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Autorzy zwracaja uwage na istnienie dwdch réznych grup potrzeb indywidualnych zwigzanych z edukacja.
Specyficzne potrzeby edukacyjne sg zwigzane z konkretnym momentem w niepowtarzalnej Sciezce rozwoju
cztowieka, ktora zostala uksztaltowana zaréwno przez indywidualne doswiadczenia zyciowe, jak i uniwersalne
zmiany rozwojowe, warunkowane czynnikami biologicznymi oraz oddzialywaniami otoczenia spotecznego.
Branie ich pod uwage w procesie ksztalcenia polega na: 1) tworzeniu warunkéw sprzyjajacych zaspokajaniu
potrzeb gtéwnych na danym etapie rozwoju, 2) réznicowaniu form oddzialywania dydaktycznego stosownie
do tych potrzeb oraz 3) dostosowywaniu form pomocy do specyfiki trudnosci w uczeniu si¢ lub trudnosci
spoleczno-emocjonalnych do$wiadczanych przez uczniéw. Specjalne potrzeby edukacyjne wynikaja, z kolei,
z odmiennoéci dziecka, spowodowanej réznorodnymi deficytami lub nadmiarami ujawniajacymi sie w roz-
nych etapach rozwoju w sferze somatycznej, psychicznej i spolecznej, niekiedy juz od okresu prenatalnego.
Planowanie pomocy dla 0s6b z tym rodzajem potrzeb wymaga przede wszystkim calo$ciowej diagnozy obej-
mujacej ich sytuacje rozwojowa, jakos¢ otoczenia oraz charakter ich zwigzkow z otoczeniem, a takze sformu-
fowania celéw i programu oddziatywan w kilku perspektywach czasowych - krétko-, $rednio- i dtugofalowej,
uwzgledniajacych aktualng sytuacje spoleczno-kulturowa dziecka i zasoby oraz mozliwosci jego otoczenia.

Stowa KLuczowk: edukacja, deficyty i nadmiary, indywidualizacja, potrzeby indywidualne i uniwersalne,
potrzeby specyficzne i specjalne.

I ndywidualne potrzebyludzisa odmienne,
nieraz krancowo rozne; odmiennosé
sposobow zaspokajania potrzeb w rdz-
nych okolicznosciach réznicuje nas jeszcze
bardziej. Jednoczesnie jesteSmy do siebie
podobni, niezaleznie bowiem od wieku,
plci, wyksztalcenia, statusu spoteczno-eko-
nomicznego, stanu cywilnego czy rodzin-
nego, uprawianego zawodu, przynaleznosci
do grupy etnicznej i religijnej, pozycji zaj-
mowanej w strukturze spolecznej, w tym
w strukturze wladzy itp., mamy takie same
potrzeby uniwersalne (Jabtonski, 2009;
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Maslow, 1978, 1990; Obuchowski, 1983;
Ryan i Deci, 2000).

Procesy socjalizacji, zachodzgace od naj-
wezesniejszych lat zycia w $rodowiskach
naturalnych oraz w instytucjach opiekun-
czych i edukacyjnych, majg na celu z jednej
strony wyposazenie dziecka i nastolatka
w bagaz wiedzy i umiejetnosci niezbed-
nych do Zycia w spoleczenstwie, a z drugiej
pozwalajg na gratyfikacje potrzeb indywi-
dualnych, dynamicznie zmieniajacych sie
w kolejnych okresach Zycia, ksztaltujac tym
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samym ,indywidualno$¢” czy unikatowos¢
kazdej osoby. Pierwszy cel odpowiada funk-
cji socjalizacyjnej vel adaptacyjnej Richarda
Rorty’ego (1993). Dzigki niej jednostka
moze spelnia¢ oczekiwania spoleczne m.in.
w zakresie form zaspokajania réznorod-
nych potrzeb wlasnych, zwanych przez
Obuchowskiego indywidualnymi. Drugi
odpowiada funkcji emancypacyjnej, ,,uwal-
niajacej” Rorty’ego. Obie funkcje edukacji,
czyli socjalizacje 1 emancypacje, mozna
analizowa¢ z dwdch perspektyw, widzac
w nich albo dzialania $wiadome i intencjo-
nalne, albo nie§wiadome i nieintencjonalne,
podejmowane wedlug ,milczacego” (tacit)
czy ,ukrytego” programu (Meighan, 1993).

Funkcja  socjalizacyjna  (zaréwno
w zakresie dzialan intencjonalnych, jak
i nieintencjonalnych) jest zwigzana z niwe-
lowaniem roéznic miedzy dzie¢mi, ze swo-
istym unifikowaniem i upodabnianiem ich
do siebie w nastepstwie wyposazania ich
w bagaz podobnych do$wiadczen poznaw-
czych, przezy¢, bardziej czy mniej uporzad-
kowang i ustrukturowang wiedze oraz rdzne
sprawnoéci (np. w zakresie postugiwania
sie powszechnymi wzorcami zaspokajania
potrzeb indywidualnych). Funkcja emancy-
pacyjna wigze si¢ z odwrotnymi procesami
- akcentowaniem i wzmacnianiem réznic
interpersonalnych przede wszystkim przez
organizowanie takich warunkéw uczenia
sie, w ktdrych kazde dziecko moze zaspo-
kaja¢ swoje indywidualne potrzeby wedlug
»autorskiego” wzorca, zgodnego z wlasnymi
uzdolnieniami i talentami, a takze doswiad-
czanymi ograniczeniami i deficytami (por.
Brzezinska, 2012b).

Pomyslne spelnianie obu tych funkeji
w procesie edukacji wymaga 1) szczego-
towego zdefiniowania odnoszacych sie do
nich celéw i zadan, 2) diagnozy osobistych
zasobdw poszczegolnych uczniow, zasobow
ich rodzin oraz lokalnych zasobéw spo-
tecznych $rodowisk ich zycia, 3) diagnozy
jakosci i warunkow realizacji ofert, ktére

szkola i nauczyciel s3 w stanie zapewnic,
i 4) diagnozy poziomu gotowos$ci uczniow
i ich rodzin do wykorzystania tych ofert
(por. Brzezinska, 2000; 2003). Tym samym
przyjmuje si¢ zalozenie, ze kluczem do two-
rzenia sprzyjajacego kontekstu edukacyj-
nego nie jest wiek metrykalny dziecka, lecz
stan aktualnych zasobow jego i jego $rodo-
wiska zycia oraz stopien, w jakim jest do
nich dopasowana oferta edukacyjna, w tym
przyjmowane przez nauczycieli sposoby
realizacji celow.

Cele edukacji a zréznicowanie uczniow

Edukacja moze zmierza¢ do trzech kate-
gorii celéw: instytucjonalnych, grupowych
i indywidualnych. Pierwsze stanowi sta-
tut szkoly czy placéwki o$wiatowej jako
instytucji. Sg one zdefiniowane w progra-
mie wychowawczym szkoly, w programach
nauczania poszczegdlnych przedmiotdéw
oraz w tworzonych dla szkoly lub klasy
autorskich programach wychowania czy
ksztalcenia. Stopien osiggania celow miesz-
czacych sie w tej kategorii jest najczesciej
podstawowym miernikiem jako$ci pracy
szkoty. Oczekuje si¢ tez, iz zostang one
osiggniete cho¢by w minimalnym stopniu
w odniesieniu do wszystkich uczniow. Te
oczekiwania $wiadcza o pojmowaniu roli
i zadan szkoly w kategoriach socjaliza-
cyjnych. Odzwierciedlajg przekonanie, ze
szkota odgrywa w spoleczenstwie wazna
role przygotowania miodszych pokolen do
dalszej nauki, okreslonego zawodu i pracy
w ogole, do samodzielnosci, do doroslego
zycia (np. ,,Zycia w rodzinie”) itd. Odgrywa
takze wazng role wyrdéwnujaca dostep do
tresci kultury czy kompensujacg rdzno-
rodne braki ucznidw.

Druga kategoria celéw wynika z grupo-
wego charakteru edukacji w szkole masowe;j.
Przebiega ona zawsze w ramach oddzialéw,
klas, zespoléw problemowych czy zada-
niowych, ,kélek zainteresowan”, a prawie
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nigdy nie ma charakteru relacji ,jeden na
jeden”, np. ,,nauczyciel — uczen” czy ,uczen
- uczen”. Nawet jesli nauczyciel wystepuje
w roli tutora wzgledem ucznia lub gdy
mamy do czynienia z tutoringiem réwies-
niczym (Brzezinska, 2012a; Brzezinska
i Appelt, 2013; Brzezinska i Rycielska, 2009;
Budzynski, 2009), to kontekst tych relacji
jest grupowy. Zawigzujg sie one bowiem
i przebiegaja wewnatrz mikrosystemu two-
rzonego przez zespol, klase czy szkote.

Oznacza to, ze w edukacji zawsze jest
uruchamiany proces grupowy - czy to
w calej klasie, czy tez w réznych matlych
grupach, ktdre w klasie zaczynaja w sposob
naturalny powstawa¢ i konsolidowa¢ sie,
wspolpracujac badz rywalizujac ze soba.
Oznacza to takze, Ze oprdcz celéw insty-
tucjonalnych w edukacji pojawiaja si¢ cele
grupowe. Nauczyciel i wychowawca moze
by¢ tego $wiadomy i moze chcie¢ oddzia-
tywa¢ na uczniow jako cztonkow jednej czy
kilku grup. Niezaleznie od tego, czy jego
oddzialywania wynikajg z przyjetego przez
niego, czy z narzuconego mu programu
wychowawczego, mamy do czynienia
nadal tylko z realizacjg funkcji socjaliza-
cyjnej. Jezeli jednak taki program powstaje
»oddolnie”, tj. we wspolpracy uczniéw, ich
rodzicow i nauczycieli, to jest szansa na
realizacje takze funkcji emancypacyjnej
w odniesieniu do specyficznych celéw gru-
powych. Woéwczas uczestnictwo w jednej
czy kilku grupach moze by¢ czynnikiem
zwigkszajacym roznice miedzy uczniami.
Bedzie to szczegoélnie wyrazne, gdy ucz-
niowie sami utworzg te grupy zgodnie ze
swoimi uzdolnieniami, zainteresowaniami
czy szczegolnymi, nawet przejSciowymi
potrzebami, doswiadczanymi trudnos-
ciami, sympatiami.

Trzecia grupa, cele indywidualne, obej-
muje ,,prywatne” cele kazdego ucznia jako
jednostki, a nie cztonka jakiej§ matej grupy
w klasie czy szkole, cztonka klasy jako cato-
§ci czy uczestnika szkolnej spofecznosci.

Cele te wynikaja z indywidualnych potrzeb
iwcale nie muszg by¢ zgodne z celami insty-
tucjonalnymi czy grupowymi. Jednak jezeli
uda sie zaprojektowac i przeprowadzi¢ takie
dziatania edukacyjne, ktore pozwolg na
osiagniecie oprocz celéw instytucjonalnych
i grupowych takze celéw indywidualnych
uczniow, to ich efektywnos¢ bedzie naj-
wieksza.

Specyficzne potrzeby edukacyjne uczniow

Mimo wszelkich réznic w sktad zespotow
uczniowskich wchodzg przede wszystkim
dzieci czy nastolatki, ktorych zasoby inte-
lektualne, emocjonalne i spoleczne nie
odbiegajg istotnie od wartosci typowych
dla danego wieku. W tej sytuacji nie ma
potrzeby poszukiwania jakich$ specjalnych
metod wspomagania czy stymulowania ich
rozwoju. Kazdy rodzic i nauczyciel obser-
wuje jednak duza réznorodno$é¢ zacho-
wan dzieci w niektdrych etapach rozwoju.
Najbardziej spektakularne zréznicowanie
funkcjonowania widoczne jest w wieku
okoto 2-3 lat, nastepnie u 5-6-latkow,
10-12-latkéw oraz w fazie poznej adole-
scencji — wieku ,,ponadgimnazjalnym”. To
naturalne rozwojowe zrdéznicowanie jest
zrédtem specyficznych potrzeb eduka-
cyjnych. Sprobujmy okresli¢ istote takich
potrzeb oraz zrédlo wsparcia czy pomocy,
jaka mozna zaoferowa¢ uczniom doswiad-
czajacym trudnos$ci w ich zaspokajaniu.

Ustalenia definicyjne

Sciezke rozwojowa kazdego czlowieka
ksztattujg rézne determinanty wewnetrzne
i zewnetrzne. Pierwsze to czynniki tempe-
ramentalne i osobowo$ciowe, w tym struk-
tura i stan zaspokojenia istotnych w danym
wieku potrzeb rozwojowych oraz indywi-
dualny przebieg i dynamika rozwoju, w tym
moment pojawienia si¢ i przebieg norma-
tywnych kryzyséw rozwojowych. Dru-
gie zwigzane s3 m.in. z funkcjonowaniem
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w rodzinie i szerszej spofecznosci, z uczest-
nictwem w kulturze, a takze z codziennymi
utrapieniami zyciowymi, w tym z tzw.
wydarzeniami krytycznymi (Sek, 2001; Sek
i Brzezinska, 2010). Dynamiczna interakcja
tych wszystkich czynnikéw stanowi pod-
toze ksztaltowania si¢ i ekspresji potrzeb
indywidualnych. Charakter tej interakcji
dobrze opisuja dwa nastepujace po sobie
i $cisle powiazane ze sobg procesy.

Pierwszy zostaje uruchomiony przez
dojrzewanie organizmu, czemu towarzy-
szy na poziomie psychicznym pojawienie
sie nowych potrzeb - rozwojowych. Kry-
zys strukturalny, bo o nim jest tutaj mowa,
to proces reorganizacji struktury potrzeb
w danej fazie rozwojowej, prowadzacy od
zwiekszonego zréznicowania do integracji
tej struktury wedlug nowych zasad (Smy-
kowski, 2009; 2012, s. 119-122). Jego cen-
trum stanowi konflikt nowych potrzeb,
bedacych psychicznym echem zmian soma-
tycznych, ze starg, uformowang w poprzed-
nim etapie rozwoju strukturg potrzeb.
Kryzys strukturalny ma charakter glow-
nie wewnetrzny i polega na doskonaleniu
zlozonych form dzialania w celu wypra-
cowania przez jednostke nowego sposobu
zaspokajania potrzeb: i nowych, co oczy-
wiste, i starych. Zmiana, jaka si¢ dokonuje,
dotyczy calej struktury osobowosci, ma
wiec wplyw na wszystkie jej elementy, takze
te uformowane w poprzednich etapach
rozwoju. Wewnetrzny charakter opisywa-
nego kryzysu podkresla pojawiajaca sie
w zachowaniu tendencja do izolacji spotecz-
nej, zmniejszania zaangazowania w relacje
z otoczeniem, wycofywania sie z aktywno$-
ci. Jest ona wyrazem braku gotowosci jed-
nostki do regulowania tych relacji w kon-
tekécie wystepowania nowych potrzeb
i wskazuje na istnienie swoistej ,drugiej
cze$ci” zadania rozwojowego w kazdym
etapie rozwoju.

Drugim procesemi, druga czescia” zada-
nia rozwojowego jest kryzys funkcjonalny.

Zdaniem Blazeja Smykowskiego (2012,
s. 122-126) polega on na dopasowaniu spo-
sobu funkcjonowania struktury osobowos-
ci do nowych wymagan stawianych przez
otoczenie spoteczne. Jego centrum stanowi
konflikt efektéw zmian wewnetrznych
z warunkami Zycia tworzonymi przez oto-
czenie spoleczno-kulturowe. Zmiana struk-
tury osobowosci prowadzi bowiem zawsze
do zmiany stosunku jednostki do srodowis-
ka i wymaga ponownego zdefiniowania
zasad jej funkcjonowania w tym $rodowis-
ku. Struktura potrzeb ustalona w efekcie
przejscia kryzysu strukturalnego podlega
tutaj weryfikacji w konkretnych warunkach
zyciowych.

Zatem w pierwszej czeéci kazdej nowej
fazy rozwojowej czlowiek ulega zmianom
o charakterze wewnetrznym i uczy sie roz-
poznawania, okreélania i nazywania swo-
ich nowych potrzeb, a w drugiej uczy si¢
zaspokajac te potrzeby z uwzglednieniem
regul panujacych w jego otoczeniu spo-
tecznym (Smykowski, 2009). Te wlasnie
indywidualne potrzeby czlowieka uksztal-
towane zaréwno przez indywidualne, uni-
katowe doswiadczenia zyciowe, jak i przez
uniwersalne zmiany rozwojowe, zdetermi-
nowane interakcja czynnikéw biologicz-
nych i spotecznych, nazywamy specyficz-
nymi (Rysunek 1).

Skoro, jak pisze Paul B. Baltes (1997),
sperspektywa rozwojowa jako podstawa
organizacji $rodowiska spolecznego wy-
maga $wiadomosci, ze cztonkowie tej spo-
tecznosci znajdujg si¢ na roznych etapach
rozwoju”, to zindywidualizowane oddzia-
tywania w sytuacji edukacyjnej powinny
uwzglednia¢ dotychczasowy poziom reali-
zacji potrzeb jednostki (Jablonski i Wojcie-
chowska, 2013). Nalezy rowniez pamigtac,
ze kryzys strukturalny pojawia sie jako kon-
sekwencja przede wszystkim dojrzewania
organizmu, ktére u kazdej osoby ma nieco
inng dynamike - inne tempo i inny rytm
zmian. Oznacza to, ze nie kazdy czlowiek
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. Wymagania otoczenia:
fizycznego i kulturowo-spotecznego

. Faza rozwoju w cyklu zycia:
dziecinstwo — dorastanie — dorosto$¢

. Faza w cyklu rozwoju:
faza stabilna — progres i plateau
vs. faza niestabilna — regres i kryzys

. Specyficzne wiasciwosci:
styl poznawczy, struktura tozsamosci

. Réznice indywidualne:
temperament i inteligencja

Specjalne potrzeby
edukacyjne

Coraz wieksze rdznice interindywidualne

Coraz wieksze rdznice interindywidualne

Deficyty/niedobory \,_I

GENOTYP _/ Talenty/nadmiary |

Rysunek 1. Kontekst analizy specyficznych i specjalnych potrzeb edukacyjnych.

wchodzi w kolejng faze rozwoju doktadnie
w tym samym momencie, co inni. Stad biorg
sie duze roznice w funkcjonowaniu dzieci
na poczatku kazdego etapu rozwojowego,
szczegllnie - jak juz wspomniano — w wieku
okolo 2-3 lat, 5-6 lat, 10-12 lat oraz w fazie
pdznej adolescencji. Do tego dochodzi
jeszcze zroznicowanie wiekowe w klasach
szkolnych, ktdre nie jest obojetne dla tempa
uczenia sie i jakosci uzyskiwanych efektow
edukacyjnych (Konarzewski, 2013).
Uzywane przez nas pojecie potrzeby
rozwojowej (developmental need) rézni sie
znaczgco od pojecia potrzeby edukacyj-
nej (educational need), oznacza bowiem
dazenie jednostki do osiagniecia stanu
zaspokojenia przez dzialania specyficzne
dla danego etapu rozwojowego (Jablonski,
2009). Pojecie potrzeby edukacyjnej, mimo
ze powszechnie stosowane na calym $wie-
cie nie tylko przez psychologow edukacji

i pedagogdéw, czesto nie jest jednoznacz-
nie zdefiniowane. Wynika to gléwnie ze
specyficznego rozumienia samego poje-
cia potrzeby zawartego w tym okresleniu.
Naszym zdaniem jest ono najblizsze temu
stosowanemu w obszarze pomocy spolecz-
nej, ktore Michael O’Brien (2010) nazywa
warunkami niezbednymi do osiggniecia
przez czltowieka poczucia dobrostanu. Takie
ujecie potrzeby jest odmienne od stosowa-
nego najczesciej w psychologii, bo nie opi-
suje dazenia podmiotu (jak w potrzebie
rozwojowej), lecz warunki niezbedne do
osiagniecia przez niego okreslonego stanu
(tu: dobrostanu). Potrzeba edukacyjna
bylaby zatem warunkiem niezbednym do
opanowania przez czlowieka nauczanej
kompetencji. Innymi stowy, identytfikowa-
nie potrzeb edukacyjnych oznacza¢ bedzie
okreslanie warunkéw niezbednych do
osiagniecia zaktadanych efektéw nauczania



42 BRZEZINSKA, JABLONSKI, ZIOLKOWSKA

i moze trafniejsze, cho¢ mniej zreczne jezy-
kowo, byloby okreslenie ,zapotrzebowanie
edukacyjne”.

Formy wspierania rozwoju uczniow

o specyficznych potrzebach edukacyjnych
Organizowanie warunkéw edukacji, w tym,
co najwazniejsze, spotecznego $rodowiska
uczenia si¢ (Brzezinska, 2008) w wypadku
wiekszoséci uczniow polega przede wszyst-
kim na dopasowywaniu ofert edukacyj-
nych do ich specyfiki rozwojowej w danym
etapie rozwoju oraz do ich dotychczaso-
wych do$wiadczen socjalizacyjnych i edu-
kacyjnych. W obszarze tych doswiadczen
mieszczg sie mozliwosci poznawcze dzieci
w zakresie spostrzegania, pamieci, uwagi
i myslenia, poziomu kontroli nad zachowa-
niem (czy szerzej umiejetnosci w zakresie
regulacji i samoregulacji), kompetencji spo-
fecznych, w tym gotowosci do kooperacji
w zespole, a w okresie dorastania rowniez
dotychczasowe do$wiadczenia zwigzane
z funkcjonowaniem w rozmaitych, takze
pozaedukacyjnych instytucjach.

Z uwagi na specyfike potrzeb eduka-
cyjnych w warunkach interindywidual-
nego zréznicowania dzieci, konieczna jest
indywidualizacja oddzialywan. Rozwazmy,
jakiego rodzaju zabiegi w ramach organi-
zacji $rodowiska szkolnego oraz zarzadza-
nia sytuacja edukacyjng moga stosowac
nauczyciele lub jakie sytuacje w procesie
dydaktycznym warto tworzy¢, aby wspie-
ra¢ rozwdj uczniow z uwzglednieniem ich
potrzeb, modyfikowanych normatywnymi
zmianami rozwojowymi.

Po pierwsze, aby uwzglednia¢ specy-
ficzne potrzeby edukacyjne, konieczne
jest stworzenie $rodowiska umozliwiaja-
cego realizacje o$miu gléwnych, uniwer-
salnych potrzeb rozwojowych (Jabtonski,
2009). Zakladamy za Erikiem H. Erikso-
nem (1985/2002), zgodnie z jego koncepcja
rozwoju wedlug planu epigenetycznego, ze
wszystkie te potrzeby istotnie wptywajg na

funkcjonowanie cztowieka w kazdym etapie
rozwojowym. W pewnym sensie zaréwno
dziecko jest ,,matym dorostym”, jak i doro-
sty jest ,malym dzieckiem”. Jednak wraz
z rozwojem ulegaja zmianie wzajemne rela-
cje miedzy potrzebami rozwojowymi: kazda
z nich kolejno staje si¢ szczegdlnie wazna
(dominujaca, ,wiodaca” wg okreslenia Lwa
S. Wygotskiego, 1971) tylko w jednym eta-
pie rozwoju cztowieka, co czyni kazdy z tych
etapdw specyficznym ze wzgledu na struk-
ture potrzeb (zob. takze Smykowski, 2012).

Nalezy jednak pamietaé, ze wspomaga-
nie rozwoju nie polega jedynie na zaspo-
kajaniu potrzeb lub tworzeniu warunkéw
ich zaspokajania, lecz przede wszystkim na
modelowaniu sposobéw ich zaspokajania
czy nawet na celowej frustracji. Do$wiad-
czanie frustracji uruchamia bowiem motyw
poszukiwania nowego, uwzgledniajacego
zaistniate okolicznos$ci sposobu zaspokaja-
nia zablokowanej potrzeby i moze by¢ czyn-
nikiem sprzyjajacym tworczym poszukiwa-
niom, a w efekcie dalszemu rozwojowi.

Baltes (1997) wskazuje na odmienne zna-
czenie trzech gléwnych kierunkéw w roz-
woju czlowieka, ktére mozemy odnies¢
takze do rozwoju potrzeb. Pierwszym i naj-
czesciej analizowanym jest optymalizacja,
ktéra polega na doskonaleniu juz opanowa-
nych sposobow zaspokajania danej potrzeby
oraz tworzeniu najlepszych warunkéow do
jej zaspokajania (Tabela 1). Drugi polega
na selekcji sposobdw zaspokajania potrzeb
ze wzgledu na aktualny moment w rozwoju
oraz biezacg sytuacje zyciowg osoby (aktu-
alny motyw dzialania i okolicznosci dziata-
nia - czas, miejsce, pomoc innych). Trzeci,
kompensacyjny, wigze si¢ z konieczno$cig
chwilowego ograniczenia realizacji niekto-
rych potrzeb w celu osiggniecia wyzszych
poziomdw rozwoju, ktore dajagc nowe moz-
liwosci w zaspokajaniu potrzeb, z czasem
kompensujg te ograniczenia.

Efektywne zaspokajanie specyficznych
potrzeb edukacyjnych nie oznacza dawania
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Tabela 1

Optymalne warunki zaspokajania gtéwnych potrzeb rozwojowych w instytucji opiekuriczej/edukacyjnej

Okres dominacji
w strukturze potrzeb
rozwojowych

Potrzeba rozwojowa

Kluczowe wtasciwosci
srodowiska instytucjonalnego

Potrzeba bezpieczenstwa:
potrzeba przebywania w znanym
i przewidywalnym $rodowisku

Wiek niemowlecy

e Jasne reguty

e Znajomosc¢ przestrzeni instytucji
i wokét instytucji

e Stabilne Srodowisko spoteczne

e Czytelny poziom wymagan

Potrzeba autonomii:
potrzeba doswiadczania wptywu
na ludzi, przedmioty, bieg zdarzen

Wczesne dziecinstwo

e Mozliwos¢ aktywnego udziatu
w tworzeniu i modyfikowaniu
zasad regulujgcych funkcjonowanie
Srodowiska spotecznego
w instytucji

Potrzeba inicjatywy:
potrzeba osiggania wtasnych celow
bez popadania w konflikty z innymi

Wiek przedszkolny

e Doswiadczanie i samodzielne oraz we
wspotpracy z innymi rozwigzywanie
konfliktow

Potrzeba pracowitosci:
potrzeba aprobaty spotecznej,
uznania dla posiadanych
kompetencji

e Sprawiedliwe ocenianie wedtug
czytelnych zasad

Wiek szkolny e Uwazne stosowanie porownan

spotecznych
e Brak dyskryminacji spotecznej

Potrzeba tozsamosci:
potrzeba okreslenia samego siebie

e Dostarczanie klarownych informacji
zwrotnych

Okres dorastania ¢ Mozliwos¢ odgrywania réznorodnych

rol — nowe pola eksploracji i nowe
pola dla podejmowania zobowigzan

Potrzeba solidarnosci:
potrzeba nawigzywania
i podtrzymywania relacji z ludzmi

Woczesna dorostosé

e Gotowos¢ do inicjowania nowych
kontaktéw spotecznych

e Oferty dziatania zmierzajace ku
integracji spotecznej

Potrzeba generatywnosci:
potrzeba tworzenia i opiekowania
sie

Srodkowa dorostos¢

e Gotowosc¢ do tworczych zmian we
wtasnym zyciu

e Gotowosc¢ do delegowania zadan na
mtodszych od siebie

Potrzeba integralnosci:
potrzeba rozpoznawania sensu

Pdzna dorostosc

e Spotecznie podzielane rozumienie
misji szkoty oraz sensu realizowanych
W niej zadan

Na podstawie: Jabtonski, 2009; Jabtonski i Wojciechowska, 2013.

jednakowo duzych mozliwosci realizacji
wlasnych potrzeb rozwojowych uczniom
w kazdym wieku (np. potrzeby bezpieczen-
stwa i jednocze$nie potrzeby tozsamosci
w pierwszej klasie szkoly podstawowej).
Nauczyciele i rodzice, tworzac te mozliwosci,

musza koncentrowac si¢ przede wszystkim
na potrzebach najwazniejszych, kluczo-
wych w danym etapie rozwoju (np. potrzebie
pracowito$ci w okresie wczesnoszkolnym)
iw danej sytuacji Zyciowej ucznia (np. potrze-
bie bezpieczenstwa podczas pierwszych
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tygodni nauki w nowej szkole). Oznacza to,
po pierwsze, ze muszg modelowa¢ lub hamo-
wa¢ realizacje niektorych potrzeb rozwojo-
wych, by stworzy¢ dogodne warunki rozwoju
nowych kompetencji (np. ogranicza¢ realiza-
cje potrzeby autonomii na rzecz wprowadza-
nia 6-latka w formalne i nieformalne reguty
funkcjonowania klasy i szkoty). Po drugie,
w celu zindywidualizowanego, a wiec ade-
kwatnego wobec indywidualnych potrzeb
wspierania rozwoju uczniéow konieczne jest
réznicowanie form oddzialywania dydak-
tycznego. Moze ono dotyczy¢ rodzaju rela-
cji spolecznych aktywizowanych w trakcie
wykonywania zadan, kiedy pozwala sie
uczniom doswiadczy¢ pracy indywidual-
nej, w diadach, w zespotach réznej wielkosci
i pod kierunkiem czy w obecnosci nauczy-
ciela (Brzezinska, 2008). Warto przy okazji
doda¢, ze niezwykle warto$ciowe z wielu
powodow jest umozliwienie dzieciom i mlo-
dziezy nauki w warunkach tutoringu réwies-
niczego (Brzezinska i Appelt, 2013).

Réznicowanie form oddziatywania dy-
daktycznego moze takze polega¢ na modu-
lowaniu struktury zadan. I tak edukacje
stymulowa¢ mozna (Brzezinska, 2012b)
przez zadania (1) konwergencyjne i dywer-
gencyjne, (2) ,reaktywne”, czyli utrwa-
lajgce, oraz ,proaktywne”, czyli tworcze,
(3) nastawione na obiekty oraz nastawione
na relacje miedzy obiektami, (4) do samo-
dzielnego wykonania oraz do wykonania
we wspotpracy. Chege uczniéw stymulowaé
do wysilku intelektualnego, warto mani-
pulowa¢ poziomem trudnosci zadan w taki
sposdb, aby z jednej strony ich rozwigzywa-
nie umozliwialo aktualizowanie posiada-
nych zasobdw, a z drugiej stalo si¢ zacheta
do nabywania nowych kompetencji. Orga-
nizujac spoleczne srodowisko uczenia sie,
mozna skorzysta¢ z szesciu form oddziaty-
wania uwzgledniajacych powyzsze zaloze-
nia (Tabela 2).

Trzecig istotng kwestig jest sposob
udzielania uczniowi pomocy w sytuacjach

doswiadczania trudnoéci w uczeniu sie
(sytuacjach edukacyjnych) lub spoleczno-
-emocjonalnych (sytuacjach wychowaw-
czych). W zaleznosci od wlasciwoséci oso-
bowosci ucznia, posiadanych przez niego
zasobow, fazy rozwigzania problemu itp.
pomoc moze przybiera¢ posta¢ (1) pomocy
wycofujacej sie, minimalnie koniecznej
dla uruchomienia okreslonej aktywnosci,
(2) uruchamiajgcej lub (3) podtrzymujacej
aktywno$¢. Najwazniejsze jest jednak, aby
nie ograniczala ona autonomii ucznia oraz
jego swobody w eksplorowaniu, czyli jed-
noczes$nie byla wystarczajaca, ale nie nad-
mierna w samodzielnym radzeniu sobie
z zadaniem (Brzezinska i Appelt, 2013).
Po drugie, pomoc ta powinna dawac¢ oka-
zje do zapoczatkowania nowych procesoéw
rozwojowych, podsuwajac takie sposoby
rozwigzania problemu, ktdre sa charakte-
rystyczne dla pdzniejszych etapdéw rozwoju
(Jabtonski, 2001). Po trzecie, pomoc, ktora
kieruje si¢ specyficznymi potrzebami edu-
kacyjnymi, jest bardziej skuteczna w sty-
mulowaniu rozwoju dzigki temu, ze uczen
bedzie bardziej emocjonalnie i intelektual-
nie zaangazowany w dzialanie. Podsumo-
wujac, mozna powiedzie¢, iz dla kazdego
ucznia ze wzgledu na aktualny moment
rozwoju i etap Zycia wskaza¢ mozna spe-
cyficzne potrzeby edukacyjne wymagajace
zastosowania adekwatnych do nich sposo-
béw oddziatywania.

Specjalne potrzeby edukacyjne uczniow

Uczniowie réznig sie nie tylko obiektywnie
cechami temperamentu, poziomem inte-
ligencji, stylem poznawczym i zwigzanym
z nim stylem uczenia sie, uzdolnieniami
i zainteresowaniami, indywidualnymi (cza-
sami krytycznymi, a nawet traumatycznymi)
doswiadczeniami zyciowymi lub warun-
kami materialnymi srodowiska rodzinnego.
Réznig si¢ takze przekonaniami, wyob-
razeniem swojej przyszlosci, aktualnymi
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Tabela 2
Formy oddziatywania dydaktycznego

Forma oddziatywania

Przyktady

Nauczyciel przekazuje wiedze przedmiotowg w ustrukturowany przez

siebie sposdb (przekaz wiedzy ,gotowej”).

uczenie sie
OD nauczyciela

Nauczyciel demonstruje sposdb wykonania zadania i zacheca do
nasladowania (uczenie sie ,,po $ladach”).
e Nauczyciel przedstawia cos$ dla ucznidw nowego, kierujac sie swoim

g rozpoznaniem ich potrzeb i kompetencji.
'Trj ¢ Nauczyciel komentuje wykonywane przez uczniéw dziatania.
& uczenie sie , ) —_ ) )
Sl Z POMOCA e Uczen wykonuje samodzielnie polecone przez nauczyciela zadanie.
P nauczveiela e Nauczyciel jest dostepny jako zrédto niezbednego wsparcia.
g i od ,\é o ¢ Nauczyciel monitoruje przebieg pracy, udziela wskazéwek, gdy uczen
g !podies sie dori zwraca.
] kierunkiem
= e Nauczyciel i uczen wspdlnie pracuja nad zadaniem, dzielgc sie
L koniecznymi do wykonania czynnosciami, i kazdy wykonuje ,,swoje”.
uczenie sie L . : .
RAZEM e Czasem wspolnie pracujg nad tym samym zadaniem, robigc to samo
2 nauczvcielem razem i pomagajac sobie nawzajem.
¥ e Czasem kazdy wykonuje oddzielne zadanie, kontaktujg sie dopiero
wtedy, gdy trzeba dokona¢ koricowej ewaluacji (kolezeniska ewaluacja).
e Uczen pracuje nad swoim zadaniem, ale ma mozliwos¢ obserwowania
I dziatan kolegdw, pracujgcych nad takim samym zadaniem.
uczenie sie , . ) . L .
PR e Uczen przyglada sie zespotowej pracy innych uczniéw nad zadaniem.
OD réwiesnikéw , . - -
g e Uczen oglada prezentacje przygotowane przez innych ucznidw,
S analizuje ich wytwory.
S ¢ Kolezanka/kolega biegty w okreslonej dziedzinie wystepuje w roli
E_ uczenie sie tutora, przewodnika, pomocnika.
S zPOMOCA e Osoby moga zamieniac sie rolami tutora i ucznia w zaleznosci od tego,
:r: rowiesnikéw jakich kompetencji wymaga aktualne zadanie oraz w jakich obszarach
g sg ekspertami.
g e Wspdlne wykonanie zadania w klasie w matym zespole.
2 uczenie sie e Wspdlne wykonanie zadania domowego.

RAZEM

Wspdlne uktadanie quizu.

z réwiesnikami e Wspdlne przygotowywanie sie do olimpiady przedmiotowej, testu,

probnego egzaminu.

Na podstawie: Brzeziriska, 2008; 2013.

potrzebami nie zawsze do konca uswiada-
mianymi oraz obcigzeniami wynikajacymi
z aspiracji czy oczekiwan rodzicow. Wresz-
cie roznig si¢ tym, co odkrywa przed nimi
proces poréwnan spofecznych, (np. z rowies-
nikami w klasie lub kolezankami i kolegami
na podwdrku), albo tym, co wynika dla ich
samooceny z porownywania sie z przyjetym
w grupie odniesienia standardem rozwojo-
wym czy standardem dotyczacym efektow

ksztalcenia na danym etapie edukacji (obra-
zem ,,dobrego ucznia”).

Zréznicowanie to sprowadzi¢ mozna do
dwoch kategorii: deficytow i nadmiardw.
Jedne i drugie moga dotyczy¢ trzech sfer:
(1) Soma, (2) Psyche oraz (3) Polis. Pierwsza
- sfera somatyczna — obejmuje deficyty
sprawnoéci jako skutki choroby genetycz-
nej, choroby chronicznej lub wypadku
(urazu), a z drugiej strony wyjatkowa
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odporno$¢, wigor zyciowy i sprawno$¢
fizyczng w jakim$§ zakresie. Druga - sfera
psychiczna, w tym intelektualna i emocjo-
nalno-spoteczna - dotyczy niepetnospraw-
noéci intelektualnej, niskiego poziomu
decentracji i wrazliwoéci spotecznej lub
wybitnej inteligencji, szczegdlnych uzdol-
nien i talentéw a takze wysokiego poziomu
wrazliwodci i empatii. W trzeciej - sferze
spolecznej - lokuja sie skutki glebokiej spo-
fecznej deprywacji z okresu wczesnodzie-
ciecego (np. polegajace na ubogich i homo-
genicznych dos$wiadczeniach spolecznych
oraz niedostatecznej stymulacji rozwoju
kompetencji spotecznych) badz tzw. goracy
czy zimny makiawelizm jako uogdlniona
postawa zyciowa (Draheim, 2004), a na dru-
gim biegunie — bogaty i zréznicowany zasob
kompetencji spotecznych, organizacyjnych,
takze obywatelskich.

Wspomniane deficyty i nadmiary beda,
conaturalne, zrodlem wielu indywidualnych
potrzeb. Z drugiej strony przy niesprzyjaja-
cych warunkach zewnetrznych moga one
by¢ przyczyng wielu trudnosci, z ktérymi
dana osoba bedzie sie borykata w kolej-
nych etapach swego zycia. W konsekwen-
cji taka osobe cechowad bedzie ,specjalne
zapotrzebowanie edukacyjne”, albo trafniej:
zapotrzebowanie na specjalna w pewnych
obszarach edukacje. Przyjrzyjmy sie temu
zagadnieniu nieco dokladniej.

Ustalenia definicyjne

W literaturze przedmiotu funkcjonuje poje-
cie ,specjalnych potrzeb edukacyjnych”
(SPE), ktdre po raz pierwszy pojawilo sie
w 1978 roku w dokumencie zwanym War-
nock Report (1978) i zostato upowszechnione
przez UNESCO w latach dziewieédziesia-
tych XX wieku. Podobnie jak w wypadku
specyficznych potrzeb edukacyjnych termin
»potrzeba” jest tu uzywany w celu okreslenia
warunkow niezbednych do osiggniecia okre-
Slonego stanu przez czlowieka. Te teoretyczng
kategorie stosuje sie wobec grupy uczniow

[...] ktérzy z powodu swej niepelnosprawnosci
czy tez odmiennosci wymagaja innego podej-
$cia pedagogicznego, zastosowania réznych form
pracy, konkretnych warunkow nauczania, a cza-
sami dodatkowo pomocy, np. przyrzadéw optycz-
nych czy aparatu stuchowego (Andrzejewska
i Sitarczyk, 2012, s. 3; por. Bogdanowicz, 1996).

Do grupy uczniéw o specjalnych potrzebach
edukacyjnych zalicza si¢ zwykle:

[...] dzieci z zaburzeniami motorycznymi,
uszkodzeniami narzadu wzroku i stuchu, z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng, z parcjalnymi
deficytami poznawczymi (typu dysleksja, dysgra-
fia, dysortografia, dyskalkulia), z zaburzeniami
komunikacji jezykowej (w tym obcokrajowcow),
z ADHD, z zaburzeniami opozycyjno-buntow-
niczymi, z zaburzeniami zachowania i emodji,
z autyzmem, przewlekle chore oraz z zaburze-
niami karmienia i odzywiania® (Andrzejewska
i Sitarczyk, 2012, s. 3., por. Tabela 3).

Wskazuje sie ponadto, ze dzieci o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych maja
zréznicowane problemy, ktérych rozwig-
zywanie wymaga szczegolnych, zindywi-
dualizowanych oddzialywan dydaktyczno-
-wychowawczych w przynajmniej jednym
z obszardéw ich aktywnosci (Rysunek 2).
Jak si¢ jednak wydaje, jest to niepelna cha-
rakterystyka i dyskusyjne nazewnictwo tej
niezwykle niejednorodnej grupy ucznidw.
Sa do niej bowiem zaliczane jednoczesnie
dzieci z duzymi trudnosciami oraz takie,
ktore ucza sie szybko i tatwo (Appelt, 2005,
s. 340), a co wazniejsze, czgsto ujawniaja
zdolno$ci, talenty i zainteresowania lub zna-
czgce osiagniecia w jakiej$ bardzo waskiej
dziedzinie.

Rysunek 2 pokazuje, Ze sytuacja psycho-
logiczna dzieci o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych ma cechy utrudnienia. Zdaniem
Tadeusza Tomaszewskiego (1974) te kategorie
sytuacji rozpoznajemy wowczas, gdy moz-
liwos¢ wykonania zadania przez osobe jest
mniejsza z powodu pojawienia si¢ elementéw
dodatkowych (przeszkody) lub niepojawienia
si¢ elementdw potrzebnych (braki). Jak juz
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Tabela 3

47

Klasyfikacja problemdw mieszczqcych sie w kategorii SPE (specjalne potrzeby edukacyjne)

Kategoria trudnosci

Opis

Uczen

niepetnosprawny chore

W tej grupie lokuje sie osoby z uposledzeniem umystowym, wadami wzroku,
wadami stuchu, niepetnosprawnoscig ruchowg, autyzmem, a takze przewlekle

To uczen, ktdéry ujawnia zaburzenia w funkcjonowaniu emocjonalno-
-spotecznym lub jest zagrozony wystgpieniem takich zaburzen. Jego trudnosci

Uczen w funkcjonowaniu spotecznym wynikaja z zaniedban srodowiskowych

niedostosowany zwigzanych z sytuacjg bytowa ucznia i jego rodziny, sposobem spedzania

spotecznie czasu wolnego i kontaktami sSrodowiskowymi lub majg postac trudnosci
adaptacyjnych zwigzanych z réznicami kulturowymi lub ze zmiang srodowiska
edukacyjnego, w tym zwigzanych z wczesniejszym ksztatceniem za granica.
Problemy takiego ucznia powstajg na skutek deficytéw rozwojowych

Uczen (w tym deficytow obejmujacych tzw. specyficzne trudnosci w uczeniu sie),

z trudnosciami obnizenia mozliwosci intelektualnych, zaburzen komunikacji jezykowej,

W nauce niepowodzen edukacyjnych, szczegdlnych uzdolnien lub wynikajg z niewtasciwie

prowadzonego procesu wychowawczego i edukacyjnego.

Na podstawie: MEN, 2013.

FizycznE

e Utrudnienia w odbiorze wrazen zmystowych,
przynajmniej jednym z kanatéw;

e Utrudnienia w poruszaniu sie;

e Brak lub staba koordynacja wzrokowo-ruchowsa;

e Utrudnienia w podejmowaniu aktywnosci.

DYDAKTYCZNE

Stabsze w relacji do rowiesnikdw osiggniecia
dziecka, szczegdlnie w zakresie:

e kompetencji komunikacyjnych,

e pisania i czytania,

* matematyki,

e wiedzy o Srodowisku.

W KLASIE SZKOLNEJ

e Utrudnienia w kontrolowaniu niepozgdanych
zachowan dziecka;

e Zachowania zaktdcajgce nauczycielowi lub innym
uczniom proces nauczania i uczenia sie.

SPOLECZNE

Obszar ten wyrdznia sie ze wzgledu na potrzeby
dziecka, zwigzane ze stabszg zdolnoscig

do nawigzywania oraz podtrzymywania
znaczacych relacji z rowiesnikami lub z osobami
znaczacymi w szkole.

Rysunek 2. Obszary specjalnych potrzeb edukacyjnych.
Na podstawie: Lewis i Doorlag, 1987; za: Appelt, 2005, s. 341.

wspominali$my, w wypadku oséb ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi elementami
utrudniajacymi funkcjonowanie mogg by¢
zardbwno roznorodne deficyty (braki), jak
i nadmiary (przeszkody).

Zroédtami deficytéw bywajg wady wro-
dzone i nabyte, choroby somatyczne i psy-
chiczne, a takze ograniczenia sprawnosci
o charakterze percepcyjno-wzrokowym,

percepcyjno-stuchowym, motoryczno-loko-
mocyjnym, motoryczno-manipulacyjnym,
intelektualnym, jezykowym lub zwiazane
ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu
sie. Pochodzenie nadmiaréw moze mieé
- podobnie - charakter wrodzony lub wyni-
ka¢ ze szczegdlnej wezesnej stymulacji (np.
o cechach treningu lub ,tresury”), stano-
wi¢ efekt dobrego dopasowania gotowosci
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dziecka i oddzialywan otoczenia, wigzac
sie z jego szczegdlnymi talentami, uzdolnie-
niami, preferencjami czy tez zainteresowa-
niami (Brzezinska, 2012b).

Indywidualna S$ciezka rozwoju deter-
minowana roéznicami interindywidual-
nymi w zakresie temperamentu, inteligencji
oraz cech zwiazanych z funkcjonowaniem
poznawczym i emocjonalnym, aktualng faza
w cyklu rozwoju lub etapem Zycia, a takze
z wymaganiami i naciskami otoczenia decy-
duje o ujawnieniu specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych. Uwzglednione w odpowiednio
prowadzonych dzialaniach pomocowych
mogg one skutkowa¢ konstruktywng adap-
tacja, np. w postaci efektywnego i satysfak-
cjonujacego wypetniania roli ucznia czy
podniesienia jakos$ci zycia.

Formy wspierania rozwoju uczniéow
o specjalnych potrzebach edukacyjnych

Idea udzielania pomocy uczniowi o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych czy inaczej
- o zapotrzebowaniu na specjalng edukacje
w pewnych obszarach — powinna opiera¢ sie
m.in. na zaloZeniu, iz bedzie on ujawnia¢
takze zespol potrzeb rozwojowych o struk-
turze specyficznej dla momentu jego zycia
i etapu rozwoju (Tabela 1).

Ponadto zaleznie od jako$ci posiadanych
deficytéw lub nadmiaréw oraz od dotych-
czas stosowanych strategii radzenia sobie
iich efektow, specjalne potrzeby edukacyjne
mogg modyfikowaé proces adaptacji wyni-
kajacy z ekspresji potrzeb rozwojowych,
a zatem wplywaé na sposob rozwigzania
normatywnych kryzyséw rozwojowych:
strukturalnych i funkcjonalnych.

Musimy pamietaé, iz rozwdj kazdego
z nas, bez wzgledu na historie Zycia, kom-
petencje, zasoby itp., przebiega w pewnym
powtarzajagcym si¢ rytmie (Rysunek 3).
Kazdy okres rozwoju zawiera przeplatajace
sie ze sobg fazy stabilne (progres i plateau)
oraz niestabilne (regres i kryzys). Oznacza

to, Ze zanim pojawi sie ciekawos¢, pozy-
tywne emocje i wytrwato$¢ w dazeniu do
celu, jakie towarzysza progresowi, badz
poczucie kompetencji, wynikajace z opano-
wania nowego, dotad nieznanego aspektu
rzeczywistoéci, charakterystyczne dla fazy
plateau, jednostka bedzie odczuwaé nie-
przyjemne napiecie zwigzane z przecho-
dzeniem przez fazy regresu i kryzysu. Moze
wtedy przezywaé zawod i zwatpienie we
wlasne sity, doswiadczajac sytuacji, w kto-
rej dotychczasowe - i jak jej samej, a czesto
takze otoczeniu si¢ wydawalo — do perfekeji
opanowane sposoby rozwigzywania proble-
moéw okazujg sie nieadekwatne do okolicz-
nosci i nieskuteczne.

Projektujac dziatania pomocowe skie-
rowane do uczniéw o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych, nalezy zatem, po pier-
wsze, wzig¢ pod uwage moment rozwoju
(nie tylko okres rozwojowy, ale takze jego
faze - stabilng badz niestabilng), wraz z nor-
matywnymi dla niego emocjami, gotowos$cia
poznawczg, sposobem dzialania i motywacja
do zmiany. I tak, dla faz stabilnych (progres
i plateau) odpowiednimi typami oddziaty-
wan beda stymulacja, dajaca mozliwo$¢ gro-
madzenia nowych doswiadczen, i wyjasnia-
nie, prowadzace do uporzgdkowania tych
doswiadczen (Rysunek 3). Z kolei dla faz
niestabilnych (regres i kryzys) optymalne
beda dzialania wprowadzajace zakldcenie
do dotychczasowego sposobu funkcjonowa-
nia, a tym samym wymagajace adaptacji do
nowej sytuacji wewnatrz- i zewnatrz-psy-
chicznej oraz dzialania wspierajace osobe
w tej adaptacji.

Istotg spostrzegania osoby o wysoce zin-
dywidualizowanym zapotrzebowaniu edu-
kacyjnym wynikajacym ze specjalnych
indywidualnych potrzeb, bedacych z kolei
pochodng indywidualnych deficytéw (nie-
doboréw) lub talentéw (nadmiardw), jest
podejscie holistyczne do procesu diagno-
zowania, za§ wprocesie projektowania pomo-
cy - podejscie systemowe (Sek i Brzezinska,
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Rysunek 3. Jak wspiera¢ potrzeby rozwojowe ucznidow w réznych fazach jednego okresu rozwojowego?

Opracowanie: Anna |. Brzezinska

2010; por. Krauze-Sikorska, 2010). Dzisiaj
jednak najbardziej obiecujacg perspektywa
ujmowania uwarunkowan funkcjonowania
czlowieka jest koncepcja systemow dyna-
micznych (Abraham, 1990; Fogel i in., 2008;
Kunnen, 2012; Thelen, 2005; Smith i Thelen,
2003; Van Geert, 1994). W ramach tej kon-
cepcji mozliwe jest wyjasnienie przebiegu
procesow rozwoju i edukacji oraz ich wza-
jemnych powigzan dzigki jednoczesnemu
analizowaniu wszystkich relacji i trak-
towaniu caltego ich ukladu jako ztozonego,
wielopoziomowego systemu dynamicznego.
W jego sklad wchodzi szereg wzajemnie
powigzanych ze sobg subsystemow, a w ich
ramach zawiera si¢ wiele wzajemnie ze sobg
powigzanych elementdw.

Zaleta koncepcji systemow dynamicz-
nych jest fatwo$¢ rozszerzania i modyfiko-
wania zestawu skladowych definiuja-
cych system. Zastosowanie tego podejscia
pozwala ujmowaé rdézne czynniki zaan-
gazowane w rozwdj — mechanizmy fizjolog-
iczne, poznawcze, emocjonalne, czynniki
srodowiskowe - i traktowac je jako zlozona
sie¢ elementéw pozostajacych w ciaglej inter-
akgji, ktorych wzajemne relacje moga zmie-
nia¢ sie w czasie (Bosma i Kunnen, 2001)
lub pod wptywem nowych okolicznosci, np.
w zwigzku ze zmianami ekonomicznymi

i sytuacji spolecznej rodziny dziecka czy
czynnikami utrudniajgcymi przejscie z sys-
temu edukacji na rynek pracy (Brzezinska
i in., 2012; Piotrowski i Brzezinska, 2011)
albo pod wplywem nagtych zdarzen nienor-
matywnych, takze traumatycznych.

Chcac wspiera¢ rozwdj dzieci i mlo-
dziezy ujawniajacych zespdl specjalnych
potrzeb wynikajagcych z deficytow lub
nadmiaréw albo jednocze$nie z jednych
i drugich u tej samej osoby, nalezy - po
drugie - w sposdb szczegolny zdiagno-
zowac i potem uwzgledni¢ w planowanych
dziataniach nie tylko cechy samej osoby,
ale takze cechy jej otoczenia oraz relacje
i interakcje miedzy jednymi a drugimi.
Rozpoznania wymaga wiec ,,dzien dzisiej-
szy” osoby, czyli (1) poczucie kompe-
tencji, $wiadomos¢ posiadania i sposob
korzystania przez nig z zasobow osobistych;
(2) $wiadomo$¢ posiadania i sposéb korzy-
stania z zasobow spolecznych, ze wsparcia
spolecznego; (3) repertuar i elastyczno$¢
w korzystaniu ze strategii radzenia sobie
w sytuacjach typowych oraz nietypowych,
w tym trudnych i krytycznych; (4) obecnos¢
uogodlnionego przekonania o wlasnej sku-
tecznosci i pozytywnego, optymistycznego
obrazu bezpiecznego $wiata w przeciwienst-
wie do mysélenia ruminacyjnego i syndromu
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wyuczonej bezradnosci (por. badania Jar-
makowskiego, 2011).

Ponadto uwzgledni¢ nalezy wplyw
otoczenia spolteczno-kulturowego - szcze-
gélnie najblizszego, czyli rodzinnego,
réwiesniczego i sasiedzkiego - wyzwala-
jacego okreslone wzory zachowan, formu-
jacego hierarchie wartosci od najmlodszych
lat zycia dziecka, wzbudzajacego jego moty-
wacje do uczenia sie, ksztaltujagcego go-
towos¢ do podejmowania nowych zadan
i odgrywania rol spolecznych, w tym
réznych rél w rodzinie, a takze roli ucznia,
tutora, kolegi, wolontariusza, lub pracow-
nika. W toku dziatan diagnostycznych ust-
ali¢ trzeba takze znaczenie okreslonych
0s0b dla jego rozwoju oraz rozpoznac jako$¢
codziennoéci w $rodowisku domowym
i instytucjonalnym, a wreszcie zidenty-
fikowa¢ oczekiwania dzieci, rodzicow
i nauczycieli wzgledem szkoty (por. Andrze-
jewska i Sitarczyk, 2012, s. 4).

Po trzecie, w planowaniu dziatan pomo-
cowych dla 0so6b ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi nieodzowne jest okreslenie,
ku czemu majg one w dalekiej perspekty-
wie prowadzi¢, z uwzglednieniem specyfiki
aktualnej sytuacji spoteczno-kulturowe;j.
Kluczowe kompetencje w tym zakresie traf-
nie definiuja nastepujace stowa:

To, co dzi§ uznaé mozna za kluczowe, funda-

mentalne kompetencje osobiste i spoteczne, to

m.in. gotowo$¢ dokonywania wyboréw, podej-
mowania ryzyka i ponoszenia odpowiedzial-
noéci za swoje decyzje; umiejetnos¢ podej-
mowania decyzji w nie do konca okreélonych,
nawet rozmytych, niestabilnych warunkach;
konstruowanie elastycznego planu dzialania
oraz wielowariantowych projektéw jego rea-
lizacji o roznej perspektywie czasowej, w tym
projektu wlasnego zycia; nawigzywanie relacji
opartych na emocjonalnym kontakcie z réz-
nymi osobami, takze jakkolwiek ,innymi”;
umiejetno$¢é wspolpracy z innymi niezaleznie
od osobistych sympatii i antypatii; organizowa-
nie warunkéw dzialania sobie i innym (Brze-
zinska i Czub, 2013).

Podsumowanie

Dziecko, rozwijajac si¢ i dzialajac w okre-
slonym $rodowisku, jest jednoczesnie re-
-aktywnym i pro-aktywnym elementem
przestrzeni  spoleczno-kulturowej, za$
zmiana jego funkcjonowania nie bedzie
efektywna i trwala, jesli przeobrazeniu
nie ulegnie kontekst, w jakim wrasta i si¢
rozwija. Prowadzac dzialania edukacyjne
i wychowawcze, oczekujemy catego szeregu
takich zmian. Nasze rozwazania wskazuja,
ze beda one mozliwe tylko pod warunkiem
istnienia nieustannej gotowosci dorostych
do rozpoznawania zardéwno specyficz-
nych, jak i specjalnych potrzeb dzieci oraz
uwzgledniania ich w realizowanych wobec
nich i razem z nimi dziataniach.
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