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Od neuroréznorodnosci
do odpowiedzialnej inkluzji akademickiej -
propozycja Modelu Odpowiedzialnej Inkluzji Akademickiej
we wspieraniu studentéw neuroatypowych

Just as biodiversity is essential to ecosystem stability,
so neurodiversity may be essential for cultural stability, 2017

Streszczenie

W ostatnich latach pojecie neuroréznorodnosci nabralo istotnego znaczenia
w dyskursie dotyczacym szkolnictwa wyzszego, edukacji wlaczajacej oraz pro-
jektowania wsparcia studentéw. Analiza badan wskazuje, ze rozszerzanie zakresu
jego stosowania rodzi pytania dotyczace zachowania precyzji pojeciowej, roli
diagnozy psychologicznej oraz zasad projektowania racjonalnych dostosowan
w $rodowisku akademickim. Celem artykutu jest analiza ewolucji koncepcji neu-
roroznorodnosci w kontekscie wspolczesnego szkolnictwa wyzszego oraz przed-
stawienie wyzwan zwigzanych z odpowiedzialnym wspieraniem studentéw neu-
roatypowych. W opracowaniu zaprezentowano wybrane koncepcje teoretyczne
odnoszace sie do neuroréznorodnosci, edukacji wiaczajacej, Universal Design for
Learning oraz diagnozy psychologicznej, wskazujac na potrzebe integracji tych
perspektyw w praktyce akademickiej. Autorskim wkladem artykutu jest przed-
stawienie Modelu Odpowiedzialnej Inkluzji Akademickiej (MOIA), integrujace-
go rzetelng diagnoze psychologiczng, funkcjonalng oceng potrzeb edukacyjnych,
projektowanie racjonalnych dostosowan, wspétodpowiedzialno$¢ uczestnikow
procesu oraz systematyczng ewaluacje skutecznosci wsparcia. Model stanowi
propozycje teoretyczna wymagajaca dalszej weryfikacji empirycznej i moze
stanowi¢ punkt wyjscia do projektowania bardziej swiadomych i spdjnych syste-
mow wspierania studentéw neuroatypowych w szkolnictwie wyzszym.

Stowa kluczowe: neuroréznorodnos¢, szkolnictwo wyzsze, edukacja wiaczaja-
ca, diagnoza psychologiczna, racjonalne dostosowania, studenci neuroatypo-
wi, Model Odpowiedzialnej Inkluzji Akademickiej (MOIA)

1. Wprowadzenie

W ostatnich latach pojecie neuroréznorodnosci (neurodiversity) nabrato
szczegolnego znaczenia zardwno w dyskursie naukowym, jak i w praktyce
edukacyjnej. Poczatkowo odnoszone przede wszystkim do ruchu spotecz-
nego osob w spektrum autyzmu, obecnie obejmuje znacznie szerszy zakres
réznic neurorozwojowych, takich jak ADHD, dysleksja, dysgrafia, dyskalkulia,
zespol Tourette’a czy zaburzenia rozwojowe wplywajace na sposob uczenia
sie, komunikowania i przetwarzania informacji (Singer, 2017; Doyle, 2020).
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Wspolczesne podejscie do neuroréznorodnosci odchodzi od wylacznego po-
strzegania tych roznic przez pryzmat deficytéw, wskazujac, ze zrdznicowane
funkcjonowanie ukladu nerwowego stanowi naturalny element zmiennosci
populacji ludzkiej, ktéry - w odpowiednich warunkach $rodowiskowych —
moze wigzac si¢ zaréwno z okreslonymi trudno$ciami, jak i ponadprzecigtny-
mi zasobami poznawczymi oraz spotecznymi (Armstrong, 2011; Doyle, 2020).

Rosngca dostepnos¢ diagnozy zaburzen neurorozwojowych, wigksza $wiado-
mos¢ spoteczna oraz rozwoj wiedzy psychologicznej sprawiaja, ze coraz wie-
cej osob otrzymuje formalne rozpoznanie juz na etapie edukacji szkolnej lub
w okresie studiow. Studenci ci coraz czgsciej podejmuja nauke na uczelniach
wyzszych, oczekujac $rodowiska edukacyjnego uwzgledniajacego ich zrézni-
cowane potrzeby oraz mozliwosci funkcjonowania. W konsekwencji szkolnic-
two wyzsze staje si¢ przestrzenia, w ktorej zagadnienia neuroréznorodnosci
przestaja dotyczy¢ wylacznie specjalistow zajmujacych sie diagnoza i terapia,
a staja sie rowniez wyzwaniem dla nauczycieli akademickich, wladz uczelni
oraz os6b odpowiedzialnych za organizacje procesu ksztalcenia.

Analiza badan wskazuje, ze obserwuje si¢ dynamiczny rozwdj idei edukacji
wlaczajacej (inclusive education), ktérej podstawowym zalozeniem jest two-
rzenie warunkow umozliwiajacych wszystkim studentom pelne uczestnictwo
w procesie dydaktycznym, niezaleznie od ich indywidualnych cech, ograni-
czen czy sposobu funkcjonowania poznawczego (Clouder i in., 2020). Coraz
wigkszego znaczenia nabierajg réwniez koncepcje projektowania uniwersal-
nego dla uczenia si¢ (Universal Design for Learning - UDL), podkreslajace
koniecznos¢ elastycznego organizowania procesu dydaktycznego oraz rézni-
cowania metod nauczania, oceniania i komunikacji ze studentami.

Wraz z popularyzacja pojecia neuroréznorodnosci pojawiaja si¢ jednak nowe
wyzwania natury diagnostycznej, organizacyjnej i etycznej. Termin ten coraz
czesciej wykorzystywany jest nie tylko do opisu 0séb z formalnie rozpozna-
nymi zaburzeniami neurorozwojowymi, lecz réwniez jako ogdlne okreslenie
roznorodnych trudnodci poznawczych, emocjonalnych czy edukacyjnych.
Rozszerzanie zakresu znaczeniowego pojecia, wzmacniane przez media spo-
teczno$ciowe oraz rosnaca popularno$¢ autodiagnozy moze prowadzi¢ do
zacierania granic pomiedzy naturalnym zréznicowaniem funkcjonowania
czlowieka, przejsciowymi trudnosciami adaptacyjnymi a zaburzeniami wyma-
gajacymi specjalistycznej diagnozy oraz okreslonych form wsparcia. Zjawisko
to rodzi pytania o precyzje terminologiczng, odpowiedzialno$¢ diagnostyczna
oraz zasady przyznawania racjonalnych dostosowan w szkolnictwie wyzszym.

Z perspektywy dydaktyki akademickiej szczegolnego znaczenia nabiera zatem
poszukiwanie réwnowagi pomiedzy realizacjq idei edukacji wlaczajacej a za-
chowaniem standardéw rzetelnej diagnozy psychologicznej i sprawiedliwosci
akademickiej. Odpowiedzialne wspieranie studentéw neuroatypowych wymaga
bowiem nie tylko uwzglednienia ich indywidualnych potrzeb, lecz réwniez funk-
cjonalnej oceny sposobu uczenia si¢, analizy rzeczywistych ograniczen oraz moni-
torowania skutecznosci stosowanych form wsparcia. W przeciwnym razie istnieje
ryzyko zaréwno niedostatecznego wsparcia 0sob rzeczywiscie go potrzebujacych,
jak i niezamierzonego ostabienia znaczenia samego pojecia neuroréznorodnosci.
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Celem niniejszego artykulu jest krytyczna analiza wspdtczesnego rozumienia
neuroroznorodnoéci w dydaktyce akademickiej oraz identyfikacja wyzwan
zwigzanych z diagnoza psychologiczng, edukacja wiaczajaca i odpowiedzial-
nym projektowaniem wsparcia studentéow. Artykul porzadkuje aktualny
dyskurs naukowy dotyczacy neuroréznorodnosci w szkolnictwie wyzszym,
wskazuje jego konsekwencje dla praktyki akademickiej oraz podejmuje probe
integracji perspektywy psychologicznej i pedagogiczne;j.

Punktem wyj$cia rozwazan jest zalozenie teoretyczne, ze skuteczne wspieranie
studentéw neuroatypowych wymaga réwnoczesnego uwzglednienia trzech
komplementarnych perspektyw: edukacji wtlaczajacej, rzetelnej diagnozy
psychologicznej oraz funkcjonalnej oceny indywidualnych potrzeb edukacyj-
nych. Przyjeto, ze odpowiedzialne projektowanie wsparcia akademickiego nie
powinno opiera¢ si¢ wylacznie na formalnej etykiecie diagnostycznej ani na
deklarowanej identyfikacji z neuroréznorodnoscig, lecz przede wszystkim na
analizie rzeczywistego funkcjonowania studenta w srodowisku akademickim
oraz ocenie wplywu trudnosci na proces uczenia sie.

W artykule przyjeto teze, ze wspolczesny dyskurs dotyczacy neurordzno-
rodnosci w szkolnictwie wyzszym wymaga wiekszej integracji idei edukacji
wlaczajacej z zasadami diagnostyki psychologicznej i projektowaniem racjo-
nalnych dostosowan. W odpowiedzi na zidentyfikowane wyzwania zapropo-
nowano autorski Model Odpowiedzialnej Inkluzji Akademickiej, ktérego
celem jest uporzadkowanie procesu planowania wsparcia studentéw poprzez
polaczenie diagnozy, funkcjonalnej oceny potrzeb oraz ewaluacji skutecznosci
podejmowanych dziatan.

2. Od koncepcji neuroréznorodnosci do wspolczesnego dyskursu
akademickiego

Zrozumienie wspolczesnego znaczenia neurordznorodnosci w szkolnictwie
wyzszym wymaga odniesienia si¢ do genezy tego pojecia oraz ewolucji sposobu
jego interpretowania. Analiza ta pozwala ukaza¢, w jaki sposob koncepcja wy-
wodzgcasiezruchuspolecznego stopniowo statasi¢jednym zkluczowych punk-
tow odniesienia dla badan nad edukacjg wlaczajaca, projektowaniem dostepne-
go Srodowiska akademickiego oraz wspieraniem studentéw neuroatypowych.

2.1. Geneza pojecia neuroroznorodnosci

Pojecie neuroréznorodnosci (neurodiversity) wylonilo si¢ pod koniec XX wie-
ku jako odpowiedz na dominujacy wdéwczas biomedyczny sposob interpre-
towania zaburzen neurorozwojowych. W modelu medycznym osoby z auty-
zmem, ADHD czy specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢ byty opisywane
przede wszystkim przez pryzmat deficytéw, ograniczen oraz odchylen od nor-
my rozwojowej. Cho¢ podejscie to odegralo istotng role w rozwoju diagnostyki
i terapii, coraz czgsciej wskazywano, Ze nie uwzglednia ono zréznicowania in-
dywidualnych mozliwosci, potencjalu poznawczego oraz wpltywu srodowiska
na funkcjonowanie oséb neuroatypowych (Armstrong, 2011; Doyle, 2020).

277



XXXII Konferencja Diagnostyki Edukacyjnej, 2026

Za tworczynie terminu neuroréznorodnos¢ uznaje sie australijska socjolozke
Judy Singer, ktéra po raz pierwszy uzyla go w swojej pracy dyplomowej pod
koniec lat dziewiecdziesigtych. Singer zaproponowala spojrzenie na réznice
neurologiczne jako element naturalnej zmiennosci populacji ludzkiej, odwo-
tujac si¢ do analogii do biordznorodnosci. Podkreslata, ze ludzie roznia sie
nie tylko wygladem, plcig, pochodzeniem czy kultura, ale réwniez sposobem
myslenia, przetwarzania informacji, odbierania bodzcéw i do$wiadczania
$wiata. W jej ujeciu zrédlem tej roznorodnosci sg zardwno uwarunkowania
genetyczne, jak i sSrodowiskowe, a sama neuroréznorodno$¢ stanowi podzbior
réznorodnosci biologicznej (Singer, 1999, 2017).

Do upowszechnienia pojecia przyczynil si¢ rowniez amerykanski dziennikarz
Harvey Blume, ktéry w artykutach publikowanych pod koniec lat dziewie¢-
dziesigtych wskazywal, ze podobnie jak réznorodnos¢ biologiczna wzmac-
nia odpornos¢ ekosystemow, tak réznorodnosé¢ sposobéw funkcjonowania
ludzkiego moézgu moze stanowi¢ wartos¢ dla rozwoju spoleczenstwa. Blume
podkreslal, ze osoby myslace i uczace si¢ w odmienny sposéb nie powinny by¢
postrzegane wylacznie jako wymagajace terapii czy kompensacji trudnosci,
lecz réwniez jako osoby wnoszace unikalny wktad w rozwdj nauki, technologii
i kultury (Blume, 1998).

Rozwdj koncepcji neurordéznorodnosci wpisywat sie w szersza zmiane sposobu
rozumienia niepetnosprawnosci — od podejscia skoncentrowanego na deficy-
tach jednostki ku modelom spotecznym i biopsychospotecznym. W tej per-
spektywie trudnosci os6b neuroatypowych postrzegane sa jako rezultat inte-
rakcji indywidualnych cech z barierami srodowiskowymi, przy jednoczesnym
dostrzeganiu ich potencjalu poznawczego i spolecznego. Armstrong (2011)
podkresla, ze neuror6znorodnos¢ opisuje naturalne zréznicowanie funkcjo-
nowania ludzkiego moézgu, natomiast Temple Grandin (2023) wskazuje, iz
odmienne style poznawcze moga sprzyja¢ kreatywnosci, innowacyjnosci oraz
rozwojowi wysokich kompetencji specjalistycznych. Wspolczesne badania sza-
cuja, ze osoby neuroatypowe stanowia okoto 15-20% populacji (Doyle, 2020).

Nalezy jednak podkresli¢, ze pierwotna idea neuroréznorodnosci nie miala
zastepowac diagnozy klinicznej ani obowiazujacych klasyfikacji medycznych.
Jej celem bylo zwrécenie uwagi na fakt, ze roznice neurologiczne stanowig na-
turalny element ludzkiej zmiennosci i nie powinny by¢ definiowane wylacznie
przez pryzmat deficytéw. To wlasnie ta zmiana perspektywy stworzyla funda-
ment wspoltczesnych koncepcji edukacji wlaczajacej, projektowania uniwersal-
nego oraz badan nad funkcjonowaniem oséb neuroatypowych w $rodowisku
edukacyjnym i zawodowym.

2.2. Ewolucja sposobu rozumienia neuroréznorodnosci

Od momentu wprowadzenia pojecia przez Judy Singer jego zakres znaczenio-
wy ulegal stopniowej ewolucji. Poczgtkowo neuror6znorodnos¢ byta rozumia-
na przede wszystkim jako koncepcja spoteczna odnoszaca sie do doswiadczen
0so0b w spektrum autyzmu oraz sprzeciwiajaca si¢ ich wylacznemu postrzega-
niu przez pryzmat deficytow.
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W kolejnych latach pojecie zaczgto obejmowa¢ takze inne réznice neuroro-
zwojowe, stajac sie elementem dyskusji dotyczacej edukacji wlaczajacej, rynku
pracy, projektowania uniwersalnego oraz polityki spolecznej (Doyle, 2020;
Chapman, 2021; Clouder i in., 2020).

W $wietle przedstawionych wynikéw neuroréznorodnos¢ jest interpretowana
wielowymiarowo - jako koncepcja spoleczna, perspektywa badawcza, element
polityki inkluzyjnej, a niekiedy réwniez jako sposob opisu indywidualnej toz-
samosci. Z jednej strony sprzyja to zwiekszaniu $wiadomosci spolecznej oraz
ograniczaniu stygmatyzacji osob neuroatypowych, z drugiej jednak prowadzi
do coraz szerszego stosowania tego pojecia w odniesieniu do réznorodnych
trudnosci edukacyjnych, poznawczych i emocjonalnych. W literaturze poja-
wiajg si¢ glosy wskazujace, ze tak dynamiczna ewolucja wymaga zachowania
precyzji pojeciowej oraz wyraznego odréznienia koncepcji neuroréznorodno-
sci od diagnozy klinicznej czy formalnych klasyfikacji zaburzen (Chapman,
2021; Botha, 2024).

Tabela 1. Ewolucja rozumienia neuroréznorodnosci

Okres Dominujjce rozumienie Glowne obszary zastosowania

ruch spoteczny oséb

Lata 90, autystycznych

tozsamos¢, prawa obywatelskie

2000-2010 | model spoleczny i afirmacyjny | niepelnosprawnos¢, wlaczenie spoteczne

2010-2020 | edukacja i rynek pracy inkluzja, zarzadzanie réznorodnoscig, UDL
0d 2020 . perspektywa szkolnictwo wyzsze, zdrowie psychiczne,
" | interdyscyplinarna media spofeczno$ciowe, autodiagnoza

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: Singer (1999, 2017), Doyle (2020), Clouder
iin. (2020), Chapman (2021).

Przedstawiona ewolucja (tab. 1) pokazuje, Ze neuroréznorodno$¢ stopniowo
przestala by¢ wylacznie koncepcja spoleczng i stala si¢ jednym z istotnych
punktéw odniesienia dla edukacji wlaczajacej. Zmiana ta jest szczegdlnie
widoczna w szkolnictwie wyzszym, gdzie wplyneta na sposob projektowania
procesu dydaktycznego oraz organizacji wsparcia studentow.

2.3. Neuroroznorodnos¢ jako paradygmat edukacji wlaczajacej

Rosngce zainteresowanie neuror6znorodnoscia w szkolnictwie wyzszym wyni-
ka przede wszystkim ze wzrostu liczby studentéw z rozpoznanymi zaburzenia-
mi neurorozwojowymi, rozwoju regulacji dotyczacych dostepnosci oraz wigk-
szej $wiadomosci zréznicowanych sposobow uczenia sie (Clouder i in., 2020;
UNESCO, 2020). W odpowiedzi na te wyzwania w literaturze coraz czgsciej
wskazuje si¢ potrzebe zmiany sposobu projektowania procesu dydaktycznego.

W literaturze przedmiotu podkresla sie, ze jednym z najwazniejszych kierun-
kow rozwoju edukacji wlaczajacej jest odejscie od modelu dostosowan tworzo-
nych wylacznie dla okreslonych grup studentéw na rzecz projektowania proce-
su dydaktycznego zgodnie z zasadami Universal Design for Learning (UDL).
Zgodnie z zasadami UDL proces ksztalcenia powinien zapewnia¢ r6znorodne
sposoby angazowania studentéw, prezentowania tre$ci oraz umozliwiania
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prezentacji efektow uczenia sie. W konsekwencji — migdzy innymi stosowanie
zréznicowanych metod dydaktycznych, elastycznych form oceniania, mate-
riatéw dostepnych w roznych formatach oraz technologii wspomagajacych
proces uczenia si¢. Tak rozumiane projektowanie dydaktyki nie jest skiero-
wane wylacznie do oséb neuroatypowych, lecz zwigksza dostepnosé¢ procesu
ksztalcenia dla calej spotecznosci akademickiej.

Istotnym elementem edukacji wlaczajacej sa rowniez racjonalne dostoso-
wania (reasonable accommodations), rozumiane jako indywidualnie dobrane
rozwigzania umozliwiajagce studentowi pelne uczestnictwo w procesie stu-
diowania bez naruszania efektéw uczenia sie ani standardéw akademickich.
Moga one obejmowac miedzy innymi wydtuzenie czasu egzaminu, mozliwos¢
korzystania z technologii wspomagajacych, zmiang formy zaliczenia, dostoso-
wanie sposobu komunikacji czy organizacje przestrzeni sprzyjajacej koncen-
tracji. Ich celem nie jest uprzywilejowanie okreslonych oséb, lecz wyréwnywa-
nie szans edukacyjnych poprzez ograniczanie barier wynikajacych ze sposobu
funkcjonowania srodowiska akademickiego (UN Convention on the Rights of
Persons with Disabilities, 2006; Clouder i in., 2020).

Przedstawione dotychczas rozwazania wskazujg, ze rozwoj koncepcji neurordz-
norodnosci wigzal si¢ nie tylko ze zmiang sposobu postrzegania oséb neuro-
atypowych, lecz takze z ewolucja podejscia do organizacji procesu ksztalcenia.
W szkolnictwie wyzszym obserwuje si¢ stopniowe odchodzenie od modelu skon-
centrowanego wylacznie na diagnozie klinicznej na rzecz rozwiazan uwzglednia-
jacych dostepnos¢ srodowiska edukacyjnego, elastycznos¢ procesu dydaktyczne-
go oraz zroznicowane potrzeby studentéw. Zmiany te przedstawiono w tabeli 2.

Tabela 2. Ewolucja podejscia do wspierania studentow neuroatypowych w szkol-
nictwie wyzszym

Obszar Model Edukacja Model Odpowiedzialnej Inkluzji
medyczny | wlaczajaca (UDL) | Akademickiej (propozycja autorki)
ograniczanie | zapewnienie wspieranie efektywnego uczenia si
Cel wsparcia | skutkow dostepnosci procesu | P LYWIEgo. ¢
. ; przy zachowaniu jakosci ksztalcenia
zaburzenia | ksztalcenia
Podstawa di dostepnosé integracja diagnozy psychologicznej,
. . iagnoza . o . X
projektowania Kliniczna i elastycznos¢ funkcjonalnej oceny potrzeb oraz
wsparcia procesu ksztalcenia | racjonalnych dostosowan
Punkt zaburzenie | bariery funkcjonowanie studenta
odniesienia ijego objawy | srodowiskowe w $rodowisku akademickim
Rola realizacja projektowanie projektowanie, monitorowanie
nauczyciela zalecen dostepnych zajeé i ewaluacja skuteczno$ci wsparcia we
akademickiego | specjalistdw | zgodnie z UDL wspdlpracy ze studentem
Rola studenta odbiorca uczestnik procesu | wspottworca planu wsparcia i aktywny
pomocy edukacyjnego uczestnik procesu uczenia si¢
réwnanie zwigkszenie rozwoj potencjatu studenta oraz
Efekt wyrownan dostepnosci skuteczne i proporcjonalne wsparcie
ograniczen | . : .
i uczestnictwa edukacyjne

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: Armstrong (2011), Clouder i in. (2020),
Doyle (2020), CAST (2024), UNESCO (2020).
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Model Odpowiedzialnej Inkluzji Akademickiej przedstawiony w ostatniej kolum-
nie stanowi autorskg propozycje teoretyczng rozwijang w dalszej czedci artykutu.

Przedstawione zestawienie obrazuje zmiane filozofii wspierania studentéw
neuroatypowych. Analiza badan wskazuje, ze analiza literatury podkresla, ze
w praktyce akademickiej nadal dochodzi do utozsamiania neuroréznorod-
nosci z diagnoza zaburzen neurorozwojowych. Rozrdznienie tych poje¢ ma
zasadnicze znaczenie dla projektowania racjonalnych dostosowan oraz zacho-
wania standardoéw diagnozy psychologicznej, co przedstawiono w tabeli 3.

Tabela 3. Neuroréznorodnos¢ a diagnoza psychologiczna - podobienstwa i réznice

Obszar Neuroréznorodnos¢ Diagnoza psychologiczna
Charakter Koncepcja spoleczna i naukowa .. | Proces diagnostyczny prowadzony
o opisujaca naturalng réznorodnoséé . p ! .
pojecia funkcjonowania mézgu zgodnie z okre§lonymi standardami
Zwigkszenie akceptacji Rozpoznanie trudnosci oraz
Cel réznorodnodci i ograniczanie okreslenie potrzeb diagnostycznych
stygmatyzacji i terapeutycznych
Punkt Naturalna zmiennos¢ Kryteria diagnostyczne DSM-5-TR
S ; : . i ICD-11 oraz funkcjonalna ocena
odniesienia | funkcjonowania czlowieka

osoby

Znaczenie dla

Tworzenie dostepnego i inkluzyjnego

Planowanie indywidualnych form

ani psychologicznej

edukacji $rodowiska uczenia sie wsparcia i racjonalnych dostosowan
. Lo - . |Nie opisuje calego potencjatu
. . |Nie zastepuje diagnozy klinicznej |, <, PisWE CaIEE0 potenc) .
Ograniczenia i réznorodnosci funkcjonowania

studenta

Zestawienie przedstawione w tabeli 3 podkresla komplementarny charakter obu
perspektyw. Neuroréznorodno$¢ dostarcza ram interpretacyjnych umozliwia-
jacych postrzeganie réznic neurologicznych jako elementu naturalnej zmien-
nosci czltowieka, natomiast diagnoza psychologiczna pozwala okresli¢ indy-
widualne potrzeby funkcjonalne oraz zaplanowa¢ adekwatne formy wsparcia.

Z perspektywy dydaktyki akademickiej oznacza to koniecznos¢ integrowania
obu perspektyw podczas planowania wsparcia studentéw w szkolnictwie wyz-
szym. Analiza badan wskazuje, ze literatura podkresla, iz skutecznos¢ edukacji
wlaczajacej nie zalezy wylacznie od dostepnosci formalnych dostosowan, ale
réwniez od kultury organizacyjnej uczelni, kompetencji nauczycieli akade-
mickich oraz jako$ci wspdtpracy miedzy studentem, wykladowcy i jednostka-
mi odpowiedzialnymi za organizacje wsparcia. Clouder i wspotautorzy (2020),
analizujagc wyniki badan dotyczacych neuroréznorodnosci w szkolnictwie
wyzszym, wskazuja, ze jednym z najwigkszych wyzwan pozostaje budowanie
srodowiska akademickiego, ktére jednoczesnie respektuje réznorodnos¢ stu-
dentéw i zachowuje wysokie standardy jakosci ksztalcenia.

W tym kontekscie neuroréznorodnos¢ przestaje by¢ wylacznie kategorig opisu-
jacaindywidualne réznice neurologiczne, a staje si¢ jednym z waznych paradyg-
matow wspolczesnej dydaktyki akademickiej. Perspektywa ta przesuwa punkt
cigzkosci z pytania ,jak dostosowac studenta do uczelni?” na pytanie ,jak
projektowa¢ uczelnie, aby byla dostepna dla zréznicowanej spotecznosci
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studentow?”. Analiza badan wskazuje, ze rozwdj tej koncepcji rodzi nowe
wyzwania dotyczace granic dostosowan, roli diagnozy psychologicznej oraz
odpowiedzialnosci uczelni za zapewnienie wsparcia adekwatnego do rzeczy-
wistych potrzeb edukacyjnych. Wymaga to zatem poszukiwania rozwigzan
integrujacych perspektywe edukacji wlaczajacej z zasadami rzetelnej diagnozy
psychologicznej oraz odpowiedzialnego projektowania wsparcia studentow.

3. Granice wspolczesnego rozumienia neuroréznorodnosci -
implikacje dla diagnozy psychologicznej i praktyki akademickiej

Przedstawione w poprzednim rozdziale rozwazania pokazuja, ze koncepcja
neuroréznorodnosci odegrala istotng role w rozwoju edukacji wlaczajacej oraz
w zmianie sposobu postrzegania réznic neurorozwojowych w szkolnictwie
wyzszym. Rosngce znaczenie tego podejscia przyczynito si¢ do zwiekszenia
dostepnosci procesu ksztalcenia, popularyzacji racjonalnych dostosowan oraz
wzrostu $wiadomosci dotyczacej zréznicowanych potrzeb studentéow. Analiza
badan wskazuje, ze dynamiczny rozwoj dyskursu wokdt neuroréznorodno-
$ci rodzi pytania o granice interpretacji tego pojecia oraz jego zastosowanie
w praktyce diagnostycznej i dydaktyczne;j.

W literaturze przedmiotu coraz czesciej podkredla sig, ze wraz z upowszech-
nianiem nowych koncepcji naukowych pojawia si¢ potrzeba zachowania ich
precyzji terminologicznej oraz jednoznacznosci definicyjnej. Ma to szczegoélne
znaczenie w odniesieniu do poje¢ wykorzystywanych zaréwno w dyskursie na-
ukowym, jak i praktyce spotecznej, poniewaz sposéb ich rozumienia wptywa
na proces diagnozy, organizacje wsparcia oraz podejmowanie decyzji eduka-
cyjnych. W przypadku neuroréznorodnosci zagadnienie to nabiera szcze-
gllnego znaczenia w szkolnictwie wyzszym, gdzie nauczyciele akademiccy,
psychologowie oraz jednostki odpowiedzialne za dostepno$¢ funkcjonuja na
styku perspektywy edukacyjnej i diagnostyczne;.

W niniejszym rozdziale podjeto probe analizy wspdlczesnych wyzwan zwia-
zanych z rozszerzaniem zakresu pojecia neuroréznorodnosci oraz jego kon-
sekwencji dla diagnozy psychologicznej i praktyki akademickiej. Punktem
wyjécia rozwazan sg koncepcje conceptual stretching (Sartori, 1970) oraz con-
cept creep (Haslam, 2016), ktore stanowig uzyteczne ramy metodologiczne do
analizy ewolucji wspodtczesnych poje¢ naukowych.

Przyjeto, ze analiza ta stanowi podstawe do sformutowania propozycji odpowie-
dzialnego modelu wspierania studentéw neuroatypowych, integrujacego per-
spektywe edukacji wlaczajacej z zasadami rzetelnej diagnozy psychologicznej.

3.1. Rozszerzanie zakresu pojecia neuroréznorodnosci - miedzy inkluzja
a precyzja pojeciowa

Rozwoj wspdlczesnych koncepcji naukowych czesto wiaze si¢ z ich stopnio-
wym rozszerzaniem na nowe obszary badawcze i praktyczne. Zjawisko to jest
naturalnym elementem ewolucji wiedzy, jednak moze prowadzi¢ do zmian
zakresu znaczeniowego poje¢, ktore poczatkowo odnosity sie do $cisle okre-
$lonych zjawisk. W metodologii nauk spofecznych problem ten zostal opisany
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przez Giovanniego Sartoriego (1970), ktory zwrdcil uwage, ze wraz z rozsze-
rzaniem zastosowania poje¢ moze dochodzi¢ do zjawiska okreslanego jako
conceptual stretching. Autor wskazywal, ze nadmierne poszerzanie zakresu
pojecia zwieksza jego uzytecznos¢ w nowych kontekstach, jednak jednocze-
$nie moze prowadzi¢ do ostabienia jego precyzji analitycznej oraz trudnosci
w jednoznacznym definiowaniu badanego zjawiska (Sartori, 1970).

Sartori podkreslal, ze problem ten nie wynika z samego rozwoju nauki, lecz
z braku réwnowagi pomiedzy zakresem pojecia a jego trescig (extension i in-
tension). Im wigcej zjawisk obejmuje dane pojecie, tym trudniej zachowac jego
jednoznacznos¢ oraz zdolnos$¢ do precyzyjnego réznicowania analizowanych
kategorii. W konsekwencji pojecia o szerokim zakresie moga stopniowo traci¢
swoja warto$¢ wyjasniajaca, jesli nie sa odpowiednio definiowane i konse-
kwentnie stosowane w badaniach naukowych.

Do podobnych wnioskéw dochodzi Nick Haslam (2016), opisujac zjawisko
concept creep, czyli stopniowego rozszerzania zakresu znaczeniowego poje¢
psychologicznych. Wedtug autora wspolczesna psychologia coraz czesciej
postuguje si¢ terminami, ktére obejmujg doswiadczenia wczesniej uznawane
za mieszczace si¢ w granicach typowego funkcjonowania czlowieka. Haslam
zwraca uwage, ze proces ten ma charakter ambiwalentny. Z jednej strony
zwieksza spoleczng wrazliwo$¢ na problemy psychiczne, ogranicza stygmaty-
zacje oraz ulatwia identyfikacje os6b wymagajacych wsparcia. Z drugiej strony
moze prowadzi¢ do zacierania granic pomiedzy naturalnym zréznicowaniem
funkcjonowania, przejsciowymi trudno$ciami adaptacyjnymi a zaburzeniami
wymagajacymi specjalistycznej diagnozy i interwencji (Haslam, 2016).

Perspektywy zaproponowane przez Sartoriego i Haslama stanowia uzyteczne
ramy interpretacyjne do analizy wspolczesnego dyskursu dotyczacego neuro-
réznorodnosci. Nalezy jednak podkresli¢, ze literatura nie dostarcza podstaw
do stwierdzenia, iZ samo pojecie neuroroznorodnosci uleglo ,,naduzyciu”.
Mozna natomiast zauwazy¢, ze zakres jego zastosowania systematycznie sie
rozszerza wraz z rozwojem badan naukowych oraz praktyki spolecznej.
Poczatkowo termin ten odnosil si¢ przede wszystkim do ruchu spolecznego
0s6b w spektrum autyzmu oraz postulatu uznania réznic neurologicznych za
naturalny element ludzkiej réznorodnosci (Singer, 1999, 2017). W kolejnych
latach zaczal obejmowa¢ szersza grupe zaburzen neurorozwojowych, takich
jak ADHD, dysleksja, dyspraksja, dyskalkulia czy zespo6t Tourettea, a obecnie
coraz czesciej wykorzystywany jest jako perspektywa interpretacyjna w bada-
niach nad edukacja, rynkiem pracy, zdrowiem psychicznym oraz projekto-
waniem $rodowisk dostepnych dla 0séb o zréznicowanych profilach poznaw-
czych (Doyle, 2020; Chapman, 2021; Clouder i in., 2020).

Rozszerzanie zakresu pojecia neuroréznorodnosci przyniosto niewatpliwie
wiele pozytywnych konsekwencji. Przyczynilo si¢ do zwiekszenia §wiadomo-
$ci spolecznej, ograniczenia stygmatyzacji osob neuroatypowych oraz rozwoju
edukacji wlaczajacej i koncepcji projektowania uniwersalnego dla uczenia sie.
Analiza badan wskazuje, ze coraz czgsciej pojawiaja sie pytania dotyczace gra-
nic interpretacji tego pojecia, zwlaszcza w kontekscie szkolnictwa wyzszego.
Z perspektywy dydaktyki akademickiej nauczyciele coraz czesciej spotykaja
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sie ze studentami identyfikujacymi si¢ jako osoby neuroatypowe, jednak za-
kres zgtaszanych trudnosci, sposéb ich dokumentowania oraz oczekiwania
dotyczace wsparcia sg bardzo zréznicowane. Wymaga to szczegolnej dbatosci
o precyzj¢ terminologiczng oraz wyraznego rozréznienia miedzy spoleczna
koncepcja neuroréznorodnosci a procesem diagnozy psychologiczne;j.

Z perspektywy dydaktyki akademickiej kluczowe znaczenie ma zatem zacho-
wanie rownowagi pomiedzy ideg edukacji wiaczajacej a wymogami rzetelnej
diagnozy i odpowiedzialnego projektowania wsparcia. Otwarty i inkluzyjny
charakter srodowiska akademickiego nie oznacza rezygnacji z precyzyjnego
rozumienia poje¢ wykorzystywanych w praktyce psychologicznej i pedago-
gicznej. Przeciwnie — im szersze staje si¢ zastosowanie koncepcji neurorézno-
rodnosci, tym wiekszego znaczenia nabiera jasne okredlenie jej relacji z dia-
gnoza kliniczng, funkcjonalng oceng potrzeb edukacyjnych oraz zasadami
przyznawania racjonalnych dostosowan.

Na tej podstawie mozna przyja¢, ze podstawowym wyzwaniem wspolczesnego
szkolnictwa wyzszego nie jest ograniczanie zakresu pojecia neuroréznorod-
nosci, lecz zapewnienie jego spojnego i odpowiedzialnego wykorzystania
w praktyce akademickiej. W konsekwencji — konieczno$¢ integrowania per-
spektywy edukacji wlaczajacej z zasadami diagnozy psychologicznej oraz
funkcjonalnej oceny potrzeb studentéw. Takie podejscie pozwala jednoczesnie
respektowa¢ réznorodnos¢ sposoboéw funkcjonowania studentéw i zachowaé
wysokie standardy projektowania wsparcia edukacyjnego.

Tabela 4. Rozszerzanie zakresu pojecia neuroréznorodnosci — szanse i wyzwania
dla szkolnictwa wyzszego

Obszar Potencjalne korzysci Potencjalne wyzwania

Swiadomo$¢ | ograniczenie stygmatyzacji, wicksza - L
uproszczone rozumienie pojecia

spoleczna otwartos$¢ na réznorodnos¢é

Edukacja rozwdj edukacji wiaczajacej i UDL trudnosci w okreslaniu granic
dostosowan

Diagnoza wigksza gotowo$¢ do poszukiwania | ryzyko utozsamiania deklaracji

pomocy specjalistycznej z diagnoza

konieczno$¢ zachowania réwnowagi
miedzy inkluzjg a standardami
akademickimi

Dydaktyka lepsze dostosowanie procesu
akademicka ksztalcenia do potrzeb studentéw

potrzeba funkcjonalnej oceny
indywidualizacja dzialan potrzeb i ewaluacji skutecznosci
wsparcia

Projektowanie
wsparcia

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: Sartori (1970), Haslam (2016), Clouder
iin. (2020), Doyle (2020), Chapman (2021).

3.2. Diagnoza psychologiczna jako podstawa odpowiedzialnego wspiera-
nia studentow neuroatypowych

Rozwoj koncepcji neuroréznorodnosci oraz popularyzacja edukacji wiacza-
jacej nie zmieniaja faktu, ze projektowanie skutecznego wsparcia studentow
w szkolnictwie wyzszym wymaga oparcia podejmowanych decyzji na rze-
telnej diagnozie psychologicznej. Cho¢ idea neurordznorodnosci podkresla
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naturalny charakter zréznicowania funkcjonowania czlowieka oraz odchodzi
od wylacznego postrzegania réznic neurorozwojowych przez pryzmat deficy-
tow, nie zastepuje ona procesu diagnostycznego ani nie stanowi alternatywy
dla obowiazujgcych standardéw rozpoznawania zaburzen neurorozwojowych.
Obie perspektywy pelnig odmienne funkcje i powinny by¢ traktowane jako
komplementarne elementy wspierania os6b neuroatypowych.

W psychologii diagnoza rozumiana jest jako proces systematycznego groma-
dzenia, integrowania i interpretowania danych stuzacych wyjasnieniu funk-
cjonowania czlowieka oraz podejmowaniu decyzji dotyczacych dalszego po-
stepowania diagnostycznego, terapeutycznego lub edukacyjnego (Brzezinski,
2021; Paluchowski, 2017). Jej celem nie jest wylacznie przypisanie okreslonej
kategorii diagnostycznej, lecz przede wszystkim zrozumienie mechanizméw
lezacych u podstaw obserwowanych trudnosci, identyfikacja zasobéw jednost-
ki oraz okreslenie warunkdow sprzyjajacych jej optymalnemu funkcjonowaniu.
W przypadku studentéw neuroatypowych diagnoza stanowi zatem punkt wyj-
$cia do planowania adekwatnych form wsparcia, a nie cel sam w sobie.

Wspolczesna diagnoza psychologiczna coraz czesciej wykracza poza tra-
dycyjny model kategorialny oparty wylacznie na klasyfikacjach DSM-5-TR
(American Psychiatric Association, 2022) oraz ICD-11 (World Health
Organization, 2022). Chociaz klasyfikacje te pozostaja podstawowym narze-
dziem rozpoznawania zaburzen neurorozwojowych, ich zastosowanie nie
dostarcza pelnej informacji o sposobie funkcjonowania osoby w konkretnym
srodowisku edukacyjnym. Dwie osoby spelniajace identyczne kryteria dia-
gnostyczne moga rozni¢ sie poziomem samodzielno$ci, strategiami uczenia
sie, odpornoscig na stres, funkcjonowaniem spotecznym czy skutecznoscia
kompensowania trudnosci. Z tego wzgledu coraz wigkszego znaczenia nabiera
diagnoza funkcjonalna, koncentrujaca si¢ na ocenie wpltywu okreslonych cech
i trudnosci na codzienne funkcjonowanie jednostki (WHO, 2001).

Perspektywa funkcjonalna znajduje szczegdlne zastosowanie w szkolnictwie
wyzszym. Celem uczelni nie jest bowiem prowadzenie procesu terapeutycz-
nego, lecz stworzenie takich warunkéw organizacyjnych i dydaktycznych,
ktore umozliwig studentowi osigganie efektow uczenia si¢ przy zachowaniu
obowiazujacych standardow akademickich. W konsekwencji, podstawg pro-
jektowania wsparcia powinno by¢ nie tylko rozpoznanie diagnostyczne, ale
przede wszystkim analiza wptywu okreslonych trudnosci na realizacje wy-
magan edukacyjnych. Takie podejscie pozwala odej$¢ od automatycznego
przypisywania okreslonych dostosowan wszystkim osobom z dang diagnoza
na rzecz indywidualnej oceny potrzeb wynikajacych z rzeczywistego funkejo-
nowania studenta.

Analiza badan wskazuje, ze skuteczne wspieranie os6b neuroatypowych wy-
maga uwzglednienia zaréwno ograniczen, jak i zasob6éw jednostki (Armstrong,
2011; Doyle, 2020). Perspektywa ta jest zgodna z biopsychospofecznym mo-
delem funkcjonowania czlowieka, zgodnie z ktorym efekty aktywnosci jed-
nostki sg rezultatem wzajemnego oddzialywania czynnikow biologicznych,
psychologicznych i srodowiskowych (WHO, 2001). Z perspektywy dydak-
tyki akademickiej oznacza to koniecznos$¢ analizowania nie tylko objawdw
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zaburzenia, lecz réwniez strategii uczenia sie, poziomu samodzielnosci, kom-
petencji organizacyjnych, funkcjonowania spotecznego oraz specyfiki srodo-
wiska dydaktycznego.

Z perspektywy szkolnictwa wyzszego szczegélnego znaczenia nabiera réwniez
rozréznienie miedzy diagnoza kliniczng a projektowaniem wsparcia edukacyj-
nego. Diagnoza odpowiada na pytanie, jakie trudnosci wystepuja i jakie s ich
uwarunkowania, natomiast proces projektowania wsparcia koncentruje si¢ na
pytaniu, jakie rozwigzania umozliwig studentowi osiagniecie efektéw uczenia
sie bez naruszania standardow akademickich. Sg to dwa odmienne, cho¢ wza-
jemnie powigzane etapy procesu wspierania.

Na tej podstawie mozna przyja¢, ze w warunkach szkolnictwa wyzszego coraz
wiegkszego znaczenia nabiera odejscie od myslenia o diagnozie jako jedynym
kryterium planowania wsparcia. Rzetelna diagnoza pozostaje niezbednym
elementem procesu decyzyjnego, jednak jej wyniki powinny by¢ uzupelniane
funkcjonalng oceng potrzeb edukacyjnych, analiza wymagan dydaktycznych
oraz systematyczng ewaluacja skuteczno$ci zastosowanych rozwigzan. Tak ro-
zumiane podejécie stanowi podstawe odpowiedzialnego wspierania studentow
neuroatypowych i tworzy punkt wyjscia do zaproponowanego w dalszej czesci
artykulu Modelu Odpowiedzialnej Inkluzji Akademickiej.

Tabela 5. Diagnoza kliniczna a funkcjonalna ocena potrzeb edukacyjnych studenta

. - Funkcjonalna ocena
Obszar Diagnoza kliniczna )

potrzeb edukacyjnych
. rozpoznanie zaburzenia zgodnie | okreslenie wplywu trudnosci na proces
Gléwny cel z DSM-5-TR lub ICD-11 studiowania
Punkt kevteria diagnostyezne funkcjonowanie studenta w $rodowisku
odniesienia vt gnosty akademickim
Efekt rozpoznanie diagnostyczne indywidualny plan wsparcia edukacyjnego
Perspektywa | kliniczna psychologiczno-pedagogiczna

projektowanie racjonalnych dostosowan

Zastosowanie |leczenie, terapia, dokumentacja |1 . L .
i monitorowanie ich skutecznosci

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: American Psychiatric Association (2022),
Brzezinski (2021), Paluchowski (2017), World Health Organization (2001, 2022).

W niniejszym opracowaniu przyjeto, ze projektowanie wsparcia studentéw
powinno opiera¢ si¢ na zasadzie funkcjonalnie ukierunkowanego wsparcia
akademickiego, rozumianego jako proces integrowania informacji diagno-
stycznych, funkcjonalnej oceny sposobu uczenia si¢ oraz analizy wymagan
dydaktycznych w celu doboru proporcjonalnych i podlegajacych ewaluacji
form wsparcia. Koncepcja ta stanowi jeden z filaréw przedstawionego w dal-
szej czesci artykulu Modelu Odpowiedzialnej Inkluzji Akademickiej.
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3.3. Wyzwania praktyki akademickiej - miedzy dostepnoscia
a odpowiedzialnoscia

Rozwdj edukacji wlaczajacej oraz rosnaca swiadomos¢ dotyczaca neurordz-
norodnosci spowodowaly istotne zmiany w funkcjonowaniu szkolnictwa
wyzszego. Coraz wieksza liczba studentéw korzysta z roznych form wsparcia
edukacyjnego, a uczelnie rozwijaja systemy dostepnosci oraz procedury umoz-
liwiajace wdrazanie racjonalnych dostosowan. Zmiany te stanowig wazny krok
w kierunku budowania bardziej inkluzyjnego srodowiska akademickiego, jed-
nak jednocze$nie stawiajg nauczycieli akademickich oraz osoby odpowiedzial-
ne za organizacje procesu ksztalcenia przed nowymi wyzwaniami.

Jednym z najistotniejszych probleméw jest okreslenie granic odpowiedzialno-
$ci poszczegolnych uczestnikow procesu wsparcia. Z perspektywy dydaktyki
akademickiej nauczyciel coraz czgsciej spotyka sie ze studentami zglaszajacymi
réznorodne trudnosci zwigzane z koncentracja uwagi, organizacja pracy, prze-
twarzaniem informacji czy funkcjonowaniem spofecznym. Trudnosci te moga
wynika¢ zaréwno z rozpoznanych zaburzen neurorozwojowych, jak i z przej-
$ciowych kryzyséw psychicznych, przewlektego stresu, choréb somatycznych lub
innych czynnikéw wplywajacych na proces uczenia si¢. W konsekwencji sam opis
zglaszanych trudnosci nie stanowi podstawy do ich interpretacji diagnostycznej.

Analiza badan wskazuje, ze rolg nauczyciela akademickiego nie jest prowa-
dzenie diagnozy psychologicznej ani podejmowanie decyzji klinicznych do-
tyczacych studenta (Clouder i in., 2020). Zadaniem dydaktyka jest natomiast
tworzenie warunkéw sprzyjajacych uczeniu sig, identyfikowanie potencjal-
nych barier edukacyjnych oraz wspoétpraca z jednostkami odpowiedzialnymi
za organizacje¢ wsparcia. Takie rozumienie roli nauczyciela pozostaje zgodne
z zalozeniami edukacji wlaczajacej, ktora zaklada wspotodpowiedzialnosé
réznych uczestnikéw procesu edukacyjnego przy jednoczesnym zachowaniu
kompetencji wlasciwych dla poszczegolnych profesji.

Szczegolnego znaczenia nabiera zatem rozréznienie migdzy diagnozowaniem
a projektowaniem procesu dydaktycznego. Diagnoza psychologiczna pozwala
okresli¢ charakter trudnosci oraz ich uwarunkowania, natomiast nauczyciel
akademicki odpowiada za takie organizowanie procesu ksztalcenia, aby umoz-
liwi¢ studentowi osiggnigcie efektow uczenia si¢ przy zachowaniu obowigzu-
jacych standardéw akademickich. W konsekwencji wsparcie dydaktyczne
powinno wynika¢ przede wszystkim z analizy wptywu trudno$ci na realizacje
wymagan edukacyjnych, a nie wylacznie znazwy rozpoznania diagnostycznego.

Z perspektywy dydaktyki akademickiej oznacza to réwniez odejscie od sche-
matycznego przypisywania okreslonych dostosowan wszystkim studentom
posiadajacym te samg diagnoze. Badania wskazuja, ze osoby z identycznym
rozpoznaniem klinicznym moga prezentowa¢ znaczaco odmienne profile
funkcjonowania poznawczego, spolecznego i emocjonalnego, a tym sa-
mym wymaga¢ odmiennych form wsparcia (Doyle, 2020; Chapman, 2021).
Indywidualizacja wsparcia nie oznacza wiec tworzenia odrebnych rozwigzan dla
kazdego studenta, lecz elastyczne dostosowanie organizacji procesu dydaktycz-
nego do rzeczywistych potrzeb wynikajacych z funkcjonowania danej osoby.
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Drugim istotnym wyzwaniem pozostaje zachowanie rownowagi pomiedzy za-
sada dostepnosci a konieczno$cia utrzymania jakosci ksztalcenia. Racjonalne
dostosowania nie powinny prowadzi¢ do zmiany efektéw uczenia si¢ ani ob-
nizania wymagan akademickich, lecz umozliwia¢ studentowi wykazanie osia-
gnietych kompetencji przy zastosowaniu metod adekwatnych do jego sposobu
funkcjonowania. W tym ujeciu dostepnos¢ nie oznacza rezygnacji z wymagan,
lecz eliminowanie barier, ktére nie sg bezposrednio zwigzane z ocenianymi
kompetencjami.

Coraz czesciej podkresla sie rdwniez potrzebe monitorowania skutecznosci
stosowanych form wsparcia. W wielu uczelniach decyzje dotyczace racjonal-
nych dostosowan maja charakter jednorazowy i nie podlegaja systematycznej
ewaluacji. Tymczasem funkcjonowanie studenta moze ulega¢ zmianom wraz
z przebiegiem studiéw, rozwojem kompetencji samoregulacyjnych, doswiad-
czeniem akademickim czy zmiang stanu zdrowia. W konsekwencji wsparcie
edukacyjne powinno miec charakter dynamiczny i podlega¢ okresowej ocenie
pod katem jego adekwatnosci oraz skutecznosci.

Analiza wspolczesnej literatury prowadzi do wniosku, Ze skuteczne wspieranie
studentéw neuroatypowych wymaga odejscia od dwoch skrajnych podejsc.
Pierwsze z nich koncentruje si¢ wylacznie na diagnozie klinicznej jako pod-
stawie planowania wsparcia, drugie natomiast zaklada, ze sama identyfikacja
z neuror6znorodnoscig jest wystarczajagcym uzasadnieniem stosowania okre-
$lonych dostosowan. Wydaje sie, ze zadne z tych stanowisk nie odpowiada
w pelni zlozonos$ci wspotczesnego srodowiska akademickiego. Bardziej ade-
kwatne jest podejscie integrujace informacje diagnostyczne z funkcjonalng
oceng potrzeb edukacyjnych, analizag wymagan dydaktycznych oraz systema-
tyczng ewaluacjg skutecznosci podejmowanych dziatan.

Tak rozumiane wspieranie studentéw neuroatypowych wykracza poza tra-
dycyjne rozumienie racjonalnych dostosowan jako jednorazowej decyzji ad-
ministracyjnej. Staje si¢ ono procesem wymagajacym wspolpracy studenta,
nauczyciela akademickiego, psychologa oraz jednostek odpowiedzialnych za
organizacje wsparcia na uczelni. Perspektywa ta stanowi punkt wyjscia do
przedstawionego w kolejnym rozdziale Modelu Odpowiedzialnej Inkluzji
Akademickiej, ktérego celem jest integracja diagnozy psychologicznej, funkcjo-
nalnej oceny potrzeb oraz projektowania dostepnego procesu dydaktycznego.

Tabela 6. Role uczestnikow procesu wspierania studentow neuroatypowych
w szkolnictwie wyzszym

Uczestnik procesu Zakres odpowiedzialnosci Cel dzialan

przedstawienie informacji
Student o trudnos$ciach, wspdtpraca
w planowaniu wsparcia

aktywne uczestnictwo
w procesie edukacyjnym

. diagnoza psychologiczna lub rozpoznanie trudnosci
Psycholog/psychiatra medyczna, okreslenie potrzeb i rekomendacje
organizacja i koordynacja zapewnienie dostepnosci

Biuro ds. dostepno$ci/BON

racjonalnych dostosowan procesu ksztalcenia
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Uczestnik procesu Zakres odpowiedzialnosci Cel dzialan

projektowanie dostepnego procesu
Nauczyciel akademicki dydaktycznego, monitorowanie
funkcjonowania studenta

umozliwienie osiagniecia
efektow uczenia si¢

tworzenie procedur, szkolenie budowanie kultury inkluzji

Uczelnia kadry, rozwdj polityki dostepnosci | i jakosci ksztatcenia

Zrédlto: opracowanie wlasne na podstawie: Clouder i in. (2020), CAST (2024),
UNESCO (2020), WHO (2001).

4. W kierunku odpowiedzialnego modelu wspierania studentow
neuroatypowych

Przeprowadzona analiza literatury wskazuje, ze wspolczesne szkolnictwo wyz-
sze stoi przed koniecznoscia rownoczesnego realizowania dwoch, pozornie
przeciwstawnych celéw. Z jednej strony uczelnie zobowiazane sg do tworzenia
srodowiska dostepnego dla zréznicowanej populacji studentéw zgodnie z za-
tozeniami edukacji wlaczajacej oraz projektowania uniwersalnego dla uczenia
sie (Universal Design for Learning - UDL). Z drugiej strony powinny zacho-
waé wysokie standardy diagnozy psychologicznej, jakosci ksztalcenia oraz
réwnosci wymagan akademickich.

Osiagnigcie rownowagi pomiedzy tymi perspektywami staje si¢ jednym z naj-
wazniejszych wyzwan wspolczesnej dydaktyki akademickiej (Clouder i in.,
2020; CAST, 2024). Dotychczasowe rozwazania pokazuja, ze zarowno model
medyczny, jak i klasyczne ujecie edukacji wlaczajacej posiadaja okreslone ogra-
niczenia. Model medyczny koncentruje sie przede wszystkim na rozpoznaniu
zaburzenia oraz jego konsekwencjach klinicznych, nie dostarczajac wystarcza-
jacych wskazéwek dotyczacych organizacji procesu dydaktycznego. Z kolei
podejscie oparte wyltacznie na zasadach inkluzji moze prowadzi¢ do pomija-
nia znaczenia rzetelnej diagnozy psychologicznej oraz indywidualnych réznic
w zakresie funkcjonowania studentéw posiadajacych to samo rozpoznanie.

Analiza wspodlczesnych badan wskazuje, ze skuteczno$¢ wsparcia edukacyjne-
go zalezy przede wszystkim od wlasciwego rozpoznania relacji pomiedzy in-
dywidualnym profilem funkcjonowania studenta a wymaganiami $rodowiska
akademickiego (Clouder i in., 2020; Doyle, 2020). W konsekwencji — koniecz-
nos¢ odejscia od schematycznego przypisywania okreslonych dostosowan do
konkretnych rozpoznan diagnostycznych na rzecz funkcjonalnej analizy rze-
czywistych potrzeb edukacyjnych.

Z perspektywy dydaktyki akademickiej oznacza to, ze decyzje dotyczace
organizacji wsparcia powinny uwzglednia¢ jednocze$nie wyniki diagnozy
psychologicznej, analize funkcjonowania studenta podczas realizacji zadan
akademickich, charakter efektéw uczenia sie oraz mozliwo$¢ zastosowania
rozwigzan zwiekszajacych dostepnos¢ procesu ksztalcenia bez naruszania jego
jakosci. Tak rozumiane wspieranie studentéw wymaga wspolpracy wielu pod-
miotoéw oraz systematycznej ewaluacji skutecznosci podejmowanych dziatan.
Przedstawione przestanki stanowig podstawe do zaproponowania Modelu
Odpowiedzialnej Inkluzji Akademickiej (MOIA).
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Model ma charakter koncepcyjny i zostal opracowany na podstawie krytycz-
nej analizy literatury z zakresu neuroréznorodnosci, diagnozy psychologicz-
nej, edukacji wlaczajacej oraz dostgpnosci szkolnictwa wyzszego. Nie stanowi
alternatywy dla obowigzujacych standardéw diagnostycznych ani dla koncep-
cji edukacji wlaczajacej, lecz propozycje integracji tych perspektyw w jedna
spojna rame projektowania wsparcia studentéw neuroatypowych. Tym samym
model ma charakter teoretyczny i wymaga dalszej weryfikacji empirycznej
w réznych kontekstach szkolnictwa wyzszego.

4.1. Model Odpowiedzialnej Inkluzji Akademickiej

W niniejszym opracowaniu Model Odpowiedzialnej Inkluzji Akademickiej
(MOIA) definiowany jest jako koncepcyjna rama projektowania wsparcia
studentow neuroatypowych, integrujaca rzetelna diagnoze psychologiczng,
funkcjonalng ocene potrzeb edukacyjnych, zasady edukacji wiaczajacej oraz
systematyczng ewaluacje skutecznosci podejmowanych dziafan.

Celem modelu jest wspieranie pelnego uczestnictwa studentéw w procesie
ksztalcenia przy jednoczesnym zachowaniu standardow jakosci akademickiej,
proporcjonalnosci stosowanych dostosowan oraz odpowiedzialno$ci wszyst-
kich uczestnikéw procesu edukacyjnego.

Okreslenie ,,odpowiedzialna inkluzja” podkresla, ze dzialania wspierajace po-
winny jednoczesnie respektowaé réznorodnos$¢ sposobéw funkcjonowania
studentow, opierac si¢ na rzetelnych podstawach diagnostycznych oraz uwzgled-
nia¢ konieczno$¢ zachowania jakosci ksztalcenia, integralnosci procesu dydak-
tycznego i zasad sprawiedliwosci akademickiej. Odpowiedzialnos¢ w tym ujeciu
odnosi si¢ zaréwno do uczelni i nauczycieli akademickich, jak i do studentéw
oraz specjalistow uczestniczacych w procesie planowania i realizacji wsparcia.

Model opiera si¢ na zalozeniu, ze skuteczne wsparcie nie powinno by¢ deter-
minowane wylgcznie kategoria diagnostyczng ani deklarowang identyfikacja
z neuroréznorodnoscia. Podstawa podejmowania decyzji powinno by¢ inte-
growanie wielu zrédel informacji, obejmujacych diagnoze psychologicznag,
tunkcjonalna ocene sposobu uczenia si¢ i funkcjonowania studenta, analize
wymagan dydaktycznych oraz systematyczng ocene skutecznosci wdraza-
nych rozwigzan.

Przyjecie takiej perspektywy pozwala traktowaé wspieranie studentéw jako
proces dynamiczny, podlegajacy modyfikacjom wraz ze zmiang funkcjonowa-
nia studenta, przebiegu studiéw oraz wymagan edukacyjnych. W przeciwien-
stwie do modeli opartych na jednorazowym przyznawaniu racjonalnych do-
stosowan proponowana koncepcja zaklada ich ciagla analiz¢ i doskonalenie.
Tak rozumiane wsparcie wpisuje sie zaréwno w zalozenia edukacji wlaczajacej,
jak i wspolczesne standardy diagnozy psychologicznej oraz projektowania do-
stepnego srodowiska akademickiego.

Model nie ma charakteru liniowego ani hierarchicznego. Poszczegélne elementy
pozostaja we wzajemnych relacjach, tworzac dynamiczny system wspierania stu-
dentéw neuroatypowych. Zmiana funkcjonowania studenta, wymagan programu
studiow lub warunkow organizacyjnych uczelni moze prowadzi¢ do ponownej
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oceny potrzeb edukacyjnych i modyfikacji zastosowanych rozwigzan. W kon-
sekwencji proces wspierania ma charakter cykliczny i wymaga systematycznej
wspolpracy wszystkich uczestnikéw procesu edukacyjnego. Na tej podstawie
wyodrebniono pie¢ filaréw Modelu Odpowiedzialnej Inkluzji Akademickiej.

Tabela 7. Zalozenia i funkgje filar6w Modelu Odpowiedzialnej Inkluzji Akademickiej

Pytanie Znaczenie
Filar modelu Gléwny cel organizujace dla praktyki
proces wsparcia akademickiej
Rozpoznanie 7 .
apewnia
mocnych stron, Jakie sg rzeczywiste | merytoryczne
L. Rzetelna diagnoza trudnoéci oraz g rzeczy ytory
. o potrzeby i zasoby podstawy
psychologiczna mechanizméw studenta? lanowania
funkcjonowania ’ P ;
studenta wsparcia
Pozwala
Okreslenie wptywu | W jaki sposéb indywidualizowa¢
II. Funkcjonalna ocena trudnosci na trudnosci wplywajg | wsparcie bez
potrzeb edukacyjnych realizacje procesu | na uczenie sig automatycznego
studiowania i studiowanie? powigzania
7 rozpoznaniem
Umozliwia
. . Doboér Jakie rozwigzania | zachowanie jakosci
III. Projektowanie . 4 . .
. .| proporcjonalnych | pozwolg zniwelowad | ksztalcenia przy
racjonalnych dostosowan | ¢ . bariery ed P . .
orm wsparcia ariery edukacyjne? | zwiekszeniu
dostepnosci
Budowanie Ktoizaco Sprzyja efektywnej
. T .. | partnerstwa . P
IV. Wspoétodpowiedzialno$¢ | £ °. odpowiada komunikacji
o miedzy studentem, ; . ..
uczestnikéw procesu X w procesie i koordynacji
nauczycielem S o
. 7 . wspierania? dzialan
i specjalistami
Czy zastosowane Pozwala
. .. | Ocena efektywnosci | rozwigzania modyfikowa¢
V. Ewaluacja skutecznosci e : .
wsparcia zastosowanych rzeczywiscie wsparcie zgodnie ze
P dziatan wspierajg proces zmieniajacymi si¢
uczenia sie? potrzebami

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: American Psychiatric Association
(2022), World Health Organization (2001, 2022), CAST (2024), Clouder i in.
(2020), Doyle (2020).

Po przedstawieniu syntetycznego ujecia modelu zasadne jest szczegélowe omo-
wienie kazdego z jego filaréw. Chociaz pelnig one odmienne funkcje, dopiero
ich integracja umozliwia projektowanie wsparcia odpowiadajacego zardwno
indywidualnym potrzebom studentéw neuroatypowych, jak i wymaganiom
wynikajacym z organizacji procesu ksztalcenia. W proponowanym modelu
zaden z filar6w nie ma charakteru nadrzednego - kazdy stanowi niezbedny
element procesu odpowiedzialnej inkluzji akademickiej.

Filar I. Rzetelna diagnoza psychologiczna

Pierwszym filarem Modelu Odpowiedzialnej Inkluzji Akademickiej jest
rzetelna diagnoza psychologiczna. Jej znaczenie wykracza poza samo rozpo-
znanie zaburzenia neurorozwojowego i obejmuje wielowymiarowg analize
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funkcjonowania osoby badanej. Wspdlczesna diagnoza psychologiczna nie
ogranicza si¢ do przyporzadkowania jednostki do okreslonej kategorii diagno-
stycznej, lecz stanowi proces gromadzenia, integrowania oraz interpretowania
informacji dotyczacych mechanizméw funkcjonowania cztowieka w réznych
obszarach zycia (Paluchowski, 2017; Brzezinski, 2021).

W odniesieniu do studentéw neuroatypowych diagnoza pelni przede wszyst-
kim funkcje wyjasniajaca. Pozwala okresli¢ nie tylko charakter trudnosci, lecz
réwniez ich nasilenie, uwarunkowania oraz wptyw na funkcjonowanie po-
znawcze, emocjonalne i spoteczne. Rdwnie istotne jest rozpoznanie zasobow
studenta, ktore moga stanowi¢ podstawe skutecznego uczenia si¢ oraz adapta-
cji do wymagan srodowiska akademickiego. Takie podejscie pozostaje zgodne
z biopsychospotecznym modelem funkcjonowania cztowieka, podkreslajacym
konieczno$¢ uwzgledniania zaréwno czynnikéw indywidualnych, jak i srodo-
wiskowych (WHO, 2001).

Z perspektywy dydaktyki akademickiej szkolnictwa wyzszego diagnoza psy-
chologiczna stanowi punkt wyjscia do planowania wsparcia, nie powinna jednak
automatycznie przesadza¢ o rodzaju stosowanych dostosowan. Rozpoznanie
kliniczne dostarcza informacji o charakterze trudnosci, natomiast nie okresla
sposobu funkcjonowania konkretnego studenta w warunkach akademickich.
Dwie osoby z tym samym rozpoznaniem ADHD czy zaburzen ze spektrum
autyzmu moga rézni¢ si¢ poziomem samodzielnosci, strategiami uczenia
sie, organizacjg pracy wlasnej oraz sposobem radzenia sobie z wymaganiami
dydaktycznymi. W konsekwencji diagnoza stanowi warunek konieczny, lecz
niewystarczajacy do projektowania wsparcia edukacyjnego.

W proponowanym modelu szczegélne znaczenie przypisano réwniez jakosci
procesu diagnostycznego. Powinien on by¢ prowadzony zgodnie z obowia-
zujagcymi standardami etycznymi i metodologicznymi, z wykorzystaniem
zweryfikowanych narzedzi diagnostycznych oraz przez osoby posiadajace
odpowiednie kompetencje zawodowe. W dobie rosnacej popularnosci tresci
dotyczacych neuroréznorodnosci w mediach spotecznosciowych oraz wzro-
stu liczby autodiagnoz zachowanie wysokich standardéw diagnozy psycholo-
gicznej nabiera szczegdlnego znaczenia dla odpowiedzialnego projektowania
wsparcia studentow.

Filar II. Funkcjonalna ocena potrzeb edukacyjnych

Drugim filarem modelu jest funkcjonalna ocena potrzeb edukacyjnych, sta-
nowigca pomost pomiedzy diagnoza psychologiczna a praktyka dydaktyczna.
Jej celem jest okreslenie, w jaki sposéb rozpoznane trudnosci wptywajg na
realizacje obowiazkéw akademickich oraz jakie bariery pojawiaja si¢ w kon-
kretnym srodowisku edukacyjnym.

Funkcjonalna ocena potrzeb nie koncentruje si¢ na samym rozpoznaniu
diagnostycznym, lecz na analizie sposobu wykonywania zadan akademic-
kich. Obejmuje miedzy innymi organizacje procesu uczenia sie, planowanie
pracy, koncentracje¢ uwagi, tempo przetwarzania informacji, funkcjonowanie
spoleczne podczas zaje¢, komunikacje z nauczycielami akademickimi oraz
zdolno$¢ do samodzielnego wykonywania zadan. Takie podejscie jest zgodne
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z klasyfikacja ICF (WHO, 2001), ktdra zaktada analiz¢ funkcjonowania czlo-
wieka w kontekscie jego aktywnosci i uczestnictwa, a nie wylacznie w odnie-
sieniu do rozpoznania klinicznego.

Przyjecie perspektywy funkcjonalnej pozwala odejs¢ od automatycznego
przypisywania okreslonych form wsparcia wszystkim studentom posiada-
jacym te¢ sama diagnoze. Z perspektywy dydaktyki akademickiej oznacza to,
ze decyzje dotyczace racjonalnych dostosowan powinny wynika¢ z analizy
rzeczywistych trudnosci pojawiajacych sie podczas studiowania, a nie wylgcz-
nie z dokumentacji diagnostycznej. Takie podejscie sprzyja indywidualizacji
procesu wspierania, jednoczesnie ograniczajac ryzyko stosowania rozwigzan
nieadekwatnych do potrzeb konkretnego studenta.

Istotnym elementem funkcjonalnej oceny potrzeb edukacyjnych jest réwniez
uwzglednienie mocnych stron studentéw neuroatypowych. Literatura wskazu-
je, Ze osoby te czesto prezentuja wysokie kompetencje w wybranych obszarach
poznawczych, kreatywno$¢, niestandardowe strategie rozwigzywania proble-
mow czy ponadprzecietne zaangazowanie w dziedziny zgodne z ich zaintere-
sowaniami (Armstrong, 2011; Doyle, 2020). Projektowanie wsparcia powinno
zatem obejmowac nie tylko redukcje barier, lecz takze tworzenie warunkow
umozliwiajacych wykorzystanie potencjatu studentow.

W Modelu Odpowiedzialnej Inkluzji Akademickiej funkcjonalna ocena
potrzeb pelni role integrujaca. Laczy informacje wynikajace z diagnozy psy-
chologicznej z analiza wymagan dydaktycznych oraz stanowi podstawe do
projektowania proporcjonalnych i adekwatnych racjonalnych dostosowan.
Dzigki temu proces wspierania staje si¢ bardziej elastyczny, zindywidualizo-
wany oraz oparty na rzeczywistym funkcjonowaniu studenta w $rodowisku
akademickim.

Filar III. Projektowanie racjonalnych dostosowan

Trzecim filarem Modelu Odpowiedzialnej Inkluzji Akademickiej jest projek-
towanie racjonalnych dostosowan procesu ksztalcenia. W proponowanym
ujeciu racjonalne dostosowania nie sg rozumiane jako zestaw uniwersalnych
rozwigzan przypisanych do okreslonych rozpoznan diagnostycznych, lecz jako
indywidualnie projektowane dzialania majace na celu ograniczenie barier
utrudniajacych studentowi osigganie efektow uczenia si¢. Podejscie to pozo-
staje zgodne zaréwno z ideg edukacji wlaczajacej, jak i z koncepcja Universal
Design for Learning (CAST, 2024), ktéra zaktada elastyczne projektowanie pro-
cesu dydaktycznego z uwzglednieniem zréznicowanych sposobdw uczenia sie.

Analiza badan wskazuje, ze skutecznos¢ racjonalnych dostosowan zalezy
przede wszystkim od ich adekwatnosci do rzeczywistych potrzeb funkcjonal-
nych studenta, a nie od liczby zastosowanych rozwigzan (Clouder i in., 2020;
UNESCO, 2020). W konsekwencji projektowanie wsparcia powinno rozpo-
czynac si¢ od odpowiedzi na pytanie, jakie bariery pojawiaja si¢ podczas
realizacji okreslonych efektow uczenia si¢, a dopiero potem prowadzi¢ do
wyboru odpowiednich form dostosowania.
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Z perspektywy dydaktyki akademickiej racjonalne dostosowania moga do-
tyczy¢ organizacji egzamindw i zaliczen, sposobu przekazywania materiatéw
dydaktycznych, komunikacji pomigdzy nauczycielem akademickim a studen-
tem, organizacji czasu pracy czy wykorzystania technologii wspomagajacych.
Ich wspolng cechg powinno by¢ umozliwienie studentowi wykazania rzeczy-
wistego poziomu osiagnietych kompetencji bez zmiany efektéw uczenia si¢
okreslonych w programie studiéw. W konsekwencji dostosowanie nie moze
prowadzi¢ do obnizenia wymagan akademickich ani zastepowania kompeten-
cji podlegajacych ocenie.

W proponowanym modelu szczegélnego znaczenia nabiera zasada propor-
cjonalnosci wsparcia. Zaklada ona, ze zakres stosowanych dostosowan powi-
nien pozostawa¢ adekwatny do rzeczywistych potrzeb wynikajacych z funk-
cjonowania studenta oraz charakteru realizowanych zadan akademickich.
Rozwigzania nadmiernie rozbudowane mogg prowadzi¢ do nieuzasadnionej
ingerencji w proces ksztalcenia, natomiast rozwigzania niewystarczajace nie
eliminujg istniejacych barier edukacyjnych. Proporcjonalnos¢ stanowi zatem
jeden z podstawowych mechanizmdéw zapewniajacych réownowage pomiedzy
dostepnoscia a zachowaniem jakosci ksztalcenia.

Projektowanie racjonalnych dostosowan w Modelu Odpowiedzialnej Inkluzji
Akademickiej ma charakter procesu, a nie jednorazowej decyzji administra-
cyjnej. W konsekwencji — konieczno$¢ okresowej analizy skutecznosci zasto-
sowanych rozwigzan oraz ich modyfikacji wraz ze zmiang funkcjonowania
studenta lub wymagan programu studidéw. Takie podejscie pozwala traktowaé
dostosowania jako element wspierajacy rozwodj autonomii studenta, a nie
trwaty mechanizm kompensacyjny.

Filar IV. Wspotodpowiedzialnos¢ uczestnikow procesu

Czwartym filarem modelu jest wspotodpowiedzialno$¢ wszystkich uczestnikow
procesu wspierania studentdw neuroatypowych. Wspdlczesne koncepcje edu-
kacji wlaczajacej podkreslaja, ze skutecznos¢ wsparcia zalezy nie tylko od jakosci
rozwigzan organizacyjnych, ale réwniez od wspotpracy pomiedzy studentem,
nauczycielami akademickimi, psychologami, jednostkami odpowiedzialnymi
za dostepno$¢ oraz wladzami uczelni (UNESCO, 2020; Clouder i in., 2020).

W proponowanym modelu wspétodpowiedzialno$¢ oznacza jasno okreslo-
ny podzial kompetencji oraz obowigzkéw pomiedzy uczestnikéw procesu.
Psycholog odpowiada za rzetelng diagnoze oraz okreslenie funkcjonalnych
potrzeb studenta. Nauczyciel akademicki projektuje proces dydaktyczny
w sposob umozliwiajacy osigganie efektow uczenia si¢ przy zachowaniu za-
sad dostepnosci. Jednostki organizacyjne uczelni odpowiadajg za koordynacje
wsparcia oraz zapewnienie odpowiednich procedur organizacyjnych. Student
natomiast pelni role aktywnego uczestnika procesu, wspottworzac plan
wsparcia i przekazujgc informacje dotyczace wlasnego funkcjonowania oraz
skuteczno$ci stosowanych rozwigzan.

Tak rozumiana wspétodpowiedzialno$¢ wykracza poza tradycyjny model po-
mocy, w ktorym student pozostaje wylacznie odbiorcg wsparcia. Wlgczenie
go do procesu podejmowania decyzji zwigksza poczucie sprawstwa, sprzyja
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rozwijaniu kompetencji samoregulacyjnych oraz umozliwia bardziej trafne
dopasowanie form wsparcia do indywidualnych potrzeb. Analiza badan wska-
zuje, ze model podkresla, iz odpowiedzialno$¢ za organizacj¢ procesu dy-
daktycznego nie moze by¢ przenoszona wylacznie na studenta ani wylacznie
na nauczyciela akademickiego. Efektywne wspieranie wymaga wspolpracy
wszystkich uczestnikéw procesu edukacyjnego.

Filar V. Ewaluacja skutecznosci wsparcia

Ostatnim filarem Modelu Odpowiedzialnej Inkluzji Akademickiej jest syste-
matyczna ewaluacja skutecznodci stosowanych form wsparcia. W literaturze
dotyczacej edukacji wlaczajacej zagadnienie to pojawia si¢ stosunkowo rzad-
ko, mimo ze wlasnie ocena efektywnos$ci podejmowanych dziatan decyduje
o mozliwosci ich dalszego doskonalenia (CAST, 2024; UNESCO, 2020).

W proponowanym modelu ewaluacja nie jest rozumiana jako kontrola stu-
denta, lecz jako proces oceny adekwatno$ci zastosowanych rozwigzan. Jej
celem jest odpowiedz na pytanie, czy wdrozone dostosowania rzeczywiscie
ograniczajg bariery edukacyjne oraz umozliwiaja osiaganie zakladanych efek-
tow uczenia sie. Ocenie podlega nie tylko funkcjonowanie studenta, lecz réw-
niez skuteczno$¢ organizacji procesu dydaktycznego oraz jako$¢ wspdtpracy
pomiedzy wszystkimi uczestnikami procesu wspierania.

Ewaluacja powinna mie¢ charakter ciaggly. Funkcjonowanie studentéw neuro-
atypowych moze ulega¢ zmianom wraz z rozwojem kompetencji akademic-
kich, zdobywanym doswiadczeniem, zmiang metod nauczania czy sytuacji
zyciowej. W konsekwencji rozwigzania skuteczne na pierwszym roku studiow
nie musza zachowywac swojej efektywnosci w kolejnych etapach ksztalcenia.
Regularna analiza skutecznosci wsparcia umozliwia jego aktualizacje oraz
zwieksza elastyczno$¢ catego systemu.

W Modelu Odpowiedzialnej Inkluzji Akademickiej ewaluacja zamyka cykl
projektowania wsparcia, jednocze$nie inicjujac jego kolejna iteracje. Uzyskane
informacje staja si¢ podstawg ponownej analizy potrzeb edukacyjnych oraz
ewentualnej modyfikacji zastosowanych dostosowan. Dzieki temu model ma
charakter adaptacyjny i odpowiada zalozeniom wspolczesnych koncepciji cia-
glego doskonalenia jakosci procesu ksztalcenia.

Tabela 8. Charakterystyka filarow Modelu Odpowiedzialnej Inkluzji Akademickiej

Filar Cel Rezultat
Rzetelna diagnoza rozpoznanie mechanizméw . .
: ; . podstawa planowania wsparcia
psychologiczna funkcjonowania studenta
Funkcjonalna ocena analiza wptywu trudnoécina | . Sy .
. . indywidualizacja wsparcia
potrzeb studiowanie
Racjonalne eliminowanie barier zachowanie jakosci ksztalcenia przy
dostosowania edukacyjnych zwigkszeniu dostepnosci

koordynacja dziatan

Wspolodpowiedzialnos¢ wszystkich uczestnikow

spdjnos¢ procesu wspierania

Ewaluacja ocena skuteczno$ci wsparcia | aktualizacja i doskonalenie modelu

Zrodlo: opracowanie wlasne.
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Przedstawione filary tworza wzajemnie powigzany system organizacji wspar-
cia studentéw neuroatypowych. Ich znaczenie nie wynika z funkcjonowania
kazdego elementu oddzielnie, lecz z ich wzajemnej integracji. W proponowa-
nym modelu diagnoza psychologiczna stanowi punkt wyjscia do rozpoznania
potrzeb studenta, jednak dopiero funkcjonalna ocena sposobu jego uczenia
sie umozliwia zaprojektowanie adekwatnych i proporcjonalnych form wspar-
cia. Proces ten realizowany jest we wspotpracy wszystkich uczestnikéow sro-
dowiska akademickiego i podlega systematycznej ewaluacji. Tak rozumiana
organizacja wsparcia ma charakter dynamiczny i pozwala dostosowywa¢ po-
dejmowane dzialania do zmieniajacych sie potrzeb studenta oraz wymagan
procesu ksztalcenia.

Jednym z najwazniejszych zastosowan modelu jest uporzadkowanie proce-
su projektowania wsparcia studentéw neuroatypowych. W wielu uczelniach
decyzje dotyczace racjonalnych dostosowan opierajg sie przede wszystkim
na dokumentacji diagnostycznej lub obowigzujacych procedurach admini-
stracyjnych. Chociaz rozwigzania te stanowig istotny element zapewniania
dostepnosci, nie zawsze uwzgledniajg zréznicowane sposoby funkcjonowania
studentéw posiadajacych to samo rozpoznanie. Proponowany model zaktada,
ze diagnoza psychologiczna stanowi jedynie punkt wyjscia do dalszej analizy
funkcjonalnej, ktorej celem jest okreslenie rzeczywistych potrzeb edukacyjnych
w odniesieniu do wymagan konkretnego kierunku studiéw i efektow ucze-
nia sie. Takie podejscie pozostaje zgodne z biopsychospotecznym modelem
funkcjonowania opisanym w Miedzynarodowej Klasyfikacji Funkcjonowania,
NiepetnosprawnosciiZdrowia (ICF) (World Health Organization[WHO],2001).

1
|  EWALUACIA SKUTECZNOSCI |

| menitorowanie » aktualizacja |

A

WSPOLODPOWIEDZIALNOSE |
| student = nauczyciel » uczelnia » specjalisci |

A

| RACIONALNE DOSTOSOWANIA |
| proporcjonalne » indywidualne = elastyczne |
L

A

| FUNKCIONALNA OCENA POTRZEE EDUKACYINYCH
| funkcjonowanie poznawcze  organizacja » komunikacja
L

A

| RZETELNA DIAGNOZA PSYCHOLOGICZNA |
| zgodna ze standardami » identyfikacja potrzeb |
L I

A

1
| STUDENT 1 JEGO Il

| FUNKCIONOWANIE |
L

J

Rysunek 1. Model Odpowiedzialnej Inkluzji Akademickiej
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4.2. Zastosowanie Modelu Odpowiedzialnej Inkluzji Akademickiej w prak-
tyce szkolnictwa wyzszego

Przedstawiony Model Odpowiedzialnej Inkluzji Akademickiej ma charakter
koncepcyjny, jednak jego zalozenia moga stanowi¢ uzyteczng rame organiza-
cji wsparcia studentéw neuroatypowych w szkolnictwie wyzszym. Model nie
zastepuje obowigzujacych regulacji prawnych ani procedur funkcjonujacych
na uczelniach, lecz integruje wspolczesng wiedze z zakresu diagnozy psycho-
logicznej, edukacji wlaczajacej oraz projektowania racjonalnych dostosowan.
Tym samym moze wspiera¢ podejmowanie decyzji zaréwno na poziomie in-
stytucjonalnym, jak i w codziennej praktyce dydaktyczne;j.

Model moze réwniez stanowi¢ narzedzie wspierajace wspolprace pomiedzy na-
uczycielami akademickimi, psychologami oraz jednostkami odpowiedzialnymi
za dostepnos¢ ksztalcenia. Literatura wskazuje, ze skutecznos¢ edukacji wlacza-
jacej zalezy nie tylko od jakosci stosowanych dostosowan, lecz réwniez od ko-
ordynacji dzialan podejmowanych przez rézne osoby uczestniczace w procesie
wspierania studentéw (Clouder i in., 2020; UNESCO, 2020). W tym kontekscie
MOIA porzadkuje role poszczegolnych uczestnikéw procesu, wskazujac, ze od-
powiedzialnos¢ za wsparcie ma charakter wspoéldzielony. Psycholog odpowiada
za diagnoze oraz interpretacje funkcjonowania studenta, nauczyciel akademicki
projektuje proces dydaktyczny zgodnie z zasadami dostepnosci, natomiast stu-
dent pozostaje aktywnym uczestnikiem procesu planowania i ewaluacji wsparcia.

Istotnym obszarem zastosowania modelu jest réwniez projektowanie racjonal-
nych dostosowan zgodnie z zasadg proporcjonalnosci. Analiza badan wskazu-
je, ze celem racjonalnych dostosowan nie jest obnizanie wymagan akademic-
kich, lecz eliminowanie barier utrudniajacych osigganie efektow uczenia sie
(CAST, 2024; UNESCO, 2020). Proponowany model rozwija t¢ perspektywe,
wskazujac, ze dobdr form wsparcia powinien wynika¢ z funkcjonalnej anali-
zy sposobu uczenia sie studenta, a nie wylacznie z kategorii diagnostyczne;j.
W konsekwencji — odejscie od automatycznego przypisywania okreslonych
rozwigzan wszystkim osobom posiadajacym to samo rozpoznanie na rzecz
indywidualnego projektowania wsparcia.

Kolejnym zastosowaniem modelu jest mozliwo$¢ wykorzystania go jako ramy
ewaluacji skutecznosci dzialan podejmowanych przez uczelnie. Wspolczesne
opracowania dotyczace edukacji wlaczajacej stosunkowo rzadko odnoszg sie
do systematycznej oceny efektywnosci stosowanych dostosowan, koncentru-
jac sie przede wszystkim na ich wdrazaniu (Clouder i in., 2020; CAST, 2024).
Tymczasem proponowany model zaklada cykliczny charakter procesu wspie-
rania, w ktérym kazda forma pomocy podlega okresowej ocenie oraz moze
zosta¢ zmodyfikowana wraz ze zmiang potrzeb studenta lub wymagan procesu
ksztalcenia. Takie podejscie wpisuje sie w koncepcje ciaglego doskonalenia ja-
kosci edukacji oraz zarzadzania jako$cia w szkolnictwie wyzszym.

Warto podkresli¢, ze MOIA nie stanowi konkurencyjnej propozycji dla kon-
cepcji edukacji wlaczajacej ani Universal Design for Learning. Przeciwnie —
rozwija ich praktyczne zastosowanie poprzez wiaczenie perspektywy diagnozy
psychologicznej oraz funkcjonalnej oceny potrzeb edukacyjnych. O ile UDL
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koncentruje si¢ przede wszystkim na projektowaniu dostepnego srodowiska
uczenia sie (CAST, 2024), o tyle proponowany model wskazuje, w jaki sposob
informacje diagnostyczne oraz analiza funkcjonowania studenta moga wspie-
ra¢ podejmowanie decyzji dotyczacych organizacji procesu dydaktycznego.
Dzigki temu mozliwe staje si¢ bardziej zintegrowane podejscie do wspierania
studentéw neuroatypowych.

Przedstawiony model ma charakter propozycji teoretycznej, wymagajacej
dalszej weryfikacji empirycznej. W przysztych badaniach zasadne wydaje sie
sprawdzenie jego uzytecznosci w réznych typach uczelni, na odmiennych
kierunkach studiéw oraz w odniesieniu do studentéw reprezentujacych zrdz-
nicowane profile funkcjonowania. Szczegélnie interesujagcym kierunkiem ba-
dan moze by¢ ocena wptywu zastosowania modelu na jako$¢ projektowanych
dostosowan, satysfakcje studentéw oraz efektywno$¢ procesu ksztalcenia.

Przedstawione zastosowania Modelu Odpowiedzialnej Inkluzji Akademickiej
stanowia propozycje integracji wspolczesnych koncepcji neuroréznorodno-
$ci, diagnozy psychologicznej oraz edukacji wlaczajacej. Wymagaja jednak
krytycznego odniesienia do dotychczasowych badan oraz oceny ich miejsca
w aktualnym dyskursie naukowym, co stanowi przedmiot kolejnego rozdziatu.

5. Dyskusja - miedzy neuroréznorodnoscia a odpowiedzialnym
projektowaniem wsparcia akademickiego

Przeprowadzona analiza literatury wskazuje, ze pojecie neuroréznorodnosci
przeszlo w ciagu ostatnich trzech dekad istotna ewolucje — od koncepcji wy-
wodzacej si¢ z ruchu spolecznego do jednego z kluczowych poje¢ wspolcze-
snego dyskursu dotyczacego edukacji wlaczajacej, zdrowia psychicznego oraz
réznorodnosci w srodowisku akademickim (Singer, 1999; Chapman, 2021;
Clouder i in., 2020). Rozszerzanie zakresu jego zastosowania przyczynilo sie
do zwigkszenia $wiadomosci spolecznej oraz rozwoju bardziej inkluzywnych
praktyk edukacyjnych. Analiza badan wskazuje, ze pojawily sie nowe wyzwa-
nia zwigzane z zachowaniem precyzji pojeciowej oraz wlasciwym projektowa-
niem wsparcia studentow.

Przedstawione w artykule rozwazania nie podwazaja zasadno$ci idei neurordz-
norodnosci ani potrzeby rozwijania edukacji wlaczajacej. Wrecz przeciwnie —
wskazuja, ze wspolczesne szkolnictwo wyzsze powinno tworzy¢ srodowisko
sprzyjajace uczestnictwu o0sdb o zréznicowanych profilach funkcjonowania.
Wymaga to jednak rozréznienia miedzy uznaniem réznorodnosci neurologicz-
nejjako naturalnego elementu populacjia podejmowaniem decyzji dotyczacych
diagnozy psychologicznej i organizacji wsparcia edukacyjnego. W tym kontek-
$cie szczego6lnego znaczenia nabiera zachowanie réwnowagi pomiedzy inklu-
zja, indywidualizacja oraz odpowiedzialnoscig za jakos¢ procesu ksztalcenia.

Jednym z najwazniejszych wnioskéw wynikajacych z analizy jest potrzeba
odejscia od utozsamiania rozpoznania diagnostycznego z gotowym zesta-
wem dostosowan edukacyjnych. Jak pokazuja wspdlczesne badania, osoby
posiadajace te sama diagnoze moga znaczaco roznic si¢ poziomem funkcjo-
nowania poznawczego, strategiami uczenia si¢ oraz sposobem radzenia sobie
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z wymaganiami akademickimi (Doyle, 2020; Clouder i in., 2020). W konse-
kwencji projektowanie wsparcia powinno opiera¢ si¢ przede wszystkim na
funkcjonalnej ocenie potrzeb studenta oraz analizie kontekstu edukacyjnego.

Na tym tle zaproponowany Model Odpowiedzialnej Inkluzji Akademickiej
stanowi probe integracji trzech perspektyw obecnych we wspoélczesnej literatu-
rze: diagnozy psychologicznej, edukacji wlaczajacej oraz funkcjonalnej oceny
potrzeb edukacyjnych. Oryginalno$¢ modelu nie polega na tworzeniu nowych
kategorii diagnostycznych ani nowych form racjonalnych dostosowan. Jego
wartos$¢ polega na uporzadkowaniu procesu podejmowania decyzji dotycza-
cych wsparcia studentéw neuroatypowych poprzez wskazanie wzajemnych
relacji pomiedzy diagnoza, oceng funkcjonalna, projektowaniem dostosowan,
wspotodpowiedzialno$cia uczestnikéw procesu oraz ewaluacjg skutecznosci
podejmowanych dziatan.

Analiza badan wskazuje, ze nalezy podkresli¢, iz proponowany model ma
charakter koncepcyjny i nie zostal dotychczas zweryfikowany empirycznie.
Ograniczeniem opracowania jest brak badan pozwalajacych oceni¢ skutecz-
nos¢ jego zastosowania w praktyce szkolnictwa wyzszego. W przyszlosci za-
sadne wydaje si¢ przeprowadzenie badan obejmujacych zaréwno nauczycieli
akademickich, jak i studentéw neuroatypowych oraz specjalistow odpowie-
dzialnych za organizacj¢ wsparcia. Pozwoliloby to okresli¢ uzytecznos¢ mo-
delu w réznych typach uczelni oraz zidentyfikowa¢ czynniki sprzyjajace jego
efektywnemu wdrazaniu.

Przedstawione rozwazania wpisuja si¢ w rozwijajacy si¢ miedzynarodowy
nurt badan nad neuroréznorodnoscig w szkolnictwie wyzszym, jednoczesnie
proponujac perspektywe integrujaca wiedze psychologiczng i pedagogiczna.
Mozna przypuszczaé, ze dalszy rozwdj badan bedzie zmierzal nie tylko do
zwiekszania dostepnosci ksztalcenia, lecz rowniez do opracowywania modeli
umozliwiajacych bardziej swiadome i odpowiedzialne projektowanie wsparcia
studentéw przy zachowaniu wysokich standardéw jakosci akademickie;j.

6. Wnioski

W niniejszym opracowaniu podjeto probe analizy wspolczesnego rozumienia
neurordznorodnosci w kontekscie szkolnictwa wyzszego oraz konsekwencji,
jakie niesie ono dla diagnozy psychologicznej i organizacji wsparcia studen-
tow. Przeprowadzona analiza literatury wskazuje, ze rosnace znaczenie kon-
cepcji neuroréznorodnoséci przyczynia sie do rozwoju edukacji wlaczajacej,
jednoczesnie stawiajagc nowe wyzwania zwigzane z zachowaniem precyzji po-
jeciowej oraz odpowiedzialnym projektowaniem dostosowan edukacyjnych.

Przyjeta w artykule hipoteza teoretyczna znalazla potwierdzenie w analizowanej
literaturze. Wspolczesny dyskurs dotyczacy neuroréznorodnosci wymaga inte-
gracji perspektywy edukacji wlaczajacej z zasadami rzetelnej diagnozy psycholo-
gicznej oraz funkcjonalnej oceny potrzeb studentéw. Oparcie decyzji dotyczacych
wsparcia wylacznie na kategorii diagnostycznej lub deklarowanej identyfikacji
zneurordznorodno$cig moze prowadzi¢ do rozwigzan niewystarczajaco uwzgled-
niajacych rzeczywiste funkcjonowanie studenta w srodowisku akademickim.
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Gléwnym wkiadem teoretycznym opracowania jest przedstawienie Modelu
Odpowiedzialnej Inkluzji Akademickiej (MOIA) jako propozycji integru-
jacej wspolczesne koncepcje neuroréznorodnosci, diagnozy psychologicznej
oraz edukacji wlaczajacej. Model ten moze stanowi¢ punkt wyjscia do dalszych
badan empirycznych oraz inspiracje¢ do projektowania rozwigzan organizacyj-
nych wspierajacych studentéw neuroatypowych w szkolnictwie wyzszym.

Przyszle badania powinny koncentrowac si¢ na empirycznej weryfikacji mo-
delu, ocenie jego uzyteczno$ci w réznych typach uczelni oraz analizie wptywu
proponowanych rozwigzan na efektywnos¢ procesu ksztalcenia, dobrostan
studentéw oraz jakos¢ projektowanych racjonalnych dostosowan.
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