 dni
(https:/ /www .krakow.pl/bezbarier/aktualnosci/250172,60, komunikat,na-
bor_uczestnikow_do_udzialu_w_turnusach_opieki_wytchnieniowej_html?_
ga=2.131494735.1538498501.1623217800-1509445736.1593088587, dostep: 19.11.2021).
Krakéw uzyskat réwniez dofinansowanie ustugi opieki wytchnieniowej calodobowej
ze $rodkéw Regionalnego Programu Operacyjnego Wojew6dztwa Matopolskiego na
lata 2014-2020 w ramach 9. Osi priorytetowej Region spéjny spotecznie, Dziatania 9.2
ustugi spoleczne i zdrowotne, Poddziatanie 9.2.2 ustugi opiekuricze oraz interwen-
ga kryzysowa — zit (https://mco.krakow.pl/opieka-wytchnieniowa-w-miejskim-
centrum-opieki/, dostep: 19.11.2021). Okres objecia ustuga wytchnieniowa w ramach
tego projektu wynosi od 2 do 4 tygodni. Réwniez w tym wypadku ustuga jest bez-
platna. Ponadto osoby niesamodzielne moga sie w ramach tych srodkéw starac o dar-
mowy pobyt w placéwce zapewniajacej dzienng opieke i aktywizacje, ktdra to ustuga
nie jest uznawana za opieke wytchnieniows, jednakze nie moze by¢ przyznana réw-
nolegle do opieki wytchnieniowej (https:/ /wsparciedlaopiekuna.pl/rekrutacja/, do-
step: 19.11.2021).

W wiekszosci miejscowosci proponowana byla wiec tylko czesé ustug mozliwych
do finansowania w ramach Programu, z reguly tez w odniesieniu do bardzo matej
liczby oséb. Na przykiad w Olecku tylko dla 15 0séb (w tym 5 dzieci i 10 dorostych)
i to jedynie w formie opieki dziennej w miejscu zamieszkania (https://mopsolecko.
naszops.pl/realizowane-projekty-programy / programy /n,opieka-wytchnieniowa-
edycja-2021, dostep: 19.11.2021). Zdarzaly sie jednak miejscowosci, nawet niewielkie,
z szerszg oferta. W Stalowej Woli w 2021 r. oferowana byla zaréwno opieka wytchnie-
niowa dzienna (w miejscu zamieszkania osoby z niepelnosprawnoscig, a takze w in-
nym wskazanym przez nia miejscu, ktdre otrzymalo pozytywna opini¢ gminy), jak
i calodobowa (w placéwce wpisanej do rejestru wiasciwego wojewody, zapewniaja-
cej calodobowq opieke osobom niepelnosprawnym, a takze w innym miejscu wska-
zanym przez uczestnika Programu, o ile otrzymalo ono pozytywna opinie gminy)
i to w maksymalnych limitach wynikajacych z Programu. Co wiecej, osrodek pomocy
spolecznej w Stalowej Woli prowadzit tez rekrutacje oséb chcacych $wiadczy¢ ustuge
opieki wytchnieniowej, a wiec przyjat role posrednika w laczeniu ustugobiorcy z nie-
pelnosprawnoscia z prywatnym ustugodawca (https:/ /www .mops-stalwol.pl/index.
php/program-opieka-wytchnieniowa-edycja-2021, dostep: 19.11.2021).

Poréwnujac jednak oferty poszczegdlnych gmin i powiatéw, widad, ze
oplacana z Programu opieka wytchnieniowa trafia jedynie do niewielkiego od-
setka oséb potrzebujgcych (edycja 2022 Programu zaklada jedynie 3 tysigce oséb
w calym kraju), a nadto faktycznie dostepne ustugi sg z reguly bardzo ograni-
czone, zaréwno jesli chodzi o forme, jak i ustugodawce, co podwaza ich efek-
tywnos¢ w odniesieniu do faktycznych potrzeb oséb z niepelnosprawnosciami
iich rodzin oraz narusza zasade réwnosci w dostepie do ustug wsparcia wyma-
gang art. 19 pkt. b i ¢ Konwencji ONZ o Prawach Oséb Niepetnosprawnych.
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Whnioski koricowe

Dopdki paristwo nie wypehia swoich obowiagzkéw w odniesieniu do 0séb z nie-
pelnosprawnosciami w stopniu znacznym w zakresie zapewnienia im niezaleznego
zycia, w tym samodzielnego mieszkania wspieranego i adekwatnej asysty osobiste;j,
co powoduje, Ze ciezar codziennego wspierania tych oséb we wszystkich ich potrze-
bach spoczywa na cztonkach rodziny, opiekunowie faktyczni powinni mie¢ zapew-
niong przynajmniej mozliwos¢ urlopu bez osoby z niepelnosprawnoscia co najmniej
raz w roku na okres nie krétszy niz dwutygodniowy. Samga ide¢ wprowadzenia ustu-
gi wytchnieniowej nalezy oceni¢ pozytywnie, jednak ustuga ta powinna by¢ dostepna
dla wszystkich oséb, ktére prowadza wspdlne gospodarstwo domowe i pelnia funk-
cje bezposredniego opiekuna faktycznego dla os6b ze znaczng niepelnosprawnoscia,
szczegdlnie oséb niewychodzacych z domu. Takiej dostepnosci nie da sie zapewnic
rocznym programem o ograniczonym budzecie i skierowanym do niewielkiej licz-
by odbiorcéw, nawet jesli bedzie on dorocznie powtarzany. Z zalozenia bowiem pro-
gram taki jest fakultatywny dla jednostek samorzadu terytorialnego zaréwno w kwe-
stii przystapienia do niego, jak i w zakresie proponowanych w jego ramach ustug.

Jak widac z pobieznej analizy realizacji Programu w roku 2021, dostepnos¢ do
ustugi opieki wytchnieniowej jest r6zna w zaleznosci od gminy, co narusza zasa-
de réwnego dostepu do ustug. Co wigcej, nie zawsze osoby z niepelnosprawno-
Sciami i ich rodziny maja mozliwos¢ wyboru formy ustugi najlepiej dopasowanej
do ich potrzeb. Ograniczono$¢ w czasie Programu i jego wdrazanie czesto dopiero
po polowie roku kalendarzowego réwniez zmniejsza jego efektywnosc.

Zasadne jest wiec, by opieka wytchnieniowa stala si¢ opiekq na state wpisa-
na w katalog $wiadczeri pomocy spotecznej dedykowanych dla oséb z niepet-
nosprawno$ciami i ich rodzin, ze stalym budzetowaniem na poziomie zapew-
niajacym jej powszechnos¢ oraz godne warunki optacania $wiadczeniodawcéw.
Obecnie bowiem Program przeznaczony dla 3 tysiecy oséb w skali kraju za 40 zi
za godzine z wyzywieniem z pewnoscig nie spelnia ani konwencyjnego wymo-
gu dostepnosci, ani standardu odpowiedniej jakosci.
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RESPITE CARE: FREE FORM OF SUPPORT FOR THE FACTUAL
GUARDIAN OF A DISABLED PERSON

Abstract

Since 2019, the Ministry of Family and Social Policy annually announces the “Respite
Care” Programme for factual carers of children with disabilities or adults with a severe
disability certificate. The paper presents this Programme in its 2022 edition. It discusses the
principles of its financing, conditions for participation and forms of support. At the same
time, the author raises the question whether such an organized service, with, by assump-
tion, limited accessibility, meets the requirement of adequate support for people with dis-
abilities, resulting from the UN Convention on the Rights of Persons with Disabilities.

Keywords: respite care, Solidarity Fund, programme of the Ministry of Family and Social
Policy, application form, participant of the Programme, severe disability
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