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Wstep

dukacja integracyjna to zlozony 1 wieloaspektowy proces czerpiacy

swe zrodla z 1dei normalizacji 1 autonomii zycia oséb z niepelno—
sprawnoscig. Idee te wyznaczyly koncepcje wspélnego ksztalcenia uczniow
wymagajacych specjalnej realizacji potrzeb edukacyjnych z ich sprawnymi
rowie$nikami. Wspélna edukacja stwarza korzystne warunki realizacji «do-
brej szkoty dla wszystkich». Urzeczywistnienie idei edukacji integracyjne;j
wymaga zaangazowania wszystkich podmiotéw, w tym uczniéw, nauczycie-
li, rodzicéw, spotecznosci lokalnych oraz organizacji 1 instytucji pahstwo-
wych. Zlozonoé¢ 1 wielowymiarowo$¢ procesu edukacji integracyjnej, jak tez
jej znaczenie dla ksztaltowania nowego modelu zycia spotecznego, wskazuje
na potrzebe 1 range ponowionej debaty w gronie teoretykéw 1 praktykow”
(https://konferencje.aps.edu.pl/osoba/?lang=pl).

Spolecznos¢ Instytutu Pedagogiki Specjalnej w Akademii Pedagogiki Spe-
cjalnej im. Maru Grzegorzewskiej w Warszawie nie tylko dostrzegla potrze-
be takiej debaty, lecz takze ja zainicjowala 1 zorganizowala w dniach 26-27
wrze$nia 2019 r. w ramach naukowych spotkan z cyklu OSOBA. Dyskurs teo-
retykow 1 praktykéw toczyl sie wokét tematu Jednosé w réznorodnosci — idea
i rzeczywistosé. 30 lat edukacyi integracyjnej, a prezentowana publikacja jest jego
poklosiem — namystem nad stanem polskiej edukacji integracyjnej. Przedsta-
wia takze dziatania wdrazajgce idee inkluzji i dgzenia do zbudowania modelu
edukacji wysokiej jakosei dla wszystkich uczgcych sie podmiotow.


https://konferencje.aps.edu.pl/osoba/?lang=pl

Wstep

Opracowanie sklada si¢ z dwoch toméw. W pierwszym tomie zamiesz-
czone zostaly teksty analizujace podstawy prawne, teoretyczne konteksty
1 modele koncepcyjne edukacji inkluzyjnej (dziewieé tekstow — czesé pierw-
sza), a takze uwarunkowania wspélnej 1 rozlgcznej edukacyi (11 tekstéw —
cze$¢ druga). Tom drugi (17 tekstéw zestawionych w trzech czeSciach) zo-
stal zaprojektowany z myslg o prekursorach wychowania 1 nauczania uczniow
petnosprawnych 1 z niepelnosprawnoscig w jednej przestrzeni edukacyjne;.
Snuja onl interesujgce — czesto osobiste 1 emocjonalne — refleksje, przedsta-
wiajg trudnosci, jakie musieli pokonaé, dzielg sie swoimi doswiadczeniami
1 przede wszystkim pasjg oraz optymizmem pedagogicznym.

Do zapoznania si¢ z publikacja, zar6wno z tomem pierwszym, jak 1 dru-
gim, zachecamy naukowcéw, doktorantéw, studentow, nauczycieli, rodzicow,
decydentéw, stowem: te osoby, ktérym na sercu lezg dobrostan kazdego
ucznia 1 ,dobra szkola dla wszystkich”.
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Prawne i koncepcyjne wymiary
spotecznej i edukacyjnej inkluzji
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O prawie do edukacji w Swietle postanowieri
Konwencji o prawach oséb niepefnosprawnych.
Idea — deklaracje i polemiki — rzeczywisto$¢
o$wiatowa'

Abstrakt

Polskie wladze, przygotowujac sie do ratyfikacji Konwencji o prawach oséb niepet-
nosprawnych, dokonaly szczegétowej analizy prawa wewnetrznego, ukierunkowa-
nej na okreslenie stopnia zgodno$ci zawartych w nim przepiséw z postanowienia-
mi tego dokumentu. Efekty wspomnianej analizy staly sie waznym argumentem
na rzecz projektu ustawy o ratyfikacji Konwencji zlozonego do Sejmu w dniu
27 kwietnia 2012 r. przez Rzad RP. W uzasadnieniu Rzad przekonywal, ze juz
wtedy nasz kraj zapewnial wlasciwe wykonanie jej postanowien, réwniez w sfe-
rze edukacji. Optymistyczny oglad éwczesne] rzeczywistoéci prawnej nie przez
wszystkich byl podzielany. Polemiki z deklaracjami, propagowanymi przez
wladze panstwa, pojawialy sie zaréwno przed, jak 1 po ratyfikacji Konwencji,
ktéra miata miejsce w 2012 roku. Dotyczyly one réwniez rozwigzah w zakresie
edukacji 0s6b z niepetnosprawnoscia, a wiec — zgodnosci przepiséw polskiego
prawa o$wiatowego 1 ich praktycznej realizacji z tre$cig art. 24 Konwencji zaty-
tutowanego ,Edukacja”. Glos zabieraly rézne podmioty, w tym Rzecznik Praw
Obywatelskich, bedacy organem pahstwowym, niezaleznym od innych organéw
wladzy. Niektore ze wspomnianych polemik, ale takze zglaszanych w ich trakcie
rekomendacji, stanowig tres¢ tego artykutu.

Stowa kluczowe: Konwencja o prawach 0séb niepetnosprawnych, prawo do edukacji

! Artykut ukazal si¢ w czasopisémie Czlowiek — Niepetnosprawnos¢ — Spoleczeri-
stwo, 2(48) 2020, 5-28.
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Adam Mikrut

On the right to education in the light of the provisions of the
Convention on the Rights of Persons with Disabilities. ldea —
declarations and polemics — educational reality

Abstract

The Polish authorities, before the ratification of the Convention on the Rights of
Persons with Disabilities, carried out a thorough analysis of the internal law in
order to determine the degree of compliance of its provisions with the provi-
sions of that document. The effects of these analyses have become an impor-
tant argument for the draft law on ratification of the Convention submitted to
the Parliament on the 27th of April 2012 by the Government of our country.
In the explanatory memorandum, the Government argued that our country was
already ensuring the proper implementation of its provisions, also in the sphere
of education. This optimistic view of our legal reality was not shared by every-
one. Polemics with declarations propagated by the authorities of the country
appeared both before and after the ratification of the Convention, which took
place in 2012. They also addressed solutions 1n the field of education of persons
with disabilities, 1.e. compliance of the provisions of our educational law and
their practical implementation in accordance with art. 24 of the Conventionen
titled , Education”. Various parties spoke out, including the Ombudsman, a state
body independent of other authorities. Some of mentioned polemics, but also
recommendations made during them, are the content of this article.

Keywords: Convention on the Rights of Persons with Disabilities, the right to edu-
cation

Wprowadzenie

rtykul jest prébg konfrontacji stanowiska Rzgdu Rzeczypospolitej Pol-
‘/4 skiej z opiniami wyrazonymi przez r6zne podmioty niezalezne od wladz
panstwowych na temat zgodnosci przepiséw krajowego prawa o§wiatowego
z postanowieniami Konwencji o prawach oséb niepetnosprawnych (Dz. U. 2012
poz. 1169). Warto zatem przypomnieé, ze Konwencja ta zostala przyjeta
13 grudnia 2006 r. w trakcie 61. sesji Zgromadzenia Ogdlnego Narodéw
Zjednoczonych, do podpisu dla wszystkich panstw 1 dla organizacji inte-
gracji regionalnej — zgodnie z trescig art. 42 owego dokumentu (Konwencja
o prawach..., Dz. U. 2012 poz. 1169) — otwarta zostala za§ 30 marca 2007 r.
w siedzibie ONZ w Nowym Jorku. Przedstawiciele rzgdu polskiego zlozyli
stosowny podpis juz w dniu otwarcia Konwencji (Styk, b.rw., s. 6). Przepis,
wyrazony w art. 43 Konwencji, wymaga jednak podjecia nastepnego kroku,
a mianowicie zgody na formalne zwigzanie si¢ 7z jej postanowieniami, wy-
razonej przez wladze panstw — sygnatariuszy — na drodze procedury raty-
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tikacyjnej. Jezeli chodzi o Polske, to zgodnie z art. 89 ust. 1 pkt 2 1 5 Kon-
stytucjt Rzeczypospolitej Polskiej (Dz. U. 1997 nr 78 poz. 483), ratyfikacja
umowy miedzynarodowe]j, podobnie jak jej wypowiedzenie, wymaga zgody
w postaci ustawy wowczas, gdy odnosi si¢ ona do ,[...] wolnosei, praw lub
obowigzkéw obywatelskich okreslonych w Konstytucji” oraz ,[...] spraw ure-
gulowanych w ustawie lub w ktérych Konstytucja wymaga ustawy”. Zgoda
Parlamentu, wyrazona we wspomniany sposob, wywiera — o czym nalezy pa-
mietaé¢ — konkretne skutki prawne. W przypadku zgody na ratyfikacje Kon-
wencji o prawach oséb niepetnosprawnych, owg konsekwencjg jest fakt ,wej$cia”
zawartych w niej regulacji do wewnetrznego porzadku prawnego, co wigcej —
na co zwraca uwage Rzecznik Praw Obywatelskich (Konwencja... Poradnik
RPO, 2013, s. 10) majg one pilerwszenstwo wowczas, gdy przepisy prawa
krajowego sg z nimi sprzeczne. Taki status omawiane] Konwencji wynika
z jej miejsca w kategoryzacji dokumentéw prawnych o charakterze miedzy-
narodowym. W odréznieniu od deklaracji 1 uchwal — jak wyjasnia Maria
Jankowska (2011/2012, s. 29) — wszelkiego rodzaju konwencje oraz traktaty
zobowigzujg wladze panstwowe do zapewnienia zawartym w nich przepi-
som stosownego — wskazanego wcze$niej — miejsca w prawie wewnetrznym.
Nie bez znaczenia jest réwniez to, ze wladze poszczegdlnych Panstw Stron,
ratyfikujac Konwencje o prawach oséb niepetnosprawnych, wyrazajg na arenie
miedzynarodowej zapewnienie, 1z funkcjonujace na ich obszarze rozwigza-
nia prawne 1 organizacyjne oraz kierunek praktycznej polityki spotecznej
zgodne sg z duchem tego dokumentu, wszelkie za$ niedociggniecia w tym
zakresie bedg usuwane w mysl rekomendacji Komitetu do spraw praw oséb
niepetnosprawnych (powotanego na mocy art. 34 Konwencji) sformutowa-
nych na podstawie sprawozdan przedlozonych przez owe panstwa z dziatah
podjetych w celu realizacji powzietych zobowigzan w zakresie propagowa-
nia, ochrony 1 urzeczywistniania praw oséb z niepetnosprawnoscig (art. 35).

Procedura formalnego wigzania si¢ Polski z postanowieniami
Konwencji o prawach oséb niepetnosprawnych

fadze naszego panstwa dlugo przygotowywaly sie do ratyfikacji oma-

wianego aktu prawnego. Waznym elementem owego przygotowania
byta wnikliwa analiza polskiego prawa pod katem zgodno$ci zawartych
w nim regulacji z przepisami Konwencji o prawach o0séb niepetnosprawnych,
ktérg prowadzito w latach 2008—2011 éwczesne Ministerstwo Pracy 1 Polity-
ki Spotecznej, wspétpracujac w tym wzgledzie z wieloma innymi resortami
1 instytucjami (Styk, b.rw., s. 6). Mozna domniemywac, ze efekty owego
rozpoznania prawa wewnetrznego byly waznym asumptem do sporzadzenia
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obszernego dokumentu pt. ,Uzasadnienie rzgdowego projektu ustawy o ra-
tyfikacji Konwencji o prawach oséb niepetnosprawnych, sporzadzonej w No-
wym Jorku dnia 13 grudnia 2006 r.” (2012), zlozonego do Sejmu w dniu 27
kwietnia 2012 r. przez Rzad RP. W tresci tego dokumentu znalazlo sie m.in.
przekonanie, ze obowigzujace w Polsce prawo — dotyczace zaréwno kwestii
politycznych, obywatelskich, jak 1 spotecznych — zgodne jest z regulacjami
zapisanymi w Konwencji, co zapewnia wla$ciwe wykonanie jej postanowien.
Odnotowane wyjatki, dotyczace czesct dwoch przepiséw Konwencji, odno-
szacych sie kolejno do zdolnosci 0séb z niepelnosprawnoscig do czynnosci
prawnych 1 zawierania malzenstw, stang sie — zgodnie z analizowanym uza-
sadnieniem — przedmiotem odpowiedniego o§wiadczenia interpretacyjnego
oraz zastrzezenia (Uzasadnienie rzgdowego projektu..., 2012, s. 146). Usta-
we ratyfikacyjng Sejm RP przyjat w dniu 15 czerwca 2012 r. (Ustawa z dnia
15 czerwca 2012 r. o ratyfikacji Konwencji.. ., Dz. U. 2012 poz. 882). Fakt ten
upowaznif Prezydenta RP do podpisania dokumentu ratyfikacyjnego. Miato
to miejsce 6 wrzesnia 2012 r., a juz 25 wrze$nia dokument ten zostal prze-
kazany przez delegacje polska Sekretarzowi Generalnemu ONZ. Konwencja
o prawach 0séb niepetnosprawnych do powszechnej wiadomosci trafita w dniu
formalnego opublikowania jej polskojezycznej tresci na tamach Dziennika
Ustaw Rzeczypospolitej Polskiej 25 pazdziernika 2012 r. (Konwencja o pra-
wach..., Dz. U. 2012 poz. 1169). W tym samym dniu ukazalo sie oswiad-
czenie rzgdowe o jej mocy obowigzujacej (O$wiadczenie rzagdowe..., Dz. U.
2012 poz. 1170). Prawie sze$¢ lat minelo od podpisania Konwencji przez
Polske do momentu jej ratyfikacji. Nie sposéb poming¢ fakt, ze do tej pory
Polska nie podpisala Protokotu Fakultatywnego do Konwencji o prawach oséb
niepetnosprawnych (Protokét Fakultatywny..., http://www.unic.un.org.pl, do-
step: 26.08.2018). Dokument ten daje mozliwos¢ indywidualnego, bezpo-
$redniego skladania skarg do wspomnianego wczes$niej Komitetu do spraw
praw osob niepelnosprawnych przez osoby, ktére ze wzgledu na swoja nie-
pelnosprawnosc¢ czujg si¢ pokrzywdzone przez wlasne panstwo (szczegéto-
we informacje na temat zapowiedziany tytulem tego fragmentu znajdujg sie
w opracowaniach: Dyduch, Mikrut, 2019, s. 44-51; Mikrut, 2018, s. 97-98).

Prawo do edukacji w ujeciu przepiséw Konwencji o prawach
0sob niepefnosprawnych

5 am fakt uwzglednienia w omawianej Konwencji prawa do edukacji os6b
z zaburzeniami rozwoju 1 funkcjonowania struktury 1/lub funkeji organi-
zmu nie jest niczym nowym w jurysdykeji miedzynarodowe;j. Idee, gloszacy
ze prawo to nalezy do jednych z podstawowych praw oséb z niepelnospraw-
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noscig, wynikajgcych z godnosci kazdego czlowieka, w sposéb bardziej lub
mnie] bezposredni odczyta¢ mozna m.in. w wielu deklaracjach, uchwalo-
nych z inicjatywy Organizacji Narodéw Zjednoczonych. Przyktadem sg po-
stanowlenia, zawarte w aktach prawnych, odnoszgcych sie do beneficjentéw
z niepelnosprawnoscig okreslonego rodzaju lub 0séb z niepelnosprawnoscig
w ogole (zob. Jankowska, 2011/2012, s. 36—37), takich jak: Deklaracja Praw
Oséb Uposledzonych Umystowo z 1971 r., Deklaracja Praw Oséb Niepetno-
sprawnych z 1975 r., Zasady Tallifskie z 1989 r. czy wreszcie Standardowe
Zasady Wyréwnywania Szans Oséb Niepelnosprawnych z 1993 r. (zob. Dy-
duch, Mikrut, 2019, s. 13-22). Szczegdlna warto$¢ postanowien Konwencji
o prawach oséb niepetnosprawnych, kryje si¢ jednak w tym — jak wyjasnia Ro-
man Wieruszewski (2008, s. 10) — ze stanowig one konkretne wskazania,
adresowane do wladz panstw — formalnie wigzacych si¢ z tym dokumen-
tem — odnosnie do tego, co powinny one uczynié, aby stworzy¢ warunki
do nieograniczonego korzystania ze wszystkich praw 1 wolnosci czlowieka
swolm obywatelom dosw1adczajqcym takiego czy innego rodzaju niepel-
nosprawnosc1 a wiec 1 prawa do edukacji, na tych samych zasadach, ktére
odnoszg sie do pozostatych obywateli danego panstwa. Wiadystaw Dykecik
(1997, s. 46) podobng ceche dostrzegal w przywolanych juz Standardowych
Zasadach Wyréwnywania Szans Oséb Niepetnosprawnych. Jednakze nalezy
pamietaé, ze te ostatnie majg status deklaracji, nie zas konwencji, co ozna-
cza, ze nie majg takiej mocy prawnej, aby obligowa¢ wladze do bezwzglednej
realizacji zawartych w nich przepiséw; co najwyzej — jak zapisano w punk-
cie 14 analizowanego dokumentu (Standardowe Zasady. .., 1993) — stanowié
mogg moralny 1 polityczny impuls do podejmowania przez nie stosownych
krokéw w tym zakresie.

Jakie zatem — jak to ujgl Piotr Pawlowski (2007, s. 2) — ,gotowe rozwia-
zania legislacyjne” tworcy Konwencji o prawach oséb niepetnosprawnych pro-
ponujg wprowadzi¢ do wewnetrznego porzadku prawnego danego panstwa,
aby chronié, propagowac 1 urzeczywistniaé prawo do edukacj oséb beda-
cych ich adresatami? OdpowiedZ na tak postawione pytanie zawiera tre$¢
art. 24 Konwencji, zatytulowanego ,Edukacja” (Konwencja o prawach...,
Dz. U. 2012 poz. 1169). Punktem wyjscia jest tutaj stwierdzenie, ze Pan-
stwa Strony uznajg prawo beneficjentéw Konwencji do dostepu do edukacji
bez jakiejkolwiek dyskryminacjii,[...] na zasadach réwnych szans” (art. 24
pkt. 1). Warunkiem urzeczywistnienia tego prawa jest — jak dalej zapisano
w cytowanym artykule (tamze) —,[...] wlaczajacy system ksztalcenia umoz-
liwiajgey integracje na wszystkich poziomach edukacyi 1 w ksztalceniu usta-
wicznym’”. Powinien to by¢ system ukierunkowany na mozliwie pelny rozwo;
kazdego czlowieka, jego poczuma godnoscl 1 wartosci, akcentujacy koniecz-
nos$¢ poszanowania praw 1 wolnosci czlowieka oraz ludzkiej r6znorodnosci
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(art. 24 pkt. 1 lit. a). Powinien zatem w maksymalnym stopniu wykorzysty-
waé réwniez mozliwosci 0séb z niepelnosprawnoscig w celu rozwijania ich
osobowoscl, talentéw 1 cech twérezych, a takze wszelkich zdolnosci o umy-
sfowym 1 fizycznym charakterze (art. 24 pkt. 1 lit. b). W efekcie, system taki
zmierza¢ powinien do umozliwienia osobom z niepelnosprawnoscig ,|...]
skutecznego udzialu w wolnym spoleczenstwie” (art. 23 pkt. 1 lit. ¢).

Organizujgc tak rozumiang edukacje wiaczajgca, Panstwa Strony zapew-
niajg spoleczno$¢ miedzynarodowy 1 samych beneficjentéw Konwencji, ze
ich niepelnosprawno$¢ w zaden sposéb nie bedzie powodem stawiania ich
poza powszechnym systemem edukacji. Ponadto, ze na tych etapach edu-
kacji, ktére obejmujg dzieci 1 mlodziez w wieku obowigzku szkolnego lub
nauki na poziomie szkoly sredniej, pobieranie nauki w ramach tego systemu
bedzie bezptatne (art. 24 pkt 2 lit. a). W odniesieniu do uczniéw z niepetno-
sprawnoscig, warunki edukacji wlgczajacej spetniac¢ beda wysokie standardy,
nie odbiegajace od tych, ktérym podlegajg ich réwiesnicy 1 — co wazne — edu-
kacja ta bedzie miata miejsce w spotecznosciach, w ktérych oni zyJaL (art 24
pkt 2 lit. b). W celu podmemema skutecznosci edukacji omawianej grupy
os6b, Panstwa Strony zapewnig im w ramach powszechnego systemu edu-
kacji niezbedne wsparcie (art. 24 pkt 2 lit. d). Nie wyklucza to jednak — jak
autor tekstu odczytuje przepis zawarty w art. 24 pkt 2 lit. e — tworzenia spe-
cjalnych warunkéw edukacyi dla tych uczniow z niepetnosprawnoscig, ktorzy
na drodze do petnego wlgczenia wymagajg zindywidualizowanego wsparcia
w Srodowisku, maksymalizujgcym ich rozwéj edukacyjny 1 spoleczny. Po-
nadto z tresci art. 24 pkt 2 lit. ¢ wynika, ze Panstwa Strony, uwzgl@dnlajqc
indywidualne potrzeby uczniéw z mepelnosprawnosmq, zapewnig Wpro-
wadzanie zasad racjonalnego usprawnienia (wigcej informacji na ten temat
mozna znalez¢ m.in. w Mikrut, 2017a, 2017b). Te ostanie nalezy rozumieé —
zgodnie z art. 2 Konwencji — jako

[...] konieczne i odpowiednie zmiany i dostosowania, nie nakfadajace nieproporcjo-
nalnego lub nadmiernego obcigzenia, jesli jest to potrzebne w konkretnym przypadku,
w celu zapewnienia osobom niepetnosprawnym mozliwosci korzystania z wszelkich
praw i podstawowych wolnosci oraz ich wykonywania na zasadzie réwnosci z innymi
osobami.

Aby owe zapewnienia 1 gwarancje znalazly swoje urzeczywistnienie, ko-
nieczne jest podjecie pewnych dziatan zaréwno w wymiarze prawnym, jak
1 organizacyjnym. Wiele z nich — o czym wspominal cytowany wczesnie]
Wieruszewski (2008, s. 10) — sugeruje tre§¢ Konwencji. W odniesieniu do
rozpatrywanych tutaj kwestii, zawarte zostaly one w art. 24 pkt. 3, 4 1 5.
Wsréd srodkéw, umozliwiajacych osobom z niepetnosprawnoscig przyswo-
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jenie takich umiejetno$ci zyciowych 1 spotecznych, ktére utatwig im peilng
1 réwng partycypacje w edukacji oraz w zyciu spotecznym 1 kulturowym,
wskazane zostaly m.in.:

— ulatwienie w zakresie komunikacji. W rozumieniu rozpatrywanej Kon-
wencji (art. 2), komunikacja obejmuje ,[...] jezyki, wyswietlanie tekstu,
alfabet Braille’a, komunikacje przez dotyk, duzg czcionke, dostepne
media, jak 1 sposoby, srodki 1 formy komunikowania si¢ na piémie, przy
pomocy stuchu, jezyka uproszczonego, lektora” oraz rézne formy ko-
munikacji wspomagajacej 1 alternatywnej, w tym dostepne rozwigzania
z obszaru technologii informacyjno-komunikacyjnej. W odniesieniu do
prawa do edukacji szczegdlnie podkreslona zostala rola ulatwien w ra-
mach opanowywania alfabetu Braille’a, wspomagajacych 1 alternatyw-
nych metod komunikowania si¢ (art. 24 pkt. 3 lit. a) oraz jezyka migo-
wego (art. 24 pkt 3 lit. b);

— ulatwienie w zakresie opanowania orientacji 1 umiejetnosci poruszania
sie (art. 24 pkt 3 lit. a);

— zagwarantowanie, szczegélnie dzieciom niewidomym, gluchym 1 glu-
choniewidomym, takich warunkéw edukacji, w ktérych uwzglednia sie
najodpowiedniejsze dla danego ucznia: jezyk oraz sposoby 1 §rodki ko-
munikacji, a takze tego, ze owa edukacja ma miejsce w §rodowisku, kto-
re maksymalizuje jego rozwdj (art. 24 pkt 3 lit. ¢), co — zdaniem autora
tego artykutu — sugeruje, 1z w pewnych indywidualnych przypadkach,
mogg to by¢ placéwki o specjalnym charakterze.

Ponadto w pkt. 4 analizowanego art. 24 Konwencji wskazano, ze ochrona,
popieranie 1 urzeczywistnianie prawa do edukacji 0séb z niepelnosprawnoscia,
wymaga od wladz danego panstwa podjecia dziatan, ukierunkowanych na za-
trudnianie wysokokwalifikowanych nauczyciels, takze tych z niepelnospraw-
noscia, dysponujgcych uprawnieniami w zakresie stosowania jezyka migowego
1/lub alfabetu Braille’a, oraz dzialan zmierzajacych do szkolenia rozmaitych
specjalistow, pracujgcych na wszystkich poziomach edukacji, w celu wyposa-
zenia ich w stosowng wiedze 1 umiejetnosci z zakresu niepelnosprawnosci oraz
wspomagania rozwoju 1 funkcjonowania osob, ktére jej doswiadczaja. Kolejng
sugestig (art. 24 pkt 5) jest konieczno$¢ podjecia przez owe wiladze takich
rozwigzan, ktére na zasadzie réwnosci 1 braku jakiejkolwiek dyskryminacji
z powodu niepelnosprawnosci, zapewnia beneficjentom Konwencji dostep do
»[...] powszechnego szkolnictwa wyzszego, szkolenia zawodowego, ksztalce-
nia dorostych 1 mozliwosci uczenia sie przez cale zycie”. Jedng z drég wioda-
cych do tego celu jest zagwarantowanie im racjonalnego usprawnienia.

Wydaje sie, ze w ramach rozwazan o prawie do edukacji zapisanym
w Konwencji o prawach oséb niepetnosprawnych warto nieco dtuzej zatrzymac
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si¢ nad treScig oznaczong jako art. 24 pkt 1 lit. a. Wyraznie ukierunkowuje
ona refleksje nad sposobem pojmowania terminu ,wlaczajacy system edu-
kacji” Zgodnie z tym przepisem — co warto powtorzy¢ — system taki powi-
nien wzmacnia¢ m.in. poszanowanie réznorodnosci ludzklej Z oczywistych
wzgl@dow postanowienia Konwenq1 zmierzajg do popierania, ochrony 1 za-
pewnienia ,[...] pelnego 1 réwnego korzystania ze wszystkich praw czlowie-
ka 1 podstawowych wolnoéci” przez osoby o zaburzonym rozwoju 1 funk-
cjonowaniu struktury 1/lub funkej organizmu (art. 1). Jest to bowiem akt
prawny o specjalnym charakterze, ktérego podmiotem regulacji sa wlasnie
osoby z niepelnosprawnoscig (zob. Jankowska, 2011/2012, s. 27-28). Mimo
takiego charakteru omawianej Konwencji, jej tworcy nadajg takie znaczenie
edukacji wlaczajacej, ktore bliskie jest (bgdz nawet tozsame) tym wspotcze-
snym ujeciom zagadnienia, ktére wyraznie r6znicujg pola znaczeniowe (1 ich
praktyczne skutki) takich poje¢, jak ,edukacja integracyjna” 1 ,edukacja wia-
czajgca”. Pierwsze z nich — jak, m.in. na podstawie bogatej literatury obcoje-
zyczne], wyjasnia Anna Zamkowska (2009, s. 41) — odnosi sie do dostepu do
szkét ogélnodostepnych ucznidéw szczegdlnego rodzaju, tj. takich, u ktérych
zrédla specjalnych potrzeb edukacyjnych tkwig w ich strukturze biopsycho-
spolecznej, z czym mamy do czynienia np. w przypadku niektérych uczniéw
z trudno$ciami w uczeniu si¢, w zachowaniu, z uszkodzeniami sensoryczny-
mi czy z niepelnosprawnoscig fizyczna. Inaczej rzecz wyglada w przypadku
edukacji wlgczajgcej. Pomijajgc tutaj kwestie samej réznicy w organizacji wa-
runkéw obu rodzajéw ksztalcenia — na ktorg cytowana autorka zwraca wiele
uwagl — wskazac nalezy, ze w sytuacji edukacji wlaczajacej, szkota bierze pod
uwage wszelkie r6znice miedzy uczniami, a nie tylko te wynikajgce z nie-
pelnosprawnoéci, 1 wszystkie z nich traktuje jako naturalne uwarunkowania
swoich oddziatywan. Wynika z tego, ze niepelnosprawnos$c nie jest w tym
kontekscie traktowana jako jedyne Zrédio potrzeb edukacyjnych. Moga mie¢
one wiele innych przyczyn, wynikajacych ze zréznicowanych okolicznosci
natury socjokulturowej, rodzinnej czy nawet etnicznej. Podobne spojrzenie
na rozumienie edukacji wiaczajace], prezentuje Grzegorz Szumski (Szum-
ski, wspolpraca Firkowska-Mankiewicz, 2010, s. 11-27). Swéj) punkt widze-
nia autor zbudowat na podstawie krytycznego podej$cia do koncepcji Alfre-
da Sandera, wedlug ktérego edukacje wlgczajgcg mozna traktowaé jako, po
plerwsze, synonimiczne okre§lenie ksztalcenia integracyjnego, po drugie —
jako udoskonalone ksztalcenie integracyjne, po trzecie wreszcie — jako udo-
skonalone 1 poszerzone ksztalcenie integracyjne. Wéréd réznych sposobéw
réznicowania rozpatrywanych tutaj poje¢, Szumski wskazal na mozliwosé
traktowania edukacji wlaczajacej jako poszerzone; odmiany ksztalcenia in-
tegracyjnego, podkreslajgc mozliwos¢ wyréznienia dwu wariantéw takiego
spojrzenia: specjalnopedagogicznego 1 ogdlnopedagogicznego.
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Pierwszy z nich zaklada wiele zmian w systemie szkolnym ukierunko-
wanych — najkrécej rzecz ujmujac — na autentyczne upodobnienie 1 uwspol-
nienie procesu ksztalcenia uczniéw petnosprawnych 1 niepelnosprawnych,
niezaleznie od rodzaju 1 stopnia ich niepetnosprawnosci. Drugi wariant,
t]. ogélnopedagogiczny — co jest wazne z rozpatrywanego tutaj punktu wi-
dzenia — zaklada, ze 1stotg edukacji wlaczajacej jest zaspokajanie szerokich
1 zréznicowanych potrzeb edukacyjnych 1 rozwojowych uczniéw, nie tylko
tych tradycyjnie pojmowanych jako specjalne, w ramach zwyktych klas szkét
ogélnodostepnych. Owe potrzeby mogg wynika¢ m.in. z pochodzenia et-
nicznego, jezyka, religii, §wiatopogladu czy plei (Szumski, wspétpraca Fir-
kowska-Mankiewicz, 2010, s. 19).

Takie rozwazania majg sens w kontekscie odbywajace; sie od wielu lat
w przestrzeni publiczne] polemiki, na temat stopnia wywigzywania sie Pol-
ski z realizacji prawa do edukacji, w rozumieniu zapisanym w analizowane]
Konwencji. Wariancja pogladéw dotyczacych tej kwestit moze wynikaé bo-
wiem z réznego pojmowania poje¢ edukacja integracyjna 1 edukacja wiacza-
jaca, tym bardzie], ze przed ukazaniem si¢ w 2012 r. oficjalnego tlumacze-
nia Konwencji o prawach oséb niepetnosprawnych, funkcjonowaty rézne wersje
tego tekstu, do ktérych nawigzywali uczestnicy dyskursu (w tym autor tego
artykutu, zob. Mikrut, 2016). W znanych autorow1 ttumaczeniach z tamtego
okresu pojawia si¢ okreslenie edukacja integracyjna. Z takim przypadkiem
mamy do czynienia chociazby w tltumaczeniu, upowszechnionym w 2007 r.
przez Stowarzyszenie Przyjaciél Integracji (Konwencja Praw Oséb Niepel-
nosprawnych..., 2007). Ta wersja tlumaczenia Konwencji, umieszczona
zostala réwniez na stronie Osrodka Informacji ONZ w Warszawie (http://
www.unic.un.org.pl, dostep: 25.08.2019). W art. 24 pkt. 1 wspomnianego
tlumaczenia zapisana zostala konieczno$¢ stworzenia przez Panstwa Strony
systemu ,,[...] edukacji integracyjnej na wszystkich etapach edukacyjnych
oraz ksztalcenia ustawicznego”. Podobnie rzecz wyglada w polskim ttuma-
czeniu tego dokumentu z 2008 r., dofagczonym do wniosku stosownej ko-
misji, odnoszacym sie do decyzji Rady Unii Europejskiej o przyjeciu przez
Wspdlnote Europejskg omawianej Konwencji (https://eur-lex.europa.eu,
dostep: 25.08.2019). Rozpatrywany zapis, w tej wersji ttumaczenia, przyjat
brzmienie: ,[...] Pahstwa Strony zapewniajg integracyjny system ksztalcenia
na wszystkich poziomach edukacji 1 mozliwo$¢ uczenia sie przez cale zycie”.

Na podstawie analizy tekstu wspomnianego wczeéniej Uzasadnienia rzg-
dowego projektu ustawy o ratyfikacji Konwencji o prawach oséb niepetnospraw-
nych nie mozna rozstrzygna¢ kwestii, ktére z pojeé, bedgcych przedmiotem
dyskusji, bylo brane pod uwage przy redagowaniu tego tekstu. W dotaczone;
bowiem ,LiScie ustaw 1 innych aktéw prawnych oméwionych w uzasadnieniu
wniosku” brak jest stosownego odniesienia (Uzasadnienie rzagdowego pro-
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jektu..., 2012, s. 161-170). Co prawda, w rozdziale II, w ramach tzw. Posta-
nowlen podstawowych, odnaleZé mozna sformulowanie, ze nalezy do nich
m.in. ,stworzenie wlgczajacego systemu ksztalcenia, umozliwiajgcego inte-
gracje dzieci 1 mlodziezy niepelnosprawnych na wszystkich poziomach edu-
kacji” (Uzasadnienie rzgdowego projektu..., 2012, s. 5-6). Jednakze w bar-
dzo obszernym wyjasnieniu sposobu, w jakim Konwencja dotyczy spraw
uregulowanych w krajowym porzadku prawnym odnoszacych sie do prawa
do edukacji, terminy ,edukacja wlaczajgca” 1 ,edukacja inkluzyjna” nie po-
jawiajg sie w zadnym kontekscie. Mozna dostrzec tam jedynie terminy typu
,przedszkole integracyjne”, ,szkota integracyjna”, ,oddzial integracyjny” czy
ywSsrodowisko integrujgce” (Uzasadnienie rzagdowego projektu..., 2012, s. 74—
94). Spowodowane jest to zapewne obowigzujgcymi wowczas przepisami
krajowego prawa o§wiatowego, ktére gtéwnie takimi okresleniami operowaty.

Stopier realizacji przez Polske prawa do edukagiji
w rozumieniu Konwencji o prawach osob niepefnosprawnych —
polemika wybranych opinii i pogladéw

W ramach wspomnianego wczesniej wyja$nienia, dotyczacego ,Sposobu,
w jakim umowa dotyczy spraw uregulowanych w prawie wewnetrznym”,
stanowigcego istotng cz¢$¢ Uzasadnienia rzgdowego projektu ustawy o ra-
tyfikacji Konwencji o prawach oséb niepetnosprawnych (2012, s. 74-94), Rzad
RP przypomina, ze prawo do nauki w Polsce, zagwarantowane jest w stosow-
nej ustawie o systemie oSwiaty, obejmujace] swoimi regulacjami takze dzieci
1 miodziez z réznymi rodzajami niepelnosprawnosci (w tamtym czasie, obo-
wigzujgcym aktem prawnym we wspomnianym zakresie, byla Ustawa o sys-
temie o$wiaty z dnia 7 wrze$nia 1991 r., zob. Dz. U. 2004 nr 256 poz. 2572,
z pbzn. zm.). Osobom z niepelnosprawnoscig —jak dalej zapisano — stworzono
mozliwo$¢ pobierania nauki we wszystkich typach szkél, tj. ogdlnodostepnych,
integracyjnych 1 specjalnych, przy czym zgodnie z przepisami tejze ustawy,
w wymienionych szkotach zapewniono im dostosowanie tresci, metod 1 orga-
nizacjl nauczania do indywidualnych mozliwosci psychofizycznych, a takze
mozliwo$é¢ korzystania przez nich z réznego rodzaju pomocy psychologiczne;
1 pedagogicznej oraz specjalnych form pracy dydaktycznej. Autorzy analizo-
wanego uzasadnienia podkreslajg ponadto, ze realizacje obowigzku szkolne-
go 1 obowigzku nauki, poprzez udzial w zajeciach rewalidacyjno-wychowaw-
czych, zagwarantowano réwniez dzieciom 1 mlodziezy z glebokim stopniem
niepelnosprawnosci intelektualnej. Zwracaja przy tym uwage, ze w przypadku
matych dzieci (od momentu urodzenia do czasu rozpoczecia nauki szkolnej),
zagrozonych niepetnosprawnoscig lub jej doswiadczajacych, organizuje sie
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wezesne wspomaganie rozwoju (Uzasadnienie rzgdowego projektu. .., 2012,
s. 74=75). Wér6éd prawnie usankcjonowanych 1 praktycznie realizowanych
dzialah na rzecz zindywidualizowanego wsparcia dla uczniéw z niepetno-
sprawnoscig — co postulowane jest, jak juz wspomniano, w art. 24 Konwencji —
wymieniono wprowadzony w 2010 r. obowigzek opracowania przez zesp6l
nauczyciell 1 specjalistow pracujacych z dzieckiem, posiadajacym orzeczenie
o potrzebie ksztalcenia specjalnego, indywidualnego programu edukacyjno-te-
rapeutycznego, dzieki czemu uczniowi temu zapewnia si¢ stosownie do jego
potrzeb indywidualizacje programu nauczania 1 wychowania oraz oddziaty-
wan o charakterze terapeutycznym, niezaleznie od tego, w jakiego typu szko-
le pobiera nauke. Zaakcentowano réwniez — co z kolei wychodzi naprzeciw
postanowieniom Konwencji, ktére odnoszg sie do zatrudniania na wszystkich
etapach edukacji wysokiej klasy specjalistow — ze w Polsce funkcjonujg stosow-
ne uregulowania prawne, uwzgledniajace kwestie wynikajace z niepetnospraw-
nosci uczniéw, dotyczace standardéw ksztalcenia nauczyciels, zasad zatrudnia-
nia ich oraz wychowawcéw 1 innych pracownikéw pedagogicznych, a takze ich
szczegbolowych kwalifikacji. W konkluzji znalazlo sie m.in. stwierdzenie, ze:
,Nie ma zadnych przeszkod, by osoba niepetnosprawna majaca odpowiednie
kwalifikacje pedagogiczne zastala zatrudniona w szkole ogélnodostepnej lub
specjalne]” (Uzasadnienie rzadowego projektu..., 2012, s. 76). Bezposrednio
do proponowanych w Konwencji rozwigzan w zakresie komunikacj (art. 24
pkt 3) nawigzujg z kolei te informacje, ktére dotyczg podrecznikéw szkolnych
1 ksigzek pomocniczych. Zwrécono uwage na to, ze od 2009 r., dzigki adaptacji
tego rodzaju srodkéw dydaktycznych, znacznie zwigkszona zostata oferta ich
wykorzystania przez uczniéw niewidomych 1 stabowidzgcych. Wersje elektro-
niczne podrecznikéw szkolnych, wykonane alfabetem Braille’a, sg bowiem do-
stepne na stronie internetowej Osrodka Rozwoju Edukacji, wykonane w druku
powickszonym za$, zgodnie z potrzebami uczniéw stabowidzacych, szkoly
1 placéwki otrzymujg w formie wydrukowanej (Uzasadnienie rzadowego pro-
jektu..., 2012, s. 89).

Wiekszo§¢ przedstawionych dotad w artykule rozwazan, odnoszacych
sie do zwigzkow miedzy krajowymi uregulowaniami prawnymi w zakresie
prawa os6b z niepetnosprawnoscig do edukacji 1 tymi zapisanymi w Kon-
wencji, ma charakter ogdlny 1 wprowadzajacy, na co wskazuje opatrzenie ich
srodtytulem ,Rozwigzania podstawowe”. W nastepnej kolejnosci autorzy
dokumentu szczegblowo analizujg rozwigzania zapisane w obowigzujacych
wowczas rozporzadzeniach ministra odpowiedzialnego za sprawy edukacji,
dotyczacych muin.:

— wydawania orzeczen (1 opinii) o potrzebie ksztalcenia specjalnego albo
indywidualnego obowigzkowego rocznego przygotowania przedszkol-
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nego 1 indywidualnego nauczania, a takze o potrzebie zajeé rewalida-
cyjno-wychowawczych;

— warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania 1 opieki dla dzie-
ci 1 modziezy niepetnosprawnych oraz niedostosowanych spolecznie
w przedszkolach, szkolach 1 oddziatach ogélnodostepnych lub integra-
cyjnych, a takze — co zostalo zapisane w osobnym rozporzadzeniu —
w specjalnych przedszkolach, szkotach 1 oddziatach oraz osrodkach;

— sposobu 1 trybu organizowania indywidualnego obowigzkowego przy-
gotowania przedszkolnego lub indywidualnego nauczania dla dzieci
1 mlodziezy, ktérych stan zdrowia wymaga takich rozwigzan;

— podstawy programowe] wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia
ogblnego w poszczegdlnych typach szkdt, w tym dla uczniéw z uposle-
dzeniem umyslowym w stopniu umiarkowanym 1 znacznym;

— rodzajéw 1 zasad dziatania placoéwek publicznych, w tym placéwek
umozliwiajgcych edukacje 1 wychowanie uczniéw z ré6znymi rodzajami
niepetnosprawnosci, ktérzy nie mogg uczeszczaé do przedszkola lub
szkoly w miejscu zamieszkania;

— zasad organizowania zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych dla dzieci
1 mlodziezy z glebokim uposledzeniem umystowym;

— organizowania ksztalcenia oraz specjalnych oddziatywan opiekunczo-
-wychowawczych w szkotach specjalnych, funkcjonujgcych w zaktadach
opieki spolecznej 1 jednostkach pomocy spotecznej;

— zasad udzielania 1 organizacji pomocy psychologiczno-pedagogiczne;
w publicznych przedszkolach, szkotach 1 placéwkach.

W Uzasadnieniu rzadowego projektu ustawy o ratyfikacj Konwencji
o prawach oséb niepetnosprawnych (2012), mocno akcentowane sg dokonujace
sle zmiany, szczegélnie te rozpoczete w roku 2011, w systemie ksztalcenia
uczniéw z niepelnosprawnoscig. Bazujg one — jak wyjasniono (Uzasadnienie
rzadowego projektu. .., 2012, s. 84) — na zalozeniu, ze ,[...] najwigksze szan-
se na zaspokoleme speqalnych potrzeb edukacyjnych dzieci sg wtedy, kledy
wykryje sie je jak najwczesniej, najwazmejszym celem zmian jest zapewnienie
pomocy psychologiczno-pedagogicznej jak najwezesniej 1 jak najblizej dziecka,
w §rodowisku jego nauczania 1 wychowania (przedszkolu, szkole 1 placéwce)”.

Dlatego zmiany ,[...] organizacji ksztalcenia specjalnego oraz udzielania
pomocy psychologiczno-pedagogiczne] zmierzajg do zapewnienia bardziej
efektywnej anizeli dotychczas, zindywidualizowanej pomocy, w szczegdl-
nosci dzieciom 1 mlodziezy niepetnosprawnym ksztalcgcym sie w szkotach
ogdlnodostepnych”.

Tworcy analizowanego dokumentu, po$wiecajg stosowng uwage réwniez
uregulowaniom dotyczacym studiéw wyzszych, podkreslajac, ze w ostatnich
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latach polskie uczelnie podjely wiele dziatan, ukierunkowanych na organi-
zacje warunkow sprzyjajgcych wyréwnywaniu szans studentéw z réznego
rodzaju niepetnosprawnoscig. Wsréd tych poczynan odnotowujg m.in. po-
wolywanie pelnomocnikéw rektora 1 organizowanie biur ds. 0séb z niepelno-
sprawnoscig, opracowywanie odpowiednich zasad rekrutacj, dostosowuja-
cych tryb postepowania kwalifikacyjnego do potrzeb 1 mozliwosci tej grupy
kandydatéw, mozliwos¢ ubiegania si¢ o indywidualng organizacje studiéw,
o pomoc materialng w formie stypendium specjalnego (obok mozliwosci
otrzymania innych form wsparcia materialnego, obejmujgcych pozostatych
studentéw), a takze — czemu poswiecajy szczegblng uwage — mozliwosé
udziatu studentéw z niepetnosprawnoscig w réznych programach realizo-
wanych przez Panstwowy Fundusz Rehabilitacji Oséb Niepelnosprawnych
(Uzasadnienie rzgdowego projektu..., 2012, s. 91-93).

Analize powigzan polskich uregulowan odnoszacych sie do prawa do edu-
kacji z przepisami Konwencji o prawach oséb niepetnosprawnych, twércy doku-
mentu konczg rozwazaniami dotyczgcymi ksztalcenia zawodowego 1 usta-
wicznego. W tym kontekscie przypominajg, ze obok jedynie kilku zawodéw,
w ktorych ksztalcenie zarezerwowane jest wylacznie dla oséb niewidomych
1 stabowidzgcych oraz z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lek-
kim, ksztalcenie zawodowe o0séb z niepelnosprawnoscig odbywa si¢ na zasa-
dach ogélnych, obowigzujacych w tego typu ksztalceniu, przy czym warunki
1 formy egzaminu zawodowego dostosowuje sie do indywidualnych potrzeb
1 mozliwosci psychotizycznych absolwentéw (Uzasadnienie rzadowego pro-
jektu..., 2012, s. 94).

Jezeli chodzi o ksztalcenie ustawiczne, to w analizowanym dokumencie
wspomniano jedynie, ze zgodnie z polskim prawem o$wiatowym, organiza-
torzy wszelkich form ksztalcenia pozaszkolnego, ukierunkowanego na uzy-
skanie 1 uzupelnienie przez osoby doroste wiedzy ogélnej czy umiejetnosci
1 kwalifikacji zawodowych, zobowigzani sg do zapewnienia odpowiednich
warunkéw organizacyjnych 1 technicznych, wychodzacych naprzeciw po-
trzebom 0s6b z niepelnosprawnoscig (Uzasadnienie rzgdowego projektu...,
2012, 5. 94).

Warto przypomnied, ze w konkluzji Uzasadnienia rzgdowego projektu
ustawy o ratyfikacji Konwencji o prawach oséb niepetnosprawnych znalazto
sie stwierdzenie, ze Polska juz zapewnia wdrozenie postanowien Konwencjt
(w tym réwniez — logicznie rzecz ujmujagc — w obszarze praw do edukacji).
Jednakze mimo to, ,[...] pozagdana jest dalsza rozbudowa szeroko rozumia-
nych praw spolecznych lub poprawa wdrozenia, tak, aby zapewniC ich reali-
zacje na poziomie odpow1adajqcym zmienlajgcym sie oczekiwaniom oséb
niepetnosprawnych 1, szerzej, calego spoleczenstwa” (Uzasadnienie rzado-
wego projektu. .., 2012, s. 147). Przewidywane dziatania w tym zakresie ujete
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zostaly w pkt. 4, zatytulowanym ,Zmiany prawa, sposobu wdrazania prawa
1 polityki, w celu zapewnienia lepszego wykonywania konwencji”. Obejmujg
one zmiany juz rozpoczete lub zaplanowane do realizacji w najblizszym cza-
sie. Zadne z nich nie dotyczg bezpo$rednio obszaru edukacji, a wiec spraw
regulowanych w ramach art. 24 Konwencji.

Optymizm Rzadu RP nie przez wszystkich zainteresowanych podziela-
ny byl w réownym stopniu. Warto w tym miejscu odwolaé si¢ do poglagdow
wyrazonych na famach publikacji pt. Polska droga do Konwencji o prawach
0s6b niepetnosprawnych ONZ, wydanej w Krakowie w 2008 r. przez Fundacje
Instytut Rozwoju Regionalnego. Nalezy jednak pamietaé, ze przedstawione
w niej opinie sformulowane zostaly kilka lat wezesniej, a wiec mogg odnosi¢
sie do nieco innej rzeczywistoscl, chociaz — ogdlnie rzecz biorgce — regulo-
wanej tymi samymi ustawami, dotyczgcymi systemu edukacji 1 szkolnictwa
wyzszego. Pawel Wdéwik (2008a, s. 127-128), juz na samym wstepie kry-
tycznego podejScia, zwraca uwage na niezgodno$¢ jezyka polskich aktéw
prawnych z intencjg twércow Konwencji o prawach oséb niepetnosprawnych, co
znajduje wyraz w ttumaczeniu sformutowania an inclusive education system,
zawartego w art. 24 tejze Konwencji jako ,integracyjny system edukacji” (au-
torzy omawiane] publikacji, odwoluja sie do roboczego tlumaczenia Konwen-
cji, datowanego na marzec 2008 r., zamieszczonego na stronie éwczesnego
Ministerstwa Pracy 1 Polityki Spolecznej). Negatywnym nastepstwem zasto-
sowania takiego sformutowania — jak pisze autor — ,[...] bedzie promowanie
ksztalcenia integracyjnego jako rozwigzania zgodnego z Konwencja, a co za
tym 1dzie — zwolnienie szkét ogélnodostepnych z obowigzku réwnego trakto-
wania 0s6b pelnosprawnych 1 niepetnosprawnych” (Wdéwik, 2008a, s. 127),
a przeciez juz wowczas obecne w krajowym systemie ksztalcenie integracyjne
byto [1 jest nadal — przyp. A.M.]| co najwyze] etapem przej$ciowym miedzy
ksztalceniem specjalnym a promowanym w Konwencji ksztalceniem wigcza-
jacym. Cytowany autor sugeruje, ze najlepszym sposobem wyrazenia ducha
Konwencji byloby , [...] zapewnienie osobom niepetnosprawnym mozliwosci
ksztalcenia w szkolach ogélnodostepnych”. Stad tez okreslenie najbardziej
zblizone do oryginalnego zapisu powinno przyjaé brzmienie ,ogélnodostep-
ny system edukacji” (Wdéwik, 2008a, s. 127). Analizujgc obowigzujgce wow-
czas akty prawne, tj. Ustawe z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie o§wiaty
(Dz. U. 2004 nr 256 poz. 2572 z pbzn. zm.) oraz nawigzujace do niej akty
wykonawcze, autor dochodzi do wniosku, ze zaden z tych dokumentéw nie
zawlera postanowienia, ze podstawowg forma dla ksztalcenia dzieci 1 mlo-
dziezy z niepelnosprawnoscig jest edukacja wlaczajaca, a ponadto, ze szcze-
gblnie niepokojace jest to, 1z niektére przepisy prawa oswiatowego wrecz kon-
serwujg system segregacyjny. Jeden z wielu przyktadéw, przytoczonych na
rzecz tak sformulowanej tezy, odnosi si¢ do tresci art. 3 ust. la ustawy o sys-
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temie o§wiaty. Zdaniem autora wyjasnienie definicyjne, ze terminy ,szkola
specjalna” lub ,oddzial specjalny” nalezy rozumie¢ odpowiednio jako ,szko-
fe lub oddziat dla uczniéw posiadajacych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia
specjalnego” moze sugerowal interpretacje, ze uczniowle, spelniajgcy ten
warunek, powinni uczeszczaé¢ wlasnie do tego typu szkot (Wdéwik 2008a,
s. 128). Szczegdlng uwage cytowany autor posw1§ca uczniom z dysfunqu
narzadu wzroku. Jednej z przyczyn tego, ze az 75% rodzicéw dzieci niewi-
domych wybiera dla nich szkoly specjalne, upatruje on réwniez w przepisach
prawa o$wiatowego 1 sposobie ich interpretacji przez dyrektorow szkot rejo-
nowych. W tym kontekscie przywotuje obowigzujace w tym czasie resortowe
rozporzadzenia z 2005 r. w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia,
wychowania 1 opieki dla dzieci 1 mlodziezy niepelnosprawnych oraz niedosto-
sowanych spofecznie w specjalnych przedszkolach, szkotach 1 oddziatach oraz
osrodkach oraz — zgodnie z odrebnym rozporzadzeniem — w przedszkolach,
szkolach 1 oddziatach ogdlnodostepnych lub integracyjnych. Pierwszy z tych
dokumentéw zawiera liste rodzajéw niepelnosprawnosci stanowigcych pod-
stawe tworzenia szkét specjalnych. Drugi za$ nie podaje zadnej listy owych
niepelnosprawnosci jako kryterium mozliwosci podjecia przez doswiadczaja-
cych ich uczniéw nauki w szkole ogélnodostepnej lub integracyjnej. To brak
takiego wskazania w polgczeniu z przekonaniem, ze miejscem ksztalcenia
uczniéw, posiadajgcych stosowne orzeczenia, jest szkola specjalna, mogly
przyczyni¢ si¢ do tego — zdaniem autora — ze dyrektorzy szkét rejonowych
naktaniali rodzicéw do sktadania wnioskéw o przyjecie ich dzieci do szkoty
specjalnej, aby unikng¢ przyjecia ich do kierowanej przez siebie szkoty ogél-
nodostepnej (Wdéwik, 2008a, s. 128).

Wdoéwik (tamze, s. 129-130) krytycznie odnost si¢ réwniez do sposobu
realizacji zapisanych w Konwencji o prawach 0séb niepetnosprawnych wskazan,
dotyczgcych zapewnienia dzieciom niewidomym najodpowiedniejszych dla
nich §rodkéw komunikacji (art. 24 pkt 3 lit. ¢). Jego zdaniem, mimo ist-
niejace] wowczas prawnej gwarancji, zapisanej w ustawie o systemie o§wiaty
(art. 71d), zapewniajgce] uczniom z niepelnosprawnoscig dostep do odpo-
wiednich dla nich podrecznikéw, tj. napisanych alfabetem Braille’a 1 drukiem
powiekszonym, trudno méowié o pelnym wywigzywaniu si¢ pahstwa z tego
zadania. Zdaniem autora, uczniowie cl wspomniane podreczniki otrzymujg
z opdznieniem lub nie otrzymuja ich weale. Pierwsza z tych sytuacy dotyczy
glownie szkot speqalnych druga — szkét ogolnodost@pnych 11ntegracyjnych.
Warto przypomnie¢ — o czym byta juz mowa — ze wedtug autoréw Uzasad-
nienia rzgdowego projektu ustawy o ratyfikacji Konwencji o prawach oséb nie-
pelnosprawnych, sytuacja w tym wzgledzie od 2009 r. ulegta poprawie.

Autorzy Polskiej drogi do Konwengcji... (2008) formulujg réwniez wiele
uwag, odno$nie do urzeczywistniania prawa osob z niepelnosprawnoscig do
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edukacji na poziomie wyzszym. Aleksander Waszkielewicz (2008, s. 136)
punktem wyjscia swoich rozwazan czyni dane statystyczne, dotyczace od-
setka 0s6b z niepetnosprawnoscig legitymujacych sie wyzszym wyksztalce-
niem, ktéry wedltug danych z konca 2007 r. byt prawie trzykrotnie nizszy
od analogicznego wskaznika dla oséb petnosprawnych (odpowiednio: 5,9%
115,9%). Wérdd przyczyn takiego stanu rzeczy autor wskazuje brak w obo-
wigzujace] w tym czasie Ustawie z dnia 27 lipca 2005 r. — Prawo o szkol-
nictwie wyzszym (Dz. U. 2005 nr 164 poz. 1365 z pézn. zm.) przepisow
regulujgcych chociazby takie kwestie, jak ,[...] dostosowanie procesu rekru-
tacyjnego, dydaktycznego, zdawania egzaminéw itp. do potrzeb 1 mozliwosci
os6b niepelnosprawnych” (Waszkielewicz, 2008, s. 136). W efekcie — jak
autor konkluduje — szansa, ze wspomniane osoby nie bedg dyskryminowane
w réznych sytuacjach zwigzanych z procesami naboru na studia 1 ksztalcenia
zalezy wylacznie ,[...] od dobrej woli, wrazliwosci 1 zyczliwosci pracowni-
kéw uczelni” (tamze).

Nie sposéb nie odnotowad w tym miejscu, ze w tresci Uzasadnienia rzgdo-
wego projektu ustawy o ratyfikacji Konwencji oséb niepetnosprawnych znajduja
si¢ informacje, 1z niektére z rozpatrywanych tutaj spraw zostaty uregulowane
w ustawie dotyczgcej szkolnictwa wyzszego; przewiduje ona m.in. obowigzek
okreslenia przez uczelnie w regulaminach studiow takich warunkéw procesu
ksztalcenia, ktére uwzgledniaja potrzeby studentéw z niepelnosprawnoscig
oraz okre§lenia takich warunkéw 1 trybu rekrutacji, w przypadku konieczno-
§c1 organizowania dodatkowych egzaminéw (poza wynikami ze $wiadectwa
dojrzalosci jako powszechnego kryterium rekrutacyjnego), ktére biorg pod
uwage potrzeby kandydatéw z niepelnosprawnoscig (Uzasadnienie rzgdowe-
go projektu..., 2012, s. 91-92).

Warto zastanowic sie, czy plerwsze lata funkcjonowania Konwencji o pra-
wach oséb niepetnosprawnych, w krajowym porzadku prawnym przyniosly
zmiane pogladéw réznych podmiotéw na temat propagowania, ochrony
1 urzeczywistniania prawa osob z niepelng sprawnoscig organizmu do eduka-
cji. Mozliwo$¢ taka daje m.in. lektura tekstu, zatytulowanego Realizacja przez
Polskg zobowigzan wynikajgcych z Konwencji o prawach oséb niepetnosprawnych.
Sprawozdanie Rzecznika Praw Obywatelskich 20122014 (2015). Jest on efek-
tem zastosowania uprawnien Rzecznika Praw Obywatelskich (RPO) jako
niezaleznego organu ds. monitorowania procesu wdrazania Konwencji oraz
popierania 1 ochrony zapisanych w niej praw, ustanowionego zgodnie z trescig
art. 33 pkt. 2 tejze Konwencji. Juz w ,,Streszczeniu najwazniejszych wnioskow
1 rekomendacji” (Realizacja przez Polske zobowigzan wynikajacych z Konwen-
i..., 2015, s. 7-8), RPO wskazuje, na podstawie wynikéw badan 1 analiz, ze
dla petnej realizacji przez Polske praw oséb z niepelnosprawnoscig zapisanych
w Konwencji, potrzebne sg istotne zmiany o charakterze legislacyjnym oraz te
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w zakresie stosowania przepisow prawa odnoszgcych si¢ do calej gamy spraw
1 obszaréw funkcjonowania tej grupy oséb. Wsréd nich znajduje si¢ réwniez
rekomendacja dotyczaca ,urzeczywistnienia prawa osob z niepetnosprawno-
Scig do edukacji wlaczajacej tak, aby jak najwieksza grupa uczniéw na kazdym
etapie edukacyjnym ksztalcita si¢ w szkotach powszechnych, mozliwie blisko
ich miejsca zamieszkania” (Realizacja przez Polske zobowigzan wynikajgcych
z Konwencjt.. ., 2015, s. 8).

W dalszej czgsel analizowanego sprawozdania znajduje si¢ uzasadnienie
owe] rekomendacji oraz wiele szczegétowych wnioskéw odnoszacych sie do
realizacji przez Polske prawa oséb z niepelnosprawnoscig do edukacji. Do
najwazniejszych probleméw 1 barier stojacych na drodze do petnej realizacj
omawianego prawa, RPO zalicza m.in.:

— ograniczong liczbe danych statystycznych, wynikéw badan 1 wskazni-
kéw, odnoszacych sie do stopnia realizacji zobowigzan, wynikajacych
z przyjecia Konwencji, skutkujacg brakiem pelnego ogladu sytuacj
0s6b z niepelnosprawnoscig w réznych obszarach ich funkcjonowania,
w tym réwniez w obszarze edukacji;

— brak prawnych uregulowan dajacych gwarancje, ze $rodki finansowe,
wynikajace z dodatkowe] wagi subwencyjnej z tytutu niepetnosprawno-
§ciucznia, ptyngce z budzetu panstwa do organu prowadzacego szkole,
ostatecznie trafig do szkoty, do ktérej 6w uczen uczeszcza (szerzej zob.
Mikrut, 2015, s. 26-28);

— tkwigce w §wiadomosci wielu nauczycieli przekonanie, ze najwlasciw-
szym miejscem dla ucznia z niepelnosprawnoscig jest szkota specjalna

(zob. takze: Dyduch, Mikrut, 2019, s. 177-178).

Wskazane problemy sprawiajg — zdaniem RPO (Realizacja przez Polske
zobowigzan wynikajacych z Konwencjt..., 2015, s. 72) — ze wedlug danych
statystycznych ,[...] okolo potowy uczniéw z orzeczeniem o potrzebie ksztat-
cenia specjalnego z tytulu niepelnosprawnosci uczy sie w szkotach specjal-
nych, okolo jednej pigtej w szkotach integracyjnych, a jedynie trzech na dzie-
sieciu w szkotach ogélnodostepnych, ktére zapewniaja edukacje wlaczajaca’
(podane dane dotyczg wrze$nia 2013 r.); przy czym — jak dalej podkresla —
szczegblnie niepokojacy jest fakt, ze odsetek uczniéw z tej grupy podlega-
chych edukacp wiqczajqce] ulega wyraznemu spadkow1 wraz z wiekiem, co
spraw1a ze na poziomie ponadgimnazjalnym, az trzy czwarte z nich uczy
si¢ w szkole specjalnej.

Powazny problem stanowi réwniez wywigzanie si¢ z zadania dotycza-
cego prowadzenia edukacji w takich jezykach 1 przy wykorzystaniu takich
sposobéw 1 §rodkéw komunikacji, ktére w najwyzszym stopniu wychodzg
naprzeciw potrzebom ucznioéw z niepelnosprawnoscig, zwlaszcza — wedlug
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terminologii stosowane] w konwencji — gtuchych 1 gtuchoniewidomych (zob.
art. 24 pkt. 3 lit. b, ¢). Ani jedna ze szkét, w ktérej ucza sie uczniowie glusi —
jak podaje RPO (Realizacja przez Polske zobowigzan wynikajacych z Kon-
wencji..., 2015, s. 73) — nie prowadzi zaje¢ w polskim jezyku migowym, ktéry
jest ich jezykiem naturalnym.

Mimo — jak sie wydaje — ogdlnie negatywnego obrazu stopnia realizacji
prawa 0s6b z niepelnosprawnos$cig do edukacji, jaki wylania sie ze sprawoz-
dania Rzecznika Praw Obywatelskich, nie sposéb pomina¢ tych informacjt
w nim zawartych, ktére wskazujg na pewne postepy 1 sukcesy w tym zakre-
sie. Naleza do nich m.in.:

— pelne poparcie resortu odpowiedzialnego za sprawy edukacji dla re-
alizacji postanowien Konwencji 1 podkreslanie, ze edukacja wlaczajaca
jest trwalym elementem polskiego systemu edukacyi;

— dzialania ukierunkowane na dostepnosé podr@cznikéw dla uczniéw
niewidomych 1 nledowmlzazcych a takze postugujacych sie Polskim Je-
zykiem Migowym 1 alternatywnymi formami komunikacji (wskazano
tutaj na elementarz dla klas pierwszych);

— planowane zmiany w zakresie orzekania o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych w kierunku wigkszego uwzglednienia ich potrzeb 1 poziomu
funkcjonowania;

— cykl organizowanych przez polskie wladze spotkan, poswieconych pro-
blematyce edukacji specjalne; 1 wlgczajgcej oraz rézne akcje, inicjowane
przez organizacje pozarzadowe, skierowane do rodzicéw dzieci z nie-
pelnosprawnoscia, dotyczace wsparcia merytorycznego 1 prawnego;

— pelne wprowadzenie idei edukacji wlgczajacej na poziomie studidw
wyzszych (Realizacja przez Polske zobowigzan wynikajgcych z Kon-
wencji..., 2015, s. 72).

Pierwszych lat obowigzywania w Polsce przyblizanej Konwencji, dotyczy
réwniez inny dokument, jakim jest Sprawozdanie przedstawione przez Rzqd
Rzeczpospolitej Polskiej zgodnie z postanowieniami artykutu 35 Konwencji o pra-
wach 0séb niepetnosprawnych z dziatar podjetych w celu wprowadzenie w Zycie
Jjej postanowien. Z tresci przywotanego art. 35 Konwencji wynika, ze wladze
kazdego panstwa, przystepujacego do tej umowy zobowigzane sg do przed-
tozenia takiego raportu Komitetowi do spraw praw os6b niepelnosprawnych
»[...] w terminie dwoch lat od daty wejScia w zycie niniejsze] Konwencji
w stosunku do danego Panstwa Strony” (art. 35 pkt. 1), kolejne za$§ beda
sktada¢ ,[...] przynajmniej co cztery lata oraz zawsze wtedy, gdy Komitet
o to wystgpi” (art. 35 pkt 2). Pierwsze sprawozdanie Rzadu RP, sporzadzone
w kilku jezykach (nie w jezyku polskim), zamieszczone zostalo na stronie
owego Komitetu 3 listopada 2015 r. (https://tbinternet.ohchr.org — dostep:
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17.10.2018). Tekst sprawozdania, na ktéry powotuje sie autor tego opracowa-
nia pochodzi ze strony Biura Pelnomocnika Rzadu ds. Oséb Niepetnospraw-
nych (Sprawozdanie..., 2014). Charakterystycznym rysem owego raportu,
odnoszgcego sie do realizacji postanowien Konwencji, w obszarze prawa do
edukacji jest to, ze stanow1 on — podobnie jak poprzednio analizowany tekst
uzasadnienia rzgdowego projektu ustawy o formalnym zwigzaniu sie Pol-
ski z Konwencjg — szczegblowg charakterystyke obowigzujgcego w okresie
sprawozdawczym prawa obejmujqcego kwestie ksztalcenia oséb z niepetno-
sprawnosmac (dzieci, miodziezy 1 oséb dorostych) oraz wykaz akej1, projek-
tow 1 programéw o charakterze konsultacyjnym 1 propagujqcym réznorodne
rozwigzania, adresowanych do zainteresowanych oséb 1 instytucji, w zakre-
sie edukacji tej grupy dzieci 1 mlodziezy (Sprawozdante..., 2014, s. 48—49).
W dokumencie tym nie podano natomiast zadnych danych statystycznych
obrazujacych ewentualne postepy w zakresie edukacji wlaczajacej. Brak tego
rodzaju informacji wydaje si¢ zaskakujacy, bowiem w dalszej czesci sprawoz-
dania — we fragmencie , Statystyka 1 zbieranie danych” — dotyczacym art. 31
Konwencji — jego autorzy zapewniaja, ze ,program badan statystycznych
statystyki publicznej na lata 2012 1 2013” przewiduje zbieranie danych, doty-
czacych m.in. edukacji 0s6b niepetnosprawnych, aby stanowily one podsta-
we ksztaltowania 1 realizowania polityki spolecznej panstwa w tym zakresie
(Sprawozdanie. .., 2014, s. 85). Nawiasem mowigc, w zadnym miejscu tej
czescl sprawozdania nie pojawia sie okreslenie ,edukacja wlgczajgca”. Sam
termin ,wlgczenie” wystepuje tylko raz, w ramach fragmentu opatrzonego
Srodtytulem: ,Ksztalcenie w szkotach ogdlnodostepnych integracyjnych”(?),
w stwierdzeniu, ze:

Wiaczenie uczniéw niepetnosprawnych do ksztatcenia we wszystkich typach szkot
ogblnodostepnych gwarantuje elastyczny system ksztafcenia, zapewniajacy wyréwny-
wanie szans edukacyjnych i odpowiednich warunkéw nauki, jak tez system pomocy
psychologiczno-pedagogicznej (tamze, s. 50).

Przy tej okazji trudno nie zgodzi¢ sie z tezg, ze krajowe rozwigzania le-
gislacyjne, o charakterze ogélnym, rzeczywiScie zapewniajg stan rzeczy
okreslony w przytoczonym cytacie, na co wskazuje w swoim raporcie takze
Rzecznik Praw Obywatelskich (Realizacja przez Polske zobowigzah wyni-
kajacych z Konwencji..., 2015, s. 71). Jednakze prawdziwym wyzwaniem —
jak dodaje — sa przepisy szczegdtowe, okreslajace dostep ucznidéw z niepet-
nosprawnoscig do edukacji 1 egzekucja prawa w tym zakresie. Przyktadem
rozbiezno$ci miedzy przepisami prawa o$wiatowego a praktyka edukacyjng
moze by¢ problem wsparcia w zakresie odpowiednich jezykéw, form 1 §rod-
kéw komunikacji. W analizowanym sprawozdaniu rzgdowym wskazuje sie,
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ze na podstawie odpowiednich przepiséw resortowych, szkoly organizujg
nauczanie PJM (Sprawozdanie. .., 2014, s. 50). Tymczasem — co wynika z ra-
portu RPO — nie czyni tego zadna szkota, do ktérej uczeszczajg uczniowie
nieslyszacy.

Zgodnie 7 art. 36 ust. 1 Konwencji o prawach oséb niepetnosprawnych kazde
sprawozdanie z realizacji jej postanowien jest rozpatrywane przez wspomnia-
ny Komitet do spraw praw oséb niepelnosprawnych, ktéry na tej podstawie
formutuje ,[...] takie uwagi 1 zalecenia ogdlne [...], jakie uzna za wlasci-
we” 1 przekazuje je zainteresowanemu Panstwu Stronie. Komitet moze —
jak wynika z przywotanego artykulu — zwrécié si¢ o dalsze informacje doty-
czace rozpatrywanych spraw. W marcu 2018 r., Polska otrzymata od komite-
tu ,liste pytan” (,liste kwestii”) (Protokét z posiedzenia Zespotu. .., 2018).
Na liscie tej, w odniesieniu do prawa do edukacji, pojawily sie trzy pytania
o, po pilerwsze, plan dziatania zmierzajacego do zagwarantowania uczniom
z niepelnosprawnoscig przejscie od edukacji specjalnej do wlaczajacej, po
drugie, dane statystyczne odnoszgce si¢ do liczby 1 odsetka dzieci niewido-
mych 1 gluchych oraz z niepelnosprawnoscig intelektualna, psychospoleczng
1 fizyczng w réznych formach ksztalcenia oraz uczgcych sie w domu, po trze-
cie wreszcle, dane statystyczne dotyczgce liczby 1 odsetka 0séb z niepetno-
sprawnoscig w szkotach zawodowych 1 szkotach wyzszych (List of issues...).
Autor prezentowanego opracowania, nie dotart do odpowiedzi sformutowa-
nych przez polskie wladze, mimo Ze na stronie Ministerstwa Rodziny, Pracy
1 Polityki Spolecznej zamieszczono odpowiedni odno$nik do tego dokumen-
tu, prowadzacy jednak do niepoprawnej strony (OdpowiedZ na pytania Ko-
mitetu ds. Praw Oséb Niepelnosprawnych).

Dostepna jest natomiast opinia Rzecznika Praw Obywatelskich, zapre-
zentowana Komitetow1 ds. Praw Oséb Niepetnosprawnych, sformutowana
w zwlgzku ze wspomniang ,listg kwesti1”, uwzgledniajgca odpowiedzi pol-
skiego rzadu (Informacja Rzecznika Praw Obywatelskich. .., 2018).

Odnosnie do pierwszej kwestii, podstawowym problem — zdaniem RPO —
jest brak systematycznych rozwigzan, ukierunkowanych na zwiekszenie licz-
by uczniéw z niepelnosprawnoscig objetych edukacja wlgczajacg oraz na
przechodzenie tych uczniéow z systemu ksztalcenia specjalnego do systemu
ksztalcenia wlaczajgcego. Szczegdlnie niepokojacy jest —jak podkresla RPO —
brak odpowiednich mechanizméw, zmierzajacych do ograniczenia zjawiska
przechodzenia wraz z wiekiem uczniéow z niepelnosprawnoscig z przedszko-
11 1 szkét ogdlnodostepnych do szkét specjalnych, a takze wspierajgeych ich
pozostanie w ogélnodostepnych formach ksztalcenia (Informacja Rzecznika
Praw Obywatelskich. .., 2018, s. 30).

W przypadku drugiej kwestii, dotyczgcej danych statystycznych, Rzecz-
nik Praw Obywatelskich krytycznie odnosi si¢ m.in. do informacji rzado-
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wych, ktére sg tak prezentowane, ze nie dajg mozliwosci uchwycenia réznic
w odsetkach uczniéw z niepetnosprawnoscig w szkolach ogélnodostepnych
1 specjalnych w ramach kolejnych etapéw edukacji. Nie ukazujg bowiem
tendencji przechodzenia wraz z wiekiem uczniéw do specjalnych form
ksztalcenia. Ogélnie, dos¢ wysoki odsetek uczniéw z niepelnosprawnoscig
objetych edukacjg wlgczajgca wynika zatem z ich duzego udziatu w tej for-
mie ksztalcenia na poziomie edukacji przedszkolnej 1 szkoty podstawowe.
Ponadto — co réwniez nieco zakléca statystyczny obraz edukaq1 wiazczajq—
cej — w systemie edukacji jako szkote ogdlnodostepng traktuje sie réwniez
szkofe integracyjng. Rzecznik Praw Obywatelskich wyraza pewne obawy, ze
zgodnie z nowymi decyzjami resortu edukacji, bedacymi juz aktami wyko-
nawczymi do nowej ustawy Prawo o$wiatowe z 2016 r., w najblizszym czasie
moze zwickszy¢ sie liczba uczniéw pobierajacych nauke w domu, z uwagi na
przej$ciowe trudnosci, np. zdrowotne, bowiem uniemozliwiajg one realizacje
nauczania indywidualnego na terenie szkoly (Informacja Rzecznika Praw
Obywatelskich. .., 2018, s. 31-32).

Rzecznik Praw Obywatelskich wyrazil réwniez opinie, dotyczacy trzeciej
kwestii (pytania) zgloszone] przez Komitet do spraw praw oséb niepelno-
sprawnych, dotyczace] — jak juz wspomniano — danych statystycznych ob-
razujgcych liczby 1 odsetki uczniéw 1 studentéw w szkolnictwie zawodowym
1szkolnictwie wyzszym. Odchodzgc nieco od tresci pytania, zwraca on przede
wszystkim uwage na to, ze uczniowie z niektéorymi niepetnosprawnoscia-
m1, szczegblnie z niepelnosprawnoscig intelektualng 1 niepelnosprawnoscig
sprzezona, mogg by¢ ksztalceni w niektérych zawodach gltéwnie w szkotach
specjalnych. Zdobycie kwalifikacji zawodowych moze réwniez ograniczad,
a nawet uniemozliwia¢ — zdaniem RPO — relatywnie czesta praktyka, zaréw-
no w szkotach ogélnodostepnych, jak 1 specjalnych, nauczania indywidualne-
go (Informacja Rzecznika Praw Obywatelskich..., 2018, s. 32). Brak uwag,
odnos$nie do dostepnosci studiéw wyzszych dla 0séb z niepelnosprawnoscig
jest logicznyrn nastepstwem faktu, ze Rzecznik Praw Obywatelskich — jak
Juz przy innej okazji wspomniano — pozytywnie wyraza si¢ o sposobie wdra-
zania u nas prawa do edukacji na tym poz10mle ksztalcenia.

Swoje odpowiedzi na ,liste pytan” (,liste kwestii”), przygotowal tak-
ze Instytut Niezaleznego Zycia bedacy think-tankiem 1 organizacjg os6b
z niepetnosprawnoscia. Z dokumentu, o ktérym teraz mowa (Odpowiedzi
na Liste pytan Komitetu ONZ ds. Praw Oséb z Niepelnosprawnoscig. ..)
wynika, ze zdaniem ekspertéw opracowujacych jego tres¢ w Polsce nie
ma panstwowe]j strategii ukierunkowanej na przeptyw uczniéw z niepet-
nosprawnoscig z edukacji specjalne; do edukacji wlgczajace;. Wiekszosé
dzieci — co wyraznie podkre§lono — rozpoczynajgcych nauke w szkole spe-
cjalnej, kontynuuje swojg edukacje w tego typu instytucji. Widoczny jest
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racze] transfer uczniéw z niepetnosprawnoscig w przeciwnym kierunku,
zwlaszcza w ramach szkolnictwa zawodowego, tzn. ze szkél o charakte-
rze ogélnodostepnym do szkoét specjalnych. Niepokojace jest réwniez to —
zdaniem ekspertéw Instytutu Niezaleznego Zycia — ze w obowigzujagcym
systemie edukacyjnym nadal funkcjonuje wiele szkét przeznaczonych dla
dzieci 1 mlodziezy niewidomych, nieslyszacych czy z niepelnosprawnoscig
intelektualng. Tendencja ta, jezeli chodzi o ksztalcenie zawodowe, daje
o sobie zna¢ szczegdlnie w odniesieniu do uczniéw z niepelnosprawnoscig
intelektualng. Ponadto jak podkreslajg eksperci, wéréd rodzicow dzieci
z niepetnosprawnoscia, zwlaszcza mieszkajacych na wsi, niski jest stopien
wiedzy o edukacji wlgczajgce], utozsamianej ciagle z edukacja integracyj-
ng. Jesli chodzi o dane statystyczne, interesujace Komitet do spraw praw
0s6b niepelnosprawnych, w analizowanym tutaj dokumencie przytoczone
sg dane pochodzace z badania przeprowadzonego przez NIK w 2017 roku.
Wynika z nich, ze do szkét specjalnych uczeszezato 42% uczniéw z nie-
pelnosprawnoscig, do szkét ogélnodostepnych 1 integracyjnych zas — 58%.
Dane takie przemawiajg w pewnym stopniu na rzecz realizacji ich prawa do
nauki poza systemem segregacyjnym, ale — co réwniez w swojej opinii pod-
kreslit Rzecznik Praw Obywatelskich — nie oddajg zmniejszania si¢ odsetka
tych ucznidéw w niesegragacyjnych formach ksztalcenia wraz z ich wiekiem
(Odpowiedzi na Liste pytan Komitetu..., 2018, s. 23-24).

Fatwo zauwazy¢, ze przytoczone tutaj dane sg w duzej mierze zbiezne
z tymi sformulowanymi przez Rzecznika Praw Obywatelskich. Fakt ten
daje podstawe, aby sadzi¢, ze oddaja one rzeczywisty obraz analizowane-
go problemu.

Zamiast zakonczenia

olska delegacja rzgdowa oraz zastepczyni RPO ds. réwnego traktowania —

Sylwia Spurek (84 rekomendacje RPO dla ekspertéw ONZ..., 2018)
uczestniczyli w dniach 4-5 wrzesnia 2018 r. w sesji Komitetu do spraw praw
os6b niepetnosprawnych. Kanwg posiedzenia byta wspomniana ,lista pytan”
(,lista kwestii”). Komitet po zbadaniu stopnia, w jakim Polska realizuje po-
stanowienia Konwencji o prawach oséb niepetnosprawnych, zgtosit pewne uwa-
g1 1 wydal szereg rekomendacji (Concluding observations...). Odno$nie do
art. 24 Konwencji, Komitet wyrazit zaniepokojenie takimi problemami, jak:
brak szczegéltowych przepiséw wspierajgcych wdrazanie edukacji wilaczajg-
cej oraz niejednoznaczne odczytywanie terminéw ,integracja’ 1 ,wlaczenie”;
fakt obejmowania wiekszo$ci uczniéw z niepelnosprawnoscia, zwlaszcza
powaznego stopnia (w oryginalnej wersji rekomendacji mowa jest o niepet-
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nosprawnosci umiarkowanej 1 ciezkiej) przez segregacyjne formy edukacji
oraz — co wazne — brak §wiadomosci na temat edukacj wlaczajace; wsréd
profesjonalistéw zatrudnionych w szkotach oraz rodzicéw dzieci z niepetno-
sprawnoscig 1 brak odpowiednich szkolen w tym zakresie. W zwigzku z tymi
watpliwosciami, Komitet zaleca polskim wladzom, powolujac sie na swoje
komentarze, odnoszace si¢ do prawa do edukacji wlaczajacej 1 celu zréwno-
wazonego rozwoju, zawarte w odpowiednich dokumentach, aby, po pierwsze,
wdrazaly szczegdtowe przepisy dotyczace zasady racjonalnego usprawnienia,
zindywidualizowanego programu nauczania oraz nauczania wlgczajacego
w najbardziej korzystnym $rodowisku edukacyjnym, po drugie, promowaly
1 urzeczywistnialy prawo oséb z powaznymi stopniami niepelnosprawno-
sc1 do edukacyi wlgczajacej 1 po trzecie — podnosily wiedze rodzicéw dzieci
z niepelnosprawnoscig na temat korzysci plynacych z edukacji wlaczajgce,
organizowaly szkolenia dla nauczycieli 1 wychowawcéw oraz upowszechniaty
dobre praktyki w tym zakresie.

Z przedstawionych rozwazah wynika — jak sie wydaje — ze w Polsce pelna
realizacja prawa os6b z niepetnosprawnoscig do edukacji wlaczajacej, w rozu-
mieniu nadanym jej przez przepisy Konwencji o prawach oséb niepetnospraw-
nych, wymaga jeszcze wielu dziatan, zaréwno o charakterze legislacyjnym,
jak 1 praktyczno-organizacyjnym, a takze — co wazne — ukierunkowanych na
zmiane Swiadomosci spolecznej co do istoty tej formy ksztalcenia.
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Rozumienie prawa przez osoby z lekka
niepetnosprawnoscia intelektualng’'

Abstrakt

Artykul prezentuje wyniki badan przeprowadzonych z dorostymi osobami z nie-
pelnosprawnoscig intelektualng zatrudnionymi w Miedzygminnym Zakladzie
Aktywno$ci Zawodowej w Dobrej. Przedmiotem analiz bylo rozumienie prawa
przez osoby z lekka niepetnosprawnoscig intelektualng. W badaniach zastoso-
wano strategie jako§ciowg, paradygmat interpretatywny 1 podejScie fenomeno-
graficzne. Uzyskany material empiryczny stal sie podstawg do rekonstrukeji do-
$wiadczen badanych pracownikéw oraz odczytania 1 opisu sposobéw rozumienia
przez nich prawa.

Stowa kluczowe: niepetnosprawno$¢ intelektualna, pracownicy z lekkim stop-
niem niepetnosprawnosci intelektualnej, fenomenografia, rozumienie prawa

The pattern of law principles” comprehension by persons
with mild intellectual disability

Abstract

This article presents the research conducted on intellectually disabled persons
employed in the Professional Activation Municipality Institution in Dobra (Po-
land). The main aim of this analysis was to uncover how persons with mild intel-
lectual disability understand law principles. In the conducted studies qualitative
strategies, such as, imperative theoretical paradigm and phenomenological ap-
proach were used. Gathered empirical materials were used as a basis for recon-

! Artykut ukazal si¢ w czasopisémie Czlowiek — Niepetnosprawnos¢ — Spoleczeri-
stwo, 1(47) 2020, 37-69.
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structing the experiences of researched employees, by decoding and describing
the way mildly disabled persons understand law principles.

Keywords: intellectual disability, employees with mild intellectual disability,
phenomenography, understanding of law

Wprowadzenie

p odczas rozméw z osobami z niepelnosprawnoscig intelektualng, ktére
sg pracownikami Miedzygminnego Zakladu Aktywnoséci Zawodowe;
(MZAZ) w Dobrej k. Szczecina, spostrzegly$my, ze bardzo czesto odwotujg
sie do prawa. W swoich wypowiedziach wskazujg zaréwno na pozytywne, jak
1 negatywne wlasciwosci prawa. Z jednej strony podkreslajg, ze majg prawo
do przejawiania wybranych zachowan, posiadania wybranych przedmiotéw,
utrzymywania réznych relacji czy korzystania z wybranych ustug. Z drugie;
za$§ dowodzg nieprawidiowosci 1 luk prawnych oraz braku adekwatnosci prze-
piséw prawnych do ich potrzeb 1 mozliwosci.

Przyjmujac zalozenie, ze pracownicy MZAZ sg nie tylko uczestnikami
rzeczywisto$cl w ktérej funkcjonuje prawo, lecz takze mogg by¢ wspéttwor-
caml prawa (np. w ramach self-adwokatury) postanowily$my podjaé probe
badania empirycznego majacego na celu opis subiektywnego postrzegania
przez wskazane osoby takich wymiaréw prawa, jak: pojecie, Zrodfa 1 tresé.

Prezentowany tekst ma nieco inny ukfad niz typowe prace empiryczne.
Zazwyczaj opracowania takie rozpoczynaja sie od prezentacji teoretycznych
refleksji, przestanek badan wywiedzionych z literatury 1 majgcych na celu
wypracowanie modelu teoretycznego, ktéry nastepnie jest wykorzystywany
w Interpretowaniu wynikéw badan. W tym artykule $wiadomie wprowadzi-
ly$émy odmienny od typowego uklad tekstu (por. Gajdzica, 2013). Powo-
dem byta che¢ unikniecia przedsagdéw mogacych wplynaé na interpretacje
materiatu badawczego (Gadamer, 2004). Naszym celem nie bylo bowiem
przeprowadzenie analiz opartych na dostepnych w literaturze teoriach czy
modelach. Interpretujac wypowiedzi badanych, ktére oddawaly ich doswiad-
czenia, zrezygnowalySmy z przyjmowania teoretycznych przestanek. Nie
formutowaty$my tez oczekiwan, co do tego, jak powinien przedstawiaé sie
analizowany przedmiot badah w grupie oséb z lekkg niepetnosprawnoscig
intelektualng. OkreslitySmy tylko pytania majace na celu diagnoze proble-
mu, co oznacza, ze problematyke badawczg zbudowaly$my na podstawie py-
tania majacego dostarczy¢ informacji o tym, jak jest.

Naszym celem badawczym bylo: odczytanie 1 opis sposobéw rozumie-
nia prawa przez osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng. Za gléwny
problem badawczy uznaly$my pytanie: Jak osoby z niepelnosprawnoscig
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intelektualng stopnia lekkiego postrzegajg, rozumiejg 1 opisujg prawo oraz
jego wymiary?

Zatozenia dotyczace badan wtasnych

p rzedmiotem badania, jak juz czeSciowo wezesniej wskazywaly$my, bylo
rozumienie prawa przez osoby z lekkg nlepelnosprawnosmq intelektual-
ng. Celem za$ poznanie sposobéw postrzegania, rozumienia i opisu prawa
przez badanych pracownikéw MZAZ. Dalej deskrypcja sposobéw nadawa-
nia znaczen, zawartych w §wiadomosci respondentéw, dotyczacych prawa
oraz jego wymiaréw. Ponadto ustalenie kategorii opisu — na podstawie wyra-
zonych przez osoby z n1epehlosprawnosmac intelektualng w stopniu lekkim
sposobow postrzegania, rozumienia 1 opisu prawa, a w szczegélnosci jego
pojecia, zrodel, tresci.

W prezentowanych badaniach zastosowaly$§my paradygmat interpretatyw-
ny, w ktérym, najbardziej znaczacy jest czlowiek, nieustannie interpretujg-
cy informacje, do$wiadczenia oraz negocjujacy znaczenia w relacji z innymi
podmiotami (Schiitz, 2008). Zinternalizowane w wyniku socjalizacji normy,
wzory, reguly 1 zasady codziennego zycia budujg jego wiedzg, na podstawie
ktérej dokonuje typizacyt (typifikacji) zaréwno wlasnych doswiadcezen, jak 1 za-
chowan innych ludzi (Berger, Luckmann, 2010; Schutz, 2008). Paradygmat
interpretatywny umozliwia zrozumienie rzeczywistoscl w takiej postaci, w ja-
kiej przedstawia si¢ jej uczestnikom (aktorom spofecznym). Daje mozliwosé
poszukiwania wyjasnien, odwolujac sie do §wiadomosci, doswiadczen, przeko-
nan 1 wyobrazen ludzi, ktérzy stale konstruujg 1 rekonstruujg swoje dziatania
(Stawecki, 2012, s. 78).

Badania przeprowadzity$my z wykorzystaniem strategii jakosciowej (Gid-
dens, 2009; Cytowska, 2012; Rzeznicka-Krupa, 2011; Schiitz, 2008; Stawec-
ki, 2012; Silverman, 2008; Zyta, 2011; Denzin, Lincoln, 2009). Przyjetysmy,
za Normanem K. Denzinem 1 Yvonng S. Lincoln (2009, s. 34), ze ,badacze
jakoscl poszukujg odpowiedzi na pytania o to, jak tworzone jest spoteczne do-
$wiadczenie 1 jak nadawane jest mu znaczenie”. Uznaly$my tez, za Krzyszto-
fem Rubachg (2008), ze badania typu jakoSciowego pozwalaja na wyjasnianie
subtelnych 1 niemozliwych do uchwycenia przez badania ilosciowe zjawisk zy-
cia codziennego.

Adekwatnie do przyjetej strategii dobralySmy badanie fenomenograficzne.
Fenomenografia jest ,empirycznym studium ograniczonej liczby jako$ciowo
réznych sposobéw konceptualizowania, rozumienia, postrzegania 1 odczuwa-
nia réznych zjawisk oraz aspektéw otaczajgcego $wiata” (Meczkowska, 2003,
s. 73). Istotg tego badania, jak podkresla Astrid Meczkowska (2002, s. 19), jest
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yanaliza ludzkiej $wiadomosci przez pryzmat obecnych w jej zakresie znaczen
nadawanych doswiadczanym zjawiskom, przyjmuje si¢ tutaj, ze nie istnieje
rzeczywisto$¢ poza obrebem $wiadomoscl, a relacja pomiedzy cztowiekiem
a Swiatem moze si¢ odzwierciedla¢ jedynie w obszarze podmiotowej §wiado-
mosci”. Zdaniem Ferenca Martona (1981, s. 196), ,dostepna w badaniu feno-
menograficznym §wiadomos¢ czlowieka, moze przejawiac sie w koncepcjach
zjawisk, stanowigcych zestawy znaczen, ktére podmiot nadaje doswiadcza-
nym przez niego zjawiskom. [...] Podmiotowe koncepcje zjawisk nie stanowig
struktur samodzielnych wzgledem dziatania, sg one zawsze zwigzane z jakims
rodzajem do$wiadczenia przedmiotu [...]. Intencjg badania fenomenograficz-
nego jest opisanie tych koncepcji, ktére podmiot uzewnetrznia w postaci za-
chowania, myslenia pojeciowego lub bezposredniego doswiadczenia”. Mamy
wiec do czynienia z perspektywa drugiego rzedu, opisujacy ludzkie doswiad-
czanie réznych aspektéw rzeczywistoécl (tamze).

W badaniach fenomenograficznych najczesciej wykorzystywanym narze-
dziem jest wywiad (Pilch, Bauman, 2001). W prezentowanych badaniach
wykorzystatySmy wywiad indywidualny o semistrukturyzowanym cha-
rakterze (Meczkowska, 2002). Pytania zawarte w kwestionariuszu wywia-
du w sposéb wyczerpujacy okreslity zakres tematyczny badan. Wybierajac
wywiad, mialy§my $wiadomos$¢ jego ograniczen. Przede wszystkim to, ze
wywiad jest spotkaniem, interakcjg majacg swoja dynamike, ktéra to moze
ksztaltowaé charakter wytwarzanej wiedzy (Denzin, Lincoln, 2009). W fe-
nomenografii bowiem, analiza zebranych materiatéw jest traktowana jako
proces poznawczy, dlatego, ze poszukiwanie réznych sposobéw nadawania
znaczen jest odkrywaniem nowej wiedzy. Przy czym, jak zauwaza Meczkow-
ska (2002), rezultaty badan fenomenograficznych nie majg natury wiedzy
skonczonej, pewnej 1 obiektywnej, ale mimo to przyznaje im si¢ status wie-
dzy o charakterze naukowym. Inne trudnosci zwigzane z wywiadem mogg
ujawniac sie w zaleznosci od tego, kto jest osobg badang. W przypadku oséb
z niepelnosprawnoscig intelektualng wymagane sg pewne dzialania wynika-
jace z mozliwosci biopsychospotecznych respondentéw. Zagadnienie uczest-
nictwa os6b z niepelnosprawnoscig intelektualng w badaniach jakosciowych
zostalo opisane m.in. przez Beate Borowska-Beszta (2012), Beate Cytowska
(2012), Agnieszke Zyte (2011), Terese Zotkowska (2019). W uzupelnieniu
podamy, ze w prezentowanych badaniach bardzo waznym zalozeniem byto
to, ze prowadzenie wywiadu jest dzialaniem moralnym. Naszych rozméw-
cow traktowaly$my jako podmioty, majgce swoje opinie, przemyslenia, po-
glady. Uznaly$my, ze osoby te sa w stanie opisa¢ swoje doSwiadczenia 1 zin-
terpretowaé swoje dziatania, dzialania innych oraz odniesé¢ sie do wlasnych
doswiadczen. Aby mieé¢ pewno$¢, ze osoba z ktérg przeprowadzamy wywiad
nas rozumie 1 rozumie, czego dotyczy omawiany watek, wielokrotnie wraca-
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ty$émy do poruszanych tematéw. Naszych rozméwcéw traktowalySmy z sza-
cunkiem jako petnoprawnych respondentéw, posiadajgcych umiejetnosé opi-
sania 1 interpretowania wlasnych doswiadczen.

Uzyskane w trakcie wywiadu wypowiedzi byly nagrywane na dyktafon,
a nastepnie poddane transkrypcji. W celu zapewnienia doktadnosci, wiernosci
1 stopnia Interpretacji, w zwigzku ze zmiang formatu danych wszystkie inter-
pretacje danych z transkrypcji zostaly poddane konfrontacji z interpretacjg
zawartg w oryginalnym nagraniu (Gibbs, 2011, s. 36). Majac na uwadze cel
1 przedmiot badan, zdecydowaly$my, ze nie bedziemy poddawaé transkryp-
cji zmiany akcentowania, tonu glosu, naktadajacych si¢ wypowiedzi oraz nie
bedziemy odnotowywac cyfrg dtugosci pauzy, a jedynie wskazemy, ze tako-
wa nastgpifa, stosujgc zapis w postact wielokropka [...]. Ponadto, w zwigzku
z tym, ze uczestniczgcy w badaniu pracownicy postugujg sie mowsg potoczng,
nie w pelni w sposéb gramatyczny, postanowity$my, ze stowa znieksztalcone,
niezrozumiale bedg transkrybowane jako zrozumiale w mowie potocznej. Po-
wodem bylo to, ze przedmiotem badania nie byl jezyk uczestnikéw badania,
formy gramatyczne, analiza ekspresji czy sposéb formulowania wypowiedzi,
a jedynie ich tre§¢ (Graham, 2011).

Analize materialu empirycznego przeprowadzitySmy na podstawie fazy
postepowania w badaniu fenomenograficznym (Jurgiel, 2009, s. 142-149).
Zdaniem Alicji Jurgiel pierwszym krokiem analizy materialu empirycznego
jest zapoznanie si¢ badaczy z tekstem wywiadéw, kilkukrotne czytanie wypo-
wiedzi z odwolywaniem sie do nagranego materialu badawczego. Nastepng
czynnoscig jest kondensacja, polegajgca na wylonieniu fragmentéw rozmowy
z tekstu wypowiedzi badanych, ktére odnosza sie do opisywanego zjawiska. Na
tym etapie nalezy by¢ ostroznym, by nie nanosi¢ wlasnych przedsadéw 1 ade-
kwatnie zrekonstruowac to, co badany wniést do rozmowy. W dalszej kolejno-
Sci Jest dziatanie majgce na celu poréwnywanie wyselekcjonowanych na etapie
kondensacji fragmentéw wypowiedzi w taki sposéb, aby ustalié, jaki fenomen
zostal wprowadzony do rozmowy przez badanych, oraz w jaki sposéb jego
aspekty sg do$wiadczane przez badanych. Kolejnym etapem analizy materia-
tu jest grupowanie odpowiedzi na podstawie pojawiajacych sie podobienstw
1 réznic. Nastepnie ustalanie krytertum wylaniajacych sie na wezesniejszym
etapie podobienstw 1 réznic. Po tych czynno$ciach nastepuje nazywanie ka-
tegoril w taki sposéb, aby nazwa odpowiadata domenie opisywanego zjawiska
oraz jego réznorodnych sposobéw doswiadczania (rozumienia) przez osoby
badane. Koncowym jest etap polegajgcy na odniesieniu wylonionych kategorii
opisu do teoril 1 perspektyw meta, dotyczacych analizowanego zjawiska. Zda-
niem Tadeusza Pilcha 1 Teresy Bauman (2001) procedure te mozna skrécié do
dwéch najwazniejszych punktéw: (a) kondensacji polegajgce] na wytawianiu
z wypowiedzi najwazniejszych stwierdzen opisujacych dane pojecie lub zjawi-
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sko oraz (b) wyodrebnieniu podobnych 1 odrebnych zakreséw rozumienia oraz
doswiadczania zjawisk przez badanych.

W badaniu udziat wzieto 10 pracownikéw Migdzygminnego Zaktadu Ak-
tywnosa Zawodowej w Dobrej k. Szczecina. W tej grupie byty cztery kobiety
1 szeSciu mezczyzn z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng 1 towarzysza-
cymi zaburzeniami biopsychicznymi. Wiek badanych miescit sie w przedzia-
le 30—40 lat. Przed podjeciem pracy w MZAZ, respondenci uczeszezali do
szkoly podstawowe] specjalne], szkoly zawodowej specjalnej, warsztatéw tera-
pii zajeciowe], korzystali ze szkolenia zawodowego. Czgs¢ badanych pracowata
w warunkach chronionych lub byta zatrudniona okresowo na wolnym rynku.

Tabela 1. Pracownicy MZAZ z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng uczestniczacy

w badaniu
. Wiek Okres pobytu Miejsce pobytu przed podjeciem pracy
Lp. Imie w MZAZ
(w latach) w MZAZ
(w latach)
1. Agnieszka 30 5 pobyt w domu po ukoriczeniu szkoty
zawodowej specjalnej
2. Aldona 37 4.5 pobyt w domu po ukoriczeniu szkoty
zawodowej specjalnej
3. Aneta 40 5 pobyt w warsztatach po ukoriczeniu
szkoty podstawowej specjalnej
4. Anna 43 5 praca w warunkach chronionych
po ukoriczeniu szkoty podstawowej
specjalnej
5. Adam 31 3.5 praca w warunkach chronionych po
ukoriczeniu szkoty zawodowej specjalnej
6. Andrzej 34 4 praca w warunkach chronionych po
ukonczeniu szkoty zawodowej specjalnej
7. Aleksander 34 5 praca w warunkach chronionych
po ukoriczeniu szkoty zawodowe;j
specjalnej
8. Albert 34 4 okresowe zatrudnienia na wolnym rynku,
pobyt w domu, po ukoriczeniu szkolenia
zawodowego
9. Antoni 39 5 pobyt w warsztatach po kofczeniu
szkoty podstawowej specjalnej
10.  Artur 40 5 pobyt w warsztatach po ukoriczeniu

szkoty podstawowej specjalnej

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Czes¢ uczestnikéw badania po ukonczeniu ksztalcenia przebywata w domach
rodzinnych (zob. tabela 1).

Uszczegdtawiajac, uczestnikami badan byly panie: Agnieszka, Aldona,
Aneta, Anna oraz panowie: Adam, Andrzej, Aleksander, Albert, Antoni,
Artur. Imiona badanych oséb zostaly zmienione. Przypisano im dowolne
imiona z kalendarza zaczynajace si¢ na litere A.

Wyniki badar

odejmujgc sie analizy uzyskanych wynikéw, zastosowaly$my dwa sposo-
by przedstawienia badanej rzeczywistosci. Jeden to wypowiedzi naszych
respondentéw poddane fenomenograficznemu odczytaniu, interpretacji od-
staniajgce] umozliwiajgcej uchwycenie znaczeh doswiadczen oraz tego, co
byto ukryte w bezposrednich wypowiedziach. Z kole1 sposéb drugi to nasze
odczytanie znaczeh umiejscowionych w wypowiedziach oraz nasza inter-
pretacja tych znaczen wzbogacona doniesieniami z literatury. Ten ostatni
sposob przedstawienia cechowal sie subiektywizmem zaréwno w doborze
teorl czy koncepcji wykorzystywanych do interpretacji do§wiadczenia, jak
1 sposobu ich odczytania. Odczytanie 1 interpretacja odnosily sie do danych
empirycznych, ale przy interpretacji materiatu wykorzystywaly$my reflek-
sje badanych o0s6b 1 namyst teoretyczny (Denzin, Lincoln, 2009; Gajdzica,
2013). Koficowym jest etap polegajacy na odniesieniu wylonionych kategorii
opisu do teoril 1 perspektyw meta, dotyczacych analizowanego zjawiska.
Analiza materiatu badawczego umozliwita wyodrebnienie nastepujacych
kategorii opisowych: (1) Prawo jest jedno i jest takie jakie powinno by¢ — nor-
matywno$¢ prawa; (2) Sama sobie kupuje ubrania, ale jak siostra powie co kupié.
W, pulapce prawa do samostanowienia”; (3) Prawo nierdwne, ale troskliwe.

Prawo jest jedno i jest takie jakie powinno by¢ —
normatywnos$¢ prawa

w wypowiedziach pracownikéw z niepelnosprawnoscig intelektualng
zatrudnionych w MZAZ na temat prawa odzwierciedlily si¢ norma-
tywne znaczenia prawa. Nadanie okreslenia normatywnosé prawa kategorii
opisowej, wynikalo m.in. z przyjetego przez nas rozumienia poje¢: norma
(prawna) 1 normatywn/y/o$¢.

Zgodnie z zamieszczonymi wczeénie] deklaracjami, ze w ostatniej fazie
analizy materiatu badawczego bedziemy odwotywac si¢ do refleksji teoretycz-
nej, poszukiwaly§my sposobéw rozumienia poje¢ w literaturze. W zwigzku
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z tym, ze w opracowaniach spotyka si¢ rézne propozycje uymowania oma-
wianych terminéw (Delacroix, 2006), w tym artykule przyjelySmy, ze przez
norme (prawng) rozumie¢ bedziemy, zbior przyjetych, na zasadzie porozu-
mienia os6b/grup, postanowien do dobrowolnego zastosowania. Naruszenie
zasady dobrowolnosci jest mozliwe tylko w szczegdlnych przypadkach, np.
w odniesieniu do bezpieczenstwa uzytkowania (Matysek, 2014, s. 23). Na-
tomiast pojecie normatywny zdefiniowalySmy (w §lad za SJP, 2019) jako:
,(1) «ustalajgcy obowigzujace normy»; (2) «podlegajacy normom lub przez
nie okreslony»”. Wedlug Bartosza Brozka (2010, s. 29) najczescie] podaje sig;
ze normatywno$¢ to cecha twierdzen 1 pytan odnoszacych sie do tego, co
powinni§my czynic; ze prawo jest normatywne poniewaz spelnia role prze-
wodnika; ze twierdzenia moralne 1 prawne posiadaja, lub dgzg do posiadania
wplywu na nasze zachowania. Czgsto spotykanym ujeciem normatywnosci
jest tez twierdzenie, ze regula postepowania jest normatywna, gdy stanow1
racje dziatania (Korsgaard, 1994, za: Brozek, 2010, s. 29). Racja podjecia
(lub zaniechania) dzialania oraz jego ksztaltu, a takze racja determinujg-
ca kwalifikacje normatywna, traktowana jest jako zgodno$¢ z obowigzkiem,
wypetnienie nakazu lub zakazu (Piechowiak, 2019). Racja dzialania ma cha-
rakter obiektywny 1 rézni si¢ od motywéw dziatania, ktére cechujg sie subiek-
tywnos$cig. W przypadku racji dziatania tre$¢ regut (prawa) czy zamierzony
cel s3 mniej wazne lub wrecz nieistotne w zwigzku z samym podjeciem dzia-
tania oraz jego kwalifikacjg (tamze).

Korzystanie z doniesien z literatury, pozwolito nam tez dostrzec, ze zgod-
nie z tym, na co wskazujg teoretycy (Brozek, 2010; Hart, 1998; Jadacki, 2012;
Opalek, 1997; Stelmach, 1995), w wypowiedziach pracownikéw MZAZ nor-
matywno$¢ prawa ujawnita si¢ w ich doswiadczeniach jako: (1) fenomen, kto-
ry ustala obowigzujace respondentéw normy oraz (2) jako podleganie przez
osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng normom zawartym w prawie.

W przypadku pierwszego ujecia normatywnosci dostrzegly$my, ze respon-
denci doswiadczajg prawa jako dziatania, ktére ma na celu doprowadzenie do
oslagniecia przez nich pewnego modelowego sposobu postepowania. Wzorca
wyznaczonego 1stniejagcymi w Srodowisku obowigzujgcymi normami. Wspo-
mniang teze odczytalySmy m.in. z nastepujgcych wypowiedzi:

Pani Anna

Prawo to takie przepisy, moze by¢ jakis regulamin? TZ — a co to jest regulamin? To taki
spis, co wolno, a co nie. W ZAZ jest regulamin... ten regulamin to jest dla wszystkich.
Tam jest napisane, co trzeba robic..., jak zachowywac sie na dziale, w stotéwce, no
i inne takie. Regulamin to jest po to, zeby wszyscy... robili tak samo. Regulamin to byt
czytany dla wszystkich i teraz wiadomo, co robic.
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Pan Adam

Prawo to sprawiedliwos¢. Jak kto$ jest oskarzony, czy co$ tam... to musi by¢ sprawie-
dliwos¢. Dla wszystkich musi by¢ taka sama sprawiedliwos¢. Sprawiedliwos¢ to jest za-
pisana w takich przepisach i wszyscy o nich wiedza i maja tak robi¢, jak jest zapisane.
Te przepisy to... napisali i prezydent, no... moze tez wojsko czy policja... no nie wiem
dokfadnie. Policja to pilnuje sprawiedliwosci. Wszystko jest zapisane, w takich przepi-
sach, zeby byfo wiadomo, czy kto$ jest oskarzony, czy nie... czy cos tam zfego zrobit.

Jak wynika z dwoch przytoczonych wypowiedzi pracownikéw MZAZ,
doswiadczaja oni prawa w postaci norm, ktére uznajg za cos, co jest stusz-
ne 1 wazne zaréwno dla nich osobiscie, jaki 1 dla wszystkich — szerszego $ro-
dowiska. Obowigzujace w ich miejscu pracy normy sa niepodwazalne oraz
skuteczne, poniewaz zapewniajg sprawiedliwosé, pozwalajg odréznic tych, co
przestrzegajg normy od tych, ktérzy majg konflikty z prawem. Na waznoséé
norm wskazujg tez te czesci narracji, w ktérych pracownicy podaja Zrédla pra-
wa. W opini1 pana Adama, przepisy oddajace normy znajdujg sie w waznych
aktach, przygotowywane sg przez obiekty wazne, wysoko usytuowane w struk-
turze wladzy 1 hierarchii spolecznej. W przytoczonych wypowiedziach mozna
tez dostrzec, ze respondencit méwig o doswiadczeniach prawa majacych miej-
sce zaréwno w zakladzie pracy, jak 1 szerszym otoczeniu. Pozwala to wniosko-
wad, ze w ich $wiadomosci doswiadczenia norm sg takie same we wszystkich
przestrzeniach, w jakich funkcjonuja.

Pracownicy z lekkim stopniem niepetnosprawnosci intelektualnej doswiad-
Czaja6 wiec normatywnoscl prawa w zwigzku z istnieniem norm. Normy za-
réwno te funkcjonujace w zakltadzie pracy, Jak 1 te, ktorych dosw1adczajq poza
MZAZ sa zbiezne. Sg one oczywiste, przyjmowane bez zastrzezen 1 w opinii
respondentéw, niepodlegajace krytyce czy zmianom. Normatywnosc¢ jest tez
bardzo potrzebna badanym, poniewaz ukierunkowuje ich dziatalno$¢, odnosi
sie do tego, co powinni robi¢ 1 jak powinni si¢ zachowywac. Prawo w wymiarze
normatywnym, do§wiadczane jest jako ,przewodnik” 1, kontroler” zachowania
sie pracownikow. Potwierdzajg to kolejne zamieszczone wypowiedzi:

Pan Artur

Tutaj w ZAZ to mamy regulamin i takie rézne obowiazki. Trzeba ubra¢ si¢ w odziez
robocza... $niadanie to trzeba wlozy¢ do szafki, potem to... obowiazek i§¢ na dziat
i nie wolno sie sp6zni¢, ani minuty. Jest taki obowiazek pilnowania czasu. Jak zegarek
pokaze... za kilka minut trzeba by¢ na dziale, to jest obowiazek... szybko is¢ przed
drzwi i czekac.

Pan Albert
Obowiazkéw to najbardziej pilnuje pani Monika. Te obowigzki to sa rézne... pani Mo-
nika, to... zna wszystkie obowiazki. Ja nie wiem o wszystkich obowigzkach... Co tam...
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pisze... w regulaminie. Kiedys to byl czytany, ale nie pamietam. Robie co kaze pani
Monika... ona méwi... trzeba zrobi¢ tak, to tak i robie... obowiazki trzeba robi¢.

Pan Antoni

Prawo to sprawiedliwo$¢, to takie przepisy, ktore trzeba umie¢. Prawo jest dla ludzi...
takie samo. Przepisy to sa takie same dla dzieci i pracownikéw... Trzeba tak robi¢, jak
moéwi prawo. Znam prawo karne... prawo do szkoty... do zdrowia. Jest jeszcze prawo
drogowe, no ten... kodeks drogowy. Prawo to tworza wazni ludzie, prezydent, sad, i...
te osoby, co sa wybierane, jak idziemy na wybory... Jak kto$ nie robi, jak méwi prawo,
to... trzeba zgtosi¢ do sadu.

W przytoczonych wypowiedziach mozna odczytaé znaczenia norma-
tywnych regul postepowania, stanowigcych dla pracownikéw MZAZ racje
dziatania. W przypadku racji dziatania, jak pisze cytowany Bartosz Brozek
(2010), najistotniejsze jest samo podjecie dziatania okreslonego regulami
prawa oraz $wiadomo$¢, ze to dzialanie zaréwno dla danego czlowieka,
jak 1 otoczenia spolecznego jest zgodne z normami. W badanej grupie
pracownikéw racjg podejmowania jednych dziatan, tych przystajacych do
obowigzujgcych norm oraz zaniechania tych dzialan, ktére nie sg kompaty-
bilne z obowigzkami jest sama zgodno§¢ norm z zapisami mieszczacymi
sie w regulaminie MZAZ. Regulamin w §wiadomosci badanych stanowi
zbi6r przepiséw, ktore sg wazne, stuszne oraz skuteczne. A prawo to swo-
1sta systematyzacja przepisow w celu zapewniania powszechnego dobra,
bezpieczenstwa. Wypelnianie obowigzkow okreslonych w regulaminie po-
zwala pracownikom do$wiadczy¢ poczucia bezpieczenstwa wynikajgcego
ze zgodnosci ich zachowania z obowigzujagcymi normami. Pracownicy ce-
nig sobie tez to, ze regulamin obejmuje aktywnosci charakterystyczne dla
tego konkretnego MZAZ, a twierdzenia sg sformutowane w dostepny spo-
s6b (dla 0séb z trudno$ciami poznawczymi). Respondenci wskazujg tez na
doéwiadczenia pomocy ze strony ,straznikéw prawa”. Jak mozna odczytaé
ze zrekonstruowanych do$wiadczen, przedstawiciel tej grupy, terapeutka
pani Monika, pomaga w zrozumieniu, zapamietaniu 1 dostosowaniu za-
chowania pracownikéw do regulaminu. Zgodnos$¢ dzialania z normami-
-przepisami, poczucie dobrego wypelniania obowigzkéw, jest dla badanych
pracownikéw — istotng racjg dziatania.

W swoich wypowiedziach pracownicy MZAZ, opisywali tez doswiad-
czenia wskazujgce na to, ze oczekujg od prawa ochrony zycia, zdrowia oraz
zabezpieczania korzys$ci ich samych 1 ich rodzin. Zdaniem Anny Matysek
(2014, s. 21), ochrona intereséw to oczekiwanie cenionych 1 dobrej jakosci
ustug czy obiektéw. Méwig o tym, tez sami badani:
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Pan Andrzej

Prawo to jedno i jest takie, jakie powinno by¢. Prawo jest napisane w... tym... konsty-
tucji. Bo to konstytucja pisze o prawach. Mam tez prawo... glosowa¢, no i tez prawo
do zdrowia, do nauki... Jak bede miat wypadek to tez jest prawo, no... wtedy to jest
prawo drogowe. M¢j brat ztamat noge, to miaf prawo i dostat duzo pieniedzy. Prawo to
tez, ze... mozemy pracowac. Jak bede chory, to mam prawo do pomocy. Prawo to tez
mam do kupienia gier komputerowych, bo ja bardzo lubuje gra¢ na komputerze. Jest tez
prawo do opiekowania sie dzie¢mi. Dzieci... to powinny by¢ czyste, tak méwi prawo...
styszatem w telewiz;i.

Pan Artur

Co to jest, co$ chodzi mi po glowie. Jak to powiedzie¢... No... juz wiem... trzeba stu-
chac sie prawa. Przepisy... ustawy. Mam prawo pracowa¢, tak jak mdj brat. Jak bede
chory to do lekarza. Chodze z mama do tej... doktdrki z przychodni. Mam prawo wy-
biera¢ pieniadze z... tego... bankomatu. Prawo jest z sadu. Kazdy Polak... to ma prawo.
Dzieci majg prawo. Wszyscy musza stucha¢ prawa... Jak kto$ co$ ukradnie, to jest takie
prawo, ze do wiezienia. Policja pilnuje prawa, a pomagaja... ci... sedziowie..., prezy-
dent, no i Agata Duda.

Obaj panowie méwig o podstawowych przynaleznych im prawach. Rozu-
miejg, ze tak jak wszyscy obywatele, majg prawo do leczenia, pracy, nauki
Poza prawami postrzegajg istnienie innych przywilejow, jak np. pan Artur,
ktéry mowi o prawie ,do kupienia gier komputerowych”. Normatywny wy-
miar prawa mozna zrekonstruowaé w wypowiedziach obu pracownikéw, od-
noszg si¢ oni bowiem do prawa jako czynnika ustalajacego nie tylko normy
postepowania osobowego, instytucjonalnego, lecz takze normy ustug 1 wy-
twordw, z ktorych korzystajg sami badani oraz ich bliscy. Wlasno§ciami pra-
wa do$wiadczanego przez wszystkich cytowanych respondentéw jest bezpie-
czenstwo, pewnos¢ 1 skutecznosé.

Jak pokazuje prezentowany material badawczy, juz sama préba zdefinio-
wania pojecia prawa ujawnia zabarwienie normatywne. Z cytowanych dotych-
czas wypowiedzi, mozna wyczytaé, ze dla respondentéw prawo to przepisy,
zasady, regulacje. Prawo to tez regulamin placéwki, kodeks, ksieg1 zawierajace
przepisy. Normatywne cechy badani przypisujg tez zrédtom prawa. Uwazajg
bowiem, ze prawo jest tworzone przez prezydenta, sejm, wojsko, policje. Pra-
cownicy wiedzg, ze przepisy zostaly wypracowane przez podmioty majgce
wladze. Podmioty, majace formalne cechy 1 wysokie usytuowanle spofeczne,
ktére mogg wyegzekwowac¢ zachowania zgodne z normg 1 wprowadzi¢ sankcje
za zachowania niezgodne z nig.

W drugim ujeciu normatywnosci uwidaczniajg sie doswiadczenia, ktére
wskazuja na to, ze uczestniczacy w badaniu pracownicy MZAZ postrzegaja
normatywnos¢ prawa jako wlasciwosé niezalezng od woli os6b/instytucji ge-
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nerujgcych prawo, woli spotecznosci czy norm moralnych. Doswiadczenia te
mozna zrekonstruowac¢ w nastepujacych wypowiedziach:

Pani Aldona

Prawo, prosze pani, to jest jedno. Jak sie jedzie daleko, to trzeba zapinac pasy, raz
jechatam na wczasy do tego no... ojej zapomnialam to tata pfacit mandat... Siedzia-
tam z tytu, bo ja zawsze siadam z tytu i nie zapiefam pasy. Tata... zty byt... bo to...
bylo duzo pieniedzy. Trzeba pamieta¢, jak mowig zapina¢ pasy, to... zapinag,
to... tak trzeba robi¢, jak jest napisane w prawie, tym... drogowym.

Pan Albert

Pani Ania to pilnuje BHP, bo wie pani my mamy... te... BHP, to wiadomo co robi¢... do
kuchni to nie wolno nikomu wchodzi¢... tylko ida ci, co sa z kuchni. Trzeba uwazag,
jak... podfoga mokra, bo ci ze sprzatania to... czesto zostawiaja takie mokre plamy na
podtodze..., a na stolarni to tam trzeba duzo tego BHP, tam to BHP pilnuje pan Mirek.

W cytowanych wypowiedziach mozna dopatrzy¢ si¢ doswiadczen od-
zwierciedlajacych postawe badanych wobec prawa. Odwotujac sie do in-
terpretacjt Brozka (2010), mozna przyjaé, ze normatywnos$¢ wynika
z nastawlenia psychicznego (stanéw mentalnych) oraz regularnosci w za-
chowaniach spotecznych. Przy czym, jak podkresla autor (tamze, s. 27),
nastawienia 1 regularnosci zalezg (na mocy sprzezenia zwrotnego) od 1st-
niejgcego systemu regul.

Reguly, sg przepisami obowigzujgcymi (albo nie) w danej sytuacji. Za-
rowno pani Aldona, jak 1 pan Albert w petni akceptujg obowigzujace regu-
ty. W sposéb oczywisty podporzadkowujg sie regulom, szczegdlnie tym,
ktore sg powigzane z ich bezpieczenstwem 1 poczuciem dziatania zgodnego
z przepisami BHP. Podporzadkowanie regulom jest tak silne, ze w sytuacji,
w ktorej pani Aldona mogtaby podjaé¢ probe obrony swojego zachowania,
to nawet nie dostrzega mozliwoéci rozmowy na temat zasadnosci wydania
jej mandatu.

Zdaniem Chrisa Harta (1998, s. 21) reguly mozna podzieli¢ na reguty zo-
bowiazujace, okreslajace sposéb zachowania sie ludzi oraz reguty odnoszace
sie do procedur. Drugi z rodzajéw regul traktowany jest jako wymogi for-
malne pozwalajgce na realizacje dzialania w wyniku, ktérego powstajg skut-
ki prawne ludzkich dazen (np. podjecie pracy, uzyskanie oceny z egzaminu
maturalnego). Wazng cechg regul zobowiazujacych, jak pisze Hart (tamze,
s. 121), jest negatywna reakcja spolecznosci/osoby pojawiajgca si¢ w wyniku
niedostosowania si¢ przez osobe/spolecznoéé do obowigzujacych regut. Sko-
rzystalySmy z prezentowanych tu pogladéw Harta, interpretujgc nastepujace
wypowiedzi:
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Pani Aneta
W ZAZ, jak ktos nie stosuje sie do prawa, to idzie na rozmowe do pani Beaty, a potem
do dyrektorki.

Pan Aleksander

W kuchni to trzeba przestrzega¢ przepiséw. Jak kiedys Romek rzucit marchewka na
Damiana, to on pojechat z pania Ania do szpitala, a Romek to miat zakaz przychodzenia
do pracy, az caty miesiac.

Pan Artur
Jak sp6znisz sie na dzial minute, to potem dostajesz kare i minute dtuzej pracujesz.

Pan Albert
Regulamin byt czytany wszystkim i teraz wiemy, ze trzeba przestrzega¢, a jak kto$ nie
bedzie to... kara, a to bylo czytane i trzeba wiedzie¢, wszyscy musza wiedziec.

W zrekonstruowanych doswiadczeniach wszystkich cytowanych oséb, moz-
na odczytaé znaczenia nadane regulom zobowigzujacym. Respondenci méwig
o réznych sytuacjach, w ktérych moze nastgpi¢ negatywna reakcja ze strony
ystraznikéw normatywnosci”. Obowigzujgce w MZAZ reguly, jak juz wezesniej
pisaty$my, sg dla pracownikéw racjg dla oceny swojego dziatania jako zgodnego
lub niezgodnego z dang regulg, innymi stowy do oceniania, czy jest wypelniany
(lub nie) przez nich wzorzec zachowania 1 obowigzku (Hart, 1998, s. 127-129).
Jak mozna wyczyta¢ z wypowiedzi pracownikéw MZAZ, na przestrzeganie
przez nich prawa nie ma wplywu to, ze inni tak czynig, ale przede wszystkim
to, ze wiedza, 1z taki jest ich obowigzek okre§lony przez reguly.

Kolejne wypowiedzi uczestnikéw badania sklonily nas do poszukiwania
teori1 dotyczacej typéw regul. Bazujac na pogladach Mileny Koryckiej-Zirk
(2010), przyjetySmy, ze prawo w percepcji respondentéw wydaje sie skladaé
z regul prerwotnych 1 wtérnych. Zdaniem autorki, pierwotne/podstawowe re-
guly — do$wiadczane przez pracownikéw z lekkim stopniem niepelnosprawno-
Sc1 intelektualnej — to takie, ktére powodujg zobowigzanie do podejmowania
wybranego dziatania i/lub unikania innego. Reguly wtérne natomiast usu-
waja niepewnos$¢ wynikajacg z braku autorytatywnego tekstu czy urzednika
rozstrzygajacego, jakie sg reguly pierwotne, jaki jest ich zakres stosowalnosci.
Korycka-Zirk podkresla, ze reguly wtérne sg usytuowane na innym poziomie
niz plerwotne. Pierwotne bowiem za przedmiot majg obowigzkowe dzialania
ludzi. Natomiast wtérne okreslajg sposoby, za pomocg ktérych reguly pierwot-
ne mogg by¢ wprowadzone, eliminowane, réznicowane, a fakty ich naruszenia
wystarczajaco ustalone (tamze). O regule wtérne], polegajacej na zmniejszaniu
niepewnosci na skutek odwotywania si¢ do autorytatywnego ,straznika norma-
tywno$ci” badani méwig w sposéb nastepujgcy:
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Pani Aneta
Przy urlopach to tez sa przepisy. Trzeba planowac urlop. Ja to czasem nie wiem, jak to
pomysle¢, to ide do pani Ewy no z kadr, to ona wszystkiego pilnuje.

Pan Aleksander

Wie pani mam prawo do 4/4 pracy, chciatbym, bo to wie pani jest... kasa. No, ale
wszystko zalezy od dyrektorki... Boje sie do niej iS¢, bo jeszcze mnie wyrzuci z pracy,
no to na razie siedze cicho, ale kiedys... pojde.

Pani Agnieszka
Jak kto$ co$ przeskrobie, to do dyrektorki. To dyrektorka pisze te regulaminy, a potem
pilnuje, zeby wszyscy je wykonywali.

Pan Albert

Czasami to nie wiem, czy moge, czy nie moge siedzie¢ sobie na korytarzu, tu koto
toalety, bo moéwili, ze to dyrektorka... nie lubi. Jak przychodzi dyrektorka i kaze i$¢ na
rehabilitacje, no to ide.

Autorytarnymi elementami wprowadzajacymi reguly (pierwotne) 1 kontro-
lujgeymi ich respektowanie sg urzednicy/pracownicy administracji, osoby naj-
wyze] usytuowane w MZAZ — owej hierarchu wladzy. Szczegdlng role wydaje
sie tu odgrywaé pani dyrektor MZAZ. Jej to bowiem badane osoby przypisu-
ja role urzednika tworzacego przepisy. W opinii panéw Aleksandra 1 Alberta
oraz pani Agnieszki, pani dyrektor ma najwyzsza wladze, to ona kontroluje,
nadzoruje rozne dzialania oraz ma moc karania 1 decydowania o losie pracow-
nikéw. Wspomniang interpretacje mozna jeszcze wzbogacié¢, demonstrujgc
doswiadczenia pracownikow w zakresie reguly uznania (Korycka-Zirk, 2010).
Ta regula zostata wyraZnie zarysowana przez panig Aldone.

Pani Aldona

Moja mama pracuje... w urzedzie i tez ma... prawo i czesto méwi... ze prawo to, a...
prawo to tamto. Trzeba zeby byto prawo, bo co to by byfo, gdyby nie byto... Jakby nie
byto prawa to... bytoby gorzej, ja sie na tym znam, mama mi méwita. Prawo... to jest
napisane w takich ksiegach, potem... czyta je sedzia. Takie ksiegi to kazdy moze miec...
moze czytaC przepisy i to, co jest prawem. Potem to ma tak robic... no... jak pisze
w tych ksiegach.

Pani Aldona, odwolujac sie do reguly uznania, eliminuje niepewnos¢,
jaka moze si¢ pojawi¢ w zwigzku z dostosowywaniem zachowania do regut
obowigzujacych w MZAZ. Pomocna jest tu pozycja zawodowa mamy. Dla
pani Aldony, sagdy wypowiadane przez mame, bedaca pracownikiem urzedu,
sg wyznacznikiem wiedzy 1 umiejetnosci niezbednych dla dostosowania sie
do regut obowigzujacych w MZAZ.
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Sama sobie kupuje ubrania, ale jak siostra powie, co kupic.
W putapce prawa do samostanowienia

ak podkreéla Joanna Glodkowska (2017, s. 47), istotnymi okolicznos$cia-

mi wsparcia jest zapewnienie uczestnictwa osoby mepelnosprawnej,
uznania jej samostanowienia, sprawstwa 1 dqzema do wyzszej jakosci 7 zyc1a
Wskazane we wcze$niejsze] wypowiedzl pojecie samostanowienia nie jest
czesto spotykane w literaturze, szczegélnie polskiej. Powodem moze by¢ to,
ze przez wiele lat korzystano z innych zamiennych termindw, jak np. ,auto-
nomia’ czy ,,nlezalezne zyc1e (Dykcik 1998; Twardowski, Dykcik, 1996).
Okreslentie to zaczelo sie czescie] pojawiac w literaturze przedmiotu, po wej-
sciu w zycle Konwencji Praw Oséb Niepelnosprawnych (2006), w ktérej jest
ono jednym z kluczowych terminéw.

Samostanowienie bywa rozumiane jako proces obejmujacy ksztaltowanie
umiejetnoscl, relacje ze srodowiskiem 1 wsparcie (Zyta, 2011). Moze by¢ tez
definiowane z perspektywy funkcjonalnej 1 wowczas, oznacza, ze sg to ,po-
stawy 1 zdolnosci potrzebne do bycia podstawowym czynnikiem sprawczym
w swolm zyciu oraz dokonywanie wyboréw, ktére sg wolne od nadmiernego
1 bezprawnego wplywu oraz ingerencji zewnetrznych” (Wehmeyer, 1992,
s. 305). Wedlug Bernadety Szczupat (2012), samostanowienie jest polacze-
niem umiejetnoscl, wiedzy 1 przekonan, umozliwiajgcym jednostce autono-
miczne postepowanie ukierunkowane na cel oraz poddawane samokontroli.
Wazna, zdaniem autorki, jest §wiadomos¢ posiadanych przez osobe mozli-
woscl oraz ograniczen w polgczeniu z wiarg we wlasne zdolnosci 1 skutecz-
nos$¢ dziatan (tamze, s. 220). Zasadniczymi cechami skladajgcymi sie na
samostanowienie, zdaniem Michaela L. Wehmeyera (2012), s3 m.in. auto-
nomia, samoregulacja 1 samorealizacja.

Samostanowienie jest waznym elementem makro-teorii Rycharda M. Ry-
ana 1 Edwarda L. Deciego (2000) majacej na celu opis rodzaju 1 natezenia
czynmkow wplywajqcych na motywacje czlowieka do dziatania. Samostano-
wienie w op1n11 autoréw jest podstawq do zrozumienia zachowan ludzi. Cho-
dzi oczywiécie o uogélnione ujecia zachowania, reprezentowanego przez ludzi
w réznych kulturach 1 réznych sferach ludzkiego zycia. Giéwnym elementem
analizy zachowania we wspomnianej teoril jest motywacja, ktéra jest genero-
wana przez ludzkie potrzeby oraz prowadzaca do zaspokojenia ludzkich po-
trzeb. Z perspektywy tej teorii, Ryan 1 Deci przyjmujg, ze samostanowienie
to stopien dobrowolnego kierowania wlasnym zachowaniem, uzalezniony od
czynnikéw wewnetrznych czlowieka (osobowos¢, mozliwosci poznawcze) oraz
czynnikéw zewnetrznych (kontekstu przebiegu zachowania). Tak rozumia-
ne samostanowienie mozna wykorzysta¢ do interpretacji zachowania w rz-
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nych dziedzinach, sferach ludzkiego zycia, poniewaz motywacja przejawia sie
w kazdym rodzaju dziatalnosci, zaréwno uczeniu sig, pracy, wypoczynku, jak
1 regulowaniu relacji spotecznych.

Zdaniem wspomnianych autoréw (tamze) samostanowienie jest uzalez-
nione m.in. od potrzeb psychologicznych, a szczegdlnie od potrzeby: autono-
mii, samokontroli 1 potrzeby relacji z innymi ludZmi. Moze ono tez by¢ okre-
§lone np. przez tres¢ celéw, a taki podzial pozwala wyréznic cele wewnetrzne
1 zewnetrzne. Wewnetrzne to motywacja do poszukiwania wysokiej jakosci
rozwoju 1 zycla (rozwdj osobisty, zdrowie, uczestniczenie w zyciu spoteczno-
§c1). Zewnetrzne, to cele majgce zapewni¢ cos ze srodowiska (wyglad, sukces
zawodowy, slawe).

Nie bedziemy przytacza¢ kolejnych przykltadéw rozumienia pojecia
poniewaz zostaly one wyczerpujgco zaprezentowane w literaturze pol-
skie] m.in. przez Joanne Glodkowskg (2018), Dorote Podgérska-Jachnik
(2009, 2010); Bernadete Szczupat 1 Kiriakosa Chatzipentidisa (2016) czy
Agnieszke Zyte (2018).

Problem samostanowienia pojawil si¢ w rozmowach z pracownikami
MZAZ na temat prawa. Jak pokaza to zamieszczone w dalszej cze$ci arty-
kutu wypowiedzi, respondenci posiadali wiedzg¢ na temat samostanowienia,
celéw 1 zasad realizacji prawa we wspomnianym obszarze, zdobyta w wyni-
ku czestego omawiania tego tematu w szkole, warsztatach terapii zajeciowe;,
podczas spotkan w kolach stowarzyszen czy fundacji.

Pani Agnieszka

Ja powiem, ja powiem, co to jest, to tak, ze nikt nie podejmuije... no decyzji, za mnie nie
podejmuije i co chce, to robie. Wiem, bo méwili o tym i w warsztatach i tu w ZAZ-ie,
no i na zebraniach w stowarzyszeniu. Méwia..., ze... ten... mam prawo robi¢ rézne
rzeczy, no... moge pracowal, tez mieszka¢ to moge sama. Teraz dostaje wypfate, to
mam prawo, tego..., jak chce, to wybiera¢ pienigdze. Sama tez sie ubieram, bo ja wiem
w co sie ubra¢. Na zakupy to... tez mozna iS¢ samemu. Sama, to... sobie kupuje takie
rézne... tam... rzeczy. Sama tez jezdze tramwajem. Codziennie jezdze no... do pracy.
Pani Kasia to méwi, ze moge... tez p6jé¢ to kina, no... jak chce.

Pani Aneta wie, co to jest samostanowienie. Definiuje to pojecie przez
uzytek, nadajgc znaczenia obszarom samostanowienia. Badana, wie réwniez,
jak nalezy realizowaé prawo do samodzielnego zycia. Bazujgc na opiniach
oséb z jej Srodowiska (nauczyciell, terapeutéw, treneréw pracy, asystentow
itd.), z ktérymi rozmawiala na temat prawa, traktuje samostanowienie jako
dziatanie na rzecz polepszenia jakoSci zycia, realizacji jej potrzeb, autono-
mii. Podobne, jak u pani Anety, znaczenia prawa do samostanowienia udato
sie nam zrekonstruowac w kolejnych wypowiedziach.
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Pan Adam

To tak, ze osoba musi sama wszystko robi¢, nikogo... nie stucha¢, ma prawo do... ro-
bienia takich... réznych rzeczy, moze sobie kupi¢, co chce. Moze tez zafatwia¢ takie...
rézne rzeczy, jak potrafi. Bo jak ja ide na poczte zapfaci¢ rachunki, to nie wiem, co
trzeba zrobi¢ i... prosze pania z poczty... by mi pomogfa. Te druczki to takie trudne,...
co$ tam pisze... takimi matymi literkami. Ja nie rozumiem, co tam jest. Prosze... by mi
pomogli. A jak przychodzi pismo urzedowe do domu, to ide do sasiad6w... prosze, zeby
mi przeczytali. Opfaty za mieszkanie to tez... pomagaja mi wyliczy¢... sasiedzi. Mam
taki portfel i tam kfade to, co na mieszkanie... to na $wiatfo, to... na jedzenie, zeby
starczylo na miesiac. Sasiedzi mi pomagaja.

Pani Aldona

To jest tak, ze kto§ ma swoje zdanie, zatatwia rézne sprawy. To trzeba robi¢ wszystko
samemu i nikogo nie stucha¢. Ja to mieszkam z siostrg. Ona... decyduje o rzeczach
urzedowych, bo ja... to... nie umiem. Mam prawo i sama sie ubieram,... jem tez... co
chce. Prawo do robienia zakupéw tez mam. Sama sobie kupuje ubrania, ale jak siostra
powie co kupi¢. Czasami idziemy razem,... kupujemy... te... ubrania. Mam prawo sobie
kupowac. Ja wiem co kupi, ale... pytam siostry, bo ona lepiej liczy pieniadze... ja nie
wiem, czy... wystarczy. Siostra to zna sie na modzie.

Z wypowiedzi pana Adama mozna odczytaé, ze uwaza siebie za osobe
zdolng do samostanowienia. Osobe $wiadomg swoich stabych 1 mocnych
stron. Pan Adam wie, co jest mu potrzebne do samodzielnego funkcjo-
nowania oraz jak to osiggnal. Potrafi okresli¢ cele zewnetrzne, rozpoznaé
swoje potrzeby 1 zestawia¢ je z mozliwo$cig realizacji. Wskazany pracow-
nik umie dokonaé wlasciwej samooceny wykonywanych przez siebie zadan.
Analizujac jego wypowiedz, mozna dostrzec, ze ma on potrzebe autono-
mii. W zwigzku z ograniczonymi mozliwosciami biopsychospotecznymi
pan Adam wie, ze musi korzystac¢ z pomocy innych. Nie radzgc sobie z za-
daniami dotyczacymi spraw urzedowych/administracyjnych, wypracowuje
dzialania oparte na wspétpracy z innymi ludzmi. Realizujgc potrzebe re-
lacji z innymi osobami, przygotowuje jednocze$nie strategie zapewniajgce
mu poczucle bezpieczenstwa. Wiara pana Adama w znaczenie podejmo-
wanych z wlasnej inicjatywy dziatan przynosi sukces w postact dobrych
relacji z ludzmi, prowadzenia niezaleznego zycia w srodowisku.

Pani Aldona natomiast, uwaza si¢ za osobe posiadajacg zdolnos¢ do do-
konywania wyboréw w zakresie jedzenia 1 ubrania sie. Jak wynika ze zre-
konstruowanych w wypowiedziach badanej znaczen, cechuje jg potrzeba
autonomil oraz relacji z innymi osobami, tu z siostrg. W trakcie rozmowy
na temat prawa, pracownica MZAZ, ujawnita umiejetno$¢ wyznaczania so-
bie celéw 1 dobierania sposobéw ich osiggania. Cele jej aktywnos$ci majg ze-
wnetrzng tres¢ (fadny wyglad, modne ubranie). W wypowiedzi pani Aldo-
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ny mozna tez zrekonstruowaé do§wiadczenia umiejetnosci oceny wlasnych
mozliwosci oraz zapewnia sobie pomocy w realizacji celow. Badana wie, ze
wymaga pomocy ze wzgledu na trudnoséci w operowaniu pieniedzmi 1 dla-
tego zdaje sie na pomoc siostry. Czyni to §wiadomie, poniewaz zapewnia
jej to skuteczno§¢ waznych dla niej dziatan.

Samostanowienie os6b z lekkim stopniem niepelnosprawnosci intelektu-
alnej to nie tylko zdolnosci, umiejetnosci decydowania o sobie 1 realizowania
wlasnych potrzeb 1 celéw. Samostanowienie to tez realna mozliwos¢ samo-
dzielnego wypelniania wspomnianych dzialan, prowadzenia niezaleznego
zycia. Ten drugi wymiar samostanowienia ujawnil sie w naszych rozmowach
z pracownikami MZAZ. Okazalo si¢ bowiem, ze czg¢§¢ uczestnikow bada-
nia, zwracala gtéwnie uwage na trudnosci w realizowaniu dziatan z zakresu
samostanowlenia, cz¢$¢ z nich sygnalizowala wrecz brak mozliwosci prowa-
dzenia rzeczywistych dziatan z omawianego zakresu.

Pan Andrzej

Ten wyraz to znaczy, ze czlowiek moze... decydowac. Jak daje rade to moze... gloso-
wac... robi¢ zakupy, sam... kupowac chce. Ja tak nie moge... moja mama to... zabiera
pienigdze na Swiatto. A... jak chce i$¢ na zakupy to méwi... co... mam kupic... to... czy
tamto i wszystko pisze na karteczce. Kiedys to kupitem sobie latarke, to krzyczata, ze...
marnuje pienigdze. Chciatbym sobie kupi¢ nowa komérke, w ZAZ méwili, ze mam takie
prawo... ale mama nie... pozwala, zabiera pieniadze i tyle.

Pani Agnieszka

Niepetnosprawne kobiety to moga miec... dzieci, tak jak... inni ludzie. Méwitam o tym
z pania Marysia. .. Jak bytam w szkole. Dyrektor... to... tez méwit, ze mamy takie prawo jak
normalni. No... ale wiem, Ze czasami to... te niepefnosprawne to nie daja rady..., to wtedy
mowi sie, Ze nie.... moga mie¢ dzieci. Ja znam taka pare, ona uposledzona... a... on na
wozku i urodzifa sie im dziewczynka, byta zdrowa, bo... opiekowafa sie nig matka tej mojej
kolezanki. Sama... No... ta kolezanka... to nie dawata rady i chcieli jej zabra¢ dziecko.

Zrekonstruowane w wypowiedziach oséb uczestniczacych w badaniu do-
$wiadczenia, pozwalajg zauwazy¢, ze nie wszyscy pracownicy MZAZ uwaza-
ja, ze sa w stanie zyC 1 pracowaé samodzielnie. Czg$¢ badanych uznata, ze
nie ma mozliwoéci samodzielnego podejmowania decyzji, wyznaczania celow
11ch osiggania. Pan Andrzej werbalizuje zaleznos¢ od swojej matki. Wskazuje
na ograniczenia wynikajgce z narzucania przez matke celéw dziatania. Mimo
ze zarabia plenigdze, to nie ma sposobnosci decydowania o zakupie waznych
dla siebie przedmiotéw. Wie tez, ze nie ma mozliwo$ci podejmowania ryzyka,
takie dziatanie bowiem bedzie miato niekorzystny skutek, w postaci niezado-
wolenia matki. Nie podejmuje dziatah z wlasnej mnicjatywy, nawet tych doty-
czacych codziennych zakupéw. Nie wierzy w skutecznos¢ dziatania, w ewentu-
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alno$¢ uzyskania oczekiwanych rezultatéw poniewaz wszystkie jego dziatania
sg poddane kontroli 1 z reguly — negatywnej ocenie. Podobne do przytoczo-
nych dos$wiadczenia mozna zrekonstruowaé w wypowiedzi pani Agnieszki,
ktéra wskazuje na trudno$ci w pelnieniu roli matki. W obu wypowiedziach
wystepuje charakterystyczne dla wielu pracownikéw MZAZ podejscie, oparte
na upatrywaniu we wlasnych mozliwosciach psychofizycznych trudnosei czy
wrecz niemozliwo$ci poradzenia sobie z zewnetrzng kontrolg 1 rzeczywistg re-
alizacjg dzialan z zakresu samostanowienia. A taka percepcja sytuuje uczest-
niczgcych w badaniu pracownikéw MZAZ w ,pulapce prawa do samostano-
wienia”. Poszukiwanie w samych sobie przyczyn trudnosci w realizacji prawa
do samostanowienia wplywa tez niekorzystnie na funkcjonowanie badanych
os6b z lekkim stopniem niepetnosprawnosci intelektualnej 1 zwrotnie utrud-
nia ksztaltowanie ich kompetencji do niezaleznego zycia.

Podnoszac problem rozwijania kompetencji pracownikéw do samostano-
wienia, nalezy tez wspomnie¢ o self-adwokaturze, traktowane;j jako kompo-
nent samostanowienia (Jakubas, 2018). Wedlug Glena W. White, Jean Ann
Summers, Erica Zhanga, Val Renault (2014) tak rozumiana self-adwokatura to
,zdolnos¢ do komunikowania sie z innymi w celu nabywania informacji 1 zdo-
bywania pomocy w zaspokajaniu osobistych potrzeb oraz osigganiu celow”.

Podkreslamy powigzania samostanowienia z self-adwokaturg, poniewaz
uwazamy, ze dziatania w ramach ruchu self-adwokatéw mogg poméc pracow-
nikom MZAZ w zrozumieniu mechanizmu ,putapki prawa do samostano-
wienia”. Jest to wazne, poniewaz (jak ujawnily wyniki badan wilasnych) pra-
cownicy MZAZ, poszukujg przyczyn trudnosci w realizowaniu niezaleznego
zycia tylko w sobie, we wlasnych zasobach biopsychospotecznych. Nie sg oni
w stanie oceni¢ dziatania nauczycieli, terapeutéw, treneréw pracy, asystentow,
innych profesjonalistow, ktérzy czesto w sposéb nieodpowiedzialny méwig
o urokach niezaleznego zycia. Respondenci, uczestniczac w réznych rozmo-
wach, prelekcjach na temat samostanowienia, niezaleznego zycia, nie potrafig
dostrzec nieprawidlowosci w rozmowach na temat zdolnosci do decydowania
o sobie, podejmowania 1 realizowania istotnych celéw, prowadzenia niezalez-
nego zycla. Nie dostrzegajg mniej lub bardziej widocznych zachet formutowa-
nych przez profesjonalistéw do podejmowania przez nich dziatan majgcych na
celu upodobnienie ich do normatywnych wzorcéw wyznaczanych w odniesie-
niu do 0s6b typowych. Niepelnosprawni intelektualnie pracownicy MZAZ nie
potrafig dostrzec, ze wykorzystywana wobec nich taktyka jest tylko 1 wyltacz-
nie ,metodg dyscyplinowania” (Foucault, 1999). Profesjonalisci (nauczyciele,
terapeucl, trenerzy pracy, asystenci) poslugujg sie wolnoSciowg retoryka ma-
sku]ch normahzacyjne wp{ywy polityki (Tomanek 2012, s. 115-115). W ta-
kim ujeciu prawo nie powinno by¢ rozumiane jako droga do samostanowienia,
ale jako prawo uzalezniajace 1 ograniczajgce pracownikow MZAZ.
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Prawo nieréwne, ale troskliwe

prezentowang wczesniej kategorig opisowg powigzana jest tez kolejna,
ktére] przypisalySmy nazwe ,Prawo nierdwne, ale troskliwe”.

Zgodnie z Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia
1997 r., art. 32, jedng z przewodnich zasad okreslajacych status jednostki
w panstwie jest rowno$¢. Kwestie réwnosci porusza tez m.in. Konwencja
Praw Osob Niepetnosprawnych. W art. 5 czytamy ,wszyscy sg rowni wo-
bec prawa 1 sg uprawnieni, bez jakiejkolwiek dyskryminacji, do jednakowe;
ochrony prawnej 1 jednakowych korzysci wynikajacych z prawa”.

Jednakze, mimo takich zapiséw, w najwazniejszych dokumentach pan-
stwa spotyka sie obszary, w ktérych réwnos¢ oséb z niepetnosprawnoscig
wobec prawa jest kwestionowana (Zima-Parjaszewska, 2012). Powodem
moze by¢ to, ze w Polsce prawo odnoszace si¢ do omawianych oséb two-
rzone bylo w réznych okresach oraz w réznych warunkach ustrojowych.
Dlatego tez obecnie mamy do czynienia z réznym poziomem 1 sposobem
uregulowania praw. W polskim prawie spotyka si¢ wewnetrzne sprzeczno-
sc1 poglebione chaosem terminologicznym, niespdjnoscia, nadmiernym
rozproszeniem przepiséw. Sam termin ,niepelnosprawnos¢” funkcjonuje od
niedawna w dokumentach prawnych. Dla przykladu nie méwi sie jeszcze
o niepelnosprawnosci w zapisach antydyskryminacyjnych Powszechnej De-
klaracp Praw Czlowieka z 1948 r., Konwencji o Ochronie Praw Czlowieka
1 Podstawowych Wolnosci z 1950 r., Migedzynarodowym Pakcie Praw Oby-
watelskich 1 Politycznych z 1966 roku. Termin ,niepelnosprawnos$¢” znalazt
si¢ dopiero w Europejskiej Karcie Spotecznej z 1961 r. (prawo do rehabilitacji
zawodowej 1 spolecznej), a znowelizowanej w 1966 r., w ktérej przyznano nie-
pelnosprawnym prawa do samodzielnosci, integracji spotecznej 1 do udzialu
w zyciu wspolnoty (Zima-Parjaszewska, 2012, s. 16).

Poza problemami z terminologig, w niektorych obszarach prawa spotkac
mozna rézne niescislosci. Z analiz prowadzonych przez Krzysztofa Kurow-
skiego wynika, ze w Ustawie z dnia 27 sierpnia 1997 r. o rehabilitacji spo-
tecznej zawodowej oraz zatrudnianiu oséb niepelnosprawnych wskazuje sie,
ze niepelnosprawnos$¢ to niezdolnosé do wypetniania rél spotecznych, na-
tomiast w tej samej ustawie przy charakterystyce (nawet) znacznego stop-
nia niepelnosprawnosci jest zapis o mozliwosci pelnienia rél spolecznych
(Kurowski, 2012, s. 11). O innym przyktadzie nieréwnego traktowania przez
prawo o0s6b z niepetnosprawnoscig pisze Irena Lipowicz (2012). Autorka
wskazuje, ze osoba z niepelnosprawnoscig w $wietle prawa nie moze by¢
uznana za osobe bezrobotng, co skutkuje pomijaniem jej w przyznawaniu
zasitku dla bezrobotnych, oraz uniemozliwianiem jej uczestnictwa w roz-
nych programach, szkoleniach, dziataniach aktywizujacych kierowanych do
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0s6b bezrobotnych. Osoba z niepetnosprawnoscig, stanowigc odrebng kate-
gorie ustawowsq podlega innym zabezpieczeniom spofecznym, ktore nieste-
ty nie majg charakteru aktywizujgcego czy integracyjnego. Trudno bowiem
uznaé rente za czynnik motywujgcy czlowieka do aktywnosci. Dodatkowo
pobieranie renty naraza danego czlowieka na niekorzystne opinie ze stro-
ny spoteczenstwa. Otrzymywanie renty, w percepcji spolecznej jest bowiem
traktowane jako unikanie pracy. W zwigzku ze wspomniang sytuacja, przy-
znawanle $wiadczen tak naprawde nie wspiera danej osoby, a raczej eliminuje
ja z rynku pracy (Lipowicz, 2012, s. 6).

Kolejnym przekladem asymetrii prawa jest nieréwny dostep do wymia-
ru sprawiedliwoéci. Malgorzata Szeroczynska (2012), piszac o wskazanej
nieréwnoscl, omawia dwie wazne kwestie. Pierwsza z nich to liczne barie-
ry architektoniczne, jakie wystepujg w budynkach sadéw. Druga to brak
przepiséw umozliwiajacych przydzielenie osobie z niepelnosprawnosciag,
a szczeg6lnie intelektualng, pelnomocnika prawnego, ktéry mogty jg wspie-
ra¢ w czynnosciach prawnych (tamze, s. 86).

Jako przyktad nieréwnosci prawa mozna tez podac takg sytuacje, w ktorej
kwestie prawne wybranych instytucji czy organizacji w swoim giéwnym nur-
cie nie uwzgledniajg potrzeb os6b z niepelnosprawnos$cig, a umiejscawiajg je
tylko w specjalnych programach (np. waskie programy pomocowe zakladow
pracy, specjalistyczne szkolenia).

Zdaniem Katarzyny Roszewskiej (2012, s. 52) liczne nieréwnosci prawa
mozna tez dostrzec w zakresie zatrudnienia 1 zabezpieczenia socjalnego
0s6b z niepetnosprawnoscia, a ,bariery w sferze regulacji zatrudnienia nie
majg charakteru incydentalnych, wadliwych rozwigzan, lecz charakter sys-
temowy”. Sytuacje te poglebia sprzecznosé komunikatow dostarczanych
przez prase 1 telewizje. Dla przyktadu réznego rodzaju media donosza o co-
raz to nowych dzialaniach na rzecz oséb z niepelnosprawnoscig, prowa-
dzonych przez PFRON oraz organizacje pozarzadowe, a w rzeczywistoscl,
z powodu braku systemowych rozwigzan, réznych sprzecznosci w prawie,
sytuacja 0s6b z niepelnosprawno$cig wcigz jest niekorzystna, wrecz stale
sie pogarsza (ubdstwo, 1zolacja, brak aktywnosci zawodowej 1 spotecznej)
(Lipowicz, 2012, s. 5).

Ogdlnie méwiae, system prawny w Polsce, a zwlaszcza stan przestrzega-
nia praw w odniesieniu do 0séb z niepelnosprawnoscig, mozna okresli¢ jako
niezadowalajacy. Wiele oséb z niepetnosprawnoscig wskazuje tez na brak
mozliwoscl czy umiejetnosci (wynikajgeych z niepelnosprawnosci) korzysta-
nia z praw. W Polsce osoby te nie majg takich samych szans 1 mozliwosci,
jakie majg osoby pelnosprawne (Chrzanowska, 2015; Nowak, 2014; Cytowska,
2012; Krause, 2004). Wspomniane stwierdzenia sg powigzane z doS§wiadcze-
niami pracownikow MZAZ:
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Pani Aneta

No... niepefnosprawni maja inne prawa. Nie trzeba biletu.... ja dostatam rente. Rente
to dostatam, bo jestem chora, lekarze to méwia, ja tam nie wiem, co mam chorego. No,
ten lekarz na komisji to méwit — nie mozesz pracowac... no i mam brac rente. A ludzie
zdrowi to nie dostaja renty, nie maja tez darmowych biletéw.

Pani Aneta dostrzega nieréwno$¢ prawa w zakresie korzystania z ulgi na
przejazdy w $rodkach komunikacji miejskiej oraz w mozliwoscl otrzyma-
nia renty. Jako przyczyne nieréwnosci, badana wskazuje swoj stan zdrowia.
Oceng stanu zdrowia pani Aneta powtarza w §lad za lekarzami. Sama nie
jest przekonana, co do zasadnosci opinii lekarskiej. W swojej wlasnej oce-
nie nie do$wiadcza takich trudnosci zdrowotnych, ktére uprawniatyby ja do
otrzymywania §wiadczenia 1 pozostawania bez pracy. Pobieranie renty, poza
zabezpieczeniem finansowym, jak wcze$niej wskazywaly$my, ma tez nieko-
rzystne konsekwencje — moze uniemozliwi¢ aktywizacje poprzez prace oraz
integracje spoleczng. Pani Aneta jest jednak pracownikiem MZAZ, pobiera
rente 1 pracuje w ograniczonym wymiarze czasu pracy. Dzieki zatrudnieniu
oferowanemu przez MZAZ ma szanse na uczestnictwo w zyciu spotecznym.

Pani Anna

Mam prawo by¢ szczedliwa i prawo do mitosci. Mam siostre, jest zdrowa, ma meza
i ja tez tak chce. Chce sie ozeni¢ ze Stefanem, ale méwig, ze musze i$¢ do adwokata
i wtedy bedzie wiadomo, czy moge sama... decydowa¢. Ksiadz to tez méwit, ze trzeba
miec zgode od sadu. A moja sistra to nie zatatwiata zgody. Juz nie wiem, jak to jest, tyle
ktopotu z tym zenieniem sie, o... no, nie... zamazpojsciem.

W wypowiedzi pani Anny mozna zrekonstruowa¢ doswiadczenia nie-
réwnoscl prawa dotyczacego zawierania zwigzku malzenskiego. Pani Anna
dostrzega roznice w czynnoSciach prawnych podejmowanych przez nig
samg 1]e] pehlosprawnaL slostre. Respondentka sygnalizuje niezadowole-
nie z faktu, ze jest traktowana inaczej niz pelnosprawni ludzie. Whrew
zapisom Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej, respondentka jest uznana
przez prawo za osobe inng, niemajacg takich samych praw jak pozostali
obywatele. W wypowiedzi pani Anny wyczuwa si¢ niezadowolenie w zwigz-
ku z koniecznos$cig podejmowania dodatkowych czynnosci formalno-praw-
nych. Ta nieche¢ moze by¢ spowodowana trudng komunikacjg z sadem.
Juz samo przygotowanie wniosku, wypelnienie formularza oraz doreczenie
go do sgdu, dla oséb badanych jest znacznym utrudnieniem. Uczestnicza-
cy w badaniu pracownicy doswiadczaja trudno$ci w rozumieniu procedur
prawnych, sposobéw przemieszczania sie po budynkach sagdowych. Budyn-
kach, ktére nie tylko majg liczne bariery architektoniczne, lecz takze nie-
zrozumialy dla uczestnikéw badania uktad pomieszczen.
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Pan Antoni

Ci psychiczni, ci od nas z ZAZ — to nie maja prawa mie¢ dzieci. Ja to wiem. Ten Marek
7 ta Wioletta to oni to s3 w czesci no ubez... jakos tak [T.Z.: ubezwlasnowolnieni?]... no
tak, ale tylko w czesci, tak méwili. To wiem, ze musieli i$¢ do sadu, zeby... wzia¢ slub.
Widziatem, Ze... urodzito sie dziecko i teraz ma HD [T.Z.: ADHD]. Tak Marek méwit.
To dziecko, to wie pani to nie jest ich, oni nie majg... no... prawa, bo sg, no ubez...nieni
[T.Z.: ubezwtasnowolnieni?]. To dziecko to przepisali na mame Marka.

Pan Antoni dostrzega nieréwno$¢ prawa w odniesieniu do pelnienia przez
osoby z niepelnosprawnoscig rél malzenskich 1 rodzicielskich. Zgodnie z obo-
wigzujgcymi przepisami osoba czg$ciowo ubezwlasnowolniona moze zawrze¢
zwigzek malzenski, ale tylko w przypadku, gdy uzyska zgode sadu opiekun-
czego. Natomiast, zgodnie z tym, o czym moéwil pan Antoni osoba taka nie
moze mie¢ wladzy rodzicielskiej nad dzieckiem, nie moze tez przysposobié
dziecka, ani1 zosta¢ opiekunem (Zima-Parjaszewska, 2012). Monika Zima-Par-
jaszewska (tamze) uwaza, ze obowigzujaca w Polsce instytucja ubezwlasno-
wolnienia jest w sprzecznoscl z zalozeniami art. 12 Konwencji Rzeczypospo-
litej Polskiej. Wedlug autorki (tamze, s. 23) w Polsce nalezy uchyli¢ przepisy
Kodeksu cywilnego dotyczace ubezwlasnowolnienia 1 wprowadzi¢ r6znorodne
formy wsparcia prawnego. Formy te powinny by¢ oparte na poszanowaniu au-
tonomii 1 samodzielnosci oséb potrzebujacych takiego wsparcia oraz nie po-
winny w sposob automatyczny ingerowac¢ w zdolnos$é do czynnosci prawnych
osoby z niepetnosprawnoécig. Formy wsparcia prawnego powinny tez by¢ do-
stosowane do indywidualnych potrzeb 1 preferencj konkretnej osoby.

Jak wynika z analizy cytowanych wypowiedzi, pracownicy MZAZ sg §wia-
domi tego, ze w Polsce istnieje asymetria prawa. Wiedza ta jest jednak ogra-
niczona tylko do doswiadczen odnoszacych sie do nich samych, ich rodzin
czy innych bliskich oséb. Doswiadczenia nieréwnosci prawa badani wigzg ze
swoimi mozliwos$ciami biopsychospotecznymi oraz poziomem funkcjonowa-
nia w pracy 1 w najblizszym $rodowisku. Méwig o tym w sposéb nastepujacy:

Pan Andrzej

Ja to pracuje w ZAZ, tutaj to krécej sie pracuje. Mdj brat t...o pracuje diuzej, bo... on
jest... petnosprawny. Ja to nie moge tak dtugo... pracowa¢, boli mnie glowa... jestem
staby... czasami usypiam na dziale.

Pan Albert
Ja to mam inne prawa, bo... wie pani, ci o kulach to... majg inne prawa. Mam tez pra-
wo do... méwienia i to jest tak samo jak... no... u wszystkich. Inni moga mie¢ wiecej
prawa, ale nie wiem gdzie. Ja to mam prawo na drodze... jak ide, to samochody... mu-
sza czeka¢ dtugo. Normalnie to jest $wiatto i... nikt nie przechodzi, a ja mam prawo...
sobie... is¢.
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Obaj panowie dostrzegajg niedogodnosci, utrudnienia uwarunkowane
biologicznie, ograniczajace funkcjonowanie zawodowe 1 spoleczne. W ich
opinii, to obliguje prawo do tego, aby dostosowalo swoje przepisy do real-
nych mozliwosci 1 potrzeb 0s6b z niepetnosprawnoscig.

Jak ujawnia prezentowany wczesniej material badawczy, w przypadku pa-
néw Andrzeja 1 Alberta mozna zrekonstruowaé inne znaczenia prawa niz
w tych wypowiedziach. Nieréwno$§¢ prawa obaj panowie postrzegajg jako
co$ oczywistego, co§ co 1m si¢ nalezy w zwigzku z posiadanymi dysfunkeja-
mi. W ich opinii prawo nie dziata przeciw osobom z niepelnosprawnoscia,
a wrecz przeciwnie jest niezbedne do tego, aby mogli zy¢ 1 pracowad. Ujaw-
niony w wypowiedziach uczestniczacych w badaniu pracownikéw MZAZ
kolejny rodzaj percepcji prawa ukierunkowany byt na poszukiwanie pozyty-
wéw prawa. Respondenci podawali r6zne przyktady dostosowania przepiséw
prawnych do mozliwosci 1 potrzeb 0séb z niepetnosprawnoscig. O nieréwno-
$c1 prawa mowili z pozycji osoby, akceptujacej ten stan rzeczy. W ich opinii
asymetria prawa byla gwarantem lepszych warunkéw, sprzyjajacych okolicz-
nosci codziennego funkcjonowania, pelnienia przez nich rél spolecznych
1 zawodowych. Prawo w ich do$wiadczeniach nabierato cech troski o cztowie-
ka 1 warunki jego codziennego funkcjonowania. Swiadczg o tym znaczenia
odczytane m.in. z nastepujacych wypowiedzi pracownikéw MZAZ:

Pan Artur

Jak trzeba troszczy¢ sie o kogos to wtedy jest... ten... prawo. Bo widzi pani, ja to mam
problem bo... nie moge wszystkiego zrobic... ciezko mi jecha¢ autobusem. To w ZAZ
jest... takie... prawo, ze zabiera mnie pan Marek, kierowca i odwozi do... domu...
rano mnie zabiera. Jak zabrakfo mi na okulary to... tez byfo takie prawo i... zapfacili
tu w ZAZ i teraz mam nowe, o... widzi pani. Prawo to takie... troszczenie sie o ludzi.

Pan Andrzej

Jak kto$ chce pomocy, to wtedy jest... prawo. Zeby zy¢ i pracowac to... jest prawo.
Prawo jest dobre, bo... mozna i$¢ do lekarza... dostac rente. Jak co$ bedzie ukradzione
to... przyjedzie policja i zatatwi wszystko jak trzeba.

Pan Albert

Prawo to jest po to, aby... ten... szanowac¢, chroni¢ i opiekowac sie, jak.... kto$ potrze-
buje. Mozna chodzi¢ do lekarza... moja mama to chodzi do ginekologa. No i jest prawo
do nauki, do kosciofa, prawo do kupowania czegos, jak mi s potrzebne pieniazki do
mam prawo dosta¢ wyptate. Mam prawo odpoczaé po pracy, takie prawo to ma kaz-
dy, a nie stuchag¢, jak ciagle méwia, przerwa skonczyta sie... do pracy..., do pracy. Jak
dostane wypfate to mam prawo pojecha¢... no... na turnus. Mam prawo tez... robi¢
zakupy. Jezdze tez sam... autobusem, mam... prawo.

60



Rozumienie prawa przez osoby z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng

Pani Aneta

Dobrze, ze jest... to... prawo. Prawo troszczy sie o prace i... ja... pracuje w ZAZ. Prawo
tez méwi, ze mozna si¢ leczy¢. Ja mam prawo i... dostaje rente a jak mi cos... brakuje
to mam prawo p6j$¢ do... pomocy i tam mi dadza, to... ubranie, to... buty. Prawo jest
potrzebne bo... jak trzeba zrobi¢ podjazd to jest... prawo i robig podjazd. Mam tez pra-
wo jezdzi¢ bez blletu autobusem do domu. Jest tez prawo, ze moge wyjecha¢ na turnus.

Badani postrzegajg prawo jako troske, ktéra obe]muje swolm zasleglem
dzialania medyczne, edukacy]ne zawodowe. Wydaje sig, ze u podstaw takie-
go podejscia lezy przekonanie, ze kazdy czlowiek, a szczegdlnie osoby z nie-
pelnosprawnoscia, wymagajg opieki ze strony innych. W przypadku oséb ba-
danych troska dotyczy zaréwno relacji migdzyludzkich, jak 1 indywidualnych
potrzeb, preferencji respondentéw.

Troska prawa ma dla badanych oséb wymiar moralny. W takim uje-
ciu moralno$¢ zwigzana z dzialaniami prawnymi jest partykularna 1 kon-
tekstualna. Bowiem w przypadku decyzji moralnych, jak twierdzi Daniel
Engster (2007), nastepuje odejscie od myslenia o rownosci intereséw 1 sta-
tuséw wszystkich podmiotéw moralnych, a pojawia si¢ ukierunkowanie na
nieréwnosci zachodzace chociazby miedzy: rodzicem/opiekunem—dziec-
kiem, zdrowym-—chorym, bogatym—biednym. Engster (tamze, s. 1) pod-
kresla tez, ze wyb6r moralny ma charakter kontekstualny, wynika on z re-
lacji z drugim czlowiekiem oraz posiadania pewnych uczué 1 emocji, a nie
z podporzgdkowania si¢ abstrakcyjnym normom 1 zasadom. Wydaje sie,
ze u podstaw uznania troski prawnej lezy przekonanie badanych oséb na
temat powszechnej 1 wzajemnej zaleznosci ludzi od siebie oraz o ochronie
ludzkiego zycia 1 débr spolecznych. Dla 0s6b badanych oczywistym jest,
ze kazdy cztowiek, aby zy¢, rozwijaé sie 1 funkcjonowaé w spoteczenstwie,
potrzebuje r6znorodnej opieki. Uznanie przez badanych, ze zycie, rozwd,
funkcjonowanie w spoleczenstwie sg warto§cig oznacza, ze postrzegajg
opieke jako niezbedne dobro, ktére powinno by¢ dostepne wszystkim, wte-
dy, kiedy tego potrzebuja. Innymi stowy respondenci twierdza, ze w razie
potrzeby kazdy cztowiek ma prawo do opieki. Skoro tak, to kazdy cztowiek
powinien si¢ domagac od innych, aby mu pomagali zaspokajaé¢ podstawo-
we potrzeby, wspierali go w rozwoju oraz wspomagali w funkcjonowaniu
spotecznym. W swojej §wiadomosci respondenci przyjeli, ze ich zycie, co-
dzienne funkcjonowanie zalezy, czy zalezeé bedzie, od wsparcia, jakiego
doznaja od innych ludzi.
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Normatywna uniformizacja. Kotowa zalezno$¢ kategorii opisu
rozumienia prawa uczestnikéw badania. Podsumowanie

odejmujac sie interpretacji wynikéw badan zwigzanych z gléwnym pro-

blemem badawczym: Jak osoby z niepelnosprawnoéciac intelektualng
stopnla lekkiego postrzegajau rozumiejg 1 Opisujg prawo oraz ]ego Wyrmary?
pragniemy podkreshc ze w $wiadomosci naszych rozmoéwcéw ujawnily sie
réznorodne znaczenia nadawane prawu i jego wymiarom.

Odczytane z materialu badawczego sposoby rozumienia prawa, znacze-
nia nadawane pojeciu, Zrédlom 1 treSciom prawa, generowaly kategorie opisu,
stanowigce uogolnione 1 ustrukturalizowane opisy prawa obecne w doswiad-
czeniu badanych. Uzyskana przestrzen wynikowa skladala sie z trzech kate-
gorii opisu: (1) Prawo jest jedno 1 jest takie jakie powinno by¢ — Normatywno$¢é
prawa; (2) Sama sobie kupuje ubrania, ale jak siostra powie co kupié. W putapce
prawa do samostanowienia; (3) Prawo nieréwne, ale troskliwe.

W $wiadomosci oséb badanych prawo ma charakter normatywny. Z ich
Wypowiedzi mozna zrekonstruowaé do$wiadczenia prawa jako zbioru prze-
pisow wyrazajgcych normy. Normatywnosé prawa przyblera dwa wymiary.
Z jednej strony badani nadajg prawu znaczenia odnoszqce s1@ do ustalania,
tworzenia obowigzujacych norm, a z drugiej — znaczenia oplsujqce podlega—
nie normom zawartym w prawie. Plerwszy ze wskazanych wymiaréw mozna
dostrzec juz w definiowaniu prawa przez badane osoby. Prawo uznaja za
zbiory przepiséw umiejscowionych w konstytucji, ksiegach, regulaminach.
Normatywne znaczenia nadajg tez zrédtom prawa, w ich doswiadczeniach
bowiem prawo tworzg obiekty usytuowane na najwyzszych szczeblach struk-
tury spotecznej 1 politycznej (prezydent, sejm, wojsko, policja). Normatywny
wymiar majg tez potocznie rozumiane trescl prawa, poniewaz respondenci
doswiadczajg prawa jako fenomenu utworzonego w wyniku przygotowania
1 wprowadzania regul 1 zasad odnoszacych sie do ich pracy, opieki zdrowot-
nej, $wiadczen spolecznych czy ich funkcjonowania spotecznego.

Ogdlnie rzecz biorgc, pracownicy z niepetnosprawnoscig intelektualng
stopnia lekkiego, uczestniczacy w badaniu, doswiadczajg prawa jako dzia-
tania opartego na obowigzujgcych normach. Poza tym badani do$wiadcza-
ja tez prawa jako nastawienia (psychicznego) oraz regularnosci zachowan
wynikajacych z przyjetego w danym spoleczenstwie systemu regut 1 zasad.
Normatywno$¢ prawa ma dla badanych znaczenie uniformizacyjne. Ich wy-
powiedzi wskazujg m.in. na doS§wiadczenia zwigzane z ujednolicaniem ustug
czy proceséw. Moéwig o gwarantowaniu przez prawo dostepnych ustug, spo-
sobow korzystania z instytucji 1 przedmiotéw prawnych. Nadajg znaczenia
bezpieczenstwu okreslonemu prawnie. Sygnalizujg znaczenia jednorodnych
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zrédel prawa oraz powszechng role instytucji przygotowujacych czy egze-
kwujacych prawo.

W deklarowanych przez badanych opiniach mozna tez zrekonstruowac
doswiadczenia zwigzane z utrudnieniami w realizacji wybranych praw.
Mowa tu o znaczeniach przypisanych samostanowieniu. Osoby uczestni-
czgce w badaniu nie mialy probleméw w definiowaniu pojecia. Nadawaly
znaczenia wiedzy 1 dzialaniom z tego zakresu. Ich wypowiedzi odzwiercie-
dlaty zaréwno pozytywy dziatan odnoszacych sie do stanowienia o samym
sobie, jak 1 doswiadczane trudno$ci w realizacji tego prawa. Czes¢ bada-
nych pracownikéw MZAZ opisywala do§wiadczenia zwigzane z poczuciem
trudno$ci, wrecz niemozliwosci realizacji wybranych dziatan wymagaja-
cych wiekszej wiedzy, skuteczniejszych dziatan, wyzszego poziomu kom-
petencji poznawczych, intelektualnych, emocjonalno-motywacyjnych czy
wykonawczych. Doswiadczeniom tym nadawata znaczenia, ktére mozna
bylo odczytaé jako pozostawanie w ,putapce prawa do samostanowienia’”.
Okazalo si¢ bowiem, ze profesjonalisci 1 instytucje dostarczali uczestnikom
badania wiedzy na temat prawa do samostanowienia, na temat mozliwosci,
jakie niesie realizacja takiego prawa z pominieciem rzeczywistych zasobow
biopsychospotecznych, jakimi dysponujg osoby z lekkim stopniem niepet-
nosprawnoscl intelektualnej. O zasobach, z kole1 méwili sami pracownicy
MZAZ, wskazujac, ze z powodu dysfunkcji, ograniczen rozwojowych nie
sg w stanie realizowa¢ prawa do samostanowienia. Opisujgc trudnosci wy-
nikajgce najczescie) z indywidualnych uwarunkowan biopsychicznych czy
spotecznych, badani wskazywali na doswiadczenia z zakresu nieréwnos$ci
prawa. Wskazana nieréwno$¢ dotyczyla potrzeby konstruowania innego
prawa dla oséb z niepelnosprawnoscig. A rozmowy na temat tej potrzeby
ukierunkowane byly na poszukiwanie pozytywnych przejawéw prawa. Do-
$wiadczeniom pozytywnego prawa uczestnicy badania nadali znaczenia,
ktore odczytatySmy jako troskliwo§é prawa. Respondenci, prawo traktowali
jako strategie pozytywnego oddzialywania na osoby podlegajgce prawu.
Z kolei odczytanie prawa jako fenomenu charakteryzujacego sie troskliwo-
Scia, opiekunczoscig sprzyjalo przypisaniu mu znaczenia normatywnoscl.
W konsekwencji pojawiata sie wiec kotowa zaleznosé doswiadczen oséb ba-
danych w zakresie prawa 1 jego wymiaréw.

Wskazane kategorie opisu prawa mozna zinterpretowa¢ m.in., podobnie
jak Michel Foucault (1987, 1999, 2009), jako normalizacje oséb z niepel-
nosprawnos$cig intelektualng. Normalizacja w ujeciu autora jest sposobem
typizowania wiedzy 1 dzialalnosci czlowieka na podstawie kategorii ,normy/
normalnos$ci” 1 ,patologii/nienormalno$ci”, wytworzonych w ramach kon-
struktu okreslanego przez wspomnianego autora wiedzg-wladzg. Mozna tez
omawlane sposoby rozumienia prawa analizowaé z perspektywy refleksyj-
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nej nowoczesnosci Anthony'ego Giddensa (2008) 1 wskazaé, ze uczestnicy
badania mogg by¢ ukierunkowani przez normalizacje opartg na wiedzy,
ale wiedzy inaczej rozumianej niz u Foucaulta. Wedlug Giddensa bowiem,
czlowiek jest autorefleksyjny, a na przyswajanie jego wiedzy nie ma wplywu
wladza, ale jego potrzeby 1 motywy. Zdaniem Giddensa (2006) czlowiek nie
podlega ujarzmieniu, ale aktywnie wykorzystuje wiedze, jest tez przez nig
ksztaltowany, ale nie jest jej podporzgdkowany. Dodatkowo mozna tez ujaw-
nié, mechanizm ,putapki prawa do samostanowienia”. Wskazad, ze konstru-
owanie wiedzy omawianych oséb na temat prawa jako czynnika majgcego
zwigkszy¢ ich sprawczo$¢, ich kompetencje w zakresie samostanowienia jest
niczym innym, jak wskazywanym wyzej, opisanym przez Foucaulta (1999,
2000) narzedziem wiedzy-wladzy dazacej do ujarzmienia oséb z niepelno-
sprawnoscig intelektualna.

Foucault (2009) proponuje rozumienie normalizacji, jako sposobu na
formowanie jednostek podleglych 1 postusznych, fatwych do rzadzenia.
Mozliwe jest to w wyniku ,zaszczepienia” normy, wprowadzeniu normy do
$wiadomosci czlowieka, innymi stfowy dzieki temu, co Foucault nazywa assu-
Jjettissement — ujarzmienie (za: Komendant, 2010, s. 3). Ujarzmienie, zdaniem
autora, polega na takim uksztattowaniu funkcjonowania czfowieka (dusza,
indywidualno$é, swiadomosé, zachowanie), aby odruchowo wzorowat sie
na pozadane spotecznie normy. Wspomniane formowanie ludzi 1 nadzér na
tym, aby przebiegalo ono zgodnie z norma zapewniajg ,s¢dziowie norma-
tywnosci’, to znaczy instytucje spoleczne, sedziowie, lekarze, nauczyciele,
terapeuct itd. (Zétkowska, 2019).

Wedtug Foucaulta (1999, 2000, 2009) norma wykorzystywana jest w celu
upodobnienia zachowan ludzi, a tym samym osiggniecia stabilnosci spotecz-
nej. Wprowadzanie normy ma na celu zaprowadzenie porzadku spotecznego,
ktéry uniemozliwi dziatania niezgodne z norma, mogace naruszy¢ przyjety
porzadek. Normalizacja wedtug Foucaulta, prowadzi do zniewalania ludzi,
zobowigzywania ich do aktywnosci zgodnej z tym, co w danym spoteczen-
stwie uznane jest za norme/normalno$¢. Zygmunt Bauman (1995, s. 230)
pisze, ze tak rozumiana normalizacja jest powigzana z przemiang jednostek
w kontroleréw. Aktywnych 1 wewnetrznie motywowanych do oceny wlasnych
mysli, uczué 1 zachowan, w zestawieniu z tym, co normalne/patologiczne.
Normalizacja powoduje, ze ludzie staja si¢ zaréwno przedmiotem, jak 1 pod-
miotem dziatan dyscyplinarnych. Zdaniem Foucaulta (2009), jednostki jako
podmioty podejmujg dziatania na rzecz ,autoregulacji”, poszukiwania u sie-
bie przejawéw patologii 1 podejmowania prob ,naprawy”. A takie ,wpajanie”
ludziom etosu indywidualizmu 1 samokontroli, zdaniem autora, jest przykla-
dem na ,pozytywne” dziatania wiedzy-wladzy (tamze). Co nastepnie sprzy-
ja normalizacji uniformizujacej prowadzacej do wjarzmienia.
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Poza propozycja Foucaulta do interpretacji materialu badawczego, moz-
na wykorzysta¢ tez inne rozumienie normalizacji (Tomanek, 2012). Zda-
niem Pawta Tomanka (tamze, s. 117) normalizacje mozna pozbawi¢ opozycji
1 méwi¢ o normalizacji, ktéra nie kontrastuje z patologig/nienormalnoscig.
Beda to np. takie sytuacje, gdy w $§wiadomosci spolecznej znajdg si¢ praktyki
zwigzane z prawem, wlaciwosci prawa, ktére bedag kwestionowac istnienie
norm, regul 1 zasad odnoszacych sie do ludzi ,nienormalnych”. Czy tez prak-
tyki pokazujace niezalezno$¢ prawa czy jego cech, od mozliwosci psychospo-
fecznych os6b z niepetnosprawnoscig 1 jej wyboréw. Mowa jest tu o koncep-
cji refleksyjnej nowoczesno$ci Giddensa (2008). Refleksyjne podejscie do
normalizacji, zdaniem Giddensa zaklada, ze relacja miedzy wiedzg—wladzg
jest zbyt niejednoznaczna, by mozna bylo odnosi¢ j3 do modelu ujarzmienia.
W miejsce ujarzmiania badacz wprowadza pojecie ,refleksyjnosci instytucjo-
nalnej”, ktére okresla zaréwno refleksyjne podejscie cztowieka, jak 1 zwrotng
nature relacji miedzy wiedzg a praktyka (tamze, s. 26). Chodzi tu o kolistg
zalezno§¢, opisujacg jak wiedza na temat danego zdarzenia/zakresu rzeczy-
wisto$cl oddziatuje na jego forme, przeksztalcajac prawidiowoéc’ pierwotne—
go podejsma (Tomanek 2012, s. 119). Giddens (2007, s. 42) plsze ze ,wraz
z pojawieniem si¢ nowej terminologi, sluzqcej lepszemu zrozumieniu [...],
wyrazone za jej pomocg idee, koncepcje 1 teorie zaczynajg przenikaé samo
zycie spoleczne 1 przyczyniaja sie do jego przebudowy. [...] Nie kwestionu-
jac zwigzkéw wiedzy z wladzg, powinni$my jednak postrzegac to zjawisko
racze] w kategoriach refleksyjnosci instytucjonalnej 1 zdawac sobie sprawe
z jego nieustannej dynamiki”. Autor podkresla, ze w jego opinii refleksje na
temat prawa nie zalezg od normalizacji czy technik dyscyplinarnych. Zda-
niem autora sg one zalezne od motywacjt ludzi ich potrzeb ksztaltowanych
w zwigzku z koniecznoscig samodzielnego zycia, radzenia sobie z réznymi
sytuacjami 1 wypracowywania sposobéw na codzienne zycie. Podejscie Gid-
densa jest zbiezne z omawiang wcze$nie] meta-teorig, w ktorej Ryan 1 Deci
(2000) réwniez wskazuja, ze najwazniejszym czynnikiem regulujgcym ludz-
kie zachowanie jest motywacja oparta na potrzebach 1 generujaca potrzeby.

Analizujgc podej$cie Giddensa do normalizacji, widaé wyraznie, ze au-
tor ten inacze] postrzega czlowieka niz Foucault. W jego podejéciu czlo-
wiek nie jest wytworem ujarzmienia, ale jednostkg aktywng, korzystaja-
cg z wiedzy, ale nie jest jej przyporzadkowany. Wedlug Giddensa ludzie
przyswajajg sobie wiedze, wybierajg dane tresci na podstawie swoich po-
trzeb, motywéw. Wiedza, jak pisze autor (Giddens, 2006, s. 32), staje sie
wiec czynnikiem zaposredniczajacym nastawienie ludzi do siebie oraz do
rzeczywisto$cl. Nie stanowi czynnika konstytuujgcego przedmiot dzia-
tan cztowieka. Refleksyjnoéé prowadzi do powstania wiedzy czlowieka na
temat wlasnych mozliwosci. Do §wiadomos$cr badanych oséb z niepetno-
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sprawnoscig intelektualng docierajg informacje o trudnosciach w rozumie-
niu 1 wykonywaniu dzialan zwigzanych z prawem 1 dozwolonych przez pra-
wo. Dostrzegaja, ze dostarczana im przez profesjonalistow (nauczycieli,
terapeutow, trener6w pracy, asystentéw) wiedza na temat mozliwosci nie-
zaleznego zycia nie jest adekwatna do ich potrzeb 1 mozliwosci. Wpadaja
w pulapke zbudowang przez ekspertow, ktérzy w imie ideologii propagujg
hasla nierealne, niedostosowane do 0oséb z omawiang niepetnosprawnoscig.
Samoretleksyjnos¢ oséb uczestniczgcych w badaniu, pozwala im dostrzec
obszary, w ktérych nie sg w stanie podejmowac dziatania zgodne z przy-
stugujgcym 1m prawem. Narazeni na trudnosci 1 niepowodzenia zaczynaja
poszukiwa¢ w prawie wsparcia 1 pomocy. Odwolujg sie do normy dajgce]
gwarancje zaspokojenia potrzeb. Poszukuja normatywnosci stwarzajace]
poczucie bezpieczenstwa. W ich percepcji prawo jest pozytywne, troszczy
sie o nich, udziela pomocy.

Positkujac sie ponowienie perspektyws Foucaulta, w analizie wynikéw ba-
dan mozna dostrzec, ze profesjonali$ci — ,sedziowie normatywnosci”, zapew-
niajg uczestnikéw badania o troskliwosci prawa 1 podejmujg dziatania maja-
ce na celu doszczepienie norm gwarantujgcych porzadek spoleczny. Innymi
stowy pracownicy MZAZ wchodzg w kolejny etap, ktérym jest ujarzmienie
(Foucault, 2000, s. 128). Respondenci z niepelnosprawnoscia intelektualng
podlegajg uniformizujacej normalizacji, poniewaz jest ona dla nich oczywista,
niepodwazalna ze wzgledu na jej powszechnos¢, ciagglo$é 1 skutecznosé. Do-
datkowo uczestnicy badania nie stanowig grupy spotecznej, ktéra domaga sie
ograniczenia oddzialywania prawa, a wrecz przeciwnie dopomina si¢ o stalg
pomoc, liczne interwencje majace zapewni¢ im bezpieczne, dobre zycie.

Jak wynika z prezentowanych tresci, normalizacja uniformizujgca staje
sie klopotliwa dopiero w przypadku dziatan majgcych na celu ksztaltowanie
zdolno$ci do samostanowienia. Okazuje si¢ bowiem, ze propagowanie wéréd
os6b z niepelnosprawnoscia intelektualng wiedzy na temat uniwersalnych
praw czlowieka, zaczyna by¢ w sprzecznosci z tym, jak te osoby postrzegajg
wlasne zdolno$ci do uczestnictwa w zyciu spotecznym, chociazby najbliz-
szego Srodowiska. Sytuacje utrudnia dodatkowo przekazywana omawianym
osobom od lat wiedza na temat ich niepetnosprawnosci, ich specyfiki funk-
cjonowania biopsychospotecznego, koniecznos$ci wspierania ich w edukacji,
pracy, czasie wolnym. Ta wiedza wzmocniona brakiem mozliwosci spraw-
dzenia si¢ w niezaleznym zyciu powoduje, ze pracownicy MZAZ sa po-
zbawieni mozliwoéci wplywania na to, co si¢ dzieje na zewnatrz ich gru-
py, kreowania najblizszego srodowiska, wspélnego z innymi zapewniania
bezpieczenstwa spotecznego, dobrego zycia. Skonstruowana na podstawie
wskazanych czynnikéw wiedza sprzyja powstawaniu poczucia braku kom-
petencji do tego, aby méc cokolwiek zmienié, o cokolwiek sie upomnieé, co-
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kolwiek sobie wywalczy¢. Prowadzone w takiej sytuacji dziatania na rzecz
samostanowlenia pozostajg w sferze budowania wiedzy, bez zadnych szans
na rzeczywiste przelozenie tej wiedzy na praktyke. Normalizacja uniformi-
zujaca nie wskazuje na mozliwosci wlgczania badanych oséb z lekkim stop-
niem niepelnosprawnosci intelektualnej do dziatania na rzecz uniwersalnego
srodowiska zycia. To z kole1 powoduje, ze odbiera im mozliwo$¢ aktywizo-
wania si¢, poznawania siebie 1 rozwijania kompetencji spotecznych. Prawo do
samostanowienia ma wymiar idei, a nie praktyk zapewniajacych aktywnosé,
samodzielnos$¢, zdolnos¢ do niezaleznego zycia.

W prezentowanym tekscie staralySmy sie pokazad, ze sposoby rozumie-
nia, postrzegania prawa przez badanych pracownikéw MZAZ nie majq jed-
nolitego charakteru. Uczestnikéw badania cechujg rézne sposoby nadawa-
nia znaczen, zawartych w ich §wiadomosci, a dotyczacych prawa oraz jego
wymiaréw (pojecia, zrodel 1 tresci). Rézne skojarzenia budzi tez uzywane
przez nas do interpretacji uzyskanych wynikow badan pojecie normalizacj
(uniformizujgcej). Jak wykazala analiza zaprezentowanego w artykule ma-
teriatu badawczego, pojecie normalizacji moze cechowad si¢ odmiennoscig
teoretyczng oraz rozbieznoscig empiryczng. Oznacza to, ze stosowane w tek-
$cie pojecie normalizacji zaproponowane przez Giddensa, w pewnym sensie
ogranicza zakres oddziatywania normalizacji w ujeciu Foucaulta.

Formutujgc wskazania dla praktyki, pragniemy zauwazy¢, ze zasygnali-
zowane na wsteple pracy spostrzezenia, dotyczace czestego odwolywania sig
pracownikéw MZAZ do prawa, jest efektem licznych rozméw prowadzonych
przez nauczycieli w szkolach, terapeutéw, asystentéw w warsztatach terapii
zajeciowe] czy treneréw pracy 1 rehabilitantéw w MZAZ. Zrekonstruowane
w wypowiedziach uczestnikéow badania dos§wiadczenia, uwidocznily, ze zna-
czenle 1 konsekwencje wypowiedzi profesjonalistow (nauczyciel, terapeutéw,
treneréw pracy, asystentéw) na temat prawa, warunkow jego stosowania zmie-
niajg sie w zaleznosci od tego, w jaki sposéb 1 przez kogo bedg wykorzystywa-
ne. Prawidlowos¢ te najlepiej oddatly znaczenia nadawane samostanowieniu.
Zastosowanie interpretacji Giddensa pozwolito zwrécié uwage na znaczenie
potrzeb 1 motywéw oséb podlegajgcych prawu, mozliwoscl zachowywania
przez nich autonomii 1 refleksyjnego podejscia do dziatan zaréwno tworcow
prawa, jak 1 profesjonalistow, ktérzy wprowadzajg prawo do codziennosci
uczestnikéw badania. Bazujgc na komentarzach Tomanka, chcemy zwrécié
uwage, ze przyjecie perspektywy Giddensa, pozwala dostrzec, 1z znajdujace
si¢ w §wiadomosci badanych znaczenia prawa sg wynikiem ,gry” miedzy
tworcami prawa, profesjonalistami (nauczycielami, terapeutami, trenerami
pracy, asystentami) a pracownikami MZAZ, w ktére] stawkg jest autorytet
tych pierwszych 1 drugich oraz autonomia tych trzecich (Tomanek, 2012).
Podobnie jak Tomanek (tamze), uwazamy tez, ze wbrew pozorom, nie musi
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to by¢ gra o sumie zerowe] — osoby z lekkim stopniem niepetnosprawnosci
intelektualnej. Mimo ze osoby te sg formowane przez twércow 1 krzewicieli
prawa, moga nabywac¢ kompetencji do niezaleznego zycia w wybranych prze-
strzeniach, np. w zakladach pracy (ZAZ, ZPCH), miejscach zamieszkania
czy przestrzeniach spedzania czasu wolnego, rozwijania wlasnych zaintere-
sowan, a przede wszystkim, biorgc udziat w ruchu self-adwokatéw. Poniewaz
wyniki omawianej ,gry” bedg w kazdej sytuacji 1 w kazdym przypadku inne,
uwazamy, ze analizujgc rozumienie prawa przez pracownikéw z lekkim stop-
niem niepelnosprawnosci intelektualnej 1 kotowsg zaleznosc jego znaczen, po-
winni$my uwzglednia¢ specyfike podmiotu 1 przedmiotu analiz oraz unikaé¢
prostych, jednoznacznych uogélnien.
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Teoretyczne i praktyczne aspekty integracji
spotecznej w systemie edukacji

Abstrakt

Opracowanie to ma charakter syntetyzujgco- przeglqdowy Zamieszczono w nim
podstawowe informacje na temat integracji spolecznej 1 stanu badan nad sy-
tuacjg dzieci z niepelnosprawnos$cig w instytucjach edukacyjnych. Integracja
w edukacji jest warlantem integracji spolecznej. Sigga do analiz tego, co dzieje
sie miedzy ludZmi, odwotuje si¢ wiec do dorobku psychologii 1 socjologii jako
nauk dostarczajacych informacji o procesach zachodzacych miedzy réznorodny-
mi grupami oraz jednostkami. Majgc na uwadze te zalozenia, w prezentowanym
opracowaniu ukazano: pojecia integracji spolecznej 1 wiezi, dorobek psychologii
spolecznej 1 socjologii dotyczacy integracji spoteczne], wyniki badan empirycz-
nych sytuacji dzieci z niepelnosprawnos$cig w szkole masowej, wizje nowej kul-
tury integracji oraz potrzeby holistyczne] edukacji wielostronnej z imperatywem
ksztalcenia moralnego.

Stowa kluczowe: integracja, integracja spoleczna, socjologia, psychologia, bada-
nia empiryczne, nowa kultura integracji

Theoretical and practical aspects of social integration
in the education system

Abstract

This study 1s synthesizing and reviewing. It presents basic information on social
integration and the state of research on the situation of children with disabilities
in educational institutions. Integration in education is a variant of social integra-
tion. As such, itreaches into the analysis of what 1s happening between people,
thus referring to the achievements of psychology and sociology as sciences that
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provideinformation on processes occurring between various groups and indi-
viduals. Bearing in mind the above assumptions, this study shows: the concepts
of social integration and bonds, the achievements of social psychology and so-
ciology regarding social integration, the results of empirical studies regarding
the situation of children with disabilities in mass school, a vision of a new culture
of integration and the need for holistic multilateral education with the imperative
of moral education.

Keywords: integration, social integration, sociology, psychology, empirical re-
search, new culture of integration

Wprowadzenie

Glodkowska (2019) mowila, ze zlozono$¢ 1 wielowymiarowosé pro-

+ cesu edukacji integracyjnej, jej znaczenie dla ksztaltowania nowego
modelu z zyc1a spolecznego wskaquaL na potrzebg oraz range debaty Mozna
dodaé: nic bowiem w zyciu spolecznym nie jest oczyw1ste 1 niczego nie
zalatwig same oficjalne regulacje, a juz na pewno nie wystarczg one do
wytworzenia si¢ wiezi miedzyludzkich, bedacych podstaws oraz istotg
integracji spolecznej. Godzi si¢ tez zauwazy¢, ze integracyjnosc to cecha
zycia homo sapiens. Potrzeba bliskiego 1 pozytywnego kontaktu z innym
czlowiekiem jest elementarng, najsilniejszg oraz najwcze$nie] pojawiajacy
sie skfonnoscig istoty ludzkiej (Baumeister, Leary, 1995; Myers, 2004). Ma
ona charakter dyspozycji do budowania wiezi emocjonalnej z innymi oso-
bami, motywacji do bycia razem, tworzenia grup o réznej wielkosci 1 po-
szukiwania akceptacji otoczenia. Ludzie rodzg si¢ przygotowani do poszu-
kiwania 1 budowania wigzi z innymi (Ainsworth, Bowlby, 1991, s. 333-341;
Harlow, 1958, s. 673-685). Egzemplifikacjg mocy motywacji do kontaktu
z innymi ludZmi jest funkcjonowanie dzieci wtedy, gdy nie majg okazji do
doznawania pozytywnego kontaktu emocjonalnego. W takich warunkach
przedkladaja nawet traumatycznie bolesny kontakt (doznawanie przemocy
fizycznej ze strony opiekunéw albo przyjecie pozycji kozta ofiarnego wéréd
rowiesnikow) nad obojetnosé lub odrzucenie ze strony otoczenia (Obu-
chowski, 2000). Z perspektywy teorii ewolucji przyjmuje sie, ze zdolnos§é
do tworzenia pozytywnych wiezi spotecznych, a w efekcie podejmowania
zycia w parach 1 wiekszych grupach, byla elementarnym mechanizmem
pozwalajacym rodzajowi ludzkiemu na przetrwanie 1 rozwo] (Caporael,
1997). Zdolnos¢ do tworzenia wiezi dawata homo sapiens wiele bezposred-
nich korzySci. Za najistotniejsze uwaza si¢ obrone przed wrogami 1 nie-
bezpieczehstwami, ochrone potomstwa, podzial pracy, a takze tworzenie
tradycji oraz przekazywanie wiedzy, rozwdj komunikacji za pomocg mowy
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(Eibl-Eibesfeldt, 1998; Dunbar, 2010, 2014, 2017). Zdolno§¢ ta umozliwia
przetrwanie zbiorowosci z jej porzadkiem aksjonormatywnym. Ludzie wy-
bierajg grupy zgodnie z zasadami wymiany spolecznej. Kierujg si¢ réwno-
wagg zyskow 1 kosztow. Rozwazajg, czy sg sprawiedliwie traktowani 1 czy
otrzymujg réwne zyski. Szukaja, stosownie do swoich potrzeb, szesciu ty-
pow korzysci. Sg nimi: mitosé, pienigdze, status, informacje, dobra, ustugi
(Foa, Foa, 1974, za: Oyster, 2000).

Istotne zadania w procesie scalania spotecznego spelniajg instytucje edu-
kacyjne. W artykule przedstawiono elementarne kategorie pojeciowe, jakimi
sg Integracja, integracja spoteczna 1 wieZ. Nastepnie zawarto kompendium
wiedzy na temat psychologicznych 1 socjologicznych rozwazan na temat
integracji spoleczne] z ukazaniem jej powszechno$ci, warunkowosci, jej
plaszczyzn 1 mechanizméw. Zwrécono uwage na kwestie wykluczenia spo-
tecznego. Przedstawiono tez postawy spofeczne podmiotéw edukacji wobec
uczniéw z niepelnosprawnoscig. Prace wienczy rozdzial dotyczacy ksztatto-
wania si¢ nowej kultury integracji — sposobu bycia razem.

Integracja, integracja i wiez spoteczna

fowo integracja wystepuje zaréwno w mowie potocznej, jak 1 w stownic-

twie naukowym. Wywodzi sie z jezyka tacinskiego 1 oznacza stan zwarto-
Sc1, koordynacji, zgodnosci, zharmonizowania. Interesujace nas pojecie w je-
zyku polskim przybiera posta¢ rzeczownikowa (integracja), czasownikowsq
(integrowac), a takze dwie formy przymiotnikowe (integralny 1 integracyjny).
Najpospolitszy sens wyrazu integracja sprowadza si¢ do proceséw scalania,
tworzenia sie calosci z mniejszych elementéw. Integrowac to scalaé, taczyc,
dopetniaé, czynié¢ spéjnym, zwartym. W jezyku polskim odpowiednikiem
terminu ,integracja” sg sfowa: ,zwarto$¢”, ,spojnos¢”, ,harmonijnosé”. Scala-
nie dotyczy zabiegu taczenia czesci w pewng catosé. Te czescl sg rézne. In-
tegracja zatem nie oznacza jednosSci w sensie jednolitosci, oznacza natomiast
jedno$¢ w réznorodnosci 1 jako taka jest przeciwstawiana uniformizacji.

Wiasnie stownikowe, encyklopedyczne 1 podrecznikowe okreslenia in-
formuja, ze integracja oznacza te procesy miedzy grupami spolecznymi,
a przede wszystkim w grupie spolecznej, ktére obejmujg zjawiska tgczenia
sie czescl albo czlonkéw w jedng catosé. Stownikowa definicja odwotuje sie
réwniez do pojmowania integracji na gruncie nauk o spoteczenstwie 1 glosi,
,1z Integracja spoleczna jest to proces scalania si¢, zespalania zachodzacy
w spoleczenstwie, w narodzie lub w innej rozpatrywanej spolecznosci wy-
razajacy sie czestotliwo$cig kontaktéw, ich intensywnoscig oraz wspdlnoty
ideowy” (Kopalinski, 1980, s. 437).
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Spoleczna integracja — zjawisko dotyczace réznych ludzi 1 réznych grup
zyjacych w spoleczenstwie — definiowana jest jako ,zwarto$é¢ spoleczna,
zespolenie 1 zharmonizowanie elementéw zbiorowosci spotecznej rozumia-
ne jako intensywnos¢ 1 czestotliwo§¢ kontaktéw miedzy czlonkami danej
zbiorowosci oraz jako akceptacja w jej obrebie wspdlnych systeméw warto-
$c1, norm 1 ocen. Waznym czynnikiem spolecznej integracji jest wsp6lnosé
intereséw 1 podobienstwo sytuacji zyciowe] czlonkéw danej grupy. Przeci-
wiehstwem integracji spolecznej jest dezintegracja spoleczna — skrajna po-
sta¢ dezorganizacji spotecznej, polegajgce] na ustaniu kontaktéw, zerwaniu
zwigzkow spolecznych, zaniku regut 1 norm wspétzycia — anomia” (Encyklo-
pedia powszechna, 1984, s. 291). W literaturze przedmiotu dla wzmiankowa-
nego stanu rozpadu wigzi uzywa sie tez stowa ,alienacja” (Kmiecik-Baran,
1995). W pewnych przypadkach méwi sie takze o procesach marginaliza-
cji 1 automarginalizacji jako procesach 1 efektach utrudnien w spolecznym
uczestnictwie (por. Ostrowska, 1996).

PodstawaL integracji jest wieZ — mozna powledzieé, ze ,jest ona pewnym
stanem W1§z1 spolecznych (Szczepanski, 1972, s. 16). Bez wigzi spolecznej
nie ma spojnoéclt w grupie. Wiezi spoleczne jako kompleks stosunkéw 1 za-
leznosci zachodzacych miedzy cztonkami danej zbiorowosci powstajg wiec
w Scistym zwigzku wspoétzaleznosci z integracjg (Szczepanski, 1972, s. 131).
Ta wspoélzalezno$¢: wiez—integracja jest tak Scista, ze PM. Blau (1964, s. 13)
mysli o ,wieziach 1ntegracyjnych kledy pisze o sifach taczacych jednostki
w jedng cato$¢. Na ogét przyjmuje sie, ze warunkiem koniecznym powstania
grupy spolecznej jest istnienie trwatego lub powracajgcego oddziatywania na
siebie jej cztonkéw. W wyniku tej interakeji pojawiajg sie stosunki spoteczne.
Sa one istotnym elementem, niejako rdzeniem wiezi spolecznej. Powstale
stosunki spofeczne, ktérym trwalos¢ 1 nalezyte funkcjonowanie zapewnia
system kontroli spotecznej wyrazajacej sie w powolywaniu réznego typu or-
ganizacji 1 instytucji spolecznych, przyczyniajg sie do wytworzenia poczucia
identyfikacji z grupg, wspélnoty celow 1 integracji wewnetrznej (Smith, 1953,
za: Jacher, 1974).

Reasumujac, integracja 1 wieZ sg fenomenami nieomal jednoczesnymi za-
réwno na etapie powstawania, jak 1 zanikania. Integracja jest skutkiem istnie-
nia wiezl. Jedno zjawisko nie istnieje bez drugiego (Jacher, 1974). Zaréwno
psycholodzy, jak 1 socjolodzy sg zgodni co do tego, ze podstawg integracji
sg wiezi miedzyludzkie 1 integracja rozpoczyna si¢ na poziomie jednostki,
dlatego tez w tym tekscie uwzgledniono nie tylko socjologiczne, lecz takze
psychologiczne wyjasnienia proceséw spolecznego zblizania sie.
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Integracja spoteczna w dorobku socjologii i psychologii

K ozwazania dotyczace integracji spolecznej sa podejmowane w obrebie
wielu dyscyplin nauki. Kazda z nich, stosownie do swego gléwnego
obiektu zainteresowan 1 swoistego jezyka, przedstawia okreslong koncepcje
spolecznego dystansu. Nalezy wiec wspomnie¢ o dorobku mysli pedagogicz-
nej, a w tym pedagogiki specjalne], pedagogiki miedzykulturowej 1 wielo-
kulturowej, pedagogiki spolecznej z teorig pracy socjalnej, teorii nauczania,
pedagogiki dystansu.

W swoich dociekaniach pedagogika korzysta z dorobku mysli socjolo-
gicznej 1 psychologicznej, ich subdyscyplin 1 szczegdtowych teorii (Czykwin,
2000, 2007). Dyskusje o podstawowych zagadnieniach integracji spoteczne;j
odwolujg sie do psychologii spolecznej 1 socjologii. Obejmujg problemy re-
lacji miedzy ludZmi, postrzeganie 1 myslenie o sobie, spostrzeganie siebie
przez innych, swoje reakcje na to spostrzeganie, uczucia, jakie budzg w so-
bie, jak porozumiewajg si¢ miedzy sobg, jak wplywaja na innych, jak sie
zachowujg wobec siebie.

Socjologia z teorig wymiany (Homans, 1961), teorig integracji spotecz-
nej (Jacher, 1974; Turowski, 1998), studiami nad kulturg z uwzglednie-
niem orlentaCJl historycznej, etologig z proksemikg pokazuje plaszczy-
zny, rozmiary, mechanizmy 1 uwarunkowania integracji spolecznej. Dla
studiéw socjologicznych znamienne jest pokazywanie zaleznosci miedzy
integracjg spoleczng a takimi wytworami ludzkos$ei, jak normy, warto-
Sc1, polityka, poziom zaawansowania cywilizacyjnego, wierzenia, spos6b
organizacji zycia zbiorowego. Ukazywane sg mechanizmy scalania spo-
fecznego w zaleznosSci od plaszczyzny integracji. Analizy psychologicz-
ne pokazujag zaleznoSci miedzy cechami jednostki a integracjg spolecz-
ng. Psychodynamiczna wizja mechanizméw obronnych (np wypieranie)
1 psychopatologla przez pryzmat myslenia magicznego wyjasniajg dystan-
sowanie sie ludzi wobec samej kwestii myslenia o mepe{nosprawnosm lub
chorobie. Chcge zachowaé dobrostan psychiczny, ludzie wypierajg mysl
o zagrozeniach najcenniejszych wartosci, jakimi sg zycie 1 zdrowie. Psy-
chologia spoleczna, w tym spoleczna psychologia pietna, teoria intym-
nosci, teoria atrakcyjnosci, a takze psychologia ewolucyjna, psychologia
rodzaju 1 ukryte teorie osobowosci kierujg uwage na indywidualne (obecne
u 0s6b niepelno- 1 petnosprawnych) wlasciwosci uruchamiajace procesy
zblizania si¢ lub unikania. Z punktu widzenia kontaktéw spotecznych li-
czy sie aparycja, kompetencje, status, zdrowie, cechy psychiki, sprawstwo
jednostki (realne lub skonstruowane spotecznie), zamoznos$¢, rozmiary
podobienstwa, zainteresowan, statuséw, doswiadczen, poziomu atrakeyj-
nosci interpersonalnej (Brannon, 2002; Buss, 2001; Wojciszke, 2002).
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Wszelkie wlasnosci cztowieka sg poddawane drobiazgowej ocenie przez
innych ludzi, a nastepnie podejmowane sg lub nie dziatania ,do” albo ,0d”
obiektu oceny (Heatherton 1 1n., 2008).

Powszechnos¢ i warunkowos¢ integracji spotecznej

Syntetycznie ujmujac, socjologia 1 psychologia pokazujg powszechnos¢ 1 wa-
runkowo$¢ zjawiska spolecznego scalania. Jest wiec ono powszechne 1 nie-
uchronne. Dzieje si¢ tak z wielu powodéw. Jednym z nich jest znaczaco duza
liczba ludzi 1 skoncentrowanie ich na relatywnie malej przestrzeni. Drugim
powodem jest fakt zaspokajania przez owych innych waznych potrzeb. Zgod-
nie z podejsciem funkcjonalnym do tworzenia grup ludzie tworzg je dla za-
spokajania swoich indywidualnych potrzeb. Obejmuja one aspekt biologiczny
1 psychologiczny. Aspekt biologiczny — przynalezno$¢ do grup umozliwia prze-
trwanie (socjobiologia), zaopatrzenie w zywnos¢, obrone, prokreacje. Aspekt
psychologiczny — zaspokajanie potrzeby przywigzania, utrzymania bliskosci,
bezpieczenstwa, afiliacji 1 wladzy; dostarczanie informacji potrzebnych do
ksztaltowania samooceny konstruowanej w toku spotecznych poréwnan, gdy
brak jest innych, obiektywnych wskaznikéw, poréwnywanie siebie z innymi
podobnymi (Festinger, 1954); rozpoznawanie swoich stanéw emocjonalnych
na podstawie reakcji otoczenia (Schacter, 1964, s. 63, za: Oyster, 2000).
Choc¢ integracja jest zjawiskiem powszechnym, to odznacza si¢ warunko-
wosclig. Ten termin wyraza uzaleznienie zjawiska zblizania sie od dwoch ka-
tegoril czynnikow. Jedng stanowig wlasciwosci 1 doswiadczenia indywidualne
jednostki. Do nich zalicza sie — w przypadku oséb z niepetnosprawnoscig —
cechy dysfunkcji lub choroby, ich rodzaj 1 stopien, ktére okreslaja widocz-
nos¢, rokowania, ucigzliwos¢ dla jednostki oraz spotecznosci, zagrozenia, za-
kazno$¢, kosztochtonno$é, §miertelnosé. Jest 1 druga istotna kategoria cech
jednostki niezaleznych od stanu zdrowia. Sktadajg si¢ na nig do$wiadczenia
1 wlasciwoscl indywidualne, jak wiek, pte¢, poziom zamoznosci, poziom wy-
ksztalcenia. Wyznaczajg one status socjoekonomiczny, udziat w sprawowaniu
wladzy, dostep do atrybutéw znormalizowania 1 sukcesu (posiadanie typo-
wych, uznanych za wazne cech gatunkowych: zdolnosé¢ racjonalnego mysle-
nia, decydowania 1 komunikowania sie, poruszania si¢, posiadanie partnera,
rodziny, stalej pracy zarobkowej, grupy przyjaciét, wlasnego domu oraz cech
charakterologicznych, jak zyczliwo$é, pomocnosé) (Czykwin, 2000, 2007).
Te wlasciwosci wyrazajg lub nie zgodnos$¢ danej osoby z wizerunkiem ideal-
nego czlowieka, zawartym w ludzkiej umystowosci na skutek do§wiadczenia
1 socjalizacji. W kregu kultury europejskiej ,swdj” jest nadal istotg rodzaju
meskiego, intelektualistg cenigecym wiedze naukowg 1 postepowcem. Cechu-
je go opanowanie moralne, znajomos$¢ 1 stosowanie manier mieszczanskich.
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W jego mysleniu 1 dziataniu widoczna jest samokontrola, niezaleznosé, ra-
cjonalno$¢ 1 indywidualizm, wysoka ocena pigkna 1 porzadku. I co wazne,
jest to czlowiek zdrowy 1 sprawny (Barnes, Mercer, 2008; Heatherton 1 in.,
2008). Osoby majace te wlasciwosci sg oceniane jako ludzie.

Kim jest zatem ,inny”? Jest opozycja wobec przedstawionej wizji Euro-
pejczyka (zarazem swego rodzaju idealnego czlowieka). Wyposaza sie go
w cechy ponadnaturalne 1 wynikajgce z instynktéw, we wlasciwosci budza-
ce sprzeczne nastawienia — w cechy rodzgace przerazenie 1 fascynacje. Obcy
jest wiec obdarzony nadmierng seksualnosmac, ernoqonalnosmac, pryrmtyw—
ng mentalnoscig, duchowoscig. Kojarzy sie z magig, animizmem 1 zwie-
rzecym erotyzmem (Fanon, 1992). Obcy moze budzi¢ podziw z powodu
zdolnosci zaliczanych do sfery tabu (ukrywanych 1 chronionych), zdolnosci
artystycznych, duchowych, erotycznych. Zarazem obcy wzbudza poczucie
zagrozenia, gdyz jego atrybuty kwestionuja omnipotencje nauki 1 racjonal-
noécl. Pokazujg inne systemy wartosci. Podwazajg status quo 1 wywolujg lek
przed chaosem w kulturze Zachodu. Egzotyka ,innego” zagraza intelektowi,
moralnosci 1 porzadkow1 wielbionemu w zachodnim prawie (Sztompka, Bo-
gunia-Borowska, 2008). Kiedy$ poszczegdlne rasy (sic! historyczna typolo-
gia Gobineau, 1856), a dzi§ specyficzne rodzaje niepetnosprawnosci rodzg
odmienne poziomy leku 1 reakcje spoleczne.

Poza cechami 1 do§wiadczeniami jednostek dla procesu integracji znaczg-
ce sg zjawiska wobec nich zewngtrzne — cechy systemu spolecznego 1 czyn-
niki uprzednie wobec niego, jak np. uklad ekologiczny kierujacy systemem
komunikacji (Jacher, 1974). Wsréd wlasnosci spoteczenstwa istotnych dla
procesu scalania wymienia si¢ cechy spofecznosci jako systemu, jak np. po-
rzadek aksjonormatywny (prawa, wartosci, styl organizacji zycia zbiorowego,
poziom zamoznoscl 1 wyksztalcenia ogétu ludzi), heterogenicznosé, ruchli-
wos¢ czlonkéw grupy. Liczg sie tez mechanizmy integrowania — kontrola
spoteczna jawna 1 mejawna implementacja, interioryzacja, symbolizacja,
podzial rél oraz uprawnien decyzyjnych, komunikowanie si¢ miedzy czton-
kami spoteczenstwa. Istnienie lub brak przeplywu informacji 1 komunikacji
miedzy czlonkami grupy lub miedzy cztonkami grupy a instytucjami gru-
powymi, w tym z instytucjg wladzy grupowej, rzutu]aL na ksztalt dystansu
spolecznego. Brak facznosci 1 informacj spraw1a ze czlonkowie grupy lub
pewne odlamy czlonkéw danej grupy znajduja sie w pelnej lub czes$ciowej
1zolacji. Osoby te nie znajg norm, wzoréw postepowania uznawanych za obo-
wigzujace w danej spotecznosci. Nie docierajg do nich §rodki oddziatywania
podejmowane w tym zakresie przez odpowiednie instytucje grupy.

Innym czynnikiem sprzyjajacym duzemu dystansowi spolecznemu jest
1zolacja przestrzenna, cho¢ we wspélczesnych spoleczenstwach nie odgrywa
ona juz tak duzej roli, gdyz dystanse sg skutecznie pokonywane przez srodki
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masowego przekazu (Turowski, 1998). Brak informacji, luki w zakresie poro-
zumiewania sie 1 zrozumienia mogg by¢ spowodowane odmiennoscig kodu
komunikacyjnego. Osoby gluche mogg stanowi¢ nie tylko grupe niedoinfor-
mowang, lecz takze grupe 1zolujacy si¢ 11zolowang. Pewne trudnos$ci w doste-
pie do informacji, ktérych wiekszos¢ jest przekazywana na drodze wizualnej,
mogg mie¢ osoby niewidome. Wystepowanie tych brakéw ma raczej waski
charakter sytuacyjny. Trudnosci w zintegrowaniu sie pod wzgledem norma-
tywnym mogg mie¢ osoby dotkniete niedorozwojem umystowym wywodza-
ce si¢ ze srodowisk zaniedbanych spotecznie 1 niewydolnych wychowawczo.
Bywa, ze majg one klopoty z przyswojeniem norm 1 sposobéw bytowania.

Integracja spoleczna zalezy od heterogenicznosci grupy. Niejednorod-
nos$¢ zwieksza dezintegracje, jednak osoby odmienne sg tu w korzystniejszej
sytuacji, gdyz mogg do$wiadczaé mniejszego dystansu. W grupach zrézni-
cowanych wewnetrznie 1 zlozonych trudniej osiagna¢ unifikacje zachowan
ludzkich oraz zgodno$§¢ wartosci 1 norm postepowania z obowigzujgcymi
w grupie. W tych grupach instytucje grupowe nie sg w stanie oddzialywac
w pelni skutecznie na zachowania jednostek. Jakkolwiek homogenicznosé
sprzyja integracji, to jednak jej znaczenie dla zycia ludzi niepetnosprawnych
nie jest jednoznaczne ze wspomaganiem. W spoteczno$ciach homogenicz-
nych, odznaczajacych sie jednolitymi normami, standardami, sytuacja lu-
dz1 niepetnosprawnych bywa trudna. Dzieje sie tak woéwczas, gdy porzadek
aksjonormatywny zbiorowosci silnie akcentuje warto$¢ perfekeyjnosci, sity,
pickna 1 indywidualizm, co uruchamia dystansowanie si¢ wobec odmiencéw,
istot stabych, zdeformowanych, zaleznych.

Ptaszczyzny integracji spotecznej

Dorobek socjologii okresla ptaszczyzny integracji spolecznej. Dokonano ich
typologizacji. Uzycie réznych rozlacznych kryteriéw pozwolito wskazaé od-
mienne sfery zblizania. Stosujac jako podstawe porzadkowania czynnik do-
stepnosci behawioralnej dla badah naukowych, mozna méwic¢ o plaszczyz-
nie jawne] (oficjalne stowa, zachowania pozawerbalne: bycie lub unikanie)
1 niejawne] (odczucia 1 podobne zachowania pozawerbalne). W sferze jawne;,
oficjalne] dominujg zachowania odznaczajace si¢ tolerancjg, w sferze pry-
watnej widoczne sg natomiast rézne przejawy dystansowania si¢ 1 ukrytego
handikapizmu, stanowigcego wariant rasizmu (Stephan, Stephan, 1999),
czego odzwierciedleniem sg sformutowania typu: ,nie jestem przeciwnikiem
mepelnosprawnych ale jestem zwolennikiem rejonizacji szk6l”, ,wszedzie,
ale nie ze mng 1 moim dzieckiem”.

Postugujac sie typolog1q stworzong na gruncie socjologii, wyodrebniono
plaszczyzne normatywng 1 funkcjonalng ze specyficznymi mechanizmami
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uruchamiania proceséw scalania. Podzial ten ma zastosowanie przy rozwa-
zaniach o dystansie spotecznym. Moze on funkcjonowaé w perspektywie
norm 1 podlegaé mechanizmom implementacji, interioryzacji, symbolizacji
1 kontroli spolecznej. Implementacja oznacza tworzenie rozwigzan, ktére
pozwalajg realizowac pozadane wzory zachowan. Interioryzacja wigze sie
z uwewnetrznieniem wartosci. Symbolizacja polega na tworzeniu znakéw
przypominajgcych ludziom o pozagdanych zachowaniach. Kontrola spolecz-
na (jawna — prawo, aparat przymusu) 1 niejawna (Smiech, stereotypizacja)
wymusza zachowania zgodne z normami. Integracja dokonuje sie takze
w sferze funkcjonalnej 1 wynika z podzialu zadan oraz uprawnien do podej-
mowania decyzji (Jacher, 1974).

Badania pokazujg, ze tatwiej jest eliminowac dystans w plaszczyZnie nor-
matywne] 1 w sferze dziatan oficjalnych. Niecheé 1 uprzedzenia stanowigce
o unikaniu pozostajg w wigkszym stopniu domeng dystansu w sferze funk-
cjonalnej. Osoby z niepelnosprawnoécia, w duzej mierze na skutek spusci-
zny przeszlo$ci 1 generowania cech stabosci (nizsze wyksztalcenie 1 stabo$¢
ekonomiczna oraz ograniczenia zdrowotne), nadal sg stabo reprezentowane
w grupach sprawujgcych wladze.

Bariery integracji spotecznej

Zaréwno analizy socjologiczne, jak 1 psychologiczne pozwalajg wskazac oso-
by, ktére moga doswiadczaé stanu opozycyjnego wobec integracji, jakim jest
wykluczenie spoteczne (Mahler, 1993). Sg to osoby, ktére nie majg dostepu
do waznych, uznanych za wartoSciowe 1 wystepujgcych w wiekszosci form
dzialania rél spotecznych, a wiec osoby:

— zyJace poza znormalizowanym czasem 1 przestrzenig — mieszkancy do-
moéw pomocy spolecznej, osoby przewlekle chore, wieZniowie;

— spoza obiegu produkeji, niezdolne do pracy, zwolnione, bezrobotne;

— poza zwigzkami malzenskimi (z wlasnej woli, z przymusu, z woli in-
nych);

— ktérych stowa nie majg znaczenia — chore psychicznie, umystowo upo-
§ledzone (Foucault, 2000);

— medialne — z pogranicza dwoch §wiatéw — umierajace, zle rokujace 11ch
rodziny (ich zycie ma stygmat ,zycia na przemial”) (Bauman, 2003);

— ktérych dysfunkcje godzg w atrybuty czlowieczenstwa, jak poruszanie
sle w postawle plonowej, méwienie, myslenie abstrakcyjne, szybkie,
trafne;

— wielorako skalane, cierpigce na schorzenia nabyte kalajgcg droga, ata-
kujace nieczyste czesci ciata 1 nabyte w kalajacy sposéb;
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— generujgce cechy stabosci, majgce ograniczenia nie tylko zdrowot-
ne, np. uposledzone statusowo, jak je nazywajg A. Tyszka (1971) czy
A. Sicinski (1982); odznaczajace si¢ poza klopotami zdrowotnymi
takze niskim poziomem wyksztalcenia 1 poinformowania. Ludzie ci
nie znajg swojej niewiedzy. Nie szukajg szans wyjscia z trudnych sytu-
acji, gdyz nie orientujg si¢ w warunkach prawnych, w przystugujacych
im $wiadczeniach.

Osobng kategori¢ stanowi¢ mogg osoby dokonujgce automarginalizacji,
$wiadomie rezygnujace ze spolecznego uczestnictwa.

Strategie integracji spotecznej wobec 0s6b z niepetnosprawnoscia

Spoleczenstwa dopracowaly sie dwojakiego typu mechanizméw wlgczania
spolecznego 0s6b z niepelnosprawnoscig 1 chorych. Pierwszym z nich sg dzia-
tania oficjalne, bedgce pochodng rozwoju praw czlowieka, praw pacjenta, ide-
ologii normalizacji, tendencji do spolecznej inkluzji 1 teorii empovermentu.
Chodzi tu o zapobieganie marginalizacji 1 dyskryminacyi jakiejkolwiek grupy
ze wzgledu na chorobe czy skutki dysfunkeji, o powszechne udostepnianie
ustug rehabilitacyjnych z wykorzystaniem wszelakich technologii 1 procedur
medycznych stworzonych do poprawy jakosci zycia 1 samopoczucia jednostki
dotknietej skutkami niepelnosprawnosci. Istotne jest upowszechnianie tzw.
dobrych praktyk zwigzanych z przekazem wiadomosci o mocnych stronach
0s6b z niepelnosprawnoscig 1 o ich osiggnieciach szerokim grupom spotecz-
nym poprzez kampanie medialne, edukacje 1 organizowanie zycia spofecz-
nego umozliwiajgce codzienne, bezposrednie, powtarzalne kontakty, ktére
pozwalaja eliminowac uprzedzenia 1 stereotypy na poziomie jednostkowym
(Stephan, Stephan, 1999).

Kolejng wazng sferg sg dzialania skierowane na osoby z niepetnospraw-
noscig. Chodzi tez o maksymalne upodobnienie 0s6b noszacych zwlaszcza
skutki widocznych uszkodzen do wiekszoéci sprawnych 1 wygladajacych
typowo. Podejscie to, cho¢ oficjalnie ma u podstaw humanistyczng troske
o czlowieka, bywa krytykowane przez srodowiska oséb niepelnosprawnych,
zarzucajace petnosprawnym imperializm kulturowy 1 zakazywanie im bycia
innymi (Barnes, Mercer, 2008). W sferze jawnych poczynan widoczna jest
jednak troska o wilgczanie ludzi z niepelnosprawnoscig 1 chorych do gtéw-
nego nurtu zycia zblorowego 1 zapewnienie im egzystencji mozliwie pelne;
1 bogatej. Czy jest tak rzeczywiscie, czy wszyscy sg juz réwni 1 jednakowi1?
Chyba nie.

Jest jeszcze sporo do zrobienia. Dzialajg bowiem procesy przeciwstawne
scaleniu spoleczenstwa, najbardziej widoczne w plaszczyznie prywatnych re-
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lacji. Jest to drugi rodzaj mechanizméw, na ktéry sktadajg sie ukryty handika-
pizm, przemilczanie, plotki, etykietyzacja. Te procesy 1 zjawiska uderzajg ze
zdwojong silg w nowych sytuacjach, obnazajac skrywang niechec 1 nieufnosé
wobec mozliwosci tych ludzi z niepetnosprawnoscig, ktérzy, wierzac w przy-
chylnos¢ $wiata 1 ludzi, wychodzg z doméw do pracy czy miejsc rozrywki.
Zakorzenione gleboko w §wiadomosci pelnosprawnych, odzwierciedlajg leki
ich samych, ich problemy, frustracje 1 poczucie zagrozenia wynikajace choé-
by z rywalizacji na rynku pracy. Cho¢ zatem wiele uczyniono, by zblizy¢
osoby pelnosprawne z niepelnosprawnymi, nadal mamy przed sobg wiele
pracy 1 zadan do realizacji. Do nich nalezg badania naukowe monitorujace
zjawisko dystansu spolecznego wobec niepelnosprawnych. Z powodu sku-
pienia tego dyskursu na edukacji, prezentuje kompendium wiedzy na temat
sytuacji uczniéw z niepelnosprawnoscig w systemie edukacji.

Podmioty edukacji wobec obecnosci dzieci
z niepetnosprawnoscia w instytucjach masowych

Uczniowie

D zlecl czesto postrzegane sg przez pryzmat romantyczno-idealizujgeych
pogladéw naturalistycznych. Ujmuje si¢ je jako nieskazone zlem $wiata,
niedotkniete uprzedzeniami wobec 0séb z niepelnosprawnosciami. Jednak
wyniki badan, na ktére powolano si¢ w przedstawione] pracy, dowodza, ze
sprawa jest bardziej skomplikowana. I tak prototypy dotyczace wygladu czto-
wieka 1 jego deformacji ksztaltuja sie w umystach dzieci juz ok. 4. roku zycia
(Diamond, Tu, 2009; Dyson, 2005). Elementarne znaczenie majg analizy
proceséw percepcji. Czterolatki spostrzegaly jako odmienne te osoby, kté-
rych wyglad 1 sposéb funkcjonowania znaczaco odbiegal od przecietnego.
Uwazaly za niepelnosprawne osoby, ktére korzystatly ze srodkéw technicz-
nych lub nie mogly samodzielnie si¢ porusza¢ (Diamond, Tu, 2009; Dyson,
2005). Zadne z dzieci nie klasyfikowalo natomiast do grupy odmiennych
os6b z zespolem Downa (Diamond, Tu, 2009). Wizerunek czlowieka z ce-
chg odmiennosci konstruowany jest przez dziect mlodsze na podstawie wyra-
zistych, zewnetrznych cech dysfunkeji 1 kojarzy sie gtéwnie z uszkodzeniem
motorycznym lub sensorycznym. Osoby, ktérych wyglad 1 funkcjonowanie
mieSci si¢ w granicach normy — takie sg osoby niepelnosprawne intelektual-
nie, takze z zespotem Downa lub z zaburzeniami zachowania (autystyczne,
z ADHD) — sg spostrzegane jako takie same. Klasyfikowanie ich jako ob-
cych, réznigeych sie rozwija sie w pdzniejszych etapach rozwoju (Diamond,

Tu, 2009; Laws, Kelly, 2005; Smith, Williams, 2005; Magiati, Dockrell,
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Logotheti, 2002). Tymczasem wiekszo$§¢ programéw ukierunkowanych na
eliminowanie uprzedzen 1 konstruowanie pozytywnego nastawienia wobec
0s6b z niepelnosprawnoscig jest adresowana do ludzi dorostych.

Niewiele jest dziatan skierowanych do dzieci w wieku przedszkolnym, szkol-
nym czy do miodziezy. Nie ma tez rozwigzan systemowych, a zarazem obli-
gatoryjnych, pozwalajgcych na realizacje programu spolecznej integracy jako
elementu skladowego edukacyjno-ksztalceniowych poczynan szkoty. Wiele
mowi sie 1 pisze o pozytkach ze wspdlnej edukacit dla pelno- 1 niepetnospraw-
nych. Jednak praktyka nie nadaza za teorig. Prowadzone przeze mnie od kilku
lat badania pokazuja, ze wprowadzanie oséb niepelnosprawnych do instytucji
masowych 1 inkluzyjnych, integracyjnych nie jest samo w sobie srodkiem sca-
lania spolecznego. Wdrazane bez uprzednich zabiegéw koncepcyjnych 1 wy-
chowawczych mechanistyczne scalanie skutkuje konfliktami 1 narastajacymi
problemami. Obecnoé¢ dziecka z trudnosciami w uczeniu si¢ jest nadal za-
powiedzig kfopotéw nauczyciela. Wizerunek tego typu dziecka nacechowany
jest dystansowaniem si¢ wobec niego. W pracach empirycznych ustalono, ze
wielu ucznidéw majacych problemy rozwojowe doswiadcza niekorzystnych re-
akept spotecznych, réznych form przemocy slownej, symbolicznej, w formie
marginalizowania 1 wykluczania (Maciarz, 1999). Niski jest ich status spolecz-
ny w zespole uczniowskim. Co za tym idzie nie odczuwaja wiezi z klasa. Majg
poczucie zagrozenia 1 odrzucenia. Czescie) zdarzajg sie im sytuacje konflikto-
we. W sytuacji doznania trudno$ci w nauce 1 dezakceptacji nie moga liczyé na
pomoc kolegéw (Estell 1 1n., 2009; Hodkinson, 2007; Janion, 1999; Laws, Kel-
ly, 2005; McDougall 1 1n., 2004; Sadowska, 2005). Czynnikiem réznicujgcym
reakcje otoczenia jest rodzaj niepelnosprawnosci. Na rézne postacie ekskluzji
bardziej narazone sa dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng. Ograniczone
stycznosci z réwiesnikami na terenie szkoly powoduja niedostosowanie spo-
teczne 1 zaburzenia afektywne w formie stanéw lekowych — te za$ niekorzystnie
wplywajg zaréwno na wyniki w nauce, jak 1 na relacje w srodowisku edukacji.
Jest tez wysoce prawdopodobne, ze problemy w relacjach z innymi dzie¢mi za-
1stniale na terenie szkoly bede w przyszlosci rzutowaly na nasilenie si¢ stanéw
psychopatologicznych, takze w czasie dorastania 1 w dorostosci (Hodkinson,
2007; Holtz, Tessman, 2007; Odom 1 1n., 2006; Laws, Kelly, 2005; McDougall
1 in., 2004). Doniostos¢ ukazanych kwestii wyraza prawidlowos$é, zgodnie
z ktérg charakter kontaktéw uczniowskich w trakeie trwania nauki dziecka jest
dos¢ trwata (Odom 1 in., 2006). Godzi sie tez podkresli¢ role proceséw per-
cepcyjnych dla ksztaltowania preferencji spotecznych juz u mlodszych dzieci.
Do takiej konkluzji doprowadzila badaczy proba, w ktérej dzieciom majgcym
4 lata zlecono wybranie wsrdd oséb na zdjeciach najlepszego partnera do zaba-
wy; znaczgco licznie] preferowaly te nie noszace skutkéw uszkodzen (Hodkin-
son, 2007; Longoria, Marini, 2006). Widoczna odmienno$¢ moze prowadzi¢
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do wykluczenia dzieci z nieprawidlowosciami w rozwoju juz w poczatkowych
etapie ich zycia spolecznego — na poziomie edukacji przedszkolnej. Ustalono
takze, ze ponad potowa populacjt 3-latkéw 1 90% dzieci 6-letnich jest $wiado-
ma obecnosci dysfunkeji fizycznych. Nie wynika ona z osobistych stycznosci
z osobami z niepelnosprawnoscia. Ponadto jedynie 5% 3-latkow 1 nieomalze
40% dzieci 6-letnich jest przekonana o wystepowaniu niepetnosprawnosci
umystowej. Genezy opisanych odmiennosci upatrywaé nalezy w dostepnosci
percepcyjnej dysfunkejt fizycznych, ktére nadaja dotknietej nig osobie cech
innosci (Diamond, Tu, 2009; Smith, Williams, 2005). W miare dorastania
u dzieci doskonalg si¢ procesy spostrzegania 1 wzrasta ich wiedza. W miare
postepéw rozwoju doskonalg zdolno$¢ réznicowania rodzajow niepelnospraw-
nosct. Widzg 1 wiedzg wiecej — co przeklada sie na ich kompetencje w zakresie
analizy niedostatkéw oraz szans ludzi noszacych skutki choréb, wad wrodzo-
nych 1 urazéw (Longoria, Marini, 2006). W jednej z prac empirycznych dzieci
12-letnie opisaly réwiesnikéw bedgcych na wozku inwalidzkim jako interesu-
jacych oraz zyczliwych, mogacych z duzg szybkoScig 1 przy nieznacznej jedy-
nie pomocy rozwigza¢ powlerzone im zadania. Natomiast 10-latkowie, choé
podobnie opisywali réwiesnikéw z dystunkejg narzadu ruchu jako zyczliwych,
réwnocze$nie eksponowali fakt koniecznos$ci zapewnienia im rozbudowanych
dziatan pomocowych w zyciu powszednim (Longoria, Marini, 2006). Specy-
tika wypowiedzi wzmiankowanych dwoch grup wiekowych wynika ze wzrostu
wiedzy 1 doS§wiadczenia. Nieche¢ 1 uprzedzenia obecne sg u dzieci, ktérych
informacje o niepetnosprawnosci sg ubogie (Vignes 11n., 2009). Bezposrednie
kontakty z osobami majgcymi widoczng ceche dysfunkcyjnosci moga sprzyjac
eliminowaniu negatywnych nastawien. Problem jest jednak zlozony — liczy sie
bowiem rodzaj 1 nasilenie interakcji miedzy uczestnikami kontaktu (Bossaert
1 1n., 2011; Vignes 1 in.,, 2009). Dla ksztaltowania nastawien w stosunku do
ludzi z niepelnosprawnoscig istotna jest takze pte¢ obserwatora (Hebda-Cza-
plicka, 2002). Dziewczynki czesciej niz chlopey przejawiajg akceptacje dziect
z niepelnosprawnoscia. Licznie] wyrazajag wole zaprzyjaznienia si¢ z réwiesni-
kiem z niepelnosprawnoscig. Ponadto uwazajg je za zadowolone z zycia 1 nie
wymagajace pomocy (Bossaert 1 in., 2011; Longoria, Marini, 2006; McDo-
ugall 11n.,, 2004). Rezultaty prac empirycznych uymujacych zaleznos$é postaw
od plci nie sg jednak jednoznaczne (Vignes 11in., 2009). Potrzeba takze spdjne;
teoril wyja$niajacej opisane roznice. Godzi sie w te] kwestii odnies¢ do studiow
z zakresu psychologii ewolucyjnej (Buss, 2001; Jehta, Ryan, 2012).

Ustalono réwniez, ze w ksztaltowaniu nastawien dzieci doniostg role pet-
nig rodzicielskie ustosunkowania do niepetnosprawnosci. Znaczaca jest tez
sytuacja materialna rodziny, a takze postawy innych oséb znaczacych dla
dziecka. Wyniki badan realizowanych w placéwkach edukacyjnych o charak-
terze integracyjnym dowiodly, ze poglady réwiesnikéw pelnosprawnych wo-
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bec dzieci z cechg niepelnosprawnosci stanowity odzwierciedlenie nastawien
pedagogéw 1 matek. Poglady wymienionych dorostych oséb waznych dla
dzieci dawaly podstawe do prognozowania pewnych dzieciecych poczynan
(Laws, Kelly, 2005). Ustalono, ze bardziej przychylne réwie$nikom z niepel-
nosprawnoscig byly dzieci opisujgce w swoich wypowiedziach wysoki poziom
uzyskiwanego wsparcia spotecznego (Vignes 11n., 2009). Doznanie wsparcia
obniza poziom frustracji 1 lekéw zagrozen. Radosne, dos§wiadczajace mitosci
dzieci stajg sie zyczliwe innym istotom zywym. Znaczace jest tez to, ze wiele
studiéw eksponuje kwestie wickszej otwartosci dzieci niz doroslych w sto-
sunku do ludzi z niepelnosprawnos$cig (Hodkinson, 2007). Zaprezentowane
informacje sklaniajg do przyjecia pewnej strategii ksztaltowania postaw wo-
bec wzmiankowanej kategorii spotecznej. Otéz poczynania zmierzajace do
redukowania niecheci skierowanej ku mtodemu pokoleniu mogg by¢ bardzie;
efektywne, gdyz w $wiadomosci tej grupy uprzedzenia 1 stereotypy sg slabie;
zakorzenione niz u oséb dorostych.

Nauczyciele

Poza uczniami immanentnym skladnikiem szkoly jest nauczyciel. Formal-
nie ma odznaczacl si¢ trzema typami umiej@tnoéci przymiotami charakte-
rologlcznyrm metodycznymi 1 merytorycznyml Jego wiadomosei, styl ich
przekazu 1 sposéb zachowania s1@ (w stowie 1 poza sfowem) ma wzbudzac
wlasciwe wychowawczo poczynania podmiotéow edukaci.

Domena powinnos$ci nauczyciela jest rozlegla, albowiem poza wymienio-
nymi dzialaniami ma on jeszcze stymulowaé przeobrazenia w zakresie me-
tod 1 programéw nauczania, czynigc je zindywidualizowanymi. Co wiecej,
nauczyclel ma realizowac szkolny program wychowawczy we wspétdziataniu
z pedagogiem 1 psychologiem szkolnym. Zadaniem grona pedagogicznego
jest tez zapobieganie wykluczeniu spotecznemu oraz troszczenie si¢ o ko-
rzystny rozwo] wszystkich dziect, a w tym tych zaliczanych do kategorii pre-
zentujacych specjalne/zindywidualizowane potrzeby edukacyjne wynikajgce
zaréwno ze wzgledéw zdrowotnych, jak 1 spolecznych.

Ujmujac syntetycznie nauczyciel jest zobligowany do realizacji zréznico-
wanych poczynan zwréconych ku osobom tworzacym $rodowisko szkoly/
przedszkola dla pobudzania sil 1 zasobéw w zakresie wiedzy, umiejetnosci
oraz postaw. Wprowadzenie w zycie skadingd zasadnych moralnie dzia-
tan przez nauczyciela jest sprawg skomplikowang. Nauczyciel nie przestaje
by¢ elementem sktadowym zbiorowosci z jej rozdarciem miedzy miksofilig
a miksofobig. Funkcjonuje w spoleczenstwie spolaryzowanych postaw wobec
0s6b z cechami innosci, a dzieci z problemami rozwojowymi sg wlasnie jed-
ng z takich szczegdlnych grup.
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Dysponujemy dowodami, aby mniemad, ze ich obecno$é w przestrzeni
szkoly rodzi obawy u pedagogéw. Analizy dokonane m.in. przez D. Al-Khami-
sy (2004), U. Bartnikowskag 1 M. Wojcik (2004), E. Garlej-Drzewiecky (2004),
Z. Gajdzice (2011), D. Jankowskg (2011), M. Buchnat (2014) ukazaly na stabe
przygotowanie nauczycieli do pracy z uczniami z zaburzeniami w rozwoju.
D. Al-Khamisy (2004) studiowata poglady 560 nauczycieli dotyczace ich che-
c1 pracy z dzie¢mi z zaburzeniami rozwoju. Cytowana autorka stwierdzita, ze
znaczgca wiekszo$¢ badanych ujawniata wole wspomagania ucznia w sytuacit
niewydolnosci. Nieco powyzej 50% respondentéw deklarowata wspélczucie,
mniej liczni — ciekawos¢ oraz lito§é. Ustalita, ze wiecej niz polowa badanej
proby nie wybralaby pracy w szkole integracyjnej z przyczyn braku doswiad-
czenia, wrazliwosci, wygérowanych oczekiwan wynikajacych zaréwno z cha-
rakteru pracy, jak 1 z powodu zniecierpliwienia. Prace badawcze D. Al-Khami-
sy (2004) wykazaly, ze nauczyciele edukacyi przedszkolnej oceniajg siebie jako
nie posiadajgcych umiejetnosci w zakresie pracy z grupg zréznicowang. Bra-
kuje im wiedzy, do$wiadczenia oraz cierpliwosci. Prace empiryczne B. Anto-
szewskiej, K. Cwirynkalo, M. Wéjcik (2004) objety 134 nauczycieli. Cytowane
autorki ustalily, ze 2/3 respondentek ze szkoty masowe;j deklaruje wole eduko-
wania uczniéw z niepetnosprawnoscig w swojej klasie. Powodowaty nimi takie
przyczyny, jak: cheé¢ nauczenia dzieci sprawnych akceptacji 1 empatycznosci
wobec 0s6b z cecha odmiennoéci, che¢ wspomagania ludzi z niepelnospraw-
noscig. Nauczycielki te wspominaly réwniez o wlasnych, dobrych doswiadcze-
niach w nauczaniu dzieci z niepelnosprawnoscia. Jedna trzecia badanej proby
ujawniala nieche¢ do zajmowania si¢ uczniami dotknietymi niepelnosprawno-
$cig z powodu braku doswiadczenia 1 przygotowania w tym zakresie. Nauczy-
ciele szkoly specjalnej byli mniej przychylni pracy w klasach integracyjnych.
Jedynie 30% z nich sygnalizowalo che¢ podjecia pracy w takiej klasie. E. Min-
czakiewicz 1 M. Wielobdj (2003) przebadaly w latach 2002-2003 80 os6b
(zar6wno nauczyciell, jak 1 uczniéw). Ustalily, ze 2/3 pedagogéw akceptowalo
edukacje w formie integracyjnej. Jedna trzecie proby widziata zagrozenia wy-
nikajace z tej formy nauczania. Z kolei nieomalze 80% uczniéw ksztalcgcych
sie poza systemem integracyjnym zadeklarowalo che¢ wspomozenia réwie-
$nika z niepelnosprawnoécig z tej samej szkoly. Wéréd badanych tu uczniow
tylko 12% twierdzifo, ze unika ludzi z niepelnosprawnoscia. Nieomalze 90%
wskazalo natomiast, ze nie zostawi bez opieki rowiesnika ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnyjmi. Respondenci deklarowali zyczliwo$é w stosunku do
uczniéw z niepetnosprawnoscig, w tym 91% — wspélczucie 1 pomocno$é (np.
w formie u$miechu). Nieliczni — a byli 1 tacy — ujawniali gniew wobec wzmian-
kowanej kategorii.

Prace B. Jachimczak (2008) ujawnily, ze nauczyciele napotykajg na
trudno$ci w indywidualizowaniu pracy z uczniami z niepelnosprawnoscig.
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Deklarowali kfopoty w formutowaniu wymagan odpowiednio do mozliwo-
$ci dziect. Wskazywali na trudno$é¢ w diagnozowaniu potrzeb dzieci z za-
burzeniami w rozwoju. Oceniali, ze nie potrafig dostosowaé programu do
umiejetno$cl wymienione] grupy. Nauczyciele czesto oceniali ucznidw
z punktu widzenia tylko ich zaburzen, przyjmujac nieodpowiednie posta-
wy wychowawcze. Wzmiankowane trudnosci ujawniajg ich nieche¢ do pracy
z ucznlaml 7z zaburzeniami rozwoju. Zwraca na nig uwage I. Chrzanowska
(2010), ktéra za K. Bleszynska przytacza opinie, ze gdyby nauczyciele za-
rowno w Polsce (85%), jak 1 na $wiecie (80%) mogli samodzielnie podjaé
decyzje, nie przyjeliby do swojej klasy ucznia z niepetnosprawnoscig. Przed-
stawlona sytuacja ma jak si¢ zdaje powazniejsze uwarunkowania. Przyczyny
tkwig, jak sadze, w globalnych ustosunkowaniach spofeczenstw do choréb
1 niepelnosprawnosci, ktére pozostajg faktem niechcianym 1 przemilczanym
w dobie polityczne] poprawnosci oraz afirmacji ideologii réwnosci. Sprawa
postaw nauczycleli wobec dzieci z zaburzeniami w rozwoju zdaje si¢ w réw-
nym stopniu istotna, co mato analizowana w szerszym kontekscie teoriopo-
znawczym. Wytykajac niechec 1 bledne nastawienia grona pedagogicznego
szkol 1 przedszkol, jego krytycy zdajg sie nie pamietal, ze ustosunkowania
wobec niepelnosprawnosci 1 0séb nig dotknietych zaczynajg sie precyzowac
w wieku przedszkolnym. Prace badawcze wskazaly, ze juz 4-latki spostrzega-
Jg osoby z niepelnosprawnoscig jako odmienne od nich samych (Diamond,
Tu, 2009; Dyson, 2005). Istotna jest wyrazisto$¢ cechy — dzieci wskazywaly
jako niepetnosprawne tylko osoby, ktére mialy pomocniczy sprzet — atrybuty
innosci — w postaci np. wozka, kul czy biatej laski. Odpowiedzig na widok
takie] osoby na zdjeciu byly spontanicznie czynione przez przedszkolaki
opisy wskazujace, ze dana osoba ,jest chora, nie jest w stanie chodzi¢ czy
biegad”. Ani jedno dziecko nie uznawato jako niepetnosprawnego réwiesnika
z zespolem Downa (Diamond, Tu, 2009). Przedstawione tu analizy pozwa-
lajg mniemad, ze wyobrazenie niepelnosprawnosci budowane jest wstepnie
na podstawie widocznych wizualnie atrybutéw naleznych gléwnie osobom
z dysfunkcjami motorycznymi 1 sensorycznymi. Badacze sygnalizujg réw-
niez, ze z wiekiem narasta tendencja do negatywizacji postaw wobec niepet-
nosprawnoscl. Zjawisko to postepuje az do osiggniecia doroslosci, co moz-
na wyjasni¢ jako skutek wzrostu wiedzy (Bossaert 1 in., 2011; McDougall
11n., 2004). Im bardziej widoczna jest dysfunkcja, w tym wiekszym stopniu
dotknieta nig osoba jest postrzegana jako zdeterminowana biologicznoscia,
co zwiecksza dystans spoleczny wobec niej (Parchomiuk, 2013). Elementem
wplywajagcym na postawy spoleczne jest posiadania kontaktéw z osobami
z niepetnosprawnoscig. Eliminowaniu uprzedzen sprzyjajg codziennie po-
wtarzalne, zadowalajace relacje. Wazne sg poziom wyksztalcenia, ple¢, miej-
sce zamieszkania 1 uzyskiwane wsparcie. Wiekszg zyczliwos¢ ludziom z od-
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mienno$ciami deklarowaty kobiety, mieszkancy miast, ludzie mtodsi, lepiej
wyksztalceni. U dziect liczy sie tez wsparcie. Przedszkolaki, ktére doznajg
miloéci 1 akceptacji sg tymi majgcymi zaspokojone elementarne potrzeby
psychiczne, sg bardziej przyjazne. Badania, ktére prowadzitam wsréd 200
nauczycieli edukacji poczatkowej pokazujg istnienie rozbieznosci miedzy
sferg deklaracji a sferg prywatnych odczué nauczycieli. Oficjalnie badani de-
klarowali wole dziatania na rzecz dzieci z zaburzeniami w rozwoju, co jest
zgodne z zasadg polityczne] poprawnosci 1 etykg. W nieoficjalnych sadach
wyrazajg dystans. Sugeruja, aby dzieci ze wzmianowanej grupy byly edu-
kowane w szkotach ,pétspecjalnych”. Nauczycielki przypisywaly uczniom
z zaburzeniami rozwoju wla$ciwoéci oceniane ujemnie. Uznawaly ich za
zdeterminowanych biologicznoscia, zaleznych od otoczenia 1 nieaprobowa-
nych przez réwiesnikéw, a przez rodzicéw otoczonych konwencjonalng opie-
kunczoscig. Opisane informacje, analizowane w szerszej perspektywie, jaka
daje wiedza z zakresu psychologii rodzaju, psychologii ewolucyjnej czy teori
ewolucji, wskazujg dwojakiego rodzaju fenomeny. Pierwszym z nich jest sta-
tos¢ konotacji przypisywanych zdrowiu 1 sprawnosci, a drugim — nieche¢ do
angazowania si¢ w systemowe poczynania ukierunkowane na wspomaganie
ucznia z zaburzeniami w rozwoju. Jego obecno$¢ w najblizszym otoczeniu —
w pracy — jest zapowledzig zwielokrotnienia wysitku 1 probleméw. Podsumo-
wujac, nauczyclele sg czescig zbiorowosci 1 podlegajg obowigzujgcym w niej
prawidfowo$ciom, schematom. Ich nastawienia wobec dziecka z niepetno-
sprawnoscig sg wykladnig waloryzowania niepetnosprawnosci jako niepoza-
danego skladnika spolecznego pejzazu. Polityczna poprawnos¢ nie pozwala
nauczycielom wprost wyrazi¢ niecheci, ale jest wysoce prawdopodobne, ze
pojaw1 si¢ ona w formie ukrytego handikapizmu.

Ksztaltowanie Srodowiska zycia i modelu edukagji,
budowanie kultury integracji

1arg efektywnosci réznego rodzaju dziatan scalajacych 1 programéw

M wyréwnujacych szanse, takze w edukacji, jest sposéb uczestniczenia
przez czlowieka w zyciu spolecznym wyrazajgcy okre§long kulture inte-
gracjl. Tym terminem okreslam stan relacji miedzyludzkich sprzyjajacych
wzajemnemu poszanowaniu, obustronnie korzystnemu wspoéldziataniu
1 rozwojowl twoérczych potencjaléw. Jej podstaws sg wigzi na poziomie
jednostek, powstaja one dzieki ujeciu stosunkéw spotecznych w okreslone
reguly. Z tej perspektywy integracja jest skutkiem inicjatyw organéw poli-
tyki panstwa wprowadzanych w zyciu codziennym indywiduéw 1 grup. Jest
swego rodzaju stanem 1dealnym wyrazajacym harmonijno$é, personalizo-
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wanie 1 shumanizowanie styczno$ci miedzyludzkich. Poddaje si¢ gradacji
od wysokiego do niskiego poziomu. Termin ,kultura integracji” odwoluje
sie do okreslonej wizji samej kultury. Jest ona uymowana szeroko, w sposéb
znamienny dla antropologii 1 oznacza calo§é wytworéw czlowieka. Tak poj-
mowania kultura, zwlaszcza jej symboliczna sfera, przenika 1 okresla calosé
ludzkiego zycia. Skladajgce sie na nig systemy wartosci, wierzen, obycza-
jow okreslajg sposoby myslenia 1 dzialania. Wytyczajg kategorie ocen istot
ludzkich. Wskazuja, kto jest wart uwagi, kto pominiecia. Konstruowanie
nowej kultury integracji wymaga, z tego punktu widzenia, szeroko zakrojo-
nych dzialan sprzyjajacych eliminowaniu stereotypéw, uprzedzen poprzez
stwarzanie szans bezposSrednich korzystnych obustronnie relacji, dzialah
promocyjnych podwyzszajgcych status ludzi z niepelnosprawnoscig, pro-
mowania dobrych praktyk, ale 1 liczenia si¢ z osobami pelnosprawnymi
jako réwnoprawnymi partnerami interakcji. Wigzaé sie powinno z two-
rzeniem warunkéw zycia (np. mieszkalnictwa, transportu, zabezpieczenia
finansowego), w tym edukacji, intymnosci, pracy itp., bez dyskryminowa-
nia kogokolwiek w jakiejkolwiek sytuacji zyciowej. Istote tego typu dziatan
stanowlg poczynania skierowane na osoby z niepelnosprawnoscig 1 petno-
sprawne oraz na ich otoczenie fizyczne.

Dziatania te wigzg si¢ z rozwijaniem otwartosci, ogélnoludzkiej solidar-
nosci, pomocy 1 tolerancji pozytywnej wyrazajacej si¢ aprobata innosci oraz
wspleraniem tych, ktérych istniejgce normy prawne, polityczne, moralne
czy obyczajowe spychajg na margines 1 ktérym odmawia sie warto$ci. £a-
czg sie z podwyzszaniem poziomu edukacji calego spoleczenstwa, z jego
wszechstronnym rozwojem (poznawczym, emocjonalnym, ekonomicznym)
1 tworzeniem stabilnych, klarownych praw chronigeych istoty inne, stabsze.
Implikujg ksztaltowanie postaw spotecznych — nawykéw, umiejetnosci, po-
ziomu wiedzy 1 zachowan ogétu ludzi oraz ich otoczenia fizycznego, ktérego
cechy majg sprzyjaé koegzystencji niepelnosprawnych z petnosprawnymi na
zasadach poszanowania praw. Opierajg si¢ na diagnozie ustosunkowan spo-
tecznych wobec 0s6b noszgcych skutki dysfunkeji, programach normalizacji,
ksztaltowaniu zewnetrznych warunkéw do indywidualnego rozwoju 1 osig-
ganla przez osoby z niepelnosprawnoscig wyzszej jakosci zycia 1 takiego sa-
mego poziomu zadowolenia z zycia. Polegajg na scalaniu spoteczenstwa jako
systemu woké! 1del réwnowarto$ct odmiennosci.

Opisana koncepcja ma u podstaw wizje rozszerzajgcego sie kregu moral-
nego w koncepcji P. Singera (1981, za: Pinker, 2005, s. 242-245) z jego wi-
z]q stalego postepu moralnego opartego na niezmiennym zmy$le etycznym
Zgodnie z opisang teorig ludzie stopniowo przesuwajg ,linie przerywang’,
ktéra otacza istoty uznawane za godne moralnego traktowania, obejmujac
nig coraz wiekszy obszar. Silg sprawcza nie jest tajemnicze dazenie do do-
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broct, ale interakcja migdzy samolubnym procesem ewolucji a prawami obo-
wigzujacymi w uktadach ztozonych, w ktérych wspoétpraca daje korzysci obu
stronom (gry o sumie niezerowej).

Do rozszerzania kregu etycznego przyczyniajg sie¢ wedtug Wrighta (za:
Pinker, 2005, s. 245) trzy cechy natury ludzkiej. Jedna z nich jest spraw-
no$¢ poznawcza, ktéra umozliwia analizowanie zasad funkcjonowania $wia-
ta. Prowadzi ona do gromadzenia wiedzy, ktérg warto dzieli¢ si¢ z innymi
1 ktéra daje mozliwoSci przewozenia towaréw, przekazywania informacj
na znaczne odleglosci, co z kolel poszerza mozliwosci korzystnej wymiany
handlowej Drugg z owych wiasciwosci Jest J@zyk pozwala on na dziele-
nie si¢ wiedzg techmcznq oraz na zawieranie 1 realizowanie uméw. Trzecig
jest bogaty zaséb emocji, takich jak wspoétczucie, zaufanie, poczucie winy,
gniew czy poczucle wlasnej wartosci, sktaniajacych ludzi do poszukiwania
nowych partneréw, utrzymywania z nimi relacji 1 ochraniania ich przed po-
tencjalnymi naduzyciami. Jak pisze S. Pinker (2005, s. 245): ,w miare jak
rozwija si¢ technika, a ludzie w coraz wiekszej czeSci naszego globu staja
si¢ niezalezni, nienawi§¢ miedzy nimi zwykle stabnie z tej prostej przyczy-
ny, ze nie zabija sie kogos, z kim si¢ handluje. Gry o sumie niezerowe;j sg
mozliwe nie tylko dzigki temu, ze ludzie mogg sobie nawzajem pomagacd,
lecz takze dzieki ludzkiej zdolnoSci do powstrzymywania si¢ od krzyw-
dzenia innych. W przypadku wielu sporéw obie strony zyskujg na podzia-
le oszczednosci zgromadzonych dzigki temu, ze udalo sie unikng¢ walki.
Sktania to istoty zywe/nie tylko ludzi (por. Lorentz, cyt. za: Pinker, 2005,
s. 196) do opracowywania rozmaitych technik rozwigzywania lub unika-
nia konfliktéw. Pokojowe wspétistnienie moze opieraé si¢ na zestawieniu
pewnych czynnikow — potrzeby bezpieczenstwa, pozytywnych skutkow
wspolpracy, zdolnosci do formutowania 1 przestrzegania uniwersalnych re-
gul postepowania — z ludzkim pragnieniem osiggania natychmiastowych,
egoistycznych korzysc1”.

Realizacja wspomnianych dzialah wigze sig z oddziatywaniem na osoby
z niepetnosprawnoscig (rehabilitacja kompleksowa), na osoby pelnospraw-
ne (ksztaltowanie postaw) 1 na Srodowisko fizyczne (eliminowanie barier
architektonicznych). Stuzg jej polityka spoteczna panstwa 1 regulacje praw-
ne, stanowigce oficjalng wyktadnie stosunku spoteczenstwa do ludzi nie-
pelnosprawnych.

W edukacji uwzglednione powinny by¢ takie rozwigzania, ktére pozwolg
na efektywne realne uczenie si¢ dostosowania do indywidualnych potrzeb.
Liczy sie tez tworzenie klimatu szkoty opartego na hohstycznym podejsciu
do kwesti1 wychowanla szczegblnie wychowania moralnego 1 spotecznego.
Powinny by¢ réwniez podejmowane inicjatywy zmierzajace do zintegrowa-
nego dziatania. Mozna wymieni¢ kilka form tego rodzaju. Moga to by¢:
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— spotkania robocze, ktére stuza sprecyzowaniu przez rodzicéw ich ocze-
kiwan wobec nauczycieli 1 placéwki oswiatowe], wspdlne rozwigzywa-
nie probleméw wychowawczych, informowanie rodzicow o sukcesach
szkolnych uczniéw, zapoznanie rodzicéw z programami nauczania
1 wychowania oraz informowanie ich o trudnosciach szkolnych dziecka;

— spotkania w ramach wspoétpracy w radzie szkoly lub klasy w celu pro-
jektowania zadan szkoly, spotkania takie pomocne sg zwlaszcza w roz-
wigzywaniu sytuacji konfliktowych 1 trudnych;

— lekeje otwarte, ktére umozliwiajg rodzicom obserwacje swojego dziec-
ka w czasie zabawy 1 zaje¢ w grupie réwiesniczej, a nauczycielowi daja
mozliwos$¢ pokazania metod pracy z uczniem;

— spotkania okolicznos$ciowe umozliwiajace aktywny udzial rodzicow we
wszystkich imprezach organizowanych przez szkote, ktére nie wigzg sie
bezposrednio z sama nauka szkolng;

— kontakty indywidualne, poprzez ktére powstaje mozliwos¢ rzetelnego
przedstawienia osiggniec 1 trudno$ci ucznia, ustalenia sposobu pracy
z dzieckiem;

— spotkania w celu podwyzszenia §wiadomosci pedagogicznej rodzicow
(pedagogizacja rodzicéw) organizowane przez wychowawce lub innego
nauczyclela 1 oparte na fachowej literaturze;

— spotkania tzw. rodzicoéw ekspertow, ktérzy dobrowolnie dzielg sie swojq
wiedzg, do$wiadczeniem 1 umiejetnoSciami ze szkolg (Stepulak, 2017,
5. 13-26).

W praktyce edukacyjne;j liczg sie tez materialno-lokalowe 1 technologicz-
ne warunki edukacji. Nadal otwartg sprawg jest kwestia tego, czy uczniowie
majg by¢ razem na wszystkich przedmiotach 1 lekcjach, czy tez majg uczyé
si¢ osobno na wybranych przedmiotach, tak jak jest w skandynawskim mo-
delu ksztalcenia. Bez przemyslanego realizowania ksztalcenia inkluzyjnego
stanie si¢ ono zarzewiem konfliktéw oraz niezadowolenia, o czym — jako ba-
dacz zycia spolecznego — przypominam w tym dyskursie dotyczacym dobra
dziecka 1 dobra §wiata, budowy spoleczenstwa jako wspélnego domu wszyst-

kich ludzi.
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Readaptacja spoteczna nieletnich w Polsce

Abstrakt

Readaptacja spofeczna jest integralnie zwigzana z resocjalizacjg. Uwaza sie ja za
ostatni etap prowadzonych oddzialywan, szczegélnie narazony na dziatanie nieko-
rzystnych warunkéw spolecznych. Ponowne wejscie do spoleczenstwa jednostki,
ktéra opuscita placowke resocjalizacyjng (mlodziezowy osrodek wychowawczy,
zaklad poprawczy), wymaga wysitku od niej samej, ale jest tez w duzej mierze
zalezne od gotowosci spoleczenstwa na jej przyjecie. Artykut jest préba syntezy
opisanych w literaturze ograniczen zaréwno jednostek, jak 1 spoleczenstwa. Autor-
ka skupia sie takze na czynnikach ulatwiajgcych reintegracje spoteczng. W zakon-
czeniu formutuje liczne zalecenia do prowadzenia dalszych oddziatywan.

Stowa kluczowe: reintegracja spoleczna, resocjalizacja, inkluzja, mlodziezowy
os$rodek wychowawczy, zaktad poprawczy

Social readaptation of minors in Poland
Abstract
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Social readaptation is integrally related to social rehabilitation. It is considered
to be the last stage of conducted actions, especially exposed to adverse social
conditions. Re-entry into society of an individual who has left the rehabilitation
institution (youth educational centre, juvenile correction centre) requires effort
from the same individual, but is also largely dependent on the society’s readiness
to accept such a person. The article is an attempt to synthesize the limitations of
both individuals and society described in the literature. The author also focuses
on factors facilitating social reintegration. In the conclusion, she presents numer-
ous recommendations for further actions.

Keywords: social reintegration, social rehabilitation, inclusion, youth educational
centre, juvenile correction centre
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Readaptacja spofeczna nieletnich w Polsce

Wprowadzenie

poj@cie osoby niedostosowanej spofecznie wprowadzila na grunt peda-
gogiki specjalnej jej zalozycielka — Maria Grzegorzewska. Podkre§lata
ona, ze taka osoba wymaga odpowiednich metod wychowawczych, ale takze
oddziatywan psychologicznych 1 medycznych, aby mogta prawidlowo funk-
cjonowaé (Pospiszyl, 1978). Pdzniej pojecie to doczekalo sie¢ definicji nie
tylko na gruncie pedagogiki (por. Grzegorzewska, 1959), lecz takze socjo-
logii (por. Czapow, Jedlewski, 1971) czy psychologii (por. Spionek, 1965).
Prébujac ujednolici¢ te koncepcje, mozna za O. Lipkowskim (1977, s. 106)
przyjaé, ze ,spoleczne niedostosowanie wyraza si¢ w negatywnym stosunku
do norm spotecznych, do uznanych spotecznie wartosci, jest wyrazem trud-
nej wewnetrznej sytuacji jednostki spotecznie niedostosowanej; trudnosci
wychowawcze wynikajgce ze spolecznego niedostosowania cechuje znaczna
trwalo§¢ postaw aspolecznych oraz jest ogdlng postacig (syndromem) za-
chowania negatywnego wobec norm spolecznych”. Jest to oczywiscie jedna
z wielu ogélnych definicji, gdyz nieprzystosowanie spoleczne to zjawisko wy-
stepujace z rozng czestotliwoscig 1 intensywnoscig objawéw (Pytka, 2000),
a przez to trudne do generalizacji.

Skutkiem niedostosowania spolecznego sa zachowania dewiacyjne,
ucieczki z domoéw, wagary, stosowanie Srodkoéw odurzajgcych, prostytucia,
zachowania depresyjne prowadzgce do samobdjstw. Sprzyja to wykoleje-
niu 1 odizolowaniu si¢, czego konsekwencjg staje sie zatracenie umiejetno-
sc1 funkcjonowania w spoleczenstwie. Jesli proces ten bedzie postepowal,
moze skutkowac zachowaniami przestepczymi, agresywnymi oraz udzialem
w zorganizowanych grupach o charakterze przestepczym (Antoniak, 2019,
s. 86). Bedzie wtedy dotyczyl nieletnich.

Nieletnim, w §wietle Ustawy z dnia 26 padziernika 1982 r. o postgpowaniu
w sprawach nieletnich (Dz. U. nr 35 poz. 228), jest osoba, ktéra nie ukonczyta
18 lat — w przypadku zapobiegania 1 zwalczania demoralizacji; osoba, ktéra
ukonczyta 13 lat, ale nie ukonczyla lat 17 — w przypadku popetnienia czy-
nu karalnego; osoba, ktéra nie ukonczyta 21 lat, wzgledem ktérej orzeczono
srodki wychowawcze lub poprawcze.

Najczgéciej stosowanym wobec nieletnich §rodkiem wychowawczym jest
upomnienie, na kolejnym miejscu znajduje sie zobow1qzanle do okreslonego
postc;powama (przeproszenia, zado$Cuczynienia, naprawlenia szkody, wy-
wigzywania si¢ z obowigzku szkolnego), nastepnie nadzér odpowiedzialny
rodzicéw lub opiekuna, a na koncu nadzoér kuratora (Pojnar, 2008). Jedynie
wobec silnie zdemoralizowanej mltodziezy orzekane jest umieszczenie w mlo-
dziezowym o$rodku wychowawczym, zastosowanie §rodka poprawczego jest
szczegblnym wyjatkiem. Zgodnie z danymi opublikowanymi w Matym Rocz-
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niku Statystycznym Polski (GUS, 2018) w 2017 r. w zaktadach poprawczych
przebywato 766 nieletnich, a w mlodziezowych osrodkach wychowawczych —
4550. Dla wielu oséb zaklad poprawczy jest postkomunistycznym przezyt-
kiem. Stwarza jedynie pozory opieki, wychowania czy terapii nieletnich, jego
natura przeczy autentyzmowl zycia spolecznego. Nie moze by¢ wiec sku-
tecznym miejscem nauki zycia w spoleczenstwie (Skuza, 2007), dlatego tez
rezerwuje si¢ ten Srodek dla wyjatkowo zdemoralizowanych jednostek.

Czas pobytu w mlodziezowym osrodku wychowawczym czy zakladzie
poprawczym kiedy$ dobiega konca 1 powstaje nowy problem — czy takie
jednostki odnajdg sie na wolnosci, a wigc pozytywnie przejda proces re-
adaptacji spoteczne;.

Resocjalizacja, reintegracja, readaptacja, inkluzja

goraz czescle] zastepuje sie pojecie resocjalizacja okresleniami reintegra-
cja, readaptacja spoleczna czy inkluzja (Kieszkowska, 2019). Tak prébuje
sie podkresli¢, ze ostatnim etapem resocjalizacji powinno by¢ przygotowanie
osoby do godnego zycia 1 aktywnego wypelniania rél spoiecznych (Dykc1k
2009). Zgodnie z teleologig resocjalizacji w procesie zmlany powmmsmy
stawia¢ sobie przede wszystkim pytanie o to, co chcemy osiggnaé (Sobczak,
2007), a nadrzednym celem resocjalizacji jest przygotowanie jednostki do
zycla w zgodzie z obowigzujacymi normami. Mamy przy tym $wiadomosé,
ze zmiana dokonuje sie w placéwce, ale powinna trwaé takze dtugo poza nig.

Reintegracja spoteczna to wlaczenie osoby po okresie przezy¢ trauma-
tycznych, zachwiania psychicznego czy 1zolacji do spoteczenstwa, ktore jest
gotowe Ja zaakceptowal 1 stworzy¢ jej potrzebne warunki do zycia, z po-
szanowaniem Jej godnosci oraz autonomii (Batandynowicz, 2011). ,Celem
reintegracjl jest przeciwdzialanie tendencjom segregacyjnym, izolacyjnym,
stygmatyzacji, dyskryminacji os6b wykluczonych 1 stwarzanie im szans po-
wrotu do spoteczenstwa” (Kieszkowska, 2019, s. 240). Warto podkreslié, ze
tak rozumiana reintegracja spoteczna nie jest przywilejem, lecz prawem kaz-
dego czlowieka. Powinno jg wyrézniaé podmiotowe podejscie specjalistow
(pedagogdw, psychologéw, pracownikow socjalnych, terapeutéw, kuratoréw
itp.) do jednostki z problemami czy deficytami (Kieszkowska, 2019, s. 240).

U podstaw readaptacji spotecznej lezy przekonanie, ze przestepstwo jest
wynikiem oddzialywania niekorzystnego srodowiska 1 w tych warunkach po-
winno by¢ przezwyciezone (Ambrozik, 2010). Tymczasem zwraca si¢ uwage
na typ retrogresywny uczestnictwa spoleczenstwa w tym procesie (Kiesz-
kowska, 2012). Polega on na wycofaniu sie¢ jednostki z pelnienia rél spotecz-
nych ze wzgledu na zaistniale okolicznosci (np. znalezienie si¢ w zakladzie
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karnym) lub ograniczonym wypelnianiu tych rél ze wzgledu na zachowania
patologiczne (np. uzaleznienie od alkoholu). Spoteczenstwo nie dgzy jednak
do tego, aby pomoc takiej jednostce w pokonaniu trudnosci, a wrecz degra-
duje jej pozycje dalej, izoluje spotecznie tak, aby ostatecznie wyeliminowaé
ja z dalszego czynnego udzialu w zyciu spolecznym. Jednoczes$nie skutecz-
noéc¢ readaptacii spotecznej ocenia si¢ na podstawie zachowania bylego ska-
zanego/wychowanka, ktéry powinien podejmowac nowe zachowania, zgodne
z obowigzujacymi w spoleczenstwie regutami. Tych regul jednak nie moégt
prze¢wiczy¢, gdyz nie obowigzywaly one w wiezieniu/zakladzie popraw-
czym/osrodku wychowawczym, a czesto nie bylo ich jeszcze zanim trafit do
placéwki resocjalizacyjnej (Kieszkowska, 2019).

Readaptacja spoleczna skazanych na gruncie polskim obejmuje gléwnie
oddzialywania prowadzone w wiezieniu: mozliwo$¢ podjecia pracy, ukon-
czenia edukacji, zrobienia kursu dajacego kwalifikacje zawodowe, uczest-
niczenla w terapil, zajeciach kulturalno-oswiatowych, profilaktycznych,
podtrzymywania kontaktéw z rodzing 1 §wiatem zewnetrznym (Kieszkow-
ska, 2019). Podobnie jest w przypadku oddzialywan prowadzonych wobec
nieletnich. Tymczasem w procesie readaptacji wazna jest pomoc nie tylko
osobie opuszczajacej placéwke resocjalizacyjng (w znalezieniu pracy, miej-
sca do mieszkania, zatatwieniu spraw urzedowych), lecz takze jej rodzinie
(np. mediacje rodzinne) w przyjeciu takiej osoby (Machel, 2003). Stad tak
duza rola kontroli 1 wsparcia spotecznego §wiadczonych przez kuratoréw
oraz Inne instytucje pomocowe.

Ostatnie pojecie, jakie pojawia sie w kontekscie readaptacyt spolecznej, to
inkluzja, a wiec proces, ktérego celem jest stworzenie osobom zagrozonym
ubéstwem 1 wykluczeniem spotecznym szans na pelne uczestnictwo w zyciu
spolecznym, kulturalnym czy ekonomicznym. Celem nadrzednym powinien
by¢ dobrostan takiego czlowieka (Szatur-Jaworska, 2005). Proces ten polega
na cigglym dostosowywaniu réznych obszaréw funkcjonowania spoteczen-
stwa (szkol, srodowisk lokalnych, zakltadéw pracy, infrastruktury miejskiej
itp.) do potrzeb zaréwno oséb marginalizowanych, jak 1 ogétu spoleczen-
stwa. Ideg inkluzji jest przygotowywanie spoleczenstwa od najmtodszych
lat do wspoéldziatania z jednostkami, ktére w swoim zyciu napotykajg rézne
trudnosci. Polega to w gléwnej mierze na zwickszaniu §wiadomosci poprzez
edukacje prowadzona w przedszkolu, szkole czy miejscu pracy. Podkresla sie
przy tym prawo kazdego czlowieka do zycia w spoteczenstwie (Kieszkowska,
2019). Warto podkresli¢, ze inkluzja jest procesem niestojgcym w sprzecz-
noscl z potrzebg podmiotowosci 1 autonomii jednostki, jest wlasnie szansg
na ich wzmocnienie poprzez stwarzanie warunkéw do rozwoju motywacji
wewnetrznej 1 zewnetrznej oraz motywowanie roéznego typu $rodowisk (ro-
dzinnego, szkolnego, lokalnego) do wspdélpracy na rzecz skoordynowanej po-
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lityki reintegracyjnej (Pytka, 2010, za: Kieszkowska, 2019). Resocjalizacja
oparta na zasadach inkluzji podkresla, ze kazda jednostka ma prawo do po-
pelniania btedéw 1 nieradzenia sobie z trudnosciami, a rolg srodowiska jest
nieslenie pomocy takiej osobie, aby zmienila swoje zachowanie 1 przezwycie-
zyla trudnosci (Konopczynski, 2006).

Celem resocjalizacji jest wyksztalcenie 1 uruchomienie mechanizméw
przystosowawczych (zaréwno osobowych, jak 1 spotecznych), ktére umozli-
wig adaptacje jednostki nieprzystosowane] spotecznie do srodowiska prawi-
dlowo funkejonujacego. Duzg role odgrywa w tym diagnoza, zwlaszcza po-
zytywna, poszukujgca takich potencjatéw 1 zasobéw (Konopcezynski, 2014),
jak wsparcie spoleczne, poczucie wlasnej skutecznosci oraz wartosci, opty-
mizm, poczucle kontroli, ekspresja emocji, do§wiadczenia z radzeniem sobie
w trudnych sytuacjach, konstruktywne sposoby radzenia sobie ze stresem,
zdrowy tryb zycia, racjonalne myslenie, duchowo$¢, zaangazowanie, moty-
wacja, orientacja prospoleczna, poczucie koherencji, wola zycia, mechanizmy
obronne, jako$¢ zaspokajania potrzeb psychospotecznych, zainteresowania,
wiedza 1 do$wiadczenia zawodowe, status socjoekonomiczny (Kieszkowska,
2019, s. 250). Diagnoza psychopedagogiczna powinna przynies¢ odpowiedz
na pytania o potrzeby 1 mozliwoéci jednostki oraz spoteczenstwa, w ktérym
jednostka funkcjonuje. Stopniowe wchodzenie w spotecznosé wymaga po-
mocy np. asystenta probacyjnego, instruktora zawodu, pracownika socjal-
nego w opanowywaniu krok po kroku nowych umiejetnosci. Pozwala to na
zrozumienie ich sensu oraz przynosi satystakeje z poprawnie wykonywanych
dziatan (Kieszkowska, 2019, s. 250). Taka indywidualizacja oddziatywan po-
zwala takze na skupienie si¢ nad obszarami, ktére u danej jednostki wyma-
gajg wnikliwszej pracy.

Najbardziej widoczng oznakg braku integracji spolecznej jest wzrost
przestepczoscl. Jest to szczegdlnie widoczne w duzych aglomeracjach, ktére
cechuje wzmozona ruchliwo$¢ spoleczna. Jednostka, ktéra czesto zmienia
grupe spolecznaL (czesto podejrnu]e nowg prace, przeprowadza sie), trudniej
przystosowuje si¢ do norm 1 wzoréw zachowania obow1qzujqcych w danej
grupie. Sprzyja to izolacji spotecznej 1 przyczynia si¢ do podejmowania za-
chowan patologicznych (Kieszkowska, 2019, s. 250). J. Chwaszcz 1 A. Jaskot
(2010) dzielg czynniki utrudniajgce adaptacje na lezgce po stronie spote-
czenstwa (m.n. dom rodzinny, szkola, grupa réwiesnicza, spolecznosé
lokalna, $rodki masowego przekazu) 1 lezace po stronie jednostki (m.in.
egocentryzm, niska odporno$§¢ na stres, agresywnosé, niska samoocena, po-
stawa roszczeniowa, cechy narcystyczne, brak aspiracji zyciowych, poczucie
alienacji, niezaspokojenie podstawowych potrzeb, braki w umiejetnosciach
komunikacyjnych, brak poczucia kontroli). Wiele z tych czynnikéw wspél-
wystepuje u nieletnich opuszczajacych placéwki resocjalizacyjne. Jak poka-
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zujg badania, byli wychowankowie takich instytucji wracaja na fono rodzin,
czesto rodzin z problemami, przez ktére ostatecznie znalezli sie w osrodku
(Zigciak, 2017). Jest to sytuacja kuriozalna, ale ta rodzina jest czesto jedy-
nym zrédlem wsparcia emocjonalnego, finansowego czy instrumentalnego
(brak mieszkan chronionych). Z rodzing nikt jednak nie pracuje podczas po-
bytu mlodego cztowieka w oérodku, stad tez wiele z probleméw rodzinnych
wclgz trwa, a nawet ulega nasileniu, co generuje u mlodego czlowieka lek,
niepewnos¢, strach przed stygmatyzacja, odrzuceniem, patologig (Stankow-
ski, 2015). Dodatkowo po wyjsciu z osrodka resocjalizacyjnego jednostka
jest narazona na stygmatyzacje spoteczng. Jest ona Zrédlem pogorszenia sie
relacji z innymi ludzmi. Sprzyja to postawie antagonistyczno-destrukeyjnej,
ktora tylko nasila problem w funkcjonowaniu w relacjach spolecznych. Dlate-
go tez jednym z gléwnych celéw resocjalizacji powinno by¢ wspieranie dgzeh
jednostki do prawidlowej integracji spolecznej (Zieciak, 2017).

Prawidlowa reintegracja wymaga czesto podjecia terapi psychologiczne;,
w tym np. terapii uzaleznien, dlatego wazne jest, aby tworzy¢ sie¢ takiego
profesjonalnego wsparcia dla os6b opuszczajacych instytucje resocjalizacyj-
ne. W reintegracji spolecznej przeszkadzajg tez m.in. bariery komunikacyj-
ne. Spoleczno$¢ lokalna, instytucje pomocowe, a przede wszystkim organy
stanowlgce prawo nie majg czesto zrozumienia (nie majg akceptacji 1 woli
podjecia dialogu) dla probleméw ludzi wykluczonych spotecznie (Kiesz-
kowska, 2019). S. Hobfoll (2006, s. 277-279) wsréd ograniczen dziatalnosci
pomocowe] wymienia: istnienie spolecznej rywalizacji o zasoby, efekt szyb-
kowaru (jednostki silniejsze sa obligowane do pomocy stabszym, ale przez
to sg narazone na to, ze bedzie im si¢ udzielat stres stabszych jednostek), po-
lityczny charakter strategii wspierajacych, motywacje do krétkoterminowych
rozwigzan oraz brak zgodno$ci wprowadzanych zmian z obowigzujgcymi
normami spolecznymi.

W literaturze do$¢ szeroko opisuje si¢ wskazniki ryzyka dla readaptacjt
spolecznej, zwigzane np. z uzaleznieniami, bezrobociem, opuszczaniem
jednostek penitencjarnych, podesztym wiekiem czy ubéstwem. Niewiele jest
natomiast wskaznikow pozytywnych — pokazania, jakie dziatania pomogtly
jednostkom ponownie wej$¢ w role spoleczne (Kieszkowska, 2019). S. Hob-
foll (2006) stworzyt koncepcje COR (conservation of resources theory) do opi-
sania zasobow, jakie sa niezbedne jednostce do wlasciwego przystosowania
sie do spoleczenstwa. Wymienit w niej zasoby: materialne (dom, pienigdze),
osobiste (cechy osobowosci, kompetencje 1 umiejetnosci), stanu (zdrowie,
zwigzek malzenski, zatrudnienie), energii (wiedza, zdolnos¢ kredytowa).
Od tego, czy 1 w jakim zakresie jednostka ma dane zasoby, zalezy przysto-
sowanie jej samej oraz osob z jej najblizszego otoczenia. W procesie reinte-
gracji spolecznej wazne jest jednak nie tylko edukowanie oséb wykluczanych
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1 tworzenie dla nich odpowiednich miejsc pracy, lecz takze (a moze przede
wszystkim) edukowanie spoleczenstwa na temat potrzeb oraz mozliwosci
takich osob (Kieszkowska, 2019).

Jak stusznie zauwazyt K. Pospiszyl (2007), za wzrost skutecznosci od-
dzialywan resocjalizacyjnych nalezy zaptaci¢ kazda cene. I. Niewiadomska
(2010a) formutuje kilka postulatéw w celu poprawy warunkéw ponownej ada-
ptacji czlowieka opuszczajacego instytucje resocjalizacyjng. Wymienia spo-
$r6d nich: podnoszenie umiejetnoéci radzenia sobie w sytuacjach stresowych
(1stnieje zwigzek miedzy niewielkg odpornoscig na stres a zaburzeniami ada-
ptacyjnymi, jak ponowne popelnienie przestepstwa, zachowania agresywne,
angazowanie si¢ w dzialalno$¢ grup dewiacyjnych), zwickszanie liczby zaso-
béw takich oséb oraz nauke ich wykorzystywania 1 odbudowywania (budowa-
nie odpowiednie] pozycji spotecznej, udzial w terapii uzaleznien, prawidlowa
ocena mozliwosci skorzystania z okreslonych zasobéw), zapewnienie wspar-
cia spofecznego 1 nauczenie takich oséb poszukiwania wsparcia 1 korzystania
z niego. A. Balandynowicz (2007) proponuje, aby w ramach nowoczesnej rein-
tegracji spolecznej stawiac na system probacji 1 resocjalizacje wspierajaca opar-
ta na ,casework”, terapi¢ grupows, prace Srodowiskows, opieke rezydencjalng,
prace kuratora sgdowego. Wskazuje przy tym na koniecznos$é utrzymywania
kontaktu przez kuratora z podopiecznym, nawet jezeli trafi on do instytucjt
resocjalizacyjnej. Mialoby to stuzy¢ utrzymaniu zywych 1 pozytywnych wiezi
miedzy nimi. Wazne jest takze, aby kurator pracowat z rodzing podopieczne-
go, gdyz ona tez wymaga oddzialywan wychowawczych, a czesto réwniez te-
rapeutycznych (Batandynowicz, 2008). S. Hobfoll (2006, s. 69-276) utworzyt
nastepujace zasady pomocowe: nalezy zapobiegaé stratom lub je ograniczad,
trzeba inicjowac dzialania zorientowane na zysk, przy planowaniu dziatan na-
lezy uwzgledniac sily 1 stabosci zasobéw adresata, wsparcie powinno koncen-
trowac si¢ na zasobach, a nie na zaburzeniach (deficytach), charakter dziatal-
nosci powinien skupia¢ sie wokoél kluczowych zasobéw, realizowane strategie
powinny byc skierowane na réznorodny kapital, adaptacja 1 zmiana poc1qgajq
za sobg réznego rodzaju koszty 1/lub skutki uboczne, nalezy dbaé o Zmlan@
dopasowania w zakresie §rodowisko — zasoby jednostki; zauwazyt tez, ze trau-
matyczna utrata zasobéw powoduje trwalg podatnos¢ na strate.

Istnieje poglad, Ze integracja spoleczna wcale nie jest dobra (pragmaty-
§c1): osoby, ktére nie przestrzegaja norm spotecznych, sa niepetnosprawne
lub chore psychicznie, nie wnoszg nic wartosciowego do spoleczenstwa, sta-
nowig dla niego jedynie obcigzenie (Kieszkowska, 2019). Warto jednak za-
znaczy¢, ze integracja spoleczna jest wyrazem demokratycznego spoteczen-
stwa, rezultatem wielu przemian cywilizacyjnych 1 kulturowych, w wyniku
ktorych staramy sie stworzy¢ kazdej jednostce (bez wzgledu na jej dysfunk-
cje) szanse na ponowne wlgczenie sie w zycie spoleczne.
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Reintegracja spoteczna os6b opuszczajacych placowki
resocjalizacyjne

Wiele mowi si¢ o reformie wieziennictwa, aby podnies¢ skuteczno$é jego
oddziatywan resocjalizacyjnych, ale resocjalizacja nieletnich w dalszym
claggu pozbawiona jest chociazby zintegrowanych oddziatywan réznych mi-
nisterstw (sprawiedliwosci, edukacji, polityki spotecznej), ktére w swoich
celach statutowych majg zapisang pomoc w rozwoju 1 edukacji mlodego
pokolenia (Pytka, 2007). To samo dotyczy procesu readaptacji spoleczne;.
Dla dorostych opuszczajacych zakltady karne okreslono zasady pomocy m.in.
w Europejskich regutach wigziennych, ale dla nieletnich prézno szukaé takich
aktéw prawnych o charakterze miedzynarodowym. Problemy nieletnich po
opuszczeniu placoéwki resocjalizacyjnej sg tymczasem czesto analogiczne do
probleméw bylych wieznidw.

Waznym problemem jest z pewnoscig czas spedzony w instytucji totalne;.
Brak mozliwosci decydowania o sobie 1 réwnoczesne zdjecie odpowiedzialno-
$c1 za zapewnienie sobie warunkéw do zycia powoduje, ze osoba wychodzaca
na wolno$¢ (opuszczajaca osrodek) ma trudnosci z realizacja podstawowych
potrzeb (Matysiak-Blaszczyk, 2003). W przypadku oséb dorostych moéwi-
my czesto o prizonizacji, a wiec procesie ksztaltowania sie niekorzystnych,
z punktu widzenia resocjalizacji, zmian adaptacyjnych do warunkow izolacj
penitencjarnej (Kedzierski, 2008, s. 58). Wysoki wskaznik prizonizacji kore-
luje z poziomem agresji 1 autoagresji (Badowska-Hodyr, 2008), co rodzi ko-
lejne trudnosci w readaptacyt spotecznej, a czesto przyczynia sie do powrot-
nosci na droge przestepstwa. Jesli poziom recydywy wéréd dorostych wynosi
ok. 50% wedlug raportu Ministerstwa Sprawiedliwosci z 2017 r. (Minister-
stwo Sprawiedliwosci. Raport..., 2017), to z badan przeprowadzonych przez
D. Pojnara (2008) wynika, ze z grupy 454 nieletnich, wobec ktérych zasto-
sowano srodki wychowawcze, az 414 nie powrdcito do przestepstwa. Sposréd
40 nieletnich, ktérzy ponownie weszli w konflikt z prawem, ponad polowa
(22) uczynila to jeszcze tylko raz. Takie dane napawajg optymizmem, ale do-
tycza zastosowania ogélnie ,Srodkéow wychowawczych”, nie wiemy, ile z tych
os6b zostalo umieszczonych w mlodziezowych osrodkach wychowawczych,
a wobec 1lu oséb zastosowano inny $rodek (np. upomnienie, nadzér kurato-
ra). Badania nie objely takze nieletnich z zakltadéw poprawczych, a warto
byloby sprawdzi¢ ich powrotnoé¢ do przestepstwa.

Analizujac problemy z readaptacjg spoleczng nieletnich, musimy wzigé
pod uwage ich predyspozycje wewnetrzne motywujace do dzialania, ale
takze wlasciwosci srodowiska lokalnego, do ktérego trafiajg — jakie panujg
w nim wzorce norm moralnych, wartosci rél spotecznych, jaki $wiatopoglad
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reprezentuje wickszo$¢ os6b (Kleszkowska 2019). ]ednostkl ktore sg na
ogdt 1zolowane od spoleczenstwa, gdyz nie potrafﬂy z nim wspoéldziatad,
po opuszezemu placowki resoqahzacyjnej wracajg do dawnego §rodowiska,
a ponlewaz nie sg w stanie / nie mogg funkqonowac w poprzednich rela-
cjach spofecznych (gdy podczas 1zolacji relacje te nie zostaly naprawione
badz ulegly degradacji), wchodzg w nowe uktady spoteczne (np. takim no-
wym uktadem czasem stajg sie bezdomni, gdy osoba nie ma gdzie wrécié po
opuszczeniu placéwki resocjalizacyjnej) (Modrzewski, 2004). Wsparcie dla
takich os6b ma na ogét dorazny charakter, dotyczy niewielkiej grupy, jest re-
alizowane przez pojedyncze podmioty zwykle w postaci niezintegrowanych
dziatah réznych instytucji/oséb, a przez to jest malo skuteczne.

Wéréd innych czynnikow, ktére utrudniajg proces adaptacji spolecznej,
a tym samym predysponujg do ponownego wejscia na droge przestepstwa,
wymienia sie: czynniki ekonomiczne (bezrobocie, ubdstwo, ograniczony
dostep do débr konsumpeyjnych); styl zycia (brak stalego Zrédta dochodu,
stabe zwigzki emocjonalne, czesto zycie w stanie wolnym, duza 1lo§¢ wolne-
go czasu); odurzanie si¢ narkotykami lub alkoholem; zwigzek §rodowiska,
do ktérego wrécila jednostka, z podkultura przestepcza; stygmatyzujace
srodowisko spoleczne, ktére dyskryminuje bylych wieZniéw oraz wychowan-
kow MOW-6w 1 zakladéw poprawczych. Trudnoscig jest takze odnowienie
kontaktow sprzed uwiezienia (umieszczenia w osrodku) oraz nawigzanie no-
wych relacji miedzyludzkich (Kozaczuk-Marusek, 2008; por. Niewiadom-
ska, 2010a; Szczepanik, 2003; Radochonski, 1998). Wazne bedzie zatem to,
jakie cechy osobowos$ci przejawia jednostka, tj. jak zarzadza wlasnym zy-
clem, czy 1 jak realizuje cele zyciowe, czy cechuje ja wytrwalo$é w poszuki-
waniu/utrzymaniu pracy, czy ma pozytywne kontakty z innymi ludzmi, czy
osiggnela stabilno$¢ zycia rodzinnego, czy unika destruktywnych zachowan
(Machel, 2003, s. 22).

Z badan przeprowadzonych przez A. Napadlo (2007) wynika, ze 31%
skazanych moze liczy¢ na pomoc materialng ze strony rodziny, a 16% na
wsparcie psychiczne. Ponad 44% skazanych po opuszczeniu zaktadu karne-
go bedzie musialo poszukaé zatrudnienia, a 32% deklaruje, ze ma prace, do
ktorej bedzie moglo wréci¢. Blisko polowa (49%) nie ma zadnych odlozo-
nych pieniedzy, gdy wychodzi na wolnos¢, ale tylko 31% wskazuje, ze zwré-
ci sig¢ do OPS-u po pomoc. Az 58% wprost méwi, ze tego nie zrobi, gdyz
nie wierzy w ich pomoc, wstydzi sie, ale przede wszystkim wielu skazanych
(49%) nie wie, na jakg pomoc ze strony OPS-u moze liczy¢. Niestety 85%
skazanych nie korzysta z pomocy zadnej organizacji pozarzadowej, wielu nie
wie, ze moze skorzysta¢ z pomocy kuratora bedgc w zakladzie karnym. Na
pytanie, gdzie skazany uda sie po opuszczeniu wiezienia, az 74% wskazalo,
ze uda sie do rodziny. A jak sytuacja wyglada w grupie nieletnich?
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Jak juz napisano, wigkszo$é wychowankéw wraca na fono rodziny 1 do
srodowiska, z ktérego pochodzi. To, czy uda im sie zaadaptowaé, w duzej
mierze zalezy od ich potencjatu przystosowawczego.

J. Chwaszcz 1 A. Jaskot (2010, s. 246—247) na podstawie wynikéw prze-
prowadzonych przez siebie badan (w grupie 234 nieletnich) opisaly cztery
grupy mlodziezy w zaleznoéci od posiadanego potencjalu przystosowawcze-
go. Osoby o niskim potencjale przystosowawczym charakteryzujg sie: wyso-
kim wskazZnikiem ogélnym nieprzystosowania spolecznego, bardzo duzym
nasileniem konfliktéw rodzinnych, bardzo duzym nasileniem konfliktéw
wewnetrznych zwigzanych z obrazem siebie, duzg liczbg do§wiadczanych
probleméw, zaburzonymi relacjami z innymi ludZzmi, konfliktami w sferze
dgzen 1 celow, ambiwalentnym stosunkiem do wartoéci. Osoby o $rednim
potenqale przystosowawczym zostaly podzielone na dwie podgrupy kry-
zysujaco-kontliktows (cechuje te podgrupe $redni poziom ogélny nieprzy-
stosowania spofecznego, duze nasilenie konfliktéw interpersonalnych, duze
nasilenie konfliktow w sferze dgzen 1 celéw, $rednie nasilenie konfliktowe
wzgledem siebie, poprawne relacje rodzinne) 1 o0 pozytywnym stosunku do
siebie (osoby z tej podgrupy charakteryzujg sie $rednim poziomem ogdl-
nym NS, $rednim nasileniem konfliktéw interpersonalnych, niewielkim
konfliktem w sferze dazen 1 celéw, ambiwalentnym stosunkiem do wartosc,
duzym natezeniem dos$wiadczanych probleméw, pozytywnym stosunkiem
do siebie). Ostatnig grupe stanowig osoby z wysokim potencjalem przysto-
sowawczym, a wiec osoby z dobrym przystosowaniem osobistym, niskim
nasileniem doéwiadczanych problemoéw, wyznaczonymi celami 1 zaplanowa-
nym dziataniem, poprawnymi relacjami z innymi ludZmi, dobrymi relacja-
mi rodzinnymi, niskimi konfliktami w sferze wartosci, $rednim nasileniem
konfliktu w stosunku do siebie.

Z opisanych badan wynika, ze jednym z czynnikéw majacych wplyw na
readaptacje spoleczng nieletnich sg uznawane przez nich wartosci. Jak wyka-
zaly badania (Szafranska, 2019), hierarchia wartos$ci nieletnich jest zblizona
do ogélnej hierarchii mlodziezy. Na pierwszym miejscu znajduje si¢ rodzina
1 mifos¢ (86,8%), na drugim miejscu jest zdobycie zawodu oraz posiadanie
pracy (65,9%). Zaledwie 21% przyznaje sie, ze pienigdze sg dla nich wazne.
Najnizej cenione jest szczeScle, szczero§é, zainteresowania czy wiara. Nalezy
pamietad, ze jest to poziom deklaratywny, a przestrzeganie norm stojacych
na strazy okreslonych wartosci bywa czesto relatywizowane.

M. Zigciak (2017) przeprowadzita badania, ktérych celem bylo sprawdze-
nie, jak funkcjonujg w relacjach spotecznych byli wychowankowie placéwek
resocjalizacyjnych. Z przeprowadzonych wywiadéw wynika, ze mlodzi ludzie
po opuszczeniu o§rodka muszg ,odreagowad” czas 1zolacji 1 wstrzemiezliwo-
Sc1, w zwigzku z tym siegaja po srodki psychoaktywne oraz czesto naduzy-
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wajg alkoholu (Zigciak, 2017, s. 49). Ze wzgledu na to, ze w stanie odurzenia
czesto zachowujg si¢ agresywnie, nalezy zwrdci¢ uwage na wade systemu,
jaka jest brak specjalistycznych osrodkéw resocjalizacyjnych zapewniajgcych
profesjonalng pomoc terapeutyczng — trening zastepowania agresji oraz te-
rapie uzaleznien. Mlodziez opuszczajaca placowki resocjalizacyjne nie ma
wiekszych trudno$ct w znalezieniu pracy (mimo ze nie chce podejmowac
prac zwigzanych np. ze sprzataniem czy grabieniem liéci, a poszukuje pra-
cy zgodnie ze zdobytym wyksztalceniem — w budowlance, jako mechanik,
ogrodnik lub kucharz), ale problemem jest utrzymanie zatrudnienia. Trud-
no$¢ sprawia przede wszystkim poranne wstawanie, porozumiewanie si¢ ze
wspolpracownikami czy dopasowanie do wymagan pracodawcy. U zrédet
czestych zmian pracy lezg konflikty z przelozonym, niezadowolenie z wy-
nagrodzenia czy brak wiary w swoje mozliwosci. Nalezy zwrécié takze uwa-
ge na czesto negatywne nastawienie urzedéw pracy 1 pracodawcéw do os6b
opuszczajacych placowki resocjalizacyjne (Zigciak, 2017, s. 49).

Mimo $wiadomoéci znaczenia edukacji w dorostym zyciu oraz stawiania
dobrze platnej pracy wysoko w hierarchii wartosci mlodziez po opuszcze-
niu placéwki czesto kontynuuje edukacije szkolna, ale jej nie konczy (Sikora,
2015). Jest to zwigzane chociazby z poczuciem alienacji, ktére ciezko prze-
zwyciezy¢, niskag motywacjg do wysitku, trudnos$ciami w okresleniu swoich
zainteresowan 1 kierunku dalszego ksztalcenia. Wskazuje to na koniecznosé
uczenia mlodziezy w procesie resocjalizacji stawiania sobie dalekowzrocz-
nych celéw 1 osiggania ich matymi krokami (Opora, 2010).

Analizujgc wyniki wielu przeprowadzonych badan, nalezy stwierdzié, ze
aby zwiekszy¢ szansg¢ na readaptacje spoleczng oséb opuszczajacych insty-
tucje resocjalizacyjne, powinno si¢ zwiekszac ich kapital adaptacyjny, a wiec:
zmienia¢ atrybucje takich oséb, prowadzi¢ treningi radzenia sobie ze stre-
sem, treningl rozwigzywania probleméw czy treningi zmiany moralnosci
(Niewiadomska, 2010b). Trzeba réwniez uwrazliwia¢ rodzine, znajomych,
wspolpracownikéw oséb opuszczajacych placéwki resocjalizacyjne na zna-
czenie ich roli w ksztaltowaniu odpowiednich postaw spotecznych oraz mo-
tywowaniu takich oséb do trwalej zmiany zachowania (Kieszkowska, 2019).
Warto poruszaé takze w rozmowach wychowawczych z mlodziezg temat
zadoscuczymema gdyz — jak pokaquaL badania — miodziez niechetnie po-
dejmuje si¢ przeprosin, naprawienia szkody czy zadoscuczymema (Lewicka-
-Zelent, 2013), a lezy to u podstaw sprawiedliwosci naprawczej.

E. Czerwinska (2008) na podstawie badan empirycznych formuluje za-
lecenia mogace zminimalizowa¢ ryzyko przestepczosct w grupie miodych
ludzi. Wymienia wsréd nich: zmniejszenie Zrédel zagrozenia spolecznego
(bezrobocia, bezdomnosci, przestepczosci); niwelowanie poczucia napiecia
u mlodziezy (prowadzenie diagnozy, wsparcia, terapii); a przede wszystkim
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nauke technik radzenia sobie ze stresem; stwarzanie mtodym ludziom szans
na zrzeszanie si¢ w konstruktywnych grupach spotecznych, co przyczynia
sie do zaspokojenia potrzeby przynaleznosSci oraz dziatania na rzecz innych;
wyréwnywanie szans mlodziezy pochodzace] z ubogich warstw spolecznych,
m.in. w dostepie do edukacji na wyzszych szczeblach; podnoszenie skutecz-
nosci procesu socjalizacji poprzez wzmacnianie rodzin, szkot 1 spolecznosci
lokalnych w ich kompetencjach wychowawczych; stworzenie zintegrowanego
systemu zapobiegania przemocy na réznych szczeblach; regularne szkolenie
pracownikéw stuzb socjalnych oraz funkcjonariuszy SW z zakresu psycho-
logii, problematyki agresji oraz technik radzenia sobie ze stresem. Warto
doda¢ do tego zapewnienie wsparcia psychologiczno-terapeutycznego wy-
chowankom, ktérzy opuscili juz placéwki resocjalizacyjne (Zieciak, 2017).
Profilaktyka na poziomie ogélnym powinna obejmowaé takze (za: Dgbrow-
ska-Bak, Pawetek, 2013, s. 170—173): tworzenie sieci podmiotéw pozarzado-
wych o charakterze lokalnym (grupy pasjonatéw historii, ekologii, turystyki,
zwierzat 1tp.), ktére moglyby wyj$¢ poza swoje statutowe dzialania 1 zaanga-
zowac si¢ w proces profilaktyki oraz resocjalizacji nieletnich; tworzenie ulg
podatkowych dla 0séb aktywnych zawodowo oraz tworzacych nowe miejsca
pracy; wprowadzenie nowych regulacji prawnych dajacych mozliwos¢ reago-
wania wczesnie] — juz w przypadku pierwszych sygnaléw zachowan patolo-
gicznych; racjonalizowanie przepisow dotyczacych zasitkéw, aby niwelowaé
postawe ,gmina da”; zmiane w organizacji szkolnictwa (przywrdcenie ma-
tych szkoél wiejskich, ktore moglyby by¢ takze miejscem organizacji kura-
torskich osrodkéw pracy z mlodziezg); prowadzeme zaje¢ profilaktycznych,
treningéw radzenia sobie ze stresem 1 agresja; prowadzeme oddzmlywan
profilaktycznych wobec rodzin, wezesne reagowanie w przypadku zauwaze-
nia zaburzen zachowania.

ZakoAczenie

ak podkresla A. Kieszkowska (2019), nalezy od najmlodszych lat budo-

wac relacje dziecka z rodzing 1 ze spoleczenstwem. Poczatkowo wiezi ze
spoleczenstwem sa stabe, a przez to jednostka fatwiej podejmuje zachowania
przestepcze, ktére tylko dodatkowo ostabia te wiez. Odbudowanie utracone;j
wiezi w latach pdzniejszych jest procesem trudnym, co tlumaczy, dlaczego
byli wieZniowie czy wychowankowie placéwek resocjalizacyjnych majg taki
problem z powrotem na fono spoteczenstwa. Do instytucji kontroli spoleczne;
majacych najwiekszy wplyw z pewnoscig nalezy rodzina, ale takze spolecznosé
lokalna (sgsiedzi), zaklad pracy. Jezeli te instytucje dajg prawidiowe wzorce
1 dbajg o wigz z jednostka, to mamy wiekszg szanse, ze nie wejdzie ona w kon-
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tlikt z prawem (czy tez nie wrécl na Sciezke przestepcza). Najwieksza prze-
szkodg w rozwoju osobistym jest bierna spotecznos¢ lokalna (Rylke, 2002),
ktéra jest obojetna na problemy drugiego czlowieka, nie daje odpowiednich
wzorcow czy wrecz daje przyzwolenie na zachowania patologiczne. Za zinte-
growang spoleczno$¢ mozemy uznaé te, ktéra ma wspélne cele wyznaczone
przez kulture, cele te sg akceptowane przez wszystkie jednostki 1 realizowane
zgodnie z normami spolecznymi. Miedzy jednostkami danej spotecznosci ist-
nieje sie¢ wzajemnych trwalych wiezi, a kazda jednostka identyfikuje sie ze
swojg grupg spolecznag (Pytka, 2010, za: Kieszkowska, 2019).

Powstaje pytanie, w jakim stopniu nasze spoleczenstwo jest gotowe po-
dejmowac dziatania na rzecz ponowne;j integracji bytych wieZnioéw/wycho-
wankow placowek resoqahzacwnych Ile ; Jest w nim gotowosci do udzielania
takim osobom Wsparaa W rozwigzywaniu problemow (Ambrozik, 2010)?
Proces transformacji zycia spolecznego przynosi anonimizacje ludzi, obojet-
nos¢ na sytuacje innych 1 unikanie odpowiedzialnosci za niesienie im pomo-
cy (Urban, 2004). Sg to zjawiska wyjatkowo utrudniajgce proces reintegracji
spolecznej. Na ogét ludzie dystansujg sie od 0séb z trudno$ciami, chociaz
w dobie rozwijajacego sie spoleczenstwa obywatelskiego zauwaza si¢ pewne
zmiany na lepsze (Wnuk-Lipiaski, 2005). Warunkiem skutecznosci takich
oddziatywan jest jednak wykreowanie odpowiedniego przywédztwa jednost-
kowego lub grupowego, ktére pomogloby ksztattowac w spoleczenstwie nowe
postawy. Waznq rol@ odgrywaJaL takze media, powinny one by¢ szczegélnie
$wiadome swojej misji 1 c1alzaccej na nich odpowiedzialnosci (Ambr021k
2010). Media zdecydowanie czeScie] prezentujg przyklady nieudanej resocja-
lizacji 1 reintegracji spotecznej, co tylko dowodzi potrzeby zmiany systemu.
Zacza¢ nalezaloby od zmiany polityki karnej — wymagane jest przejscie od
podejécia ,restrykcyjno-stygmatyzujgcego” do reintegracji spotecznej, a wiec
gotowosci spoteczenstwa do udzielania pomocy 1 wsparcia jednostkom wy-
kluczonym (Kieszkowska, 2019).
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Uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w polskiej szkole — od edukacji integracyjnej
do wiaczajacej

Abstrakt

Zrbznicowanie potrzeb rozwojowych 1 edukacyjnych uczniéw w polskich szko-
tach jest faktem. Rokrocznie roénie liczba uczniéw, u ktérych stwierdza si@ po-
trzebe ksztalcenia specjalnego, a ponad 1/3 uczniéw obe]mowana jest roznyml
formami pomocy psychologiczno- pedagoglczneJ Mimo tego nie wszyscy ucznio-
wie potrzebujacy dodatkowego wsparcia w procesie ksztalcenia 1 wychowania je
otrzymuja. Nie tylko dostep do wsparcia bywa utrudniony, lecz takze jego jakosé
nie w pelni satysfakcjonuje. Udzielenie dodatkowej pomocy uczniowi jest czgsto
uwarunkowane rozpoznaniem u niego konkretnego rodzaju zaburzenia lub nie-
petnosprawnosci. Proces diagnostyczny moze byé¢ dlugotrwaly, co wstrzymuje
dziafania ,tu 1 teraz”. Problemy te stanowily podstawe do podjecia przez Mini-
sterstwo Edukacji Narodowej prac nad kompleksowymi rozwigzaniami, ktérych
celem jest poszerzenie dostepu do wczesnej pomocy oraz podniesienie jakosci
ksztalcenia z uwzglednieniem zréznicowania potrzeb rozwojowych 1 edukacyj-
nych dzieci 1 uczniéw. W procesie tym MEN wspiera Europejska Agencja do
spraw Specjalnych Potrzeb 1 Edukacji Wiaczajacej w ramach Programu wspierania
reform strukturalnych Komisji Europejskiej.

Stowa kluczowe: specjalne potrzeby edukacyjne, niepelnosprawno$é, pomoc psy-
chologiczno-pedagogiczna, ksztalcenie specjalne

Student with special educational needs in a polish school: From
integrative to inclusive education

Abstract

The diversity of the development and educational needs of students in Polish
schools is a fact. Every year the number of students who need special education
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increases, and more than 1/3 of students receive various forms of psychological
and pedagogical assistance. Despite this, not all students who need additional
support in the process of education and upbringing receive it. Not only access to
the support can be difficult, but also its quality is not fully satisfactory. Provid-
ing additional assistance to a student is often conditioned by the diagnosis of
a specific type of disorder or disability. The diagnostic process can be prolonged,
which stops “here and now” actions. These problems were the basis for the Min-
istry of National Education to undertake work on comprehensive solutions aimed
at extending access to early assistance and improving the quality of education,
taking into account the diversified development and educational needs of chil-
dren and students. In this process, the Ministry of National Education is sup-
ported by the European Agency for Special Needs and Inclusive Education un-
der the European Commission’s Structural Reform Support Programme.

Keywords: special educational needs, disability, psychological and pedagogical
assistance, special education

Ksztatcenie dzieci i uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w polskim systemie o$wiaty — ramy prawne

olski system o$wiaty okresla ramy prawne wspierania dzieci 1 ucznidow
p w procesie ksztalcenia oraz wychowania odpowiednio do ich wieku
1 osiggnietego rozwoju, z uwzglednieniem indywidualnych mozliwosci psy-
chofizycznych!. Nie wylaczono z tego wsparcia zadnego ucznia — jak wska-
zano w preambule do Ustawy z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo oswiatouwe,
,ozkola winna zapewni¢ kazdemu uczniowi warunki niezbedne do jego
rozwoju, przygotowac¢ go do wypelniania obowigzkéw rodzinnych 1 obywa-
telskich w oparciu o zasady solidarnoéci, demokracji, tolerancji, sprawiedli-
woscl 1 wolnoéci”. W przepisach zagwarantowano m.in. mozliwo$¢ weze-
snego wspomagania rozwoju dzieci od chwili wykrycia niepetnosprawnosci
do rozpoczecia nauki w szkole?. Nauczyciele zobowigzani sg do indywi-

! Ustawa 2z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo oswiatowe (Dz. U. 2019 poz. 1148
z pézn. zm.), Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty (Dz. U. 2018
poz. 1457 z pézn. zm.) oraz akty wykonawcze do tych ustaw.

2 Art. 127 ust. 5-10 oraz 13—15 Ustawy 2z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo oswiato-
we, Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 sierpnia 2017 r. w sprawie
organizowania wczesnego wspomagania rozwoju dzieci (Dz. U. poz. 1635). W ramach
realizacji programu rzgdowego Za zyciem istnieje mozliwos$¢ objecia oddziatywa-
niami wspomagajacymi rozwoj rowniez dzieci zagrozonych niepetnosprawnoscig na
podstawie przepiséw Rozporzqdzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 5 wrzesnia
2017 r. w sprawie szczegdtowych zadan wiodgeych osrodkéw koordynacyjno-rehabilita-
cyjno-opiekuriczych (Dz. U. poz. 1712).
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dualizowania pracy z kazdym uczniem oraz — jesl taka potrzeba zostanie
stwierdzona® — dostosowywania do indywidualnych potrzeb rozwojowych
1 edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych ucznia wymagan eduka-
cyjnych niezbednych do otrzymania przez ucznia §rédrocznych 1 rocznych
ocen klasyfikacyjnych z zaje¢ edukacyjnych, wynikajacych z realizowanego
programu nauczania®. Ustalono zasady organizowania 1 udzielania pomocy
psychologiczno-pedagogiczne] w przedszkolach, szkotach 1 placéwkach sys-
temu oSwiaty’ oraz sposob zapewnienia realizacji obowigzkowego roczne-
go przygotowania przedszkolnego, obowigzku szkolnego 1 obowigzku nauki
w sytuacji, gdy stan zdrowia odpowiednio dziecka lub ucznia uniemozliwia
lub znacznie utrudnia mu uczeszczanie do placéwki wychowania przed-
szkolnego czy szkoly® albo powoduje koniecznosé przebywania w podmiocie
leczniczym? tak, aby wdrozy¢ obowigzujgcy na poziomie polityki 1 praktyki
ogélnokrajowej standard wsparcia. Okreslono takze rézne formy organiza-
cyjne ksztalcenia dzieci 1 mlodziezy z niepetnosprawnosciami, zagrozonych
niedostosowaniem spotecznym oraz niedostosowanych spolecznie wyma-
gajacych stosowania specjalnej organizacji nauki 1 metod pracy®. Rodzicom
pozostawiono decyzje wyboru formy ksztalcenia najbardziej odpowiedniej

3 Przypadki, w ktérych dostosowuje sie¢ wymagania edukacyjne do indywidual-
nych potrzeb rozwojowych 1 edukacyjnych, mozliwosci psychofizycznych uczniéw
oraz podstawe tego dostosowania okreslono w przepisach wydanych na podstawie
art. 44zb Ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty, tj. Rozporzqdzenia Mi-
nistra Edukacji Narodowej z dnia 22 lutego 2019 r. w sprawie oceniania, klasyfikowania
i promowania uczniéw i stuchaczy w szkotach publicznych (Dz. U. poz. 373).

* Art. 44c Ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty.

> Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie
zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przed-
szkolach, szkotach i placéwkach (Dz. U. poz. 1591 z pézn. zm.).

¢ Art. 127 ust. 2, 101 16 Ustawy z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo oswiatowe, Roz-
porzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie indywidu-
alnego obowigzkowego rocznego przygotowania przedszkolnego dzieci i indywidualnego
nauczania dzieci 1 mlodziezy (Dz. U. poz. 1616).

7 Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 sierpnia 2017 r. w sprawie
organizacji ksztatcenia oraz warunkéw i form realizowania specjalnych dziatan opiekui-
czo-wychowawczych w przedszkolach 1 szkolach specjalnych, zorganizowanych w pod-
miotach leczniczych i jednostkach pomocy spotecznej (Dz. U. poz. 1654 z p6zn. zm.).

¥ Przedszkola, szkoly 1 oddzialy ogélnodostepne, integracyjne 1 specjalne oraz
osrodki specjalne: specjalne osrodki szkolno-wychowawcze, specjalne osrodki wy-
chowawcze, oérodki rewalidacyjno-wychowawcze, mlodziezowe osrodki socjotera-
pii, mlodziezowe o$rodkach wychowawcze.
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dla ich dziecka’. Dzieciom 1 mltodziezy z niepelnosprawnoscig intelektualng
w stopniu glebokim zapewniono mozliwos¢ realizacji obowigzku rocznego
przygotowania przedszkolnego, obowigzku szkolnego oraz obowigzku nauki
poprzez udziat w zajeciach rewalidacyjno-wychowawczych zespotowych lub
indywidualnych.

Pomimo ze w przepisach prawa nie zdefiniowano pojecia specjalne potrze-
by edukacyjne (co zabezpiecza przed ryzykiem pominiecia jakiejs literalnie
nieopisane] potrzeby lub kategorii trudnosci/problemu), okreslono w nich
wiele mozliwosci udzielania wsparcia w sytuacji rozpoznania takiej potrzeby.
Katalog potrzeb, w przypadku stwierdzenia ktérych nalezy w szczegdlnosci
obja¢ dziecko pomocy psychologiczno-pedagogiczng, nie jest zamkniety!.
Wsparcie to moze by¢ skierowane nie tylko bezposrednio do dziecka (ucznia),
lecz takze do rodzicéw 1 nauczycieli. Cze$¢ z instrumentéw wsparcia moze byé

9 Art. 127 ust. 1, 3, 4, 10 1 12 Ustawy z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo oswia-
towe oraz Rozporzqdzeri Ministra Edukacji Narodowej: z dnia 7 wrzesnia 2017 .
w sprawie orzeczeri i opinii wydawanych przez zespoly orzekajgce dziatajgce w publicz-
nych poradniach psychologiczno-pedagogicznych (Dz. U. poz. 1743), z dnia 9 sierpnia
2017 r. w sprawie warunkdéw organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci
i mtodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagroZonych niedostoso-
waniem spotecznym (Dz. U. poz. 1578; 2018 poz. 1485) oraz z dnia 11 sierpnia 2017 r.
w sprawie publicznych placéwek oswiatowo-wychowawczych, mtodziezowych osrodkéw
wychowawczych, mtodziezowych osrodkéw socjoterapii, specjalnych osrodkéw szkolno-
-wychowawczych, specjalnych osrodkéw wychowawczych, osrodkéw rewalidacyjno-wy-
chowawczych oraz placéwek zapewniajgcych opieke i wychowanie uczniom w okresie
pobierania nauki poza miejscem statego zamieszkania (Dz. U. poz. 1606).

10" Art. 36 ust. 17 Ustawy 2 dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo oswiatowe oraz Roz-
porzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 kwietnia 2013 r. w sprawie warun-
kéw 1 sposobu organizowania zajeé rewalidacyjno-wychowawczych dla dzieci i mtodziezy
2z uposledzeniem umystowym w stopniu glebokim (Dz. U. poz. 529).

W § 2 ust. 2 Rozporzgdzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia
2017 r. w sprawie zasad organizacji 1 udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach wskazano, ze potrzeba objecia
ucznia pomocy psychologiczno-pedagogiczng w przedszkolu, szkole 1 placéwce wy-
nika w szczegélnosci z: (1) niepetnosprawnosci; (2) niedostosowania spotecznego;
(3) zagrozenia niedostosowaniem spotecznym; (4) zaburzef zachowania lub emo-
cji; (5) ze szczegdlnych uzdolnien; (6) ze specyficznych trudnosel w uczeniu sig;
(7) deficytéw kompetencji 1 zaburzen sprawnosci jezykowych; (8) choroby prze-
wleklej; (9) sytuacji kryzysowych lub traumatycznych; (10) niepowodzen edukacyj-
nych; (11) zaniedban $rodowiskowych zwigzanych z sytuacja bytows ucznia 1 jego
rodziny, ze sposobem spedzania czasu wolnego 1 z kontaktami srodowiskowymi;
(12) trudnosci adaptacyjnych zwigzanych z réznicami kulturowymi lub ze zmiang
srodowiska edukacyjnego, w tym z wezesniejszym ksztalceniem za granicg.
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uruchamiana bezposrednio po rozpoznaniu takiej potrzeby przez nauczyciela,
specjaliste pracujgcego z dzieckiem/uczniem, rodzica czy inng osobe wspie-
rajacg dziecko lub rodzine'?. Inne instrumenty wymagaja dostarczenia przez
rodzica lub petnoletniego ucznia opinii wydanej przez poradnie psychologicz-
no-pedagogiczng lub orzeczenia wydanego przez zesp6l orzekajacy, dziatajacy
w te] poradni. W przepisach prawa okreslono zatem wiele mozliwosct, z kté-
rych moze by¢ skonstruowany 1 dostosowany do potrzeb konkretnego dziecka
(ucznia), ,pakiet” oddziatywah majacych poméc w rozwijaniu jego indywidu-
alnego potencjalu 1 realizowaniu wymagan edukacyjnych.

Na przestrzeni lat 2010-2019 wprowadzono wiele zmian w przepi-
sach prawa, ktore mialy na celu podniesienie jakoSci oferowanego wspar-
cia uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Wsréd nich mozna
wskaza¢ zmiany w zakresie zasad organizowania 1 udzielania pomocy psy-
chologiczno-pedagogiczne] oraz organizacji ksztalcenia specjalnego, wpro-
wadzone w 2010 r. oraz 2013 r. W 2017 r. wydano nowe przepisy regulu-
jace prace zespolow orzekajacych, dziatajacych w publicznych poradniach
psychologmzno pedagoglcznych W tym samym roku wprowadzono takze
zmlany W organizacji 1ndyw1dualnego rocznego przygotowania przedszkol-
nego 1 indywidualnego nauczania. Uzupelniono formy pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej o zindywidualizowang Sciezke ksztalcenia oraz wpro-
wadzono mozliwo$¢ organizacyi zaje¢ edukacyjnych w formie indywidulane;j
lub w grupie do pigciu ucznidéw w ramach ksztalcenia specjalnego. Lata 2012
12019 to czas wprowadzenia zmian w standardach ksztalcenia przygotowu-
jacego do wykonywania zawodu nauczyciela.

Mimo wprowadzania zmian w przepisach prawa codzienna praktyka
przedszkoli 1 szkét wskazuje na problemy z organizacja ksztalcenia 1 udzie-
lania wsparcia dzieciom oraz uczniom, ktorych potrzeby rozwojowe 1 eduka-
cyjne stajg sie coraz bardziej zr6znicowane. Coraz trudniej przypisaé ucznia
do jednej z ustalonej w przepisach kategorii specjalnych potrzeb, by méc za-
pewni¢ mu wynikajace z takiego rozpoznania oddzialywania'*. Na problemy

12 Podmioty, z inicjatywy ktérych udzielana jest pomoc psychologiczno-pedago-
giczna w przedszkolach, szkotach 1 placéwkach, zostaly wskazane w przepisach § 5
Rozporzqdzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad
organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszko-
lach, szkotach i placéwkach (Dz. U. poz. 1591 z pézn. zm.).

13 Rozporzqdzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego: z dnia 17 stycznia
2012 r. w sprawie standardéw ksztatcenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu
nauczyciela (Dz. U. poz. 131) oraz z dnia 25 lipca 2019 r. w sprawie standardu ksztal-
cenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela (Dz. U. poz. 1450).

* Przykfad stanowi tu np. kwestia diagnozowania specyficznych trudnosci
w uczeniu si¢ w sytuacji, gdy uczen ma rozpoznanie zespotu Aspergera.
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w zakresie organizacji ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi wskazujg wyniki badan naukowych (Grzelak, Kubicki, Orowska,
2014; Braun, NiedZzwiedzka, 2015; Sochanska-Kawiecka 1 in., 2015; Dunaj,
2016; Domagata-Zysk, 2018), kontroli prowadzonych przez Najwyzsza 1zbe
Kontroli (2017) %, informacje zawarte w analizach (Biatek, 2012; Biatek, No-
wak-Adamczyk, 2012), raportach'®, wnioskach 1 uwagach zglaszanych pod-
czas konsultacji spolecznych’, debat o§wiatowych, prac komisji 1 zespolow
eksperckich powotywanych przez ministrow edukacji narodowej'®, Rzeczni-
ka Praw Obywatelskich' oraz formutowanych podczas konferencji 1 kongre-
sow organizowanych przez rézne podmioty dzialajace na rzecz oséb z nie-
pelnosprawno$ciami®.

W kontekscie tych rozwazan istotne staje sie okreslenie, jak licznej grupy
dzieci 1 uczniéw dotycza wskazane problemy. Miedzy 2006 a 2018 r. ogélna
liczba dzieci 1 uczniéw w systemie oSwiaty zmniejszyla sie o prawie 800 tys.
(rycina 1).

Jednoczeénie w badanym okresie o ok. 35 tys. wzrosta liczba dzieci 1 mlo-
dziezy wymagajacych ksztalcenia specjalnego z powodu niepetnosprawno-
$c1*!, niedostosowania spolecznego lub zagrozenia niedostosowaniem spo-
fecznym (rycina 2).

5 Np. Spofeczny Raport Alternatywny z realizacji Konwencji o prawach oséb
2 niepetnosprawnosciami w Polsce z 2015 r. wraz z jego aktualizacjg z 2017 r. Dzieci sig
liczq — raport o zagrozeniach bezpieczeristwa i rozwoju dzieci w Polsce z 2017 r., Szkota
dla innowatora. Ksztattowanie kompetencji proinnowacyjnych z 2018 r.

16 Ustawa z dnia 15 czerwca 2012 . o ratyfikacji Konwencji o prawach oséb niepet-
nosprawnych, sporzqgdzonej w Nowym Jorku dnia 13 grudnia 2006 r. (Dz. U. poz. 882).

7 Mowa tu o konsultacjach spolecznych projektéow aktéw prawnych opracowy-
wanych przez Ministerstwo Edukacji Narodowej w latach 2010-2017 oraz konsulta-
cjach publicznych przeprowadzonych przez MEN w 2015 r. dotyczacych ksztalcenia
uczniéw niepetnosprawnych.

8 Przywotaé tu nalezy m.in. prace zespotu powotanego w 2009 r. przez minister
Katarzyne Hall oraz zespoléw powotanych w 2016 r. 1 2017 r. przez minister Anng
Zalewska.

19 Miedzy innymi prace Komisji Ekspertéw ds. Os6b z Niepelnosprawnosciami
przy Rzeczniku Praw Obywatelskich.

2 Na przyklad kongreséw oséb z niepelnosprawno$ciami, ktére odbyly sie
w 201712018 1.

1 Katalog niepelnosprawnosci, w przypadku wystepowania ktérych organizuje
sie w systemie o$wiaty ksztalcenie specjalne, jest zamkniety 1 obejmuje: niepetno-
sprawno$¢ intelektualng w stopniu lekkim, umiarkowanym 1 znacznym, niepetno-
sprawno$¢ ruchows, w tym afazje, niewidzenie, stabe widzenie, niestyszenie, stabe
slyszenie, autyzm, w tym zespél Aspergera, oraz niepelnosprawnosci sprze¢zone
(gdy wystepuja co najmniej dwie z wymienionych niepelnosprawnosci).
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Rycina 1. Ogolna liczba dzieci i uczniéw w systemie oswiaty w latach 2006-2018

Zrédfo: System Informacji Oswiatowej. MEN.
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Rycina 2. Liczba dzieci i uczniéw majacych orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego
w latach 2006-2018

Zrédlo: System Informacji Oswiatowej. MEN,

Zréznicowanie potrzeb rozwojowych 1 edukacyjnych odzwierciedla réw-
niez odsetek dzieci 1 ucznidéw obejmowanych pomoca psychologiczno-peda-
gogiczng. Od kilku lat utrzymuje sie on na poziomie ok. 30% catej populacji
dziect 1 uczniéw.

Coraz wiecej rodzicow, korzystajac z przystugujacego im prawa do wybo-
ru formy ksztalcenia ich dzieci, wybiera placéwke ogdlnodostepng — w roku
szkolnym 2018/2019 do takich placoéwek uczeszczalo prawie 63% dzieci
1 uczniéw z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego.
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Analiza liczby dzieci (uczniéw) uczeszczajacych do oddzialéw ogdlnodo-
stepnych w latach 2006—2018 charakteryzuje sie dwoma odmiennymi tren-
dami. Poczatkowo, w latach 2006—2010, liczba dzieci (uczniéw) z orzeczong
potrzebg ksztalcenia specjalnego uczeszezajgeych do oddzialéw ogélnodo-
stepnych spadata, ale od roku 2011 obserwuje sie stopniowy, systematyczny
wzrost w kolejnych latach. W efekeie liczba uczniéw jest o ok. 50% wyzsza
w stosunku do roku 2006 (rycina 3). Przyczynié sie do tego mogly zmiany
w zakresie organizowania ksztalcenia ucznioéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, wprowadzone przez MEN w 2010 roku.
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Rycina 3. Liczba dzieci i uczniéw majacych orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego
w latach 2006-2018 uczeszczajacych do oddziatéw specjalnych, ogélnodostepnych
i integracyjnych
Zrédto: System Informacji O$wiatowej. MEN.

Liczba dzieci 1 ucznidéw uczeszczajacych do oddzialéw specjalnych syste-
matycznie spadala, liczba uczniéw w oddziatach integracyjnych natomiast
wzrosla ponad dwukrotnie w latach 2006-2018. Moze to odzwierciedlaé
dazenie rodzicéw do tego, by ich dzieci uczyly si¢ wspdlnie z réwiesnika-
mi niemajgcymi orzeczen o potrzebie ksztalcenia specjalnego (nie w pla-
cowkach/oddziatach o charakterze segregacyjnym), przy jednoczesnie kry-
tycznie przez nich ocenianej ofercie ze strony placéwek ogélnodostepnych.
Wyjasnienie przyczyn obserwowanych trendéw w zakresie wyboru przez
rodzicéw miejsca ksztalcenia ich dzieci wymaga poglebionych badan ukie-
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runkowanych m.in. na spoleczne skrypty 1 przekonania dotyczace edukacji
wlaczajace) (por. Knopik, 2018).

Zgromadzone dane o problemach zwigzanych z ksztalceniem uczniéw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym z niepelnosprawnosciami,
byty podstawa do podjecia prac nad przygotowaniem propozycji rozwigzan,
ktére miatyby bardziej systemowy 1 kompleksowy charakter (z uwzglednie-
niem integracji pomocy $wiadczonej réwnolegle przez rézne sektory: edu-
kacji, zdrowia, polityki spotecznej). Celem byla réwniez, postulowana przez
srodowiska rodzicow 1 ekspertéw, zmiana podejscia w zakresie rozumienia
potrzeb edukacyjnych oraz zjawiska niepetnosprawnosci z podej$cia medycz-
nego na bio-psycho-spoteczne. Zwigzana z tym byla konieczno$¢ wypraco-
wania wspoélnej siatki pojeciowe] stosowane] w przepisach prawa o$wiatowe-
go, z uwzglednieniem dokonan wspélczesnej nauki 1 oczekiwan spolecznych
(odejscie od okreslen, ktére mogg stygmatyzowac dziecko, na rzecz takich,
ktore okreslajg potrzeby). Rozwigzania te mialy stuzy¢ podniesieniu jakosci
edukacji wlaczajace;.

Punktem wyjscia byta préba znalezienia odpowiedzi na nastepujace py-
tania:

— Czy przepisy prawa sg skonstruowane w sposob, ktéry zapewnia reali-
zacje potrzeb wszystkich dzieci 1 uczniéw, rodzicow, nauczycieli 1 kadry
zarzadzajace) placowkami systemu o$wiaty stajacych przed wyzwania-
mi wynikajgcymi ze zmieniajgce] sie rzeczywistosci spofecznej oraz co-
raz wieksze] r6znorodnoéci potrzeb uczeszezajgeych do tych placoéwek
dzieci 1 uczniéw?

— Czy postanowienia obu ratyfikowanych przez Polske Konwencji OZN —
Konwencji o Prawach Dziecka oraz Konwencji o Prawach Oséb Nie-
pelnosprawnych — sg urzeczywistniane w sposéb, ktéry satysfakcjonuje
wszystkie zainteresowane strony, a przede wszystkim czy zapewnia rze-
czywistg rownos¢ szans mlodym ludziom 1 przygotowuje ich do wejscia
w dorostos¢?

— Czy system finansowania zapewnia efektywng realizacje wszystkich
rozpoznanych potrzeb dzieci oraz uczniéw 1 pozwala na ich trafng alo-
kacje?

Pytania te stanowily impuls do podjecia w Ministerstwie Edukacji Narodo-
we] kompleksowego przegladu probleméw zwigzanych z ksztalceniem dzieci
1 uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz zasobéw 1 dobrych
praktyk na gruncie krajowym 1 miedzynarodowym, ktére moglyby zosta¢ upo-
wszechnione lub uogélnione w postaci standardow ogélnopolskich.

W pazdzierniku 2017 r. minister edukacji narodowej Anna Zalewska po-
wotala Zespét do spraw opracowania modelu ksztalcenia uczniéw ze spe-
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cjalnymi potrzebami edukacyjnymi?, ktérego prace trwaty do konca grud-
nia 2019 roku. Do udzialu w pracach zespolu zostali zaproszeni eksperci
z zakresu specjalnych potrzeb edukacyjnych oraz zastosowania Miedzyna-
rodowej Klasyfikacji Funkcjonowania, Niepelnosprawnosci 1 Zdrowia (ICF).
Zadaniem zespotu bylo:

— opracowanie propozycji nowych rozwigzan systemowych lub modyfika-
cji rozwigzan obowigzujacych w zakresie ksztalcenia dzieci 1 mlodziezy
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi opartych na diagnozie funk-
cjonalnej z wykorzystaniem ICF;

— opracowanie propozycji rozwigzan organizacyjno-prawnych oraz dzia-
fan wdrazajacych zmiany systemowe;

— opiniowanie kierunkéw dziatan zwigzanych z opracowaniem standar-
doéw funkecjonowania poradni psychologiczno-pedagogicznych, zapew-
nieniem bezptatnych narzedzi diagnostycznych oraz przygotowaniem
kadry poradnictwa psychologiczno-pedagogicznego w ramach projek-
tow realizowanych w typach operacji 4 1 5 dzialania 2.10 Programu
Operacyjnego Wiedza, Edukacja, Rozw6j oraz proponowanie kierun-
kow zmian w zakresie dziatania 2.10 tego Programu?®.

Prace zespolu objely wiele obszaréw funkcjonowania systemu o$wiaty —
poczawszy od rozwigzan w zakresie wczesnego wspomagania rozwoju dziecl,
po wejScie absolwentéw na rynek pracy, ksztalcenie ustawiczne oraz przygo-
towanie kadr 1 finansowanie zadan o§wiatowych.

Jednoczesénie, w celu wykorzystania w przygotowywanych rozwigzaniach
miedzynarodowych do§wiadczen w zakresie ksztalcenia uczniéw ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi oraz zapewniania wysokiej jakosci edukacjt
wlaczajace), minister edukacji narodowej zwrécita sie do Stuzby Wsparcia
Reform Strukturalnych Komisji Europejskiej o zapewnienie doradztwa ze
strony Europejskiej Agencji do spraw Specjalnych Potrzeb 1 Edukacji Wia-
czajace]. Europejska Agencja, bedac niezalezng organizacjy zrzeszajacg mi-
nisterstwa edukacji krajow europejskich, od ponad 20 lat zajmuje si¢ proble-
matyka wspierania polityki na rzecz edukacji wlaczajacej**. Wniosek MEN

22 https://www.gov.pl/web/edukacja/powolanie-zespolu-do-spraw-opracowani-
a-modelu-ksztalcenia-uczniow-ze-specjalnymi-potrzebami-edukacyjnymi

2 Zadania okre§lone zostaty w Zarzqdzeniu Ministra Edukacji Narodowej nr 39
z 13 paZdziernika 2017 r. w sprawie powotania Zespotu do spraw opracowania mode-
lu ksztatcenia ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (Dz. Urz. MEN 2017
poz. 43 z p6zn. zm.).

* Wigce] na temat prac Europejskiej Agencji przeczytaé mozna na stronie:
https://www.european-agency.org/
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zostal rozpatrzony pozytywnie 1 od lipca 2018 r. rozpoczeta sie realizacja
projektu pn. Whspieranie podnoszenia jakosci edukacji wiqczajgcej w Polsce®.
Drziatania realizowane we wspétpracy z Europejskg Agencjg wsparty prace
polskich ekspert6w.

Zatozenia przyjete podczas prac nad nowymi rozwigzaniami

ako cel prac zespotu przyjeto przygotowanie rozwigzan stuzacych wspie-

raniu integralnego rozwoju kazdego dziecka 1 ucznia oraz rozwijaniu
w procesie ksztalcenia 1 wychowania kompetencji kluczowych na réwni z na-
bywaniem wiedzy 1 umiejetnosci przedmiotowych. W konsekwencji przyje-
cia podejscia uznajacego roéznice w zakresie potrzeb rozwojowych 1 eduka-
cyjnych uczniéw jako zasobu, a nie bariery w procesie nauczania—uczenia
sig, uznano, ze wdrazanie zalozen edukacji wlaczajacej jest szansg na rozwoj
zaréwno przedszkola czy szkoly, jak 1 spotecznosci lokalnych, a takze (w wy-
miarze dystalnym) zwickszenia spéjnosci spolecznej. Dlatego przyjeto, ze
rozwigzania powinny by¢ kompleksowe, uwzgledniajace zadania 1 instru-
menty wsparcia w odniesieniu do réznych poziomoéw, obszaréw 1 interesa-
riuszy systemu o$wiaty, jak réwniez okresla¢ ramy wspétpracy miedzysekto-
rowe]. W pracach okreslono kryteria horyzontalne rozwigzan adresowanych
do 0séb uczacych sie w réznym wieku, opierajgc si¢ na pieciu kluczowych
przestaniach odnoszgcych sie do edukacji wlgczajace), ktére zostaly sformu-
fowane przez Europejskg Agencje (Europejska Agencja, 2014) (rycina 4).

Réwnolegle z pracami nad zmianami w zakresie przepiséw prawa reali-
zowane sg dzialania majgce na celu promowanie wigczenia spotecznego, li-
kwidowanie barier w zakresie dostepnosci oraz rozwijanie zasobéw, pilotaz
nowych rozwigzan oraz przygotowanie kadr. Ramg wielu dzialan realizowa-
nych przez r6zne resorty w zakresie poprawy dostepnosci przestrzeni pu-
blicznej jest program rzgdowy Dostepnosé Plus. Cz¢$¢ z tych dziatah finanso-
wanych jest ze srodkéw Europejskiego Funduszu Spolecznego w projektach
realizowanych w ramach Programu Operacyjnego Wiedza Edukacja Rozwdj
(POWER). Projekty te to m.in. pilotaze szkél éwiczen, specjalistycznych
centréw wsplerania edukacj wlaczajacej, ustug asystenta ucznia ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi, opracowanie narzedzi do prowadzenia dia-
gnozy psychologiczno-pedagogicznej, opracowanie modelu szkolenia 1 do-
radztwa kadr oraz prowadzenia szkolen tych kadr. Ministerstwo Funduszy
1 Polityki Regionalnej nadzoruje realizacje projektu pn. Przestrzeri dostgpnej

% https://www.gov.pl/web/edukacja/projekt-realizowany-w-ramach-program-
wsparcia-reform-strukturalnych
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Systemy wsparcia i mechanizmy finansowania
% wspierajace edukacje wigczajacy

i Wiarygodne dane

Rycina 4. Kryteria horyzontalne przyjete podczas prac Zespotu do spraw opracowania
modelu ksztafcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

Zrédfo: Europejska Agencja do spraw Specjalnych..., 2019.

szkoly, w ramach ktdrego przeprowadzone bedg audyty dostepnosci w 50 wy-
branych w konkursie szkotach z catej Polski, a wytypowane szkoly zostang
wyposazone w urzadzenia poprawiajace dostepnos¢. W kolejnym etapie pro-
jektu wsparcie uzyska dalszych 150 szkét.

Oprécz wymienionych wezesniej projektow pilotazowych MEN realizuje
réwniez inne dzialania ukierunkowane na realizacje celéw zwiqzanych Z pro-
mowaniem edukacji wlaczajacej. MEN przygotowalo zakladke poswiecong
edukaql wiacczajalcej na gléwnej stronie resortu, na ktérej dostepne sg informa-
cje dotyczace przep1sow prawa 1 wyjasnienia MEN w zakresie ich stosowania.
Powstat takze animowany spot reklamowy promujacy edukacje wlaczajaca®.

Wyniki prac

tektem pierwszego etapu projektu realizowanego we wspolpracy z Eu-
ropejskq Agenqau ktory zakonczyl sie w marcu 2019 r., bylo przygoto-
wanie rekomendacji 1 dziatan priorytetowych kluczowych w podnoszeniu

% https://www.gov.pl/web/edukacja/edukacja-wlaczajaca
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jakosci edukacji wlaczajace] w perspektywie krétko- 1 Srednioterminowe)?’
Rekomendacje zostaly opracowane na podstawie wynikéw analizy przepisow
o$wiatowych oraz informacji zebranych od praktykéw, rodzicow 1 uczniow
w trakcie warsztatéw 1 konsultacji on-line.

Szesnascie wzajemnie powigzanych 1 uzupelniajacych sie rekomendaci
pogrupowano w siedem obszaréw (rycina 5). Pierwszy z nich stanowig prze-
pisy prawa 1 polityki w zakresie edukacji wlgczajgcej, kolejnych sze$¢ obejmu-
je kluczowe struktury 1 procesy operacyjne w systemie edukacj wlaczajace;:
budowanie potencjatu systemu; zarzadzanie 1 finansowanie; monitorowanie,
zapewnianie jakosci 1 odpowiedzialno$ci; ksztalcenie 1 doskonalenie zawodo-
we kadr; warunki uczenia si¢ 1 nauczania; cigglo$¢ wsparcia.

i finansowanie

Rycina 5. Obszary zmian legislacyjnych ujete w rekomendacjach opracowanych przez
Europejska Agencje do spraw Specjalnych Potrzeb i Edukacji Wiaczajacej na pierwszym
etapie projektu pn. Wspieranie podnoszenia jakosci edukacji wiaczajacej w Polsce
Zrodio: opracowanie wlasne na podstawie materiatu Europejskiej Agencji do spraw Specjalnych...,
2019.

7 Na stronie internetowej Ministerstwa Edukacji Narodowej mozna znalez¢é wer-
sje angielska 1 polska rekomendacji opracowanych przez Europejska Agenc]@ https://
www.gov.pl/web/edukacja/projekt-realizowany-w-ramach-program-wsparcia-reform-
strukturalnych

126


https://www.gov.pl/web/edukacja/projekt-realizowany-w-ramach-program-wsparcia-reform-strukturalnych
https://www.gov.pl/web/edukacja/projekt-realizowany-w-ramach-program-wsparcia-reform-strukturalnych
https://www.gov.pl/web/edukacja/projekt-realizowany-w-ramach-program-wsparcia-reform-strukturalnych

Uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w polskiej szkole — od edukacji integracyjnej do wlaczajacej

Podczas dwuletnich prac zespolu nastgpita zmiana w podejsciu do spo-
sobu opisu projektowanych rozwigzan. Rozpoczynajac prace nad modelem
ksztalcenia ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, na pewnym
etaple prac zesp6l podjat decyzje o zasadnosci zmiany nazwy tego modelu na
model edukacji wlgczajace). Rozwigzania mialy bowiem obejmowaé wszyst-
kich uczacych sie, niezaleznie od tego, czy zostaly u nich formalnie zidenty-
fikowane specjalne potrzeby edukacyjne, czy nie. Nie wykluczono przy tym
ujecia w modelowych rozwigzaniach placowek specjalnych, wskazano takze
na potrzebe systemowego okreslenia ich nowej roli we wspieraniu przedszko-
li 1 szkét ogélnodostepnych. Dalsze prace zespolu 1 wspdlpraca z Europejska
Agencjg przyniosty kolejng zmiang, polegajaca na propozycji odstgpienia od
stosowania okreslenia specjalne potrzeby edukacyjne na rzecz okreslenia indy-
widualne spersonalizowane/potrzeby edukacyjne. Zaproponowano réwniez,
by wypracowywany przez zespét model byt modelem edukacji dla wszystkich,
opartym na zalozeniach edukacj wlaczajacej 1 zapewniajgcym wysoka jakosé
ksztalcenia wszystkim uczacym sie. Odzwierciedla to w malej skali zmiane
paradygmatu, jaka dokonatla si¢ w wielu krajach, ktére rozpoczely prace nad
rozwijaniem wlgczajacych systeméw edukacji (Keffalinou, Donnelly, 2019).

Whioski wynikajace z prac zespotu MEN oraz wspoétpracy
z Europejska Agencja

1. Istotne przy wdrazaniu edukacji o wysokiej jakosci dla wszystkich uczniow
jest budowanie powszechnej §wiadomosci zalozen inkluzji oraz strategii
ich realizacji w praktyce.

2. Konieczne jest odejicie od postrzegania potrzeb rozwojowych 1 edukacyj-
nych dzieci 1 ucznidéw przez pryzmat rozpoznania medycznego 1 utozsa-
miania efektywnego wsparcia wylacznie z indywidualnymi oddziatywa-
niami wobec dziecka.

3. Niezbedne jest wlaczenie réznych podmiotéw, w tym dzieci 1 ucznidw,
w konsultacje nowych rozwigzan oraz dziatan wdrazajacych. Za kluczowe
w planowaniu nowych rozwigzan uznano stale odwolywanie si¢ do samo-
poczucia 1 jakosci zycia dzieci oraz mlodziezy uczacych sie, aby zadbaé
o konstruktywny klimat polskiej szkoty jako przestrzeni sprzyjajacej ogél-
nemu rozwojowl 1 zadowoleniu uczniow.

4. Wymiana doéwiadczeh miedzynarodowych stanowi cenne Zrédio infor-
macji 1 inspiracji do budowania krajowego modelu edukacji wlaczajace;.
Nietrafne jest podej$cie polegajgce na kopiowaniu rozwigzan, ktére mogag
nie dziata¢ w innym kontekscie.
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5. Konieczne jest przygotowanie spéjnego programu dzialah podejmowa-
nych w perspektywie krotko- 1 dtugoterminowe;.

6. Zintegrowanie dziatan zwigzanych z likwidowaniem barier w zakresie
dostepnosci 1 wspleraniem wlgczenia spotecznego podejmowanych na
roznych szczeblach oraz przez rézne resorty pozwoli na osiggniecie
efektu synergii.
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Uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w polskiej szkole — od edukacji integracyjnej do wlaczajacej

Podziekowania

W przygotowaniu artykutu wykorzystano materialy powstale w trakcie prac
Zespotu do spraw opracowania modelu ksztalcenia uczniéw ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi, projektu realizowanego w ramach Programu
Wsparcia Reform Strukturalnych Komisji Europejskiej, oraz dane MEN. Autor-
ka dziekuje za wspdlng prace nad przygotowaniem propozycji modelowych
rozwigzan czlonkom zespotu, pracownikom Ministerstwa Edukacji Narodo-
wej, Osrodka Rozwoju Edukacji 1 Europejskiej Agenci do spraw Specjalnych
Potrzeb 1 Edukacji Wlgczajacej oraz wszystkim osobom, ktére, dzielgc sie
swojg wiedzg 1 do$wiadczeniami, wlaczyly sie w te prace.
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Model ekosystemu wiaczajacej wezesnej edukagji.
Zatozenia i warunki realizagji

Dzieci sq tylko dzie¢mi, nie ma tych normalnych
i nienormalnych
(...). Zaréwno badania, jak i praktyka potwierdzajq,
Ze korzysci, jakie czerpiq dzieci z niepetnosprawnosciq
z kontaktéw z réwiesnikami, sq ogromne

(Brown, 2017, s. 36, 38).

Abstrakt

W artykule scharakteryzowano model ekosystemu wlaczajacej wezesnej eduka-
cji, ktéry opracowata Europejska Agencja do spraw Specjalnych Potrzeb 1 Edu-
kacji Wiaczajace). Rame teoretyczng tego modelu stanow1 koncepcja systeméow
U. Bronfenbrennera. W artykule opisano podsystemy, w spektrum od mikro do
makro, istotne dla przebiegu procesu wlgczajace) wezesnej edukacji. Zaprezen-
towano tez narzedzie autorefleksji/samooceny §rodowiska wigczajace] wezesnej
edukacji, ktére opracowata réwniez Europejska Agencja. W podsumowaniu uka-
zano korzysci wynikajace ze stosowania zaréwno modelu ekosystemu, jak 1 tego
narzedzia dla planowania, organizowania, monitorowania, ewaluacji oraz badan
procesu wlaczajacej wezesnej edukacii.

Stowa kluczowe: model ekosystemu, wiaczajaca wezesna edukacja, narzedzie au-
torefleksji/samooceny

Ecosystem model of the inclusive early childhood education.
assumptions and conditions of implementation

Abstract

The article describes the ecosystem model of the inclusive early childhood
education, developed by the European Agency for Special Needs and Inclusive
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Education. The theoretical framework of this model is the U. Bronfenbrenner’s
concept of systems. The article describes the subsystems, in the micro to macro
spectrum, relevant to the process of the inclusive early childhood education.
The self-reflection / self-assessment tool for the inclusive early childhood educa-
tion environment, also developed by the European Agency, was also presented.
The conclusion shows the benefits of using both the ecosystem model and this
tool for planning, organizing, monitoring, evaluating and researching the inclu-
sive early childhood education process.

Keywords: ecosystem model, inclusive early childhood education, self-reflection /
self-assessment tool

Wprowadzenie

godnie z art. 24 Konwencji o prawach oséb niepetnosprawnych, przyjetej

w 2006 r. przez Zgromadzenie Ogolne ONZ 1 ratyfikowanej przez Pol-
sk@, osoby z niepelnosprawnoscig majq prawo do edukacji. ,\W celu reali-
zacjl tego prawa bez dyskryminacji 1 na zasadach réwnych szans, Panstwa-
-Strony zapewnig wlaczajacy system ksztalcenia umozliwiajacy integracje
na wszystkich poziomach edukacji 1 w ksztalceniu ustawicznym” (Dz. U.
2012 poz. 1169). W mysl tego zapisu edukacja wlgczajaca jest sposobem
zapobiegania dyskryminacji 1 mozliwoscig wyréwnywania szans edukacyj-
nych wszystkich uczniéw na kaZdym etapie ksztalcenia. Najnowsze koncep-
cje edukacp wlaczajgce] uymujg ja jako model szkoty, ktéra ,nie wyklucza
uczniéw z powodu jakichkolwiek cech. Silnie przec1wstaw1a sie redukowa-
niu celéw ksztalcenia do wasko rozumianych osiggnie¢ szkolnych 1 rozwoju
poznawczego. Zaklada potrzebe wspierania harmonijnego, zréwnowazone-
go rozwoju ucznidéw, na ktéry skladajg sie osiagniecia akademickie, ale tez
rozwodj spoleczno-emocjonalny oraz ogélny dobrostan psychospoleczny”
(Chrzanowska, Szumski, 2019, s. 1).

Edukacja wlgczajaca oznacza zatem:

— akceptacje odmiennosci 1 traktowanie jej jako sprawy normalnej;

— zmiane podejécia, praktyki w szkotach tak, by odpowiadaty réznorod-
nym potrzebom uczniéw;

— zapewnienie wysokiej jakoScl nauczania wszystkim poprzez odpowied-
nie programy, Srodki, strategie;

— zwigkszenie udzialu uczniéw w zyciu spolecznym.

Z analizy literatury przedmiotu (European Agency for Special Needs and
Inclusive Education, 2014; Domagata-Zysk, 2018b; Chrzanowska, Szumski,
2019; Szumski, 2019; Kefallinou, Donnelley, 2019; Kulesza, Butabayeva,
2020) wynika, ze edukacja wlgczajaca jest postrzegana réwniez jako proces
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dochodzenia do tych modelowych zalozen. Jest to wiec ,,nieustanny proces
doskonalenia wewngtrznej organizacji (struktury) szkotly, jej klimatu, sposobu
dystrybuowanla 1 wykorzystania zasobéw oraz metod nauczania 1 wychowa-
nia” (Chrzanowska, Szumski, 2019, s. 19). Zadania wynikajace z realizacji tak
dynamicznego procesu wymagaja od nauczycieli statego doskonalenia si¢ oraz
budowania swoistej kultury szkoly ogdlnodostepnej rozumianej jako ,wzorzec
wsp6lnych podstawowych zalozen, ktéry grupa wypracowata w praktyce jako
sposéb rozwigzywania jej probleméw” (Schein, za: Zamkowska, 2017, s. 60).
Przestrzen szkoly wlgczajace; staje sie wiec katalizatorem podnoszenia kom-
petencji, poszukiwan nowych rozwigzan. Mozna zatem powiedzied, ze szkota
wlaczajaca zaczyna by¢ organizacja uczacy sie (Skotnicka, 2017).

Niezaleznie od przyjete] perspektywy w dzisiejszych czasach juz ra-
czej nikt nie podwaza zasadnosci podejmowania dziatan proinkluzyjnych.
W dyskusjach o edukacji wlaczajacej dominujg rozwazania o czynnikach jg
warunkujgcych. W obszarze tym istotne jest poszukiwanie odpowiedzi na
pytanie o warunki, jakie majg by¢ spetnione, by zapis art. 24 Konwencji o pra-
wach oséb niepetnosprawnych byt powszechnie realizowany, a w efekcie stuzyt
podnoszeniu jakosci edukacyi wszystkich uczqcych sie.

Realizacja procesu edukacji wlgczajacej, jego efektywnos$é zalezy od wielu
réznorodnych czynnikéw (m.in. czasu, strategii, praktyk sprzyjajacych wia-
czaniu), sposrod ktérych szczegdlng wage przyklada sie do podejmowania
wezesnych dziatan proinkluzyjnych. Na konieczno$¢ wyréwnywania szans
edukacyjnych juz od poziomu przedszkolnego zwraca si¢ uwage w wielu doku-
mentach rangi miedzynarodowej (np. Deklaracji z Salamanki, Strategii lizbori-
skiej, Standardowych zasadach wyrdwnywania szans; por. Brzezihska, Kaczan,
Smoczynska, 2010, s. 113). Przedszkole jest tam okreslane jako ,jedno z pod-
stawowych, najwazniejszych ogniw w calej siatce licznych instytucji formalnych
1 nieformalnych. (...) Przedszkole, dzigki pelnionym funkcjom edukacyjnym
1 socjalizacyjnym, pomaga kompensowaé réznice rozwojowe 1 spoleczne, tym
samym stwarza warunki do integracji dzieci” (Brzezinska, Kaczan, Smoczyn-
ska, 2010, s. 258). Uwzgledniajgc te przestanki oraz wyniki swoich badan, Eu-
ropejska Agencja do spraw Specjalnych Potrzeb 1 Edukacji Wiaczajace) (dale;
zwana Agencja) opracowata koncepcje wlaczajacej wezesnej edukacyi (Inclusive

Early Childhood Education) (Kyriazopoulou 1 in., 2017).

Ekosystem wtaczajacej wczesnej edukacji

stotg wlaczajace] wezesnej edukacyi jest zapewnienie wszystkim dzieciom
od 3. roku zycia do czasu podjecia nauki w szkole mozliwosci uczestnic-
twa w grupie 1 realizacji w niej swoich potrzeb. Dziecko w grupie, angazujac
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si¢ w r6zne aktywnosci (np. wspdlng zabawe, wspélne ogladanie ilustracji,
$plewanie), ma mozliwo$¢ doswiadczania sytuact spotecznych 1 poznawania
otaczajacego je Swiata (Skrzetuska, 2015; Smogorzewska, Szumski, 2015).

W celu ukazania ztozonosci tego procesu postuzono si¢ modelem eko-
systemu U. Bronfenbrennera 1 opracowano model ekosystemu wlaczajace;
wczesne] edukacji. ,Model ten uwzglednia zlozone ewoluujgce wpltywy na
dzieci, wynikajgce z ich interakcji 1 wzajemnych relacji ze wszystkimi ota-
czajacymi systemami w przedszkolu, w szkole w domu, w spolecznosei lo-
kalnej, w regionie 1 w kraju” (Kyriazopoulou 11n., 2017, s. 7). Wedlug Bron-
fenbrennera $rodowisko funkcjonowania czlowieka to dynamiczny uktad
wspoétzaleznych podsysteméw, tj. mikro-, meso-, egzo-, makro- 1 chrono-
systemu, gdzie:

— Mikrosystem to najblizsze otoczenie, czyli rodzina.

— Mezosytem to wspélzalezne co najmniej dwa podsystemy, w ktérych
uczestniczy osoba, np. dla dziecka bedg to relacje dom—szkota, grupy
réwiesnikow.

— Egzosystem to jeden lub wiecej podsysteméw, w ktérych osoba nie bie-
rze udzialu, ale wplywajg one na system, w ktérym funkcjonuje czto-
wiek.

— Makrosystem to najszerszy kontekst funkcjonowania jednostki (normy,
wartoScl przyjete 1 akceptowane w danych spotecznosciach).

— Chronosystem to kontekst historyczny funkcjonowania danego spote-
czenstwa (Bronfenbrenner, 1998; Bronfenbrenner, Morris, 2000).

Te wzajemnie powigzane podsystemy tworzg Srodowisko funkcjonowania
czlowieka, czyli jego ekosystem. Ekosystem to ,podstawowa jednostka funk-
cjonalna w przyrodzie, uktad, w ktérym zachodzi obieg materii 1 przeptyw
energii” (Stownik. .., 1996, s. 230). Mimo ze pojecie ekosystemu wywodzi si¢
z nauk biologicznych, to w naukach spotecznych tez jest stosowane (Brzezin-
ska, Kaczan, Smoczynska, 2010).

Na gruncie pedagogiki specjalnej pojecie ekosystem szczegblnego zna-
czenla nabiera w kontekscie bio-psycho-spotecznej koncepcji niepelno-
sprawnosci, wedlug ktérej niepetnosprawnos¢ jest funkejg zasobéw indy-
widualnych jednostki (osoby) 1 jej otoczenia, srodowiska (Majewski, 1998).
Wedlug tej koncepcji czynniki §rodowiskowe w znacznym stopniu warun-
kujg funkcjonowanie osoby z niepelnosprawnoscig. Osoba ta podejmu-
je ,codzienng aktywno§¢ w mniej lub bardziej sprzyjajacych warunkach,
zwykle w swoim zwyczajnym otoczeniu. Okreslenie tych warunkéw jest
duzo latwiejsze, gdy analizujemy je w kontekscie ekosystemu spoteczne-
go, ktérego sama jest czastky’ (Brzezinska, Kaczan, Smoczynska, 2010,
s. 113). Srodowisko zatem, w ktérym przebywa i funkcjonuje dana osoba,
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jest istotnym czynnikiem warunkujacym jej rozwéj. Srodowisko to stanowi
swoisty system obejmujacy rézne podmioty wystepujace zaréwno w prze-
strzeni najblizsze) dziecku (domu, przedszkolu), tj. w skali mikro, jak
1 w skali meso, tj. przestrzeni spotecznosci lokalnej, oraz w skali makro,
t]. przestrzeni krajowej, globalnej (Bronfenbrenner, 1998; Bronfenbrenner,
Morris, 2006).

W modelu ekosystemu wiaczajgce] wezesnej edukacji wyodrebniono pieé
pozioméw (podsysteméw) obejmujacych zaréwno przestrzen najblizsza
dziecku (mikrosystem), jak 1 globalng (makrosystem):

1. Przynalezno$¢ dziecka do grupy.

Procesy, w jakich dziecko uczestniczy.

Wspierajaca struktura organizacyjna przedszkola.

Spotecznos¢ lokalna.

Struktury wspierajgce na poziomie regionu 1 kraju (Kyriazopoulou 1 in.,
2017).

SRl

W przestrzeniach tych lokuja sie wszystkie czynniki warunkujgce wia-
czajacy wezesng edukacje. Model ekosystemu wlgczajgce] wezesnej edukacy
ilustruje rycina 1.

W centrum tego ekosystemu (poziom 1) jest dziecko (przedszkolak),
ktore przede wszystkim powinno mie¢ poczucie bezpieczenstwa, akcep-
tacji oraz przynalezno$ci do grupy (Glodkowska, 2011). ,Poczucie bez-
pleczenstwa 1 powigzane z nim zaufanie do siebie 1 innych ludzi jest wa-
runkiem koniecznym podjecia dziatan o charakterze eksploracyjnym.
Aktywno$¢ eksploracyjna moze by¢ skierowana badZ na obiekty fizyczne,
badZ na osoby. Dzieci, ktére nie majg poczucia bezpieczenstwa, potrzeby
bliskosci 1 kontaktu emocjonalnego, bardziej zabiegajg o nawigzanie 1 pod-
trzymanie kontaktu z dorostymi niz o poznawanie §wiata. Takze dzieci
wychowywane w §rodowisku ubogim w bodZce spoteczne wykazujg wzmo-
zong, w poréwnaniu z dzie¢mi ze srodowisk o optymalnym nasyceniu tymi
bodZcami, aktywno$¢ skierowang na osoby, a mniej zajmujg si¢ badaniem
przedmiotow. Zatem ich ciekawo$¢ jest stabsza, a aktywnos¢ eksploracyjna
rzadsza” (Hornowska 1 in., 2014, s. 86).

Grupa jest dla dziecka miejscem wszelkich aktywnosci (zabawy, nauki,
angazowania si¢ w rézne dziatania). W przestrzeni tej dzieci uczg sie od
siebie nawzajem (Batachowicz, 2015). ,W grupie dzieci pod nadzorem ma-
drego rodzica czy nauczyciela nasladujg siebie 1 uczg sie, jakie zachowania
spoleczne wobec innych dzieci dajg im obopdlne korzysci” (Brown, 2017,
s. 37). Dzieci w grupie majg dostep do bardziej zr6znicowanego srodowiska,
a tym samym wiece] zachet do uczenia si¢ nowych rzeczy. Z badan 1 prakty-
ki wynika, ,ze wszystkie dzieci najlepiej rozwijajg si¢ w srodowisku” (Brown,
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Rycina 1. Model ekosystemu wiaczajacej wczesnej edukagji
Zrédfo: Kyriazopoulou i in. (2017 5. 10).

2017, s. 37). Grupa przedszkolna jest zatem miejscem, w ktérym dziecko ma
mozliwos¢é bycia aktywnym podmiotem. Wazne jest, ,aby kazde dziecko nie
tylko uczeszczalo, ale byto réwniez aktywnie zaangazowane w zajecia spo-
teczne 1 edukacyjne oraz, wrazie potrzeby, otrzymalo odpowiednie wsparcie”
(Kyriazopoulou 1 1n., 2017, s. 8). To wsparcie moze by¢ udzielane na bazie
wlasnych zasobéw przedszkola albo w ramach wezesnego wspomagania roz-
woju. Dzieki tej pomocy wszystkie dzieci beda mogly razem z réwiesnikami
aktywnie 1 systematycznie uczestniczy¢ w zajeciach przedszkolnych.
Funkcjonowanie dziecka jest uwarunkowane spolecznymi 1 fizycznymi
wladciwoSciami tej przestrzeni (poziom 2). Wymiar spoleczny tej prze-
strzeni to sie¢ wszelkich relacy, interakeji, ktére w ekosystemie edukacj
wlgczajgce] opisane sg jako procesy do$wiadczania relacji z innymi (w tym
z réwiesnikami 1 doroslymi) oraz w trakcie codziennych aktywnosci (zaba-
wy, nauki). Nalezy podkresli¢, ze dobre relacje emocjonalne sg podstawa
badawcze] aktywnosci matego dziecka. ,(...) dzieci poza specjalistycznymi
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oddzialywaniami wynikajgcymi ze specyfiki schorzenia potrzebuja pomocy
w budowaniu relacji z réwiesnikami oraz w okresleniu swojej tozsamosci, po-
czucla sprawczoécl, radzeniu sobie z emocjami, budowaniu swojej wartosci
1 realnego, ale pozytywnego obrazu siebie” (Florek, 2017, s. 152).

Réznorodnosé potrzeb 1 mozliwosci dziect objetych wlaczajaca wezesng
edukacjg implikuje konieczno$¢ spersonalizowania wszelkich oddziatywan
dydaktyczno-wychowawczych zaréwno w zakresie doboru metod, srodkéw,
jak 1 w zakresie oceny postepéw dziecka (Skrzypczak, 2019). ,Istotne jest,
aby §ledzi¢ postepy kazdego dziecka, a nie tylko skupiaé sie na osigganiu
krajowych standardéw kompetencji. Dzieki temu wszystkie dzieci — bez
wzgledu na poziom swoich osiggnieé — moga na réwni ze swoja grupg réwie-
$niczg aktywnie bra¢ udzial w zajeciach 1 uczy¢ sie oraz uzyskiwaé wsparcie
potrzebne do rozwoju” (Kyriazopoulou 1 in., 2017, s. 8). Realizacje tych pro-
ceséw powinna zapewni¢ odpowiednia struktura organizacyjna przedszko-
la. Przedszkole jako instytucja powinno stanowié przyjazng przestrzen dla
wszystkich dziect, w tym dzieci zagrozonych wykluczeniem (Kyriazopoulou
11n., 2017, s. 8).

Wspierajgca struktura organizacyjna przedszkola powinna:

— Umozliwia¢ wspélprace z rodzicami. W realizacje proceséw wilgcza-
jacej wezesne] edukacji poza kadrg przedszkola powinni by¢ zaanga-
zowani réwniez rodzice. Rodzice powinni mie¢ mozliwos$¢ udziatu we
wszystkich etapach pracy z dzieckiem (w rozpoznawaniu jego potrzeb,
planowaniu dziatan 1 ich realizacji).

— Otwierac si¢ na kazde dziecko. Znaczy to, ze wszystkie dziect powinny
by¢ jednakowo cenione 1 wspierane oraz powinny mie¢ mozliwos¢ roz-
woju z réwiesnikami (Kulesza, 2011; Kyriazopoulou 1 in., 2017; Wal-
czak, 2016).

— Sprzyjaé realizacji holistycznego programu odnoszgcego sie do wszyst-
kich dziect.

— Tworzy¢, aranzowaé przyjazne otoczenie. Wyposazenie przedszkola
ma znaczenie dla tworzenia atmosfery placowki (Al-Khamisy, 2006).

W, przyjaznej atmosferze dzieci zacheca si¢ 1 pozwala sie 1m na: wy-
korzystanie swoich mocnych stron; dokonywanie wyboréw, szczegdlnie
podczas zabawy; wyrazanie swojej ciekawoscl 1 samokierowanie; wyrazanie
zainteresowan 1 celéw oraz odpowiednie zaangazowanie w rozwigzywanie
probleméw; bycie zmotywowanym 1 angazowanie si¢ w wazne aktywnoscl,
zaréwno samodzielnie, jak 1 w ramach interakeji w grupie réwiesniczej” (Ky-
riazopoulou 11n., 2017, s. 8). W przestrzeni te] powinno by¢ duzo miejsca na
swobodne aktywnosci, a zgromadzone tam pomoce powinny by¢ dla dziecka
dostepne, by moglo si¢ nimi samodzielnie albo z udziatem réwiesnikow ba-
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wi¢ (Kaczan, 2009; Domagata-Zysk, 2018a). Pomoce, zabawki majg zache-
ca¢ do aktywnosci, prowokowac do eksploracji otoczenia. Taka przestrzen da
dziecku mozliwo$¢ samodzielnego dziatania, odkrywania 1 bedzie réwniez
miejscem budowania relacji, interakeji spotecznych (Andrzejewska, 2015).
Spetnienie tych warunkéw przyczynia si¢ do podniesienia jako$ci danego
srodowiska, dzieki czemu staje si¢ ono bardziej przyjazne dziecku. Srodo-
wisko o wysokiej Jakosa (hzgh quality) to ,$rodowisko zapewnlajqce wiele do-
stosowanych do wieku 1 poziomu I‘OZWOJOWQgO dziecka zajeé, cechujace sie
atmosferg zyczliwosci, ciepta emocjonalnego 1 wrazliwosci oraz stwarzajace
wiele mozliwosei rozwoju poznawczego dziecka” (Gindrich, 2009, s. 25).

Zaréwno wyposazenie, jak 1 otocznie przedszkola powinny by¢ bez ba-
rier architektonicznych, spotecznych 1 kulturowych (Kurytowicz, 2015). Dla-
tego: ,zadaniem pracownikéw przedszkola jest stworzy¢ takie warunki, by
uwzgledniajgc ograniczenia dziecka, zapewni¢ mu warunki, by nadrobito to,
co jest do nadrobienia 1 w jak najwiekszym stopniu uczestniczylo w przed-
szkolnym zyciu — na normalnych, a nie specjalnych prawach” (Florek, 2017,
s. 154). Przedszkole powinno by¢ tak zorganizowane, by wszystkie dzieci
mialy mozliwos¢ zaspokajania w nim swoich potrzeb. Przykladem dzialah
zmierzajgcych do zaspokajania tych potrzeb jest m.in. organizowanie dni
adaptacyjnych, zapewnienie w salach, poza wyposazeniem umozliwiajacym
podejmowanie dzieciom réznych aktywnosci, miejsca na odpoczynek. Réw-
niez wazne jest przeprowadzanie systematycznej oceny swoich zasobéw pod
katem gotowosci do realizacji zadan wlaczajacej wezesnej edukacji. Temu
moze stuzy¢ opisane w dalszej czesci narzedzie autorefleksji w srodowisku
wlgczajgce) wezesnej edukacy (Bjorck-Akesson 11n., 2017).

Nalezy tez stwarza¢ mozliwosci zatrudniania personelu z wysokimi kwa-
lifikacjami.

Wszystkie osoby stanowigce personel przedszkola powinny by¢ otwarte,
wrazliwe na potrzeby dziecka 1 tworzy¢ warunki sprzyjajace realizacji zadan
(m.n. przez stosowanie metod motywujgcych, zachecajacych), a dziecko
powinno mie¢ dostep (niezaleznie od uwarunkowan geograficznych, spo-
tecznych 1 ekonomicznych) do wysokiej jakoscl ustug z zakresu edukacji
przedszkolnej (Basinska, 2011). ,,(...) W pracy z dzie¢mi trzeba by¢ bardzo
dobrym fachowcem 1 dobrym, wrazliwym czlowiekiem. Nalezy sie troszczyé¢
o dziecko 1 jego rodzicéw. Ani dziecko, ani rodzice nie powinni nigdy usty-
szel, a nawet odczué, ze «tu nie pasujg». My mozemy nie radzi¢ sobie, ale
caly czas wspélnie z rodzicami poszukiwaé sposobéw skutecznej pomocy
dziecku 1 tak organizowaé naszg prace , by kazde dziecko przyjete do przed-
szkola byto u siebie” (Florek, 2017, s. 153).

Przedszkole realizujace misje wlaczajacej wezesnej edukacji powinno réw-
niez w swoje] dziatalnosci uwzgledni¢ zasoby lokalne (spotecznos¢ lokalna),
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ktére potencjalnie tworzg kompleksowy system wsparcia. ,,Edukacja przed-
szkolna z szerokg siecig przedszkoli nie moze 1 nawet nie jest w stanie funk-
cjonowal jako odrebny 1 niezalezny system. Wspierana jest przez szeroko
pojety uklad wspélzaleznosci miedzy elementami tego systemu” (Al-Kha-
misy, 2000, s. 237). Zasoby lokalne to rézne podmioty dziatajgce na danym
terenie, np. placowki stuzby zdrowia, placéwki pomocy spotecznej, organi-
zacje pozarzadowe, szkoly, biblioteki, osrodki kultury, poradnie psycholo-
giczno-pedagogiczne, media lokalne, instytucje koscielne. Mimo ze kazdy
z tych podmiotéw pelni rézne funkeje (lecznicze, wspierajgce, edukacyjne,
rehabilitacyjne, doradcze, informacyjne itp.), to ta ré6znorodno$¢ mozliwosci
1 funkcji tych podmiotéw stanowi o potencjale srodowiska lokalnego. Wa-
runkiem budowania lokalnych zasoboéw jest oczywiscie wspélpraca, porozu-
mienie lokalnych decydentéw oraz réznych instytucji dzialajacych bezpo-
$rednio na rzecz dziecka. Duzg role we wspoétpracy tych podmiotéw majg do
spelnienia zaréwno dyrektorzy przedszkoli (Matachowska, Tarwacki, 2019),
jak 1 wladze lokalne odpowiedzialne za jako§¢ zycia ludnosci oraz za kreowa-
nie przestrzeni przyjaznej wszystkim mieszkancom (Majewski, Mizejewski,
Sobczak, 2007). Poza tym budowanie zasobéw lokalnych to réwniez dosko-
nalenie kadr pedagogicznych, zapewnienie dzieciom fagodnego przejscia
z przedszkola do szkoly (Styczynska, 2015; Chrzanowska, Szumski, 2019).

Wedlug ekosystemowego modelu wiqcza]qce] wczesneJ edukacp plqty
poziom (makrosystem) stanowlg struktury wspierajace na pozmmle regio-
nalnym 1 krajowym, ktére w duzym stopniu warunkujg wczesniej omawia-
ne poziomy/ procesy. Inicjatywy, dzialania podejmowane na tym poziomie
powinny przede wszystkim respektowaé prawa dziecka. Regulacje prawne
dotyczace wlgczajacej wezesnej edukacyi powinny zapewnié:

wszystkim dzieciom dostep do przedszkol;
nauczycielom mozliwoéci doskonalenia;

dobre zarzgdzanie 1 finansowanie;
monitorowanie, ewaluacje wedtug standardéw.

Integralng czes¢ koncepcji wlaczajace) wezesnej edukacyi stanowi narzedzie
do autorefleksji/samooceny Srodowiska przedszkolnego opracowane réwniez
przez Agencje (Bjorck-Akesson 1 in., 2017). Konstrukeja narzedzia opiera sie
na wezesnie] oméwionych zalozeniach ekosystemu, w ktérym doswiadczenia
dziecka sg funkcjg proceséw zachodzacych w jego Srodowisku. Narzedzie to
moze ,stuzy¢ wszystkim specjalistom 1 personelowi do refleksji nad cecha-
mi1 wlaczajgcymi danej placowki, ze szczegdlnym uwzglednieniem $rodowi-
ska spotecznego, edukacyjnego 1 fizycznego” (Bjorck-Akesson 11in., 2017, s. 5).
Narzedzie to zawiera osiem zestawdw pytan. Dajg one wglad w najistotniejsze
aspekty wlaczenia (tabela 1).
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Tabela 1. Zestawy pytan — narzedzie do samooceny Srodowiska wiaczajacej wczesnej

edukagiji
Lp.  Nazwa zestawu pytan Przyktadowe pytania
1. Ogdlna atmosfera Czy wszystkie dzieci i ich rodziny czuja si¢ mile
widziane?
W jaki sposéb liderzy placéwki promuja kulture
wspotpracy i wiaczenia?
2. Srodowisko spofeczne W jaki sposéb zacheca sie dzieci do szanowania réznic
w grupie réwiesniczej?
W jaki spos6b umozliwia sie dzieciom zaangazowanie
w aktywnosci grupowe?

3. Podejscie Czy stuchasz opinii i pytan wszystkich dzieci?
skoncentrowane na Czy nauczyciele siegaja po dodatkowe i/lub zewnetrzne
dziecku wsparcie w razie potrzeby?

4. Srodowisko fizyczne Czy placéwka (zaréwno czes¢ wewnetrzna, jak

i zewnetrzna) jest dostepna dla wszystkich dzieci?
Czy wszystkie dzieci moga bra¢ udziat w zajeciach?

5  Dostepno$¢ materiatéow Czy zabawki i materiaty zachecaja dzieci do

dla wszystkich dzieci wykazywania inicjatywy, niezaleznosci, odkrywczosci
i kreatywnosci?
Czy dokonuije sie adaptacji materiatéw w celu
ufatwienia wszystkim dzieciom zabawy i nauki?

6 Mozliwos¢ Czy wszystkie dzieci moga dzieli¢ sie pomystami oraz
porozumiewania sie wyraza¢ emocje i obawy w rozmowach z réwiesnikami?

Czy placéwka umozliwia wszystkim dzieciom
komunikowanie sie i uzywanie jezyka?

7 Wiaczajace Srodowisko W jaki sposéb obserwuije sie i monitoruje
nauczania i uczenia si¢  zaangazowanie dzieci oraz ich potrzeby zwiazane

Z uczeniem sie?
W jaki spos6b docenia sie starania i osiagniecia
wszystkich dzieci?

8  Srodowisko przyjazne W jaki sposéb angazuije sie rodzicow w planowanie,

rodzinie

wdrazanie oraz monitorowanie zaangazowania
i uczenia sie dzieci?

W jaki spos6b buduije sie zaufanie w relacjach
z rodzicami?

UWAGA: W kazdym zestawie jest pytanie: Co chciat(a)
bys, aby ulegfo zmianie?

Zrédlo: opracowanie wiasne na podstawie: Bjorck-Akesson i in. (2017, s. 10-26).
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Narzedzie autorefleksji mozna stosowac w celu:

— okre§lenia stanu/poziomu wlgczenia placowki;

— okreslenia rodzaju 1 zakresu niezbednych zmian, modyfikacj popra-
wiajacych poziom wlaczania danej placowks;

— wprowadzenia do dyskusji o edukacji wlgczajace;.

W zalezno$ci od celu, jaki chcemy uzyskaé, mozna z opisanego narzedzia
autorefleksji korzysta¢ w calosci albo tez tylko z wybranego jego zestawu.
Pytania zawarte w zestawach mozna uzupelnia¢ wlasnymi pytaniami o kwe-
stie, ktére zdaniem badajgcego sg istotne dla danego przedszkola, a nie zo-
staly ujete.

Przed przystgpieniem do oceny nalezy:

jednoznacznie okresli¢ cel 1 czas autorefleksji;

— ustali¢ osoby biorgce w tym udziat;

— ustali¢ sposéb pozyskiwania informacj (czy wyniki bedg pozyskane
w drodze obserwacji czy rozméw (dookresli¢ z kim);

— okresli¢ obszary, ktérych bedzie dotyczyta autorefleksja;

— doktadnie zapozna¢ sie z pytaniami zawartymi w zestawach;

— zapisa¢ zaobserwowane zdarzenia/sytuacje;

— przeanalizowa¢ uzyskane wyniki 1 wskaza¢ konieczne zmiany;

— ustali¢ priorytety tych zmian, w tym wykonawcy, 1 ewentualne Zrédta
finansowania;

— przedyskutowad propozycje ze wszystkimi zainteresowanymi podmio-

tami (Bjorck-Akesson 1 in., 2017). Wyniki uzyskane za pomocg tego

narzedzia mogg stuzy¢ poprawie warunkéw istotnych dla realizacji wia-

czajace] wezesnej edukacii, a tym samym stuzy¢ poprawie jej jakosci.

ZakoAczenie

kazanie wlaczajace] wezesnej edukacji jako ekosystemu ma wiele wa-

loréw. Przede wszystkim ujmuje 1 porzadkuje kluczowe czynniki wa-
runkujgce proces wlaczajace] wezesnej edukacji. Dzieki temu powstaje swo-
ista mapa tych uwarunkowan, ktéra moze by¢ przydatna zaréwno na etapie
planowania, organizowania tego procesu, jak 1 monitorowania jego efektow
oraz ewaluacjl. Moze réwniez stuzyé doskonaleniu proinkluzyjnych dziatah
w szerokim aspekcie, tj. na poziomie lokalnym, regionalnym 1 krajowym.
Systemowe ujecie wlaczajace] wezesnej edukacyi determinuje tez wybor spo-
sobu jej badania. Planujgc badania w tym obszarze, nalezy uwzgledni¢ calg
jego zlozonoé¢ w wymiarze mikro 1 makro.
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O granicach mozliwodci i ich przekraczaniu.
Poza rezyliencjg 0s6b z niepetnosprawnoscia’

Abstrakt

Artykut posw1@cony jest zagadnieniom dotyczacym aktywnosci os6b z nlepelno—
sprawnosaac, jej mechanizméw 1 uwarunkowan. Analizuje granice tzw. niemoz-
nosci, osiggania przez te osoby ponadprzecigtnych efektéw dziatania. Liczne
publikacje na temat oddzialywania procesow psychicznych o charakterze regu-
lacyjnym, wskazuja na $cisly zwigzek z pojeciem rezyliencji. Jest ono rozumiane
jako odzyskiwanie ostabionych dziataniem szkodliwych czynnikéw funkeji przez
okreslone struktury organizmu. Osoby rezylientne szybciej 1 prosciej odzysku-
ja stan funkcjonowania sprzed zadzialania szkodliwych czynnikéw, dlatego tez
ujawniajg wicksze postepy, np. w uczeniu sie oraz rehabilitacji, niz osoby charak-
teryzujgce sie mniejszym nasileniem rezyliencji. Z nig tez $cisle faczy sie odpor-
noé¢ psychofizyczna z podbudows hormonalng, neuronalng 1 immunologiczng.

Stowa kluczowe: niepetnosprawnosé, granice mozliwosci, rezyliencja

About the boundaries of possibilities and their crossing. Beyond
the resilience of people with a disability

Abstract

The article is devoted to issues related to the activity of people with disabili-
ties, its mechanisms and conditions. Analyses the boundaries of the so-called

I Opracowanie jest kompilacjg treci opublikowanych juz prac autora, indywi-
dualnych: Oblicza niepetnosprawnosci. Lublin 2006; Wsparcie spoteczne oséb z niepet-
nosprawnoscig. Ryki 2002; Tranzycja pracy socjalnej z osobg niepetnosprawng — pono-
woczesnosé. Presov 2014; Refleksje nad integracjq 0séb z niepetnosprawnoscig. Krakow
2016; Polne chwasty (w druku) oraz wspélnej pracy autora z Piotrem Gindrichem:
Odkrywanie niepetnosprawnosci wzrokowej w nauczaniu wtgezajgeym. Lublin 2007.
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inability of these people to achieve above-average effects of action. Numerous
publications on the impact of regulatory mental processes indicate a close rela-
tionship with the concept of resilience. It 1s understood as the recovery of func-
tions weakened by harmful factors by specific structures of the organism. Resil-
lent people recover their functioning state before harmful factors faster and more
easily, therefore they show greater progress, e.g., in learning and rehabilitation,
than people characterized by a lower level of resilience. It is also closely related
to psychophysical resistance with a hormonal, neuronal and immune foundation.

Keywords: disability, boundaries of possibilities, resilience

Wczasie, gdy wiele 0séb fascynowato si¢ ludZmi niezwyklymi, obdaro-
wanymi ponadprzecietnymi przymiotami, np. sawantami, z blizej nie-
kreslong, bo roztaczang woké! nich tajemniczg aura, wprost z basniowego
$wiata, podsycang literaturg piekng lub co najmniej popularnonaukowa, nie-
rzadko ttumaczong na jezyk polski, mnie jako$ te swoiste zauroczenie omi-
nelo. Tak po prostu. Nie interesujg mnie naukowe lub inne dociekania w tym
wzgledzie. Nie mam w sobie poczucia doniostosci takiego obszaru eksplora-
cji, tak jak nie bawig mnie zjawiska paranormalne 1 im podobne. W czym,
w jakim zakresie moglyby by¢ one dla mnie wazne, bez znajomosci ktérych
ludzko$¢ nie bylaby w stanie chociazby przetrwad, tego nie wiem, jakkolwiek
wiem, ze to, co dotyczy ludzi, jest istotne dla ciggloéci pokolen 1 cywilizacji
w szerokim rozumieniu tego sfowa, czyli: przeszlosci, terazniejszosci oraz
przyszloscl. Zajmuje sie raczej odpowiedziami na pytania wzglednie proste,
ktére nie zawsze dajg gotowe rezultaty, a tym bardziej uktadajg sie w jakis
logiczny zbieg zdarzen pretendujacy chociazby do miana systemu. Tego tez
mimo wszystko nie wiem.

Majac za$ swiadomosé, ze o niepetnosprawnosci, kontekstach funkcjono-
wania osobistego 1 spolecznego 0séb z niepelnosprawnoscig nigdy nie spo-
s6b wyczerpujgco powiedzied, poniewaz sa to nieprzebrane poktady ludzkich
probleméw 1 trosk, ktére zawsze beda przedmiotem wszechstronnych ana-
liz, a przede wszystkim punktem wyjScia formulowania pytan o byt 1 kon-
dycje czlowieka, nie tylko z niepetnosprawnoscig, warto jednak wychodzié
réwniez poza obszary najczesciej sygnalizowanych, chociaz zapewne nie-
rozstrzygnietych zagadnien oraz probleméw. Znakomita wiekszos¢ z nich
jest powszechnie znana specjalistom 1 zainteresowanym osobom, zeby tylko
poprzestac na kwestiach zwigzanych z problemem zalezno$ci—niezaleznosci
os6b z niepetnosprawnoscia, ich bezradnosci, w tym wyuczonej, spostrzega-
nia siebie 1 innych ludzi czy obszernego zakresu zagadnien odnoszacych sie
do tzw. orientacji zyciowe] lub zasobéw odpornosciowych 1 gospodarowania
nimi, w tym pytan dotyczacych chociazby oceny 1 ksztaltowania systeméw
warto$cl oraz wielu, wielu innych. To réwniez ogromny obszar analiz w ob-
rebie szczegbélowych zagadnien, m.in. skfadowych systemu rehabilitacji oséb
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z niepetnosprawnoscig, jak: usprawnianie 1 edukacja, praca zawodowa, tech-
niczne zaopatrzenie, komunikacja, uczestnictwo w zyciu rodzinnym, lokal-
nym 1 spolecznym, korzystanie ze srodkéw spolecznego przekazu, a ponadto
rekreacja 1 sport oraz wszelkie inne, np. te, ktére zwigzane sg z bioetyka,
gdzie osoby z niepelnosprawnoscig coraz czgsciej stajg si¢ ofiarami nieuczci-
wych ludzi, ich nierzetelnosci 1 braku fachowo udzielanej pomocy, niezgod-
nej z normami etycznymi. Nadal wazne jest rowniez zagadnienie integra-
cji spolecznej. Niepelnosprawno$¢ $cisle bowiem laczy sie z tym pojeciem,
chociaz zakres jego zastosowan, ze wzgledu na uniwersalizm definiowania,
pomimo Ze jest juz ogromny, to wcigz sie powieksza.

Bardzo zywotna jest takze problematyka aktywnos$ci oséb z niepelno-
sprawnoscig, dociekania jej mechanizméw 1 uwarunkowan, osiggania przez
te osoby ponadprzecietnych efektéw dziatania 1 czestego przekraczania
przez nie granic tzw. niemoznoscl. Nie chodzi tu o przywotanych na wste-
pie sawantow czy innych ludzi z nadprzyrodzonymi wlasciwo$ciami, zeby
nie powiedzie¢ talentami, ktérzy od zawsze stanowili przedmiot deliberacji
licznej rzeszy pasjonatéw, z poczatku pisarzy, nie tylko fantastow, twérczo
kreslacych sylwetki swoich obiektow zainteresowan, a nastepnie badaczy,
ktérzy z mniejszg lub wigkszg Smiatoscia, lecz takze dozg pokory, zadawali
sobie trud rozpoznania tego, czego inni jeszcze nie umiescili w swojej per-
cepcyjnej orbicie, ale o zwyczajne osoby z dookreslajgcym wskazaniem ich
niepelnosprawnosci.

Coraz liczniejsze publikacje odnoszace si¢ do oddziatywania proceséw
psychicznych o charakterze regulacyjnym, ktérych udzial mozna ustalié
w zachodzeniu zjawisk okreslanych mianem rozwoju czy tez homeostazy,
adaptacji, zdolnoSci przystosowania 1 innych, wskazujg na Scisty zwigzek
z pojeciem rezyliencji, rozumianym jako odzyskiwanie oslabionych funkcj
przez okreslone struktury organizmu, doSwiadczone oddzialtywaniem szko-
dliwych czynnikéw. Osoby rezylientne stosunkowo szybciej 1 wzglednie pro-
$ciej odzyskujg stan funkcjonowania sprzed zadziatania szkodliwych czynni-
kéw, dlatego tez ujawniajg wieksze postepy np. w uczeniu sie 1 rehabilitacji,
niz osoby charakteryzujace sie mniejszym nasileniem rezyliencji. Z nig tez
scisle Taczy sie odpornos¢ psychofizyczna, ze swoja podbudows hormonal-
ng, neuronalng 1 immunologiczng, przez co jest swoistg zdolnoscig, w ktore;
krzyzujg sie czynniki biologiczne, psychologiczne 1 srodowiskowe, tworzac
zlozone konfiguracje. Jesli natomiast skonfrontujemy te dane z osiggniecia-
mi innych dziedzin 1 dyscyplin naukowych, np. z obszaru psychopatologii
rozwojowe], genetyki czy endokrynologii, z chociazby rolg stresoréw w r6z-
nych warunkach pracy 1 obcigzen zwigzanych z wysitkiem umystowym, psy-
chofizycznym, wowczas wzglednie tatwo bedziemy mogli ustali¢ typy funk-
cjonowania os6b w sytuacji ich trwatych ograniczen.
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Nie trzeba jednak daleko szukaé, zeby stwierdzié, ze jesli podejmowane
dziatania 1 trud Wlozony w ich realizacje przynoszy spodziewane rezultaty
oraz przyczymajac sie do poprawy samopoczucia 1 samooceny, wowczas
o wysitku 1 znoju szybko si¢ zapomina, uruchamiajgc kolejne poklady wta-
snej aktywnosci. Sukces rodzi sukces, a kolejne zadania do zrealizowa-
nia sg tylko kwestig czasu 1 sprawnej organizacji. Szczegdlnie wazna jest
motywacja, o ktorej juz tak wiele powiedziano w sposéb jak najbardziej
zasadny, ale jesli bedzie ona oparta na trwalych wartosciach, ktérych nie
spos6b przecenié, wtedy owe dzialania bedg na wskro$ systemowe, a tym
samym bardziej skuteczne. Okazjonalno$é¢ 1 towarzyszacy temu entu-

zjazm, szybko wzbudzany, ale jeszcze szybcie] w sposéb naturalny wyga-

szany, po poczatkowych sukcesach pr@dzej lub pézniej, gdy pojawig sie
trudnosci 1 niepowodzenia, zamieni 31@ w biernosé 1 apatlg, zgola odmien-
nie do sytuacji z trwalg motywacjg 1 sprecyzowanymi pragnieniami oraz
uksztaltowanymi dgzeniami, jakze kanalizujgcymi wszelkie przeciwnosci
1 przeszkody.

Niepelnosprawnos¢ to niemozno$é bycia soba, skumulowana niemoc
rozpaczliwie szukajaca swojej drogi w Swiecie pelnym nieodgadnionych
zdarzen 1 sytuacji. Nie jest ani lepsza, ani tym bardziej gorsza od innych
sytuacji zyciowych cztowieka, czyli mniej lub bardziej ucigzliwa, jesli upra-
womocnione sg tego rodzaju poréwnania. Uwiera jak ciern zapodziany pod
ubraniem w takim samym stopniu kazdego czlowieka dos§wiadczonego nie
tylko tym stanem, lecz takze 1 innymi z katalogu ludzkiego cierpienia, sta-
jac sie przez to nieco banalna w swej wymowie. Zwlaszcza poprzez swoja
codzienno$¢, ograniczenia, ale 1 mozliwosci przekraczania ich, w tym sie-
bie. Nie zawsze bowiem daje powody do przezywania nadmiernych emocji,
skutecznie hamujgcych podejmowane wysitki w procesie przystosowania
1adaptacji do nowych, jakze odmiennych warunkéw zycia. Wprost przeciw-
nie, wraz z postepami w procesie edukacji 1 rehabilitacji pojawiajg si¢ réw-
niez pozytywne do$wiadczenia 1 przezycia, znaczgco wzmacniajac podjete
sposoby lub strategie radzenia sobie z sytuacjami problemowymi 1 trudny-
mi. Zaczyna si¢ modyfikowanie postawy wobec siebie, wobec swojej nie-
pelnosprawnosci, by w koncowym stadium przyjaé¢ swoj aktywny wymiar,
przejawiajacy sie przekonaniem, w tym poczuciem odpowiedzialnosei 1 wy-
trwalosci, o wlasnym osobniczym udziale w przezwyciezaniu trudnosci, co
niewatpliwie uefektywnia rezyliencje 1 jg autoryzuje. Nie zawsze zalezy to
od nas, od podejmowanych dziatan przez osoby z niepetnosprawnoscia, od
tzw. ,autorstwa wlasnego zycia” w sytuacji niepelnosprawnosct, jak intere-
sujqco to qunu]e] Glodkowska (Glodkowska, Gosk, 2018), poniewaz nie
ZyJemy w prézni. Szczegdlnie istotne sg tu relacje 1 komunikacja z otocze-
niem spotecznym. Czy osoby z niepetnosprawnoscig znajdujg zrozumienie
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dla siebie 1 swoich zamierzen, czy sg akceptowane takie, jakie sg3? Nie za-
wsze przeciez owe kwestie sg zbiezne ze soba, chociaz szczere partnerstwo
1 wspolpraca upelnomocniajg wiare we wlasne sity.

Wilasnie upetnomocnianie, czyli empowerment, wzmacnia sity wewnetrz-
ne 1 daje energie do przezwyciezania zewnetrznych ograniczen 1 ich uwa-
runkowan celem przejecia inicjatywy w kierowaniu sobg oraz oddziatywa-
niu na otaczajace srodowisko spoteczne 1 fizyczne. Wszelkie zatem praktyki
upelnomocniajgce przyjmuja charakter dwubiegunowego kontinuum, prze-
ciwleglych wymiaréw empowerment, indywidualnego 1 strukturalnego. Ten
plerwszy ma na celu zwiekszenie panowania nad sobg, lepsze postrzega-
nie 1 silniejszg wiare w siebie, gdy tymczasem drugi, strukturalny, dotyczy
mozliwosci sprawczych, by osoby pozbawione kontroli nad wlasnym zyciem
przelamaty ten impas 1 byly zdolne odbudowac¢ si¢ jako petnoprawni czton-
kowie grup spolecznych, spotecznosci.

Droga o0séb z niepelnosprawnoscig do ,normalnego zycia”, w petnej in-
kluzji ze Srodowiskiem spolecznym, nie jest fatwa. Napotykane kazdego dnia
przeszkody w postact wielu utrudnien dezorganizujg im dojScie do samo-
dzielnos$ci, rozpoczecia niezaleznego 1 satystakcjonujacego zycia.

Miedzy $wiatem oséb sprawnych a niepelnosprawnych naroslo wiele
barier 1 szkodliwych stereotypéw. Ludzie sprawni nie potrafig radzi¢ sobie
w sytuacjach wymagajacych kontaktu z osobami z niepelnosprawnoscia.
Dlatego unikajg ich, potegujgc u nich uczucie samotnosci 1 §wiadomos$¢ od-
rzucenia. Czlowiek z niepetnosprawnoscig przekonany, ze nie moze ludziom
zdrowym niczego zaoferowal, zamyka sie w sobie, wchodzi w role ofiary,
ktéra potrzebuje pomocy 1 oparcia w innych.

Ludzie sprawni czesto wykazujg brak zrozumienia, bo nie o tolerancj(;
tu chodzi, nawet w potocznym znaczeniu tego stowa. Nlekledy uwazajau ze
osoby z mepelnosprawnosmq same sg soble winne, poniewaz przyjmuja nie-
wlasciwe postawy, brakuje im przekonania, ze dziatalnos¢ okupiona trud-
no$ciami zakonczy sie sukcesem. Wiemy jednak, ze oprécz pogodzenia sie
z wlasng niepelnosprawnoscia, istotna jest réwniez $wiadomos$¢ akceptacji
ze strony najblizszych. Niepetnosprawni bardzo czesto podkreslaja, ze ich
potrzeby przynaleznosci, bliskosci, kontaktu emocjonalnego 1 mitosci nie sg
zaspokajane. Nalezy wiec zaznaczy¢, ze spelnienie tych oczekiwan ulatwia
osobom z niepelnosprawnoscig poprawng ocene wlasnej sytuacji, nazywa-
nie swoich odczué, zaakceptowanie dysfunkeji. Od pozycji osoby z niepet-
nosprawnoscig w relacjach spotecznych zalezy sposéb uksztaltowania sie jej
oczekiwan wobec innych. Samoocena 1 obraz ludzi, ktérzy taka osobe ota-
czaja, w duzej mierze wplywajg na dalszy rozwoj jej osobowosci 1 rezylienci.
Te uwarunkowania decydujg o rodzaju relacji, jakie sie¢ w niej wytwarzaja,
konstruktywne czy obronne.
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Mozna powiedzieé, ze uwalniajgc potencjal jednostki oraz jej wplyw na
wlasne warunki zyciowe, osiggamy cel prawdziwego wlgczania, zaréwno
w wymiarze edukacyjnym, jak 1 spolecznym. Zamiana integracji na wlgcza-
nie jest uznawana za trzecl etap w rozwoju przebiegajgcym na kontinuum od
segregacji do wlaczania. Szczegdlnego znaczenia nabiera tu wczesna reha-
bilitacja dziecka z niepelnosprawnoscig, ktéra, przyczyniajac sie do wzrostu
jego autonomil, sprawl, ze proces wlgczania w srodowisko 0séb sprawnych
bedzie latwiejszy. Wazne jest takze odpowiednie przygotowanie rodzicow,
nauczycieli, srodowiska szkolnego 1 pozaszkolnego.

Percepcja spofeczna tzw. odmiennos$ci niepelnosprawnosci jest istotnym
czynnikiem sluzgcym zwigkszaniu efektywnosci integracji 1 odchodzeniu od
praktyk segregacyjnych.

I jeszcze stéw kilka o rozczarowujgcych $wiadectwach codziennego
bytu oséb z niepelnosprawnoscig, tak chetnie podziwianych za rzeczy
oraz uczynki, ktorymi obdarowujg innych, szczegdélnie osoby mieniace sie
sprawnymi, skoro one 1 tak w ostatecznosci bedg wylgcznie zajmowaé sie
sobg. Wystarczy, ze tylko co$ pdjdzie nie po ich mysli, w opozycji do ich
planéw 1 zamierzen, wowczas bez skruputéw wskazg swoim przyjaciotom
z niepelnosprawnos$cig miejsce w wyznaczonym przez siebie szeregu. Powo-
déw deprywacji bedzie wiele, ze stawetng troska o ich zdrowie, mobilnosé
czy tez inne, jakze gesto podlane sosem hipokryzj. Ci, ktérzy byli przy
osobach z niepelnosprawnoscig 1 ochoczo wychwalali ich przymioty, jesz-
cze silniej okazg im pogarde, gdy zajmg zarezerwowane dla siebie miejsce.
I jesli wezesniej ta sama niepelnosprawnos¢ byla okolicznoscig podnoszacy
uznanie 1 prestiz, to w nowej sytuacji bedzie postrzegana jak co najmniej
balast uniemozliwiajgcy pelnienie powierzonych zadan. Zyjemy w Swiecie
pelnym roznych manipulacji 1 falszywych przekazéw. Osoby z niepelno-
sprawnos$cig nie muszg by¢ zdane wylgcznie na pomoc tych, ktorzy czesto
znajdujg wérdd nich ofiary swojej pseudopomocy 1 takiego wsparcia. Ale czy
jest to powdd do tatwego przez nie rozgrzeszania nierzadko swojego zanie-
chania, zwyczajne] niemocy, ale 1 lenistwa czy nieudacznictwa? Osoby te
najzwyczajniej owych sytuacji nie postrzegaja w racjonalnych kategoriach.
Czesto zyja dniem dzisiejszym, bez planéw 1 perspektyw dlugotermino-
wych. Przepraszajg za siebie, swojg bytnosé, sa wdzigczne za najmniejsze
oznaki sympatii, ale tez zamykaja sie w sobie, nienawidzg 1 zlorzecza. Jakze
to ludzkie 1 z gruntu rzeczy normalne w §wiecie zdominowanym przez re-
latywizm moralny, postawy wyzute z wartoscl.

Zmiany jednak zachodza, chociazby w obszarze rehabilitacji 1 polityki
spolecznej, jakze zbiezne z przemianami w traktowaniu problematyki nie-
pelnosprawnosci. Najbardziej wyraZznym trendem sg dziatania wspierajace
1 aktywizujace. Istotne sg réwniez przeobrazenia o charakterze spotecz-
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nym, a precyzyjniej rzecz ujmujac, systemowym. Zachwyt nad instytucjo-
nalizacjg pomalu, ale stopniowo zanika na rzecz rewitalizacji naturalnego
srodowiska spolecznego. Od zawsze byla to spoleczna ostoja oséb z niepet-
nosprawnos$cig. Nowoczesno$§¢ zachwiala jej podwaliny, ponowoczesno$é
(postmodernizm) tak pogubila sie w spotecznej inzynierii, ze zapomniata
(lub byla zadufana w pysze zwyciezcy) o czyms§ tak oczywistym, jak cho-
clazby Srodowisko rodzinne 1 lokalne osoby z niepetnosprawnoscia. Nie
nalezy jednak zapominaé, 1z korzystanie ze wspélnotowych zasobow wy-
maga przemyslanych dzialan, poniewaz one same niekiedy bywajg Zrédtem
wykluczenia, a przypadki takie sg we wspélczesnych czasach skrzetnie wy-
korzystywane 1 naglasniane przez oredownikéw nie tylko ideologii pono-
WOCZesnoscl.

Wraz z rozwojem rehabilitacji zmienialy sie poglady na istote niepetno-
sprawnoscl, znaczenie pojec¢ ja charakteryzujgcych, kreujacych nowe modele
niepelnosprawnosci. W rzeczywistoSci mamy z tym do czynienia, gdy po-
lityka spoleczna wychodzi naprzeciw spoltecznemu zapotrzebowaniu, juz
nawet nie na spoteczny model niepetnosprawnosci, ktéry konsekwentnie wy-
part model indywidualny ze wszystkimi jego dobrymi 1 ztymi nastepstwa-
mi, lecz na kolejne, o spolecznej prominencji, ksztaltujgce okolicznosci ich
wprowadzania z pelnym poszanowaniem praw osob z niepelnosprawnoscia.
W tym modelu duzy nacisk kladzie si¢ na pomocniczo$é 1 subsydiarnosé
jako swoiste zasady.

Gdy spojrzymy na to z perspektywy pracy z osobg z niepelnosprawno-
§cig, nie sposob nie zauwazy¢ jakze widocznego 1 silnego oddziatywania
zalozen spotecznego modelu niepetnosprawnosci, zwlaszcza w obszarze
diagnozowania trudno$ci w spotecznym funkcjonowaniu tych oséb. Ale
nie tylko, poniewaz spoteczny model jedynie upominal si¢ o prawa przy-
nalezne osobom z niepelnosprawnoscia, wskazujac jednoczesnie, z mniej-
szym lub wigkszym prawdopodobienstwem, raczej to pierwsze, zrédla nie-
szcze$¢. Tu mamy do czynienia z nowg jakoscig odwotujacy sie do takiego
aktywnego podejscia, jakim jest dzialanie o charakterze wzmacniajgcym,
czyli ze zdolnoscig do dokonywania wyboréw, dzialania oraz brania odpo-
wiedzialnosci 1 kierowania wlasnym zyciem przez osoby z niepelnospraw-
noscig. W indywidualnym modelu niepetnosprawnosci takie dzialania byty
naturalne. Na kanwie jednak jego totalnej krytyki musiaty nie tyle ustagpié,
ile ujawni¢ sie w innych modelach pod postacig upelnomocnienia. Takie
podejscie jest niemalze obowigzujgce, jakze istotne dla usamodzielnienia
si¢ tych oséb 1 radzenia sobie przez nie w przestrzeni spotecznej, z silnym
akcentem na wiezi miedzy nimi. I jesli bedzie ono odzwierciedlone w po-
szczegblnych elementach pracy rehabilitacyjne], edukacyjnej, terapeutycz-
nej czy socjalnej, wéwczas spelnia¢ bedzie swojg role. Spénosé dziatan
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O granicach mozliwosci i ich przekraczaniu. Poza rezyliencja oséb z niepefnosprawnoscia

jest bowiem najwazniejsza. Mozna powiedzied, ze w tym modelu pracy
najbardzie] zainteresowang osobg staje si¢ osoba z niepelnosprawnoscia,
a efekty oddziatywan wspierajacych sg skorelowane réwniez z jej aktywno-
$clg, zaangazowanlem 1 odpowiedzialnoscig.
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Mocne strony charakteru uczniéw
z niepetnosprawnoscig — perspektywa psychologii
pozytywnej

Abstrakt

Uczniowie z niepelnosprawnos$cig uczestniczacy w réznych formach edukacji
(specjalnej, integracyjnej, inkluzyjnej) powinni przede wszystkim méc rozwijaé
wlasny potencjal pomimo tego, ze napotykaja mniejsze lub wieksze utrudnienia
w procesie uczenia sie 1 funkcjonowania spofecznego. Psychologia pozytywna,
ktéra jest naukg o szczesciu, zdrowiy, sile 1 cnotach czlowieka, skupia si¢ na kon-
struktywnych aspektach zycia psychicznego 1 spotecznego. W tym kontekscie
rehabilitacja 0séb z niepelnosprawnoscig ukierunkowana jest przede wszystkim
na posiadane zasoby oraz wspomaganie ich rozwoju. Cechy charakteru pozytyw-
nego, w tym zalety sygnaturowe uczniéw z niepelnosprawnoscia, a takze uogdl-
nione oraz szczegélowe zasoby ich osobowosci, stanowig potencjal rozwojowy
umozliwiajacy osigganie coraz wstZej jakoSci zycia. Istotne jest zatem okre-
§lenie posiadanych zasobéw ucznidéw z n1€pelnosprawn05c1q, a nastepnie odpo-
wiednie stymulowanie ich rozwoju, réwniez w procesie edukacji.

Stowa kluczowe: psychologia pozytywna, zasoby osobowosci, specjalne potrzeby
edukacyjne

Character strengths of students with disabilities: the perspective
of positive psychology
Abstract

Students with disabilities participating in various forms of education (special,
integrative, inclusive) should prlmarlly be able to develop their own potential
despite the fact that they face a varying range of difficulties in the process of

154


https://orcid.org/0000-0002-7683-2466
mailto:piotr.majewicz@up.krakow.pl

Mocne strony charakteru uczniéw z niepelnosprawnoscia — perspektywa psychologii pozytywnej

learning and social functioning. Positive psychology, which is the science of hu-
man happiness, health, strength and virtues, focuses on the constructive aspects
of mental and social life. In this context, the rehabilitation of people with dis-
abilities 1s primarily focused on possessed resources and supporting their de-
velopment.Positive character traits, including signature strengths of students
with disabilities, as well as generalized and detailed resources of their person-
ality, constitute a development potential enabling the achievement of a higher
quality of life. Therefore, it is important to determine the resources of students
with disabilities and then appropriate stimulation of their development, also in
the education process.

Keywords: positive psychology, personality resources, special educational needs

Wprowadzenie

sychologia pozytywna rozwija si¢ w szybkim tempie od konca XX w.,
p a dokladniej od 1998 r., kiedy M. Seligman wraz ze wspdtpracowni-
kami zapoczatkowal w sposéb formalny ten nowy nurt w nauce. Ogélnie
rzecz biorge, psychologia pozytywna zajmuje si¢ zagadnieniami szczeécia,
zdrowia, sit 1 cnét czlowieka (Seligman, 2005). Wezesnie] tematyka dodat-
nich stron psychospolecznego funkcjonowania pojawiata sie sporadycznie
w publikacjach naukowych. Wyrazna byla natomiast dominacja negatywne;j
problematyki, w tym gléwnie leku, agresji 1 depresji. Bylo to zrozumiale,
gdyz wszelkie nieprawidlowosci 1 zaburzenia zwracajg uwage otoczenia spo-
tecznego, WzbudzajaL zainteresowanie 1 dgzenie do poszukiwania remedium
w celu przywrécenia funkqonowama zgodnego 2 normg, zwlaszcza kultu-
rowg (spoiecznaz) ktéra jest najczeSciej stosowana w zyciu c0d21ennym Po-
réwnywanie zachowania danej osoby z regufami, zasadami 1 normami zycia
spolecznego jest najbardziej charakterystycznym, kontrolujagcym dziataniem
otoczenia spolecznego, a dostrzegany dysonans jest natychmiast zauwaza-
ny 1 1dentyf1kowany Jako post@powanle odbiegajgce od normy. Psychologia,
zab1egajqc 0 051qgn1@c1e poziomu narzuconego przez nauki przyrodmcze
pozbyla si¢ ze swego instrumentarium wszystkiego, co nawigzywaloby do jej
filozoficznych Zrédetl. Dlatego tez na dlugi czas zarzucono zajmowanie sie
tak 1stotnymi zagadnieniami, jak np. wola zycia, szczeScie czy tez nadzieja.
Dodatkowym czynnikiem w XX w. uruchamiajgcym zainteresowanie nega-
tywnymi aspektami zycia byly prawdopodobnie konsekwencje wojen §wiato-
wych w postaci traumatycznych do$wiadczen jej uczestnikow.

Koncentracja na wszelkich nieprawidlowosciach w funkcjonowaniu z cza-
sem utrwalila si¢ 1 w konsekwencji psychologia zaczeta kojarzy¢ sie gtéwnie
z zaburzeniami, patologig oraz psychoterapig. Ukierunkowanie na negatyw-
ne aspekty psychospotecznego funkcjonowania jest w wielu sytuacjach za-
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sadne 1 niezbedne, ale warto uzupelni¢ je o zainteresowanie réwniez pozy-
tywna strone ludzkiej psychiki.

To zainteresowanie zapoczatkowalo na przetomie XX 1 XXI w. proces
naukowej nobilitacji dodatnich stron psychicznego funkcjonowania czlo-
wieka. Z czasem zagadnienia szczeScia, dobrego zycia czy tez dobrostanu
psychicznego staly sie wyjgtkowo popularnym przedmiotem badan 1 tema-
tem rozpraw naukowych (por. Czapinski, 2017, s. 11). W spektrum zain-
teresowania znalazly sie w zwigzku z tym emocje pozytywne, a takze ich
zrodla w postac1 charakteru pozytywnego oraz Instytucj pozytywnych
W ktorych moze uzyskac wsparcie wspomniany charakter. Nalezy dodag, ze
emocje pozytywne rozpatrywane sg na osl czasu 1w zwigzku z tym dotyczg
zaréwno przeszlosci, jak 1 teraZniejszosci oraz przyszlosci. Emocje zwia-
zane z przeszlo$cig to zadowolenie, spelnienie, satysfakeja, spokdj 1 duma.
Przyjemnosci natomiast oraz gratyfikacje konstytuujg emocje dotyczace
terazniejszosct. Wéréd przyjemnos$ci mozna wyrézni¢ doznania cielesne
oraz przyjemno$cl wyzszego rzedu, jak uciecha, rado$é, ekstaza. Z kolei
gratyfikacje w istocie nie sg uczuciami, ale czynno$ciami, ktére lubimy
wykonywa¢ tak bardzo, ze angazujg nas w pelni, pochtaniajg naszg uwage
1 absorbujq $wiadomos¢. Zaliczamy do nich np. wspinaczke gérska, tan-
czenie, lekture 1nteresujazcej ksigzki. Dopiero ich efektem, z perspektywy
czasu, sg przyjemne emocje. Trzecim rodzajem pozytywnych emocji sg
te, ktére skierowane sg na przysztosé, a wigc nadzieja, optymizm, zaufanie
(Seligman, 2005).

Gléwnym Zrédtem emocji pozytywnych sg cnoty 1 zalety charakteru po-
zytywnego. Cnoty majg charakter ogdlny 1 uniwersalny. Prawdopodobnie
zostaly uksztaltowane w toku ewolucji, poniewaz ich rola wigzata si¢ z reali-
zacja waznych zadan niezbednych do przetrwania gatunku. Sity charakteru
to mechanizmy lub procesy psychologiczne, ktére konstytuujg dang cno-
te 1 zarazem stanowig sposéb jej manifestowania sie. Klasyfikacja cnét i sit
charakteru pozytywnego, tzw. Klasyfikacja VIA (Values In Action — wartosci
w dzialaniu) zostala opracowana przez zespét kierowany przez Ch. Peterso-
na 1 zawlera sze$¢ cnét (madros$¢ 1 wiedza, odwaga, mitoéé, sprawiedliwosé,
umiar/wstrzemiezliwos$¢ 1 transcendencja) oraz 24 sily, ktére wchodza w ich
sktad (Peterson, Park, 2007). Systematyka cnét 1 sit charakteru pozytywnego
zamieszczona zostata w tabeli 1.

,1. Madro§¢ i wiedza — sily poznawcze obejmujgce gromadzenie 1 stosowa-

nie wiedzy.

Kreatywno$é: Myslenie o nowych 1 produktywnych sposobach robienia pew-
nych rzeczy; obejmuje osiggniecia artystyczne, jednak nie ogranicza sie
tylko do nich.
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Tabela 1. Klasyfikacja sit charakteru VIA

Madros¢ i wiedza Odwaga Mitos¢
1. Kreatywnos¢ 6. Dzielnos¢ 9. Intymnos¢
2. Ciekawos¢ 7. Pilnos¢/wytrwatos¢ 10. Zyczliwos¢
3. cena/myslenie krytyczne 8. Autentyczno$¢ 11. Inteligencja spoteczna
4. Zamitowanie Zapat

do uczenia sie
5. Perspektywa

Sprawiedliwo$¢ Umiar Transcendencja
12. Postawa obywatelska/  15. Przebaczenie/mitosierdzie 19. Szacunek/docenianie
praca zespofowa 16. Skromno$¢/pokora piekna i doskonatosci
13. Uczciwosc 17. Roztropnos¢ 20. Wdziecznos¢
14. Przywo6dztwo 18. Samokontrola/ 21. Nadzieja
samoregulacja 22.Pogoda ducha

23. Duchowos¢

Zr6dto: opracowanie wiasne na podstawie: Peterson, Park (2007, s. 270-271).

Ciekawo§¢: Zainteresowanie biezacymi do$wiadczeniami; uznawanie
wszystkich przedmiotéw 1 tematéw za fascynujace; eksplorowanie 1 od-
krywanie.

Ocena/myslenie krytyczne: Zastanawianie si¢ nad rzeczami 1 analizowanie
ich ze wszystkich stron; unikanie pochopnych wnioskéw; umiejetno$é zmia-
ny zdania pod wplywem dowodéw; uczciwa ocena wszystkich dowodéw.

Zamilowanie do uczenia si¢: Doskonalenie nowych umiejetnosci, poszerza-
nie swojej wiedzy na r6zne tematy oraz z réznych dziedzin, samodzielnie
lub formalnie w instytucjach edukacyjnych. Cecha ta w oczywisty spos6b
jest zwigzana z ciekawoscig, ale wykracza poza nia, opisuje tendencje do
systematycznego poszerzania wiedzy.

Perspektywa: Zdolno$¢ do oferowania madrej rady innym; sensowne patrze-
nie na $wiat.

2. Odwaga — sily emocjonalne obejmujace ¢wiczenia woli ukierunkowane na

osiggniecie celu na przekér zewnetrznym lub wewnetrznym barierom.

Dzielno§é: Niewycofywanie si¢ pod wplywem grézb, wyzwan, trudnosci lub
bélu; opowiadanie sie za tym, co dobre, nawet jesli wywotuje to sprzeciw;
dzialania zgodne z wlasnymi przekonaniami, nawet jesli sg niepopularne;
obejmuje dzielnos¢ fizyczng, ale nie ogranicza si¢ do niej.

Pilnos§é/wytrwalosé: Konczenie tego, co sie zaczelo; trwanie przy obranym
kursie dziatan mimo przeszkod; zatatwianie rzeczy tak, aby «mieé je
z glowy»; znajdowanie przyjemnosci w konczeniu zadan.
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Autentyczno§é: Moéwienie prawdy, a szerzej — prezentowanie siebie w auten-
tyczny sposob; bycie bezpretensjonalnym; przyjmowanie odpowiedzial-
nosci za swoje uczucia 1 dzialania.

Zapal: Podchodzenie do zycia z ekscytacjg 1 energia; nierobienie rzeczy po-
fowicznie lub bez petnego zaangazowania; traktowanie zycia jako przygo-
dy; poczucie ozywienia 1 pobudzenia.

3. Milo§¢ — sily interpersonalne obejmujace «opiekowanie sie» 1 «obdarzanie

sympatig» innych oséb (Taylor 1 1n., 2000).

Intymno§¢: Cenienie bliskich relacji z innymi, w szczegdlnosci tych, w ktd-

. rych dzielenie si¢ i troska sg odwzajemniane; bycie blisko ludzi.

Zyczliwo§é: Swiadczenie przystug 1 dobrych uczynkéw innym; pomaganie
im; troszczenie si¢ o nich.

Inteligencja spoteczna: Bycie $§wiadomym motywéw 1 uczué¢ wlasnych oraz
innych ludzi; wiedza na temat tego, co nalezy robi¢, aby dostosowac sie
do réznych sytuacji spolecznych; wiedza na temat tego, co kieruje zacho-
waniem innych.

4. Sprawiedliwo§é — sity obywatelskie lezgce u podstaw zdrowego zycia spo-

tfecznosci.

Postawa obywatelska/praca zespotowa: Dobra praca jako cztonka grupy lub
zespotu; bycie lojalnym wobec grupy; wykonywanie przydzielonych za-
dan.

Uczciwo§é: Traktowanie wszystkich ludzi tak samo, zgodnie z normg uczci-
woscl 1 sprawiedliwo$ci; niepozwalanie, aby uczucia osobiste wplywaly
znieksztalcajaco na decyzje wobec innych; dawanie kazdemu uczciwe;
szansy.

Przywoédztwo: Zachecanie grupy, ktoérej jest si¢ czlonkiem, aby wykony-
wala swoje zadania 1 jednoczes$nie utrzymywata dobre relacje wewnatrz
grupy, organizowanie dzialan grupowych 1 pilnowanie, aby zostaly one
wykonane.

5. Umiar — sily chronigce przed nadmiarem.

Przebaczenie/milosierdzie: Wybaczanie tym, ktérzy postapili Zle; dawanie
ludziom drugiej szansy; niebycie méciwym.

Skromno§é/pokora: Pozwalanie, aby wlasne osiggniecia méwily same za sie-
bie; nieposzukiwanie poklasku; nieuznawanie siebie za bardziej wyjatko-
wego niz sie jest.

Roztropno§é: Bycie ostroznym w swoich wyborach; niepodejmowanie nad-
miernego ryzyka; niemdwienie 1 nierobienie rzeczy, ktérych mozna péz-
niej zalowac.
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Samokontrola/samoregulacja: Regulowanie tego, co si¢ czuje 1 robi; bycie
zdyscyplinowanym; kontrolowanie swoich apetytow 1 emocji.

6. Transcendencja — sily wytwarzajgce zwigzki z szerszym uniwersum 1 na-

dajgce sens.

Szacunek/docenienie pi¢gkna i doskonalosci: Zauwazanie 1 docenianie pigk-
na, doskonalosci 1/lub wprawnego wykonawstwa we wszystkich obszarach
zycia, od natury, przez sztuke, matematyke 1 nauki Scisle, po codzienne
doswiadczenie.

Wdzigcznoséé: Bycie §wiadomym dobrych rzeczy, ktére sie przydarzajg 1 by-
cle wdzlecznym za nie; poSwig¢canie czasu na wyrazenie podziekowan.
Nadzieja: Oczekiwanie nadej$cia w przyszioSci tego, co najlepsze 1 praca nad
tym, aby to osiagngé; wiara, ze dobra przyszios¢ jest czyms§, co mozna

0s1ggnac.

Pogoda ducha: Zamitowanie do §miechu 1 przekomarzania; u§miechanie sie
do innych ludzi; widzenie jasnej strony; robienie (niekoniecznie opowia-
danie) zartéw.

Duchowo$é: Spdjne przekonania dotyczgce wyzszego celu 1 znaczenia
wszech§wiata; wiedza na temat swojego miejsca w szerszym planie; prze-
konania na temat sensu zycia, ktére ksztaltujg zachowanie 1 dajg poczucie

komfortu” (Peterson, Park, 2007, s. 270-271).

Sposréd sit charakteru pozytywnego najwieksza range przypisuje sie za-
letom sygnaturowym, a wiec tym, ktére sa dla danego cztowieka najbardzie;
charakterystyczne, najsilniej uksztaltowane 1 sa przyczyng do$wiadczania
autentycznosci wlasnego zycia. Stanowig trwale 1 naturalne Zrédlo gratyfika-
CJ1 1 czerpania emocji pozytywnych.

Poza emocjami oraz charakterem pozytywnym istotnym elementem oma-
wilanej orlentacji sg rowniez Instytucje pozytywne oraz cnoty obywatelskie.
Odnoszg sie one m.in. do obowigzkéw spolecznych, tolerancy, etyki pracy
oraz wszelkich innych wlasciwosci, ktére przyczyniajg sie do rozwoju spo-
tecznosei (por. Seligman, Csikszentmihdlyi, 2000).

Tak wiec psychologia pozytywna zainicjowala intensywny rozwdj badan
dodatnich aspektéw psychospotecznego funkcjonowania czlowieka, ktéry
trwa juz ponad dwadzieScia lat. Nalezy zaznaczy¢, ze trend ten zaznaczyl sie
réwniez w obszarze badan nad niepelnosprawnoscig. Pomimo tego, ze nadal
jest to obszar budzacy ograniczone zainteresowanie badawcze, to mozna od-
nalez¢ wsréd publikacji z tego zakresu pewien odsetek doniesien. Na przy-
ktad wsréd 162 artykuléw z zakresu psychologii pozytywnej opublikowanych
w The Journal of Positive Psychology w latach 20062011 ok. 4% dotyczylo

funkcjonowania oséb z niepelnosprawnoscig fizyczna, gléwnie zwigzang
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z przewleklymi chorobami (Shogren, 2013). Na wyraZny wzrost publikacji
w tym zakresie wskazujg analizy artykutéw naukowych o funkcjonowaniu
0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualng, dokonane na przestrzeni 30 lat,
poczawszy od 1975 r. (Shogren, Wehmeyer, Buchanan, Lopez, 2006, s. 341).
Ogdlnie mozna stwierdzi¢, ze w kolejnych 10-letnich okresach nastepowat
sukcesywny wzrost odsetka publikacji naukowych dotyczacych dodatnich
aspektéw psychospolecznego funkcjonowania oséb z niepelnosprawnoscig
intelektualng. I tak w latach 1975-1984 publikacji tych bylo 27%, w kolej-
nym 10-letnim okresie bylo to juz ponad 30%, a w latach 1995-2004 az 50%.

Mozna wigc méwié o réwnowazeniu zainteresowania negatywnymi 1 po-
zytywnymi stronami zycia oséb z niepetnosprawnoscia. Jest to zreszta jeden
z celéw pozytywnej orientacji. W istocie nie chodzi o zdominowanie badan
przez dodatnie aspekty funkcjonowania, ale wlasnie o osiggniecie zréwno-
wazenia dotychczasowego zainteresowania deficytami poprzez dostrzezenie
mocnych stron o0séb z niepelnosprawnoscig (por. Dunn, Dougherty, 2005;
Kulesza, 2006). Uwzglednienie zatem w badaniach naukowych pozytyw-
nych aspektéw psychospolecznego funkcjonowania, ktére w istocie sktadajg
sie na potencjal rozwojowy 0séb z niepelnosprawnoscig, jest podstawowym
zadaniem na drodze do osiggnigcia zréwnowazonego, w wiekszym stopniu
obiektywnego 1 pelnego opisu mozliwosci rozwojowych, a nie jedynie ogra-
niczen oraz trudnoSci wspomnianej grupy oséb. Jest to réwniez element
praktycznej realizacji paradygmatu pozytywnego ukierunkowania, obecnego
w pedagogice specjalnej od dtugiego juz czasu (por. Majewicz, 2015).

Osobowosciowy potencjat uczniéw z niepetnosprawnoscia
w Swietle dotychczasowych badan

miany, jakie nastgpily w obszarze postrzegania niepetnosprawnosci,

w tym przede wszystkim przejécie od modeli opartych na deficycie,
ktore koncentrowaly sie na identyfikacji ograniczen w funkcjonowaniu (We-
hmeyer 11n., 2008), do ujecia opartego na mocnych stronach, zaktadajacego,
ze osoby z niepelnosprawnos$cig majg wiele zalet 1 osobistych kompetencyi,
spowodowaly konieczno$¢ poznania, a nastepnie wykorzystania tych zalet
w procesie wspierania rozwoju (Buntinx, Schalock, 2010). Omawiane kom-
petencje 1 zalety skladaja si¢ na potencjal danej osoby, ktéry stanowi pod-
stawe procesu dalszego rozwoju 1 urzeczywistniania wlasnych mozliwosci.
Wspomniany potencjat definiowany jest jako ,sita umozliwiajaca dziatanie;
zdolno$¢ do dziatan (...)" (Kopalinski, 2007, s. 456). Zasadnicze znacznie
majg tu zatem ,sily w dzialaniu”, a wiec — patrzac z perspektywy psychologii
pozytywnej — sity 1 cnoty charakteru pozytywnego.
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Najczesciej do pomiaru wspomnianych zalet 1 cnét charakteru pozytyw-
nego stosowane sg VIA Inventory of Strengths (VIA-IS) oraz VIA Inventory
of Strengths — Youth Version (VIA-Youth). Sg to narzedzia wolne od wpltywéw
kulturowych (McGrath, 2015; Park, Peterson, 2006; Peterson, Seligman,
2004; Niemiec, Shogren, Wehmeyer, 2017), jednak stosowane dotychczas
przede wszystkim w badaniach oséb pelnosprawnych. Drugie z wymie-
nionych narzedzi, czyli VIA-Youth, zostalo z powodzeniem wykorzystane
rowniez w badaniach mlodziezy z niepetnosprawnoscia, takze intelektualng
(Niemiec, Shogren, Wehmeyer, 2017). W zwigzku z tym, ze zastosowano
to samo narzedzie co w badaniach mlodziezy pelnosprawnej, to konieczne
byly pewne modyfikacje niektérych pytan, jak réwniez wsparcie w udzie-
laniu odpowiedzi (Shogren 1 in., 2015). Innym narzedziem stuzgcym do
pomiaru nasilenia cech charakteru pozytywnego jest Assessment Scale for
Positive Character Traits — Developmental Disabilities (ASPeCT-DD) (Wood-
ard, 2009). Jest to skala przeznaczona dla rodzicéw oraz oséb udzielajacych
wsparcia dzieciom 1 mlodziezy z niepetnosprawnoscig. Umozliwia ona ocene
zalet charakteru wychowankéw (empatii, odwagi, przebaczania, szczeécia,
wdziecznoscl, humoru, zyczliwoscl, optymizmu, odpornosci, samokontroli,
skutecznoéci). Baze teoretyczng stanowily opracowania pochodzgce z okresu
poprzedzajacego opublikowanie systematyki szesciu cnét 124 zalet charakte-
ru pozytywnego, niemnie] jednak skala ta umozliwia rzetelne okreslenie ba-
danych zalet. Ponadto w badaniach uczniéw z niepetnosprawnoscig mozna
wykorzystac réwniez Kwestionariusz zalet dzieci w opracowaniu K. Dahlsga-
ard (Seligman, 2005, s. 300-313) oparty na klasyfikacj VIA.

Wymienione narzedzia postuzyly do realizacji wielu badan psychospo-
fecznego potencjalu uczniéw z niepelnosprawnoscig. Cechy charakteru
pozytywnego, w tym zalety sygnaturowe uczniéw z niepelnosprawnoscia,
a takze uogélnione oraz szczegdtowe zasoby ich osobowosci stanowig poten-
cjal rozwojowy umozliwiajgcy osigganie coraz wyzszej jakosci zycia. Dlatego
warto przeanalizowa¢ dotychczasowe rezultaty badan w zakresie cnét 1 zalet
charakteru pozytywnego uczniéw z niepelnosprawnoscig zaréwno natury in-
telektualnej, jak 1 fizyczne.

Wiekszos¢ wynikéw badan wskazuje, ze mlodziez z niepetnosprawnoscig
intelektualng ocenia si¢ nizej pod wzgledem kazdej z cnét 1 zalet charakteru
pozytywnego w poréwnaniu z pelnosprawnymi réwiesnikami. Oczywiscie
mozna oczekiwad, ze kazdy uczen wykaze odmienne 1 specyficzne dla sie-
bie profile sit charakteru, jednak ogélna tendencja do nizszej oceny w tym
zakresie sugeruje, ze okreslone czynniki Srodowiskowe moga wplywaé na
przekonania miodych 0séb z niepelnosprawnoscig dotyczace siebie, w tym
wlasnych mocnych stron. Rezultaty te sg spdjne z wynikami badan z zakresu
samostanowienia (self-determination), ktére réwniez wskazujg, ze mlodziez
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z niepetnosprawnoscig ocenia si¢ pod tym wzgledem nizej w poréwnaniu do
os6b petnosprawnych. Mozna wigc przypuszczad, ze uczniowie z niepetno-
sprawnosclig nie otrzymujg dostatecznego wsparcia w procesie psychospo-
tecznej adaptacji (Shogren 11n., 2006; Niemiec, Shogren, Wehmeyer, 2017).

Z kolei wyniki szeroko zaprojektowanych badan przeprowadzonych wéréd
427 rodzicéow 1 opiekunéw uczniéw z niepelnosprawnoscig intelektualng
1/lub zaburzeniami ze spektrum autyzmu w wieku 13-21 lat (Carter 1 in.,
2015) za pomoca wspomnianego ASPeCT-DD wykazaly, ze kazdy badany
zostal opisany jako majgcy co najmniej jedng wyraznie pozytywng ceche
(site). Wyzsze oceny mocnych stron byly zwigzane z wigkszym zaangazo-
waniem badanej mlodziezy w relacje spoteczne oraz wykorzystaniem mowy
jako podstawowego sposobu komunikacji. Zachowania trudne natomiast wy-
raznie wplywaly na nizszy poziom oceny pozytywnych aspektéw psycho-
spolecznego funkcjonowania badanych uczniéw. Ponad potowa rodzicéw
wskazala, ze kazda cecha pozytywna byla do pewnego stopnia niezwykle
charakterystyczna dla ich dziecka. Jedynym wyjatkiem bylo stwierdzenie:
y2Mojemu dziecku tatwo jest pozna¢ nowych przyjaciét”, gdy ponad potowa
os6b odpowiadajacych (57,4%) wskazala, ze nie dotyczy to ich dziecka lub
jest to malo charakterystyczne. Mozna wigc stwierdzié, ze integracja spo-
tfeczna ma w tym zakresie nadal jeszcze wiele do zdziatania.

Niemniej jednak kazda osoba z niepelnosprawnoscig zostata opisana jako
majaca co najmnie] jedng silng pozytywna wlasciwo$é. A dokladniej rzecz
umujac, 2,8% oséb zostalo opisanych jako majacych 1 do 5 dodatnich cech,
7,7% — od 6 do 10 wlasciwosci pozytywnych, 17,6% — od 11 do 15 cech, nato-
miast 25,8% charakteryzuje si¢ liczbg pozytywnych wlasciwosct miedzy 16
a 20 1 az 46,1% jest uznanych za osoby majace 21 lub wiecej pozytywnych
cech. Rodzice opisywali swoje dziect jako charakteryzujace sie wieloma po-
zgdanymi cechami, w tym wla$ciwo$ciami natury interpersonalnej, uzywa-
jac w tym celu takich okreslen, jak: towarzyski, kochajacy, pomocny, lojalny.
Podkreslali réwniez wspélczucie jako wazng dodatnig ceche swoich dzieci.

Ponadto opracowane zostaly indywidualne profile z uwzglednieniem
11 zasadniczych cech pozytywnych mieszczacych sie w kwestionariuszu
ASPeCT-DD, przy czym kazda badana osoba miata przynajmniej jedng wia-
$ciwo$¢ okreslang w jej przypadku jako najlepiej uksztattowana, najbardzie;
charakterystyczng. Okazalo sie, ze 101 z 427 oséb, a wiec 23,7%, mialo pro-
file sit pozytywnych niepasujgce do innej osoby w prébie. Najczesciej, bo az
u 53,2% mtlodziezy, pojawit sie profil uwzgledniajgcy wszystkie 11 aspektow.

Nalezy zaznaczy¢, ze dodatnie cechy charakteru stanowig istotny ele-
ment tranzycji mlodziezy z niepelnosprawnoscig na rynek pracy. Wiele
firm z pewnoScig wyrazi cheé zatrudnienia oséb, ktére charakteryzujg sie
wytrwalo$cig, uczciwoscig 1 optymizmem. Wiele tez organizacji bedzie za-
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interesowanych wspoétpracg z osobami cechujgcymi sie¢ wysokim poziomem
wdziecznoscl, wspélezucia 1 zyczliwoscl, a wigkszo$¢ oséb jest raczej sklonna
do zaprzyjaznienia si¢ z kim$ znanym z troskliwosci, humoru 1 szczeécia.

Poréwnujac oceny uczniéw z niepetnosprawnoscig intelektualng z ocena-
mi1 mlodziezy z autyzmem badZ z niepetnosprawnoscig zlozong (niepetno-
sprawnoscig intelektualng 1 autyzmem), mozna stwierdzi¢, ze zaznaczajq si¢
wyrazne roznice na korzy$¢é mlodziezy z niepetnosprawnoscig intelektualna.
Pozytywne aspekty psychospolecznego funkcjonowania oséb zaréwno z za-
burzeniami ze spektrum autyzmu, jak 1 niepelnosprawnoscig intelektualng
1 autyzmem sg zatem oceniane przez rodzicéw 1 opiekunéw znacznie nizej
w poréwnaniu do wynikéw uzyskanych przez uczniéw z niepelnosprawno-
$cig intelektualng (Carter 11n., 2015, s. 101-119).

Poza prezentacja wynikéw badan potencjalu uczniéw z niepetnosprawno-
Scig intelektualng 1 zaburzeniami towarzyszacymi nalezy réwniez wskazaé
na mocne strony miodziezy z niepetnosprawnoscig fizyczng. Rezultaty ba-
dan charakteru pOZytywnego mlodziezy z niepetnosprawnoscig somatycz-
ng, w tym przewlekle chorej 1 niepelnosprawnej ruchowo, w zakresie sze$ciu
cnét 1 24 sit wskazujg na znaczne podobienstwo do wynikéw uzyskanych
przez pelnosprawnych réowiesnikéw (Majewicz, 2011, s. 64-70). W relacjo-
nowanych badaniach uczestniczyly 62 osoby przewlekle chore 1 niepetno-
sprawne ruchowo w wieku 1316 lat przebywajace na leczeniu sanatoryjnym
oraz ich petnosprawni réwiesnicy stanowigcy grupe poréwnawcza. Do zebra-
nia materiatlu empirycznego wykorzystano skrécong wersje Kwestionariusza
zalet VIA dla dzieci i mlodziezy opracowanego przez K. Dahlsgaard. Wersja
skrécona kwestionariusza wedlug M. Seligmana (2005) pozwala ustali¢ hie-
rarchie zalet w przyblizony sposéb jak kompletny kwestionariusz zamiesz-
czony na stronie internetowe] (www.authentichappiness.org).

Uzyskane rezultaty badan wskazujg, ze jedynie w szeSciu sposréd 24 skal
kwestionariusza VIA zachodzg istotne réznice, przy czym w trzech przypad-
kach z korzyscig dla grupy oséb niepelnosprawnych somatycznie 1 réwniez
w trzech dla mlodziezy pelnosprawnej. Uczniowie z niepelnosprawnoscig so-
matyczng charakteryzujg sie wyzszym poziomem wdziecznosci, duchowosci
oraz poczucia piekna. Mozna zatem powiedzieé, ze osoby przewlekle chore
1 niepetnosprawne ruchowo sg w wiekszym stopniu niz ich pelnosprawni
rowieénicy $wiadome dobrych rzeczy, ktére im sie przydarzaja, 1 sg za nie
wdzieczne, majg réwniez silniejsze 1 bardziej spéjne przekonanie na temat
wyzszego celu, sensu wszech§wiata oraz w wigkszym stopniu zauwazajg 1 do-
ceniajg piekno 1 doskonalo§¢ we wszystkich obszarach zycia. W mniejszym
stopniu niz mlodziez pelnosprawng charakteryzuje je zdolnos¢ do wybacza-
nia, umiejetnoscl przywodeze 1 wesoto§é. Oznacza to, ze uczniowie pelno-
sprawni sg w wiekszym stopniu gotow1 wybaczy¢ tym, ktérzy postapili Zle,
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1 dac¢ im drugg szanse. Ponadto cechuje ich w wigkszym stopniu umiejetnosé
organizowania dzialan grupowych 1 pilnowania, aby zostaly one zrealizowa-
ne do konca, jak réwniez zamifowanie do §miechu 1 przekomarzania sie.

Nalezy zaznaczy¢, ze najwickszg wage przypisuje si¢ zaletom sygnaturo-
wym (signature strengths), a wiec tym, ktére sg dla danego czlowieka najbar-
dziej charakterystyczne. To one sg przyczyng do$wiadczenia autentycznosci
wlasnego zycia, gdyz sg trwalymi 1 naturalnymi drogami prowadzgcymi do
gratyfikacji oraz czerpania emocji pozytywnych, a takze w szerszym ujeciu
odpowiadajg za dobre zycie. Zgodnie z sugestig M. Seligmana (2005) za ce-
chy sygnaturowe w badaniach za pomocg Kwestionariusza zalet VIA nalezy
uznaé pie¢ o najwiekszym natezeniu. U badanej mlodziezy niepetnosprawne;
somatycznle sg to zatem takie cechy, jak: duchowos¢, wdzigcznosé, mitosé,
pomyslowos¢ 1 wesolo§¢. Jednak na bardzo zblizonym poziomie ksztattuje
sie rowniez optymizm oraz poczucie piekna. Oznacza to, ze charakteryzo-
wana grupa mlodziezy ma przede wszystkim spdjne przekonania dotyczace
wyzszego celu 1 znaczenia wszech§wiata, ma poczucie celu oraz sensu zy-
cia, potrafi znaleZ¢ swoje miejsce w szerszym planie, odwolujac sie gléwnie
do wiary 1 religii. Ponadto ma §wiadomos¢ pozytywnych doswiadczen 1 jest
za nie wdzieczna, ceni bliskie relacje z innymi ludZmi. Chetnie mysli o no-
wych 1 produktywnych sposobach realizowania réznorodnych zadan, czerpie
rowniez emocje pozytywne ze §miechu 1 przekomarzania sie, uSmiechania
si¢ do innych, robienia (niekoniecznie opowiadania) zartéw (por. Peterson,
Park, 2007). Ich pelnosprawni réwiesnicy natomiast zdajg si¢ czerpaé emo-
cje pozytywne gléwnie z wesolosci, zdolnosci przywddezych, duchowosct,
mifosci 1 pomystowosci. Cztery sposréd wymienionych zalet sygnaturowych
sg zbiezne w obu badanych populacjach, sg to duchowo$é, pomyslowosé,
wesotos¢ 1 mitos¢. Istnieje tylko jedna odmienna cecha w kazdej populacji.
Wsréd miodziezy z niepelnosprawnos$cig somatyczng jest to wdziecznosé,
natomiast u ich pelnosprawnych réwiesnikéow — zdolnos¢ do przewodzenia
innym. Wyzszy poziom wdzieczno$cl u mlodziezy z niepelnosprawnoscig
somatyczng moze wynikaé z czestszego doznawania wsparcia ze strony ro-
dziny, personelu medycznego, pedagogéw, oséb z najbliZszego otoczenia
spolecznego. Ponadto §wiadomoé¢ dobrych rzeczy, ktére sie im przydarzajq,
jest wieksza niz u pelnosprawnych réowiesnikéw, ktérzy dysponuJaL nienaru-
szonym przez chorobe czy dysfunkcje potencjalem rozwojowym 1w zwigzku
z tym nie zdajg sobie w pelni sprawy z doswiadczanego dobra. Nie musza
bowiem inwestowaé zasobéw w celu zabezpieczenia sie przed regresem roz-
wojowym (por. Kowalik, 2007).
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Mozliwosci rozwijania charakteru pozytywnego uczniéw
z niepetnosprawnoscia

odsumowujgc dotychczasowe rozwazania mozna stwierdzié, ze zaréw-
p no uczniowle z niepelnosprawnoscig intelektualna, jak 1 z fizyczng cha-
rakteryzujg si¢ wieloma pozytywnymi cechami, ktére mozna wykorzystac
w procesie wspomagania psychospotecznego rozwoju w dgzeniu do osiggnie-
cia przez nich petnego zycia (The full life). W tym dzialaniu moze by¢ po-
mocna edukacja pozytywna, w ktérej wykorzystywany jest model M. Selig-
mana (2011) o nazwie PERMA. Jest to konstrukt ujmujacy pie¢ elementow
sktadajacych sie na dobre zycie, a wiec:

P (Positive emotions), czyli odczuwanie pozytywnych emocji, takich jak ra-
dos¢, uznanie, komfort, inspiracja, nadzieja czy ciekawosc;

E (Engagement), czyli zaangazowanie w dziatania, ktére wykorzystuja po-
sladane umiejetnosci, ale welgz stanowlg wyzwanie. Zaangazowanie jest
zwigzane rowniez z ograniczaniem czynnikéw utrudniajgeych lub zakls-
cajacych prace na rzecz czynnikow sprzyjajgcych koncentracji na zadaniu.

R (Relationships), czyli posiadanie pozytywnych relaCJl spolecznych, w tym
zdolnosci do wspoipracy Chodzi réwniez o czas 1 wysﬁek [przeznaczony
na tworzenie 1 poglebianie najwazniejszych relacji z innymi osobami.

M (Meaning), czyli poczucie sensu, znaczenia wykonywanego dziatania po-
legajace na poczuciu przynaleznosci do czegos wigkszego, w tym powia-
zania z szerszym uniwersum. To moze odnosi¢ sie np. do pracy, religii
czy rodzicielstwa. Ogdlnie — o poczucie pofaczenia z wiekszym celem.

A (Accomplishment/Achievement), czyli dgzenie do sukcesu, mistrzostwa
1 réznych osiggnie¢. Chodzi tu o poczucie rozwoju, wiare we wlasng moc
Sprawcza.

Gléwnym celem tak nakreslonej edukacji pozytywnej jest ustalenie zalet
sygnaturowych 1 nastepnie rozwijanie zdolnosci do efektywnego wykorzy-
stania mocnych stron w zyciu codziennym. Dla uczniéw z niepelnospraw-
noscig wymagane jest odpowiednie dostosowanie omawianego modelu.
Propozycja takiego rozwigzania jest projekt First Book (Bell 1 in., 2019).
Jest on ukierunkowany na cztery obszary: inteligencje emocjonalna, rozwo;
myslenia, samoregulacje, a przede wszystkim na sily charakteru. Zaletg
programu okazuje si¢ jego do§¢ niski koszt oraz prostota zastosowania.
Wiekszos¢ sugestii zawartych w programie to drobne modyfikacje sposobu
pracy pedagogiczne], w tym formy, w jakiej nauczyciel moze komunikowac
si¢ z uczniem. Te niewielkie innowacje nie wymagaja obszernego planowa-
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nia ani przygotowania, a zatem mogg by¢ wplecione w istniejacy sposéb
prowadzenia zaje¢. Dobrym przyktadem jest powszechnie znany ,poranny
krag”, ktory —wzbogacony dodatkowymi pozytywnymi elementami — funk-
cjonuje jako super circle.

Ciekawg propozycja jest réwniez barcelonski program Happy Classrooms,
opracowany przez zespot SATI (Bisquerra Alzina, Hernandez Paniello, 2017,
s. 63), w ktérym 24 zalety charakteru pozytywnego powigzano 1 wykorzystano
w ramach rozwijania trzech kompetencji u uczniéw: inicjatywy 1 przedsiebior-
czoscl, kompetencji spofecznych 1 obywatelskich oraz umiejetnosci uczenia sie.

Zagrozenia zwigzane z koncentracja na pozytywnych
aspektach funkcjonowania os6b z niepetnosprawnoscia

sychologia pozytywna promuje dodatnie strony psychospofecznego
funkcjonowania czlowieka. Ale czy zawsze jest to z korzyscig dla dane;j
grupy os6b? Czy eksponowanie zalet 1 cnét oséb z niepelnosprawnoscig jest
z pewnosclg korzystne? OdpowiedZ na te pytania wydaje sie oczywista, po-
zytywna orientacja jest jak najbardziej pozadana chociazby z punktu widze-
nia integracji szkolnej 1 spoteczne;j. Jednak, patrzac z perspektywy tzw. zlote-
go podzialu, ten wzorcowy obraz okazuje si¢ co najmniej niezbyt przejrzysty,
nawet wrecz watpliwy. Zgodnie ze wspomniang zasadg w typowym sposobie
oceniania ok. 62% ocen jest pozytywnych, natomiast 38% negatywnych. Gdy
ta proporcja zostaje odwrdocona, pojawia si¢ stygmatyzacja (Raskin, 2009).
Zloty podzial lub, inacze] moéwiac, zlota zasada albo zloty srodek jest
z niewyjasnionych przyczyn bardzo atrakcyjny estetycznie, a zawiera sie
w réwnaniu a/b = (a + b) /a = ¢. Warto doda¢, ze zlota liczba, czyli ¢ wy-
nosi w przyblizeniu 1,618033988.. ., a omawiana zasada ,polega na takim po-
dzieleniu odcinka na dwie czesci, aby stosunek dlugoscr dluzszego odcinka
do dlugosci krétszego odeinka byl taki sam jak stosunek dlugosci dluzszego
odcinka do dlugosci catego odcinka” (rycina 1).

Ztoty Podziat
a

(a + b)

Rycina 1. Ztoty podziat
Zrédfo: www.zobaczycmatematyke.krk.pl/003-golonka-kalwaria/index.html, dostep: 23.09.2019.
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Uzyskane w ten sposéb proporcje wydajg sie niezmiennie atrakcyjne,
1 to w réznych dziedzinach zycia, w tym w architekturze, sztuce, ale takze
w stosunku do ludzi. Badania w tym zakresie sg prowadzone w psycho-
logii od lat 70. XX w., zapoczatkowali je J. Adams-Weber 1 . Benjafield
(za: tamze, s. 46). Takze w tym obszarze badan zloty srodek to proporcja
wyrazona wspomnianym ogolnym wzorem, czyli w rezultacie oznacza to
38,2% ocen negatywnych w stosunku do 61,8% ocen pozytywnych. Warto
doda¢, ze wiedza o tym, ktory element jest pozytywny, ktéry negatywny,
ma charakter intuicyjny. Omawiang zasade mozna interpretowaé réwniez
w kategoriach figury 1 tla w procesie spostrzegania. W takim ujeciu to,
co pozytywne, tworzy pierwotne tlo, od ktérego wyraznie odrézniajg sie
negatywne wlasciwosci stanowigce w tym przypadku figure. Wyjasnialo-
by to, dlaczego ludzie zwracajg wickszg uwage na informacje negatywne
niz dodatnie. Dzieje sie tak dlatego, gdyz pozytywne informacje mieszajg
sie z ttem, podczas gdy negatywne zaczynaja si¢ z niego wyrdzniac. Stad
tez to, co zwyczajne 1 przewidywalne, nie jest atrakcyjne medialnie. Za-
uwazono réwniez, ze ludzie, dokonujac ocen innych oséb za pomocg par
przymiotnikéw pozytywny — negatywny, czynig to rowniez wedlug zasady
zlotego podziatu. Prawdopodobnie taka forma organizowania informacji
jest charakterystyczna w sytuacjach, w ktérych pozbawieni jestesmy wcze-
$niejszych doswiadcezen z obiektem.

J.D. Raskin (tamze, s. 47) zastosowal w swoich badaniach plan odwréco-
ny, a mianowicle zamienit miejscami to 1 figure w celu sprawdzenia, czy jest
to sposéb organizowania informacjl w procesie oceniania os6b stygmatyzo-
wanych. Rezultaty tych badan wskazujg, ze bez wzgledu na to, czy powodem
wspomnianego odwrécenia jest to, jak kto§ sie zachowuje, czy tez nadana
mu etykieta, to pietno pojawia si¢ wowczas, gdy pozytywne cechy wyrézniajg
si¢ na tle negatywnych (odwrécona zasada ztotego podziatu). Przypisywanie
cech pozytywnych 1 akcentowanie dodatnich wlasciwosci u osoby okreslane;
np. jako ,chora psychicznie” lub ,bezdomna”, a prawdopodobnie réwniez
,niepelnosprawna’, nie wystarczy zatem, aby stwierdzié, ze spostrzeganie
jest pozbawione stygmatyzacji. Co wiece], pozytywna cecha moze by¢ do-
strzezona wlasnie dlatego, ze jest zaskakujgca, bowiem z géry przyjmowane
jest zalozenie, ze taka osoba nie funkcjonuje dobrze. Pozytywne cechy oséb
stygmatyzowanych wyrézniaja sie, podczas gdy negatywne wtapiajg sie w tlo.
W efekcie to, co sie wyrdznia, spostrzegane jest jako wyjatek, a nie regula.
Dlatego samo wyrazanie pozytywnych uczu¢ w stosunku do oséb stygma-
tyzowanych nie jest wystarczajace, nalezy raczej dqzyc do zmiany proporcji
ocen pozytywnych 1 negatywnych. Tak wiec ograniczenie pu;tnowama moze
by¢ zwigzane nie tyle z eliminowaniem negatywnej percepcji, ile z przesu-
nigciem negatywnych ocen z tfa na plan pierwszy.
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Konhczge rozwazania dotyczace pozytywnych cech, spostrzegania 1 styg-
matyzacjl nalezy zaznaczy¢, ze regula zlotego podziatu w relacjach spotecz-
nych jest stosowana przede wszystkim w pierwszych kontaktach, a wiec wtedy,
kiedy brak jest wczesniejszych doswiadczen w tym zakresie. Ludzie majgcy
bezposrednie doswiadczenie z dang grupg oséb nie muszg korzystaé¢ w proce-
sle spostrzegania z reguly zlotego §rodka, poniewaz opierajg wlasne oceny na
posiadanym doswiadczeniu. Czynnikiem chronigcym przed odwréconym zto-
tym podziatem w postrzeganiu oséb z niepelnosprawnoscig jest zatem wiasne
doswiadczenie. Ponadto w celu przeciwdzialania stygmatyzacji nalezy pode]—
mowac¢ dzialania, ktére w szerszym kontekscie prowadzg do zmiany proporql
ocen pozytywnych 1 negatywnych. Z duzym prawdopodobienstwem mozna to
osiaggnal poprzez normalizacje zycia os6b z niepetnosprawnoscig.
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Normatywne i behawioralne wymiary roli ucznia
z niepefnosprawnoscig w strukturze szkoty
integracyjnej. Konstruowanie teorii
socjopedagogicznej

Abstrakt

Artykul zawiera probe uporzadkowania dyskusji w zakresie jednego z waznych
obszaréw pedagogiki specjalnej poprzez skonstruowanie modelu teoretycznego,
ktéry utatwia analizy poréwnawcze wynikéw eksploracji prowadzanych w réz-
nym czasie 1 w réznych populacjach, opartych na réznych zatozeniach metodo-
logicznych. W takich naukach, jak pedagogika specjalna, stawiajacych na p1erw-
szym planie rozwigzywanie kwestil praktycznych, czgsto budowanie teorii nie
jest wystarczajaco doceniane, co niestety przeklada si¢ réwniez na warto$¢ apli-
kacyjng gromadzonych wynikéw. Pomocna w przezwyciezaniu takich trudnosci
moze by¢ teoria dyscyplin pokrewnych, w tym socjologii.

W pierwszej czeSci artykulu podkre§lono znaczenie teorii dla formulowania
wnioskéw praktycznych opartych na syntezie wynikéw dotychczasowych eksplo-
racji, podkreslajac jednoczes$nie wage ich kontynuowania w zmieniajgcych sie wa-
runkach edukacyjnych 1 ogélnospolecznych. Druga czgs¢ koncentruje sie wokét
problematyki ucznia, porzadkujac jg poprzez wlaczenie w ramy modelu socjolo-
gicznej teoril rél spolecznych. Trzecia cze$¢ przywoluje socjomedyczng teorie
roli chorego 1 buduje na podstawie jej tez model roli ucznia z niepetnosprawno-
Scig w systemie edukacji integracyjnej. Cze$¢ czwarta artykutu zawiera przeto-
zenie omawianej teoril na jezyk praktyki edukacyjnej, uzasadniajace jej inspiru-
jace znaczenie dla dalszych badan socjopedagogicznych w obszarze probleméow
wspolneJ edukacjt dzieci z niepelnosprawnoscig 1 pelnosprawnych. W koncowej
czescl artykutu wskazane zostaly mozliwosci wykorzystania w eksploracjach pe-
dagogiki specjalnej takze innych teorii socjologicznych.

Stowa kluczowe: teoria socjologiczna, teoria rél spolecznych, rola ucznia, uczen
z niepelnosprawnoscia, edukacja integracyjna
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Normative and behavioural dimensions of the role of a student
with a disability in the structure of an inclusiveschool.
Constructing a socio-pedagogical theory

Abstract

The article attempts to organize the discussion on one of the important areas
of special education by constructing a theoretical model that facilitates com-
parative analyses of the results of exploration carried out at different times and
in different populations, based on different methodological assumptions. In
sciences such as special education, which focuses on solving practical issues,
theory-building is often not sufficiently appreciated, which unfortunately also
translates into the application value of the collected results. The theory of related
disciplines, including sociology, can be helpful in overcoming such difficulties.

The first part of the article emphasizes the importance of theory for the formula-
tion of practical conclusions based on the synthesis of the results of previous ex-
plorations, while emphasizing the importance of continuing them in the chang-
ing educational and social conditions. The second part focuses on the student’s
issues, organizing them by including in the framework of the model of the so-
ciological theory of social roles. The third part evokes the socio-medical theory
of the role of the sick and builds on its theses a model of the role of a student
with a disability in the inclusive education system. The fourth part of the article
translates the discussed theory into the language of educational practice, justify-
ing its inspiring importance for further socio-pedagogical research in the area of
problems of joint education of children with disabilities and non-disabled chil-
dren. The final part of the article presents the possibilities of using other socio-
logical theories in the exploration of special education.

Keywords: sociological theory, social role theory, student’s role, student with
a disability, inclusive education

Wprowadzenie

Wspélne ksztalcenie w nurcie ogélnodostepnym dzieci z niepelnospraw-
noscig 1 pelnosprawnych bylo jednym z wiodgcych tematéw dyskusji

w gronie polskich pedagogéw specjalnych w ostatnich 30 latach. W licznych
monografiach 1 artykutach naukowych przytaczano przede wszystkim wy-
niki badan emplrycznych diagnozujacych sytuacje dzieci z ré6znymi niepet-
nosprawnosciami w réznych srodowiskach szkolnych Wyn1k1 te byiy oparte
na réznych zalozeniach metodologicznych 1 odwotywaly sie w réznym za-
kresie do socjologicznej teorii integracji (Apanel, 2014; Babka, 2001; Gajdzi-
ca, 2013; Szumski, 2013; Lipifska-f.oks, 2011; Zamkowska, 2002; Maciarz,
1987, 1999) badz do koncepcji inkluzji (Szumski, 2010; Kirenko, Gindrich,
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2007). Pomimo tak duzego zainteresowania nie wszystkie kwestie dotyczgce
nurtu integracyjnego w edukacji zostaly wystarczajaco rozpoznane. Nadal
tez wielkim wyzwaniem jest eliminowanie w praktyce szkolnej barier relacj
réowieéniczych dzieci z niepetnosprawnoscig 1 petnosprawnych. I chociaz ba-
dania z ostatniej dekady wskazujg na pewne pozytywne zmiany w tym zakre-
sie (Langowska-Marcinowska, 2015, s. 19-28; Gawet-Luty, 2016, s. 72-73),
wclgz nie mozna sytuacji uznaé za zadowalajaca, zwlaszcza w odniesieniu
do edukacji integracyjnej oséb z nawet niewielkim obnizeniem poziomu
sprawnosci intelektualnej (Domagata-Zysk, 2012, s. 19). Nie mozna tym
samym kwestionowa¢ celowosci dalszych badan nad problemami edukacji
integracyjnej. Przeciwnie, utrzymujace sie trudnosci, ale 1 nowe wyzwania,
potwierdzajg potrzebe kolejnych eksploracyi, przy czym istotne jest, by szu-
kaé sposobéw optymalizowania efektéw nie tylko dydaktycznych, lecz takze
spolecznych. Warto$¢ poznawcza 1 aplikacyjng majg zwlaszcza takie wyniki,
ktére mozna porownywac z ustaleniami innych badaczy 1 tworzy¢ na tej pod-
stawie syntezy przydatne w konstruowaniu tez teoril wyjasniajgcej problemy
wspolnego tunkcjonowania w $rodowisku szkolnym 0s6b z niepelnospraw-
nosmq 1 pelnosprawnych. Drogg do osiggania takich celéw jest Sciste po-
wigzanie kolejnych projektéw badawczych z teorig nauk spofecznych, w tym
z teorig socjologiczng. Wazne jest, by spoérdd licznych teorii odnoszacych
sie do zjawisk 1 proceséw z danego obszaru wiedzy wybiera¢ takie, ktérych
zakres 1 charakter umozliwia najszersze oraz najbardziej poglebione pozna-
wanie, a jednoczesnie stwarza warunki do konstruowania nowych tez 1 do-
skonalenia rozwigzan aplikacyjnych.

Przedmiotem tego opracowania jest propozycja zastosowania teorii rol
spolecznych do porzadkowania 1 wzbogacania wiedzy na temat spoteczne-
go funkcjonowania dziecka z niepelnosprawnoscig w zespole réwiesniczym
klasy szkolnej zdominowanym przez osoby pelnosprawne. Analizowane
kwestie zostang oparte na mieszczacym si¢ w tej teorii modelu roli ucznia
z niepelnosprawnoscig, wzorowanym na socjomedyczne] teorii spolecznej
roli chorego skonstruowanej przez T. Parsonsa 1 E. Freidsona. Zapropono-
wany model teoretyczny ma na celu porzagdkowanie 1 synteze problematy-
ki edukacji integracyjnej wokot takich kwestii, jak zachowania w roli ucznia
(wymiar behawioralny) 1 oczekiwanie tych zachowan (wymiar normatywny),
pozycja tej roli w strukturze formalnej 1 nieformalnej klasy szkolnej, oczeki-
wania wobec jej wymogow w réznych kregach odbiorcéw oraz konflikty roli
w plaszczyznach normatywnej 1 behawioralne;.

Pedagogika specjalna pojawila sie 1 poczatkowo rozwijata przede wszyst-
kim jako praktyczne wyzwanie do wspierania rozwoju oséb z réznymi nie-
pelnosprawno$ciami poprzez oferte edukacyjng, co wigzalo sie z koniecz-
nosclg tworzenia w pierwszej kolejnosci bazy dydaktycznej. Wielowiekowe
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zaniedbania w tym zakresie, oparte na stereotypach niewyuczalnoéci badz
niewielkiej przydatnos$ci spolecznej znacznej czesci tych oséb, generowaly
potrzebe praktycznego przezwyciezania ich konsekwencji, w zwigzku z czym
znaczenie teoril niezwigzane] bezposrednio z dydaktyka nie jawilo sie jako
wyzwanie priorytetowe. Z czasem szybki rozwdj szkolnictwa specjalnego po-
zwalal na gromadzenie réznorodnych doswiadczen 1 rozbudzal ciekawosé
poznawczg, do zaspokajania ktérej niezbedne bylo sieganie do teorii umoz-
liwiajacej nie tylko porzadkowanie coraz bogatszej wiedzy, lecz takze 1 eks-
planacje przyczyn, zwigzkow czy zaleznoSci, np. miedzy wynikami w nauce
a zasobami osobistymi czy wsparciem spotecznym. Pedagogika specjalna
w coraz wiekszym stopniu odwolywala sie do teorii, poczatkowo gléwnie
psychologicznej, ale wraz z ugruntowaniem dominacji bio-psycho-spotecz-
nego modelu zdrowia — takze do teorii socjologicznej, np. do teorii integra-
cji, koherency, interakeji, wsparcia spotecznego, mikropoziomowej teorii rél
spolecznych. Ta ostatnia wcigz jeszcze nie zostala w pedagogice specjalne;
zaadaptowana w stopniu pozwalajgcym na wykorzystanie wszystkich jej
waloréw: diagnostyczno-poznawczych 1 praktyczno-aplikacyjnych. Sposrod
réznych jej wariantow mozliwych do zastosowania w pedagogice specjalne;
do tego opracowania wybrano dyskurs roli ucznia z niepetnosprawnoscig na-
wigzujacy do koncepeji socjomedycznej teorii roli chorego.

Rola ucznia jako kategoria rél spotecznych wspottworzacych
system edukacyjny

eorle socjologiczne wyjasniajg zjawiska 1 procesy spoteczne w duzych badz

malych strukturach. Teoria rél spotecznych ma charakter mikropoziomo-
wy. Podstawowa teza te] teorii glosi, ze spoteczne funkcjonowanie czlowie-
ka mozna poréwna¢ do gry aktora na scenie teatru, na ktérej nie ma miejsca
dla 0s6b bez przypisanych im rdl, poprzez odgrywanie ktérych w strukturze
spektaklu zajmuja odpowiednie pozycje (Turner, 1985, s. 419—420). Ludzie
w zyciu, podobnie jak aktorzy na scenie, grajg role pierwszo- 1 drugoplanowe,
wedlug schematéw przygotowywanych w teatrze przez scenarzyste 1 rezysera,
a w zyciu spofecznym — przez wzory 1 normy obyczaju, prawa, religii, zsocjali-
zowane we weczesnych fazach zycia badZ nabywane w okresach pézniejszych,
przy czym odgrywanie rol dopuszcza pewien margines swobody, wyrazajacy
spotecznie akceptowang wlasng inicjatywe, inwencje tworczg, ekspresje. W te-
atrze rola przypisana jest do okreslonego scenariusza, w zyciu spolecznym —
do okreslone;j struktury stanowigcej czg$¢ systemu spolecznego. Takg role
plerwszoplanowg w teatrze edukacyjnym odgrywa uczen, réwnoczes$nie wy-
stepujac na duzej scenie (szkota)