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Z roku na rok coraz wigksza liczba uczniow z zaburzeniami ze spektrum autyzmu (por. DSM-5, z ang.
autism spectrum disorder — ASD) rozpoczyna edukacje w przedszkolach i szkotach ogélnodostepnych,
w systemie inkluzyjnym (wlaczajacym). W charakterystyke zaburzen autystycznych wpisana jest m.in. nie-
adekwatnos¢ reakeji na bodzce sensoryczne, wynikajaca z nieprawidtowego ich odbioru lub przetwarzania.
W szkole ogolnodostepnej wystepuje duze natezenie réznorodnych bodzcéw sensorycznych, co moze zna-
czgco negatywnie wpltywac na funkcjonowanie i uczenie si¢ uczniéw z ASD. Celem prezentowanych w arty-
kule badan bylo przedstawienie dostrzeganych przez pracujacych w szkotach ogélnodostepnych nauczycieli
elementéw $rodowiska szkolnego, ktdre uczniom z ASD utrudniaja lub ulatwiaja szkolne funkcjonowanie.
Badania przeprowadzone zostaly metodg wywiadow fokusowych, a wymieniane przez nauczycieli elementy
zostaly zinterpretowane w ramach koncepcji szkoly przyjaznej dla ucznia z ASD (Autism Friendly School).
Uzyskane wyniki pozwolity na sformulowanie dla nauczycieli szkét inkluzyjnych trzech zalecen w formie
proponowanych wobec ucznia z ASD dziatan: (1) chroniacych przed wystapieniem nieprawidtowych reak-
cji na bodzce zewnetrzne, (2) zaspokajajacych potrzeby sensoryczne oraz (3) umozliwiajacych uczenie si¢
prawidlowych reakcji na bodzce zewnetrzne.

Srowa KLUCZOWE: badanie fokusowe nauczycieli, edukacja uczniéw z ASD, inkluzyjny system edukacji, opty-
malizacja $rodowiska edukacyjnego, specjalne potrzeby sensoryczne, zaburzenia ze spektrum autyzmu (ASD).

W strone edukacji inkluzyjnej uczniow ze spektrum zaburzen autystycznych (ASD)

Na podstawie badan nad rozpowszechnieniem zaburzen ze spektrum autyzmu pro-
wadzonych w ciagu ostatnich 50 lat nalezy stwierdzi¢, ze niepokojaco wzrasta liczba osob
z ASD na calym $wiecie (WHO, 2019). Szacunkowe wskazniki epidemiologiczne ujawniaja
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systematyczny wzrost liczby rozpoznanych przypadkow zaburzen ze spektrum autyzmu,
w roku 2000 wskaznik ten wynosit 1/150, a w 2012 juz 1/68 (Dunajska, 2014; Rybkowski i in.,
2014; Christensen i in., 2016). Natomiast najnowsze zestawienia danych z 2016 r. opracowane
przez amerykanskie Centrum Kontroli i Prewencji Choréb (Centres for Desease Control and
Prevention) podajg wskaznik rozpowszechnienia ASD wynoszacy 1/54, czyli 1,8% w popu-
lacji dzieci do 8 r.z. (Maenner i in., 2020). Stopniowo wzrasta takze spoleczna §wiadomos¢
dotyczgca istnienia tego zaburzenia i jego specyfiki, a takze potrzeb tworzenia optymalnych
warunkow dla rozwoju i funkcjonowania osoby z ASD oraz zapobiegania jej spolecznemu
wykluczeniu (Kuzminski, Netto, Wilson, Falkmer, Chamberlain i Falkmer, 2019).

Zgodnie z nowymi przepisami regulujacymi organizacje ksztalcenia uczniéw niepetno-
sprawnych w Polsce (Ustawa o Systemie O$wiaty, 2017) dzieci i mtodziez z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu majg mozliwo$¢ pobierania nauki w trzech typach szkot, ktore roznig sie
mozliwoscig budowania relacji spolecznych z rowiesnikami neurotypowymi oraz zakresem
tworzenia specjalnego srodowiska edukacyjnego odpowiadajacego na specjalne potrzeby
ucznia z niepetnosprawnoscia: od catosciowej edukacji specjalnej w specjalnie przygotowa-
nym $rodowisku szkolnym, poprzez integracje — ksztalcenie specjalne realizowane w szkole
ogolnodostepnej z obligatoryjnie zatrudnionym nauczycielem wspomagajacym, do zalozen
inkluzji, czyli dostosowania kazdej szkoty ogdlnodostepnej do potrzeb wszystkich uczniow,
réwniez z niepetnosprawnoscig (por. Chrzanowska, 2014). Zréznicowany poziom wsparcia
specjalnego w szkolach ogélnodostepnych wynika z indywidualnych potrzeb ucznia, zdiag-
nozowanych i opisanych w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego, ktére stanowi
o celach i formie prowadzonej terapii oraz konieczno$ci dodatkowego wsparcia pedagoga
specjalnego w klasach inkluzyjnych'.

Idea wlgczania ucznidow z niepelnosprawnoscia w nurt szkot ogolnodostepnych ujeta
w calosciowy system edukacji w Polsce w swoich zalozeniach stanowi odpowiedz na potrzebe
wyréwnywania zroznicowanych indywidualnie szans edukacyjnych (UNESCO, 1994, 2000).
Zgodnie z zalozeniami inkluzyjnego ksztalcenia lokalna szkota ogolnodostepna jest najbar-
dziej dostepnym dla kazdego ucznia srodowiskiem ksztalcenia i powinna by¢ takze przygoto-
wana do wsparcia uczniow z niepetnosprawnoscig zaréwno poprzez profesjonalne przygoto-
wanie nauczycieli, ktorzy bedg wspiera¢ rozwoj uczniow adekwatnie do ich indywidualnych
specjalnych potrzeb, jak réwniez przez odpowiednie organizowanie przestrzeni fizycznej
(UNESCO, 2006; UNICEF, 2007). Wspdlnie realizowane ksztalcenie uczniéow o zréznico-
wanych potrzebach i mozliwo$ciach ma by¢ priorytetowym dziataniem stuzacym inkluzji
i przeciwdziatajagcym dyskryminacji 0osdb ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (Chrza-
nowska i Jachimczak, 2015). Inkluzja edukacyjna uczniéw z ASD w praktyce $wiatowej re-
alizowana jest od lat 90. XX w. (Mesibov i Shea, 1996) i przynosi pozytywne efekty w postaci
(1) wyraznego zaangazowania w proces uczenia si¢, (2) umiejetnosci udzielania i otrzymywa-
nia wsparcia, (3) szerokiej sieci spotecznych kontaktow, (4) realizacji bardziej zaawansowanych
celow dydaktycznych, (5) wyzszej jakosci zycia (Farlow, 1996; Harrower i Dunlap, 2001; Fried-
lander, 2009; Goodman i Williams, 2007; Bleszynski, 2018). Jednakze réwnocze$nie stwierdza
sie, ze efekty dydaktyczne niekoniecznie muszg by¢ wyzsze anizeli w szkotach o charakterze
specjalnym (Waddington i Reed, 2017). Badania dotyczace przygotowania polskich szkot

! Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia,
wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych spolecznie i zagrozonych niedosto-
sowaniem spofecznym, Dz.U. 2015 poz. 1113.
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ogolnodostepnych do edukacji uczniow z ASD wskazuja, ze wiele placowek wciaz jeszcze nie
jest w stanie sprosta¢ temu zadaniu, tak z uwagi na problemy organizacyjne, jak i dydaktyczno-
-wychowawcze, a srodowisko szkoly inkluzyjnej nie jest miejscem sprzyjajacym uczeniu
sie, rozwijaniu zainteresowan i budowaniu spofecznych relacji (Nowakowska i Pisula, 2018;
Platos, Goclowska, Wojaczek, Wozniak-Rekucka, Zawisny i Pisula, 2016; Antonik, 2015).
Potwierdzeniem tego faktu jest nieche¢ réwiesnikéw do utrzymywania zaréwno formalnych,
jak i pozaformalnych kontaktéw z uczniami z ASD oraz wlaczania ich we wspdlne zabawy
i aktywnosci pozaszkolne (Kossewska, 2017; Lew-Koralewicz, 2018) oraz rzadsza (w pordw-
naniu ze szkotami specjalnymi) aktywizacja w srodowisku poprzez udzial w wydarzeniach
artystycznych i sportowych, kotach zainteresowan czy wolontariatach (Platos i in., 2016).
Roéwiesnicy mogg zbyt szybko kategoryzowa¢ kolegdw z ASD nadajac im etykiete ,,najlepszy
uczen”, ,ofiara”, ,inny”, ,nikt”, co zdecydowanie wptywa na ich przyszte funkcjonowanie
w grupie rowiesniczej (Szmania, 2016). Badania wskazuja, ze zjawisko kategoryzacji spolecznej
wsrod uczniow szkol integracyjnych, jest zjawiskiem wystepujacym niezaleznie od rodzaju
niepelnosprawnosci (Bombinska-Domzal, 2013). Podkresli¢ nalezy jednak fakt, ze uczniowie
z ASD sg szczegolnie narazeni na specyficzne ich postrzeganie przez rowiesnikow ze wzgledu
na specyficzne zachowanie, ktdre wynika réwniez z nieadekwatnych i nieprzewidywalnych
reakcji na bodzce zewnetrzne.

Zréznicowanie potrzeb sensorycznych uczniow z ASD w kontekscie inkluzji szkolnej

Autyzm nalezy do zaburzen o charakterze neurorozwojowym, a jego objawy osiowe ujete
zostaly w dwdch wspodlczesnych klasyfikacjach: Amerykanskiego Towarzystwa Psychiatrycz-
nego - DSM-5 (Galeckiiin., 2018) oraz opracowanej przez WHO klasyfikacji ICD-11 - ktéra
bedzie obowigzywac od roku 20222

Najnowsze wersje obu klasyfikacji zawierajg istotne zmiany w zakresie objawdw kryterial-
nych ASD w stosunku do wersji wezesniejszych (DSM-IV i ICD-10). W nowym ujeciu pojawia
sie kategoria diagnostyczna zaburzenia ze spektrum autyzmu (autism spectrum disorder —
ASD) wyznaczona diadg objawow obecnych w zachowaniu osoby - po pierwsze w obszarze
spolecznego komunikowania sie i interakcji spotecznych, po drugie zaburzen przejawianych
w postaci ograniczonych, uporczywych wzorcéw zachowan, zainteresowan oraz aktywnosci.
Okredlenie ,,spektrum” odzwierciedla zréznicowanie w zakresie prezentacji i nasilenia obja-
wow behawioralnych. Szczegdlnie istotnym z punktu widzenia praktyki elementem wprowa-
dzonym do klasyfikacji jest podzial na 3 poziomy funkcjonowania, odzwierciedlajacy zrézni-
cowanie natezenia symptomow zaburzenia i wyznaczajacy zakres oraz rozmiar koniecznego
dla danej osoby wsparcia (Weitlauf, Gotham, Vehorn i Warren, 2014).

W klasytikacji DSM-5 po raz pierwszy pojawily sie nieprawidlowe reakcje na bodzce senso-
ryczne, ktore zostaly ujete jako objaw kryterialny (w kategorii drugiej dotyczacej zachowania)
przejawiajacy si¢ w formie hiper- lub hiporeaktywnosci na bodzce zmystowe. Wprowadzenie
tego kryterium wymaga od osdb pracujacych z dzieckiem z ASD zrozumienia proceséow
terapeutycznych zachodzacych przynajmniej w dwoch glownych nurtach terapeutycznych:
rozwojowym i behawioralnym. Rozwojowy nurt terapeutyczny wypracowat metody redukcji
zaburzen sensorycznych, z kolei nurt behawioralny koncentruje sie¢ woko! redukeji nieade-
kwatnych reakcji na bodzce sensoryczne.

% https://www.who.int/classifications/icd/revision/timeline/en/
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Pierwsze doniesienia o nieprawidfowym reagowaniu na bodzce mozna znalez¢ juz w pracy
Kannera (1943). Szeroki i szczegdtowy przeglad wspotczesnych badan poswigconych zrézni-
cowaniu tych objawow prezentuje praca przygotowana pod kierunkiem Elysi Marco (Marco,
Hinkley, Hill i Nagarajan, 2011). Natomiast ich konsekwencje funkcjonalne mozna zna-
lez¢ w licznych publikacjach (Delacato, 1995; Grandin, 1995, 2017, 2018; De Clercq, 2007).
Rozwojowy nurt terapeutyczny traktuje je jako nieprawidlowosci procesu przetwarzania
sensorycznych informacji przez uktad nerwowy (Olechnowicz, 2004; Bogdashina, 2011) lub
procesdw integracji sensorycznej (odbioru, przetwarzania, jak i reagowania), ktére stanowia
fundament organizacji poznawczego i spotecznego funkcjonowania czlowieka (Ayres, 1991;
Krzysztofik, 2015; Kilroy, Aziz-Zadeh i Cermak, 2019; Schoen i in., 2019). W podejsciu roz-
wojowym procesowi terapeutycznemu realizowanemu zgodnie ze stadialng charakterystyka
rozwoju normatywnego podlegaja wlasnie procesy neurofizjologiczne zwigzane z nieprawid-
fows strukturg i funkcjonowaniem ukiadu nerwowego.

Badania (por. Pisula, 2012) wskazuja na istnienie neurofizjologicznych i fizjologicznych
wskaznikow zaburzenia, jednak we wspolczesnej diagnostyce klasyfikacyjnej wykorzy-
stywane sg przede wszystkim standaryzowane skale obserwacyjne oparte na wskaznikach
behawioralnych (Krzysztofik i Otrebski, 2018). Z kolei zwolennicy podejscia behawioralnego
zajmujg si¢ obserwowalnymi wskaznikami nieprawidlowych reakcji na bodzce sensoryczne
zachowania, traktujac je jako nieadekwatne (nadmierne lub deficytowe) w stosunku do bodz-
cow, a celem terapii staje si¢ wlasnie uczenie prawidlowych zachowan poprzez budowanie
motywacji do podejmowania zachowania prawidlowego, wzmacnianie zachowan pozadanych
i wygaszanie niepozadanych (Kotakowski i Pisula, 2007, Suchowierska, Ostaszewski i Babel,
2012, Leaf i McEachin, 2017).

Niezaleznie od przyjetego nurtu psychoterapeutycznego szkota jako $rodowisko uczenia
sie powinna by¢ tak zorganizowana, aby z jednej strony usuwac bariery mogace negatywnie
wplywa¢ na odbidr wrazen zmystowych przez uczniéw z ASD, a z drugiej - celowo budowac
sensorycznie przyjazne srodowisko, aby wspiera¢ mozliwos¢ pojawienia si¢ adekwatnych reak-
cji. Przestrzen szkoty inkluzyjnej powinna by¢ dla ucznia z ASD (tym samym dla wszystkich
uczniéw) przyjazna i intuicyjna (Scott i in., 2009).

W pracy z dzieckiem z ASD nauczyciele moga obserwowa¢ ogromnie zréznicowany
repertuar reakcji na bodzce zmystowe (w postaci hipo- lub hiperreaktywno$ci wynikajacej
z nieadekwatnej wrazliwosci zmystoéw). Reakcje te czesto mogg by¢ nieadekwatne do sytua-
cji zaréwno pod wzgledem samego sposobu ekspresji (obiektywnie niezrozumiale, dziwne,
bezcelowe zachowania), czasu trwania (obiektywnie dany bodziec nie powinien wywota¢ az
tak dlugo trwajacej reakeji), jak i natezenia reakcji (obiektywnie dany bodziec nie powinien
wywolac reakeji o tak skrajnym natezeniu). W zwiazku z powyzszym uczniowie z ASD moga
prezentowac skrajne zachowania w odpowiedzi na zewnetrzny bodziec zmystowy; od braku
reakcji (np. dziecko nie styszy wolania po imieniu, nie patrzy na rozméwce), poprzez tagodne,
dziwaczne zachowania (np. wstuchiwanie si¢, obwachiwanie), reakcje dezorganizujace funk-
cjonowanie dziecka i otoczenia (np. opdr, placz, krzyk, ucieczka), az po zagrazajace zdrowiu
i zyciu (np. agresja lub autoagresja). Przyktady mozliwych do wystgpienia u uczniéow z ASD
hiper- i hiporeakeji na bodzce zewnetrzne wynikajace z nieadekwatnej wrazliwosci zmystow
prezentuje tabela 1.
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Przyktady hiper- i hiporeakcji na bodzce zewnetrzne obserwowane u uczniow z ASD

zmyst

Zroéznicowanie obserwowalnych reakcji

wzrok

nadwzroczno$¢, koncentracja na szczegdtach niezauwazalnych dla innych
(np. dziecko skupia si¢ na ledwo widocznym pajaku na $cianie),

stymulacja $wiatlem — nadmierna koncentracja na bodzcach $wietlnych
(dziecko wpatruje si¢ w migajace $§wiatto); patrzenie pod katem, zamykanie
oczu, naciskanie lub pocieranie gatek ocznych w celu wywolania efektow
$wietlnych, machanie rekami lub przedmiotami przed twarzg w celu
wywolania efektu wizualnego,

brak lub trudno$¢ utrzymania kontaktu wzrokowego w kontaktach
interpersonalnych, patrzenie ,,przez” a nie na osobg, niezauwazanie
przedmiotéw lub ludzi, ktére sg istotne dla rozumienia kontekstu
sytuacyjnego, widzenie tunelowe (jak przez lornetke, np. dziecko wchodzac
do klasy nie widzi jej caloéci i uczniéw, a tylko swoja tawke).

stuch

nadmierna koncentracja na bodzcach stuchowych (np. nadmierne
wstuchiwanie si¢ w okreslony dzwigk, ktéry jest pomijany przez innych),
nadmierna reakcja w celu unikania gwalttownych lub nielubianych dzwiekow
(od zatykania uszu, wycofania sie, poprzez placz, krzyk, az do uderzania si¢
po glowie),

trudnosci w rozumieniu rozmowy prowadzonej réwnoczesnie przez wiele
0s6b,

brak reakcji na imi¢ lub komunikaty kierowane bezposrednio do dziecka,
brak reakcji na ztozone bodzce stuchowe.

smak

preferowanie okreslonego typu lub/i konsystencji jedzenia,

gryzienie i zjadanie niejadalnych rzeczy, wkladanie palcéw do jedzenia
lub do ust, obgryzanie warg itp., stanowcza odmowa przyjmowania czesci
pokarmow, przetrzymywanie pokarmu w buzi,

brak ciekawosci w poznawaniu nowych smakéw, nieche¢ do jedzenia
w stotowce szkolnej.

wech

nadmierne obwgchiwanie przedmiotéw, nadmierna koncentracja na
zapachach, reagowanie niechecig na powszechnie akceptowane bodzce
wechowe (np. perfumy, zapachy na stoléwce szkolnej),

brak lub zbyt staba reakcja na bodzce wechowe, ktére inni odczuwaja jako
przyjemne lub nieprzyjemne.
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zmyst Zréznicowanie obserwowalnych reakcji

dotyk = nieche¢¢ do dotykania przez inne osoby, unikanie przytulania, wspdlnego
siedzenia w fawce, albo nadmierna potrzeba przytulania si¢ do konkretnych
0sob,

= dotykanie ciala réznymi przedmiotami, wyrywanie wloséw, drapanie sie,
zbyt mocne lub zbyt stabe trzymanie przedmiotéw,

= zdejmowanie butéw, nieche¢ do noszenia ubran z okreslonych materialéw,

= nadmierne, nieadekwatne reakcje na bodzce bélowe (odczuwanie dotyku jak

bolu) lub zbyt stabe az do calkowitego braku reakcji na sytuacje obiektywnie
sprawiajace bdl (bicie si¢ po glowie, uderzanie glowa o $ciane).

réwnowaga, = brak wrazliwosci lub nadmierna na temperature (np. kapiel w bardzo zimnej
propriocepcja lub bardzo goracej wodzie, ubiér nieadekwatny do temperatury otoczenia),
koordynacja = trudno$ci w utrzymaniu réwnowagi, potykanie si¢, przewracanie, nieche¢ do

gier zespotowych, zaje¢ wf,,

= nieprawidlowa postawa ciala i nieprawidlowe odczuwanie stanéw
wewnetrznych, zaburzona orientacja w czasie i percepcja czasu (trudno$é
w zakresie percepcji trwania odcinkéw czasowych).

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie Leekam i in., 2007; Marco i in., 2012.

Szkotla przyjazna dla ucznia z ASD

Obserwowalne u ucznia z ASD nieadekwatne reakcje na bodzce sensoryczne moga znacz-
nie utrudnia¢ prawidlowe funkcjonowanie w szkole inkluzyjnej, wiec konieczne jest odpo-
wiednie przygotowane $rodowiska szkoty nie tylko pod wzgledem merytorycznym i kadro-
wym, ale przede wszystkim pod wzgledem adaptacji sensorycznej. Szkota inkluzyjna powinna
zatem by¢ szkolg sensorycznie przyjazng dla ucznia z ASD (Autism Friendly School). Wspot-
czes$nie autorzy licznych prac badawczych probujg okresli¢ specyficzne kryteria stanowigce
podstawy projektowania klas przyjaznych dla oséb z ASD (Humphreys, 2005; Vogel, 2008;
Scott, 2009; Ghazali, Sakip i Samsuddin, 2019). Przestrzen przyjazna dla oséb z autyzmem
to miejsce wzbudzajace spokoj, dostosowane do potrzeb sensorycznych i chronigce przed
nadmiarem stymulacji, uporzadkowane w sposob logiczny i temporalny (Scott, 2009; McAl-
lister i Maguire, 2012).

Projektowanie szkoly przyjaznej dla ucznia z ASD opiera si¢ na trzech zasadach —
(1) strukturalnym ograniczeniu stymulacji sensorycznej, (2) organizacji przestrzeni w sposdb
przewidywalny, (3) ograniczaniu przecigzenia sensorycznego poprzez zarzadzanie doptywem
bodzcow w celu umozliwienia uczenia sie, podejmowania interakeji spolecznych i ogélnego
progresu rozwoju umiejetnosci (Mostafa, 2010). Projektowanie szkoly zgodne z powyzszymi
zasadami uwzglednia réwniez cechy opisane w Indeksie ASPECTSS™ opracowanym przez
Magde Mostafa (2015, 2018), tj. odpowiednia akustyke, sekwencjonowanie przestrzeni, miej-
sca wyciszen, zroznicowane funkcjonalnie przedzialy, ciagi komunikacyjne, strefy o réznym
natezeniu stymulacji sensorycznej i bezpieczenstwo (Mostafa, 2015):

1. Najwazniejszg cechg szkoly przyjaznej dla ucznia z ASD jest wlasciwa akustyka, czyli
ograniczenie wewnetrznych i zewnetrznych zrodet hatasu za pomocg réznych srodkow
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($ciany przedzialowe, puste przestrzenie, materiaty wyciszajace i pochtaniajace dzwigk,
konfiguracja przestrzenna) w celu zmniejszenia echa oraz izolacji emitujacych dzwiek
urzadzen. W szkotach finskich, poza architektonicznymi udogodnieniami ogranicza si¢
hatas poprzez chodzenie po szkole bez butow (w samych skarpetkach), mierzenie nate-
zenia halasu podczas przerw i uczenie dzieci samokontroli, aby nie przekraczaly jego
dopuszczalnego poziomu.

Sekwencjonowanie przestrzeni — uporzadkowanie elementéw struktury przestrzennej
szkoty w logicznej kolejnosci, w oparciu o typowe funkcje (sekretariat, klasy, pracownie
przedmiotowe, sala gimnastyczna, szatnia, boisko, plac zabaw). Poruszanie si¢ pomie-
dzy elementami przestrzeni szkoly w zwigzku z realizacja dziennego harmonogramu
pracy i przedmiotowym charakterem zaje¢ dydaktycznych powinno nastepowaé w spo-
sob plynny (od jednego dzialania do drugiego) i jednokierunkowy, co zapewni poczucie
bezpieczenstwa w przewidywalnym $rodowisku przy mozliwosci realizowania pewnych
zrutynizowanych czynnosci.

Miejsca wyciszenia — miejsca odosobnienia w sytuacji przecigzenia, stanowia tatwo
dostepne, subtelnie wyrdznione i oznaczone miejsca zlokalizowane w réznych czesciach
budynku, tatwo dostepne dla uczniéw z ASD w celu powrotu do réwnowagi sensorycznej
(moga to by¢ oddzielne sale, caty korytarz ciszy z poduszkami do relaksacji, albo w kla-
sach wyodrebnione kaciki relaksacyjne odgrodzone $ciankg, potka, miejsca z miekkimi
pufami, materacami itp.).

Podziat szkoly na przedzialy (sensoryczne) - przestrzen budynku powinna by¢ wyraznie
podzielona na monofunkcjonalne strefy (przedzialy), spelniajace tylko jedng funk-
cje. Separacja miedzy przedzialami powinna by¢ podkreslona poprzez zréznicowanie
doswiadczen sensorycznych, np. zréznicowanie faktury (koloru) wykladziny podlogo-
wej, oswietlenia, rozmieszczenie mebli itp. Wykorzystanie waloréw sensorycznych kaz-
dej strefy (przedziatu) wspomaga proces warunkowania i dostarcza wskazdwek senso-
rycznych co do oczekiwanego od uzytkownika zachowania w kazdej ze stref. Utatwia
proces dostosowania sie do regut i zasad, zacheca uzytkownikéw do wykonywania okre-
$lonych zadan przy minimalnej niejednoznacznosci.

Ciagi komunikacyjne — pomost pomiedzy sekwencjonowang przestrzenia a strefami
sensorycznymi, zapewnia ptynno$¢ przemieszczania si¢ z jednej strefy do drugiej oraz
pozwala na fagodna pod wzgledem natezenia sensorycznych bodzcéw zmiang jednej
czynnosci na druga. Ciagi komunikacyjne stwarzaja mozliwo§¢ przemieszczania si¢
ucznidéw z miejsca na miejsce w sposdb nieobcigzajacy dodatkowo zmystow, np. ciagi
komunikacyjne powinny wyraznie wskazywa¢ cel (wyrazne oznakowanie sal, glow-
nych punktéw), organizowac sposob przemieszczania sie 0sob (np. linie na podtodze,
$cianach).

Strefy o réznym natezeniu stymulacji sensorycznej — miejsca o zréznicowanej wartosci
stymulacyjnej zorganizowane zgodnie z funkcjonalnymi wymaganiami, wynikajacymi
z dzialan grupowych lub potrzeb poznawczych uczniéw. Wyodrebnienie przestrzeni
o duzej wartosci stymulacji, (np. sala gimnastyczna, boisko, plac zabaw) oraz o niskiej
wartosci (gabinet logoterapii, sala komputerowa, biblioteka itd.), w ktoérych realizowane
sg odrebne dziatania o okreslonej stymulacji sensorycznej umozliwia kontrole nad pobu-
dzeniem i regulacje stymulacji zewnetrznej w zaleznosci od potrzeb ucznia.
Bezpieczenstwo fizyczne — wystepujace czesto u ucznidw z ASD nieprawidiowosci
w odbiorze i przetwarzaniu bodzcéw sensorycznych (np. zaburzenia propriocepcji, row-
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nowagi, nadreaktywno$¢ i podreaktywnos¢ dotykowa, wzrokowa lub stuchowa itp.)

mogg stanowi¢ przyczyne niebezpiecznych zachowan, a w konsekwencji moga prowa-

dzi¢ do obrazen ciata. Adaptacja istniejacych placowek edukacyjnych, ich wyposazenie

i organizacja zaje¢ powinny by¢ realizowane zgodnie z zasadami projektowania uniwer-

salnego dla edukacji (Universal Design for Learning — UDL) (Rose i in., 2014) .

Powszechne wprowadzenie idei Szkoly dla wszystkich do praktyki spolecznej stanowito
przestanke dla przeprowadzenia badan zaprezentowanych w niniejszym artykule. Zostaly
one zrealizowane w listopadzie 2019 r.%, a celem ich bylo poznanie opinii nauczycieli na
temat czynnikéw zakldcajacych i optymalizujacych funkcjonowanie i edukacje uczniow
z ASD w $rodowisku szkoly ogolnodostepnej z uwagi na ich potrzeby sensoryczne, a takze
sformutowanie wskazan dla praktyki pedagogicznej.

Metoda

Ze wzgledu na zaloZzenie badaczy, aby badanie stanowito moment szczerej i glebokiej
refleksji na temat badanego zjawiska, uznano za najkorzystniejsze osadzenie przedmiotu
badan w jako$ciowych metodach badawczych. Badanie przeprowadzono z zastosowa-
niem zogniskowanego wywiadu grupowego (focus group interview — FGI). Badanie ta
metodg polega na zebraniu przez badacza grupy oséb i przeprowadzeniu z nimi mode-
rowanej dyskusji na istotny dla nich temat. Badacz przyjmuje role facylitatora, a jego
zadaniem jest aranzacja (wprowadzenie do dyskusji) i stymulowanie/wyzwalanie nar-
racji formulowanych przez uczestnikow. Zadaniem badacza jest takze naprowadza-
nie rozwijajacej si¢ w sposob spontaniczny dyskusji na zasadniczy watek i dbanie, aby
dyskusja nie zostata zdominowana przez pojedynczych uczestnikow (por. Ciechowska,
2017; Kubinowski, 2010; Danitowicz i Lisek-Michalska, 2007; Lisek-Michalska, 2007;
Bauman, 2001). W prezentowanych badaniach dyskusje skoncentrowano wokot pyta-
nia: jakie elementy $rodowiska szkolnego ulatwiaja, a jakie utrudniajg funkcjonowanie
uczniéw z ASD?

Walorem takiego wywiadu grupowego jest fakt, ze jego uczestnicy wchodzg w interak-
cje, co sprzyja generowaniu danych empirycznych. Dokonujacy si¢ efekt synergii oznacza
takze, ze zbidr wygenerowanych w ten sposéb danych nie stanowi prostej ,,sumy” wypo-
wiedzi indywidualnych, ale jest niejako ich ,iloczynem” (por. Konecki, 2000). Wypowie-
dzi uczestnikéw byly nagrywane, a pézniej poddawane transkrypcji. Narracje badanych
przeanalizowano pod katem wyodrebnienia obszaréw majacych praktyczne znaczenie dla
poprawy srodowiska edukacyjnego uczniow z ASD.

Charakterystyka osob badanych

Zaproszenie do udziatu w badaniach wystosowano do nauczycieli* majgcych doswiad-
czenie w pracy z uczniami z zaburzeniami ze spektrum autyzmu w placéwce ogolnodostep-
nej. Badani, ktorzy zglosili che¢ uczestnictwa poproszeni zostali o zorganizowanie grup

* Prezentowane badania zostaly zrealizowane w ramach mi¢dzynarodowego projektu naukowo-badawczego Autism
Spectrum Disorder - Empowering and Supporting Teachers (ASD-EAST) http://asd-east.org/

* Byli oni stuchaczami studiéw podyplomowych z zakresu pedagogiki specjalnej realizowanych w roku 2018/2019 na
Uniwersytecie Pedagogicznym w Krakowie.
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dyskusyjnych na terenie swoich szkdt. Tak wiec spelniona zostala zasada kontekstualnosci
(Kubinowski, 2010, 2013), zgodnie z ktorg uczestnicy badanych grup znali si¢, a badanie
przeprowadzone zostato w miejscu ich aktywnosci zawodowe;.

Dyskusje grupowe przeprowadzono ostatecznie w trzech grupach sktadajacych sig
z 9 uczestnikdw (fgcznie zebrano material narracyjny od 27 oséb, w tym 20 kobiet
i 7 mezczyzn). Uczestnicy dyskusji byli nauczycielami publicznych placéwek ogélnodo-
stepnych znajdujacych si¢ w dwdch duzych miastach (powyzej 200 tys. mieszkancow).
Badani posiadali zréznicowane doswiadczenie w pracy z uczniami z ASD (od 1 do 6 lat).

Wyniki

Analiza wypowiedzi osob badanych pozwolita na wyodrebnienie obszaréw utrudniajg-
cych i optymalizujacych funkcjonowanie ucznia z ASD w kontekscie jego nieprawidtowego
(hiper- i hiporeaktywnosci) reagowania na bodzce zewnetrzne wynikajace ze zmniejszonej
lub nadmiernej wrazliwo$ci zmystowe;.

Czynniki utrudniajace uczniom z ASD adekwatne reagowanie na bodZce zmyslowe

Badani zwracali przede wszystkim uwage na nadmierne przecigzenie dziecka z ASD bodz-
cami w szkole, co zwigzane jest miedzy innymi z nieodpowiednig wielko$cig i wyposazeniem
pomieszczen.

Dzieci czasem bojg sig w 0gble wejs¢ do jakiegos pomieszczenia. (...) Na pewno typowe szkoly
nie spetniajg warunkéw. Nadmiar bodzcow, pomocy, dzwonki itd.

[nauczycielka przyrody]

To prawda. Wydaje mi sie, ze problem tkwi w braku oznaczenia sal lekcyjnych, pracowni
i ciggéw komunikacyjnych w jakis zrozumialy dla nich sposéb.
[nauczycielka klas I-II1]

Zwykle w klasach trzyma sie wszystko, bo ,,moze si¢ przyda¢”. (...) Trudno natomiast zago-
spodarowac takie miejsce, gdzie uczer mogtby sie wyciszy¢. Nawet gdybym chciata utozyé inaczej
tawki, tak, zeby mojego Bartka nie rozpraszato nic na lekcji, nie mam mozliwosci. Jak mu jest
Zle, to chowa sig pod moje biurko, bo jest obudowane.

[nauczycielka klas I-II1]

Tworzeniu przyjaznej przestrzeni sensorycznej nie sprzyja réwniez duza liczba uczniow
w szkotach i w klasach. Ttum i panujacy w szkole hatas nie tylko skutkuja probami odciecia
sie od informacji, ale sg rowniez zrodtem problemowych zachowan wptywajacych negatywnie
na relacje ucznidéw z rowiesnikami.

Kamila nie znosi przerw. Szkota jest olbrzymia i zwykle korytarze sqg zatloczone. Mamy
wielki hol, ktory w zamysle ma stuzyc¢ odpoczynkowi, ale w rzeczywistosci mlodsze dzieci urzg-
dzajg tu najczesciej wyscigi. Kiedy Kamilka tylko styszy dzwonek, zatyka uszy. Jesli akurat ma
gorszy dzien, zaczyna krgzy¢ wokot wlasnej osi i piszczec. Oczywiscie wzbudza to niepozgdane
reakcje ze strony kolegéw. Odsuwajg si¢ od niej, nasladujg jg, kpig sobie z niej.

[nauczycielka jezyka polskiego]
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Zwypowiedzi przytoczonych ponizej wynika natomiast, ze dla wielu uczniéw z ASD prob-
lem stanowi sama organizacja lekcji, ktdra wymusza nie tylko siedzenie w fawce, ale rowniez
podejmowanie aktywnos$ci poznawczej przez diuzszy czas i koncentracje na konkretnych
zadaniach. Dzieci nie majac mozliwosci zabezpieczenia swoich potrzeb sensorycznych, reaguja
w sposob, ktory odczytywany jest jako dezorganizujacy prace na lekcji. Najwiecej trudnych
sytuacji rodzg lekcje wychowania fizycznego. W tym wypadku badani zwrdcili réwniez uwage
na charakterystyczne wzorce zachowania i przywigzanie do statosci.

Dzieci z autyzmem czesto nie potrafig przetrwac spokojnie 45 minut, podejmujg wiele innych
aktywnosci, powtarzajgcych sig, chodzg po klasie, przeszkadzajg innymi. Co mam robic, jesli
nie mam w klasie Zadnej pomocy? Przejscie z klasy do klasy to problem. Jesli zdarzy si¢ sytuacja,
Ze trzeba zmienic klase, bo na przyktad musze skorzystac z tablicy multimedialnej, ktora jest
gdzie indziej, to najpierw musze przekonaé Macka, zeby w ogdle chciat is¢, a potem w nowej
sali, Zeby sie uspokoit.

[nauczyciel matematyki]

Najtrudniejsze sg moim zdaniem lekcje wf. Jestem wychowawcg klasy 6. Nie byto tygodnia,
zeby nie dzialo sig cos zlego w sali gimnastycznej.
[nauczycielka geografii, pedagog specjalny]

Problem stanowig gry zespotowe. Poza tym sq zafiksowani tylko na okreslonych cwiczeniach.
Jesli im nie pozwole ich robié, to zaczynajg sie denerwowad, rozpraszal, marudzq calg lekcje.
[nauczyciel wychowania fizycznego]

Problem uporczywego przywiazania do okreslonych aktywnosci, koncentracji na zagad-
nieniach zazwyczaj odpowiadajgcych zainteresowaniom ucznia pojawial sie takze w narra-
cjach nauczycieli innych przedmiotéw. Schematyczne wymagania i sposoby prowadzenia
zajed, jak zauwazajg sami badani nauczyciele, w wielu wypadkach sg nieefektywne.

Oskar nie tylko nie chce prowadzic¢ zeszytéw, bo mowi, ze rzadko mam cos interesujgcego
do powiedzenia. To mi akurat nie przeszkadza. Ma chlopak racje - czasem truje. Ale prawie
zawsze przedktada wlasng propozycje tematu, ktory jego zdaniem jest ciekawy. Zasypuje mnie
pytaniami, wcigz wraca do jakiegos faktu. Czasem udaje mi si¢ nawet wstrzeli¢ w te jego pomy-
sty. Ale nie moge zmieniac tresci calej siédmej klasy z powodu jego pasji. Z drugiej strony czuje,
Ze jestem za malo kreatywny, a programy zbyt sztywne.

[nauczyciel historii]

W ramach czynnikow, ktore zdaniem uczestnikoéw badania wplywaja negatywnie na
funkcjonowanie uczniéow z ASD w srodowisku szkolnym mozna wyodrebni¢ dwie pod-
grupy.

Pierwsza podgrupe stanowia czynniki zwigzane z ukladem przestrzennym i funk-
cjonalnos$cia budynku szkoly, w tym nieodpowiedniag wielko$ciag pomieszczen i bra-
kiem sal przeznaczonych do wyciszenia si¢. Duze korytarze szkolne, ktére maja utatwia¢
komunikacje i bezpieczne poruszanie si¢, moga by¢ dla uczniéw z ASD Zrédtem nieprzy-
jemnych doznan. Brak czytelnych oznaczen sal i pomieszczen szkolnych, wizualnych
wskazowek porzadkujacych chaos informacyjny, powoduje, Ze uczniowie moga nie czué
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sie bezpiecznie podczas przerw, a takze wowczas, gdy istnieje konieczno$¢ zmiany sali,
w ktorej odbywaja sie zajecia. Jednocze$nie klasy lekcyjne czesto sg zbyt mate, by zor-
ganizowa¢ je w sposdb odpowiadajagcy potrzebom sensorycznym dziecka (odpowiedni
uktad tawek, miejsce do odpoczynku, szafki na pomoce itp.). Dodatkowym utrudnieniem
moze by¢ réwniez nadmiar elementéw dekoracyjnych. W klasach mtodszych pojawiaja
sie gazetki, niezawierajace zwykle konkretnych treéci, ktore dla ucznia z ASD s3 detalem
zbednym, zaburzajacym odbior informacji. Badani zwrdécili ponadto uwage, ze odczuwaja
brak miejsca odpowiedniego do prowadzenia zaje¢ rewalidacji indywidualnej oraz innych
zaje¢ specjalistycznych.

Druga podgrupa wskazanych czynnikéw dotyczy organizacji przerw i lekcji. Najczes-
ciej poddawanym pod rozwage czynnikiem byl halas generowany przez szkolne dzwonki,
ktére dla uczniéw z nadreaktywnoscia stuchowa nie sa sygnalem oznaczajacym przerwe,
ale zazwyczaj Zrédlem niepokoju. Dzieci probujac unikngé niepozadanego bodzca, moga
ucieka¢ si¢ do zachowan trudnych, ktére dla ich rowiesnikow sg na tyle odmienne, ze
prowadza do spolecznej izolacji uczniéw z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Kolejnym
elementem jest brak mozliwosci wykorzystania przerwy na odpoczynek w przystosowa-
nym do tego celu miejscu, jak rowniez zorganizowania jej podczas lekcji dla ucznia z ASD,
zwlaszcza w przypadku, gdy nie mozna skorzysta¢ z pomocy nauczyciela wspomagajacego
lub asystenta. Nauczyciele zwrocili takze uwage na nadmierng liczbe oséb w klasie, ktora
utrudnia indywidualizacje godzin zaje¢ lekcyjnych, sztywnos¢ planu lekeji oraz pozne
pory, w jakich czesto odbywaja si¢ lekcje historii, geografii, a takze jezykéw obcych. Takze
organizowanie zaje¢ rewalidacji indywidualnej na 8 lub 9 godzinie lekcyjnej, w opinii
badanych, nie przyczynia sie do poprawy ich funkcjonowania. Czynnikiem destabilizu-
jacym funkcjonowanie ucznia na lekcji sg ponadto, jak wynika z wypowiedzi badanych,
niewielkie mozliwo$ci modyfikowania tresci programowych wigkszosci zaje¢ edukacyj-
nych zgodnie z potrzebami uczniow.

Czynniki sprzyjajace adekwatnemu reagowaniu na bodzce zewnetrzne

Jako czynniki sprzyjajace funkcjonowaniu ucznia z ASD w szkole ogdélnodostepnej badani
nauczyciele wskazali propozycje, ktore wydaja si¢ realne w warunkach kazdej szkoty.

W celu optymalizacji warunkéw edukacji badani zaproponowali rozwigzania ograni-
czajace nadmierny i niekontrolowany naptyw bodzcow, ktore uwazajg za szczegdlnie nie-
korzystne. Propozycje nauczycieli obejmowaly: zmiane sposobu sygnalizowania przerw,
wprowadzenia oznaczen sal lekcyjnych, pracowni, ograniczenia ilo$ci bodzcow w klasach
i uporzadkowania pomieszczen oraz stworzenia cichych przestrzeni do odpoczynku.

Zawsze mozna jednak wprowadzal pewne rzeczy do klasy, a nie od razu wkladaé uczniow

w chaos. Klasy nie muszq by¢ wypetnione pomocami (...). Wszyscy moi uczniowie bojg sie
dzwonkow, ktére mozna przeciez przyciszyc.

[nauczycielka jezyka polskiego]

Mozna rowniez zastgpic¢ diwigk np. sygnatem swietlnym. Moze byloby to zbyt skompli-
kowane, jesli chodzi o calg szkole i przerwy, ale na lekcji warto ograniczy¢ nawet komuni-
katy stowne rozpoczynajgce aktywnos¢ lub wzmocnic je gestem, obrazem, Swiattem okreslo-
nego koloru, dokladnie tak jak na przejsciu dla pieszych. Dodatkowym rozwigzaniem, moim
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zdaniem, jest rozmieszczenie klas, w ktorych sq uczniowie z niepetnosprawnoscig w okreslonej
czeéci budynku i przynajmniej tam wyciszenie lub wyeliminowanie dzwonkow.
[nauczycielka klas I-II1, pedagog specjalny]

Z punktu widzenia badanych mozliwe jest w szkole rowniez zagospodarowanie dodatko-
wych miejsc na wypoczynek.
Mozna zaadaptowa( czesé korytarza albo szatni na cos w rodzaju ,,strefy ciszy” do wyko-
rzystania podczas lekcji takze.
[nauczycielka muzyki]

Wigkszos¢ szkét dysponuje duzym terenem. (...) nalezatoby zbudowac niewielkie nawet
ogrodki sensoryczne, albo oddzielone strefy zieleni (...). Taka niewielka przestrzen do odpo-
czynku powstanie w naszej szkole na zewngtrz.

[nauczycielka biologii]

Badani podjeli watek optymalizacji pracy na lekcji, szukajgc prostych rozwigzan, ktore
bytyby zgodne z potrzebami ich uczniéw. W wypowiedziach pojawily sie sugestie dotyczace
planowania lekcji w sposéb umozliwiajacy uczniom zapoznanie si¢ z przebiegiem zaje¢, co
zmniejsza ryzyko nieadekwatnych reakcji, z uwzglednieniem mozliwosci odwotywania sie
do zainteresowan i mocnych stron ucznidw.

Wazne jest wprowadzenie porzgdku w obrebie wlasnej lekcji, takiego schematu, dzigki kto-
remu uczen bedzie przewidywat doktadnie, co wydarzy sig na lekcji. (...) Uczniowie z ASD majg
poza tym zawsze to samo miejsce na moich zajeciach i na poczgtku lekcji podaje jej doktadny
przebieg. Staram si¢ w miare mozliwosci przygotowac alternatywne formy jakiegos ¢wiczenia
dla uczniow z Aspergerem.

[nauczycielka matematyki]

Nalezy wykorzystywad ich mocne strony i postarac sie, aby w ciggu potrocza znalazla sie
okazja do tego, zZeby podzielili si¢ swojg, czesto robigcg duze wrazenie, wiedzg. To mogg by¢
prezentacje, ale tez grupowe projekty trwajgce kilka miesigcy, podczas realizacji ktorych muszg
wykonywac wiele rzeczy sami, ale tez muszg wspétpracowaé w malutkiej nawet grupie lub
w parze.

[nauczycielka geografii, wychowawca klasy]

Zaprezentowane powyzej propozycje nauczycieli stanowig probe uporzadkowania $rodo-
wiska szkoty i organizacji zaje¢ w odniesieniu do potrzeb wynikajacych ze specyfiki zabu-
rzenia. Analiza narracji wskazuje, Ze nauczyciele koncentruja swoje dzialania zazwyczaj na
eliminowaniu lub ograniczaniu pewnych bodzcow, ktdre moga wplywaé negatywnie na
funkcjonowanie uczniow z ASD. Rzadziej natomiast formutlujg propozycje sprzyjajace stop-
niowemu rozszerzaniu zakresu do§wiadczen zmystowych i spolecznych ucznidw.

Dyskusja i wnioski

Z zaprezentowanych w niniejszym artykule analiz narracji nauczycieli szkoét ogélno-
dostepnych wynika, Ze przygotowanie szkoty inkluzyjnej jako $srodowiska przyjaznego
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sensorycznie dla uczniéow z ASD jest niezwykle istotne dla powodzenia procesu edukacji

i terapii. Z powodu bardzo duzego zréznicowania osiowych objawdéw autyzmu, jak i zrézni-

cowanego zakresu niezbednego wsparcia, proces edukacji i terapii uczniow z ASD wymaga

znacznej indywidualizacji w zakresie proponowanych oddzialywan (Winter, 2006). Szkola
inkluzyjna wymaga od ucznia duzego zaangazowania, i dobrej organizacji pracy wlasnej,
stalej motywacji i koncentracji na zadaniu. Uczen z ASD jest w niej kazdego dnia narazony
na przecigzenie bodzcami sensorycznymi, relacjami réwie$niczymi, a brak czytelnej struk-
tury i powtarzalnosci moze powodowac zachowania trudne. Tym samym pojawia si¢ szereg
wyzwan zwigzanych z ksztaltowaniem $rodowiska szkoly, w sposéb zapewniajacy optymalne
warunki dla rozwoju dzieci z ASD (Bock, Borders i Probst, 2016). Dotyczy to organizacji
przestrzeni, ktéra powinna by¢ zaprojektowana wedlug opracowanych i zweryfikowanych

w badaniach zasad lub tez do nich dostosowana w zaleznosci od mozliwo$ci konkretnej

placowki (Mostafa, 2008, 2010, 2015).

W prezentowanych badaniach nauczyciele wskazywali istotne elementy fizycznej i organi-
zacyjnej przestrzeni szkoly, ktére mozna zmienic¢ i ulepszy¢, w zakresie organizacji, struktury
oraz dziatalno$ci samych nauczycieli, aby wzmocni¢ prawidlowe przetwarzanie informacji
zmystowych przez uczniéw z ASD oraz utatwi¢ im prawidlowe reagowanie na bodzce sen-
soryczne. Nie wszystkie czynniki pojawiajace sie w wypowiedziach nauczycieli moga pod-
lega¢ zmianie (nie ma mozliwosci fizycznego zwigkszenia pomieszczen szkolnych, zmniej-
szenia liczebnosci uczniéw w szkole). Jednak wiele z nich wymaga jedynie niewielkich zmian
w zakresie organizacji, ktérych gléwna inspiracja plynie z wiedzy i motywacji nauczycieli, jak
stworzy¢ srodowisko szkolne przyjazne sensorycznie dla ucznia z ASD.

Wyniki badan $wiadczg o koniecznos$ci dalszego poszukiwania efektywnych sposobow
ograniczania barier i tworzenia przyjaznego $rodowiska szkoét ogélnodostepnych dla uczniow
z ASD w Polsce. Z pewnoscig nalezy poczyni¢ glebszg analize zalozen Universal Design for
Learning (UDL), ktére na mocy aktéw prawnych stalo si¢ standardem w szkotach w USA
(Higher Education Opportunity - HEAO z 2008r.) (por. Madaus, Kowitt i Lalor, 2012). Inspi-
racja koncepcji UDL byl analogiczny proces uniwersalnego projektowania w architektu-
rze. Analiza badan naukowych nad procesami uczenia si¢ oraz idea szkoty dla wszystkich,
doprowadzifa do powstania spdjnych zasad tworzenia elastycznego srodowiska edukacyjnego
odpowiadajacego na potrzeby ucznidéw z niepetnosprawnosciag w srodowisku szkolnym. Owo
elastyczne srodowisko edukacyjne ma by¢ zaréwno przyjazne sensorycznie poprzez fizyczna
adaptacje szkol, ale réwniez ma niwelowac bariery w samym procesie edukacji poprzez m.in.
zwigkszenie elastycznosci programdw nauczania. Wszystkie te dziatania majg na celu zwigk-
szenie mozliwosci efektywnego wlagczania uczniéw z niepetnosprawnoscia, w tym uczniow
z ASD w $rodowisko szkot ogélnodostepnych.

W oparciu o analiz¢ zgromadzonego materialu empirycznego mozna wyodrebnic¢ trzy
podstawowe grupy dzialan, ktére sprzyjaja adaptacji srodowiska edukacyjnego do potrzeb
sensorycznych uczniéw z zaburzeniami ze spektrum autyzmu:

1. dzialaniachroniaceuczniowznieadekwatngwrazliwoscigzmystowprzed nieprawidlo-
wymi reakcjami na bodzce zewnetrzne, (ograniczenie/izolacja od bodzcdéw negatyw-
nie wplywajacych na procesy sensoryczne ucznia i prowadzacych do nieakceptowanych
zachowan):
= wramach organizacji pracy calej szkoly - zmiana dZwigku dzwonka na przyjazny, uni-

kanie nadmiaru przedmiotdéw w salach, odizolowanie zapachéw ze stolowki szkolnej,
mierniki poziomu hatasu na korytarzach (na wzér finskich szkét), umieszczanie zasad
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zachowania w postaci wskazowek wizualnych na §cianach itp.,

= w ramach organizacji indywidualnej pracy edukacyjno-terapeutycznej — utrzymanie
porzadku w sali, zamykanie okien, gdy z zewnatrz dochodzi hatas, wietrzenie sal, kon-
trola natezenia $wiatta w salach, wskazywanie prezentowanych tresci wskaznikiem
podczas zaje¢ dydaktycznych, zapewnienie pierwszego lub ostatniego miejsca dziecku
z ASD w przemieszczajacej si¢ grupie ucznidw, dbanie o porzadek na fawce ucznia
(unikanie nadmiaru rzeczy, wsparcie wizualne, np. lista potrzebnych rzeczy, rysunki
podpowiadajgce miejsce umieszczenia przedmiotow),

2. dzialania zaspokajajace specyficzne potrzeby sensoryczne (celowe dostarczenie
sytuacji sprzyjajacych wystepowaniu prawidlowych reakcji na bodzce zewnetrzne
oraz wprowadzanie zachowan adaptacyjnych, zastepczych dla dziwnych i niezrozu-
mialych reakeji):
= w ramach organizacji pracy calej szkoly - strefy ciszy w szkole, wizualizacja oznaczen

miejsc w szkole (np. strzalki na podlodze, wydzielenie stref aktywnosci na korytarzach
za pomoca koloréw), ogrodki zmystowe, strefa aktywnosci fizycznej z materacami,
hustawkami, aby dziecko moglo roztadowa¢ nadmiar energii, w miare mozliwosci pro-
fesjonalna sala integracji sensorycznej,

= w ramach organizacji indywidualnej pracy edukacyjno-terapeutycznej — stworzenie

miejsca do odpoczynku i odizolowania si¢ w klasie, korzystanie z planéw dnia, planéw
aktywno$ci, umozliwienie spedzania przerw w sali, zamiast na korytarzu, pozwolenie
dziecku na ekspresje nieadekwatnych zachowan poprzez wprowadzenie akceptowa-
nych spofecznie wzordw, np. pozwolenie dziecku na zabawe kalejdoskopem, zamiast
niezrozumiatego dla réowiesnikow wpatrywania sie w $wiatta, mozliwo$¢ stuchania
muzyki przez stuchawki w szkole, mozliwos¢ siedzenia na pifce zamiast krzesle, moz-
liwos¢ zjedzenia positku w innym miejscu niz stoléwka,

3. dzialania rozwijajace umiejetnos¢ adekwatnego reagowania na bodice [ucze-
nie adekwatnych reakcji na nieprzyjemne dla ucznia z ASD bodzce zewnetrzne (np.
zapach ze stotéwki) poprzez wzmacnianie prawidtowych reakeji i generalizacje poza-
danego zachowania, co jest konieczne dla rozwoju ucznia].

Przygotowanie szkolnego $rodowiska przyjaznego sensorycznie w edukacji inkluzyjnej
moze znacznie wspomoc funkcjonowanie uczniéw z ASD, jednak jest dopiero wstepem do
zaplanowanego i systematycznie prowadzonego procesu edukacyjno-terapeutycznego, kto-
rego jako$¢ i efektywnos¢ zalezy od kompetencji nauczycieli oraz ich wspoipracy z rodzicami
i z innymi specjalistami pracujacymi z dzieckiem.

Przygotowanie do inkluzji edukacyjnej jest procesem dtugotrwatym i ztozonym. Aktualne
badania wskazujg, ze autyzm jest takg niepelnosprawnoscia, ktéra moze nastrecza¢ wielu
trudnosci w srodowisku szkolnym zaréwno dla samych dzieci z autyzmem, ich réwiesnikow,
jak i ich nauczycieli, jezeli wszyscy uczestnicy nie beda przygotowani do wspolnej edukacji
(Eldar, Talmor i Wolff-Zukerman, 2010). Istotnym zalozeniem optymalizacji warunkdow
i procesu ksztalcenia jest rOwniez odpowiednie przygotowanie nauczycieli i mozliwo$¢ pracy
w zespolach interdyscyplinarnych, jak réwniez $cista wspotpraca z rodzicami uczniéw z ASD.
Przygotowanie placowki do inkluzji edukacyjnej ucznia z ASD trwa¢ powinno okoto jed-
nego roku i obejmowa¢ wszystkich uczestnikow procesu ksztalcenia: ucznia z ASD, jego
klasowych kolegow, nauczycieli oraz rodzicow, ktdrych pozytywne postawy wobec inkluzji
maja decydujgce znaczenie dla jej powodzenia (Dybvik, 2004; Iovannone i in., 2003; Burns,
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Leblanc i Richardson, 2010; Eldar, Talmor i Wolff-Zukerman, 2009). Przygotowanie szkoly
wymaga takze powszechnego stosowania skutecznych podejs¢ edukacyjnych oraz wizual-
nych wskazéwek (Fettig, Meadan, Michna, Ostrosky i Triplett, 2011; Harding, 2009; Ryan,
Hughes, Katsiyannis, McDaniel i Sprinkle, 2011; Irvine i Lynch, 2009; Jordan, 2008, Kofa-
kowski i Pisula, 2011).

Mimo wysokiego poziomu wiedzy na temat zaburzen ze spektrum autyzmu nauczyciele
polscy nie czujg si¢ przygotowani do pracy z uczniem z ASD (Nowakowska i Pisula, 2018,
Kossewskaiin., 2019), postrzegaja ja jako znacznie trudniejszg niz praca z dzie¢mi i mlodzieza
z innymi niepelnosprawnosciami, a takze odczuwajg niedostateczne wsparcie ze strony spe-
cjalistow oraz problemy w relacjach z rodzicami dzieci z ASD (Antonik, 2015). Powinni zatem
mie¢ zapewnione szkolenia, co pozwoli na zredukowanie stresu, ktérego zrédlem sg trzy
potencjalnie wystepujace sytuacje problemowe: sam obraz kliniczny autyzmu, niekorzystny
wplyw uczniéw z ASD na inne dzieci, a takze trudno$ci zwigzane z organizacja pracy na lekcji
(Emam i Farrell, 2009; Cassady, 2011).

Warto zauwazy¢, ze pomimo wskazanych trudnosci edukacja dzieci z ASD w warunkach
szkoly ogdlnodostepnej moze mie¢ warto$¢ zaréwno dla samego ucznia z ASD, jak i jego
petnosprawnych réwiesnikow. Dotyczy to zwlaszcza uczniow z ASD wyzej funkcjonujacych
i uczniow z Zespotem Aspergera. Warto jednak podkresli¢, ze system edukacji powinien
nadal proponowac rézne rozwigzania (edukacja w warunkach szkoly specjalnej, integracji
lub inkluzji), pozostawiajac tym samym mozliwo$¢ wyboru optymalnej dla danego ucznia
formy ksztalcenia. Zasygnalizowane problemy zwigzane z edukacjg inkluzyjng uczniow z ASD
wskazuja niewatpliwie na konieczno$¢ wprowadzenia zmian organizacyjnych w szkotach,
ktére uwzglednialyby specyficzne, wynikajgce z charakterystyki zaburzenia potrzeby sen-
soryczne uczniow.

Literatura

Antonik, A. (2015). Nauczyciel wobec trudnosci zwiazanych z edukacja uczniéw z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu w warunkach szkoly integracyjnej i ogolnodostepnej. Analiza obszaréw problemowych. Studia
Edukacyjne, 34, 153-165. DOLI: 10.14746/se.2015.34.9

Ayres, J. (1991). Sensory integration and the child. Los Angeles: Western Psychological Services.

Bauman, T. (2001). Strategie jakosciowe w badaniach pedagogicznych. W: T. Pilch i T. Bauman (red.), Zasady
badar pedagogicznych: strategie ilosciowe i jakosciowe (s. 267-270). Warszawa: Wydawnictwo Akademickie
»Zak.

Bleszynski, J. J. (2018). Miedzy inkluzjg a segregacja — badania nad jako$cig Zycia uczniéw z zaburzeniem
spektrum autyzmu. Edukacja, 3, 146, 75-84. DOI: 10.24131/3724.180306

Bock, S., Borders, C. i Probst, K. (2016). Inclusion of students with autism spectrum disorders, general and
special education inclusion in an age of change: impact on students with disabilities. Advances in Special
Education, 31, 113-128. Pobrano z https://doi.org/10.1108/50270-401320160000031008

Bogdashina, O. (2011). Sensory perceptual issues in autism: why we should listen to those who experience
them. Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviensis Studia Psychologica, 4, 145-160.

Bombinska-Domzal, A. (2013). Wplyw rozumienia pojec¢ opisujacych niepelnosprawnos¢ na jako$¢ zycia
uczniow w ksztalceniu integracyjnym. Niepetnosprawnos¢ i Rehabilitacja, 3, 39-50.

Burns, K. A., Leblanc, L. i Richardson, W. (2009). Autism spectrum disorder and the inclusive classroom:
Effective training to enhance knowledge of ASD and evidence-based practices. Teacher Education and Special
Education, 32(2), 166-179. DOI: 10.177/0741932507334279



SZKOLA INKLUZYJNA JAKO PRZESTRZEN (NIE)PRZYIAZNA SENSORYCZNIE 25

Cassady, J. M. (2011). Teachers’ attitudes toward the inclusion of students with autism and emotional beha-
vioral disorder. Electronic Journal for Inclusive Education, 2(7). Pobrano z https://pdfs.semanticscholar.
org/ff61/08597a01£58777777datd666cb1lbedbeec3a.pdf?_ga=2.251851149.503131522.1586218576-
1685182728.1586218576

Christensen, D. L., Baio, J., Van Naarden Braun, K., Bilder, D., Charles, J., Constantino, J. N., Daniels, J., Durkin,
M. S, Fitzgerald, R. T., Kurzius-Spencer, M., Lee, L. C., Pettygrove, S., Robinson, C., Schulz, E., Wells,
C., Wingate, M. S., Zahorodny, W. i Yeargin-Allsopp, M. (2016). Prevalence and characteristics of autism
spectrum disorder among children aged 8 years — autism and developmental disabilities monitoring network,
11 Sites, United States, 2012. Morbidity and Mortality Weekly Report. Surveillance summaries. Washington,
D.C,, 65, 3, 1-23. DOL http://dx.doi.org/10.15585/mmwr.ss6503alexternal icon

Chrzanowska, I. (2014). Nauczanie inkluzyjne w do$wiadczeniach polskich - podstawy prawne i spoleczne
uwarunkowania. Studia Edukacyjne, 30, 109-117.

Chrzanowska, L. i Jachimczak, B. (2015). Kompetencje wspoiczesnych nauczycieli a praca z dzieckiem ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkole. Pobrano z http://kompetencjenauczyciela.pl/m4/modul%20
4%20jachimczak%20i%20chrzanowska%20artykul%20str%20tytul.pdf

Ciechowska, M. (2017). Badania fokusowe. W: M. Ciechowska i M. Szymanska (red.), Wybrane metody jakos-
ciowe w badaniach pedagogicznych. Krakéw: Wydawnictwo WAM.

Danilowicz, P. i Lisek-Michalska, J. (2007). Fokus - zogniskowany wywiad grupowy. Zarys metody.
W: J. Lisek-Michalska i P. Danitowicz (red.), Zogniskowany wywiad grupowy. Studia nad metodg. L6dz:
Wydawnictwo UL.

De Clercq, H. (2007). Autyzm od srodka - przewodnik. Warszawa: Wydawnictwo Fraszka Edukacyjna.

Delacato, C. (1995). Dziwne, niepojete: autystyczne dziecko. Warszawa: Fundacja SYNAPSIS.

Dunajska, A. (2014). Zaburzenia ze spektrum autyzmu - epidemiologia, objawy, wspotzachorowalnos¢
i rozpoznawanie. Psychiatria Polska, 4, 653-665.

Dybvik, A. (2004). Autism and the inclusion mandate. Education Next, 4(1), 42-49.

Eldar, E., Talmor, R. i Wolf-Zukerman, T. (2010). Successes and difficulties in the individual inclusion of
children with autism spectrum disorder (ASD) in the eyes of their coordinators. International Journal of
Inclusive Education, 14(1), 97-114. DOL: 10.1080/13603110802504150

Emam, M. M. i Farrell, P. (2009). Tensions experienced by teachers and their views of support for pupils with
autism spectrum disorders in mainstream schools. European Journal of Special Needs Education, 24(4),
407-422. DOI: 10.1080/08856250903223070

Farlow, L. (1996). A quartet of success stories: how to make inclusion work. Students with Special Needs, 53(5),
51-55.

Fettig, A., Meadan, H., Michna, A., Ostrosky, M. M. i Triplett, B. (2011). Using visual supports with young
children with autism spectrum disorder. Teaching Exceptional Children, 43(6), 28-35.

Friedlander, D. (2009). Sam comes to school: Including students with autism in your classroom. Clearing
House, 82(3), 141-144.

Gatecki, M., Pilecki, M., Rymaszewska, ., Szulc, A., Sidorowicz, S. K. 1 Wcidrka, J. (2018). Kryteria diagnostyczne
zaburzen psychicznych DSM-5. Wroctaw: Edra Urban & Partner.

Ghazali, R., Sakip, S. i Samsuddin, I. (2019). Creating positive environment for autism using sensory design.
Environment-Behaviour Proceedings Journal, 4. Pobrano z https://pdfs.semanticscholar.org/871e/8d-
7048f5e11b89ffdb1cd374c309e3ed7994.pdf

Goodman, G. i Williams, C. M. (2007). Interventions for increasing the academic engagement of students with
autism spectrum disorders in inclusive classrooms. Teaching Exceptional Children, 39(6), 53-61.

Grandin, T. (1995). Bylam dzieckiem autystycznym. Warszawa: Wydawnictwo Szkolne PWN.

Grandin, T. (2017). Autyzm i problemy natury sensorycznej. Warszawa: Harmonia.

Grandin, T. (2018). Mézg autystyczny. Warszawa: Copernicus Center Press.

Harding, S. (2009). Successful inclusion models for students with disabilities require strong site leadership:
Autism and behavioral disorders create many challenges for the learning environment. The International
Journal of Learning, 16(3), 91-100.

Harrower, J. i Dunlap, G. (2001). Including children with autism in general education classrooms. A review of
effective strategies. Behavior Modification, 25, 762-84. 10.1177/0145445501255006



26 BoMBINSKA-DoOMZAE, CIERPIALOWSKA,
LuBINskA-KoS$cIOLEK, NIEMIEC, KOSSEWSKA

Humphreys, S. (2005). Autism and architecture. Autism London Bulletin, Feb/March, 7-8.

Iovannone, R., Dunlap, G., Huber, H. i Kincaid, D. (2003). Effective educational practices for students with
autism spectrum disorders. Focus on Autism and Other Developmental Disabilities, 18(3), 150-165. Pobrano
z https://doi.org/10.1177/10883576030180030301

Irvine, A. N. i Lynch, S. L. (2009). Inclusive education and best practice for children with autism spectrum
disorder: an integrated approach. International Journal of Inclusive Education, 13(8), 845-859. DOL:
10.1080/13603110802475518

Jordan, R. (2008). Autistic spectrum disorders: A challenge and a model for inclusion in education. British
Journal of Special Education, 35(1), 11-14.

Kanner, L. (1943). Autistic disturbances of affective contact. Nervous Child, 2, 217-250.

Kilroy, E., Aziz-Zadeh, L. i Cermak, S. (2019). Ayres theories of autism and sensory integration revisited:
what contemporary neuroscience has to say. Brain Science, 21, 9(3), 68. DOI: 10.3390/brainsci9030068,
Pobrano z https://pdfs.semanticscholar.org/425f/7573227cbb7502563bdcc21728a7ddb9al27.pdf?_
ga=2.247248256.503131522.1586218576-1685182728.1586218576

Kotakowski, A. i Pisula, A. (2007). Sposob na trudne dziecko. Przyjazna terapia behawioralna. Gdansk: Gdanskie
Wydawnictwo Psychologiczne.

Konecki, K. T. (2000). Studia z metodologii badar jakosciowych. Teoria ugruntowana. Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN.

Kossewska, J. (2017). Interpersonal interaction between pupils in the integrated secondary school No. 1 in
Cracow. W: A. Galkiene (red.), Inclusion in socio-educational frames. Inclusive school cases in four European
countries — an ethnographic research. (s. 400-408), Wilno: Lithuanian University of Educational Sciences.

Kossewska, J., Preece, D., Bombiniska-Domzal, A., Cierpialowska, T., Lubinska-Koscidtek, E., Niemiec,
S., Ploszaj, M., Lessner Listiakova, N., Lisak, N., Stosi¢, J. i Troshanska, J. (2019) Training needs in the field
of autism by contemporary Polish teachers in the context of international ASD-EAST project. Social Welfare
Interdisciplinary Approach, 9,1, 82-92.

Krzysztofik, K. (2015). Udzial teorii integracji sensorycznej w wyjasnianiu przebiegu proceséw neuropoznaw-
czych u 0s6b z autyzmem. Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviensis. Studia Psychologica, 8, 9-23.
Krzysztofik, K. i Otrebski, W. (2018). Narzedzia pomiaru nasilenia syndromu autyzmu i wybranych
proceséw neuropoznawczych u oséb z ASD. Pobrano z http://psychiatriapolska.pl/uploads/images/

PP_4 2018/641Krzysztofik_PsychiatrPol2018v52i4.pdf

Kubinowski, D. (2010). Jakosciowe badania pedagogiczne. Filozofia - Metodyka — Ewaluacja. Lublin: Wydaw-
nictwo UMCS.

Kubinowski, D. (2013). Idiomatycznos¢. Synergia. Emergencja. Rozwdj badati jakosciowych w pedagogice polskiej
na przetomie XX i XXI wieku. Lublin: Makmed.

Kuzminski, R., Netto, J., Wilson, J., Falkmer, T., Chamberlain, A. i Falkmer, M. (2019). Linking knowledge
and attitudes: Determining neurotypical knowledge about and attitudes towards autism. PloS ONE, 14(7),
€0220197. Pobrano z https://doi.org/10.1371/journal.pone.0220197, https://journals.plos.org/plosone/
article?id=10.1371/journal.pone.0220197

Leaf, R. i McEachin, J. (2017). Praca nad rozwojem. Dziekanéw Lesny: Wydawnictwo LTW.

Leekam, S., Nieto, C., Libby, S., Wing, L. i Gould, J. (2007). Describing the sensory abnormalities of children
and adults with autism. Journal of Autism and Developmental Disorders, 37, 894-910. DOI:10.1007/s10803-
006-0218-7

Lew-Koralewicz, A. (2018). Integracja dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu w opiniach ich nauczycieli.
Student Niepetnosprawny. Szkice i rozprawy, 18, 11, 221-237.

Lisek-Michalska, J. (2007). Fokus - sztuka czy metoda? W: J. Lisek-Michalska i P. Danilowicz (red.), Zogni-
skowany wywiad grupowy. Studia nad metodg. £L.6dz: Wydawnictwo UL.

Madaus J. W,, Kowitt J. S. i Lalor A. R (2012). The higer education opportunity act: Impact on students with
disabilities. Rehabilitation Education, 26, 1, 33-42.

Marco, E. ], Hinkley, L. B., Hill, S. S. i Nagarajan, S. S. (2011). Sensory processing in autism: a review of
neurophysiologic findings. Pediatric Research, 69, 48-54. Pobrano z https://doi.org/10.1203/PDR.
0b013e3182130c54, https://www.nature.com/articles/pr9201193



SZKOLA INKLUZYJNA JAKO PRZESTRZEN (NIE)PRZY]AZNA SENSORYCZNIE 27

Maenner, M. ], Shaw, K. A., Baio, J., Washington, A., Patrick, M., DiRienzo, M., Christensen, D. L., Wiggins,
L. D,, Pettygrove, S., Andrews, J. G., Lopez, M., Hudson, A., Baroud, T., Schwenk, Y., White, T., Robinson
Rosenberg, C., Lee, L-Ch., Harrington, R. A., Huston, H., Hewitt, A, Esler, A., Hall-Lande, J., Poynter, J. N.,
Hallas-Muchow, L., Constantino, J. N, Fitzgerald, R. T., Zahorodny, W., Shenouda, J., Daniels, J. L., Warren,
Z., Vehorn, A., Salinas, A., Durkin, M. S. i Dietz, P. M. (2020). Prevalence of Autism Spectrum Disorder
Among Children Aged 8 Years — Autism and Developmental Disabilities Monitoring Network, 11 Sites,
United States, 2016. Morbidity and Mortality Weekly Report. Surveillance Summaries 69, 4,1-12. DOL: http://
dx.doi.org/10.15585/mmwr.ss6904alexternal icon

McAllister, K. i Maguire, B. (2012). Design considerations for the autism spectrum disorder - friendly Key
Stage 1 Classroom. Support for Learning, 27, 3, 103-112.

Mesibov, G. i Shea, V. (1996). Full inclusion and students with autism. Journal of Autism and Developmental
Disorders, 26(3), 337-346. Pobrano z https://doi.org/10.1007/BF02172478

Mostafa, M. (2008). An architecture for autism: concepts of design intervention for the autistic user. The
International Journal or Architectural Research, 2, 1,189-211.

Mostafa, M. (2010). Housing adaptation for adults with autistic spectrum disorder. Open House International,
35(1), 37-48.

Mostafa, M. (2015). Architecture for autism: built environment performance in accordance to the autism
ASPECTSS™ design index. Design Principles and Practices, 8(1), 55-71. DOI: 10.18848/1833-1874/CGP/
v08/38300

Mostafa, M. (2018). Designing for autism: an ASPECT'SS post-occupancy evaluation of learning environments.
Archnet-IJAR: International Journal of Architectural Research, 12(3), 308-326.

Nowakowska, A. i Pisula, E. (2018). Wiedza na temat zaburzen ze spektrum autyzmu i opinie dotyczace edu-
kacji wiaczajacej dzieci z tymi zaburzeniami u nauczycieli szkot podstawowych oraz studentéw kierunkow
nauczycielskich. Czlowiek - Niepetnosprawnosé - Spoleczetistwo, 2(40), 29-47.

Olechnowicz, H. (2004). Wokét autyzmu. Fakty, skojarzenia, refleksje. Warszawa: WSiP.

Pisula, E. (2012). Autyzm. Od badat mozgu do praktyki psychologicznej. Gdafisk: GWP.

Platos, M., Goclowska, K., Wojaczek, K., Wozniak-Rekucka, P., Zawisny, A. i Pisula, E. (2016). Sytuacja mlo-
dziezy i dorostych z autyzmem w $wietle sondazu ogdlnopolskiego. W: M. Platos (red.), Ogélnopolski spis
autyzmu. Sytuacja miodziezy i dorostych z autyzmem w Polsce. (s. 22-129). Warszawa: Narodowe Centrum
Badan i Rozwoju. Pobrano z: http://www.spisautyzmu.pl

Rose, D. H., Gravel, ]. W. i Gordon, D. T. (2014). Universal Design for Learning. W: L. Florian

(red), The Sage Handbook of Special Education. Los Angeles, London, New Delhi, Singapore, Washington
D.C.: Sage Publications.

Ryan, J., Hughes, E. M., Katsiyannis, A., McDaniel, M. i Sprinkle, C. (2011). Research-based educational prac-
tices for students with autism spectrum disorders. Teaching Exceptional Children, 43(3), 56-64.

Rybkowski, E, Biatek, A., Chojnicka, 1., Dziechciarz, P., Horvath, A., Janas-Kozik, M., Jeziorek, A., Pisula,
E., Piwowarczyk, A., Stopien, A., Sykut-Cegielska, J., Szajewska, H., Szczaluba, K., Szymanska, K., Urbanek,
K., Waligorska, A., Wojciechowska, A., Wroniszewski, M. i Dunajska, A. (2014). Zaburzenia ze spektrum
autyzmu - epidemiologia, objawy, wspotzachorowalnosc i rozpoznanie, Psychiatria Polska, 48(4), 655-657.

Schoen, S. A, Lane, S. J., Mailloux, Z., May-Benson, T., Parham, L. D., Smith Roley, S. i Schaaf, R. C. (2019).
A systematic review of Ayres sensory integration intervention for children with autism. Autism research: offi-
cial journal of the International Society for Autism Research, 12(1), 6-19. Pobrano z: https://doi.org/10.1002/
aur.2046

Scott, I. (2009). Designing learning spaces for children on the autism spectrum. Good Autism Practice, 10(1),
36-51.

Suchowierska, M., Ostaszewski, P.1 Babel, P. (2012). Terapia behawioralna dzieci z autyzmem. Teoria, badania,
praktyka stosowanej analizy zachowania. Gdansk: GWP.

Szmania, L. (2016). Relacje réowiesnicze w szkole w perspektywie osob z zaburzeniami ze spektrum autyzmu.
Niepetnosprawnosé. Dyskursy Pedagogiki Specjalnej, 22(16), 202-221.



28 BoMBINSKA-DoOMZAE, CIERPIALOWSKA,
LuBINskA-KoS$cIOLEK, NIEMIEC, KOSSEWSKA

UNESCO (1994). Salamanca Statement. United Nations Educational, Scientific, Cultural Organization. Pobrano
z: http://portal.unesco.org/education/en/ev.php-URL_ID=10379&URL_DO=DO_TOPIC&URL_SEC-
TION=201.html

UNESCO (2000). Dakar Framework for Action. Pobrano z: http://www.unesco.org/education/efa/ed_for_all/
dakfram_eng.shtml

UNESCO (2006). Inclusive Education. Pobrano z: http://portal.unesco.org/education/en/ev.php-URI_ID

UNICEF (2007). Promoting the Rights of Children with Disabilities. Innocenti Research Centre. Pobrano
z http://www.unicef-irc.org/publications/pdf/digest13-disability.pdf

Ustawa o Systemie Oswiaty (2017). Obwieszczenie Marszatka Sejmu Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 8 listopada
2017 r. w sprawie ogloszenia jednolitego tekstu ustawy o systemie oswiaty. Dz.U. 2017 poz. 2198

Vogel, C. (2008). Classroom design for living and learning with autism. Autism Aspergers Digest, May-June.
Pobrano z http://www.designshare.com/index.php/archives/901

Waddington, E. M. i Reed, P. (2017). Comparison of the effects of mainstream and special school on National
Curriculum outcomes in children with autism spectrum disorder: an archive-based analysis. Journal of
Research in Special Educational Needs, 17, 132-142. DO1:10.1111/1471-3802.12368

Weitlauf, A. S., Gotham, K. O., Vehorn, A. C. i Warren, Z. E. (2014). Brief report: DSM-5 “levels of support:”
a comment on discrepant conceptualizations of severity in ASD. Journal of Autism and Developmental
Disorders, 44(2), 471-476. https://doi.org/10.1007/s10803-013-1882-z

WHO (bdw.). Autism spectrum disorders. Pobrano 20 pazdziernika 2019 z: https://www.who.int/news-room/
fact-sheets/detail/autism-spectrum-disorders.

Winter, M. (2006). Zespot Aspergera. Co nauczyciel wiedzie¢ powinien. Poradnik nauczyciela, wychowawcy,
pedagoga. Warszawa: Fraszka Edukacyjna.

Inclusive school as (un)friendly sensory space for students with autism spectrum disorder
in the teachers’ opinion

Every year an increasing number of students with autism spectrum disorder (ASD, cf. DSM-5) start inclusive
education in kindergartens and public schools. The characteristics of autism symptoms include inadequate
response to sensory stimuli, stem from incorrect reception or processing. Students with ASD are exposed
to high intensity of various sensory stimuli in schools, which can have a significant negative impact on
their functioning and learning. The aim of the study presented in the article was to find out the elements
of the school environment that impede or facilitate functional training of students with ASD. Research data
conducted in accordance with the method of focus group interviews have been interpreted as part of the
ASD-friendly school concept. The results are followed by three recommendations for teachers to reorganize
school environment for students with ASD: (1) to protect activities against the occurrence of abnormal
reactions to external stimuli, (2) to find activities satisfying students’ sensory needs and (3) to enable learning
to respond correctly to external stimuli.

KEYwORDS: autism-friendly environment, focus group interview, inclusive education, optimization of the
educational environment, pupil with ASD, sensory special needs.



