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Od Redakcji

Kolezanki i Koledzy!

Rok 2014 jest wyjatkowy w historii ,Szkoly Specjalnej”, czasopisma, ktére
powstato w 1924 roku z inicjatywy Marii Grzegorzewskiej i bylo przez nig re-
dagowane w latach 1924-1967. Uptyneto wiec 90 lat od momentu, gdy ukazat
sie pierwszy numer ,Szkoty Specjalnej”. Dziewiecdziesieciolecie , Szkoty Specjal-
nej” w 2014 roku pragniemy uczci¢ cyklem pieciu artykuléw o wkladzie Marii
Grzegorzewskiej w rozwdj pedagogiki specjalnej i zwiericzy¢ jubileusz dwucze-
$ciowgq historia czasopisma w 1.1 2. numerze z 2015 roku.

Szczegdlng datgq dla czasopisma jest dzienn 19 lipca 1924 roku, w ktérym
,Ognisko Szkolne” — stowarzyszenie absolwentéw Instytutu Pedagogiki Spe-
cjalnej i nauczycieli szkét specjalnych — powotalo Sekcje Szkolnictwa Specjalne-
goijego ,organ wykonawczy” -, Szkole Specjalng”. Lamy czasopisma byty dla
Sekcji Szkolnictwa Specjalnego forum prezentacji doswiadczen, dyskusji, stu-
zyly samoksztalceniu i rozwojowi metod nauczania i wychowania oséb o spe-
cjalnych potrzebach. Zadania wytyczone przez Sekcje Szkolnictwa Specjalnego
byly i sq realizowane przez wszystkich naczelnych redaktoréw ,Szkoty Spe-
cjalnej”: Marie Grzegorzewska (1924-1967), Janine Doroszewska (1967-1975),
Ottona Lipkowskiego (1975-1982), Ewe Zabczyﬁskq (1982 od nr 2-2000), Jadwi-
ge Kuczynska-Kwapisz (2000 od nr 4-2009) i Ewe Marie Kulesze (2009 od nr 2).

Obecnemu Komitetowi Redakcyjnemu szczegdlnie bliska jest misja czaso-
pisma sformutlowana przez Mari¢ Grzegorzewska. ,Szkola Specjalna” mia-
la bowiem stanowic i — mamy taka nadzieje — stanowi teren ,wymiany mysli,
czerpania wiadomosci w dziedzinie naukowej, organizacyjnej i metodologicz-
nej tego (specjalnego — przyp. red.) szkolnictwa oraz zblizenia intelektualnego”
wszystkich pracujacych na rzecz 0s6b o specjalnych potrzebach (Grzegorzewska,
1924/25, s. 3-4).

Jako Redaktor Naczelna daze do zréwnowazonego prezentowania tresci
o charakterze teoretycznym i empirycznym, praktycznym i metodycznym. Nie
jest to latwe, bowiem w ostatnich latach do Redakcji przysylanych jest znacznie

SZKOLA SPECJALNA 3/2014 165



Od Redakcji

mniej tekstéw pisanych przez Was Nauczyciele-Praktycy. Natomiast wiecej jest
artykuléw analizujacych materialy Zrédlowe i prezentujacych badania nauko-
we. Dlatego tez apeluje do Was Kolezanki i Koledzy stowami Marii Grzego-
rzewskiej:

#(...) wszyscySmy pracujacy na tej niwie przynies¢ tu winni ku pozytkowi
ogélnemu nasze wiadomosci, doswiadczenia i obserwacje poparte wynikami
pracy. Nie usuwac si¢ z niechecia, nie patrzeé biernie na te prace, nie krytykowac
na uboczu, a wiec nieproduktywnie, lecz z mysla zyczliwa i z wiara w pomysiny
rozwdj wzia¢ w niej zywy udzial, wspétdziala¢ w opracowywaniu zagadnien
organizacyjnych i metodologicznych, nadsylta¢ informacje, zapytania, krytyczne
uwagi co do kierunku, charakteru i rozwoju pisma, tak, aby kazdy z nas czul sie
jego wspottworca i wspotpracownikiem (tamze, s. 3—4).

W imieniu Komitetu Redakcyjnego
Ewa Maria Kulesza
Redaktor Naczelna , Szkoly Specjalnej”

Grzegorzewska, M. (1924 /25). Zamiast programu. Szkota Specjalna, T. 1, 1, s. 3-4.
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OPRACOWANIA NAUKOWE

HANNA ZURAW
Wyzsza Szkola Nauk Spolecznych
,Pedagogim, Warszawa

NIEWIDOCZNE BARIERY.
ZE STUDIOW NAD SPOELECZNYM DYSTANSEM WOBEC
OSOB NIEPEENOSPRAWNYCH

Zjawisko dystansu spolecznego (umownej, symbolicznej odleglosci) miedzy ludZmi jest
obiektem zainteresowania wielu dziedzin nauki. Zajmuja sie nim socjologia, psychologia spo-
leczna, spoteczna psychologia pietna, etnologia, etologia. Badania wskazuja na powszechnosé
i warunkowo$¢ dystanséw spolecznych. Powszechno$é¢ dystansu wynika z faktu, Ze przestrzeri
okreslonej wielkosci (w ujeciu fizykalnym lub i psychologicznym) stanowi przedtuzenie istoty
ludzkiej, odzwierciedla tez cechy sytuacji zyciowej i poglady osoby prezentujacej dystans okre-
Slonej wielkosci. Warunkowos¢ dystansu oznacza uzaleznienie go od szeregu czynnikéw.
Mozna je zaliczy¢ do dwéch giéwnych grup: cechy obserwatora oraz zjawiska wobec niego
zewnetrzne, jak wlasciwosci obiektu dystansu i cechy spoleczeristwa jako systemu. Istniejg
grupy spoleczne, wobec ktérych nawet symboliczna odleglos¢ osiaga duze rozmiary. Nalezg do
nich osoby o cechach ocenianych negatywnie (problemy zdrowotne, niski status spoleczny czy
egzystowania na pograniczu dwéch swiatéw). Dystans spoteczny wobec tych ludzi moze by¢
badany poprzez zastosowanie réznych technik. Jedna z nich jest stosowanie procedur
Bogardusa — tworzenie (np. w ankiecie) sytuacji bodZcowej wymagajacej reakcji osoby badane;.
Inna strategia jest socjometria, a jeszcze inng analiza sytuacji zyciowej ludzi niepelnosprawnych
i przekazéw ich dotyczacych. Eliminowanie czy tez zmniejszanie dystansu spolecznego wyma-
ga dziatani systemowych, polegajacych nie tylko na tworzeniu ram organizacyjnym dla wspdl-
nej nauki, lecz takze dla konstruowaniu programéw wspomagajacych powstawanie klimatu
obustronnie korzystnej wspélpracy. Pomocne mogg by¢ doswiadczenia psychologii spoleczne;j,
jak np. procedura kontaktu posredniego i wchodzenie w sytuacje osoby niepelnosprawnej.

Stowa kluczowe: koncepcje, obiekty, plaszczyzny i sposoby badania dystansu spo-
tecznego, powszechnos¢ i warunkowo$é dystansu spotecznego, strategie zmian dystansu
spolecznego wobec 0s6b niepelnosprawnych

Wstep

Na przestrzeni ostatnich dwudziestu lat uczyniono wiele dla umozliwienia
osobom niepelnosprawnym funkcjonowania w gtéwnym nurcie zycia zbiorowe-
go. A jednak nadal widoczne jest utrzymywanie si¢ wobec nich i wszystkich
noszacych pietna innosci réznego rodzaju barier. Uniwersalnej perspektywy ich
analiz dostarcza konstrukt teoretyczny noszacy nazwe dystansu spolecznego.
Opracowanie zawiera kompendium wiedzy o tym zjawisku, a takze o szansach
i trudnosciach jego eliminowania w przestrzeni instytucji edukacyjnych. Przed-
stawiono materiaty pochodzace z badan wiasnych nad sytuacja dziecka niepet-
nosprawnego w placéwkach masowych i integracyjnych.
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Pojecie dystansu spolecznego

Termin dystansu spolecznego (lac. distans, distare, czyli by¢ oddalonym, fr. di-
stance jako odlegtos¢ miedzy dwoma punktami, przedmiotami, miejscowoscia-
mi) mozna definiowaé w co najmniej dwéch perspektywach. Jedna z nich pre-
zentuje podejscie fizykalne, wyrazajace konkretnos¢ dystansu. W obrebie tego
podejécia dadza si¢ wyrézni¢ dwa wezsze podejscia: proksemiczne i temporalne.
W pierwszym ujeciu dystans oznacza odleglos¢ fizyczna, pojmujac go dostownie
jako zostawienie kogos w biegu, poza soba. Na przyklad w sporcie (w boksie,
szermierce) jest to tez odlegtos¢ miedzy walczacymi (Stownik wyrazéw obcych
1959). Zatem z perspektywy proksemicznej jest to odleglos¢, jaka dzieli ludzi,
przedmioty, ale jest to tez wymierzony odcinek drogi. W podejsciu temporalnym
jest to okres miedzy wypadkami, zdarzeniami.

Dla nauk spotecznych znamienne jest przeno$ne znaczenie interesujacego nas
terminu. Oznacza on chlodne, oficjalne ustosunkowanie si¢ do kogos, réznice
stopnia wyksztalcenia, dzielace kogos od kogos, a takze czynienie wigkszych
postepéw i osiggniec niz inni. Dystans spoteczny jest wéwczas rodzajem umow-
nej linii, na ktérej odmierza sie¢ odleglos¢ rosnacq wraz z tym, jak maleje liczba
i intensywnos¢ spotecznych oddziatywan i stycznosci (Bauman 2008). Jest to ro-
dzaj postawy wobec réznego rodzaju kontaktéw i interakcji. Wszelkie zachowa-
nia mozna usytuowad wedlug continuum, na ktérego jednym brzegu sa bliskie
stycznosci, cieple i zazyle, na Srodku znajduje si¢ obojetnosé, a na drugim kon-
cu — niecheé, obcos¢, wrogosé (Park 1902). Rozwazania o dystansie spolecznym
wyrazajag wéwczas oddalenie w sensie emocjonalno-poznawczym, duchowym,
ktéry odnosi sie¢ do odmiennosci systeméw wartosci, pogladéw, czy innych cech
réznicujacych ludzi miedzy sobg. W podejsciu symbolicznym pierwszoplanowe
Znaczenie maja przezycia i relacje ludzi zyjacych w danej rzeczywistosci psycho-
-spoteczno-kulturowej.

Obie perspektywy — konkretna, fizykalna i psycho-spoteczna znajduja zasto-
sowanie w pedagogicznych analizach dystansu spotecznego wobec 0séb niepet-
nosprawnych. Specyfika tych analiz jest podejscie interdyscyplinarne wynikajace
z charakteru pedagogiki taczacej w swojej teorii i praktyce doswiadczenia wielu
dziedzin wiedzy.

Réznorodnos¢ studiéw nad dystansem spolecznym

Rozwazania na temat dystansu spotecznego spotykamy na gruncie wielu dys-
cyplin nauki, kazda z nich, stosownie do swego gléwnego obiektu zaintereso-
war i swoistego jezyka, przedstawia okreslong koncepcje spotecznego dystansu.

Nalezy wiec wspomnie¢ o dorobku mysli pedagogicznej, a w tym pedagogiki
specjalnej, pedagogiki miedzykulturowej i wielokulturowej, pedagogiki spotecz-
nej z teoria pracy socjalnej, teorii nauczania, pedagogiki dystansu. Wymienione
dziedziny wiedzy w syntetyczny sposéb pokazujg kategorie spoteczne zagrozo-
ne dystansem spotecznym i marginalizacja. Wypracowuja takze metody ograni-
czania lub eliminowania dystansu w edukacji, opiece i w szeroko pojmowanym
zyciu spolecznym na poziomie lokalnym matej ojczyzny i na poziomie ponadlo-
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kalnym, m.in. ogélnoswiatowym, medialnym. W swoich dociekaniach pedagogi-

ka korzysta z dorobku mysli socjologicznej i psychologicznej i ich subdyscyplin

i szczegotowych teorii (Czykwin 2000, 2007).

Socjologia z teorig wymiany (Homans 1962), teoria integracji spolecznej (Ja-
cher 1979; Turowski 1998), studiami nad kulturg z uwzglednieniem orientacji hi-
storycznej, etologia z proksemika pokazuje plaszczyzny, rozmiary, mechanizmy
i uwarunkowania dystansu spotecznego.

Dla nurtu proksemicznego w etologii znamienna jest wizja i termin dystansu
personalnego (Hall 1978, 2001, s. 164), ktdry jest traktowany jako jeden z prze-
jawoéw terytorialnosci cztowieka. Pojmowany jako ekspansja, czyli przedluzenie
ludzkiego ciata. Ksztaltuje sie odmiennie zaleznie od miejsca (miasto—wies), kul-
tury, warunkéw fizycznych oraz stosownie do wieku i plci rozméwcéw. Dy-
stans przestrzenny jest w tym podejsciu komunikatem pozawerbalnym. Poka-
zuje stosunek emocjonalny do partnera interakcji (lubienie-nielubienie), status
spoleczny, rodzaj rozmowy (latwa-trudna, oficjalna—nieoficjalna). Dokonuje sie
zabiegu typologii dystanséw, wyodrebniajac rézne rodzaje dystanséw interper-
sonalnych, ich fazy oraz uczestnikéw. Wyréznia sie dystans:

e intymny (faza bezposrednia, dotykowa — do 14 cm, faza dalsza 1445 cm, kto
— bardzo bliscy: malzonek, narzeczony, dziecko);

e indywidualny (osobniczy 45-120 cm, przyjaciele, dobrzy znajomi, rodzina
— faza blizsza 45-75 c¢m, faza dalsza 756-120 cm);

e spoleczny 120-360 cm (z ludZmi bez zazylych kontaktéw — urzednicy, faza
blizsza 1,2-2,1 m i faza dalsza 2,1-3,6 m);

e publiczny, powyzej 3,5 m (z osobami publicznymi, z dwiema fazami: faza
blizsza 3,6-7,5 i faza dalsza powyzej 7,5 m wobec waznych osobistosci, np.
kréla).

Podejscie to ujmuje dystans spoteczny jako ,dopuszczalny stopiert kontaktu
i rodzaju tego kontaktu z ludZmi uznanymi za obcych” (Nowicka 1990, 1996;
Szwed 2003).

Dla studiéw socjologicznych znamienne jest pokazywanie zaleznosci miedzy
dystansem spotecznym a rozmaitymi wytworami ludzkosci jako pewnej zbioro-
wosci, jak normy, wartosci, polityka, poziom zaawansowania cywilizacyjnego,
wierzenia, sposéb organizacji zycia zbiorowego. Ukazywane sg mechanizmy sca-
lania i dzielenia spolecznego (interioryzacja, symbolizacja, implementacja, kon-
trola spoteczna) (Jacher 1979).

Analizy psychologiczne pokazuja zalezno$ci miedzy cechami jednostki a dy-
stansem spotecznym. Psychodynamiczna wizja mechanizméw obronnych (np.
wypieranie) i psychopatologia przez pryzmat myslenia magicznego wyjasniajg
dystansowanie si¢ ludzi wobec samej kwestii myslenia o niepelnosprawnosci
lub chorobie. Chcac zachowaé dobrostan psychiczny, wypieramy mysl o zagro-
zeniach. Psychologia spoleczna, w tym spoleczna psychologia pietna, teoria in-
tymnosci, teoria atrakcyjnosci, a takze psychologia ewolucyjna i psychologia ro-
dzaju, ukryte teorie osobowosci kierujq uwage na indywidualne (obecne u oséb
niepelno- i pelnosprawnych) wlasciwosci uruchamiajgce procesy zblizania sie
lub unikania. Z punktu widzenia kontaktéw spolecznych liczy sie aparycja,
kompetencje, status, zdrowie, cechy psychiki, sprawstwo jednostki (realne lub
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skonstruowane spolecznie) zamozno$¢, rozmiary podobieristwa, zainteresowar,
statusow, doswiadczeni, poziomu atrakcyjnosci interpersonalnej (Brannon 2002;
Buss 2001; Wojcieszke 2002). Wszelkie wiasnosci cztowieka sa poddawane dro-
biazgowej ocenie przez innych ludzi, a nastepnie podejmowane sa lub nie dzia-
lania ,,do” albo ,,0d” obiektu oceny (Heathertorn i in. 2008).

Dystans spoleczny przybiera rézne formy w zaleznosci od sytuacji. Sa one wi-
doczne w sytuacjach intymnych, w zachowaniach werbalnych i niewerbalnych
w matych pomieszczeniach, pojazdach. Odmiennie, zaleznie od cech interloku-
tora przedstawia sie¢ kontakt wzrokowy, stowny, postawa ciata, dotyk, gesty i ru-
chy ciala. Inaczej prezentuje si¢ brzmienie glosu i konkretna fizyczna odlegtos¢.
Syntetycznie ujmujac, z bliskimi rozmawia sie o sprawach najwazniejszych i oso-
bistych, utrzymujac kontakt wzrokowy i wydluzajac czas patrzenia. Zaintere-
sowani sobg pochylajg si¢ do siebie. Dotykamy lub dazymy do dotykania oséb,
ktére lubimy i ktérym ufamy — naszych bliskich. Wobec nich przejawiana jest tez
silniejsza mimika i gestykulacja. Gesty sa rozluZnione, niesymetryczne, zmniej-
szaja dystans indywidualny i intymny. Blisko siebie sg darzacy sie sympatia.
Gdy rozmawiamy z bliskimi, uzywamy tonéw nizszych, nie zastanawiamy sie
nad konstrukcja zdan (Pease 2008).

Powszechnos$¢ i warunkowos$¢ dystansu spolecznego

Syntetycznie ujmujac, socjologia i psychologia pokazuja powszechnos¢ i wa-
runkowos$¢ zjawiska dystansu spolecznego. Dystans tez jest zjawiskiem powszech-
nym i nieuchronnym. Dzieje si¢ tak z wielu powoddéw. Nasze kontakty z innymi
majg ograniczony zasieg z dos¢ oczywistych powodéw nie sposéb poznad, a jesz-
cze trudniej polubié, wszystkich ludzi. Swiat spoteczny jednej osoby sklada sie z
ok. 150 0s6éb, a wsrdd nich krag najblizszy stanowi 3 do 5 0séb. Jest to niewielkie
grono, zlozone z naprawde bliskich przyjaciét, na ktérych mozna liczy¢ w trud-
nych chwilach, zwracac sie po rade, wsparcie etc. Z nimi relacje sq najczestsze
i najblizsze. Potem jest drugi krag, ztozony zwykle z kolejnych 10 oséb.

Nastepny krag obejmuje ok. 30 0s6b. Stycznos¢ z nimi i szerszymi grupami sa
rzadkie (Dunbar 2010, s. 40-42).

Partnerzy interakcji maja indywidualne preferencje i doswiadczenia, co
sprawia, ze jednych lubig i chcg z nimi by¢, a innych unikaja. Istnieja wresz-
cie zewnetrzne mechanizmy ograniczania, zwigkszania, instytucjonalizowania
i zachowywania dystansu spolecznego (prawa, obyczaje). Wazna kwestia jest
warunkowo$¢ dystansu spotecznego. Oznacza uzaleznienie dystansu od dwéch
kategorii czynnikéw. Jedng stanowia wilasciwosci i doswiadczenia indywidualne
jednostki. Do nich zaliczamy cechy dysfunkcji lub choroby, jak jej rodzaj i sto-
pien, ktére okreslaja widocznos$é, rokowania, ucigzliwosé dla jednostki i spotecz-
nosci, zagrozenia, zakaznos¢, kosztochlonno$é, $miertelnosé. Jest i druga istotna
kategoria cech jednostki: wiek, ple¢, poziom zamoznosci, wyksztalcenia skia-
dajace sie na status socjo-ekonomiczny, udzial w sprawowaniu wladzy, dostep
do atrybutéw znormalizowania i sukcesu (posiadanie typowych, uznanych za
wazne cech gatunkowych: zdolno$¢ racjonalnego myslenia, decydowania i ko-
munikowania si¢, poruszania si¢, posiadanie partnera, rodziny, stalej pracy za-

170 SZKOLA SPECJALNA 3/2014



NIEWIDOCZNE BARIERY. ZE STUDIOW NAD SPOLECZNYM DYSTANSEM WOBEC OSOB...

robkowej, grupy przyjaciol, wlasnego domu oraz cech charakterologicznych, jak
zyczliwosé, pomocnosc) (Czykwin 2000, 2007). Te wiasciwosci wyrazaja lub nie
zgodnos¢ danej osoby z wizerunkiem idealnego czlowieka, zawartym w ludz-
kiej umystowosci na skutek doswiadczenia i socjalizacji. W kregu kultury eu-
ropejskiej ,swéj” jest nadal istotq rodzaju meskiego, intelektualista cenigcym
wiedze naukowa, postepowcem. Cechuje go opanowanie moralne, znajomosé
i stosowanie manier mieszczariskich. W jego mysleniu i dzialaniu widoczna jest
samokontrola, niezalezno$¢, racjonalnosé i indywidualizm, wysoka ocena pigk-
na i porzadku. I co wazne, jest to czlowiek zdrowy i sprawny (Barnes, Mercer
2008; Heathertorn i in. 2008). Osoby majace te wlasciwosci sq oceniane jako lu-
dzie. Kim jest zatem ,inny”; jest opozycja wobec przedstawionej wizji Europej-
czyka (zarazem swego rodzaju idealnego czlowieka). Wyposaza sie go w cechy
ponadnaturalne i wynikajace z instynktéw, we wilasciwosci budzace sprzeczne
nastawienia — w cechy rodzace przerazenie i fascynacje. Obcy jest wiec obda-
rzony nadmierna seksualnoscia, emocjonalnoscia, prymitywna mentalnoscia,
duchowoscia. Kojarzy sie z magia, animizmem i zwierzecym erotyzmem (Fanon
1992). Obcy moze budzi¢ podziw z powodu zdolnosci zaliczanych do sfery tabu
(ukrywanych i chronionych), zdolnosci artystycznych , duchowych, erotycznych.
Zarazem obcy wzbudza poczucie zagrozenia, gdyz jego atrybuty kwestionuja
omnipotencje nauki i racjonalnosci. Pokazujg inne systemy wartosci. Podwazaja
status quo i wywotuja lek przed chaosem w kulturze Zachodu. Egzotyka ,inne-
go” zagraza intelektowi, moralnosci i porzadkowi wielbionemu w zachodnim
prawie (Sztompka 2008). Kiedy$ poszczegdlne rasy (sic! historyczna typologia
Gobineau 1956), a dzi$ specyficzne rodzaje niepelnosprawnosci rodza odmienne
poziomy leku i reakcje spoteczne.

Poza cechami i doswiadczeniami jednostek, dla procesu integracji znacza-
ce sg zjawiska zewnetrzne — cechy systemu spolecznego i czynniki zewnetrzne
i uprzednie wobec systemu spolecznego — ukiad ekologiczny, kierujacy syste-
mem komunikagji (Jacher 1979).

Pierwszg grupa uwarunkowan sg cechy spotecznosci jako systemu, jak np.
porzadek aksjonormatywny (prawa, wartosci, styl organizacji zycia zbiorowego,
poziom zamoznosci i wyksztalcenia ogétu ludzi) heterogenicznosé, ruchliwosé
czlonkéw grupy. Licza sie tez mechanizmy scalania — kontrola spoleczna jawna
i niejawna, implementacja, interioryzacja, symbolizacja, podzial rél i uprawnien
decyzyjnych, komunikowanie si¢ miedzy jej cztonkami. Istnienie lub brak prze-
plywu informagji i komunikacji miedzy cztonkami grupy lub miedzy cztonkami
grupy a instytucjami grupowymi, w tym z instytucja wladzy grupowej rzutuja
na ksztalt dystansu spolecznego. Brak lgcznosci i informacji sprawia, ze czlon-
kowie grupy lub pewne odlamy czlonkéw danej grupy znajduja sie w pelnej
lub czesciowej izolacji. Osoby te nie znaja norm, wzoréw postepowania, uzna-
wanych za obowiazujace w danej spolecznosci. Nie docieraja do nich érodki od-
dzialywania podejmowane w tym zakresie przez odpowiednie instytucje grupy .

Innym czynnikiem sprzyjajacym duzemu dystansowi spotecznemu jest izolacja
przestrzenna, cho¢ we wspoélczesnych spoteczeristwach nie odgrywa juz tak duzej
roli, gdyz dystanse sa skutecznie pokonywane przez srodki masowego przekazu
(Turowski 1998). Brak informacji, luki w zakresie porozumiewania si¢ i zrozu-
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mienia moga by¢ spowodowane odmiennosciag kodu komunikacyjnego. Osoby
gluche moga stanowic nie tyle grupe niedoinformowana, ale grupe izolujaca sie
i izolowana. Pewne trudnosci w dostepie do informacji, ktérych wiekszos¢ jest
przekazywana na drodze wizualnej, moga mie¢ osoby niewidome. Wystepowanie
tych brakéw ma raczej waski charakter sytuacyjny. Trudnosci w zintegrowaniu
pod wzgledem normatywnym moga mie¢ osoby dotkniete niedorozwojem umy-
stowym wywodzace si¢ ze srodowisk zaniedbanych spolecznie i niewydolnych
wychowawczo. Moga miec klopoty z przyswojeniem norm i sposobéw bytowania.

Dystans spoleczny zalezy od heterogenicznosci grupy. Niejednorodnosé
zwieksza dezintegracje, jednak osoby odmienne sg tu w korzystniejszej sy-
tuacji, moga doswiadcza¢ mniejszego dystansu. W grupach zréznicowanych
wewnetrznie i zlozonych trudniej osiagnaé unifikacje zachowan ludzkich oraz
zgodnos¢ wartosci i norm postepowania z obowigzujacymi w grupie. W tych
grupach instytucje grupowe nie sa w stanie oddzialywac¢ w pelni skutecznie na
zachowania jednostek. Jakkolwiek homogenicznos¢ sprzyja integracji, to jednak
jej znaczenie dla zycia ludzi niepelnosprawnych nie jest jednoznaczne z wspo-
maganiem. W spolecznosciach homogenicznych, odznaczajacych sie jednolitymi
normami, standardami, sytuacja ludzi niepelnosprawnych bywa trudna. Dzieje
sie tak wéwczas, gdy porzadek aksjonormatywny zbiorowosci silnie akcentuje
wartos¢ perfekcyjnosci, sity, piekna i indywidualizm, co uruchamia dystansowa-
nie si¢ wobec odmiericéw, istot stabych, zdeformowanych, zaleznych.

O dystansie spolecznym na réznych poziomach edukacji pozwalajg wniosko-
wac studia z zakresu spolecznej psychologii rozwoju. Ich autorzy wskazuja, ze
stosunek do os6éb niepelnosprawnych zaczyna ksztalttowaé sie w wieku przed-
szkolnym. Elementarne znaczenie majg analizy proceséw percepcji. Czterolatki
spostrzegaly jako odmienne te osoby, ktérych wyglad i sposéb funkcjonowania
znaczaco odbiegat od przecietnego. Uwazaly za niepelnosprawne te osoby, ktére
korzystaly ze srodkéw technicznych lub nie mogly samodzielnie si¢ poruszac
(Diamond, Tu 2009; Dyson 2005). Zadne z dzieci nie klasyfikowato natomiast
do grupy odmiennych oséb z zespolem Downa (Diamond, Tu 2009). Wizerunek
cztowieka z cechgq odmiennosci konstruowany jest przez dzieci mlodsze na pod-
stawie wyrazistych, zewnetrznych cech dysfunkgji i kojarzy sie gléwnie z uszko-
dzeniem motorycznym lub sensorycznym. Osoby, ktérych wyglad i funkcjonowa-
nie miesci si¢ granicach normy — takimi sq osoby niepelnosprawne intelektualne,
takze z zespotem Downa lub z zaburzeniami zachowania (autystyczne, z ADHD)
— sa spostrzegane jako takie same. Klasyfikowanie ich jako obcych, rézniacych
sig, rozwija sie¢ w péZniejszych etapach rozwoju (Diamond, Tu 2009; Laws, Kelly
2005; Smith, Williams 2005; Magiati, Dockrell, Logotheti 2002). Procesy percep-
cyjne ksztaltuja preferencje spoleczne juz dzieci czteroletnich. Dzieci w tym wie-
ku proszone o wskazanie pozadanego towarzysza zabaw zdecydowanie czesciej
wybieraly sprawnych réwiesnikéw. Uzyskane wyniki mozna zinterpretowac na
gruncie teorii zgodnosci poznawczej. Dzieci preferuja réwiesnikéw podobnych
do siebie pod wzgledem funkcjonalnym. U przedszkolakéw i u dzieci w mlod-
szym wieku szkolnym ujawnila sie tez generalizacja, czyli rozszerzanie cech nie-
pelnosprawnosci w jednej dziedzinie, na calo$¢ funkcjonowania czlowieka, co
wyrazalo si¢ w mentalnym wyposazaniu dzieci niepelnosprawnych fizycznie
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w dysfunkcje intelektualng (Hodkinson 2007; Longoria, Marini 2006). Ustalono,
Ze nieco ponad polowa dzieci trzyletnich i 90% dzieci szescioletnich jest $wiado-
ma istnienia niepenosprawnosci fizycznych — przy czym swiadomos¢ ta nie wy-
nika z liczby osobistych kontaktéw z osobami z niepelnosprawnoscia. Znacznie
mniej dzieci w tym wieku dostrzegalo odmienno$¢ intelektualng — jednostkowo
trzylatki i ponad jedna trzecia szesciolatkéw. Zapewne opisane zréznicowanie
jest skutkiem dostepnosci percepcyjnej wyrazistej niepelnosprawnosci moto-
rycznej lub sensorycznej i jest prostsze do zinterpretowania w odniesieniu do
codziennych dziatani dzieci (Diamond, Tu 2009; Smith, Williams 2005). W miare
dorastania, m.in. na skutek rozwoju zdolnosci percepcyjnych i przyrostu wiedzy,
dzieci osiagaja kompetencje rozrézniania poszczegélnych rodzajéw dysfunkciji.
Mtodzi ludzie odchodza od ujmowania ich jako grupy homogenicznej na rzecz
traktowania ich jako kategorii heterogenicznej, ktérej zachowanie sie¢ jest zdeter-
minowane wieloma czynnikami (Longoria, Marini 2006).

Pewna grupa badaczy sugeruje istnienie sklonnosci do negatywizacji postaw
skorelowanych z okresem dojrzewania (Bossaert i in. 2011; McDougall i in. 2004).
Istnieja dowody, ze swiadomos¢ dzieci i ich podejscie do niepelnosprawnosci
zwigzane sg przede wszystkim z poziomem rozwoju poznawczego — dzieci
w wieku przedszkolnym wykazuja jedynie elementarne rozumienie widocznych
niepelnosprawnosci fizycznych czy sensorycznych; zdolnos¢ rozumienia mecha-
nizmoéw zaburzenn poznawczych czy psychicznych pojawia si¢ w pdZniejszym
wieku szkolnym i poglebia w okresie dorastania

Wraz z wiekiem wzrasta réwniez zdolnos¢ dzieci do bardziej realistycznej oce-
ny deficytéw i mozliwosci oséb z niepelnosprawnosciami. W jednym z badan
trzynastolatkom zalecono ocene réwiesnikéw korzystajacych z wézkéw inwa-
lidzkim. Ocenili ich jako ciekawych i przyjaznych, zdolnych do szybkiego wyko-
nywania zadan i wymagajacych niewielkiej pomocy. Tymczasem jedenastolatki
takze uwazaly dzieci z niepelnosprawnoscig za przyjazne, ale stabsze funkcjo-
nalnie (Longoria, Marini 2006). Réznice widoczne w pogladach dzieci w odmien-
nym wieku sg interpretowane jako spowodowane przyrostem wiedzy czy do-
$wiadczenia. Ustosunkowania dzieci, ktére majg niklg lub ograniczong wiedze
o niepelnosprawnosciach, sa bardziej negatywne i mniej rozbudowane od postaw
dzieci, ktérych poziom wiedzy jest wysoki (Vignes i in. 2009). Obcowanie dziecka
z osobami z niepelnosprawnoscigq réwniez moze w znaczacy sposéb wpltywad na
przychylnoséé postawy. Nie jest to jednak zaleznos¢ prostoliniowa. Wpltyw bez-
posrednich interakgji zalezy bowiem od ich czestotliwosci, a takze rodzaju relacji
miedzy kontaktujacymi sie¢ osobami (Bossaert i in. 2011; Vignes i in. 2009).

Kolejnym czynnikiem, ktéremu badacze poswiecaja wiele uwagi jest ptec.
Niektorzy autorzy dowodza, ze dziewczynki wykazujg bardziej pozytywny sto-
sunek do niepelnosprawnych réwiesnikéw niz chlopcy — czesciej deklaruja ched
zawarcia przyjazni z dzie¢mi z niepelnosprawnoscia, a takze oceniaja je jako bar-
dziej szczesliwe i wymagajace mniejszej pomocy (Bossaert i in. 2011; Longoria,
Marini 2006; McDougall i in. 2004). Wyniki dotyczace zwigzku postaw z plcia
nie sa jednak jednoznaczne (Vignes i in. 2009); brak jest réwniez spdjnej teorii
wyjasniajacej zaobserwowane réznice. Pewna pomoca moze by¢ odwotanie sie
do teorii socjalizacji i ksztaltowanie u dziewczynek postawy empatii.
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W badaniach nad ustosunkowaniami dzieci i mtodziezy do niepenospraw-
nych réwiesnikéw przedstawiano znaczenie oddziatywar srodowiska spotecz-
nego. Wskazano doniosto$é postaw rodzicielskich, statusu spoteczno-ekono-
micznego rodziny, a takze przekonar innych oséb tworzacych najblizsze otocze-
nie. Prace badawcze prowadzone np. w integracyjnych szkotach podstawowych
wykazaly, ze postawy uczniéw wobec niepelnosprawnych réwiesnikéw najsil-
niej skorelowane byly z postawami nauczycieli, dyrektoréw szkét oraz matek;
postawy tych dorostych pozwalaly réwniez przewidzie¢ niewielka cze$é zmien-
nosci intencji behawioralnych dzieci (Laws, Kelly 2005). Okazalo sie réwniez, ze
wigkszg przychylnos¢ wobec niepenosprawnych kolegéw okazuja dzieci dekla-
rujace wysoki poziom doswiadczanego wsparcia spolecznego (Vignes i in. 2009).
Wiele badan pokazuje, ze dzieci majg na ogét bardziej pozytywne nastawienie
wobec 0s6b z niepelnosprawnosciami niz dorosli (Hodkinson 2007). Pozwala
to przypuszczad, ze interwencje stuzace redukcji uprzedzeri moga okazad sie
w przypadku dzieci bardziej skuteczne, gdyz ich przekonania znajdujg sie do-
piero w fazie ksztaltowania, sa stabiej zakorzenione niz u oséb dorostych. Istotne
jest zatem poznawanie i opisywanie postaw dzieci wobec 0s6b niepelnospraw-
nych — stwarza to mozliwo$¢é wczesnej i efektywnej pracy nad budowaniem po-
zytywnego obrazu tej grupy oséb, a takze rozwijaniem umiejetnosci spotecznych
i emocjonalnych niezbednych podczas interakcji z réwiesnikami rozwijajacymi
sie nietypowo (por. Kloda 2012).

Plaszczyzny manifestacji dystansu spolecznego

Dorobek nauki okresla ptaszczyzny manifestowania sie dystansu spoteczne-
go. Plaszczyzny te same w sobie poddajq sie zabiegowi typologizacji. Stosujac
rézne, rozlgczne kryteria typologiczne, mozna wskaza¢ odmienne sfery ujaw-
niania sie dystansu. Stosujac jako podstawe porzadkowania czynnik dostepno-
$ci behawioralnej dla badari naukowych, mozna méwic o plaszczyznach jaw-
nej (oficjalne stowa, zachowania pozawerbalne: bycie lub unikanie) i niejawnej
(odczucia i podobnie zachowania pozawerbalne). W sferze jawnej, oficjalnej
dominujg zachowania odznaczajace sie tolerancja, natomiast w sferze prywat-
nej widoczne sg rézne przejawy dystansowania sie i ukrytego handicappismu,
stanowiacego wariant rasizmu (Stephan, Stephan 1999), czego odzwierciedle-
niem jest sformutowanie typu ,nie jestem przeciwnikiem niepetnosprawnych,
ale jestem zwolennikiem rejonizacji szkét”, ,,wszedzie, ale nie ze mna i moim
dzieckiem”.

Mozna, za teoriq integracji spolecznej, postuzy¢ sie typologia stworzong dla
wyodrebnienia plaszczyzn integracji spotecznej. Wyréznia sie tu plaszczyzne
normatywna i funkcjonalng ze specyficznymi mechanizmami uruchamiania
proceséw scalania. Podziat ten ma zastosowanie przy rozwazaniach o dystansie
spolecznym. Moze on funkcjonowaé w perspektywie norm i podlega¢ mecha-
nizmom implementacji, interioryzacji, symbolizacji i kontroli spotecznej. Moze
ujawniac sie¢ w sferze funkcjonalnej i wynika z podziatu zadan i uprawnieri do
podejmowania decyzji. Badania pokazuja, Ze latwiej jest eliminowac dystans
w plaszczyZnie normatywnej i w sferze dzialar oficjalnych. Nieche¢ i uprze-
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dzenia stanowiace o unikaniu pozostaja w wigkszym stopniu domeng dystansu
w sferze funkcjonalnej. Osoby niepelnosprawne, w duzej mierze dzieki spusciz-
nie przesztosci i generowaniu cech stabosci (nizsze wyksztalcenie i stabos¢ eko-
nomiczna oraz ograniczenia zdrowotne) nadal sa stabo reprezentowane w gru-
pach sprawujacych wiladze.

Obiekty dystansu spolecznego

Zaréwno analizy socjologiczne, jak i psychologiczne pozwalaja wskazad
obiekty dystansu spolecznego. Sg to osoby, ktére nie maja dostepu do waznych
(uznanych za wartosciowe i wystepujace u wigkszosci form dziatania rél spo-
tecznych), czyli:

e o0soby zyjace poza znormalizowanym czasem i przestrzenia — mieszkaricy do-
méw pomocy spotecznej, przewlekle chorzy, wieZniowie;
osoby spoza obiegu produkgji, niezdolne do pracy, zwolnione, bezrobotne;
osoby poza zwigzkami malzeriskimi (z wilasnej woli, z przymusu, z woli in-
nych);

e osoby, ktérych slowa nie majg znaczenia — chorzy psychicznie, umystowo
uposledzeni (Foucault 2000);

e o0soby medialne — z pogranicza dwdéch $wiatéw — umierajacy, Zle rokujacy
iich rodziny (ich zycie ma stygmat, ,Zycia na przemial”) (Bauman 2003);

e osoby, ktérych dysfunkcje godza w atrybuty czlowieczeristwa, jak poruszanie
si¢ w postawie pionowej, méwienie, myslenie abstrakcyjne, szybkie, trafne;

e o0soby wielorako skalane, cierpiace na schorzenia nabyte kalajaca droga, ata-
kujace nieczyste czesci ciata i nabyte w kalajacy sposéb;

e o0soby generujace cechy stabosci, majace ograniczenia nie tylko zdrowotne,
np. uposledzeni statusowo, jak ich nazywaja Tyszka (1971) czy Siciriski (1981);
odznaczajg sie poza klopotami zdrowotnymi takze niskim poziomem wy-
ksztalcenia i poinformowania; nie znajg swojej niewiedzy, nie szukaja szans
wyijscia z trudnych sytuacji, gdyz nie orientujg si¢ w warunkach prawnych,
w przystugujacych im §wiadczeniach. Osobna kategorie stanowi¢ mogg oso-
by dokonujace automarginalizacji, $wiadomie rezygnujace ze spolecznego
uczestnictwa.

Strategie zmiany dystansu spolecznego wobec 0s6b niepelnosprawnych

Spoleczenstwa dopracowaly sie dwojakiego typu mechanizméw ksztattowa-
nia dystansu spotecznego wobec 0séb niepelnosprawnych i chorych. Pierwszym
z nich sg dzialania oficjalne bedace pochodng rozwoju praw czlowieka, praw
pacjenta, ideologii normalizacji, tendencji do spotecznej inkluzji i teorii empover-
mentu. Chodzi tu o zapobieganie marginalizacji i dyskryminacji jakiejkolwiek
grupy ze wzgledu na chorobe czy skutki dysfunkcji, o powszechne udostepnia-
nie ustug rehabilitacyjnych z wykorzystaniem wszelakich technologii i procedur
medycznych stworzonych dla poprawy jakosci Zycia i samopoczucia jednostki
dotknietej skutkami niepelnosprawnosci. Istotne jest upowszechnianie tzw. do-
brych praktyk zwiazanych z przekazem wiadomosci o mocnych stronach oséb
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niepelnosprawnych i o ich osiggnieciach szerokim grupom spolecznym poprzez
kampanie medialne, edukacje i organizowanie zycia spolecznego umozliwiajace
codzienne, bezposrednie, powtarzalne kontakty pozwalajace eliminowac uprze-
dzenia i stereotypy na poziomie jednostkowym (Allport 1954, s. 267; Cook 1962;
Katz, Wackenhut, Glass 1986; Stephan, Rosenfield 1978; Wagner, Schonbach
1984; Weigl, Howes 1985; Blanchard, Cook 1976; Cohen, Roper 1972; Rosenfield,
Stephan, Lucker 1981; Stephan, Stephan 1999).

Kolejng nie mniej wazng sfera sa dzialania skierowane na osoby niepeino-
sprawne. Chodzi tez o maksymalne upodobnienie 0séb noszacych zwlaszcza
skutki widocznych uszkodzeri do wiekszosci sprawnych i wygladajacych typo-
wo. Podejscie to, cho¢ oficjalnie ma u podstaw humanistyczna troske o cztowie-
ka, bywa krytykowane przez srodowiska oséb niepetnosprawnych, zarzucajace
pelnosprawnym imperializm kulturowy i zakazywanie im bycia innymi (Barnes,
Mercer 2008). W sferze jawnych poczynan widoczna jest jednak troska o wiacza-
nie ludzi niepelnosprawnych i chorych do gléwnego nurtu Zycia zbiorowego
i zapewnienie im egzystencji mozliwie pelnej i bogatej.

Czy jest tak rzeczywiscie, czy wszyscy s juz réwni i jednakowi? Chyba nie.
Jest jeszcze sporo do zrobienia; dzialaja bowiem procesy przeciwstawne, najbar-
dziej widoczne w plaszczyznie prywatnej. Jest to drugi rodzaj mechanizméw, na
ktéry sktadaja sie ukryty handicappism, przemilczanie, plotki, etykietyzacja. Te
procesy i zjawiska uderzaja ze zdwojong sila w nowych sytuacjach, obnazajac
skrywang nieche¢ i nieufnos¢ wobec mozliwosci tych ludzi niepelnosprawnych,
ktérzy wierzac w przychylnos¢ swiata i ludzi, wychodza z doméw do pracy
czy miejsc rozrywki. Zakorzenione gleboko w $wiadomosci pelnosprawnych
odzwierciedlaja leki ich samych, ich problemy, frustracje i poczucie zagrozenia
wynikajace chocby z rywalizacji na rynku pracy.

Cho¢ zatem wiele uczyniono dla zblizenia oséb pelnosprawnych z niepeino-
sprawnymi, nadal mamy przed sobg wiele pracy i zadani do realizacji. Do nich
naleza badania naukowe monitorujace zjawisko dystansu spotecznego wobec
niepelnosprawnych.

Orientacje w badaniach nad dystansem spolecznym wobec 0s6b
niepelnosprawnych

Badania dystansu spolecznego mozna prowadzi¢ skupiajac uwage na oso-
bach pelnosprawnych lub niepelnosprawnych. W umystach jednych i drugich
mogg istnie¢ uprzedzenia, schematy i stereotypy utrudniajace codzienne zycie,
moga skladac sie na owe niewidzialne bariery, do ktérych tez ludzie niechet-
nie si¢ przyznaja lub o ktérych istnieniu nie chca wiedzie¢. Majac na uwadze
mechanizmy obronne i préby ukrywania autentycznych pogladéw, prawie za-
wsze badania dystansu nie sa prowadzone ,nie wprost”, ale za posrednictwem
tworzenia sytuacji bodZcowych (Marshall 2004). Tego typu procedura sa ankiety
wykorzystujace propozycje Bogardusa (1933), w ktérych umieszcza sie pytania
o tendencje do akceptowania przez respondentéw interesujacej badacza grupy
w rolach spotecznych stwarzajacych sytuacje o odmiennym stopniu bliskosci
i waznosci zyciowej. Autorka niniejszego opracowania stosowata pytania o na-
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stepujacej tresci: ,,czy zaaprobowalby/aby Pan/Pani osobe niepelnosprawna ko-
lejno: jako towarzysza zabaw dzieci, jako wspétpracownika, sasiada, cztonka tej
samej organizacji. Za kazdym razem badany proszony byto o okreslenie tenden-
¢ji do aprobaty na skali pieciostopniowej.

Sposéb badarn przedstawiony przez Bogardusa jest uzyteczny przy pozna-
waniu ustosunkowan wobec wielu réznych grup, oséb o odmiennych rodzajach
dysfunkgji, badajac dystans w réznych sytuacjach spotecznych (zycie rodzinne,
zatrudnienie, sasiedztwo, zycie towarzyskie, etc). Walorem tej procedury jest
poréwnywalno$¢ wynikéw, uniwersalno$¢ (mozliwosé stosowania do réznych
dziedzin Zycia spotecznego, np. stosunkéw etnicznych, narodowych), powszech-
nos¢ i wzgledny consensus co do celéw badari i sposobu interpretacji wynikéw
(Szwed 2003). Liczba i tres¢ pytari — podobna do siebie w réznych badaniach
— zalezy od kontekstu i oczekiwan z nimi zwigzanych. Dlatego badajac koncepcje
0s6b niepelnosprawnych w pogladach pelnosprawnych, umieszczatam w ankie-
cie pytania o oceng¢ poziomu zadowolenia z zycia 0os6b niepelnosprawnych (tez
na skali pieciostopniowej), o poglady na temat dostepu oséb niepelnosprawnych
do atrybutéw znormalizowania i sukcesu (jak: wlasne, relatywnie wysokie do-
chody, pozostawanie w zwiazku partnerskim, posiadanie przyjaciét, wiasnego
mieszkania i zatrudnienia). Poznawatam tez poglady oséb pelnosprawnych na
temat cech charakterologicznych przypisywanych ludziom niepelnosprawnym,
wykorzystujac liste przymiotnikéw Gogha i Heilbruma. Dokonujac zabiegu ana-
liz dyferencjatlu semantycznego, szukalam obecnosci stéw o wydZwieku pozy-
tywnym, ktére pokazywalyby zalety danej grupy, co wskazywaloby na zmniej-
szanie dystansu.

Kolejng metodq badan tego zjawiska jest socjometria. Pozwala ujawni¢ oso-
by, ktére sq najbardziej lubiane, jak i te odrzucane. Jej uzytecznosc¢ jest w moim
przekonaniu ograniczona wiekiem badanych. Bardziej zasadne wydaje si¢ jej sto-
sowanie wsréd dzieci.

Inng procedura opisujaca i wyjasniajacg utrzymywanie sie dystansu spotecz-
nego sa studia nad jakoscigq Zycia os6b niepelnosprawnych, nad ich dostepem
do wyzej wymienionych atrybutéw typowosci i poczuciem zadowolenia z Zycia,
realizowane przy np. spisach powszechnych (por. Balcerzak-Paradowska 2000;
Golinowska 2004; Ostrowska, Sikorska 1996). Posiadanie przymiotéw znorma-
lizowania przez ludzi niepelnosprawnych nalezy przyjaé za podstawowe dla
zmniejszania dystansu, przeciez lubimy podobnych do nas.

Za uzyteczne nalezy tez uznac analizy opowiedci, legend miejskich, wiejskich
i przekazéw medialnych, obrazujacych geneze dystansu, jego przemiany oraz
stan aktualny.

Poznanie oficjalnych i nieoficjalnych strategii postepowania wobec os6b
odmiennych mozna traktowac jako podstawe dla opracowania sposob6éw re-
dukowania rozmiaréw dystansu spotecznego wobec oséb niepelnosprawnych.
Jednym z nich jest wczesdniej sygnalizowane tworzenie ram dla satysfakcjonu-
jacego obie strony wspélbycia i wspoétdziatania. Kolejna strategia dzialania jest
konstruowanie programéw wychowawczych, przygotowujacych uczniéw pet-
nosprawnych do spotkania z innoscia, bo wilasnie na kategoriach innosci i ob-
co$ci mozna rozwazac kwestie niepelnosprawnosci. Przydatne sa tu programy
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oparte na koncepcji kontaktu wyobrazeniowego czy/i kontaktu posredniego.
Programy te zakladaja, Ze dla ksztaltowania procesu scalania nie s3 nieodzowne
wylacznie relacje bezposrednie miedzy czlonkami grup odmiennych. Wskazu-
ja na mozliwosci modyfikowania postaw poprzez wchodzenie w perspektywe
mentalng czlowieka o odmiennej sytuacji. Moze to by¢ wyobrazanie siebie w sy-
tuacji osoby niepelnosprawnej czy tez ogladanie filméw na temat ludzi niepeino-
sprawnych (Bieganowska 2011). Sg programami rozwijania empatii i wyobrazni.
Ich realizacja wymaga jednak czasu i sama w sobie moze by¢ niewystarczajaca.
Badania pokazuja, Ze scalanie jest zalezne od wielu czynnikéw, jak wiek i pte¢
pelnosprawnych widzéw oraz otrzymywane przez nich wsparcie. Bardziej przy-
chylne sg dzieci mlodsze, dziewczynki i osoby doswiadczajace rozlegtego wspar-
cia. Syntetycznie ujmujac, latwiej osiaga¢ pozytywne nastawienie wobec oséb
niepelnosprawnych u tych ludzi pelnosprawnych, ktérzy sa socjalizowani do
zajmowania sie czlowiekiem stabym, potrzebujacym pomocy.

Zamiast zakoriczenia — praktyka edukacyjna w kilku odstonach

Dzieci czesto postrzegane sa przez pryzmat romantyczno-idealizujacych
pogladéw naturalistycznych. Ujmuje si¢ je jako nieskazone zlem $wiata, niedo-
tkniete uprzedzeniami wobec 0s6b z niepelnosprawnosciami. Jednak wyniki ba-
dan, na ktére powolano si¢ w przedstawionej pracy, dowodza, ze prototypy do-
tyczace tej grupy oséb ksztaltujg sie w umystach dzieci juz ok. 4. r.z. (Diamond,
Tu 2009; Dyson 2005). Tymczasem wigkszos¢ programéw ukierunkowanych na
eliminowanie uprzedzeri i konstruowanie pozytywnego nastawienia wobec oséb
z niepelnosprawnoscia jest adresowana do ludzi dorostych. Niewiele jest dzialari
skierowanych do dzieci w wieku przedszkolnym, szkolnym czy miodziezy. Nie
ma tez rozwiagzan systemowych, a zarazem obligatoryjnych, pozwalajacych na
realizacje programu spolecznej integracji jako elementu skladowego edukacyjno-
-ksztalceniowych poczynan szkoly. Wiele méwi sig i pisze o pozytkach ze wspél-
nej edukacji dla pelno- i niepelnosprawnych. Jednak praktyka nie nadaza za teo-
rig. Prowadzone przeze mnie od kilku lat badania pokazuja, Ze wprowadzanie
0s6b niepetlnosprawnych do instytucji masowych i inkluzyjnych, integracyjnych
nie jest samo w sobie §rodkiem scalania spolecznego. Wdrazane bez uprzednich
zabiegéw koncepcyjnych i wychowawczych mechanistyczne scalanie skutkuje
konfliktami i narastajacymi problemami. Juz sama obecno$¢ dziecka z trudno-
$ciami w uczeniu sie jest nadal zapowiedzia klopotéw nauczyciela. Wizerunek
tego typu dziecka nacechowany jest dystansowaniem si¢ wobec niego. Dalej
przedstawiam kilka kwestii sklaniajacych, jak sadze, do zastanowienia si¢ nad
mechanicznie i bezrefleksyjnie stosowanym wiaczaniem. Zaprezentowane in-
formacje wskazuja, Ze do wprowadzania rozwiazan proinkluzyjnych zwlaszcza
w szkole potrzebne sa:

e okres przygotowawczy — ksztalttowanie kompetencji samodzielnego funkcjo-
nowania u 0séb niepelnosprawnych;

e dobdr uczestnikéw — dzieci pelnosprawnych i ich rodzin oraz wprowadzanie
treningu z wykorzystaniem techniki kontaktu posredniego (filmy, dyskusje)

i sytuacji wyobrazonej.
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Zamiast zakoriczenia przedstawiam kilka doniesieni z Zycia szkoét.

Postawy dzieci petnosprawnych zmieniajq sig

Na podstawie relacji nauczycielki o Kamilu, chlopcu z lekka niepelnospraw-
noscig intelektualna:

~W klasach mlodszych koledzy odnosili sie do Kamila z duza zyczliwoscig
i wyrozumialos$cia. Cierpliwie ttumaczyli to, czego nie zrozumiat, szukali razem
z nim sali lekcyjnej, pomagali mu. Sytuacja diametralnie zmienita sie¢ w klasie
czwartej i pigtej — moze ze wzgledu na starszy wiek kolegéw, moze tez z uwagi
na fakt, ze w klasach I-III nauczyciel stale przebywat z uczniami w jednej sali,
natomiast w klasach starszych uczniowie samodzielnie gospodarujq czasem wol-
nym na przerwie. Uczniowie zaczeli dokucza¢ Kamilowi, uzywali obrazliwych
przezwisk, mylnie wskazywali kierunek, popychali w szatni. Najbardziej przy-
kre byly sytuacje, kiedy koledzy nie chcieli z Kamilem siedzie¢ w jednej lawce,
i8¢ w parze, pracowaé w jednej grupie. W takich sytuacjach niezbedna byta tak-
towna interwencja wychowawcy. Obecnie Kamil uczy sie w VI klasie i sytuacja
w ukladzie klasowo-kolezeriskim ulegla znacznej poprawie. Podczas lekcji pa-
nuja poprawne relacje, Kamil jest wlaczany do pracy w grupie. Jednak w czasie
przerw sytuacja jest nadal trudna — Kamil zazwyczaj spedza przerwe samotnie
lub w towarzystwie rodzenstwa.”

Okres przygotowawczy i staranne zabiegi

WypowiedZ nauczycielki mgr Agnieszki Zdolskiej-Nazarewicz:

»~W zawodzie pracuje 10 lat. Pierwsze 6 lat pracowatam w Gimnazjum X, gdzie
miatam okazje naucza¢ w klasach integracyjnych. Szkola ta byta w pelni przygo-
towana do podjecia ksztalcenia dzieci niepelnosprawnych, zaréwno fizycznie jak
i intelektualnie. Do szkoty uczeszczaly dzieci z uposledzeniem lekkim, zespoltem
Downa czy zespotem Aspargera. Kilku uczniéw poruszato sie za pomocg wozkéw
inwalidzkich, byly tez dzieci niedowidzace czy tez z niedostuchem. Placéwka po-
siadala podjazd dla wézkéw inwalidzkich, wszystkie zajecia dla klas (oddzialéw)
integracyjnych odbywaty sie na parterze, tak, aby uczniowie mogli swobodnie sie
poruszac. Sale réwniez spelnialy wymogi do ksztalcenia oséb niepelnosprawnych:
drzwi byly szersze, sale wigksze — tak, aby np. mozna bylo swobodnie poruszac sie
na wozku — przy tablicy byly specjalne porecze. Toalety, $wietlica szkolna, biblio-
teka oraz inne pomieszczenia ogélnodostepne zostaly przystosowane do potrzeb
0s6b niepelnosprawnych. Placéwka zatrudniata wysoko wykwalifikowana kadre:
pedagogéw specjalnych (tzw. nauczycieli wspierajacych), psychologa szkolnego,
pedagoga, reedukatora oraz rehabilitanta. Uczniowie oprécz obowigzkowych lek-
qji z calg klasg musieli korzysta¢ z zaje¢ przewidzianych w orzeczeniu. Tak wiec
dzieci, ktére mialy zalecona rehabilitacje musialy z niej korzystaé. Odbywato sie¢
to podczas np. zajeé wychowania fizycznego calej klasy. Zajecia rewalidacyjne czy
reedukacyjne czesto odbywaty sie po zajeciach lekcyjnych z klasa, ale dla uczniéw
niepelnosprawnych byly one obowigzkowe. Tak wiec uczniowie zobowigzani byli
do uczestnictwa w zajeciach rewalidacyjnych (np. dla uczniéw z uposledzeniem
lekkim), rehabilitacji (uczniowie z dzieciecym porazeniem moézgowym czy zespo-
lem Downa) czy reedukacji (gléwnie uczniowie z opinig z PPP).
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Oddzialy integracyjne w wyzej wymienionej placéwece liczyty maksymalnie 18
uczniéw, w tym nie wiecej niz 5 uczniéw z orzeczeniem o niepelnosprawnosci.
Pozostalg czes¢ klasy stanowily dzieci, ktére wyréznialy sie wsréd réwiesnikéw
inteligencja, empatia i tolerancja. Oczywiscie wczesniej przeszly one odpowiednie
testy kwalifikacyjne, ktére umozliwily im dostanie sie do danego oddziatu integra-
cyjnego. Wychowawecg klasy integracyjnej mogt by¢ tylko nauczyciel z przygoto-
waniem do pracy z dzie¢mi niepelnosprawnymi. Wiekszo$¢ nauczycieli posiadata
studia podyplomowe lub kursy kwalifikacyjne z zakresu oligofrenopedagogiki,
tak wiec nie stanowilo to wigkszego problemu. Nauczyciel wspomagajacy uczest-
niczyl w wiekszosci zaje¢ lekcyjnych. Oczywiscie, zdarzalo si¢, ze w niektérych
oddziatach poszczegélne lekcje odbywaly sie bez nauczyciela wspomagajacego.
Decyzje o tym, jakie to zajecia, podejmowat dyrektor placéwki.

Wspélpraca pomiedzy nauczycielem prowadzacym dany przedmiot a wspie-
rajacym byla bardzo dobra. Obowigzkiem kazdego «przedmiotowca» byto przy-
gotowanie programu nauczania dla poszczegdlnych uczniéw z orzeczeniem.
Odbywalo si¢ to zawsze przy konsultacji z zespolem do spraw integracji, czyli
psychologiem, pedagogiem specjalnym, rehabilitantem i reedukatorem.

Kazdy tydzien pracy poprzedzany byt konsultacjami miedzy «przedmiotow-
cem» a «wspierajacym». Nauczyciele omawiali wspdlnie, jaki material bedzie
realizowany w nastepnym tygodniu z kazdym oddziatem integracyjnym. Przy-
gotowywano wspdlnie kart pracy, gdyz uczniowie z orzeczeniem nie posiada-
li ksigzek. Podczas zajec lekcyjnych nauczyciel wspierajacy brat w nich zawsze
czynny udziat, kontrolowal prace uczniéw mu powierzonych. Pozostali ucznio-
wie pracowali swoim tokiem i nie zwracali uwagi na obecno$¢ dodatkowego
nauczyciela, bylo to przyjmowane wrecz za norme, ze w sali jest «kto$ jeszcze».
Z moich obserwacji wynika rowniez, ze uczniowie niepelnosprawni, podobnie
jak ich koledzy, nie widzieli w tym takze problemu, nie czuli si¢ z tego powo-
du gorsi czy dyskryminowani. Nigdy tez nie zauwazylam, aby na plaszczyznie
sprawny-niesprawny powstawaty jakies konflikty czy nieporozumienia. Raczej
wszyscy byli sobie zyczliwi i nie odnosili si¢ w stosunku do siebie obrazliwie
lub wrogo. Wynikalo to jednak z «selekcji», jaka przeprowadzano przy doborze
uczniéw do danego oddziatu integracyjnego.

Podczas przerw czy poza zajeciami lekcyjnymi sytuacja nie wygladatla juz tak
kolorowo. Mimo wielu zajeé, np. warsztatéw o niepelnosprawnosci i toleran-
cji wobec drugiego czlowieka, szkota masowa okazala si¢ jednak nie do korica
przyjazna dla «innosci». Zdarzaly sie akty przemocy fizycznej czy psychicznej
(tu: stownej) wobec uczniéw niepelnosprawnych, ale takze odwrotnie. Z tego
tez powodu na przerwach odbywaly si¢ tzw. podwdjne dyzury nauczycieli. Na
parterze szkoly zawsze dyzurowala wieksza liczba oséb, zawsze tez musiat po-
jawiac sie tam kto$ z zespotu do spraw integracji.

Pamietam, Ze nie byla to praca tatwa, wymagata od wszystkich $cistej wspét-
pracy, systematycznosci, a takze wyrozumiatosci i empatii, nie tylko dla uczniéw
niepelnosprawnych, ale takze dla innych czlonkéw zespotu klasowego.

Obecnie pracuje w innej placéwce na terenie Nowego Dworu Mazowieckiego.
Od dwéch lat prowadzimy jeden oddzial integracyjny, jednak praca nauczycieli
w tej klasie, a takze praca nauczyciela wspomagajacego pozostawia wiele do
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zyczenia. Mysle, ze w tej kwestii wiele zalezy od dyrektora placéwki, od tego,
jaka ma on «wizje» ksztalcenia integracyjnego w swojej szkole i jakich ludzi za-
trudnia. Duzo zalezy tez od samych nauczycieli, od tego, jak postrzegaja oni nie-
pelnosprawnosé, jak czytajg orzeczenia i opinie i jak potem stosuja sie¢ do zaleceri
w nich zawartych”.

I tak catkiem na koniec

Z wypowiedzi nauczycielki:

~W swojej pracy zawodowej nigdy nie pracowatam z dzieckiem niepelno-
sprawnym umystowo, wiec trudno mi wypowiadac sie, czy lepiej umieszczad
takie dziecko w szkole specjalnej czy w masowej, ale poniewaz tocza sie ciagle
dyskusje na ten temat podjetam ten temat réwniez w naszej szkole i mam zgode
na przedstawienie pogladéw moich kolezanek na potrzeby tej pracy. Otéz na-
uczyciele sg zdania, ze umieszczanie dziecka w szkole masowej nie jest dobrym
rozwigzaniem, gdyz nie maja oni mozliwosci, by okazac takiemu dziecku pomoc
i wsparcie, jakiego ono potrzebuje. Podczas lekcji musza koncentrowac si¢ na
tzw. wiekszosci, a majac dodatkowo dzieci z opiniami, gdzie trzeba dostosowy-
wad, wydtuzad, okazywac szczegdlne zainteresowanie, indywidualizowacd...itd.
nie sg w stanie skupic sie na dziecku wymagajacym jeszcze wiekszej pomocy
i wsparcia niz pozostali uczniowie. Dodatkowe zajecia i godziny przeznaczone
na wsparcie nie wystarcza, aby dziecko osiagneto postep. Z kolei nie sg tez zwo-
lennikami szkét specjalnych, zwlaszcza dla dzieci z uposledzeniem w stopniu
lekkim. Nauczyciele uwazaja, ze przebywanie tych dzieci wéréd réowiesnikéw
pelnosprawnych stymuluje ich rozwdj, daje wieksze szanse na postepy. Nasza
dyskusja wykazala, ze w dniu dzisiejszym i obecnej sytuacji w sferze oswiaty
najlepszym rozwigzaniem sg chyba klasy lub szkoly integracyjne. Wielkg entu-
zjastka takiego pogladu byla tez wspominana juz przeze mnie kolezanka, ktéra
ma cérke z uposledzeniem w stopniu lekkim, ktéra uczy si¢ w szkole integra-
cyjnej. Ona tez zdecydowanie i wyrazZnie twierdzi, Ze nigdy nie umiescitaby
swojego dziecka w szkole specjalnej. Konkluzjg naszej dyskusji nie byla zatem
zadna rewolucja w tym temacie, kolezanki stwierdzily, ze kazda sytuacje nalezy
rozpatrywac bardzo indywidualnie: stosownie do tego, jak funkcjonuje dziecko,
jaka jest grupa réwiesnicza, kadra pedagogiczna, pomoc organu prowadzacego
i kondycja finansowa gminy, no i sama rodzina dziecka, bo sam system szkol-
ny taki czy inny nie wystarczy, nauczyciele cho¢by dawali z siebie wszystko,
bez wsparcia i zaangazowania rodziny niewiele moga poméc. Na zakoriczenie
dyskusji kolezanki podniosty tez kwestie wsparcia dla uczniéw zdolnych, bo
to tez uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych, dla ktérych juz nie
ma zadnych godzin przeznaczonych do realizacji, nauczyciele stwierdzili, ze
pracuja z tymi dzie¢mi zupelnie spolecznie, spedzaja wiele godzin w szkole
przygotowujac ich do konkurséw, zawodéw sportowych, nie czekajac na do-
datkowe godziny. W naszej szkole w tym roku mieliSmy 6 laureatéw przedmio-
towych konkurséw na szczeblu wojewddzkim, a w sporcie nawet na szczeblu
krajowym — to tez wymagato dodatkowej pracy i zaangazowania uczniéw, na-
uczycieli i rodzicéw, ktérych nikt nie liczy, a nauczyciele czynia to z potrzeby
i zaangazowania w pracy.
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Tak pokrétce mozna przedstawic sytuacje uczniéw o specjalnych potrzebach
edukacyjnych w mojej szkole, na pewno bardzo si¢ staramy, zeby wspierac ta-
kich uczniéw i udzielaé im wszelkiej mozliwej pomocy, ale jednoczesnie czujemy
niedosyt i mamy poczucie, Ze zawsze mozna zrobic lepiej i wiecej”.

Kuwintesencja — niewidzialne bariery?

~Wszystkie wnioski, ktére poczynitlam sa nastepstwem moich osobistych ob-
serwacji jako nauczyciela pracujacego w szkole podstawowej.

Osoby nieprzystosowane spolecznie w kazdej szkole stykajq sie z jednej stro-
ny z nieakceptacjq takiego stanu rzeczy przez nauczycieli, a z drugiej z pelnym
podziwu zainteresowaniem ws$réd uczniéw. Jesli w rodzinie danego dziecka
problem jest niezauwazony, albo co gorsza pewne dysfunkcyjne zachowania sg
uwazane za normalne, w takim wypadku bardzo trudno méwié o mozliwosci
pomocy.

Patrzac na to, w jaki sposéb rozwigzuje si¢ problemy w placéwce, w ktérej
sama pracuje, nasuwa mi sie tylko jeden wniosek: pomoc dziecku zagrozonemu
niedostosowaniem spotecznym jest bardzo nieefektywna. W mojej szkole, licza-
cej ok. 800 uczniéw, jedna osoba dzieli jednoczesnie etat pedagoga i socjotera-
peuty, co w konsekwengji niesie ze sobg, jak sama méwi, to, ze zaniedbuje obo-
wigzki albo jednego, albo drugiego specjalisty. Grup uczeszczajacych na zajecia
socjoterapeutyczne jest bardzo wiele, a do tego sa przeludnione, co niweczy caly
sens terapii. Jednorazowe zajecia w tyg. z terapeuta w licznej grupie nie rozwia-
zuja problemu tych dzieci. W matych miasteczku i wsiach nie ma innych miejsc,
gdzie rodzina moglaby szuka¢ pomocy. W duzych miastach z kolei prywatne
zajecia z socjoterapeuta sa bardzo kosztowne.

Kolejna trudnoscig okazuje sie samo zorganizowanie zaje¢ specjalistycznych
dla uczniéw potrzebujacych. Najczesciej dzieci musza przychodzi¢ kilka godzin
przed lekcjami lub po nich, co niesie ze sobg koniecznos¢ pobytu calego dnia
poza domem. Wiekszos¢ tego czasu spedzajq na swietlicy szkolnej. W polskiej
rzeczywistosci sa to miejsca bardzo niebezpieczne dla dzieci z nieprzystosowa-
niem spolecznym. Mala liczba wychowawcéw w liczebnych grupach sprzyja
rozwojowi zachowan niepozadanych, jeszcze bardziej je wzmaga.

Uwazam, ze brakuje wspdlnego dzialania wszystkich wychowawcéw i na-
uczycieli w celu pomocy takim dzieciom. Jedynymi miejscami przeptywu infor-
magji sa rady pedagogiczne, ktére zaledwie sygnalizujg problem. Socjoterapeuci
bez przerwy narzekaja na brak czasu na konsultacje z reszta kadry, a typowy np.
matematyk nie zna si¢ na pedagogice resocjalizacyjnej czy terapii. Duza wine za
taki stan rzeczy ponosza takze sami nauczyciele, ktérzy przetadowani obowiaz-
kami, nie skupiaja si¢ na istocie swojej pracy — dziecku.

Caly proces dzialari naprawczych w stosunku do dziecka nieprzystosowane-
go spolecznie czesto nie przynosi rezultatéw takze z winy rodzicéw, ktérzy nie
wspolpracuja ze szkola, nie uczestnicza w spotkaniach ze specjalistami i wycho-
wawcg, nie pracuja z dzieckiem w domu, nie uczestniczq w szkoleniach informu-
jacych i pokazujacych problem ich dzieci.

Sprawozdania z pracy pedagoga i socjoterapeuty pokazuja, ze terapia pozy-
tywnie koriczy sie tylko u bardzo matej grupy uczniéw. Najczesciej sa to osoby,
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ktérych rodzice i wychowawcy zaangazowali sie w pomoc dziecku. Duzo zalezy
takze od kompetencji specjalistow i kadry zarzadzajacej szkolq. Jest to jednak
odrebny problem, choé¢ bardzo istotny.

Podsumowujac, uwazam, ze sytuacja dziecka nieprzystosowanego spolecz-
nie w ksztalceniu masowym nie nalezy do najtatwiejszych. Trzeba wielu zmian
systemowych i wielu zmian mentalnych, by dzialania kompensacyjne nie byly
fikcja, a niosty faktyczne zmiany” (mgr Martyna Czarnak).
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INVISIBLE BARRIERS.
STUDIES OF SOCIAL DISTANCE TOWARDS PEOPLE WITH DISABILITIES

Summary

The phenomenon of social distance (a symbolic distance) between people is the focus of
attention in many sciences. For example, sociology, social psychology, the social psychology
of stigma, ethnology, and ethology deal with this issue. Studies point to the universality and
conditionality of social distance. The universality of social distance results from the fact that
a (physical or psychological) space of a given size is an extension of the human being and it
reflects the features of the life situation and views of the person with a distance of a given
size. The conditionality of social distance refers to the fact that it depends on a number of
factors. They belong to two main groups: the observer’s characteristics and the phenomena
that are external to the observer, such as the characteristics of the target of his or her dis-
tance and the features of society as a system. There are social groups towards which even
symbolic distance reaches considerable dimensions. Their members are people with charac-
teristics that are judged negatively (health problems, low social status or life on the border
between two worlds). Social distance towards these people can be studied with the use of
various techniques. Bogardus procedures — i.e. creating a stimulative situation that requires
a respondent’s reaction (e.g. in a questionnaire) — are one of them. Sociometry is another
strategy and analysis of the life situation of people with disabilities and of sources that con-
cern them is another one. To eliminate or reduce social distance, system actions are required
that would consist not only in creating organizational frameworks for joint schooling but
also in designing programs promoting an atmosphere of mutually beneficial cooperation.
Social psychology experiences such as indirect contact procedures and entering the situation
of a person with disability might be useful.

Key words: concepts, objects, planes and methods for studying social distance, universal-
ity and conditionality of social distance, strategies to change social distance towards people
with disabilities
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KATARZYNA CWIRYNKALO, AGNIESZKA ZYTA
Uniwersytet Warmirisko-Mazurski, Olsztyn

DLACZEGO EDUKACJA WEACZAJACA NIE ZAWSZE
JEST NAJLEPSZYM ROZWIAZANIEM?
DOSWIADCZENIA I PLANY EDUKACYJNE WOBEC
DZIECI Z ZESPOLEM DOWNA W RELACJACH MATEK

Edukacja wiaczajaca jest obecnie jedng z coraz czesciej stosowanych form edukadji reali-
zowanej w przypadku dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualna, w tym z zespotem Downa.
Artykul analizuje doswiadczenia oraz plany edukacyjne 11 matek wobec swoich dzieci
z zespolem Downa w wieku ponizej 18 lat. Badania osadzono w paradygmacie interpretatyw-
nym, stosujac podejscie jakosciowe oraz wykorzystujac wywiad niestandaryzowany i nie-
ustrukturyzowany. Metoda analizy danych opiera si¢ na podejsciu fenomenograficznym.

Analiza wypowiedzi badanych kobiet skupia si¢ na dwéch powtarzajacych sie wat-
kach: 1) wyborze odpowiedniej dla dziecka formy ksztalcenia oraz towarzyszacych temu
procesowi dylematom i obawom oraz 2) wyznacznikach dobrej jakosci ksztalcenia/
wychowania w szkole lub przedszkolu. Badania potwierdzaja duze zréznicowanie pogla-
déw matek dzieci z zespolem Downa na temat optymalnych form ksztalcenia i wycho-
wania oraz konieczno$¢ indywidualnego ujmowania potrzeb konkretnych rodzin w tym
zakresie. Zréznicowanie to wynika¢ moze m.in. z doswiadczen edukacyjnych ich dzieci:
niektére nie sa jeszcze objete edukacja szkolna/przedszkolna, inne korzystaja z réznych
jej form: specjalnej, integracyjnej lub ogélnodostepnej. Czesé badanych kobiet wskazywa-
fa na korzysci plynace z integracji i dobrg (lepsza niz wczesniej) jej jakos¢ (np. dobra
lokalizacja szkél i przedszkoli ogélnodostepnych/integracyjnych, lepszy rozwdj dzieci
z trudno$ciami rozwojowymi, mata liczebnos¢ klas, akceptacja ze strony réwiesnikéw,
dostep do dodatkowych, specjalistycznych zajec), niektére docenialy (tez) zalety segrega-
gi (np. akceptacja réwiesnikéw, lepsza oferta edukacyjna, mniejsze obcigzenie dziecka
i rodzicéw obowigzkami). Jesli chodzi o wyznaczniki dobrej jakosci ksztalcenia dzieci
z zespolem Downa, wyloniono takie kategorie, jak: merytoryczne przygotowanie nauczy-
ciela-wychowawcy, odpowiednie cechy nauczyciela-wychowawcy, czynniki materialne
oraz dydaktyczne i wychowawcze.

Stowa kluczowe: zespét Downa, edukacja wlaczajaca, edukacja specjalna, matki
Wstep

Wplyw polskich i miedzynarodowych antydyskryminacyjnych regulacji
prawnych’ z jednej strony i wzgledy ekonomiczne z drugiej, spowodowaly, ze

! Zaliczy¢ do nich mozna np. Ustawe o systemie o§wiaty, 1991; Rozporzadzenie MEN z dnia 17 listo-
pada 2010 r. w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mio-
dziezy niepelnosprawnych oraz niedostosowanych spolecznie w przedszkolach, szkotach i oddzia-
fach ogdélnodostepnych lub integracyjnych; Konwencje o Prawach Os6b Niepetosprawnych, 2012.
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w ostatnich dwéch dziesiecioleciach wladze samorzadowe staly sie w duzej mie-
rze adwokatami wlaczania dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscia do zwy-
kiych klas i szkét. Poparcie to uzasadnia si¢ zwykle wzgledami ideologicznymi,
gléwnie ideaq réwnosci wszystkich obywateli oraz wyréwnywania szans os6b naj-
bardziej pokrzywdzonych (w tym niepelnosprawnych), a takze wskazywaniem
korzysci ptynacych z inkluzji dzieci z niepelnosprawnoscia w szkotach ogélno-
dostepnych dla nich samych, a takze ich pelnosprawnych réwiesnikéw. Stoso-
wanie kompleksowej, wczesnie rozpoczynanej rehabilitacji, objecie obowigzkiem
ksztalcenia wszystkich oséb niepelnosprawnych w powiazaniu z czesto wyzsza
jakoscia opieki nad nimi spowodowaly, ze rewizji podlegty przekonania na te-
mat ograniczonej wyuczalnosci oséb z réznymi stopniami niepelnosprawnosci
intelektualnej, w tym z zespolem Downa.

Przypadkéw miodych ludzi z zespolem Downa, ktérzy nauczyli sie czytacé
i pisa¢, nie uwaza sie juz za nietypowe. Jeszcze kilkadziesiat lat temu przypisy-
wano im albo niezwykle umiejetnosci, albo opisywano wyjatkowos¢ warunkéw,
ktére do tego doprowadzily (zob. Bochner, Outhred, Pieterse 2001). Dostepne
wyniki badan wskazuja, Ze inkluzja dzieci z zespotem Downa w szkotach ogdl-
nodostepnych moze by¢ dla nich korzystna pod wzgledem rozwoju umiejetnosci
szkolnych, w tym jezykowych (Buckley i in. 2006) i umiejetnosci czytania (Boch-
ner, Outhred, Pieterse 2001; Sloper i in. 1990) oraz nie wiaze si¢ z negatywnymi
nastepstwami spotecznymi (Rietveld 1988, za: Bochner, Outhred, Pieterse 2001).

Z uwagi na zréznicowane do$wiadczenia dzieci z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng (w tym z zespolem Downa) w zakresie form edukacji (coraz czestsze
wiaczanie ich do zwyklych badZ integracyjnych klas, korzystanie z réznych form
ksztalcenia na réznych etapach przez dane dziecko), badania dotyczace przeko-
nan rodzicéw na temat jakosci edukacji ich dzieci w formie integracyjnej badz se-
gregacyjnej staja si¢ obecnie bardzo potrzebne. W nurt ten wpisuja sie ilosciowe
badania Barbary Gasteiger-Klicpera i wspétpracownikéw (2013). Wskazuja one,
ze rodzice dzieci z deficytami poznawczymi ksztalconych w szkolach specjal-
nych lub klasach integracyjnych, wykazuja ogdlnie wysoki stopieni satysfakcji ze
szkot swoich dzieci, cho¢ stwierdzono réznice w zaleznosci od stopnia niepelno-
sprawnosci intelektualnej i typu szkoty. Rodzice dzieci poddanych ksztalceniu
inkluzyjnemu czesciej byli zadowoleni z ich nauczania niz rodzice dzieci ze szkét
specjalnych. Co interesujace, niezadowolenie wykazuja czesciej rodzice, ktérzy
dokonywali wyboru szkoty (ogélnodostepnej lub specjalnej) w mniej korzyst-
nych warunkach oraz ci, ktérzy nie sa przekonani co do koniecznosci objecia ich
dzieci dodatkowq pomocg w szkole.

Na gruncie polskim badania dotyczace tego zagadnienia sg jeszcze dosy¢
rzadkie. Zaliczy¢ do nich mozna m.in. doniesienia z badann Malgorzaty Tro-
jariskiej i wspotpracownikéw (1994) (badanie zasadnosci integracji w opiniach
rodzicéw uczniéw z niepelnosprawnoscia, nauczycieli i uczniéw pelnospraw-
nych), Anieli Korzon (2001) (badanie poziomu wspéipracy rodzicéw dzieci
niepelnosprawnych z przedszkolem i szkola), Elzbiety Minczakiewicz (2003)
(okreslenie, jakie formy ksztalcenia preferowane sg przez dorastajaca mitodziez
niepelnosprawna i rodzicéw), Pawla Lisa (1999), Klaudii Blaszczyk (2003), Bo-
zeny Bobet (2003) i Stanistawy Mihilewicz (2003) (badanie pogladéw rodzicéw
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dzieci niepelnosprawnych — a w przypadku badan Lisa, Blaszczyk i Mihilewicz
réwniez petnosprawnych — na temat integracji w przedszkolu), Agnieszki Zyty
(2003) (okreslenie opinii rodzicéw dzieci z glebsza niepelnosprawnoscia intelek-
tualng na temat mozliwosci integracji szkolnej ich dzieci), Urszuli Bartnikowskiej
i Marty W¢jcik (2004) (badanie czynnikéw decydujacych o dokonywanym przez
rodzicow wyborze formy ksztalcenia dziecka z wada stuchu), Marzeny Klaczak
(2004) (badanie opinii rodzicéw uczniéw z wada stuchu na temat warunkéw roz-
woju ich dzieci w klasach integracyjnych) oraz Mirostawa Rutkowskiego (2005)
(okreslenie stosunku rodzicéw i uczniéw pelnosprawnych do integracji). Bada-
nia te pokazuja duza réznorodnosé¢ doswiadczen i przekonan rodzicéw na temat
ksztalcenia dzieci z niepelnosprawnoscia w przedszkolach/grupach i szkotach/
klasach ogélnodostepnych, integracyjnych i specjalnych. Czesto podkreslany jest
ogolnie pozytywny stosunek rodzicéw do integracji (jako dajacej réwne szanse,
uczacej tolerancji, minimalizujacej poczucie naznaczenia i/lub wykluczenia), ale
tez — gtéwnie w jakosciowych badaniach — zwraca sie uwage na jej niedostatki
dla niektérych grup dzieci (szczegdlnie z niepelnosprawnoscig intelektualng),
okreslajac, ze ,wspdlne bytowanie i ksztalcenie niepetnosprawnych intelektual-
nie nadal czesciej pozostaje w sferze zyczeri niz rzeczywistosci” (Zyta 2003, s. 34).

Zalozenia badawcze

Przedmiotem badan byly doswiadczenia i plany edukacyjne matek wobec
ich dzieci z zespotem Downa. W celu doglebnego poznania tego wycinka rze-
czywistosci zdecydowano sie¢ na osadzenie badari w paradygmacie interpreta-
tywnym i zastosowanie podejscia jakosciowego. Jako metode zbierania danych
wybrano wywiad niestandaryzowany i nieustrukturyzowany (Gudkova 2012).
Metode analizy danych oparto na podejsciu fenomenograficznym, starajac sie
opisa¢ doswiadczenia badanych oraz rozpoznad rézne sposoby rozumienia i do-
$wiadczania zjawisk (Marton 1981, 1994). Przyjeto przy tym charakterystyczne
dla fenomenografii zaloZenie, ze niezaleznie od natury zjawiska, istnieje zawsze
ograniczona liczba sposobéw, na ktére zjawisko to jest doswiadczane przez lu-
dzi. Sposoby te sa prezentowane w badaniach jako kategorie opisu i tworza pod-
stawe do stworzenia ich hierarchicznej struktury w zakresie zjawiska poddanego
badaniom (Armstrong, Hallett 2012). Z kolei do kodowania wykorzystano ele-
menty teorii ugruntowanej Kathy Charmaz (2009, s. 59-124).

Dobér grupy badawczej byt celowy, a podstawowym kryterium doboru bylo
posiadanie i wychowywanie przez matke dziecka (do 18. r.z.) z zespotem Downa.
Starano sie wybrac grupe zréznicowang pod katem: statusu spotecznego, wieku
dziecka oraz uczeszczania przez dziecko do réznych typéw przedszkoli/szkét/
placéwek. W badaniach wzieto udziat 11 matek w wieku 31-56 lat, wychowuja-
cych dzieci z zespolem Downa. Jesli chodzi o wyksztalcenie, szes¢ z nich ukoriczy-
lo szkoly $rednie, cztery — uczelnie wyzsze i jedna osoba — szkole zawodowa. Szes¢
respondentek pracuje zawodowo. Pozostate (5) nie wykonuja pracy zawodowej,
z tym, Ze jedna z nich jest juz na emeryturze, kolejna studiuje, nastepna prowadzi
wraz z mezem gospodarstwo rolne. Wszystkie uczestniczki badan s w zwigzku
z mezczyzng — dziesieé ma mezow, jedna osoba zyje w konkubinacie.
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Biorac pod uwage liczbe posiadanych dzieci biologicznych, najwiecej byto
matek z dwdjka dzieci (5), nastepnie kolejno: z jednym dzieckiem (3), z trojgiem
(2) i pigciorgiem (1). W przypadku posiadania kilkorga dzieci, dzieci z zespo-
tem Downa (poza jednym przypadkiem) byly najmlodsze z rodzeristwa. Wiek
badanych dzieci z zespolem Downa w czasie badart wynosil od jednego roku
do 16 lat. Uczestniczki badan byly do nich ,rekrutowane” bezposrednio ze spo-
tecznosci, nie poprzez réznego rodzaju placéwki stuzby zdrowia czy pomocy
spotecznej, co, zdaniem autorek, pozwala szerzej spojrze¢ na doswiadczenia
tej grupy badawczej (bez koniecznego pryzmatu bycia klientem, pacjentem czy
podopiecznym okreslonej instytucji).

Wyniki badan

Doswiadczenia badanych matek w zakresie ksztalcenia dzieci z zespotem Do-
wna sa zréznicowane, co w duzej mierze jest wynikiem ich duzej rozpietosci
wiekowej. Zasadniczo wyrézniono dwie grupy dzieci:
¢ nie objete jeszcze edukacja szkolna (do 10. r.z.) — w tej grupie znalazlo sie

oé$mioro dzieci;
¢ objete edukacja szkolng — trzy osoby w wieku: 10, 14 i 16 lat.

Dzieci te charakteryzuja si¢ réznym stopniem niepelnosprawnosci intelektu-
alnej (do lekkiego od gtebokiego), przy czym nie u wszystkich, z uwagi na wiek,
zostal on juz okre$lony. Niemniej jednak, dokonana przez rodzicéw ocena ich
funkcjonowania pokazuje duza réznorodnosé (od dzieci, w przypadku ktérych
matki nie zauwazajgq odstepstw od typowego rozwoju, do dzieci z powazanymi
zaburzeniami w zakresie komunikacji, samoobstugi, rozwoju spolecznego, fizycz-
nego i innych). W grupie nie objetej nauczaniem szkolnym znajdujq sie dzieci:
¢ nie korzystajace z Zadnej formy zorganizowanego wychowania przedszkol-

nego lub opieki w zlobku - B., 1 r.z,,

uczeszczajgce do przedszkola integracyjnego-M., 41, C., 61,

uczeszczajgce do przedszkola ogélnodostepnego — D., 10 1. (realizujacy kolej-

ny rok program klasy ,zerowej”),

e uczeszczajace do przedszkola specjalnego-J.,41,A.51, 1,51, T, 51

Sposréd trojga dzieci, ktére objete sg obowigzkiem szkolnym, jedno (O., 16 1.)
uczeszcza do szkoly specjalnej (zespdt edukacyjno-terapeutyczny dla dzieci
z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualna), jedno (P., 14 1.) do szkoly integra-
cyjnej (klasa III szkoly podstawowej) i jedno (W., 10 1.) do szkoly ogdlnodostep-
nej (klasa III szkoty podstawowej).

Wszystkie dzieci mieszkaja w domu z rodzicami, a réznorodnosé ich do-
$wiadczen oraz przypisywanych im przez matki znaczenn pozwala na szersze
spojrzenie na kwestie edukacji dzieci z zespotem Downa.

Analiza wypowiedzi badanych kobiet pozwolita na wyodrebnienie dwéch
powtarzajacych sie watkow:

e wybdr odpowiedniej dla ich dziecka formy ksztalcenia oraz towarzyszace
temu procesowi dylematy, obawy i ich uzasadnienia;

e wyznaczniki dobrej jakosci ksztalcenia/wychowania w szkole lub przedszko-
lu, w tym cechy dobrego nauczyciela-wychowawcy.
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Jedli chodzi o pierwsza z wyréznionych kategorii, w relacjach matek na te-
mat wyboru odpowiedniej szkoly /przedszkola zwykle pojawiata sie towarzy-
szaca im niepewno$é. Nawet w sytuacjach, kiedy decyzja zostala juz podjeta,
respondentki méwity o swoich obawach, odnoszac je gtéwnie do jakosci funk-
cjonowania dziecka w danym miejscu (przystosowanie dziecka do nowych
warunkéw: czy sie¢ zaaklimatyzuje, jak bedzie si¢ dziecko czulo i rozwijato),
nauczycieli-wychowawcéw (checi i umiejetnosci pracy z dzieckiem z zespotem
Downa) oraz réwiesnikéw i ich rodzicéw (czy dziecko bedzie przez nich ak-
ceptowane, jaki bedzie wplyw réwiesnikéw na ich dziecko). Tak opisuje swoje
odczucia jedna z uczestniczek badar:

,Boje sie teraz troche szkoly, bo jest zmiana. Nie wiem na czym to po-
lega. Nie wiem tez jak to bedzie organizacyjnie. Czy jest szansa zeby przy-
jezdzali po niego? Moze bede musiata poprosi¢, zeby pracowac od 8 do 16?
Troche boje sie nowosci — nowe dzieci, nowe panie, czy D. ich zaakceptuje?”
(D., 1. 35, matka D.)

Przystosowanie dziecka (kazdego) do szkoly zalezy od jego umiejetnosci
odpowiadania na potrzeby plynace z nowego srodowiska, w tym akcepta-
cji regul, umiejetnosci samodzielnej pracy i interakcji z innymi, a takze ta-
kich zmiennych, jak: brak wiezi z rodzina, uczestnictwo w antyspotecznych
grupach réwiesniczych, poczucie wiezi z réwiesnikami i poczucie wiezi
ze szkola (Law, Cuskelly, Carroll 2013). W przypadku dziecka z niepelno-
sprawnoscia, przejscie to moze by¢ bardziej skomplikowane i trudne, gdyz
jego sukces zalezy w duzej mierze od dostepnego w szkole wsparcia i moz-
liwosci zaspokojenia potrzeb dziecka (Walker i in. 2012). Co istotne, Zré-
diem dylematéw i obaw nie zawsze jest jedna decyzja. Wigkszos¢ badanych
matek podejmowata i/lub planuje podejmowac decyzje dotyczace wyboru
przedszkola i szkoly wielokrotnie, poniewaz dzieci ich czeSciej narazone
sa na ryzyko niepowodzenia. Rodzice albo zmuszeni sq dokona¢ rewizji
swoich przekonan co do podjetych juz decyzji, albo antycypujq pojawienie
sie (wigkszych) trudno$ci u dziecka w przysztosci (szczegdlnie, gdy dziecko
uczeszcza do ogoélnodostepnego przedszkola lub szkoty). Ilustruje to np.
wypowiedz G. (1. 38), matki P.:

»Tylko dlatego jest tu [w szkole ogélnodostepnej — przyp. aut.], ze tak
mato dzieci. Bo jakby bylo nawet 10, to juz bym sie przy tym nie upiera-
la, chodzilby do B., moze bym go tam wozila albo bylby u siostry, ktéra
tam mam. Jakos bym sie dogadata. Nie jestem za internatem, tam sa dzieci
w internacie i nie méwie, Ze to zte, ale ja bym nie chciala go tam zostawiac.
Nie twierdze, Ze on nie péjdzie do szkoly specjalnej. Bo w nieskoriczonos¢
tu szkoty dla niego nie bedzie. Tu jest tylko podstawéwka, do gimnazjum
trzeba dojezdzaé, tak ze wiem, ze kiedy$ mnie czeka szkola specjalna. Na
razie jest dobrze”.

Plany badanych kobiet co do wyboru formy ksztalcenia ich dzieci w przy-
szlosci sq podzielone (cze$¢ opowiada sie za ksztalceniem w formie integracyjnej,
cze$¢ — w specjalnej, pozostale — nie sq zdecydowane badzZ juz podjely decyzje,
ktérych nie zamierzajg zmieniac), zréZnicowane sa tez podawane przez nie wy-
znaczniki, ktérymi kierujg si¢ w swoim wyborze.
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»Ja nie chce go ograniczac tylko do kontaktéw z dzie¢mi z zespolem”
- korzysci plynace z integracji

Te z respondentek, ktére opowiadaja sie za ksztalceniem integracyjnym, uza-
sadniajac, dlaczego szkota specjalna nie jest dobrym rozwiazaniem dla ich dzieci,
poruszaly rézne kwestie. Dla czesci matek podstawowym wyznacznikiem wybo-
ru szkoly jest (lub byta) jej bliskos¢é. W ich przypadku duza odlegtos¢ placéwki
specjalnej od miejsca zamieszkania (co wigze si¢ m.in. ze zwiekszonymi kosz-
tami dojazdu, dowozeniem dziecka przez zorganizowany, lecz czasochtonny
transport szkolny albo koniecznosciag oddania dziecka do internatu) powoduje,
Ze nie chca, aby ich dzieci do nich uczeszczaly.

,U nas nie ma zadnej szkoly specjalnej. Jest jedna dos¢ daleko, gdzie$ tam
w lesie, z dala od ludzi. Stara komunistyczna instytucja, bo przeciez kiedy$ tak
je budowali, no bo niepelnosprawnych przeciez nie bylto. Ja bym chciata, zeby on
chodzit do szkoty specjalnej, gdyby byla gdzie$ blisko. Ale nie tam. Powiedziano
nam, ze jest w gminie samochdd, ktéry zabiera dzieci z catego terenu i zawozi do
szkoly specjalnej. Ale jak to niby ma by¢? Ze dziecko bedzie przez 2 godziny jez-
dzi¢ po okolicy, zanim zajedzie do placéwki. A co z potrzebami fizjologicznymi,
a co jesli nasz syn ma chorobe lokomocyjng?” (A., 1. 39, matka W.)

Dla niektérych respondentek istotnym argumentem przy opowiadaniu sie
za integracja bylo réwniez przekonanie o prawie dzieci niepetlnosprawnych do
ksztalcenia wsréd zdrowych réwiesnikéw czy, jak méwi jedna z badanych, na-
uki w ,normalnym” otoczeniu:

,Ja nie chce go ograniczac tylko do kontaktéw z dzie¢mi z zespotem, chce,
by sie nauczyt zy¢ w normalnym otoczeniu [wyréznienie — aut.]. Wiem, ze przy
zdrowych dzieciach bedzie sobie przynajmniej poprzeczke podnosit. My wiemy,
Ze raczej on bedzie uposledzony, tak juz bedzie. On potrzebuje kogo$ drugiego,
kogo bedzie starat si¢ doganiac. Nie jestem zwolenniczka szkét specjalnych, nie
tylko z tego tytulu, ze B. jest niepelnosprawny. Wychodze z zalozenia, ze te dzie-
ci, jak s3 pomiedzy tymi bez zadnych probleméw, to bardziej podnosza sobie
poprzeczke, szybciej sie rozwijaja. Na Zachodzie w wielu krajach nie ma takich
szkét. Jest dwoch nauczycieli w takiej klasie. Zobaczymy, przed nami na razie
wszystko. Zalezy, jak bedzie si¢ B. rozwijal, nie ma sensu planowad, gdzie pdjdzie
ani go stresowag, jesli w jakims miejscu bedzie si¢ Zle czut”. (B., 1. 31, matka B.)

W wypowiedzi tej matki pojawiajg sie réwniez inne watki. Po pierwsze, jak
moéwi, integracja jest juz pewnym standardem w innych krajach i sprawdza sig,
poniewaz dzieci maja zapewnione odpowiednie warunki (tj. dwéch nauczycieli
w Kklasie). Po drugie, wazng korzyscia wynikajaca z ksztalcenia integracyjnego
jest jej zdaniem lepszy rozwdj dzieci z trudno$ciami rozwojowymi spowodowa-
ny przede wszystkim wieksza motywacja do nauki (checig doréwnania zdro-
wym réwiesnikom). Na podobny aspekt zwracajg uwage takze matki decydujace
o wyborze przedszkola, czego przyktadem moze by¢ wypowiedZ 1.1 ].:

,Chcielibysmy do zwyklego przedszkola, zeby on natapatl zdrowych cech”.
(I, 1. 33, matka T.)

,Ona teraz dziala na zasadzie malpki. No i ona rézne rzeczy nasladuje. Jak
W sumie ona ma sie nauczy¢ méwic¢? Jak nikt z nich nie méwi.. [w przedszko-
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lu specjalnym — przyp. aut.]. Dlatego tak dojrzewam do przedszkola zwyklego,
zeby chociaz dac jej szanse. Zobaczymy”. (J., 1. 35, matka J.)

Jeszcze inny powdd niecheci badanych do szkoly specjalnej pojawit sie w trzech
przypadkach, w ktérych respondentki odniosty (pierwsze) niekorzystne wrazenie
po wizycie w tego typu placéwkach. Odnosity si¢ one albo do trudnych warun-
kéw lokalowych takiej szkoty (,,Bytam w szkole specjalnej, ale nie jestem zadowo-
lona z tego miejsca. Ta szkola jest taka niewyremontowana, takie warunki...”, M.,
1. 35, matka M.), albo organizacji pracy w szkole, w wyniku ktdrej dzieci z umiar-
kowang lub znaczna niepelnosprawnoscig intelektualng maja kontakt z dzie¢mi
o lekkim stopniu tej niepelnosprawnosci pochodzacymi z rodzin patologicznych
i — zdaniem jednej z respondentek — mogacych skrzywdzi¢ ich dziecko.

Warto wskazad, ze pozytywne nastawienie do integracji badanych matek
w kilku przypadkach wynikato z wlasnych doswiadczen. Co interesujace, bar-
dzo pozytywny obraz tych doswiadczert wylania sie z wypowiedzi dwéch ma-
tek, ktoérych dzieci uczeszczaja do przedszkola ogélnodostepnego (D.) i szkoty
ogolnodostepnej (G.):

,Pani Kasia, ktéra dostata D., na poczatku byla ciezko przerazona, ale okazato
sig, Ze teraz jest jego ulubiong pania. [...] On tutaj [w przedszkolu ogélnodostep-
nym — przyp. aut.] ma logopede i rehabilitacje, ma psychologa, badania stuchu.
Wszystko ma. Idzie oczywiscie swoim tokiem. Dzieci dostajg np. literki, a on kart-
ke do kolorowania tréjkacikéw. Jestem bardzo zadowolona z tego przedszkola.
Dzieci niesamowicie sie¢ nim zajmuja, bardzo nim si¢ opiekujg. Od poczatku wie-
dzialy, ze D. jest inny, Ze trzeba mu pomagac. Tamta grupa poprzednia tez byla
zakochana w D. On raczej nie dokuczat dzieciom, chociaz zdarzalo sig, ze jak byt
zly, to przycisnat jakies dziecko, czy kiedys ugryzt chtopca w brzuch. Dzieci wte-
dy obrazily sie na niego. D. wszystkich potem przeprosit, na drugi dziefi wszyst-
kie plakaly, ze si¢ na niego obrazily. Byly dla niego bardzo troskliwe. Pewnie w
takiej codziennosci co$ sie tam przykrego znalazlo, ale ogdlnie nie. Jak wraca po
diuzszej nieobecnosci, to jest taka radosé”. (D., 1. 35, matka D.)

»,Tu unas w K. szkota [og6Inodostepna — przyp. aut.] jest nieduza i w klasie
P., gdyby on nie chodzit, byloby 4 dzieci. [...] Jak jeZdzitam do szkoly specjalnej
po jakie$ ksiazki, to pani mi méwila, Ze ona ma tyle samo w szkole specjalnej,
ale kazde jest chore, z czym innym. A tu maja tylko mojego P. I z drugiej strony
on nasladuje zdrowe dzieci. Bo w szkole specjalnej sg dzieci, no, nie oszukujmy
sig, z jakimi$ uposledzeniami. A on tu robi to, co te inne dzieci. Razem si¢ bawia.
No i robi duze postepy. Teraz literki zna wszystkie, czyta¢ umie. [...] Teraz jest
w 3 klasie, ma sw¢j indywidualny tok, ma swoje ksigzki, pani z nim siada i robi.
On chodzi na normalne lekcje, siedzi z innymi dzie¢mi. Nauczycielka jest jedna.
Jak innym dzieciom co$ zada, to siada z nim i co$ robia. I odwrotnie. Z tej jednej
strony to mam szczescie, ze to taka mala klasa. W innej sytuacji nie byltby w zwy-
klej szkole”. (G., 1. 38, matka P.)

W obu przypadkach matki wskazuja na pozytywna organizacje ksztalcenia (np.
matla liczebnos¢ klasy, akceptacja ze strony réwiesnikéw, dostep do dodatkowych,
specjalistycznych zajec), ktdre czesciej kojarzone sq z placéwkami specjalnymi niz
ogolnodostepnymi i integracyjnymi. Pozwala to na optymistyczne spojrzenie na
mozliwo$¢ edukacji dzieci z zespotem Downa takze w takich miejscach.
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Niektérzy rodzice zwracali uwage na korzysci ptynace z integracji nie dla
ich dzieci, ale dla pelnosprawnych réwiesnikéw. Za przyktad postuzy¢ moze K.
(1. 49, matka A.), ktérej zdaniem w szkole integracyjnej ,,dzieci mogg sie uczyé
tolerancji”. Byly to jednak nieliczne glosy. Przypusci¢ mozna, ze zbadanie dzieci
pelnosprawnych i ich rodzicéw pozwoliloby na to zagadnienie spojrzec¢ szerzej.

Te wypowiedzi wskazuja na otwarcie duzej czesci matek dzieci z zespotem
Downa na integracyjng forme ksztalcenia. Podkresli¢ jednak nalezy, ze wszyst-
kie uczestniczki badan uzalezniajq swoja decyzje dotyczaca wyboru szkoty od
funkcjonowania w niej swojego dziecka: jego rozwoju i samopoczucia w danej
placéwece.

Cechg laczaca wszystkie matki z grupy zwolenniczek wspélnego ksztalce-
nia dzieci pelnosprawnych i niepelnosprawnych jest fakt, iz ich dzieci nigdy nie
byty wychowankami placéwek specjalnych. Trzy matki odwiedzity takie szkoty,
ale byly to wizyty krétkotrwale, a gtéwny zarzut wobec nich dotyczyt gorszych
warunkéw lokalowych. Poglad na temat tego, jak wyglada tam edukacja i wy-
chowanie, wynika raczej z wewnetrznego przekonania, iz szkoly specjalne to co$
gorszego, sztucznego i wyizolowanego, dodatkowy czynnik stygmatyzujacy dla
dzieci tam uczeszczajacych, a posrednio takze dla ich rodzicéw. Natomiast szko-
la ogélnodostepna czy integracyjna — w opozycji do szkoty specjalnej skupiajacej
,innych” — jawi sie jako istotny wyznacznik normalnosci, ktéry ma jednoczesnie
zapewni( ich dzieciom lepsza sytuacje zyciowa i przyjecie do ,swoich”.

»Osoby z zespolem Downa na ogél lepiej czuja sie w swoim
towarzystwie” — szkola specjalna jako rozwiazanie potrzebne
dzieciom z niepelnosprawnoscia

Niektére z badanych kobiet przechodza pewnego rodzaju ewolucje swoich
przekonan odnosnie do wyboru formy ksztatcenia. Co charakterystyczne, zwy-
kle poczatkowe plany i oczekiwania sa pelne nadziei na mozliwos¢ integracji
w przyszlosci i dopiero z czasem ulegajg zmianie — na przyktad w wyniku po-
gorszenia sie funkcjonowania (intelektualnego, spolecznego) dziecka na tle ré-
wiesnikéw rozwijajacych sie typowo.

,Od wrzeénia péjdzie do tej szkoly [specjalnej — przyp. aut.]. Jak byt malutki,
to myslatam o normalnej szkole, [...] marzytam o tym, ze D. péjdzie do masowej
szkoty. Ze ja przewalcze i on péjdzie. Nie zdawatam sobie wtedy jeszcze sprawy
z tej réznicy. On tak ladnie sie rozwijal, zawsze miat tylko problem mowy. [...]
Tyle lat pracy, ale on nie przeskoczy pewnych rzeczy”. (D., 1. 35, matka D.)

»Ja nie mialam takiej Swiadomosci, Ze on pdjdzie do zwyklej, ja nie oczekiwa-
tam. Takich przypadkéw, to nie wiem jest jeden czy dwa w Swiecie, wiec byloby
dobrze, jakby to u mojego bylo, ale... jakos tak miatam te Swiadomo$é, ze nawet
jak péjdzie do normalnego przedszkola, Ze i tak... no bo moglam szukaé czy tu,
czy tu, ale wiele os6b mi powiedziato, zeby nie robi¢ sobie nadziei. Wiedziatam,
Ze niestety on w ktérym$ momencie nie doréwna i niestety nikt go na sile nie
bedzie trzymal”. (O., 56 1., matka O.)

Obie cytowane matki wydaja sie by¢ pogodzone z tym, Ze ich dziecko nie
uczeszcza (w przypadku O.) lub nie bedzie uczeszczato (w przypadku D.) do
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szkoly ogdlnodostepnej, postrzegaja jednak te sytuacje w kategoriach straty
— zalu. Nie jest to jednak Zal skierowany do samej instytucji — szkoty ogélnodo-
stepnej — a raczej poczucie pewnej porazki, ktéra nalezy przyjac i z nig zy¢.

Sposréd poddanych badaniom kobiet, wszystkie (takze te, ktérych dzieci
obecnie uczeszczajg do przedszkola/szkoly ogdélnodostepnej lub integracyjnej
i sa z tej formy zadowolone) zakladaja mozliwos¢ nauki swoich dzieci w formie
ksztalcenia segregacyjnego:

,Uwazam, zZe to bardzo fajne jesli dziecko chodzi do zespolu integracyjnego,
gdzie ma kontakt z r6znymi osobami i jest od poczatku wyczulone. Dziecko jest
zagubione, jak idzie do zwyklej szkoly, gdzie obecnie dzieci sa zezwierzecone. Jak
dziecko niepelnosprawne trafi do zwyklej szkoly, na pewno bedzie Zle traktowa-
ne. W przedszkolu dzieci nie sa jeszcze na tyle wydrowate. Ale jakby poszedt do
szkoly zdrowej...o jeny! Jakie on mialby stresy! Po co?”. (1., 1. 33, matka T.)

Problem akceptacji dzieci z zespotem Downa przez zdrowych réwiesnikéw
jest poruszany przez wszystkie badane i stanowi zwykle w ich odczuciu podsta-
wowag przeszkode integracji.

Dzieci takie czuja sie, ich zdaniem, czesto gorsze i narazone sa na izolacje lub
odrzucenie.

»Jak byliSmy na jednym turnusie dla dzieci niepelnosprawnych, tam ciagle
byty jakie$ zabawy, konkursy, dzieci ciggle byly nagradzane jakimi$ dyplomami.
C. tez oczywidcie. A jak byliSmy na imprezach ze zdrowymi dzie¢mi i pani ogta-
szala jaki$ konkurs, to on tam tez bieg}l, ale zawsze byt odsuwany, nie brat w ni-
czym udziatu, zawsze byl na koricu. Staralam sie obserwowac to ze spokojem,
nie ingerowac. I takie zrodzilo sie we mnie pytanie: czy lepiej wérdd niepelno-
sprawnych zawsze wyréznionym, czy wsréd zdrowych, ale zawsze na koricu. To
sq wlasnie te dylematy. Jesli chodzi o jego edukacje, to na pewno nie oddam go
do szkoly integracyjnej, na pewno péjdzie do szkoly specjalnej, tylko nie wiem
jeszcze, do ktorej. Mysle, ze w szkole integracyjnej czulby sie Zle. Poza tym to jest
zesp6t Downa i on tam zawsze bedzie sam”. (C., 1. 43, matka C.)

»Jak M. miat 2 lata poszed! do przedszkola, do integracyjnego. [...] On bardzo
lubi te grupe. Na poczatek byt tylko na 4 godziny. Jak miat 3 latka to poszed! juz
na caly dzieri. Ale on nie bawi sie z kims, zabawy grupowe to tak. Mysle, Zze on
ma te swiadomos¢, Ze jest inny... Jako$ sie boi tych dzieci. Stanie albo usiadzie
z boku i obserwuje. Moze to jakis lek?”. (M., 1. 35, matka M.)

Podkresli¢ nalezy, ze niektérzy rodzice nie ograniczajg ryzyka izolacji czy
odrzucenia swojego dziecka jedynie do placéwek ogdlnodostepnych i integracyj-
nych. W niektérych przypadkach w wypowiedziach pojawiaja sie réwniez oba-
wy o akceptacje tych oséb ze strony dzieci z innym podiozem niepelnospraw-
nosci:

»To jest szkota specjalna, do ktérej chodza dzieci patologiczne. Ja mam taki
koszmarny uraz [...]. Pamietam [ze swojego dziecifistwa — przyp. aut.] te upo-
$ledzone dzieciaczki i te lewusy [dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektu-
alna pochodzace z patologicznych rodzin — przyp. aut.], jak to ja méwie, ktére
podkradaty kanapki, wysmiewaly sie. I ja bardzo boje si¢ tego. Nie wyobrazam
sobie, zeby ktos D. sprawiat przykros¢. On jest bardzo czuly. Boje sie tych dzieci
patologicznych, zeby go nie krzywdzily. Tych uposledzonych zupelnie [w stop-
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niu umiarkowanym lub znacznym — przyp. aut.] sie nie boje, bo nawet jak ktéres
uderzy, to wiem, ze on sobie poradzi i jak bedzie trzeba, to odda”. (D., 1. 35,
matka D.)

»~Wiem, ze inni rodzice czesto méwia, Ze osoby z zespolem Downa na ogét
lepiej czuja si¢ w swoim towarzystwie. Jak taka osoba jest nawet w szkole spe-
cjalnej, to czesto jest sama w klasie”. (C., 1. 43, matka C.)

Wiegkszoé¢ badanych matek jest jednak przekonana lub przynajmniej zywi
nadzieje, ze ich dziecko bedzie mialo szanse na nawiazanie pozytywnych wiezi
z réwiesnikami w placéwce specjalnej:

~Mnie podoba sie tutaj w szkole [corka badanej uczeszcza do przedszkola
specjalnego przy szkole — przyp. aut.], widze, jak te dzieci si¢ bawia. Te starsze
pomagajg mlodszym. Maja taki inny kontakt. Nie powie mi nikt, Ze w normalnej
szkole te starsze dzieci z takimi jak nasze w szkole si¢ koleguje. Nikt”. (K., 1. 49,
matka A.)

Poza tym, badane matki wskazuja, ze placéwka specjalna — w przeciwien-
stwie do ogélnodostepnej — posiada oferte edukacyjng dostosowang do mozliwo-
$ci dzieci z niepelnosprawnoscia:

»,Tam w przedszkolu [specjalnym — przyp. aut.] u L. to maja wiecej zajec niz
w takim zwyktym, jak miata starsza cérka. Maja i rytmike, i logopede, i inne.
Szkoda im czasu na lezakowanie. Tu jest chyba ciekawiej”. (E., 1. 35, matka I.)

»Teraz chodzi do przedszkola specjalnego. Ma tam duzo zajeé¢ indywidual-
nych, mala grupa, zadowoleni jesteSmy. Ona wszystkiego tam sie uczy, ¢wicze-
nia z sensoryki to ma. Momentalnie wszystkie opanowane, potrafi z literek uto-
zyé..”. (K, 1. 49, matka A.)

Innym problemem ksztalcenia dziecka z niepelnosprawnos$cig w formie nie-
segregacyjnej moze by¢ — zdaniem uczestniczek badan — przecigzenie obowiaz-
kami dziecka i samych rodzicéw. Opisujac ten problem, badane odnosza si¢ do
znanych im przypadkéw innych dzieci z trisomig 21:

»~Mam kolezanke, poznatam ja na jednej z konferencji z «Bardziej Kochanych»
[...], jej corka chodzi do II klasy szkoty podstawowej normalnej, funkcjonuje na
poziomie zdrowego, takiego tréjkowego dziecka, przepieknie méwi i fadnie pi-
sze, ale to jest... jakby dziecko nie spalo, to byloby to 24 godziny pracy na dobe.
Jest to wielka praca matki, ktora jest catkowicie wypalona. Jest to tez praca ro-
dzenistwa — dopiero teraz ona sobie uswiadomita, Ze starsze dzieci zostaty catko-
wicie odsuniete. To wyszlo teraz po latach. Ona nie pracuje, rzucila swoja prace,
jest na emeryturze. Ona 6 godzin dziennie odrabia z dzieckiem lekcje. Sukcesy
sq, ale jakie koszty? Ona to wie, urodzita dziecko dos¢ p6zno, w wieku 45 lat.
Ja ja rozumiem, bo jej intencja jest jak najlepiej przygotowac cérke do momentu,
gdy zabraknie jej rodzicéw”. (C., 1. 47, matka C.)

Warto odnotowad, ze dla czesci badanych matek istotna jest nie tyle forma
ksztalcenia, ile to, zeby dziecko w ogdle uczeszczato do jakiejs placéwki, w ktorej
bedzie miato szanse sie rozwija¢ oraz/lub Zeby dac rodzicom mozliwos¢ wypo-
czynku lub zajecia si¢ innymi obowigzkami:

,Dobrze, ze 1. chodzi do przedszkola, moge troche odpoczac. Taka opieka
ciagla to bardzo cigzka, czlowiek zmeczony. I tak teraz juz cierpliwsza jestem”.
(E., 1. 35, matka I.)
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»,Chcialam, zeby on maksymalnie dlugo chodzit do tej zeré6wki, zeby jak naj-
dtuzej w swoim Zyciu miat obowiazek robienia czegos. Zeby nie przyszedt taki
czas, ze zostanie on tylko w domu. Bo wtedy wiem, Ze on zgnusnieje i nic juz
z niego nie bedzie. Skoro wigec mégt chodzi¢ do przedszkola do dziesigtego roku
zycia... Ja znam jego mozliwos$ci, wiem, Ze nie osiggnie niewiadomo jakich celow.
Niech chodzi, byle caly czas co$ robil, rozwijat sig, zeby sie od niego wymagato”.
(D., L. 35, matka D.)

Zwolenniczki edukacji specjalnej dla swoich dzieci to albo matki, ktérych
potomstwo juz do takich placéwek uczeszcza (wyrazaja one zadowolenie
z poziomu i zakresu realizowanych tam zajeé, uwazaja, ze ich dzieci czu-
ja sie tam dobrze, s akceptowane przez réowiesnikéw), albo opierajq swo-
je poglady na obserwacjach innych dzieci. Sq to zaré6wno wnioski ptynace
z obserwacji dzieci, ktére ucza si¢ w szkolnictwie ogélnodostepnym (wy-
mieniana jest tu m.in. ponadprzecietna praca cztonkéw rodziny nad pomo-
cq przy zajeciach szkolnych czy izolowanie dziecka przez pelnosprawnych
réwiesnikéw), jak i wlasne obawy o ,ciaglte bycie tym najgorszym” w grupie
klasowej.

Wyznaczniki dobrej jakosci ksztalcenia/wychowania dziecka
z zespolem Downa

Okreslono kilka, powtarzajacych sie w wypowiedziach uczestniczek, wy-
znacznikéw dobrej jakosci ksztalcenia (niezaleznie od jego formy). Zaprezento-
wano je w tabeli

Tabela
Wyznaczniki dobrej jakosci ksztalcenia dziecka z zespotem Downa (na podstawie relacji
badanych matek)

1 | Merytoryczne przygotowanie Znajomos¢ specyfiki funkcjonowania
nauczyciela-wychowawcy do pracy tych dzieci oraz specjalnych metod pracy
z dzieckiem z zespotem Downa

2 | Cechy osobowosciowe nauczyciela- Cierpliwos¢, wyrozumiatosé, czutosé,
-wychowawcy poczucie humoru (widoczne takze
w pracy z dzieckiem), stanowczos¢

3 | Czynniki materialne Zadbane i odpowiednio wyposazone
budynki i sale do prowadzenia zajeé

4 | Czynniki dydaktyczne i wychowawcze |Malo liczne grupy/klasy, wlasciwa
organizacja zaje¢, zapewnienie dzieciom
mozliwosci korzystania z dodatkowych
zajed i rehabilitacji (bez koniecznosci
dowozenia do innych placéwek), dobra
integracja grupy — dbanie o pozytywne
relacje miedzy réwiesnikami w grupie,
budowanie klimatu bezpieczeristwa

Zrédlo: badania wlasne
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Opisujac czynniki decydujace o jakosci ksztalcenia/wychowania, badane ko-
biety najczesciej podkreslaty role nauczyciela-wychowawcy:

~Wszystko zalezy od ludzi, ktérzy tam [w placéwce segregacyjnej lub inte-
gracyjnej] pracuja. Moze by¢ fantastyczne przedszkole masowe, z cudownymi
ludZmi, gdzie dziecko bedzie fantastycznie przyjete i bedzie sie swietnie czulo,
a moze by¢ beznadziejne przedszkole integracyjne. Moze by¢ jedna szkota, a kla-
sy rézne. Zalezy kto konkretnie pracuje z danym dzieckiem. Nie wiem, jak to
bedzie wygladac z C., do jakiej szkoly trafi, wszedzie patrze na ludzi. Cudowng
na przyklad pania terapeutks jest pani prowadzaca integracje sensoryczna, dzie-
ci pedza do niej. Ona méwi — Pani C. — nie dos¢, Ze sie Swietnie bawie, to jeszcze
mi za to placa. I tak powinno by¢”. (C, 1. 47, matka C.)

Niestety, rodzice dos¢ czesto spotykaja sie z réznymi niedostatkami ksztalce-
nia/wychowania i to niezaleznie od jego formy. Oto dwie przykladowe wypo-
wiedzi:

»Teraz chodzi do III klasy integracyjnej, jest 5 dzieci z orzeczeniami, on jeden
z zespotem Downa. Ciagle musimy walczy¢ z nauczycielkami. One najchetniej
wypchnelyby go do innej placéwki. Ta szkota integracyjna to troche fikcja. Chcie-
liby, zeby przyjmowala dzieci z niewielkimi problemami, np. lekkim niedostu-
chem czy dysleksja. Takie dzieci jak W. to juz problem. Bo on potrzebuje wigcej
czasu, bo trzeba pilnowad, zeby gdzie$ nie wyszedt. My ciagle musimy walczy¢
ze szkola. Czesto to my zalatwiamy im rézne szkolenia, podpowiadamy, co
mozna robi¢. To smutne, ze ludzie, ktérzy powinni profesjonalnie pomagad, tak
niewiele wiedza, co mozna robi¢. My bysmy chcieli, Zeby nasze dziecko ludzie
traktowali normalnie, ale nauczyciele musza stosowac specjalne metody, zeby do
niego trafi¢. By¢ bardziej uwaznymi, pamietad, Ze on nie przewiduje konsekwen-
¢ji swoich czynéw, ze trzeba byé uwaznym”. (A., 1. 39, matka W.)

»To jest grupa dla gleboko uposledzonych. Ja mam tez swoje zastrzezenia...
Wtedy byl w tej grupie najmlodszy, [...] wszyscy go tam krélowali, bo nie jest
agresywny, jest mity, nie jest absorbujacy... Ale tyle lat tam jest a panie nie wie-
dza, ze on sam do toalety chodzi, tylko tam musi na komende... No nie wiem...
Ja tez nie moge tak az... No juz rozmawiatam, bo jesli przez tyle lat jest z nim
praktycznie ta sama pani, mys$lalam, ze juz przejdzie na emeryture i przyjdzie
jaki§ miody duch... ale ona przetozyla, bo jeszcze pozyczki nie splacila (Smiech).
Ja to tak odwaznie méwie, jak mi sie co$ nie podoba, natomiast méj maz to za-
prowadzi, nic nie powie”. (O., 56 1., matka O.)

W obu przypadkach badane zetknely sie z trudnosciami szkét w zaspokojeniu
potrzeb ich dzieci spowodowanymi gléwnie brakiem profesjonalizmu, ktéry moze
— jak sie okazuje — charakteryzowac zar6wno nauczycieli-wychowawcow ze szkét
integracyjnych (przykiad A.), jak i specjalnych (przyklad O.). Podobne sa tez reak-
cje obu matek. Starajg sie one walczy¢ o prawa swoich dzieci poprzez przedstawia-
nie swoich zastrzezen nauczycielom. Egzemplifikacja bardzo aktywnego podejscia
do kwestii ksztalcenia dziecka w szkole przez rodzica jest tez organizacja szkoleri
dla nauczycieli przez A. Doda¢ mozna, Ze na problem braku czy niedostateczne-
go przygotowania szkét do zaspokojenia potrzeb rozwojowych dzieci z niepel-
nosprawnoscig (szczegdlnie jesli chodzi o srodowisko fizyczne) zwracali uwage
réwniez rodzice poddani badaniom przez Sue Walker i wspétpracownikéw (2012).
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Dyskusja

Na sukces dziecka z zespotem Downa w edukacji wlaczajacej ma wplyw wiele
czynnikéw. Wéréd nich wymienia sig: umiejetnosci poznawcze i spoteczne dziec-
ka, nastawienie rodzicéw, réwiesnikéw i nauczycieli, warunki organizacyjne pa-
nujace w szkole. Analiza relacji badanych matek wskazuje, Ze moga by¢ one staty-
mi adwokatami swoich dzieci, szukajacymi dla nich najlepszych rozwigzan eduka-
cyjnych — czy to w segregacji, czy integracji z pelnosprawnymi réwiesnikami. Jak
moéwi jedna z badanych kobiet: , Nie pozwolimy, by synowi dziata si¢ krzywda.
On ma prawo do chodzenia do szkoty i nie chcemy, by ktos decydowal, czy nadaje
sig, czy nie do tej szkoly”. Do$wiadczenia dzieci z wychowania w przedszkolu czy
nauki w szkole nie zawsze pozwalaja na optymizm w postrzeganiu ich przysztosci
edukacyjnej. Czasami badane nie dostrzegaja réznych mozliwosci (widzac tylko
jedna, nie pozbawiona wad, Sciezke edukacji) oraz sa pelne obaw o szczescie dzieci
w szkole/placéwce, ktére moze by¢ zaburzone z wielu ré6znych powodéw. Wsréd
najczesciej poruszanych w wypowiedziach wyrézni¢ mozna:
¢ negatywne nastawienie réwiesnikéw do dzieci z zespolem Downa;
¢ brak odpowiedniego przygotowania nauczycieli;

e zbyt liczne grupy/klasy, w ktérych nauczyciel nie jest w stanie odpowiednio
zadbac o rozwdj dziecka z niepelnosprawnoscia;
e brak odpowiedniego zaplecza dydaktycznego.

Rodza si¢ pytania, co mozna i nalezaloby uczyni¢, aby poméc dzieciom z nie-
pelnosprawnoscia korzystac z edukacji bez tych przeszkéd oraz poméc rodzicom
w (wolnym od obaw i dylematéw) planowaniu ksztalcenia swoich dzieci oraz
osigganiu satysfakcji z ich do§wiadczeni w szkole/placéwce. Rozwigzan nasuwa
sig¢ kilka. Chciatyby$my zwrdci¢ uwage na dwa.

Pierwsza kwestia wigze si¢ z przygotowaniem rodzicéw na przejscie ich dzieci
z niepelnosprawnoscia do szkoly (danego typu). Okres ten jest zwykle zwiazany
z pewnym kryzysem. Problemy emocjonalne towarzyszy¢ moga rodzicom niezalez-
nie od typu szkoly, jaki zdecyduja si¢ wybrac: w przypadku szkoly masowej lub inte-
gracyjnej (czasami tez specjalnej dla oséb z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna)
obawiac sie¢ moga, ze dziecko zostanie odrzucone przez réwiesnikéw lub nauczycieli
albo bedzie miato trudnosci z opanowaniem programu, a w przypadku szkoty spe-
gjalnej, w tym ,,szkoly zycia” — odczuwac moga wstyd lub obawe, ze dziecko nie
osiggnie maksimum swoich mozliwosci oraz nie nauczy sie funkcjonowac w srodo-
wisku zdrowych réwiesnikéw (por. Twardowski 1999, s. 32-33). Rodzice wymagaja
przed podjeciem decyzji odpowiedniego wsparcia, ktére niestety w naszym systemie
nie jest im dostepne. Rozwigzan szuka¢ mozna w programach oferowanych w in-
nych krajach. Przykladem takiego programu jest opisany przez S. Walker i wspét-
pracownikéw (2012) projekt ,Transition to School Project” oferowany rodzicom
dzieci z zaburzeniami w rozwoju w Queensland. Program adresowany jest do dzieci
z niepelnosprawnoscia rozwojowa w momencie, kiedy maja by¢ zapisane do szkoty.
Korzystaja one z programu wczesnego rozwoju dziecka przez dwa lub trzy dni w ty-
godniu i rozpoczynaja jednoczesnie nauke w programie ,wspdlnego nurtu” w zwy-
ktych klasach (ta forma w ciggu roku staje si¢ dominujaca i dziecko zaczyna uczestni-
czyé w ,zwyklych” zajeciach w pelnym wymiarze). Taka ,lagodna” forma przejscia
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dziecka do szkoly pozwala ich rodzicom dostrzec wiele korzysci z inkluzji: rodzice
zwykle zwracali uwage na pomoc i wsparcie nauczycieli we wlaczaniu dziecka do
zycia klasy oraz, co interesujace, czesciej niz nauczyciele postrzegali przejécie swoich
dzieci do szkoly jako latwe (nauczyciele, ktérzy z kolei czesciej dostrzegali ograniczo-
ne zasoby w klasach szkolnych i nie byli przekonani w przypadku kazdego dziecka,
ze forma integracyjna jest dla niego najlepszym rozwiazaniem).

Prowadzi to do kolejnego problemu, ktéry dotyczy kadry pedagogicznej pra-
cujacej (w szkole specjalnej, integracyjnej lub ogélnodostepnej) z uczniami z nie-
pelnosprawnoscia. Poprzez brak przygotowania do pracy z dzieckiem niepeino-
sprawnym, przejawianie braku jego zrozumienia, akceptacji i wiary w mozliwosci
dziecka, nauczyciele moga znacznie utrudnié¢ osiggniecie przez nie sukcesu szkol-
nego (zaréwno dydaktycznego, jak i wychowawczego). Jest to z pewnoscia trudne
zadanie, czesto bedace wigkszym wyzwaniem niz przygotowanie merytoryczne.
Zdobycie odpowiedniego przygotowania pedagogicznego i specjalistycznego jest
tylko jednym z formalnych warunkéw, jakie nalezy speinié, aby pracowac z dzie¢-
mi z niepelosprawnoscia. Jak pisze Czestaw Kosakowski (2000, s. 65), przygoto-
wanie to ,nie zawsze przeklada sie na uksztaltowanie wilasciwej, pozadanej po-
stawy”. Pewne zastane schematy myslowe powodujg niekiedy, zdaniem autora,
koncentracje na programie zamiast na celu ksztalcenia (jakim jest rozw6j kazdego
dziecka), bledy w ocenianiu (oceny w zréznicowanej grupie uczniéw powinny
spelnia¢ funkcje motywacyjng i prognostyczna, mozliwe powinno by¢ réwniez
przyjecie réznych kryteriéw dla réznych uczniéw), dopatrywanie sie przyczyn
niepowodzen szkolnych ucznia jedynie w jego cechach biopsychicznych, a nie
w czynnikach dydaktycznych. Wydaje sie, ze proces ksztaltowania wilasciwych
postaw wobec 0s6b z niepelnosprawnoscig i integracji wymaga czasami dtuzszego
czasu niz nauka pewnych technik pracy. Optymistycznie pozwalajg jednak spoj-
rze¢ na to zagadnienie badania Jennifer Campbell, Lindy Gilmore i Moniki Cuskel-
ly (2003) Program, trwajacy przez jeden semestr studiéw, zakladat uczestnictwo
studentéw kierunkéw nauczycielskich w zajeciach z zakresu ,Rozwdj czlowieka
i edukacja”, a takze przeprowadzenie badan ankietowych dotyczacych wiedzy na
temat zespotu Downa i opinii dotyczacych inkluzji oraz napisanie na tej podstawie
raportu. Zglebienie tej wiedzy (w teorii i poprzez badania terenowe) pozwolito
na zbudowanie bardziej adekwatnego obrazu oséb z trisomiag chromosomu 21,
uksztaltowanie postawy akceptacji wobec tej grupy oraz oséb z niepelnosprawno-
$cig w ogole, a takze wzmozenie tendencji prointegracyjnych u badanych. Pozwala
to zywic nadzieje, ze faktyczne zetkniecie si¢ z problemem danej niepelnospraw-
nosci w polaczeniu ze zdobywaniem rzetelnej wiedzy na ten temat pozwoli réw-
niez na uksztaltowanie wilasciwych postaw u (przyszlych) nauczycieli.
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WHY IS INCLUSIVE EDUCATION NOT ALWAYS THE BEST SOLUTION?
EXPERIENCES AND EDUCATIONAL PLANS FOR THEIR CHILDREN WITH
DOWN SYNDROME AS RELATED BY THE MOTHERS

Summary

At present, inclusive education is one of the forms of education that is being used more
and more frequently in the case of children with intellectual disabilities, including children
with Down syndrome. The article analyzes the experiences of 11 mothers and their educa-
tional plans for their children with Down syndrome younger than 18 years of age. The study is
based on the interpretative paradigm and uses a qualitative approach and a non-standardized
and unstructured interview. Data analysis is based on a phenomenological approach.

Analysis of the mothers” statements is focused on two repeating threads: 1) the choice of
a form of education that is appropriate for the child and dilemmas and anxieties that accompany
this process, and 2) the determinants of the quality of education in school or preschool. The
study confirms the considerable diversity of the mothers’” views about optimal forms of educa-
tion as well as the need for individual approach to the needs of specific families in this area. This
diversity may result, inter alia, from the children’s educational experiences: some of them do
not participate in preschool/school education yet while others are provided with various forms
of education, such as special, integrated or general education programs. Some of the mothers
pointed to the benefits of integration and its good — better than before — quality (e.g., convenient
location of mainstream/integrated schools, better development of children with developmental
difficulties, small number of students in the class, peers’ acceptance, availability of additional,
specialist classes); some of them (also) valued the benefits of segregation (e.g., peers’ acceptance,
better educational offer, fewer burdening responsibilities for children and parents). As far as the
determinants of the quality of education for children with Down syndrome are concerned, the
following categories were found: substantial qualifications of the teacher, appropriate character-
istics of the teacher, financial factors, and teaching and educational factors.

Key words: Down syndrome, inclusive education, special education, mothers
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W STRONE INTEGRAC]JI - ROZWOJ KSZTAECENIA
SPECJALNEGO W HOLANDII

Polityka spoteczna i oswiatowa w Holandii jako kraju wysoko rozwinie-
tym nastawiona jest na urzeczywistnianie idei otwartosci, réwnosci, tolerancji.
W mysél tych wartosci wyznaczane sg kierunki usprawniania szkolnictwa, ktére
z biegiem czasu nabiera charakteru coraz bardziej inkluzyjnego. Idea réwnych
szans dotyczy réwniez oséb z niepetnosprawnoscia, jednak w kwestii ksztalce-
nia wdrazana byta z pewnym opéZnieniem. Wbrew edukacyjnym trendom skie-
rowanym w strone catkowitej integracji, holenderskie szkolnictwo przez dlugi
czas praktykowalo system segregacyjny. Skutki przywigzania do takiej formy
edukacji uczniéw z niepelnosprawnosciami widoczne sa w aktualnym mode-
lu ksztalcenia specjalnego, mimo Zze wzorowany jest on na ogélnoeuropejskich
i Swiatowych wytycznych wspierajacych koncepcje pelnej inkluzji edukacyjnej.
System holenderski nadal ma charakter wysoce segregacyjny, przy czym typo-
we dla niego sa nowoczesne metody pracy, wysoka jakos¢ i bogate wyposaze-
nie. Moze zaskakiwa¢ fakt, ze edukacja specjalna w tym kraju tak kurczowo
4trzyma sie” tradycji pod wzgledem organizacyjnym, podczas gdy podaza za
nowoczesnymi trendami i nawet stanowi wzor dla innych paristw, jesli chodzi
o stosowane metody pracy oraz baze dydaktyczna (Figiel, Magryta 1996). Ma-
jac na uwadze relacje miedzy filarem specjalnym a ogélnodostepnym szkolnic-
twa, Holandia wpisuje sie¢ w tzw. kategorie ,dwoéch Sciezek”, co oznacza, ze
istnieje tam dychotomiczny system, w ktérym na bazie odrebnych przepiséw
funkcjonujq szkoty gtéwnego nurtu i szkoly specjalne (Przybysz 2005). Przyczyn
przywigzania do rozwigzan segregacyjnych nalezy poszukiwaé w diugiej i wy-
wierajacej silne pietno na wspdlczesnym stanie rzeczy tradycji historycznej (Buj-
nowska 2002). Zalazki systemu ksztalcenia specjalnego powstaly juz w XVIII w.,
kiedy to pastor Guyot otworzyt instytut dla gtuchych w Groningen. Do 1900 r.
sporadycznie rodzity sie inicjatywy tego typu, majace na celu pomoc dzieciom
niepelnosprawnym. Wiek XX przynidst rozkwit ksztatcenia specjalnego na sku-
tek ustanowienia obowiazku szkolnego dla wszystkich dzieci od 7. do 12. roku
zycia. Od tego czasu szkolnictwo specjalne zostalo oderwane od szkét gtow-
nego nurtu i przesuniete na drugi plan. Skutkiem tego jest rozdrobniony sys-
tem segregacyjny rozrézniajacy szkoty specjalne wielu typéw: szkoty dla dzieci
uposledzonych umystowo, gluchych, niewidomych. Po II wojnie $wiatowej za-
czeto tworzy¢ kolejne typy szkét specjalnych, m.in. dla dzieci z trudno$ciami
w uczeniu si¢ czy przewlekle chorych. Medyczny model niepelnosprawnosci
i patogenetyczne rozumienie pojeé ,zdrowia” i ,choroby” stanowily podloze
dla dalszego wyrézniania deficytéw i kategoryzowania ich w zamknietym ty-
pie placéwki szkolnej. Pod koniec lat 60. mozna bylo wyrézni¢ az 20 odmian
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szkot specjalnych. Wraz z rozbudowq sieci szkét pomnazala sie liczba dzieci
edukowanych w systemie specjalnym. Na poczatku lat 80. zauwazono organi-
zacyjne i merytoryczne braki istniejacego modelu, w konsekwencji czego wdro-
zono w zycie reforme w zakresie struktury szkolnictwa specjalnego. W 1985 r.
wprowadzono ustawe, na mocy ktorej liczba kategorii szkét specjalnych zostata
zredukowana. Przez nastepne lata funkcjonowat system uwzgledniajacy 15 ty-
pow szkét specjalnych. Podziat ten nadal wydaje sie bardzo szczegétowy, ale
rozwiazanie to mialo takze swoje walory — szkoly oferowaly wyspecjalizowana
pomoc dla dzieci z réznego rodzaju zaburzeniami.

Tabela 1.
Podzial holenderskich szkét specjalnych na podstawie Dutch Special Education Interim
Act ISOVSO 1985

szkoly dla dzieci z trudno$ciami w uczeniu sie

szkoly dla dzieci uposledzonych umystowo Grupa 1

szkoly dla dzieci z zaburzeniami rozwoju i zachowania

szkoly dla dzieci gluchych

szkoty dla dzieci niedostyszacych

szkoly dla dzieci z powaznymi zaburzeniami mowy

szkoly dla dzieci niewidomych

szkoly dla dzieci niedowidzacych Grupa 2

szkoly dla dzieci niepelnosprawnych (fizycznie)

szkoly przyszpitalne

osrodki dla przewlekle chorych

osrodki dla gteboko niedostosowanych

osrodki dla dzieci ze sprzezonymi uposledzeniami

osrodki szkolne i pedagogiczne, ogniska wychowawcze dla dzieci
z trudnosciami w uczeniu sie i zachowaniu

osrodki dla dzieci gleboko uposledzonych Grupa 3
Zrédto: Figiel, Magryta 1996

W Holandii zaczeto praktykowaé nowgq polityke rzadowa w zakresie integra-
q¢ji, ktéra miata na celu poprawe umiejetnosci nauczycieli, usprawnienie metod
diagnozowania, uscislenie wspoétpracy miedzy szkolami specjalnymi i masowy-
mi. Jednak programy te nie przyniosly oczekiwanych rezultatéw. Nauczyciele
nadal chetnie kierowali dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych do szkol-
nictwa specjalnego, co w efekcie doprowadzito do gwaltownego wzrostu liczby
dzieci w tych szkotach.
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Na poczatku lat 90. polityka oswiatowa zostala przekierowana na rozszerze-
nie dostepu do regularnych szkét dla dzieci z niepelnosprawnoscia. Wytyczne
dla dzialari w zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych byly czerpane z doku-
mentéw ogolnoeuropejskich. W tym okresie znaczaca byla Deklaracja z Salaman-
ki z 1994 r., ktéra stala sie¢ formalng konceptualizacja tendencji integracyjnych
oraz europejskim ideatem w zakresie réwnoprawnej oswiaty. Jedna z dyrektyw
ustanowionych w tym dokumencie byto zapewnienie réwnego dostepu dzieciom
o szczegolnych potrzebach edukacyjnych do zwyklych szkét. W Holandii juz nie-
co wczesniej, bo w 1990 r. pojawily sie propozycje zmian w kierunku rozszerze-
nia integracji dla tej grupy uczniéw. Glosu w tej sprawie udzielili sami rodzice
dzieci z niepelnosprawnosciami, ktérym zalezato na faktycznym wdrozeniu inte-
gracji w zycie szkolne. Tylko cze$¢ z nich przejawiala opory co do tych postula-
téw — byli to rodzice uczniéw klasyfikowanych do grupy pierwszej, ktérych zda-
niem obecny stan szkolnictwa masowego nie byt odpowiednio przygotowany
na zapewnienie dzieciom z powaznymi zaburzeniami optymalnych warunkéw
edukacyjnych. Niemniej, w 1990 r. wydano dokument rzadowy zatytulowany
,Znowu razem do szkoly” (WSNS), ktéry mial zahamowac rozrost sieci szkét
specjalnych (Geurts, Lambrechts 2008). Poddano wéwczas analizie przyczyny,
dla ktérych stale odnotowywano wzrost liczby dzieci uczeszczajacych do szkét
specjalnych. Wéréd nich wymieniano niecheé nauczycieli do pracy wedtug indy-
widualnych planéw tworzonych dla dzieci z niepelnosprawnoscia i kierowanie
ich do szkolnictwa specjalnego, brak stosownych kompetencji szkolnictwa maso-
wego do przyjecia tych dzieci, nieradzenie sobie szkét z coraz wigkszg réznorod-
noscia uczniéw oraz niezalezno$¢ systeméw szkolnictwa powszechnego i specjal-
nego. Ponadto system prawny i ekonomiczny pozbawiat mozliwosci pomagania
uczniom szkét powszechnych i szkét specjalnych na tych samych warunkach,
potegowal specyficzne potrzeby dzieci z trudnosciami, o czym swiadczyly kil-
kakrotnie wyzsze wydatki przeznaczane na jednego ucznia niepelnosprawnego
w poréwnaniu z uczniami ze szkét regularnych (Figiel, Magryta 1996).

Program ,,Znowu razem do szkoly” zakladat poprawe obecnej sytuacji po-
przez diugofalowe dziatania reformujace. Skierowany byl do uczniéw szkét pod-
stawowych, a jego celem bylo zmniejszenie liczby dzieci uczeszczajacych do spe-
cjalnych szkét podstawowych i utworzenie adekwatnych warunkéw w szkotach
masowych. Jezeli specyficzne potrzeby dziecka w szkole powszechnej nie byly
respektowane, mogto ono tymczasowo uczeszczaé do szkét specjalnych. Przy-
czynilo sie to do narastajacej wspotpracy tych dwéch rodzajow szkot; w 1992 r.
dzialala juz rozbudowana sie¢ okoto 300 powiazan tego typu (Geurts, Lambrechts
2008). Celem przyjetej polityki bylo umozliwienie dzieciom ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi nauki w szkolach ogélnodostepnych, kontrolowanie kosz-
téw poprzez ustalenie budzetéw dla szkét masowych oraz podstawowych szkét
specjalnych, rozszerzenie i wzmocnienie bazy dydaktycznej przystosowanej do
potrzeb uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w celu zwiekszenia
liczby tych uczniéw w populacji szkét masowych i jednoczes$nie wyeliminowanie
dlugich list oczekujacych do podstawowych szkét specjalnych. Jakosciowy cel
tych dzialan stanowila integracja edukacyjna uczniéw z niepelnosprawnosciami.
Pierwszy etap dochodzenia do integracji na tle przyjetych zatozen przypadal na
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lata 1991-1995. Wéwcezas tworzono zespoly terytorialne jako odrebne jednostki
organizacyjno-finansowe, ktérym podlegalo srednio 2000 uczniéw. Zespoly te
mialy prawo rozporzadzania srodkami finansowymi. W 1991 r. program zespo-
t6w terytorialnych zostat zaakceptowany przez parlament holenderski i w konse-
kwengji byl finansowany przez rzad. Zakladal zmniejszenie liczby dzieci w szko-
tach specjalnych do 2% populagji przy koricu 1995 roku. Po tym czasie nastgpic
miat drugi etap reformy, w ktérym planowana byla integracja dzieci ze szkét

z grupy drugiej poprzez uproszczenie klasyfikacji szkét (Figiel, Magryta 1996).

Zakladany cel iloSciowy omawianej reformy zostat osiagniety tylko czesciowo

i dopiero po bardzo dlugim czasie. W pierwszym okresie notowano wrecz wzrost

liczby dzieci uczeszczajacych do sektora specjalnego — od 3,6% w 1990 roku do

4,9% w 1996 roku (Vislie 2003, s. 25). Dopiero w nastepnych latach te wskazniki

zaczely stopniowo spadac.

Od 1998 r. zmienil sie sposéb zarzadzania szkotami specjalnymi. Ustalenia
w zakresie funkcjonowania systemu szkolnictwa specjalnego do tej pory regulo-
wat akt (ISOVSO), na mocy ktérego szkoly specjalne i szkoly ogélnodostepne byty
zupelnie odrebne i podlegaly innym praktykom legislacyjnym (Dutch Eurydice
Unit 2007). Od lipca wszystkie typy szkot regulowane byly przez te same ustawy:
Ustawa o Szkolnictwie Podstawowym (WPO) oraz Ustawa o Osrodkach Specjali-
stycznych (WEC). Pod wymienione ustawy podlegaty nastepujace typy szkét:

Ustawa o Szkolnictwie Podstawowym (WPO):

e ogolnodostepne szkoly podstawowe;

¢ specjalne szkoly podstawowe z wlaczeniem bytych szkét dla dzieci z zabu-
rzeniami zachowania (lom), byle szkoty dla dzieci z trudno$ciami w uczeniu
si¢ (mlk) oraz byle szkoly dla dzieci w wieku przedszkolnym z zaburzeniami
rozwojowymi (iobk).

Ustawa o Osrodkach Specjalistycznych (WEC):

e specjalne szkoly dla dzieci niepelnosprawnych w wieku wczesnoszkolnym,
ktére wymagaja specjalnego podejécia w nauczaniu;

e specjalne szkoly srednie dla dzieci niepelnosprawnych wymagajacych spe-
cjalnego podejscia w nauczaniu;

e regionalne odrodki specjalistyczne (RECs), ktére koordynuja zespoty szkot
specjalnych danego regionu.

W wyniku tych postanowien ulegl zmianie system szkolnictwa specjalnego
pod wzgledem polityczno-prawnym, utworzono dwa jego typy:

1) edukacja specjalna (speciale onderwijs, SO) kierowana przez Regionalne Osrod-
ki Specjalistyczne (Regionale Expertisecentra, REC);

2) specjalne szkoty podstawowe (speciale scholen voor basisonderwijs, SBO) oraz spe-
cjalne szkoly srednie (speciale scholen voor voortgezet onderwijs, SVO) wiaczone
do nurtu ogdlnodostepnego. Tworzyly one regionalne zespoty szkét wspétpra-
cujacych ze sobg, dzielacych sie doswiadczeniami i odpowiedzialnoscig za pod-
legajacych im uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Ta druga forma szkolnictwa specjalnego zostala scalona ze szkolami ogdlno-
dostepnymi ze wzgledu na polityke programu ,Znowu razem do szkoly”. Dawne
szkoty dla dzieci z umiarkowanymi trudno$ciami w uczeniu i zaburzeniami zacho-
wania (grupa 1 zob. tab. 1) zostaly zamienione na specjalne szkoly podstawowe.
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W ramach programéw edukacji wdroZonych przez pierwszy typ szkolnictwa
specjalnego uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi zostali podzie-
leni na cztery kategorie, co mialo zastapi¢ dotychczasowy, rozdrobniony podziat
tych szkoét:

Klaster 1: uczniowie z zaburzeniami widzenia lub z niepelnosprawnosciami zto-
zonymi i jednoczesnie uszkodzonym wzrokiem;

Klaster 2: uczniowie z zaburzeniami stuchu, dzieci z zaburzeniami mowy lub
z niepelnosprawnoscia ztozong i jednym z opisanych zaburzer;

Klaster 3: uczniowie niepetnosprawni fizycznie, dzieci z powaznymi trudnoscia-
mi w uczeniu sie lub dzieci przewlekle chore z fizycznymi ograniczeniami
oraz z wielokrotnymi niepelnosprawnosciami i jednym z wymienionych za-
burzen;

Klaster 4: dzieci niedostosowane spotecznie, przewlekle chore z zaburzeniami
innymi niz fizyczne.

Dzieci z niepelnosprawnoscig moga ksztalci¢ sie w placéwkach specjalnych
od 5. do 12. roku zycia na poziomie elementarnym oraz kontynuowac nauke
do 18 lat. Istnieje jednak mozliwos¢ rozpoczecia nauki rok wczesniej. Ucznio-
wie przypisani do szkoly specjalnej moga wréci¢ do szkét ogélnodostepnych,
jesli nastapia progresywne zmiany rozwojowe lub specjalisci uznajg, Zze poradza
sobie w warunkach otwartych. Podobnie sytuacja odbywa si¢ w przeciwnym
kierunku — jesli rodzice i nauczyciele uwazaja, ze dziecko powinno uczeszczac
do szkoly specjalnej, zapisujg je na badania diagnostyczne do lokalnej komisji
(PCL), ktéra decyduje, czy dany uczeri powinien by¢ umieszczony w podstawo-
wej szkole specjalnej, czy tez powinien otrzymywac dodatkowa pomoc w aktu-
alnym miejscu nauki lub zosta¢ przypisanym do jednej z czterech kategorii szkét
specjalnych. Odbywa sie to na podstawie ustalonych kryteriéw: dla kategorii
pierwszej ostros¢ widzenia mniejsza niz 0,3 pole, widzenia mniejsze niz 30 stopni
oraz ograniczony udzial w nauce szkolnej na skutek probleméw wzrokowych;
dla kategorii drugiej ubytek stuchu powyzej 80 dB i ograniczony udziat w edu-
kacji na skutek tej wady; dla kategorii trzeciej IQ nizsze niz 55, a w przypadku
niepelnosprawnosci fizycznej diagnoza medyczna stwierdzajaca jej typ; dla ka-
tegorii czwartej diagnoza na podstawie zaburzen sklasyfikowanych w DSM — IV
(Thijs, Leeuwen, Zandbergen 2009, s. 23).

Reforma ta przyczynita si¢ do ilosciowych zmian w zakresie uczestnictwa
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w poszczegdlnych typach
szkot. Podczas gdy w szkolach specjalnych scalonych z systemem szkolnictwa
regularnego (SBO) procentowy udziat tych uczniéw spadal, w zakresie odrebne-
go systemu edukacji specjalnej (SO powstalej na bazie REC) uczniéw tych przy-
bywalo: od 28 tysiecy w 1999 r. do 35 tysiecy w 2005, co oznacza wzrost o ok. 22%
(Geurts, Lambrechts 2008). Na przestrzeni lat 20042008 liczba uczniéw przecho-
dzacych ze szkét specjalnych do ogélnodostepnych stopniowo sie zwiekszata, co
oznaczalo, ze zalozone zmiany zaczety podazaé w oczekiwanym kierunku.

Oprocz rosnacego uczestnictwa dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi w gléwnym nurcie edukacji, wzrastala tez ilos¢ uczniéw korzystajacych
z pomocy nauczyciela wspomagajacego. W szkotach srednich 4300 uczniéw ko-
rzystato z tego typu wsparcia w 2003 r., a w 2007 juz 14 400.
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Tabela 2.
Procentowy udzial uczniéw w poszczegdélnych typach szkolnictwa
2004 2005 2006 2007 2008
Ogodlnodostepne 94,8 949 94,9 95,0 95,2
szkoly podstawowe
Specjalne szkoty 31 3,0 2,8 2,8 2,7
podstawowe (SBO)
Szkolnictwo 2,1 2,2 2,2 2,2 2,1
specjalne (SO)

Zrédto: The Education, Audiovisual and Culture Executive Agency (EACEA) 2008/09,
s. 202; Dutch Eurydice Unit 2007, s. 142

Nie tylko ilosciowy udziat uczniéw w szkolnictwie specjalnych stanowil pro-
blem dla holenderskiej oswiaty. Reformy wymagat takze istniejacy sposéb finan-
sowania szkolnictwa specjalnego. Nastapily wiec postepowe zmiany zwigzane
z systemem finansowania oraz organizacjg szkét specjalnych. Od 2003 r. system
finansowania szkolnictwa ulegl reorganizacji — zastapiono finansowanie szkét
specjalnych na podstawie liczby dzieci w nich umieszczonych powigzaniem fun-
dowania ustug ,specjalnych” z jednostka, wobec ktérej sq swiadczone bez wzgle-
du na typ szkolnictwa. Jesli potrzeby ucznia mieszcza si¢ w granicach ustalonego
budzetu, moze on oraz jego rodzice wybrac szkole: specjalna lub ogélnodostepng
tak, aby jak najlepiej wykorzystac te srodki (tamze, s. 6). Taki system finansowa-
nia potaczonego z indywidualnymi potrzebami ucznia zapewnia mozliwos¢ wy-
korzystania przynaleznych mu srodkéw pienieznych w celu ulatwienia pelnego
uczestnictwa w warunkach szkolnictwa ogélnodostepnego. Forma ta jako scisle
powiazana z uczniem i podazajaca wraz z nim jego Sciezkq edukacyjna jest okre-
$lana ,, uczniowskim plecakiem” (Rugzak). Pieniadze te sa przeznaczane na po-
moc uczniowi poprzez finansowanie specjalistycznych srodkéw dydaktycznych,
szkoleni dla nauczycieli z nim pracujacych oraz zatrudnianie nauczyciela wspo-
magajacego. Niemniej, po latach praktykowania takze i ten system spotkat sie
z krytycznymi uwagami. Okazuje sie, Ze szkoly ogélnodostepne bardzo chetnie
przyjmujg uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych (oraz ich budzety),
ale preferujq tych, ktérym latwiej bedzie sie zintegrowac. W Holandii toczy sie
dyskusja, czy nie zamieni¢ tej formy na silnie zdecentralizowany model finanso-
wania, w ktérym pienigdze bylyby lokowane w regionalnych osrodkach koor-
dynujacych prace zespotu szkét. Takie rozwigzanie juz zastosowano w przypad-
ku finansowania potrzeb dzieci klasyfikowanych do trzeciej i czwartej kategorii
szkot specjalnych (Schuman 2011, s. 13).

Najpowazniejsze trudnosci pojawialy sie w kwestii adaptacji szkét ogdélno-
dostepnych do potrzeb uczniéw ze specjalnymi potrzebami. Struktura przyj-
mowania do tych placéwek byla bardzo zlozona: kazda instytucja posiadata
swoje indywidualne kryteria przyjecia, fundusze i sposéb zarzadzania. Istniata
niewielka i nieskoordynowana wspéltpraca miedzy réznymi placéwkami. Jesli
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dziecko potrzebowalo specjalnej pomocy, rodzice sami musieli zdecydowa¢, do
ktoérej szkoly pasuje najlepiej, a przeciez zalozenie ,edukacji dla wszystkich”
bylo odwrotne — to placéwka miata odpowiedzieé na potrzeby dziecka. Rodzice
ponadto musieli zmierzy¢ sie z takimi problemami jak skomplikowane procedu-
ry przyjmowania dziecka do szkoly, listy oczekujace, brak miejsc. Dodatkowo
szkoly ogélnodostepne mialy prawo odmoéwic przyjecia ucznia ze stwierdzo-
ng potrzebg ksztalcenia specjalnego, co motywowane byto brakiem mozliwosci
zapewnienia mu dostosowanej do jego potrzeb edukacji. Ztozonos¢ legislacyj-
na tego procesu réwniez ograniczata otrzymywanie dostosowanych do potrzeb
dziecka ustug edukacyjnych lub tez je opézniala. Jak podkreslajg niektérzy bada-
cze (Schuman 2011), w sytuacji decydowania o wyborze formy ksztalcenia przez
rodzicéw istotne wydaje sie to, w jaki sposéb otrzymuja informacje ulatwiajace
podjecie wlasciwej decyzji. Wazny jest wiec wglad rodzicéw w polityke oswia-
towa, tresci ksztalcenia, metody, praktyki edukacyjne stosowane w poszczegodl-
nych szkolach. Jako odpowiedz dla pojawiajacych sie trudnosci w prawidlowym

funkcjonowaniu zalozeri ,,dostosowanej edukacji” (passend onderwijs) w 2005 r.

pojawila sie propozycja reformy, ktérej zalozenia mialy by¢ wcielone w zycie do

2011 roku. Istotq tej formy ksztalcenia mialo by¢ przeniesienie odpowiedzialno-

$ci na wiladze szkolne za rozwijanie edukacji, ktéra odpowiada potrzebom dzie-

ci. Wszyscy pracownicy danej szkoly we wspétpracy z regionalnymi osrodkami
specjalistycznymi (RECs) sa odpowiedzialni za utworzenie oferty ,, dostosowanej
edukacji” dla kazdego dziecka. Aby osiagnac ten cel, zaproponowano nastepuja-

ce rozwigzania (Geurts, Lambrechts 2008, s. 9):

e koordynacja miedzy réznymi systemami orzekania o specjalnych potrzebach
edukacyjnych w podstawowych szkotach specjalnych podlegltych szkolnic-
twu regularnemu (SBO) i placéwkach edukacji specjalnej (SO);

e poprawa systemu przechodzenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi do gimnazjum i sektora zawodowego;

e zobligowanie szkét ogélnodostepnych do przygotowania adekwatnej opieki
i nadzoru dla kazdego ucznia, ktéry aplikuje o miejsce w danej szkole;

e wzmocnienie pozycji rodzicéw i uczniéw w procesie aplikowania do szkét
ogolnodostepnych, zwigkszenie finansowych srodkéw placéwek przyjmuja-
cych dzieci z orzeczeniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych;

e prawne sformulowanie programu ,dostosowanej edukacji”, wzmozenie idei
edukacji wigczajacej w szkotach regularnych.

Te zalozenia zostaly wprowadzone na przetomie 2008,/2009 roku. Podstawg
wdrazanych zmian bylo umozliwienie kazdemu dziecku maksymalnego wyko-
rzystania szans rozwoju, wzmacniania mozliwosci i redukowania ograniczen.
Gléwnym celem bylo utworzenie idealnego srodowiska dla indywidualnego
rozwoju dziecka. Aby to osiagnac zaktadano, ze w 2011 r. rodzice dziecka niepet-
nosprawnego nie beda musieli samodzielnie poszukiwaé odpowiedniej dla nie-
go szkoty, ale to wiladze szkoty, do ktdrej uczen ze wzgledu na miejsce zamiesz-
kania przynalezy, sa odpowiedzialne za znalezienie adekwatnej do jego potrzeb
formy edukacji. Wiazalo sie to z regionalng wspétpraca wladz wszystkich szkét
danego terenu. Kolejnym krokiem ku proponowanym zmianom byto ulepszenie
jakosci ksztalcenia poprzez jasne sprecyzowanie programoéw, celéw i tresci kiero-
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wanych do dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. W tym roku w mysl
tych zalozeri utworzono sieé regionalnych biur do spraw orzekania o specjalnych
potrzebach edukacyjnych. Wspétpraca odbywa sie miedzy wszystkimi szkotami
masowymi danego rejonu oraz Regionalnym Osrodkiem Specjalistycznym (REC)
i wszystkimi kategoriami podlegajacych mu szkét specjalnych. Wstepne badania
mozliwosci i ograniczeni dziecka pozwalajg na sformutowanie tzw. ,orzeczenia”
o potrzebie ksztalcenia w systemie specjalnym (REC indicatie), ktére wskazuje,
jaka droga edukacji bedzie najbardziej odpowiednia dla dziecka i jakie zdolnosci
posiadzie po jej zakoriczeniu. Jezeli takie orzeczenie o ksztalceniu specjalnym
zostaje wydane, regionalna sie¢ szkét ma obowigzek zaproponowad typ szkoty
w najwiekszym stopniu odpowiadajacej potrzebom dziecka. Budzet przeznaczo-
ny na caloksztalt opieki nad takim dzieckiem jest wykorzystywany elastycznie
w zaleznosci od biezacych jego potrzeb. Uczert moze uczeszczac do szkoty spe-
cjalnej lub ogélnodostepnej, w ktérej otrzymuje przeznaczone mu wsparcie lub
tez do obydwu czesciowo. Jesli program ksztalcenia realizowany w szkole ogdl-
nodostepnej przekracza mozliwosci dziecka, powinien by¢ odpowiednio adapto-
wany. Do 2012 r. realizowano projekty pilotazowe, ktére przyniosty pozytywne
rezultaty. Taka reorganizacja systemu ksztalcenia specjalnego, cho¢ nie wyklu-
czyta charakteru segregacyjnego, to zmienila postrzeganie istoty niepelnospraw-
nosci, co jest pierwszym krokiem do budowania sformalizowanych systemdéw
otwartych na réznorodno$é. Juz nie ograniczenia i wady funkcjonowania dziec-
ka klasyfikujq je do jednego z wielu zamknietych $rodowisk szkolnych, a moz-
liwosci, ktére maja by¢ maksymalnie wykorzystane w elastycznym i najbardziej
odpowiadajacym jego wilasciwosciom kontekscie szkolnym.

Na lata 2011-2014 przewidziana jest kolejna reforma dotychczasowego sys-
temu (Referentiekader Passend Onderwijs 2011). W pi$mie ministra z czerwca
2011 r. na temat wprowadzenia ustawy o dostosowanej do indywidualnych
potrzeb edukacji poruszone zostaly kwestie dalszej decentralizacji zarzadzania
edukacjg specjalng. W dniu 1 listopada 2012 r. gotowy bedzie system admini-
stracyjny nowych zespoléw wspdtpracy szkoét. Zespoly te przed 1 marca 2013 r.
skieruja plan edukacji uczniéw wymagajacych specjalnej opieki do inspekcji, po-
przedzony przeprowadzeniem rozméw z zarzagdami gmin. Obowiazek objecia
opieka specjalng szkdt przez zarzady gmin wejdzie w zycie 1 sierpnia 2013 roku.
Przejscie na ten nowy system uwazane jest za proces samoistny, ktéry opierac sie
bedzie przede wszystkim na dotychczasowych, pozytywnych praktykach.

Poza chronologicznym tokiem zmian i reform holenderskiego systemu szkol-
nictwa specjalnego istotne zdaja sie by¢ kwestie jakosciowe dotyczace zadan
szkoly, programéw oraz pracy nauczycieli. Sprawa budzaca pewne watpliwosci
byla jakos¢ ksztalcenia specjalnego zaréwno w szkotach masowych, jak i specjal-
nych. Zaczeto zwraca¢ wiekszg uwage na rezultaty ksztalcenia w szczegdlno-
$ci w zakresie umiejetnosci jezykowych i matematycznych. Podjeto inicjatywy
majace na celu ulepszenie programoéw ksztalcenia, materialéw dydaktycznych,
wyposazenia budynkéw. W centrum ksztalcenia oprécz dbatosci o dobre sa-
mopoczucie dziecka znalazla sie troska o jego rozwdj poznawczy. Realizowany
program w szkole podstawowej regulowany przez ustawe WEC powinien za-
wiera¢ nastepujace tresci przekazywane w zintegrowanej formie: koordynacja
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sensoryczna i edukacja fizyczna, jezyk holenderski, arytmetyka i matematyka,
zajecia przedmiotowe, zajecia artystyczne, ¢wiczenia umiejetnosci spotecznych,
zdrowy tryb Zzycia (Dutch Eurydice Unit 2007, s. 140). Chociaz te przedmioty
sa obowiazkowe, to jednak zakres czasowy jest ustalany indywidualnie przez
zarzady szkoét. Podobna wolnos¢ maja szkoly w doborze metod i srodkéw dy-
daktycznych (Thijs 2009, s. 54). W Holandii edukacja nastawiona jest na realizacje
réznorodnych form aktywnosci, ktére wymagaja od ucznia zaangazowania i ini-
cjatywy. Na tyle, na ile to mozliwe, za priorytet uznaje sie ucznia, jego potrzeby,
mozliwosci i zainteresowania, ktére rozwijane sa systematycznie, z uwzglednie-
niem jego indywidualnosci. Uczniowie, ktérzy potrzebujg wsparcia, by dotrzy-
mac kroku reszcie klasy, majg mozliwos¢ uzupemiania brakéw poprzez zajecia
wyréwnawcze lub dodatkowe instrukcje podczas wykonywania ¢wiczen z calq
grupa. Holenderski system wyraZnie odcina sie od tradycyjnej formy edukacji,
w ktdrej to nauczyciel mial monopol na wiedze i byt odpowiedzialny za skutecz-
ne jej przekazywanie swoim uczniom. W centrum za$ stawiane jest dziecko, ktére
ma prawo do podazania za realizowanym tokiem lekcji adekwatnie do swojego
poziomu i w indywidualnym tempie. Takie rozumienie nauczania i uczenia sie
sprzyja integracji wszystkich uczniéw na gruncie nurtu szkolnictwa regularne-
go (Schuman 2011). Wytyczne programowe sa takie same zaréwno dla uczniéw
szkét ogélnodostepnych, jak i specjalnych. Jednak szkoty réznia sie w sposobie
ich wdrazania uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz realizacji
przez nauczycieli i zarzady szkolne. Ponadto istnieja réznice w zakresie wie-
dzy nauczycieli, ich umiejetnosci i postaw, jak i indywidualnych réznic miedzy
dzie¢mi z niepelnosprawnoscia. Nadal wyzwaniem pozostaje skonstruowanie
dostosowanego programu, ktéry uwzglednialby specjalne potrzeby uczniéw
z niepelnosprawnoscia, ale zarazem pozwalal na ich realizacje w warunkach
ogolnodostepnych z udzialem wszystkich uczniéw.

Opisane zmiany doprowadzily takze do reorganizacji pracy oraz procesu
ksztalcenia nauczycieli. Dowodem tego sa rzadowe inicjatywy wprowadzane
juz od poczatkéw krzewienia idei integracji: nauczanie ambulatoryjne, trenin-
gi wspierajace nauczycieli oraz doksztalcanie w miejscu pracy. Nauczanie am-
bulatoryjne, tzw. superwizje, to formy, ktére maja na celu ulatwienie przejscia
dziecku ze szkoly specjalnej do szkoly masowej i radzenie sobie w tych no-
wych warunkach. By pomoéc jemu i jego nauczycielom, nauczyciel wspieraja-
cy ze szkoly specjalnej stuzy swoja specjalistyczng wiedza, odbywajac niekto-
re zajecia z dzieckiem i udzielajac praktycznych wskazéwek nauczycielom, jak
z nim postepowacd, majac na wzgledzie jego specjalne potrzeby. Liczba uczniéw
w szkolach podstawowych ogélnodostepnych korzystajacych z pomocy takiego
pedagoga specjalnego stale rosnie, co dowodzi coraz czestszego uczestnictwa
dzieci z niepelnosprawnosciag w systemie ogélnodostepnym. Kolejnym walorem
tej formy jest poprawienie relacji miedzy szkotami masowymi i specjalnymi,
wzmocnienie intensywnosci kontaktéw miedzy nauczycielami tych szkét oraz
pozytywna zmiana nastawienia nauczycieli i rodzicéw ze szkét masowych do
dzieci o specjalnych potrzebach (Figiel, Magryta 1996).

Idea integracji wcielana w zycie stawia przed holenderskimi nauczycielami
niemale wyzwania. Jak podkreslajg niektérzy badacze (Elliott 1998), to wiasnie
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od dzialari nauczycieli zaczyna sie wdrazanie zaloZen integracyjnych na szersza
skale i nie chodzi tu o odgérne wytyczne, ktérym sg podporzadkowani, ale oso-
biste zrozumienie potrzeby integracji. Wielu z nich wyraza swoje obawy co do
mozliwosci dostosowania programu dla uczniéw np. uposledzonych umystowo
oraz niepewno$d, jesli chodzi o ocene jakosci wiasnej pracy. Ponadto deklaru-
ja potrzebe dodatkowego wsparcia z zewnatrz, poniewaz nie czujg si¢ w pelni
kompetentni do radzenia sobie z problemami nauczania tych dzieci. Na nauczy-
cielu spoczywa takze obowiazek projektowania i realizowania programu pracy
z klasa. Spetnianie tej funkcji wymaga szerokiego repertuaru umiejetnosci: zna-
jomosci specyfiki procesu uczenia si¢ uczniéw o réznych typach niepetnospraw-
nosci, znajomosci strategii spolecznej integracji tych uczniéw w klasie, kompe-
tencji organizacyjnych oraz pedagogicznych. Umiejetnosci te nauczyciele maja
naby¢, korzystajac z réznych form zawodowego ksztalcenia i doksztalcania sie.
W Holandii duza wage przykiada sie do ksztalcenia nauczycieli w zakresie pracy
z uczniami o specjalnych potrzebach. Realizowane jest to poprzez wprowadze-
nie tresci dotyczacych specjalnych potrzeb na wszystkich studiach przedmio-
towych. Standardy dla statusu wykwalifikowanego nauczyciela uwzgledniaja
obecnie podstawowy zakres wymagan z zakresu pedagogiki specjalnej. Specjal-
ne potrzeby edukacyjne sa umieszczane w ogdélnym programie studiéw, szkole-
nie obejmuje wstep do ksztalcenia uczniéw z potrzebami specjalnymi. Wszyscy
nauczyciele szkél podstawowych maja kwalifikacje, by nauczac dzieci ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi. Wiekszos$¢ nauczycieli pracujacych w szkotach
specjalnych posiada tytul magistra z pedagogiki specjalnej. W zaleznosci od cha-
rakteru pracy nauczyciele maja mozliwos¢ odbycia studiéw specjalistycznych,
np. z zakresu nauczania dzieci niedostosowanych spotecznie. Jednak kwalifika-
cje z zakresu pedagogiki specjalnej nie sa obowigzkowe — nauczyciele z ogélnym
przygotowaniem pedagogicznym moga pracowad na polu edukacji specjalnej
(Dutch Eurydice Unit 2007, s. 138).

Projektowane zmiany systemu szkolnictwa zalozone do realizacji na lata
2011-2014 (Referentiekader Passend Onderwijs 2011) w duzej czesci poswiecone
sq doskonaleniu nauczycieli, gdyz to wlasnie oni sq uwazani za gtéwnych re-
alizatoréw idei inkluzji edukacyjnej. Uprawnienia i kwalifikacje nauczyciela do
$wiadczenia podstawowej opieki i edukacji uczniéw o specjalnych potrzebach
edukacyjnych majgq byé od$wiezane i rozszerzane poprzez szkolenia. Istnieja
mozliwosci szkolenia w systemie indywidualnym, jak i w formach zespotowych.
Stanowi to istotne zadanie samego nauczyciela, ale takze dyrektora szkoly i wia-
$ciwych wiladz. Tworza oni wytyczne, wedlug ktérych nauczyciel moze pra-
cowaé nad swoim rozwojem zawodowym i mogg stawia¢ wymagania wobec
aktywnosci zawodowej personelu ksztalcacego i wspierajacego ksztalcenie. Do-
skonalenie nie odbywa si¢ juz na zasadzie dobrowolnego uczestnictwa, lecz ma
obecnie charakter obowigzkowy. W 2016 r. wszyscy mianowani nauczyciele beda
musieli spelnia¢ wymagania kwalifikacyjne. W Holandii duza wage przyklada
sie¢ takze do znajomosci technologii komunikacyjnej wsréd nauczycieli i peda-
gogéw. Ogolne szkolenie z tego zakresu jest integralng czescia podstawowego
przygotowania nauczycieli, natomiast dla nauczycieli czynnych zawodowo or-
ganizowane sg kursy szkoleniowe (Zamkowska 2006, s. 143). Technologie infor-
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macyjne i komunikacyjne sa uzywane do spelniania wielu funkcji w dziedzinie
ksztalcenia specjalnego, a komputer jest powszechnym srodkiem dydaktycznym
juz od diugiego czasu (Nowicka 1997).

Tym, co charakteryzuje holenderski system edukagji, jest otwartos¢, r6zno-
rodno$¢ i autonomia, co uwidacznia si¢ réwniez w zakresie ksztalcenia specjal-
nego. Wolnos¢ edukacji zagwarantowana jest w 23 artykule konstytucji tego kra-
ju (Zawislak 2000). Wspétistnieje obok siebie wiele szkét publicznych i wyzna-
niowych réznego typu, co stwarza warunki do rozwijania tolerancji, szacunku
do odmiennosci i otwarcia na heterogeniczno$é we wszystkich aspektach, nie
tylko $wiatopogladowych. Wolnos¢ i niezaleznos¢ edukacyjna objawia sie takze
w przyjetej orientacji nauczania, swobodzie ksztalttowania programéw szkolnych
i organizacji nauki. Te same zasady odnosza si¢ do szkét specjalnych, ktére moga
byé zaréwno publiczne, jak i prywatne. Ponadto rzad jest zobowigzany do finan-
sowania kazdej szkoly w jednakowy sposoéb, bez wzgledu na to, czy znajduje sie
ona w gestii paristwa czy gminy, jest prywatna, wyznaniowa, bezwyznaniowa
czy innego typu. Dlatego tez dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych swo-
je miejsce znajda nie tylko w szkotach publicznych, ale takze prywatnych typu
Montessori, Planu Jenajskiego, freinetowskich czy waldorfskich. Nawet w spe-
cjalnych szkotach publicznych organizacja klas nie jest jednoznacznie okreslona.
Nie istnieja zalecenia dotyczace liczebnosci klas, jednak ilociowo powinny by¢
mniejsze od klas w szkolach ogélnodostepnych. W jednej klasie moga uczy¢ sie
dzieci w réznym wieku, uczniowie zwykle sa dzieleni wedlug poziomu rozwojo-
wego, chod i tu nie ma reguly, gdyz sytuacja przedstawia si¢ réznie w zaleznosci
od typu szkoly specjalnej. Uczniowie o réznych potrzebach edukacyjnych nie
tylko ze wzgledu na poziom rozwoju, ale takze tlo kulturowe czy tez sytuacje
rodzinng, mogg w pelni realizowac swdj potencjal. Jezeli tylko wladze szkol-
ne dostrzegg ich specyficzne potrzeby, majq mozliwos¢ adekwatnej i wzglednie
szybkiej reakcji na nie bez ograniczenia sztywnymi, odgérnymi procedurami.

Reasumujac dotychczasowe rozwazania dotyczace rozwoju integracyjnego
systemu edukacji specjalnej w Holandii, mozna zauwazy¢, ze integracja jest pa-
lacym problemem, wokét ktérego powstalo wiele dylematéw, propozycji, mniej
lub bardziej trafionych rozwigzan. I cho¢ szkoly specjalne w tym kraju nadal
istniejg, zmienila sie wspierajaca je filozofia. Sq bowiem tworzone dla uczniéw,
ktérych specjalne potrzeby edukacyjne nie moga by¢ zaspokajane w nurcie ogoél-
nodostepnym, a ich celem jest maksymalizowanie indywidualnych mozliwosci
dziecka. Zadania tych szkét nadal zamykajq sie w hasle ,,Szkola specjalna, kiedy
jest to konieczne, nauczanie dziecka niepelnosprawnego w szkole z réwiesnika-
mi pelnosprawnymi, kiedy tylko jest to mozliwe” (Przybylski 1994, s. 27). Edu-
kacja specjalna ma obowiazek rozwija¢ wszystkie sfery funkcjonowania ucznia:
emocjonalng, intelektualna, fizyczng i wspierac jego calosciowy rozwdj, czego
ostatecznym etapem ma by¢ powrét dziecka do edukacji w szkole ogélnodostep-
nej. I cho¢ segregacja w ksztalceniu zakorzeniona jest przez diugg tradycje histo-
ryczng, to jednak dla integracji holenderskie spoleczeristwo zbudowato solidne
podwaliny. Inkluzja edukacyjna jako jedna z galezi inkluzji spolecznej ma duze
szanse powodzenia w kraju, w ktérym odmienno$¢ jest otwarcie przyjmowana.
Istnieje jednak potrzeba pewnych przeobrazen systemowych, ktére stopniowo sa
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wdrazane. Otwarte pozostajg pytania o zbiezno$¢ ambicji politycznych z zaan-
gazowaniem tych, ktérych plany te realnie dotycza: dzieci, rodzicéw, nauczycie-
li, a takze o sensownos¢ nadal istniejacych podzialéw szkolnictwa specjalnego.
Jak do tej pory, pozwolono uczniom odmiennym pod wzgledem rozwojowym
wkroczy¢ w sfere edukacji masowej, teraz nalezy zadbacd o to, aby odnaleZzli tam
odpowiednie srodowisko, dopasowane warunki oraz rzeczywiste mozliwosci
rozwoju.
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PR A WO I PRAKTYKA

MALGORZATA SZEROCZYNSKA
Zastepca Prokuratora Rejonowego
Warszawa-Srédmiescie

CZY OBOWIAZKOWE SZCZEPIENIA OCHRONNE DZIECI
SA NAPRAWDE OBOWIAZKOWE?!

Wspoiczesni rodzice coraz czesciej zadaja sobie pytania: czy szczepié, czy nie
szczepic swoje dziecko, ktére postepowanie bardziej stuzy ochronie jego zdrowia,
czy szczepionki sa pozyteczne czy szkodliwe (Kalb 2008). Naglasniane w mediach
przypadki powaznych powiklan u dzieci w wyniku wystapienia u niech niepoza-
danego odczynu poszczepiennego (Dziecko umarto po szczepionce) doprowadzity do
podwazenia powszechnego wczesniej przekonania, ze obowigzkowe szczepienia
stosowane wobec dzieci zgodnie z narodowym programem szczepieri ochronnych
sq jak najbardziej zasadne i winny by¢ obligatoryjnie stosowane. Nad skuteczno-
Scig szczepionek debatujgq réwniez lekarze, przy czym mozna wsréd nich znalez¢
znane nazwiska os6b sprzeciwiajacych sie¢ obowigzkowym szczepieniom i wska-
zujacych na bardziej szkodliwy niz dobroczynny wplyw szczepionek na zdrowie
dzieci (Majewska [bd]; Lewkowicz-Siejka 2010). Nic wiec dziwnego, ze w swietle
takich wiadomosci rodzice zaczynaja mie¢ watpliwosci, jak postapic, by naprawde
dziala¢ w imie najlepiej pojetego interesu dziecka.

Pare lat temu w Polsce powstal, obecnie juz doé¢ silny, ruch rodzicéw aktywnie
sprzeciwiajacych sie szczepieniu dzieci’. Zaklada sie, Ze na chwile obecng w Polsce
ok. 1500 dzieci rocznie nie jest szczepionych w ramach szczepiert obowiazkowych,
gdyz rodzice nie wyrazaja na takie szczepienie zgody (Coraz wigcej polskich...). Ponie-
waz z reguly w takich przypadkach aktywnie reaguja organy inspekcji sanitarnej,
duza czesc tych spraw koriczy sie przed sagdami administracyjnymi. Podstawowym
zagadnieniem prawnym, ktére prowadzi tu do konfliktu miedzy rodzicami a orga-
nami wladzy, jest kwestia czy szczepienia obowigzkowe sg sSwiadczeniem medycz-
nym, na wykonanie ktérego lekarz potrzebuje zgody przedstawiciela ustawowego
dziecka, czy tez taka zgoda nie jest wymagana, bo zapewnienie przez rodzica, by
dziecko poddalo sie szczepieniu, jest jego ustawowym obowigzkiem. Wbrew pozo-
rom odpowiedZ na to pytanie nie jest wcale taka oczywista.

Szczepienia ochronne uregulowane zostaly w ustawie z 5 grudnia 2008 r. o za-
pobieganiu oraz zwalczaniu zakazen i choréb zakaznych u ludzi (tekst jednolity
Dz.U. z 2013 1., poz. 947). Zgodnie z art. 5 ust. 1 pkt. 1 lit. b tej ustawy osoby
przebywajace na terytorium RP? sa obowiazane do poddawania si¢ szczepieniom

! Stan prawny 1 marca 2014 r.

2 Np. Ogélnopolskie Stowarzyszenie Wiedzy o Szczepieniach ,STOP NOP”, http:/ /www stopnop.pl/,
konsultacja 1 marca 2014 r.

3 Zgodnie z art. 17 ust. 1 tej ustawy chodzi o osoby przebywajace w Polsce dtuzej niz trzy miesiace.
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ochronnym. Przepis ten zostal 3 wrzesnia 2012 r. minimalnie znowelizowany
(Dz.U., poz. 892) — poprzedni zapis zobowiazywal bowiem do poddawania sie
obowigzkowym szczepieniom ochronnym w ramach Narodowego Programu
Szczepiert Ochronnych. Zmiana ta na pierwszy rzut oka $wiadczy o rozszerzeniu
zakresu obowiazkéw mieszkaricéw Polski, gdyz obecne brzmienie przepisu nie
tylko nie odwoluje sie do Narodowego Programu Szczepiert Ochronnych, ale na-
wet pomija przymiotnik ,obowigzkowy”, co nalezatoby odczytac jako obowigzek
kazdej osoby przebywajacej w Polsce przez okres ponad trzech miesiecy do pod-
dania si¢ kazdemu szczepieniu ochronnemu, nawet nieobowigzkowemu.

Sformulowanie to jest oczywiscie mylace, gdyz przepis art. 5 powyzszej ustawy
czytaé nalezy lacznie z jej art. 17, ktéry w ust. 1 wprost méwi, ze sformutowanie
,szczepienie ochronne” przeciw chorobom zakaznym, wymienionym w Rozporza-
dzeniu Ministra Zdrowia z 18 sierpnia 2011 r. w sprawie obowigzkowych szczepier
ochronnych (Dz.U. nr 182, poz. 1086), oznacza dokladnie to samo, co ,,obowiazko-
we szczepienie ochronne”. Wspomniane Rozporzadzenie reguluje réwniez kwestie,
kto, w jakim wieku i z jakich innych powodéw obowigzany jest poddac sie niniej-
szym szczepieniom. Co wiecej w § 5 Rozporzadzenie to wskazuje, ze obowiazkowe
szczepienia ochronne prowadzone sg zgodnie z Programem Szczepiert Ochronnych
na dany rok oglaszanym przez Gléwnego Inspektora Sanitarnego w formie komuni-
katu, ktéry zawiera m.in. wskazania dotyczace poszczegdlnych szczepionek. Majac
na uwadze, ze dokladnie w tej samej formie i przez ten sam podmiot oglaszany byt
Narodowy Program Szczepiert Ochronnych, ktéry miat ten sam zakres przedmio-
towy, stwierdzi¢ nalezy, ze praktycznie zmiana wprowadzona w 2012 r. w art. 5
przedmiotowej ustawy stuzyla tylko stylistyce legislacyjnej, a w zadnym stopniu nie
zmienita zakresu obowigzywania tego przepisu.

Z literalnego brzmienia art. 5 ust. 1 pkt. 1 lit b w zw. z art. 17 ust. 1 ustawy o za-
pobieganiu oraz zwalczaniu zakazen i choréb zakaznych u ludzi wynika wprost,
ze poddanie si¢ tym szczepieniom jest obowigzkiem kazdej osoby zamieszkujacej
w Polsce, w tym takze obowigzkiem dziecka. O istnieniu tego obowigzku lekarz
sprawujacy profilaktyczng opieke zdrowotna jest obowigzany poinformowac osobe,
ktéra powinna sie temu szczepieniu poddac, a w przypadku maloletniego — jego
przedstawiciela ustawowego lub opiekuna faktycznego (art. 17 ust. 9), gdyz w przy-
padku maloletniego odpowiedzialnos$¢ za wykonanie tego obowigzku spoczywa na
osobie, ktéra sprawuje nad nig piecze prawna lub faktyczng (art. 5 ust. 2), a wiec
najczesciej na rodzicach albo opiekunach prawnych, ale w przypadku niesprawo-
wania przez nich codziennej opieki nad dzieckiem, na kazdym, kto faktycznie (bez
podstawy prawnej) takg opieke sprawuje (np. dziadkowie w przypadku dluzszego
wyjazdu rodzicéw za granice). Z kolei z art. 17 ust. 2 niniejszej ustawy a contrario
wynika, Ze w zasadzie jedynym przypadkiem, kiedy obowigzek szczepienia nie wy-
stepuje, jest stwierdzenie podczas poprzedzajacego go lekarskiego badania kwalifi-

4 Szczepien zalecanych, czyli nieobowigzkowych, dotyczy zupelnie inny akt wykonawczy: Rozpo-
rzadzenie Ministra Zdrowia z 16 wrzesnia 2010 r. w sprawie wykazu zalecanych szczepieri ochron-
nych oraz sposobu finansowania i dokumentowania zalecanych szczepieni ochronnych wymaganych
miedzynarodowymi przepisami zdrowotnymi (Dz.U. nr 180, poz. 1215).
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kacyjnego, ze istniejg przeciwwskazania do jego wykonania. Z powyzszych regula-
Gji mozna wprost jednoznacznie stwierdza¢, ze obowiazkowe szczepienie ochronne,
zaréwno doroslego, jak i dziecka, jest Swiadczeniem medycznym, na ktére nie trzeba
uzyskiwad zgody pacjenta czy jego przedstawiciela ustawowego, a wiec do ktérego
nie stosuje sie przepiséw art. 16 ustawy z 6 listopada 2008 r. o prawach pacjenta
i Rzeczniku Praw Pacjenta (Dz.U. z 2009 r., nr 52, poz. 417, z pézn. zm.), art. 32 ust. 1
iart. 34 ust. 1 ustawy z 5 grudnia 1996 r. o zawodach lekarza i lekarza dentysty (tekst
jednolity Dz.U. z 2008 r., nr 136, poz. 857, z péZn. zm.) czy art. 15 ust. 1 Kodeksu Ety-
ki Lekarskiej (przeciwnie R. Kubiak, por. Coraz wigcej polskich...). Skad wiec — wobec
tak jasnego, zdawaloby sie, brzmienia przepiséw — watpliwosci rodzicéw?

Ot6z wynikaja one z nieczytelnoéci art. 36 ustawy o zapobieganiu oraz zwalcza-
niu zakazen i choréb zakaznych u ludzi. Na logike bowiem wydawaloby sie, ze jesli
cztowiek nie wykonuje obowiazku, ktéry na nim cigzy — w tym wypadku nie podda-
je sie sam albo swojego dziecka szczepieniu obowigzkowemu — to organy paristwa
mogg go w kazdych okoliczno$ciach do tego przymusic i to réznymi metodami,
w tym nawet za pomoca bezposredniego przymusu fizycznego. Natomiast art. 36
ust. 1 niniejszej ustawy przewiduje mozliwos¢ zastosowania takiego przymusu jedy-
nie w przypadku osoby, ktéra nie poddaje sie¢ obowigzkowi szczepienia, a u ktérej
podejrzewa sie lub rozpoznano chorobe szczegdlnie niebezpieczng i wysoce zakaz-
na, stanowigcq bezposrednie zagrozenie dla zdrowia lub zycia innych oséb. Z defi-
nicji dzieci poddawane obowigzkowym szczepieniom ochronnym do powyzszej ka-
tegorii nie naleza, gdyz szczepienie moze by¢ u nich wykonane jedynie — jak wska-
zano powyzej — gdy brak przeciwwskazan zdrowotnych, a wiec gdy sa zdrowe. Tak
wiec wobec dzieci, ktérych rodzice nie wyrazajg zgody na obowigzkowe szczepienie
ochronne, ani tym bardziej wobec ich rodzicéw, stosowac na podstawie tego przepi-
su przymusu bezposredniego przez lekarza lub felczera (art. 36 ust. 2), tym bardziej
przy pomocy policji (art. 36 ust. 3), nie mozna. Czy wigc, obowigzek szczepienia jest
obowiazkiem na papierze, do ktérego nie mozna rodzicéw przymusic?

Jak do tej pory organy inspekcji sanitarnej dawaly negatywna odpowiedz na
te pytanie, wychodzac z zalozenia, Ze co prawda nie mozna stosowad przymusu
bezposredniego, ale istnieje mozliwo$¢ zastosowania innych srodkéw egzekucji
administracyjnej na podstawie ustawy z 17 czerwca 1966 r. o postgpowaniu eg-
zekucyjnym w administracji (tekst jednolity Dz. U. z 2012 r., poz. 1015) w ramach
egzekucji obowiazkéw o charakterze niepienieznym (art. 117 i n.). W zwiazku
z tym standardowo stosowanym przez organy inspekgji sanitarnej srodkiem byta
grzywna w celu przymuszenia nakladana na rodzicéw dziecka, ktérego nie pod-
dano szczepieniu wobec ich sprzeciwu, na podstawie art. 119 § 1 tejze ustawy.
Rodzice bardzo czesto odwotywali sie od tego typu decyzji, co doprowadzilo do
bogatego orzecznictwa sadéw administracyjnych w tym przedmiocie.

W swoich skargach rodzice najczesciej podnosili, Ze ostatnim w duzej liczbie pu-
blikacji podaje si¢ w watpliwos¢ szczepienia ochronne, zwlaszcza te obowigzkowe,
a wrecz wskazuje na szkodliwos¢ wielu stosowanych od lat szczepionek, prezentujac
mnostwo przykltadéw komplikacji poszczepiennych, grozniejszych niekiedy od sa-
mej choroby, ktérej szczepionka miata zapobiec. Skarzacy podniesli, Zze stanowisko,
jakie zajmuja, wynika z obawy o skutki uboczne i powiklania zdrowotne, jakie moga
wywolaé szczepionki. Wskazali wrecz, Ze stosowane w Polsce szczepionki zawierajg

216 SZKOLA SPECJALNA 3/2014



CZY OBOWIAZKOWE SZCZEPIENIA OCHRONNE DZIECI SA NAPRAWDE OBOWIAZKOWE?

szkodliwe skladniki, tzw. adjuwanty (to jest chemiczne substancje dodawane do szcze-
pionek), srodki wspomagajace, konserwujace oraz utrwalajace, innymi stowy trucizny
oraz podkredlili, ze niektére szczepionki zawieraja wirusy wyhodowane na komor-
kach ludzkich pochodzacych z ptodéw ludzkich zabitych w wyniku aborgji oraz ze
wielu ekspertéw uwaza, iz nie ma dowodéw na to, zeby jakakolwiek szczepionka
kiedykolwiek na cokolwiek pomogla (patrz wyrok WSA w Poznaniu z 19 wrzednia
2013 r., IV SA/Po 167/13). Tym samym przymuszanie ich do poddania dziecka szcze-
pieniom, z jednej strony naraza zdrowie i zycie dziecka, jak i narusza jego prawo do
poszanowania wiasnego zycia prywatnego i rodzinnego (patrz: wyroki WSA w Po-
znaniu z 12 grudnia 2007 r., IV SA /Po 588/07°, WSA w Bialymstoku z 5 maja 2011 r.,
II SA/Bk 79/11; WSA w Poznaniu z 12 maja 2011 r., IV SA/Po 999/10°). Niekt6rzy
rodzice stwierdzali wprost, ze ich zgoda na szczepienie narazitaby ich na odpowie-
dzialno$¢ karng za spowodowanie, albo przynajmniej narazenie dziecka na trwaty
uszczerbek na zyciu lub zdrowiu (patrz wyroki WSA w Poznaniu z 27 lipca 2011 r.,
IV SA/Po 419/11; WSA w Biatymstoku z 3 wrzesnia 2013 r., Il SA /Bk 248/13).
Bardziej istotnym z punktu widzenia niniejszych rozwazari argumentem pod-
noszonym przez rodzicéw byla kwestia, Ze obowigzek poddania dziecka szczepie-
niom na mocy art. 5 ust. 1 pkt 1 ustawy o zapobieganiu oraz zwalczaniu zakazeri
choréb zakaznych u ludzi ma charakter obywatelski, a nie prawny, gdyz nie istnieja
sankcje kanie za jego nie dopelnienie (patrz wyrok WSA w Gorzowie Wielkopolskim
z 24 czerwca 2010 r., I SA/Go 355/1(7), a ponadto przepis ten art. 7, 8, 30 i 31 ust. 1
Konstytucji RP z 2 kwietnia 1997 r. (Dz.U. nr 78, poz. 483 z p6Zn. zm.) narusza oraz art.
16 ustawy o prawach pacjenta i Rzeczniku Praw Pacjenta (patrz wyrok WSA w Po-
znaniu z 4 lutego 2011 r., II SA/Po 803/108). Niektdrzy rodzice zarzucali organom
sanitarnym manipulowanie informacjq oraz podejmowanie dzialari zmierzajacych
do zmuszenia do poddania sie zabiegowi leczniczemu bez zgody pacjenta, co naru-
sza przepisu art. 192 kk, oraz podnosili, Ze dzialania organéw sanitarnych zmierzaja
do poddania si¢ zabiegowi leczniczemu, ktdry jest nie zgodny z przekonaniami reli-
gijnymi strony, co narusza wolnosci i prawa uregulowane w Konstytucji RP, jak tez
w Europejskiej Konwencji Praw Czlowieka, Miedzynarodowym Pakcie Praw Oby-
watelskich i Politycznych oraz w Europejskim Kodeksie Dobrej Administracji (patrz
wyrok WSA w Poznaniu z 23 maja 2013 r., I SA /Po 484/13). Pojawily sie tez zarzuty
dotyczace niewykonalnosci obowiazku o charakterze niepienieznym, braku wyma-
galnosci obowigzku oraz niedopuszczalnosci egzekucji majacej na celu wymuszenie

> Wyrokiem tym WSA uchylit decyzje wojewddzkiego inspektora sanitarnego, ale tylko z tego powodu, Ze nie
odnidst sie on merytorycznie do zarzutéw skarzacej matki co do bezpieczeristwa wykonywanego szczepienia.
® Nota bene wyrokiem tym SA czesciowo uniewaznil, czesciowo uchylil decyzje obu instancji z iden-
tycznych przyczyn, co we wczeéniej omawianym wyroku.

7 Takze tym wyrokiem decyzje obu instancji inspekgji sanitarnej zostaty uchylone, ale jedynie z po-
wodoéw proceduralnych. Sad wprost — choé bez poglebiania tematu — wskazal, Ze nie podziela przed-
miotowego stanowiska rodzicéw.

8 Wyrok analogicznie do poprzedniego uchylit zaskarzong decyzje, ale takze jedynie z powodéw
proceduralnych. Réwniez w tym orzeczeniu sad wprost — podobnie enigmatycznie, jak poprzednio
— wskazal, Ze nie podziela przedmiotowego stanowiska rodzicow.
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poddania dziecka szczepieniu obowigzkowemu (patrz wyroki WSA w Olsztynie z 27
wrzesnia 2012 r., I SA/OI 840/12; WSA w Bydgoszczy z 18 wrzesnia 2012 r., Il SA/
Bd 637/12; WSA w Poznaniu z 13 listopada 2013 r., I SA/Po 619/13; WSA w Lodzi
z 7 lutego 2014 r., IIl SA/Ed 1039/13). Dodatkowo wskazywano, ze powolany w za-
skarzonym postanowieniu Program Szczepieri Ochronnych nie stanowi Zrédla prawa
obowigzujacego w Polsce, bo nie miesci sie, w katalogu Zrédet prawa powszechnie
obowigzujacego (patrz wyrok WSA w Poznaniu z 21 marca 2013 r., Il SA /Po 96/13).

Jednakze przedmiotowe zarzuty nie znajdujg uznania w orzecznictwie. Sady
masowo i niezaleznie od tego czy oddalaja skargi, czy uchylaja albo uniewaz-
niajq zaskarzone decyzje, podzielajg stanowisko organéw inspekcji sanitarnej, ze
poddanie sie obowigzkowym szczepieniom ochronnym jest obowigzkiem kaz-
dego czltowieka, a tym samym brak zgody na poddanie si¢ albo swojego dziecka
temu $wiadczeniu medycznemu moze rodzic¢ skutki w postaci wszczecia poste-
powania egzekucyjnego w administracji, ktérego rezultatem powinno by¢ pod-
danie danej osoby, w tym dziecka, przedmiotowemu szczepieniu. Rozbieznosci
dotycza (a raczej na dzieni dzisiejszy — dotyczyly) w zasadzie wylacznie kwestii,
ktéry organ jest kompetentny do podejmowania egzekucji w tym przedmiocie.

Dos¢ diugo liczne wojewddzkie sady administracyjne oddalaty skargi rodzicéw,
przyjmujac, ze obowigzek poddania dziecka szczepieniu obowigzkowemu jak najbar-
dziej moze by¢ na tym rodzicach wymuszony, a organem kompetentnym jest w tym
przypadku inspekgja sanitarna, ktéra moze naklada¢ na nich grzywne w celu przy-
muszenia i to kilkukrotnie do tacznej kwoty 50 000 zt (za kazdym razem nie wigcej niz
10 000 z1, art. 21 § 1-3 ustawy o postepowaniu egzekucyjnym w administracji)’.

% Na marginesie warto wspomnie¢, Ze zgodnie z art. 115 § 1 Kodeksu wykroczeri z 20 maja 1971 r. (tekst jed-
nolity Dz. U. z 2013 r., poz. 482) stanowi wykroczenie karane grzywna lub nagana, niepoddanie si¢ obowiaz-
kowemu szczepieniu ochronnemu pomimo zastosowania srodkéw egzekucji administracyjnej, przy czym
zgodnie z § 2 tego przepisu tej samej karze podlega osoba odpowiedzialna za szczepienie matoletniego. Tak
wiec formalnie rodzic po zastosowaniu grzywny administracyjnej w celu przymuszenia moze zostac ukarany
przez sad karny za przedmiotowe wykroczenie, przy czym kara ta bedzie przede wszystkim miata charakter
finansowy, co stawia w watpliwosé, czy w przedmiotowym wypadku nie zajdzie konstytucyjnie niedopusz-
czalna sytuacja podwdjnego ukarania za ten sam czyn.

Przykladem takich orzeczeri moga by¢ chocby wyroki WSA w Bydgoszezy z 22 wrzesnia 2010 r. (I SA/
Bd 373/10), WSA w Biatymstoku z 1 lutego 2011 r. (Il SA/Bk 723/10), WSA w Gorzowie Wielkopolskim
z 7 marca 2013 r. (I SA/Po 803/10 — uchylony wyrokiem NSA z 27 listopada 2013 r., I OSK 1372/12), WSA
w Krakowie z 22 sierpnia 2012 r. (II SA /Kr 1099/11 - orzeczenie nieprawomocne), WSA w Gorzowie Wielko-
polskiego z 28 marca 2012 r. (ILSA/Go 61/12), WSA w Olsztynie z 27 wrzesnia 2012 r. (I SA /01 840/12), WSA
w Olsztynie z 6 listopada 2012 r. (I SA/O1 839/12), Wyrok WSA w Szczecinie z 19 grudnia 2012 r., (Il SA/Sz
1008/12), WSA w Rzeszowie z 20 grudnia 2012 r. (Il SA/Rz 804/12), WSA w Rzeszowie z 20 grudnia 2012 r.
(ISA/Rz805/12), WSA w Krakowie z 14 lutego 2013 r. (I SA /Kr 460/12), WSA w Bialymstoku z 16 kwietnia
2013 r. (Il SA/Bk 18/13), WSA w Krakowie z 16 kwietnia 2013 r. (I SA/Kr 1104/12), WSA w Biatymstoku
216 kwietnia 2013 r. (I SA/Bk 89/13), WSA w Krakowie z 16 kwietnia 2013 r. (I SA /Kr 1103/12). Nawet jesli
decyzje organéw inspekdji sanitarnej byly uchylane albo uniewazniane, to w zasadzie wylacznie z przyczyn
proceduralnych (por. wyroki WSA w Poznaniu z 12 grudnia 2007 r.,, IV SA/Po 588/07; WSA w Poznaniu
z 4 lutego 2011 r;, WSA w Bydgoszczy z 18 wrzesnia 2012 r., Il SA/Bd 637/12; WSA w Lodzi z 9 wrzesnia
2012 r., I SA/Ed 611/12; WSA w Krakowie z 25 pazdziernika 2012 r., Il SA /Kr 1532/11; WSA w Krakowie
z 25 pazdziernika 2012 r., Il SA /Kr 1533/11; WSA w Krakowie z 25 paZdziernika 2012 r,, Il SA /Kr 1534/11;
WSA w Krakowie z 25 pazdziernika 2012 r., Il SA/Kr 1535/11; WSA w Lodzi z 19 lutego 2013 r., IIl SA/Ed
947/12; WSA w Lublinie z 28 listopada 2013 r., Ill SA /Lu 503/13 — orzeczenie nieprawomocne).
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W pewnym momencie niektére sady zaczely jednak podwazaé kompetencje
organéw inspekgji sanitarnej do prowadzenia egzekucji wobec rodzicéw, ktérzy
nie zgadzaja sie na szczepienie swoich dzieci. Podwazeniu podleglo wytacznie
uprawnienie tych organéw, a nie sama kwestia moznosci albo nie prowadzenia
takiej egzekucji. W orzeczeniu WSA w Bialymstoku z 5 maja 2011 r. (Il SA/Bk
79/11) wskazano wprost, ze organy inspekcji sanitarnej nie maja kompetencji
rzeczowych do wydawania decyzji administracyjnej, a tym samym i do prowa-
dzenia egzekucji w tym przedmiocie, czyli do nakladania grzywny w celu przy-
muszenia, gdyz panistwowy powiatowy inspektor sanitarny tylko w przypadku
podejrzenia lub rozpoznania zakazenia lub choroby zakaznej moze, w drodze
decyzji, nakazac osobie podejrzanej lub osobie, u ktérej rozpoznano zakazenie
lub zachorowanie na chorobe zakazna, poddanie si¢ obowiagzkom szczepienia
(art. 33 ustawy o zapobieganiu oraz zwalczaniu zakazen i choréb zakaznych
u ludzi). W przypadku szczepieri ochronnych nie ma mowy o podejrzeniu lub
rozpoznaniu zakazenia lub choroby zakaZnej, tym samym brak podstawy praw-
nej do wydania przez organy inspekcji sanitarnej decyzji zobowiazujacej do pod-
dania obowiazkowych szczepieniom ochronnym®.

Kto wiec, jesli nie organy administracji jest uprawniony do prowadzenia takiej
egzekudji, jesli w ogdle moze ona by¢ prowadzona? Naczelny Sad Administracyj-
ny w wyroku z 1 sierpnia 2013 r. (I OSK 745/12), wskazujac jednoznacznie, ze
obowiazek poddawania sie szczepieniom ochronnym wynika wprost z ustawy
i jest bezposrednio wykonalny, stwierdzil, ze poniewaz mozliwos¢ prowadze-
nia postepowania egzekucyjnego tego obowigzku o charakterze niepienieznym
przez inspekgje sanitarng nie wynika bezposrednio z Zadnych przepiséw szcze-
gélnych, uprawnienie do prowadzenia tej egzekucji ma nie inspekcja sanitarna,
ale wojewoda'.

Jaka jest wiec konkluzja orzecznictwa administracyjnego w $wietle najnow-
szej linii orzeczniczej, jedli chodzi o istnienie obowigzku poddania dziecka

10 Analogicznie wyroki WSA w Poznaniu z 27 lipca 2011 r., IV SA/Po 419/11; WSA w Bydgoszczy
z 26 lipca 2011 r., I SA/Bd 610/11; WSA w Poznaniu z 21 marca 2013 r., Il SA/Po 96/13; WSA w Po-
znaniu z 23 maja 2013 r., IV SA/Po 305/13; WSA w Poznaniu z 23 maja 2013 r. Il SA/Po 483/13; WSA
w Poznaniu z 23 maja 2013 r., I SA/Po 485/13; WSA w Poznaniu z 23 maja 2013 r., Il SA/Po 486/13;
WSA w Poznaniu z 28 maja 2013 r., IV SA/Po 215/13; WSA w Poznaniu z 28 maja 2013 r., IV SA/Po
214/13; WSA w Poznaniu z 28 maja 2013 r., IV SA/Po 304/13; WSA w Lodzi z 11 wrzesnia 2013 r., III
SA/td 545/13.

1 Analogicznie wyroki WSA w Bialymstoku z 3 wrzesnia 2013 r., Il SA /Bk 248/13; WSA w Poznaniu
z 11 wrzeénia 2013 r., IV SA/Po 392/13; WSA w Poznaniu z 11 wrzesnia 2013 r., Il SA/Po 711/13;
WSA w Poznaniu z 1 pazdziernika 2013r., III SA/Po 318/13; WSA w Poznaniu z 1 paZzdziernika
2013 r., Il SA/Po 319/13; WSA w Poznaniu z 9 pazdziernika 2013 r., IV SA /Po 534/13; WSA w Byd-
goszczy z 29 pazdziernika 2013r., Il SA/Bd 631/13; WSA w Gorzowie Wielkopolskim z 30 pazdzier-
nika 2013 r., Il SA/Go 773/13; WSA w Gorzowie Wielkopolskim z 30 pazdziernika 2013 r., Il SA/Go
799/13; WSA w Poznaniu z 13 listopada 2013 r., Il SA/Po 619/13; WSA w Bialymstoku z 19 listopada
2013 r., IISA/Bk 641/13; WSA w Poznaniu z 27 listopada 2013 r., IV SA /Po 516/13; WSA w Poznaniu
z 27 listopada 2013 r., IV SA /Po 515/13, WSA w Gorzowie Wielkopolskim z 4 grudnia 2013 r., Il SA/
Go 746/13; WSA w Bialymstoku z 21 stycznia 2014 r., Il SA/Bk 700/13; WSA w Poznaniu z 22 stycz-
nia 2014 r., IIl SA/Po 756/13; WSA w Lodzi z 7 lutego 2014 r., III SA/Ed 1038/13; WSA w Lodzi
z 7 lutego 2014 r., III SA/Ed 1039/13.
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szczepieniu ochronnemu? Na podstawie przeanalizowanych wyrokéw i to za-
réowno oddalajacych skarge, jak i uchylajacych badz uniewazniajacych decyzje
organéw inspekcji sanitarnej, oczywiste jest, ze dla sadéw administracyjnych
nie ma watpliwosci, iz z ustawy o zapobieganiu oraz zwalczaniu zakazen i cho-
réb zakaznych u ludzi jednoznacznie wynika obowigzek rodzicéw poddania
swojego dziecka obowiazkowemu szczepieniu ochronnemu. Sady w najmniej-
szym stopniu nie zgadzaly sie z zarzutami rodzicéw o sprzecznosci przepiséw
dotyczacych szczepient obowigzkowych z prawami cztowieka, gwarantowany-
mi czy to w Konstytucji, czy w ustawie o prawach pacjenta i Rzeczniku Praw
Pacjenta, czy tez w aktach miedzynarodowych. Dla sadéw nie byto watpliwo-
$ci, ze szczepienia ochronne stuza dobru dziecka, a odmowa rodzicéw pod-
dania dzieci tym szczepieniom jest z ich dobrem sprzeczna — z reguly (poza
sadami oddalajacymi skarge) kwitujac to jednym zdaniem, ze sad nie zgadza
sie z zarzutami skargi.

Symptomatyczne jest tutaj uzasadnienie wyroku WSA w Lublinie z 28 li-
stopada 2013 r. (Il SA/Lu 503/13). Oddalajac skarge rodzicéw, sad stwier-
dzit wprost, Ze ,obowigzek szczepien jest uregulowany prawnie i ma Scisty
zwiazek z zapobieganiem szerzenia si¢ choréb zakaznych u oséb przebywa-
jacych na terytorium Rzeczypospolitej Polskiej. Profilaktyka przed chorobami
epidemicznymi jest konstytucyjnym obowiazkiem wiladz publicznych (zob. art.
68 ust. 4 Konstytucji RP). W ramach realizacji tego obowiazku paristwo opra-
cowuje Program Szczepiert Ochronnych, ktéry rokrocznie jest modyfikowany
stosownie do aktualnej sytuacji epidemiologicznej (...). Podkresli¢ nalezy, ze
ustawowy obowiazek szczepiern ochronnych oznacza niedopuszczalnosé ko-
rzystania z tzw. klauzuli sumienia, tj. uprawnienia pacjenta do odmowy pod-
dania si¢ $wiadczeniu zdrowotnemu z powolaniem si¢ na art. 16 cyt. ustawy
o prawach pacjenta i Rzeczniku Praw Pacjenta. Wynikajace z przepiséw tej
ustawy uprawnienie pacjenta do wyrazenia zgody na udzielenie swiadczen
zdrowotnych albo odmowy takiej zgody, jest bowiem wylaczone w przypad-
kach, gdy przepisy odrebne stanowig inaczej (art. 15 cyt. ustawy) a zatem, mie-
dzy innymi, w odniesieniu do szczepieni ochronnych obowigzkowych z mocy
ustawy o zapobieganiu oraz zwalczaniu zakazeni i choréb zakaznych u ludzi.
(...) Wojewddzki Sad Administracyjny w Lublinie nie podziela takze zarzutu
braku wymagalnosci szczepienia, uzasadnionego — zdaniem skarzacej — faktem
braku sprecyzowania konkretnego rodzaju szczepionki (w tym nazwy prepa-
ratu, czy nazwa producenta), oraz konkretnego terminu szczepienia. Zauwazy¢
bowiem nalezy, Ze obowiazujace rozporzadzenie odsyla do tzw. kalendarza
szczepien, stanowiac (...), ze obowigzkowe szczepienia ochronne sg prowa-
dzone zgodnie z Programem Szczepiert Ochronnych na dany rok, oglaszanym
przez Gléwnego Inspektora Sanitarnego w formie komunikatu (...). Progra-
my szczepien na poszczegdlne lata precyzyjnie zas wskazuja, przeciwko jakim
chorobom zakaZznym i w jakim miesigcu zycia i roku zycia, powinno zosta¢
zaszczepione dziecko. Jednoczesnie do realizacji Programu Szczepiert Ochron-
nych mogg by¢ uzyte wszystkie zarejestrowane i dostepne w Polsce preparaty
szczepionek o réznym stopniu skojarzenia, a schemat szczepienia powinien
by¢ zgodny z zaleceniami producenta”.
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Paradoksalnie podobne uzasadnienie powtarza cho¢by wyrok NSA z 1 sierp-
nia 2013 r. (I OSK 745/12)?, mimo iz wyrokiem tym sad uchylil wyrok sadu
pierwszej instancji, ktéry oddalat skarge. Wedlug tego sadu ,,0soby przebywaja-
ce na terytorium Rzeczypospolitej Polskiej sq obowigzane na zasadach okreslo-
nych w ustawie do poddawania si¢ obowigzkowym szczepieniom ochronnym
(...) zwanym dalej «obowiazkowymi szczepieniami ochronnymi» (...). Wbrew
twierdzeniom skargi kasacyjnej, z przepiséw tych mozna wyinterpretowac nor-
me prawna, ktéra ustanawia prawng powinno$¢ poddania dziecka szczepieniu
ochronnemu, tzn. okresla wszystkie istotne cechy danego obowiazku, tj. podmiot,
na ktérym ten obowiazek ciazy, okolicznosci, w ktérych obowiazek ten si¢ aktu-
alizuje oraz jego zakres (...) obowigzek poddania si¢ obowigzkowym szczepie-
niom ochronnym wynika z mocy przepiséw ustawowych, nie ma zatem podsta-
wy prawnej do jego konkretyzacji w formie decyzji administracyjnej. Przy czym,
jak wskazat Naczelny Sad Administracyjny w wyroku z 6 kwietnia 2011 r. (sygn.
akt II OSK 32/11), wykonanie tego obowiazku z mocy prawa zabezpieczone jest
przymusem administracyjnym oraz odpowiedzialnoscia regulowana przepisami
ustawy z 20 maja 1971 r. Kodeks wykroczen. Oznacza to, ze wynikajacy z prze-
piséw obowiazek poddania dziecka szczepieniu ochronnemu jest bezposrednio
wykonalny. Jego niedochowanie aktualizuje obowiazek wszczecia postepowania
egzekucyjnego, ktérego rezultatem bedzie poddanie dziecka szczepieniu ochron-
nemu. Nie ma zatem racji skarzaca, wywodzac (...), Ze nie miata prawnego obo-
wigzku poddania dziecka ochronnemu szczepieniu”. Stwierdzenie, ze obowia-
zek poddania maloletniego dziecka obowigzkowym szczepieniom ochronnym
stanowi obowigzek wynikajacy z mocy prawa pozwala ustali¢ organ wilasciwy
do prowadzenia postepowania egzekucyjnego w zakresie jego przymusowego
wykonania. Przytoczonym powyzej orzeczeniem NSA wskazat jako taki organ
wojewode, co na chwile obecna w zasadzie powszechnie zostalo zaakceptowane
przez wojewdédzkie sady administracyjne.

Na zakoriczenie niniejszych rozwazan nalezy zadac¢ podstawowe pytanie: jesli
istnieje obowigzek poddania dziecka obowigzkowemu szczepieniu ochronnemu
i w przypadku odmowy takiego dzialania przez rodzicéw wojewoda ma wdro-
zy¢ postepowanie egzekucyjne majace na celu przymusowe wykonanie szczepie-
nia, to jakimi §rodkami prawnymi dysponuje? I tutaj zaczynaja si¢ problemy. Jak
wczesniej stwierdzono i jak uznaja sady administracyjne, przedmiotowa egze-
kucja powinna by¢ oparta na przepisach o egzekucji obowiazkéw o charakterze
niepienieznym zawartych w ustawie o postepowaniu egzekucyjnym w admini-
stracji. Wéréd wymienionych tam srodkéw egzekucji znajdziemy: 1) grzywne
w celu przymuszenia; 2) wykonanie zastepcze — gdy czynnos¢ mozna zlecic innej
osobie niz zobowiazanej; 3) odebranie rzeczy ruchomej; 4) odebranie nierucho-
mosci i opréznienie lokalu oraz innych pomieszczeni i 5) przymus bezposredni.
Oczywiste jest, ze srodki egzekucji z pkt. 2—4 sq nieadekwatne w przypadku po-
stepowania egzekucyjnego majacego na celu przymusowe szczepienie dziecka.

12 Analogicznie choéby wyrok WSA w Lodzi z 7 lutego 2014 r.; III SA/Ed 1039/13.
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Wojewoda (a nie jak dotychczas czynit to powiatowy inspektor sanitarny) moze
stosowac grzywne w celu przymuszenia i to nawet kilkukrotnie do wskazanej
juz wczesniej tacznej kwoty 50 000 zt. Moze réwniez zawiadomic policje w celu
wystapienia przeciwko rodzicom z wnioskiem o ukaranie z art. 115 k.w. Jednak-
Ze ani grzywna, ani ukaranie za wykroczenie, pomimo oczywistego obcigzenia
finansowego, nie s Srodkami zapewniajacymi szczepienie dziecka. Jesli rodzice,
pomimo grzywn(y) i ukarania przez sad karny, nie zdecyduja si¢ zaprowadzi¢
dziecka na szczepienie, to wymienione srodki egzekucyjne swojego celu po pro-
stu nie zrealizuja.

Jednym $rodkiem z ustawy o postepowaniu egzekucyjnym w administracji,
ktéry takie szczepienie faktycznie mégiby zapewnid jest przymus bezposredni,
ktéry zgodnie z art. 148 § 1 tej ustawy polega na doprowadzeniu do wykonania
obowiazku podlegajacego egzekucji drogg zagrozenia zastosowania lub droga
zastosowania bezposrednio skutecznych srodkéw, nie wylaczajac sity fizycznej,
w celu usuniecia oporu zobowigzanego i oporu innych oséb, ktdre stoja na prze-
szkodzie wykonaniu obowiazku. Nietypowe dla regulacji dotyczacej przymusu
bezposredniego jest, ze ustawa ta nie wymienia form dopuszczalnego przymusu,
ktére organy egzekucyjne moga zastosowac. Tutaj powrdcié nalezy do omawia-
nego juz wczesniej art. 36 ustawy o zapobieganiu oraz zwalczaniu zakazen i cho-
réb zakaznych u ludzi, ktéry réwniez dotyczy przymusu bezposredniego, a co
wiegcej wymienia jego formy dostepne dla realizacji przymusu w celu zapewnie-
nia wykonania obowiazkéw wynikajacych wiasnie z tej ustawy (przytrzymanie,
unieruchomienie, przymusowe podanie lekéw) oraz podmioty uprawnione do
jego stosowania (lekarz, felczer). Majac na uwadze te konkretyzacje art. 36 wy-
mienionej ustawy, a takze fakt, ze ustawa o postepowaniu egzekucyjnym w ad-
ministracji ma charakter ogélny (stosuje sie¢ do wszystkich rodzajéw egzekucji
administracyjnej, nie tylko do obowiazku szczepieni), ustawe o zapobieganiu
oraz zwalczeniu zakazen i choréb u ludzi nalezy uznac za lex specialis wobec
ustawy o postepowaniu egzekucyjnym w administracji. Zgodnie z zasadami
logiki prawniczej w przypadku niespdjnosci miedzy lex specialis a lex generalis
— traktuje sie lex specialis jako wyjatek od lex generalis i stosuje przepisy ustawy
szczegodlnej. Tak wiec w przedmiotowym przypadku w odniesieniu do regulacji
o przymusie bezposrednim obowigzujacy bedzie art. 36 ustawy o zapobieganiu
oraz zwalczeniu zakazen i choréb u ludzi, a art. 148 ustawy o postepowaniu eg-
zekucyjnym w administracji tylko o tyle, o ile nie jest z nim sprzeczny.

Dlaczego to takie istotne w odniesieniu do szczepien ochronnych dzieci?
Z samego art. 148 ustawy o postepowaniu egzekucyjnym w administracji wy-
wnioskowaé by bowiem mozna, Ze wojewoda zawsze moze orzec o zastosowa-
niu takiego przymusu. Jednak, gdy ograniczymy jego uprawnienia w egzekucji
obowiazkéw wynikajacych z ustawy o zapobieganiu oraz zwalczeniu zakazen
i choréb u ludzi brzmieniem art. 36 tej ustawy, to okazuje si¢, Ze moze on zle-
ci¢ zastosowanie takiego przymusu lekarzowi lub felczerowi (takze w asyscie
policji), ale wylacznie — jak juz wczesniej o tym wspomniano — w odniesieniu
do osoby, u ktérej podejrzewa sie lub rozpoznano chorobe szczegdlnie niebez-
pieczng i wysoce zakaZna, stanowigca bezposrednie zagrozenie dla zdrowia lub
zycia innych o0s6b, co nijak nie ma sie do przypadku stosowania obowiazkowych
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szczepienn ochronnych wobec dzieci. Z tego wynika wprost, Ze wojewoda nie
moze sie do takiego srodka egzekucji przy egzekwowaniu przedmiotowego obo-
wigzku odwotaé, a tym samym nie ma on skutecznych narzedzi, ktére mogtyby
doprowadzié¢ do przymusowego szczepienia dziecka.

Jaka wiec jest odpowiedZ na zadane w tytule pytanie? Obowigzek szczepieri
ochronnych dzieci istnieje czy nie? Ot6z, istnieje, wynika wprost z przepiséw
prawa, ale jego egzekwowanie, w przypadku gdy przedstawiciele prawni dziec-
ka nie wyraza zgody na poddanie go takiemu szczepieniu, jest utrudnione, zeby
nie powiedzie¢ — niewykonalne. Lekarz nie moze wykona¢ bowiem samodziel-
nie szczepienia wbrew sprzeciwowi przedstawicieli ustawowych dziecka. Gdy
wiec nie wyrazg oni na to szczepienie zgody, powinien o tym poinformowac
powiatowego inspektora sanitarnego, ktéry co prawda sam nic nie moze, ale ma
pewne $rodki nacisku. Moze bowiem wystapi¢ do wojewody o natozenie na ro-
dzicow grzywny w celu przymuszenia, a w przypadku braku poddania dziecka
szczepieniu, pomimo zastosowanego srodka egzekucji, powiadomic o tym po-
licje w celu wszczecia postepowanie w sprawie wykroczenia. Ponadto o braku
poddania dziecka szczepieniu i nieskutecznosci egzekucji moze powiadomic sad
rodzinny miejsca pobytu dziecka w celu wszczecia z urzedu postepowania ma-
jacego na celu zobowiazanie rodzicéw do poddania dziecka szczepieniu i wyeg-
zekwowanie tego obowigzku. Tylko bowiem sad rodzinny ma uprawnienie do
wydania kazdego orzeczenia, jakiego w danych okolicznosciach wymaga dobro
dziecka, w tym fizycznego odebrania dziecka rodzicom, ograniczenia czy na-
wet odebrania im wladzy rodzicielskiej oraz srodki do wyegzekwowania tych
orzeczerr. Wydaje sig, ze bez orzeczenia sadu rodzinnego w tym przedmiocie
wojewoda, ani tym bardziej sam lekarz, nie maja zadnych mozliwosci fizyczne-
go przelamania sprzeciwu rodzicéw co do poddania dziecku obowigzkowemu
szczepieniu ochronnemu.

Jednakze nalezy pamietaé, ze sad rodzinny réwniez zwigzany jest ograni-
czeniami wynikajacymi z art. 36 ustawy o zapobieganiu oraz zwalczeniu zaka-
zen i choréb u ludzi, a wiec nie moze zarzadzi¢ zastosowania przymusu bez-
posredniego dla zaszczepienia dziecka zdrowego. Tym samym wydaje sie, ze
orzeczenie sadu prowadzace faktycznie do poddania dziecka obowigzkowemu
szczepieniu ochronnemu musialoby by¢ orzeczeniem o odebraniu przynajmniej
czasowym wladzy rodzicielskiej rodzicom w zakresie podejmowania decyzji
o $wiadczeniach medycznych wobec dziecka i tgczy¢ sie co najmniej z okreso-
wym odebraniem im dziecka spod opieki faktycznej. Tylko bowiem przy takim
rozwiazaniu mozliwe byloby formalne przekazanie uprawnienia na wyrazenie
zgody na takie szczepienie osobie trzeciej (wskazane przez sad) albo zastgpienie
zgody rodzicéw zgodq sadu, ale takze zapewnienie w praktyce bezprzemoco-
wego szczepienia dziecka. Takie orzeczenie sad moze wydac jednak jedynie po
przeprowadzeniu rozprawy i wystuchaniu racji rodzicéw, ktérzy beda wtedy
mieli mozliwo$¢ wyluszczenia swoich argumentéw, by przekonac niezawisty

13 patrz art. 109 Kodeksu rodzinnego i opiekuriczego z 25 lutego 1964 r. (tekst jednolity Dz. U. z 2012 r., 788
z pézn. zm..), ktéry uprawnia ten sad do wydania kazdego zarzadzenia, jesli zagrozone jest dobro dziecka.
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sad, ze na pewno postepuja zgodnie z najlepiej pojetym interesem ich dziecka.
Co wiecej, w tym przypadku — w przeciwienistwie do sagdéw administracyjnych
orzekajacych w zasadzie tylko o bledach co do prawa i co do procedury —jest to
sad, ktéry moze, a wrecz powinien, skupiac sie na meritum zagadnienia, oceni¢
sytuacje faktyczng dziecka, motywacje rodzicéw i sposéb sprawowania przez
nich calo$ciowej opieki nad dzieckiem.

Osobiscie trudno mi sobie wyobrazi¢, by jakis sad rodzinny zdecydowat sie
chocby na okresowe umieszczenie poza rodzing dziecka, zdrowego, kochanego
przez swoich rodzicéw, ktérzy swietnie sie¢ nim opiekujq i dbaja o jego bezpie-
czenistwo i wilasnie w imie tego bezpieczenristwa odmawiaja poddania go szcze-
pieniom ochronnym, tylko po to, by to dziecko zaszczepic™. Oczywiscie, sady
sa w swoich wyrokach niezawiste i — jak pokazuje orzecznictwo sadéw admi-
nistracyjnych — czesto dosc¢ restrykcyjnie podchodza do litery prawa. Rodzicom
z ruchu antyszczpieniowego pozostanie wtedy jednak mozliwos¢ odwolania sie
do sadu wyzszej instancji, w tym takze do Trybunalu w Strasburgu. W takim
przypadku moze doczekamy si¢ jednoznacznego orzeczenia, czy przymusowe
obowigzkowe szczepienie ochronne narusza prawa czlowieka do autonomii, zy-
cia prywatnego i bezpieczeristwa, czy tez nie, a wiec czy moze by¢é w majestacie
prawa egzekwowane przez panstwo sila.
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SPRAWOZDANIE
Z MIEDZYNARODOWEGO
SEMINARIUM MODERNIZACJA
PIECZY SPOELECZNEJ:
WYKORZYSTANIE SRODKOW
UNIJNYCH W ZAKRESIE PRZEJSCIA
OD OPIEKI INSTYTUCJONALNE]J DO
OPIEKI SWIADCZONE] NA POZIOMIE
LOKALNYM

W Biurze Rzecznika Praw Obywatel-
skich, 14 lutego 2014 r. odbylo sie¢ spotka-
nie srodowiska o0s6b i instytucji zaangazo-
wanych w modernizacje systemu opieki
i wsparcia dla oséb niesamodzielnych
z powodu podeszlego wieku, sieroctwa,
niepelnosprawnosci intelektualnej, choro-
by psychicznej. Wspélgospodarzami tego
wydarzenia byly resorty pracy i polityki
spolecznej, zdrowia oraz infrastruktury
i rozwoju. Seminarium o charakterze na-
ukowo-praktycznym zostalo zorganizo-
wane z inicjatywy European Social Network.
Jest to organizacja, ktéra jako czionek
Europejskiej Grupy Ekspertéw uczestni-
czy we wsparciu nowych czlonkéw Unii
Europejskiej w kreowaniu rozwoju ustug
spotecznych i obserwuje rozwdj tego pro-
cesu — w szczegodlnosci w odniesieniu do:
troski o uwzglednianie indywidualnych
potrzeb ich odbiorcéw, godnosci osoby,
trwatosci i samodzielnosci rodziny, a tak-
ze odpowiedzialnosci wiladz lokalnych za
mieszkaricéw swojej wspdlnoty.

Priorytetem dla UE w latach 2014-2020
jest wykorzystanie sSrodkéw unijnych w za-
kresie przejscia od opieki instytucjonalnej do
opieki $wiadczonej na poziomie lokalnym
i wdrozenie procesu deinstytucjonaizacji.

W przemdwieniu otwierajacym konferen-
gje prof. Irena Lipowicz — Rzecznik Praw
Obywatelskich — podkreslila niepowtarzalna
szansg, jaka daje Polsce nowa perspektywa
unijna w rozwoju ustug srodowiskowych
ukierunkowanych na pomoc osobom nie-
samodzielnym. Do realizacji tego przedsie-
wziecia konieczne jest podjecie wspdlnych
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dzialari synergetycznych i koordynujacych
na poziomie regionalnym i krajowym.

Pierwsza sesja tematyczna zostata poswie-
cona tematyce zwiazanej z PrzejSciem od opie-
ki instytucjonalnej do opieki Swiadczonej na po-
ziomie spotecznosci lokalnych. Odniesiono sie
w niej do dzialaii podejmowanych na pozio-
mie ministerialnym. Waznym krokiem w tej
kwestii bylo ,wyjecie” kluczowych kwestii
wspierajacych rodzine z ustawy o pomocy
spolecznej. Zapisy te zostaly uregulowane
w 2011 r. w ustawie o wspieraniu rodziny
i systemie pieczy zastepczej. Z kolei usta-
wa o pomocy spotecznej odnosi si¢ do oséb
starszych, z niepelmosprawnoscia, chorych
psychicznie. Kompleksowo nie obejmuje
ona swoimi zapisami tych grup spolecz-
nych i nie odnosi sie do wszystkich kwestii
spolecznych — co wymaga wprowadzenia
zmian. Oferta pomocy spolecznej powinna
zosta¢ rozszerzona o dzialania srodowisko-
we. Celem tych form jest ochrona niezalez-
nosci, indywidualnosci — dajaca gwarancje
dyskretnego pomagania z zachowaniem
wiezi rodzinnych lub sasiedzkich. Istotg
powodzenia tego celu jest zastosowanie re-
integracji pomocy spolecznej i opieki zdro-
wotnej.

W drugiej sesji pt. Przechodzenie od opie-
ki instytucjonalnej do opieki Swindczonej na
poziomie lokalnym — sytuacja w Polsce. Wy-
zwania — zwrdcono uwage, m.in. na istotna
role organizacji pozarzadowych w procesie
deinstytucjonalizacji. W wypowiedziach
podkreslano, ze rolg organizacji pozarzado-
wych jest prowadzenie inicjatyw oddolnych
— skoncentrowanych na osobie i jej godno-
§ci oraz wspierajacych niezalezne jej Zycie.
Konieczne jest dostrzeganie réznorodnosci,
co ma przelozenie na dostosowanie pomo-
cy i wsparcia do indywidualnych potrzeb
i mozliwosci 0s6b z niepenosprawnosciami.

Organizacje pozarzadowe wspdipracuja
z samorzadami gminnymi, powiatowymi
i wojewddzkimi — budujac przy tym system
wsparcia lokalnego. Konieczne jest w tym
zakresie poszukiwanie rozwiazan i przykla-
déw europejskich, ale réwniez edukacja de-
cydentéw lokalnych. Nalezy uswiadamiad,
ze naklady finansowe poniesione na poma-
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ganie nie s kosztem — a inwestycja, ktdra
przyniesie zyski w przyszlosci.

Kolejna sesja dotyczyta Wykorzystywania
srodkdw unijnych w procesie przechodzenia
do opieki swiadczonej na poziomie lokalnym
2014-2020.

Srodki unijne w ramach celu 9 zostang
przeznaczone na wiaczenie spoteczne i wal-
ke z ubdstwem. Na poziomie regionéw zo-
stana one przeznaczone na dzialania i ustugi
stuzace rozwojowi i modernizacji opieki w
$rodowisku lokalnym.

Podczas sesji zostal zaprezentowany Pro-
gram Strategiczny Wojewddztwa Matopol-
skiego Wigczenie spofeczne — opracowany na
podstawie diagnozy lokalnej z uwzglednie-
niem potencjaléw i deficytéw regionu ma-
lopolskiego. Przedstawiono w nim katalog
zintegrowanych dzialari adresowanych do
dzieci zagrozonych wykluczeniem spolecz-
nym, oséb starszych i ich opiekunéw oraz
0s6b niepelnosprawnych i ich opiekunéw.
W programie dostrzezono réwniez potrzebe
wsparcia opiekunéw nieformalnych. Istotne
jest podjecie dzialart majacych na celu stwo-
rzenie miejsc czasowo dostepnych dla oséb
zaleznych, tak aby ich najblizsi w tym cza-
sie mogli odpoczaé oraz uzyskaé wsparcie
psychologicznie, terapeutycznie lub eduka-
cyjnie. W Polsce praca opiekunéw niefor-
malnych w systemie pomocy spotecznej jest
bezcenna.

Sesja popotudniowa pt. Jak to funkcjonuje
w praktyce? Dobre praktyki i perspektywa po-
réwnawcza. Studia przypadku z innych paristw
UE, przyblizyla uczestnikom spotkania pro-
ces przejscia od opieki instytucjonalnej do
srodowiskowej w Czechach i Walii. W Cze-
chach — paristwie kulturowo, historycznie
i ekonomicznie podobnym do Polski — pro-
gram przechodzenia od opieki stacjonarnej
do opieki srodowiskowej jest wdrazany od
2009 roku. Jest to nowy kierunek o charakte-
rze spolecznym i ekonomicznym, poniewaz
uznano, ze wspdlna opieka domowa jest bar-
dziej przyjazna i ekonomicznie korzystniej-
sza. Aktualnie w Czechach dla osdb starszych
przygotowana zostala réznorodna oferta
w 40 000 lokalnych, matych instytucjach.
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W Walii zaczeto zamykad instytucje w tej
samej dekadzie, gdy zaczeto zamykac ko-
palnie weglowe. Powdd, dlaczego zaczeto
wprowadzaé takg polityke ma swoje Zré-
dlo w latach 60. XX w., gdy w Walii miat
miejsce ogromny skandal dotyczacy ludzi
z niepeosprawnoscig intelektualng prze-
bywajacych w szpitalu Ely Hospital w Car-
diff. W szpitalu bylo ponad 500 pacjentéw.
Gazety donosily o ludziach przywigzanych
faricuchami do wézkéw inwalidzkich i 16-
zek, nikt nie mial na sobie zadnego ubra-
nia. Az do 1983 r. Walia nie wprowadzila
oficjalnego dokumentu, ktéry sprzeciwitby
sie takiemu traktowaniu. W 1974 r. student
psychologii w Cardiff przekonat zarzad
szpitala, zeby piec¢ 0séb opuscilo placéwke
i zeby zamieszkalo w bursie studenckiej.
W ramach eksperymentu zaczeto sukce-
sywnie i powoli tworzy¢ mate domy dla
0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna.
Na bazie tych eksperymentéw w Walii za-
czeto myslec o walijskiej strategii dziatania,
tworzac przy tym panel doradczy, sklada-
jacy sie rodzin, stuzby zdrowia, lokalnych
politykéw. Zaczeto dostrzega¢ wazna role
organizacji pozarzadowych w tworzeniu
ustug srodowiskowych dla oséb niepeino-
sprawnych.

Seminarium zakoriczylo sie sesja pt.
Przysztos¢ opieki. Jak Polska w praktyce be-
dzie wdraza¢ zasady polityki lokalne;j?, ktdra
pokazata dotychczasowe polskie doswiad-
czenia w zakresie prowadzenia matych
form pomocy i wsparcia dla oséb bedacych
podmiotem tego seminarium. Odniesiono
sie réwniez do zaleceri UE, ktéra wezwa-
a paristwa czlonkowskie do wyznaczenia
priorytetéw w zakresie inwestycji spotecz-
nych, gléwnie kladac nacisk na dzialania
profilaktyczne oraz projekty wspierane
a nie ratunkowe. Podczas sesji, we wszyst-
kich wystapieniach zaproszeni goscie pod-
kreslali, ze kazdy czlowiek bez wzgledu
na wiek, stan zdrowia najlepiej sie czuje
we wlasnym domu, w swojej rodzinie oraz
wspdlnocie sasiedzkiej. Osobom zaleznym
trzeba stworzy¢ takie warunki, aby jak naj-
dluzej mogly by¢ niezalezne.
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O TYM, NA CZYM POLEGA
GENIUSZ DOBROCI”

Dzialalno$¢ organizacyjna
i dydaktyczna w Polsce (cd.)

Paristwowym Instytucie Nauczyciel-
ski zalozony przez Grzegorzewska przy
wspétudziale Wtadystawa Radwana
w 1930 r., byla jedyna w okresie mie-
dzywojennym wyzszg uczelnig prze-
znaczona ,dla czynnych nauczycieli
szkét  powszechnych, posiadajacych
poza wyksztalceniem srednim pedago-
gicznym ukoniczony 1-roczny wyzszy
kurs nauczycielski i wyrézniajacych sie
twoérczym, refleksyjnym stosunkiem
do wilasnej dzialalnosci”, od ktérych
oczekiwano w przyszloSci pozytywne-
go wplywu na s$rodowisko ich pracy
(Domanski 1972, s. 112). Opracowujac
koncepcje tej uczelni, Grzegorzewska
oparta sie na projekcie tzw. pracy roz-
szerzonej (nawiazujacym do modelu
wspolpracy z absolwentami, przyjetym
w Panstwowym Instytucie Pedologicz-
nym), ktéremu mialy stuzy¢ nastepuja-
ce cele ksztalcenia: ,przekrystalizowa-
nie osobowosci stuchaczy; wzbogacenie
zasobéw kulturalnych i spotegowanie
aktywnosci zycia duchowego; ustalenie
elementéw kultury naukowej — wdroze-
nie do rzetelnej krytycznej postawy wo-
bec zagadnien i zadar; poglebienie wy-
ksztalcenia w zakresie naukowych pod-
staw pracy pedagogicznej; poglebienie
zrozumienia praktycznych zagadnien
zawodowych i wzbogacenie wiedzy
w tym zakresie” (Radwan 1934, s. 15).
Cele te osiggano za pomoca specjalne-
go programu, obejmujacego nastepuja-
ce grupy wzajemnie ze soba powiaza-
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nych przedmiotéw: przedmioty dajace
podstawy naukowe (takie jak wybrane
zagadnienia z filozofii, pedagogiki,
psychologii, socjologii, ekonomii, pra-
wa i higieny spolecznej); przedmioty
wiazace sie z praktyka nauczania i wy-
chowania; przedmioty wprowadzajace
w zagadnienia kultury i estetyki (np.
kultura Zywego stowa, historia sztuki,
historia muzyki itp.); lektorat jedne-
go z jezykéw obcych (Domariski 1972,
s. 113). Podstawowa forma pracy oprécz
wyktadéw i seminariéw, opartych ,na
samodzielnej pracy stuchaczy, rzetel-
nej i wyczerpujacej literaturze, a czesto
i na samodzielnych badaniach”, byly
wyprawy do szkét eksperymentalnych,
placéwek opieki spolecznej, zakladéw
pracy, na wystawy, koncerty, przedsta-
wienia teatralne, filmy, umozliwiajace
podobnie jak w prowadzonym réwno-
legle PIPS znakomite powigzanie teorii
z praktyka (tamze, s. 113-114). Inng cha-
rakterystyczna wlasciwoscia omawianej
uczelni bylo akcentowanie swobody
i poszanowanie indywidualnosci kaz-
dego studenta, przejawiajace si¢ w da-
waniu mu prawa wyboru wlasnej drogi
zyciowej, zainteresowan, a nawet pro-
bleméw, nad ktérymi chce pracowac.
Z tego powodu zrezygnowano z egza-
minéw i kolokwiéw, zastepujac je taki-
mi formami kontroli pracy stuchaczy,
ktére odwolywaly sie do zaufania zobo-
wiazujacego do dyscypliny wewnetrz-
nej, odpowiedzialnosci i samokontroli
(np. referatami, udzialem w dyskusjach,
rozmowami 2z profesorami) (tamze,
s. 114-115). Wprowadzajac takie zasady,
Grzegorzewska zdawata sobie sprawe
z tego, ze dwa lata studiéw zakorniczone
pracg dyplomowa stanowia ,zaledwie
impuls do dalszej dziatalnosci samo-
ksztalceniowej”, ktérej z pewnosciag be-
dzie sprzyja¢ utrzymywanie lgcznosci
absolwentéw z macierzysta uczelnia
oraz solidarne i przyjazne zjednocze-
nie nauczycieli, ,przeniknietych ideg
szerzenia oswiaty” (Tomasik, Janeczko
1985, s. 62). O prawdziwosci przytoczo-
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nej tezy przekonala sie w maju 1935 r.
po odwolaniu jej z funkcji dyrektora’.
Kiedy na jej miejsce powotano wysokie-
go urzednika Ministerstwa Oswiaty Ka-
rola Makucha, ktéry przyczynil sie do
jej zwolnienia i ,ktéry nie dorastat do
powierzonego mu stanowiska”, na znak
protestu wszyscy profesorowie ztozyli
rezygnacje z pracy, co spowodowalo li-
kwidacje Instytutu. Wczesniej jednak na
wyrazng prosbe Grzegorzewskiej, za-
niepokojonej losem studentéw, zgodzili
sie na udzial w egzaminach koricowych.
Jak twierdzil Domariski, mimo ze z In-
stytutu pozostala wylacznie nazwa, jego
idei nie udalo sie zniszczyé. Chociaz
nie dawal on ,zadnych uprawnien, nie
otwierat drogi do awansu”, jego wplyw
,byl widoczny w szkotach i wéréd na-
uczycieli lat miedzywojennych, w la-
tach okupacji, gdy szkota zeszla w pod-
ziemia, i w latach odbudowy oswiaty po
wojnie. Wielu absolwentéw zdalo egza-
miny magisterskie i doktorskie. Z uczel-
ni tej wyszli ludzie o umystach nieza-
leznych, ludzie twérczy, inicjatorzy no-
wych metod wychowania i nauczania,
dzialacze spoleczni i zwigzkowi, pra-
cownicy nauki, ludzie, ktérzy zdali eg-
zamin w trudnych i burzliwych czasach
swojej epoki” (Domanski 1972, s. 118-
119). Ich reprezentantem byl prof. pe-
dagogiki Uniwersytetu Gdariskiego Lu-
dwik Bandura, wedlug ktérego ,uczel-
nia ta byla niewatpliwie oryginalnym
polskim dorobkiem w dziedzinie ksztal-

! Dymisja Grzegorzewskiej ze stanowiska dyrekto-
ra PIN byla spowodowana wedtug Domariskiego
(1972, s. 118) rzekomgq dzialalnoscia ,rozklado-
wgq”, za$ wedtug Doroszewskiej (1972, s. 22) ujem-
nym oddzialywaniem na nauczycieli zwigzanym
z uczeniem ich krytycznego myslenia. Inng wersje
wyjasniajacq ten fakt podaje Zemis (1970), ktdry
moéwi o rozszerzeniu sie tendendji faszystowskich
na wszystkie dziedziny Zycia w Polsce, wobec
ktérych dydaktyczno-wychowawcza dziatalnosé
Grzegorzewskiej oraz jej humanistyczna koncepcja
programowa realizowana w PIN zostata oceniona
Pprzez wiadze o$wiatowe jako destrukcyjna.
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cenia nauczycieli, ktéry nie miat odpo-
wiednika w Swiecie. Nie byla to uczel-
nia masowa. Jedynie nieliczni wybrani
mieli to szczescie w niej sie ksztalcié?.
A mimo to byla to uczelnia daleka od ja-
kiegokolwiek elitaryzmu. Jej absolwenci
wracali na swoje dawne stanowiska, ale
poglebiwszy swa osobowos$é, szerzyli
kulture pedagogiczna wsréd najblizsze-
go otoczenia nauczycielskiego, a dzia-
lajac w swym srodowisku, usilowali je
przeksztalcié¢, podnoszac poziom jego
zycia. Byl wiec Instytut szkola wioda-
ca, w najlepszym tego stowa znaczeniu.
Miat stuchaczy niewielu, ale przez nich
promieniowal na caly kraj. Instytut byt
uczelnig pionierska — uczyl przeciez nie
przystosowania si¢ do zastanych wa-
runkéw zycia, ale wskazywal na rozwéj
czlowieka, ktéry dokonywac sie moze
tylko przez dzialanie ksztaltujace ota-
czajace zycie. Byl wiec szkolg przygoto-
wujaca do przysziosci. Byl tez Instytut
uczelnig wybitnie humanistyczng. Hu-
manizm ten wyrazat si¢ nie tylko w tre-
§ciach nauczania, ale i w ksztalceniu
najglebszych wartosci ludzkich” (Ban-
dura 1966, s. 12).

W nieco innych okolicznosciach powsta-
fa kolejna instytucja ksztalcenia mlodych
kadr pedagogicznych, zwigzana z Grze-
gorzewska, jaka byla Katedra Pedagogi-
ki Specjalnej na Wydziale Pedagogicz-
nym Uniwersytetu Warszawskiego. Gdy
w 1958 r., pod wplywem wielokrotnych
sugestii réznych naukowych s$rodowisk
pedagogicznych, éwczesny dziekan prof.
Ryszard Wroczyniski zaproponowal Grze-
gorzewskiej utworzenie i objecie kierow-
nictwa w/w Katedry, ,pedagogika specjal-
na byla juz dyscypling naukowsq o zwartej
koncepgji teoretycznej i sprecyzowanych
podstawach metodologicznych”. Jej wej-

2 pIN ukoriczylo 178 oséb, ktérzy przez dlugie lata
od zakoriczeniu studiéw utrzymywali silng tacznosé
z wykladowcami, podtrzymywana m.in. przez zjaz-
dy absolwentéw — szes¢ takich zjazdéw odbylo sie
w latach 1933-1938 oraz dwa w 1959 i 1964 roku.
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Scie do kregu dyscyplin uniwersyteckich z
jednej strony bylo przejawem ogromnego
uznania dla dorobku naukowego Grzego-
rzewskiej, z drugiej stwarzalo szanse po-
szerzenia jej mozliwosci badawczych oraz
ksztalcenia pedagogéw specjalnych na po-
ziomie akademickim (Tomasik, Janeczko
1985, s. 63-64).

Zdaniem Tomasik i Janeczko zalozenia
dzialalnosci naukowej Katedry byly zbli-
zone do zalozen przyjetych w Instytucie
Pedagogiki Specjalnej, gdyz odzwiercie-
dlaly ,6wczesny stan teorii pedagogi-
ki specjalnej zaré6wno w zakresie badan
i okreslonego jezyka tejze teorii, jak tez
zbioru twierdzeni i hipotez oraz metod
ich uzasadniania” (tamze, s. 64-65). Cho-
ciaz Grzegorzewska uznawata dzialalnos¢
naukowa za podstawowgq dziatalno$¢ Ka-
tedry, nie udalo sie¢ jednak jej rozwinad
w pelni z powodu zamknigtych zespoléw
poszczegdlnych katedr nie ulatwiajacych
kontaktéw niezbednych dla prac nauko-
wych. Wobec tego realizowala je we wspét-
pracy z Instytutem Pedagogiki Specjalnej
oraz Sekcja Kompensacji Zmystéw PAU
(Doroszewska 1972, s. 130-131). Z podob-
nymi trudnosciami zatknela sie takze przy
organizacji dydaktyki w nowej placéwece.
Tworzac PIPS oraz PIN ,miala niemal cal-
kowita swobode wybierania form uzna-
nych przez siebie za celowe w ksztalceniu
nauczycieli-wychowawcéw. Organizujac
Katedre Pedagogiki Specjalnej na Uniwer-
sytecie byla skrepowana istniejacym juz
trybem i formg studiéw uniwersyteckich,
do ktérych miala dostosowac swoja kon-
cepcje” (tamze, s. 122).

Koncepcja ta ze wzgledu na zréznicowa-
nie studentéw zakladala dwutorowy prze-
bieg dzialalnosci dydaktycznej. Pierw-
szy tor wytyczala koniecznosé szerzenia
znajomosci pedagogiki specjalnej wsréd
wszystkich studentéw przygotowujacych
si¢ do zawodu pedagogia, niezaleznie od
obranej specjalizacji. Takie podej$cie wyni-
kalo z przeswiadczenia Grzegorzewskiej,
ze podstawy tej wiedzy sa niezbedne dla
kazdego nauczyciela i wychowawcy, na-
wet pracujacego z dzieémi tzw. normalny-
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mi, gdyz umozliwiaja dostrzezenie u nich
rozpoczynajacych sie odchyleri od normy
i podjecie dziatan korekcyjnych lub skiero-
wanie do wlasciwego specjalisty. Ponadto,
zdaniem Doroszewskiej, Grzegorzewska
,zawsze stala na stanowisku, ze pedagogi-
ka specjalna wskutek trudnych zadan i wa-
runkéw, w jakich musi dzialad, sila rzeczy
winna mie¢ szczegdlnie wyostrzone spoj-
rzenie na dziecko i wlasciwe mu potrze-
by, musi stosowa¢ metody pracy maksy-
malnie indywidualizujgce i maksymalnie
racjonalne, dostosowujac sie kazdorazowo
do dobrze poznanych, indywidualnych
mechanizméw poznawczo-emocjonalnych
dzieci. Taki podstawowy charakter pracy
obowiazujacy pedagoga specjalnego moze
i powinien uwrazliwiaé réwniez pedagoga
,0g06lnego” na te sprawy, ktére w zakresie
pedagogiki specjalnej sa tak silenie akcen-
towane” (tamze, 1972, s. 124).

Drugi tor byl skierowany na wilasciwe
przygotowanie studentéw specjalizuja-
cych sie w poszczegdlnych kierunkach
pedagogiki specjalnej. Poczatkowo mieli
oni do dyspozydji trzy grupy specjalizacyj-
ne, a mianowicie uposledzenia zmystowe;
przewlekle choroby somatyczne, nerwowe
i psychiczne; oraz niedostosowanie spo-
feczne na tle srodowiskowym, do ktérych
pod wplywem narastajacego zaintereso-
wanie studentéw zostal dolaczony dziat
ghuchych i niewidomych.

Taki podzial wyznaczal nastepujacy
przebieg studiéw: wszyscy studenci Wy-
dzialu Pedagogicznego zobowiazani byli
do uczestnictwa w prowadzonych przez
Grzegorzewska tzw. wykladach kurso-
wych z pedagogiki specjalnej obejmuja-
cych caloksztalt problematyki tej dyscy-
pliny (obowigzkowych dla trzeciego roku)
oraz w wykladach z zakresu wybranych
zagadniern pedagogiki specjalnej (obo-
wiazkowych dla czwartego roku). Wykla-
dy te byly polaczone z ¢wiczeniami, ktére
na trzecim roku mialy charakter hospita-
cji poszczegdlnych zakladéw dla réznych
uposledzeni, natomiast na czwartym roku
odbywaly sie¢ w gmachu Uniwersytetu
i stuzyly poglebieniu problematyki wy-
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kladéw. Ponadto program studiéw obej-
mowat wyklady z zakresu neurologii
oraz psychopatologii ogdlnej i dziecka,
organizowane w Klinice Psychiatrycznej
w Pruszkowie.

Natomiast dla studentéw specjalizuja-
cych sie w okreslonych kierunkach peda-
gogiki specjalnej Grzegorzewska wpro-
wadzila obowigzkowe wyklady z zakresu
kryminologii, metodyki nauczania dzieci
uposledzonych umystowo oraz wybra-
nych probleméw z profilaktyki. Wykla-
dy te réwniez polaczone byly z zajeciami
praktycznymi, ktére na czwartym roku
przyjmowaly postaé ¢wiczen prosemina-
ryjnych poglebiajacych wiedze z zakre-
su wybranej specjalizacji, hospitacji réz-
nych typéw szkdél i zakladéw dla dzieci
o okreslonym typie upos$ledzenia oraz
wykladéw kierownikéw hospitowanych
placéwek prezentujacych ich osiagniecia,
a na piatym roku — postaé hospitacji jed-
nej wybranej placowki stuzacej glebszemu
poznaniu stosowanych metod dydaktycz-
nych i wychowawczych, zaje¢ z dzie¢mi
wprowadzonych pod opieka asystenta,
pracy nad studium przypadku (tamze,
s. 122-127).

Katedra Pedagogiki Specjalnej na Wy-
dziale Pedagogicznym UW Grzegorzew-
ska kierowala do momentu przejscia na
emeryture w 1960 roku. Znacznie dluzej,
bo az do 1967 r., czyli przez 45 lat pra-
cowala na stanowisku dyrektora w PIPS.
Mimo pogarszajacego sie stanu zdrowia w
obu wymienionych uczelniach niemal do
korica zycia prowadzila wyklady kursowe
z pedagogiki specjalne;j.

O tym, jak ogromne znaczenie miato
dla niej krzewienie wiedzy z tego zakre-
su, $wiadcza np. wielokrotnie ponawiane
proby rezygnacji z pracy w Paristwowym
Instytucie Nauczycielskim na diugo przed
jej dymisja. Chociaz Grzegorzewska lubila
i doceniala prace w tej uczelni, wierzyla
w jej sens i wielkg przyszlosé, a jej poglady
na ksztaltowanie osobowosci nauczyciela
znajdowaly tam doskonate praktyczne za-
stosowanie, z powodu wyrzutéw sumie-
nia wywotanych zaniedbywaniem ,anor-
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malnych” naciskata na swego zastepce Ra-
dwana, aby zechcial przejaé od niej funkcje
dyrektora. Wyslala nawet w tej sprawie do
niego list (opatrzony data 25.111.1932 r.),
ktéry rzuca pewne $wiatlo na problemy,
z jakimi sie borykala kierujac réwnocze-
$nie dwoma placéwkami. ,Niech mi Pan
wierzy, ze to co pisze, jest wynikiem dtu-
giej analizy i rozmyslan. Pan na pewno nie
wie, a wiec i nie docenia Pan wartosci tego,
jak strasznym jest samopoczucie czlowie-
ka, ktéry wyraznie zaniedbal dziedzine,
w ktorej od szeregu lat pracowal, przeszedt
na nowe pole pracy i widzi teraz, jak tam
duzo jest jeszcze do zrobienia, jak marnieja
wysilki jego pracy dawniejszej, jak wprost
niemoralnie postapil wobec wszystkich
swoich wspétpracownikéw, ktérzy sami
jeszcze rady sobie w tej dziedzinie da¢ nie
moga, a wiedza, ze ten wspdélpracownik,
ktéry ich do tej pracy inicjowal, zachecat
i wdrazal, wierzac w jej donioslg celo-
wos¢ — usunat si¢ wyraZnie od niej na bok
i dusza calg pracowac zaczyna w innej
placéwce. A tam jest moc jeszcze zasadni-
czych zupelnie zagadnieni do rozwigzania,
zagadnieni, bez ktérych naprzéd pdéjsé nie
mozna. Trudno pisa¢ o tym, ale tak mnie
to dreczy teraz, ze wyrazi¢ niepodobna.
Jeszcze pare lat musze catkowicie poswie-
ci¢ si¢ anormalnym, potem bedzie juz wie-
cej wyrobionych ludzi, wyraZniej spojrzy
sie¢ na wiele zagadnieri — i wtedy mozna
bedzie troche sie od tej pracy odsunac —ale
nie teraz jeszcze, stanowczo!” (za: Tomasik
1998, s. 232).

W zyciu Grzegorzewskiej nie bylto jed-
nak miejsca na odpoczynek. Bylo ono wy-
pelnione réznorodna praca, ktdrej, jak sie
zwierzala na kilka miesiecy przed $mier-
cia, nie mozna zréznicowac na spoleczna,
naukows, czy ekonomiczng. ,Zwyczajnie,
interesowal mnie wazny, lecz zaniedbany
problem spoleczny — sprawa rewalidagji
spotecznej wszystkiego rodzaju uposledzo-
nych, zajecie si¢ ich losem i zrozumienie tej,
jakze waznej, kwestii spolecznej; powzie-
fam wiec jako wyraZny cel mojej dziatalno-
$ci prace w tym kierunku” (za: Doroszew-
ska 1967, s. 214). Oczywiscie, jak podaje
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Lipkowski, w poszczegdlnych okresach jej
zycia w Polsce ,,dominowaly rézne zadania
i kierunki dzialania” uwarunkowane zmie-
niajaca sie w kraju sytuacja oswiatowa, eko-
nomiczng lub polityczng. Najczesciej doty-
czyly one 0séb niepelosprawnych, ale nie
zawezaly sie tylko do tej populacji, bowiem
w centrum jej zainteresowari byl kazdy
czlowiek potrzebujacy szczegdlne pomo-
cy (Lipkowski 1985, s. 15). Z tego wzgledu
tuz po I wojnie, wraz z innymi dziataczami
os$wiatowymi, Grzegorzewska, (najpierw
jako czlonek, a nastepnie jako przewodni-
czaca Wydzialu Pedagogicznego Zwiazku
Polskiego Nauczycielstwa Szkét Powszech-
nych), zaangazowala sie w akcje protestéw
przeciwko niskiemu poziomowi nauczania
dzieci wiejskich. Gdy podjela prace w re-
sorcie o§wiaty, odwiedzata szkoly wiejskie,
szczegllnie w wojewddztwach najbardziej
zaniedbanych, zbierajac materialy uzasad-
niajace jej starania o poprawe nauczania
dzieci wiejskich (tamze, s. 16). Réwniez byla
jednym z najbardziej aktywnych cztonkéw
Komisji Obrony Szkoty Jednolitej, zalozonej
w 1923 r. przez Zwiazek Polskiego Nauczy-
cielstwa Szkét Srednich, ktérej celem byto
organizowanie akcji u$wiadamiajacych
spoteczeristwu koniecznosé wprowadzenia
»szkoly powszechnej, jednolitej, wysoko
zorganizowanej, dostepnej do najwyzszych
szczebli dla calej mlodziezy” (Wroczyniski,
1972, 5. 47).

Jednakze najwazniejszym kierunkiem
dzialar,, bedacym przedmiotem zywej tro-
ski Grzegorzewskiej az do korica jej aktyw-
noéci zawodowej, bylo upowszechnianie
nauczania dzieci niepelnosprawnych oraz
walka o lepsze warunki ich zycia i rozwo-
ju, realizowana poprzez organizacje szkoét
specjalnych, przygotowanie nauczycieli
i wychowawcéw do pracy w tych szkotach
oraz zakladanie i aktywne uczestnictwo
w pracach réznych stowarzyszen i orga-
nizacji spotecznych. Wsréd tych organi-
zacji znaczaca role odgrywalo ,Ognisko
Szkolne”, zalozone przez Grzegorzewska
w 1923 r. przy Instytucie Pedagogiki Spe-
cjalnej w celu podtrzymania kontaktéw
z absolwentami tej uczelni. Z inicjatywy
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tego Ogniska w 1924 r. zostala powotana
Sekcja Szkolnictwa Specjalnego, ktéra byla
przeznaczona nie tylko dla absolwentéw
PIPS, ale réwniez dla innych oséb intere-
sujacych sie problematyka niepelnospraw-
nosci i chetnych do wymiany doswiadczen
zwigzanych z pracq zawodowa. Grzego-
rzewska, ktérej powierzono kierowanie
Sekcje, spotykata sie z nauczycielami pra-
cujacymi w terenie, prezentujac wyniki
prowadzonych przez siebie badar. Zorga-
nizowala dwa Polskie Zjazdy Nauczycieli
Szkét Specjalnych. Na I Zjezdzie, ktéry od-
byl sie w Warszawie w 1925 r., wyglosila
referat dotyczacy , Archiwum Szkolnictwa
Specjalnego”®, podkreslajac znaczenie gro-
madzenia prac dzieciecych i specjalnych
pomocy naukowych niezbednych w pracy
z dzie¢mi uposledzonymi, natomiast na II
Zjezdzie, w 1934 r., dzielila sie refleksjami
na temat ,Metody osrodkéw zaintereso-
wan z punktu widzenia przystosowania jej
do wychowania uposledzonych umysto-
wo”. Poczynila tez pewne przygotowania
do zaplanowanego na listopad 1939 r. III
Zjazdu, ktéry jednak nie odbyl sie z powo-
du dziatari wojennych (Kornet 1985a, s. 36—
41). Zjazdy te, podobne jak zjazdy absol-
wentéw Panstwowego Instytutu Nauczy-
cielskiego, nie byly wylacznie spotkaniami
towarzyskimi, ale prawdziwymi posie-
dzeniami naukowymi, stuzacymi zaréw-
no lepszej organizacji szkolnictwa (w tym
przypadku specjalnego), jak i rozwojowi
metod nauczania i wychowania. Podobny
charakter mialy réwniez wakacyjne kursy
dla nauczycieli szkét specjalnych, do kté-
rych Grzegorzewska przywigzywala wiel-
ka wage, traktujac je jako ,istotny element
akcji oSwiatowej, przyczyniajacej sie do
podnoszenia poziomu wiedzy i rozszerze-
nia horyzontéw myslowych nauczycieli”.
Na pierwszym z takich kurséw, zorgani-
zowanym przez nig w 1932 r., wyglosi-
fa cykl wykladéw dotyczacych ,selekgji

Przeksztalconego w péZniejszym czasie
w Muzeum Szkolnictwa Specjalnego, a nastep-
nie w Muzeum Pedagogiki Specjalnej.

231



ZASEUZENI DLA PEDAGOGIKI SPECJALNE]

anormalnych, drég poznania dziecka
anormalnego, przegladu pracy szkolnej
nad upo$ledzonymi umystowo w niekto-
rych krajach Europy” (tamze, s. 41). Na
temat ,opieki wychowawczej nad uposle-
dzonymi umystlowo w Polsce i za granica”
wypowiadala sie takze w 1927 r. na zjez-
dzie psychiatréw polskich w Kocborowie,
podczas ktérego apelowata do zebranych
,,0 wejScie we wspdlprace z psychologami
i pedagogami w sprawie naukowego opra-
cowania zagadnienia klasyfikacji dzieci
anormalnych”, dajac dowdd przenikliwo-
$ci w dostrzeganiu potrzeb pedagogiki
specjalnej (tamze, s. 37). W tym samym
roku brala udziat w IV Kongresie Mie-
dzynarodowej Ligi Nowego Wychowania
w Locarno, poswieconym problematyce
,wolno$ci w wychowaniu”, na ktérym nie
tylko dzielila si¢ wiedza dotyczaca potrzeb
dzieci uposledzonych, ale réwniez dopro-
wadzita do powolania Polskiej Sekgji Ligi
Nowego Wychowania (tamze, s. 37-38).
Uczestniczyla takze w konferencjach po-
pularyzujacych problemy pedagogiki spe-
cjalnej wsréd szerokiego ogétu spoteczen-
stwa. W 1928 roku wyglosita odczyt o za-
daniach nauczyciela-wychowawcy ,No-
wej Szkoty”, transmitowany przez Polskie
Radio oraz uczestniczyla w cyklu zbioro-
wych odczytéw na temat ,Dziecka przed
sadem” zorganizowanych w Warszawie
przez Komisje Propagandy Polskiego Ko-
mitetu Pomocy Dzieciom. W 1929 r. brala
udzial w konferencji publicznej zorganizo-
wanej w Warszawie przez Towarzystwo
Uniwersytetéw Robotniczych, Robotnicze
TPD i Towarzystwo Klubéw Kobiet Pra-
cujacych, dotyczacej zmiany istniejacych
stosunkéw w zaktadach dla dzieci moral-
nie zagrozonych, gdzie wystapila z refera-
tem o ,Organizacji opieki wychowawczej
dla nieletnich moralnie zaniedbanych”.
W 1935 r. byla delegatka Ministerstwa
WRiIOP na trzy Kongresy zorganizowane
przez Belgijska Rade Nauczania, a miano-
wicie na Kongres Opieki nad Dzieckiem,
Kongres Wychowania Rodzinnego i Kon-
gres Nauczania, na ktérych przedstawita
sprawozdania ze stanu pedagogiki spe-

232

cjalnej w Polsce. W 1937 r. uczestniczyla
w zorganizowanym w Warszawie bardzo
oryginalnym jak na owe czasy Miedzy-
narodowym Kongresie Esperantystéw,
na ktérym wygtlosila referat pod tytulem
»Nauczyciel niewidomy, jego przygoto-
wanie i warto$¢ pracy w szkole dla niewi-
domych”, zas w nastepnym roku uczestni-
czyla w I Ogélnopolskim Kongresie Dziec-
ka, na ktérym zglosila szereg wnioskéw
uzasadniajacych konieczno$é¢ poprawy
sytuacji dziecka uposledzonego. Zostala
tez Czlonkiem Wydzialu Wykonawczego
Miedzynarodowego Towarzystwa Peda-
gogiki Leczniczej, stawiajacego sobie za
cel ,propagowanie zalozen pedagogiki
leczniczej, wymiane mysli w tej dziedzinie
oraz organizowanie kongreséw” (tamze,
s. 41-42). Tym co niezwykle ulatwialo po-
pularyzacje powyzszych zagadnienn byla
dzialalnos¢ publicystyczna Grzegorzew-
skiej. Jak wiadomo, juz w 1924 r. zalo-
zyla ona i redagowala dwa czasopisma
zwigzane z Sekcja Szkolnictwa Specjalne-
go, a mianowicie ,Szkole Specjalng” oraz
,Biblioteke Pedagogiki Leczniczej”*. W la-
tach 1930-1934 redagowata takze pierwsze
polskie czasopismo psychologiczne, jakim
bylo , Polskie Archiwum Psychologii”, za-
lozone w 1926 r. przez ]. Joteyko w celu
publikacji prac z zakresu psychologii teo-
retycznej i stosowanej.

Wraz z wybuchem II wojny $wiatowej
zaszly ogromne zmiany w zyciu Grzego-
rzewskiej. Z powodu zamkniecia przez
okupanta PIPS nie mogla ona w pelni kon-
tynuowac dotychczasowej dzialalnosci na-
ukowo-dydaktycznej, skupila sie wiec na
dzialalnosci spolecznej. Juz we wrzeéniu
1939 r. podjela prace jako sanitariuszka
w szpitalach wojskowych oraz przysta-

4 Grzegorzewska redagowata ,Biblioteke Pe-
dagogiki Leczniczej” do 1933 r., popularyzujac
niektére z zamieszczonym w nim artykuléw
w formie broszur, prezentujacych najnowsze
osiagniecia pedagogiki specjalnej.

5 0d 1938 r. noszace nazwe ,Psychologii Wy-
chowawczej”.
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pita do tworzenia nowych szpitali Czer-
wonego Krzyza. W okresie od 11.X.1939
do 1.VIIL.1944 zatrudnila sie jako nauczy-
cielka szkoly specjalnej mieszczacej sie
w Warszawie przy ul. Tarczyriskiej 27, pel-
nigc jednocze$nie w czasie wolnym dyzu-
ry w zakladzie dla dzieci niepelnospraw-
nych. Od 1940 r. prowadzila selekcje dzieci
do szkét specjalnych. Na zlecenie Komen-
dy Gléwnej Armii Krajowej badata takze
kandydatéw do pracy konspiracyjnej pod
katem ich mozliwosci i przydatnosé do
wykonywania konkretnych zadan. Réw-
nolegle uczestniczyla w tajnych pracach
os$wiatowych Delegatury Rzadu, z ramie-
nia ktérej w latach 1942-1944 prowadzila
roczne tajne studium, przygotowujace
specjalistéw w zakresie ksztalcenia na-
uczycieli oraz wykladata w tajnie dzialaja-
cym Instytucie Pedagogicznym ZNP, Uni-
wersytecie i Ludowym Instytucie Oswiaty
i Kultury. Ponadto opracowywala progra-
my umozliwiajace samoksztalcenie, ktére
wraz z odpowiednimi ksigzkami wysylala
nauczycielom przebywajacym obozach
jenieckich (Kornet 1985b, s. 43—44). Przez
caly czas wojny nalezata do Giéwnego Ko-
mitetu Pomocy Zydom, gdzie znana byta
pod pseudonimem ,Narcyza”. W czasie
Powstania Warszawskiego Grzegorzew-
ska, ktéra wczesniej odbyla przeszkolenie
wojskowe i sanitarne, dzialala w patrolu
sanitarnym na Ochocie, przenosila bron,
kolportowala prase podziemna, w swoim
mieszkaniu organizowala konspiracyj-
ne zebrania. Nie trwalo to jednak diugo,
gdyz 10.VII.1944 zostala wywieziona
przez Niemcéw do obozu przejSciowego
w Pruszkowie, skad udalo sie jej zbiec
do Zalesia Dolnego, gdzie spedzila resz-
te okupacji, pracujac jako nauczycielka
w miejscowej szkole podstawowej.

Po wojnie Grzegorzewska zajela sie
w pierwszej kolejnosci odbudowg PIPS,
ktéry rozpoczal swoja dzialalnosé juz
1.XI1.1945 roku. Wyniszczenie przez oku-
panta wielu nauczycieli akademickich
powodowalo koniecznos¢ angazowania
do pracy oséb bez odpowiednich kwali-
fikacji. Grzegorzewska, dostrzegajac po-
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trzebe prowadzenia masowego doksztal-
cania nauczycieli, organizowata dla nich
wyzsze kursy nauczycielskie i trzyletnie
instytuty pedagogiczne® (Kirejczyk 1972,
s. 142). Jako przewodniczaca Wydziatu
Pedagogicznego Zarzadu Gléwnego ZNP
uczestniczyla tez w wielu kursach o$wia-
towych i zjazdach. W 1947 r. opracowata
projekt rocznego kursu dla pracownikéw
Towarzystwa Uniwersytetéw Ludowych,
zorganizowala w zniszczonej Warszawie
Pierwszy Ogoélnopolskie Zjazd w sprawie
literatury dla dzieci’, uczestniczyta w Kon-
ferencji Rejonowej na Grochowie na temat
prac UNESCO i Ligi Nowego Wychowa-
nia oraz w Komitecie uczczenia pamieci
Janusza Korczaka. W 1948 r. uczestniczyla
w posiedzeniu dotyczacym zabawki dla
dzieci przewlekle chorych, kalekich i nie-
widomych (Tomasik 1998, s. 121-128). Wy-
glaszala referaty na konferencjach. Reda-
gowala kwartalnik , Ruch Pedagogiczny”®
i ,Archiwum Pedagogiczne” oraz wspdt-
pracowala z ,Praca Szkolng” i redakcja
,Biuletynu Konferencji Rejonowych”.

W pierwszej potowie lat 50. zaczely sie
pietrzy¢ réznego rodzaju trudnosci w roz-
woju Instytutu Pedagogiki Specjalnej zmie-
rzajace do ograniczania jego dzialalnosci.
Zmieniono jego nazwe na Studium Na-
uczycielskie Pedagogiki Specjalnej, zmie-
niono tez nazwy poradni oraz ograniczono
zakres ich pracy. Studium zostalo formal-
nie pozbawiono funkcji naukowej i ba-
dawczej, skutkujace ograniczeniem srod-
kéw finansowych na cele nie wigzace sie

® Takie Instytuty zostaly powotane w Warsza-
wie juz w roku 1945, we Wroctawiu i w Katowi-
cach — w roku 1946.

7 W latach powojennych pilnym zadaniem spo-
fecznym bylo ratowanie dzieci nie tylko od ne-
dzy fizycznej, ale i moralnej, z czym wigzala sie
wedlug Grzegorzewskiej koniecznos¢ odrodze-
nia kultury poprzez umozliwienie im dostepu
do literatury dzieciecej (Bandura 1972, s. 41).

8 Zalozony w 1912 r. przez Zwiazek Nauczy-
cielstwa Polskiego.
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bezposrednio z dziatalnoscia dydaktyczna.
Znacznie wczesniej przestata ukazywac sie
,Szkola Specjalna” oraz zamknieta zostata
Sekcja Szkolnictwa Specjalnego (Lipkow-
ski, 1983, s. 61). W 1955 r. oficjalnie ogra-
niczone zostalo stosowanie metody osrod-
kéw pracy, ktére przez 6wczesne wiladze
os$wiatowe byly traktowane jako ,burzu-
azyjne nalecialosci” niezgodne z pedago-
gika socjalistyczna’ (Bandura, 1967, s. 3).
W 1956 r. Grzegorzewska, nad ktérg nie
wisialo zagrozenie utraty funkcji dyrek-
tora PIPS, wydelegowana przez Minister-
stwo Oswiaty wyjechala na trzy tygodnie
do Moskwy , w celu poznania radzieckie-
go modelu szkolnictwa specjalnego”. Po
okresie rocznej rekonwalescencji zwigzanej
z przebytym zawalem serca, juz jako tytu-
larny profesor zwyczajny', przy pomocy
Doroszewskiej przez dwa lata kierowata
pierwsza w Polsce Katedra Pedagogiki Spe-
cjalnej utworzong w Uniwersytecie War-
szawskim. W 1960 r. ,przeniesiona w stan
spoczynku, rezygnuje jednak z emerytury,
aby dalej pracowaé w PIPS-ie” (Kornet
1985b, s. 46). W tym samym roku zostata
cztonkiem Prezydium Polskiego Towarzy-
stwa Walki z Kalectwem; razem z Doro-
szewska udala si¢ w celach naukowych do
Wrtoch, Frangji, Belgii i Szwajcarii; uczest-
niczyla w Miedzynarodowym Kongresie
I"'UMOSEA w Rzymie, dotyczacym organi-
zacji procesu wychowawczego; zwiedzata
zaklady dla niedostosowanych spolecznie;
brala udzial w Miedzynarodowym Kolo-
kwium w Centre International de 'Enfance
w Paryzu, gdzie wyglosila referat na te-
mat wspélpracy nauczyciela z lekarzem;
oraz w Miedzynarodowym ZjeZdzie Bu-
reau International de I'Enfance w Gene-
wie, dotyczacym szkolnictwa specjalnego.

% Metoda ta opracowana przez Owidiusza De-
croly’ego, zaadoptowana przez Grzegorzewska
do warunkéw szkoly polskiej, byla powszech-
nie stosowana do 1951 roku.

10 Tytul naukowy profesora uzyskata 24.1.1957
(Tomasik, Janeczko, 1985, s. 64).
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Do ostatnich chwil zycia czynnie dziatala
spolecznie w Polskim Zwiazku Gluchych
oraz w Polskim Zwigzku Niewidomych,
a takze w stowarzyszeniach spolecznych,
zajmujacych sie opieka nad niedostosowa-
nymi spotecznie, uposledzonymi umysto-
wo i fizycznie (tamze, s. 46-47). Mimo ze
wspolpracowala z wieloma instytucjami,
najblizszy jej sercu byt Paristwowy Instytut
Pedagogiki Specjalnej, o czym s$wiadczy
tresc testamentu'!, w ktérym w nastepuja-
cy spos6b argumentuje swoja troske o jego
dalsze losy: ,Instytut to dzielo Zzycia mo-
jego. Wlozylam w te prace wszystko, co
mogtam i jak moglam. Wierze w wartosci
spoleczne Instytutu i pragne, aby sie roz-
wijal w kierunku odpowiedzi na rézne
potrzeby czlowieka w jakis sposéb uposle-
dzonego czy wykolejonego” (za: Tomasik,
1998, s. 302).
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Danuta Al-Khamisy: Edukacja wlgcza-
jaca edukacjq dialogu. W poszukiwaniu
modelu edukacji ucznia ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Wydawnictwo
Akademii Pedagogiki Specjalnej, War-
szawa 2013, ss. 390

Poczatek nowego stulecia pielegnu-
je humanistyczne idee XX wieku, ktére
w edukacji wyznaczane sa przez integracje
uczniéw sprawnych z niepelnosprawnymi
i wlaczanie uczniéw ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi do placéwek ogdl-
nodostepnych. Procesy te majg zapewnic
warunki wspélnego przebywania, uczest-
niczenia w zabawie i nauczaniu, maja li-
kwidowa¢ bariery i umozliwiaé dostep do
edukagji, kultury, instytucji uzytecznosci
publicznej. Wprowadzane zmiany po-
zwalajg wreszcie urealnia¢ prawo kazde-
go czlowieka do wspdlnego doznawania
$wiata i ,wspdlnego bytowania”. Nie ule-
ga watpliwosci, ze proces laczenia swiata
0s6b sprawnych i niepelnosprawnych po-
winien rozpoczaé sie mozliwie wczesnie.
Okres edukacyjny w rozwoju czlowieka
jest najbardziej podatny na ksztaltowanie
postaw sprzyjajacych zrozumieniu i uzna-
waniu innych, innosci, réznorodnosci i od-
miennosci.

Od ponad dwudziestu lat w Polsce bu-
dowany jest model edukacji, ktéra ma
zapewni¢ wspoélne i ,zharmonizowane”
ksztalcenie uczniéw sprawnych i uczniéw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
System o$wiaty ma zaoferowac optymalne
miejsce dla kazdego uczestnika procesu
ksztalcenia i zapewni¢ ,dobrg szkole dla
wszystkich”. Dotychczasowe doswiad-
czenia w budowaniu systemu edukacji
wilaczajacej uswiadamiajg zlozonosé tego
zadania i jego wielorakie uwarunkowania.

Recenzowana ksigzka Danuty Al-Kha-
misy bez watpienia wpisuje sie w nurt
budowania i doskonalenia wilgczajacej
edukacji. Nalezy podkresli¢, ze autorka
aktywnie uczestniczy w dokonujacych sie
zmianach. Z zaangazowaniem rozpoznaje,
inspiruje i wyjasnia dylematy, problemy
owej ,jednosci edukacyjnej w jej zrézni-
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cowaniu”, wskazuje na wage wspdlpracy
miedzy szkolg specjalng i ogdlnodostep-
na. W licznych opracowaniach uwydatnia
takze potrzebe poszukiwania mozliwie
optymalnych relacji miedzy pedagogika
a pedagogika specjalna.

Ksigzka ta jest rezultatem wieloletniego
rozpoznawania przez autorke fenomenu
edukacji wlaczajacej zaré6wno w Polsce,
jak i w innych krajach. W publikacji zbu-
dowany jest model dialogowej edukacji
wlaczajacej jako nowej jakosci w wyja-
$nianiu zmian systemowych w o$wiacie.
Konsekwentnie i z niezwyklym zaanga-
zowaniem autorka przekonuje, ze edu-
kacja wiaczajaca staje sie nowa wartoscia
rzeczywistodci o$wiatowej. Fakt ten od-
nosi do modelu emergentnego, bo mozna
przyjaé, ze zyjemy w Swiecie nieustannie
powstajacej nowosci i zbudowane juz
pewne struktury (takze edukacyjne) na
réznych poziomach organizacji stajg sie
Zrédlem nowych, niekiedy nieoczekiwa-
nych zmian i zjawisk.

Autorka uznaje, ze zlozonos¢ proce-
sow zachodzacych w edukacji wlaczaja-
cej wymaga systemowego ujecia zaréwno
z punktu widzenia uczestnikéw (uczen
sprawny i uczen z niepelnosprawnoscia),
jak i szczegdlnych dzialari/relacji (pozna-
wanie, rozumienie, bycie razem). W ten
sposéb dopiero mozliwe jest rozpatrywa-
nie edukacji wlaczajacej w zltozonych kon-
tekstach dialogowych.

Poprowadzone w tej ksigzce rozwa-
zania przekonuja, ze edukacja wlaczaja-
ca w swojej istocie jest edukacjg dialogu
i wazne jest rozpoznanie czynnikéw, ktére
umozliwia edukacji wlaczajacej stac sie re-
alnie edukacja dialogu.

Z przekazu autorki mozna odczytad,
ze edukacja odbywajaca sie w okoliczno-
Sciach dialogowych wymaga od uczestni-
kéw szczegdlnych kompetencji — co naj-
mniej dialogu w relacjach, komunikagji
i spelnianiu konkretnych zadan. Takiemu
rozumieniu odpowiada miedzy innymi
to, co personalistyczna pedagogika okre-
Sla dialogicznoscig wychowania. Procesowi
temu podlegaja wszystkie uczestniczace
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w nim podmioty (uczniowie, nauczyciele,
rodzice), bo czlowiek jest istota dialogicz-
na. Autorka zadbala o to, aby przekaz tej
ksigzki zapewnit czytelnika o emergencji
(wylanianiu si¢, wynurzeniu jakosciowo
nowych form) dokonujacej sie w edukacji.
Przejawia si¢ ona w nowej jakosci systemu
nauczania/uczenia si¢, ktérej podstawa
jest wlaczanie/inkluzja, ale i dialogicznosé
relacji miedzy elementami tego systemu.

Struktura ksigzki odpowiada prezentacji
naukowych opracowan empirycznych. We
wstepie autorka przekonujaco uzasadnia
temat pracy i w sposéb skuteczny ukierun-
kowuje refleksje czytelnika na zagadnie-
nia, ktére rozpatruja rézne wymiary pod-
jetej tematyki. Jednoczesnie okresla cel,
jakim jest ,opisanie edukacji wlaczajacej
jako ztoZonego procesu w psychologiczno-
pedagogiczno-spolecznym kontekscie...”,
ale takze ,préba konstrukgji dialogowego
modelu edukacji wlaczajacej, ktéry wraz
ze swoimi atrybutami i zachodzacymi
miedzy nimi zwigzkami bedzie mozliwy
do zastosowania w praktyce edukacyjnej”
(s. 18).

Autorka sytuuje opracowywane zagad-
nienia w szerokim ujeciu pedagogicznym,
psychologicznym, socjologicznym, nada-
jac im jednoczesnie istotny wymiar filozo-
ficzny. Bez watpienia, takie przedstawie-
nie tematyki jest skutecznym zabiegiem
integrowania réznych spojrzeri nauko-
wych i stwarza szanse budowania bogat-
szej i poglebionej wiedzy o emergentnym
modelu nowej jakosci w edukagji, jakim
jest wlaczanie, inkluzja.

Odpowiednio przywolana literatura
przedmiotu w sposéb pelny opracowuje
obszar wyznaczony podjeta tematyka tej
rozprawy. Uznaje koherentno$¢ prezen-
towanych tresci teoretycznych w poszcze-
golnych rozdzialach. Wszystkie zagadnie-
nia sa opracowane z niezwykla dbaloscia,
nawigzujac do licznych watkéw poszerza-
jacych tematyke i ukazujacych ja w sposéb
mozliwie pelny, a takze inicjujacy refleksje
zglebiajace temat.

Rozdzial pierwszy O edukacji wigczajgcej
— w poszukiwaniu podstaw ukazuje rézne
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aspekty edukacji wlaczajacej, prezentujac
miedzy innymi zagadnienia pedagogicz-
nych implikagji rozwoju dla edukagji, Zré-
del edukacji wlaczajacej, wytycznych dla
edukacji wigczajacej na poziomie miedzy-
narodowym i krajowym, reformy eduka-
cji oraz perspektywy zmian. Rozwazania
tego rozdziatu ukierunkowuja uwage czy-
telnika miedzy innymi na istotne kwestie:
,edukacja wlaczajaca jako proces wielo-
etapowy, wielowymiarowy, wieloaspek-
towy, zintegrowany, mozna go poréwnac
do procesu rozwoju jako aktywnego mo-
delu zmian zaréwno ilosciowych, jak i ja-
kosciowych” (s. 24), ,edukacje wlaczajaca
mozna rozpatrywaé z punktu widzenia
dynamicznego interakcjonizmu” (s. 24),
,Spojrzenie na uczniéw doznajacych trud-
noéci jako swoiste «wskazniki» potrzeby
reformy oswiaty jest szansa na tworze-
nie szkdl, ktére beda efektywnie ksztalcic
wszystkich” (s. 27), ,monitorowanie pro-
cesu edukacji wlaczajacej wymaga pomia-
ru jego wskaznikéw zaréwno w obszarze
makrosystemu, egzosystemu, jak i mikro-
systemu” (s. 52), ,dialektyczne dzialania
nauczyciela powinny zatem przebiegac od
poznania i rozumienia potrzeb ucznia po-
przez wspieranie, az do osiagniecia efek-
tow w dzialaniu” (s. 64), ,nalezy zatem
zdecydowanie zaakcentowaé powrét do
holistycznej perspektywy widzenia czlo-
wieka w Swiecie, a nie tylko w edukacji,
przeciwdzialanie samotnosci, szanowanie
réznorodnosci, powrét do dialogu” (s. 68).
Tego rodzaju stwierdzenia efektywnie
prezentujq teorie edukacji wilaczajacej,
stajagc sie motywem ukierunkowania lub
przekierunkowania myslenia o Edukacji
dla Wszystkich. Narracje tego rozdzialu
wzbogacone sa odpowiednimi autor-
skimi prezentacjami graficznymi, ktére
obrazuja, np. edukacje wilaczajaca jako
proces dynamiczny, dialektyczny (s. 25),
edukacje wlaczajaca jako zlozony uklad
elementéw (s. 51), dialektyczne dzialania
nauczyciela (s. 64). Z uznaniem odczytuje
taki sposéb omoéwienia i wizualnego przy-
blizenia istotnych informacji Zrédtowych
z literatury przedmiotu. W rozdziale tym
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przywotane sa nie tylko rézne koncepgje,
ale i wyniki dotychczasowych badan nad
efektywnoscia edukacji wilaczajacej.
Rozdzial drugi ukazuje dialog jako prze-
wodnig idee edukagji. Tu zamieszczone sa
rozwazania miedzy innymi w zakresie
dialogu z perspektywy pedagogicznej,
szkoly jako przestrzeni edukacji dialogu,
czy tez pedagogicznych implikacji poje-
cia Innego i Obcego. Autorka przedstawia
gléwne zalozenia filozofii dialogu i peda-
gogiki dialogu jako zaplecza teoretycznego
dla edukacyjnej koncepgji dialogu. W tym
rozdziale zamieszcza wazne rozwazania,
miedzy innymi: , dialog edukacyjny powi-
nien stanowic idee przewodnia okreslajaca
sposéb myslenia o wychowaniu, pewien
sposéb bycia obydwu stron procesu edu-
kacyjnego, umozliwiajacy zrozumienie
innych i siebie samego” (s. 76), ,dialog
edukacyjny to realna wymiana z réznymi
podmiotami edukacyjnymi” (s. 77), ,dia-
log jako spotkanie, ktére zakltada wielos¢,
réznorodnos¢ punktéw widzenia” (s. 79),
,2wychowanie przez dialog najpelniej sta-
wia w centrum czlowieka oraz zapewnia
mu wzrastanie w atmosferze wzajemnego
szacunku” (s. 79), ,przedszkole, szkola
z uczniem z niepelnosprawnosciag bedac
przestrzenia dialogowsa powinna by¢ prze-
strzenigq refleksyjna, pomocna, wspiera-
jaca, zintegrowana, opiekuricza” (s. 92),
,W przestrzeni szkolnego dialogu wazna
jest psychiczna wspdlnota, nastawienie na
wzajemne porozumienie, ktérego przed-
miotem zainteresowania sa nie tylko cele,
zadania i program szkoly, lecz takze ich
wzajemna aktywno$¢ poddawana refleksji
ukierunkowujacej ku wyrazaniu siebie”
(s. 93). Poglebione i rzetelnie udokumen-
towane analizy teoretyczne stanowia dla
autorki podstawe do zbudowania mode-
lu dialogowego procesu edukacji. Podsta-
waq jego konstrukgji jest definicja dialogu
edukacyjnego, ktéry rozumiany jest jako
,szczegOlnie ztozone postepowanie wobec
siebie i Innych, a zatem wobec nauczycie-
li, uczniéw i innych partneréw dialogu.
To doswiadczanie siebie i Innych, bycie
ze sobg i Innymi. To zblizenie poznawcze
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— spotkanie ze sobg i Innymi przy zacho-
waniu niepowtarzalnej swoisto$ci wobec
Drugiego” (s. 126).

Rozdzial trzeci ukazuje edukacje wia-
czajaca i jej aspekty w wymiarze dialogu.
Analizowane sa tu miedzy innymi zagad-
nienia: kompetencje nauczyciela edukacji
wilaczajacej, interakcje nauczyciel — uczen,
modele rozwoju i doskonalenia nauczy-
cieli, ocena szkolna w wymiarze dialogu,
dialog jako podstawowa strategia w ko-
munikagcji, interakcji miedzy nauczycie-
lem a uczniem w procesie edukacji. Znéw
mozna przywola¢ znaczace stwierdzenia:
sinterakcje dialogowe pomiedzy nauczy-
cielem a uczniem stawiajg przed nauczy-
cielem nowe wyzwania zaré6wno w obsza-
rze doskonalenia swoich kompetengji, jak
i doskonalenia metod organizacji pracy
w zréznicowanej grupie” (s. 146), ,ksztal-
cenie nauczycieli poszerzone o kompeten-
cje diagnostyczno-terapeutyczne powinno
wpisac sie na dobre w nurt priorytetowych
celéw ksztalcenia” (s. 149). W tym roz-
dziale cenne sa takze rozwazania autorki
nad ocenianiem wlaczajacym, ocenianiem
ksztaltujgcym w edukacji dialogu, a tak-
ze nad formami organizacyjnymi procesu
nauczania, ktére stuza dialogowej eduka-
cji oraz tutoringiem jako strategia dialo-
gowych interakcji. Rozdzial ten wydatnie
wyznacza postrzeganie edukacji wlaczaja-
cej w wymiarach dialogowych — ukazuje
te sytuacje z perspektywy ucznia i nauczy-
ciela.

Czes¢ teoretyczna w pelni przekonuje,
Ze autorka zawarla w niej konstruktywne
tresci, na podstawie ktérych mogta zbudo-
waé metodologie badani wlasnych. Moz-
na dostrzec dazenie autorki do precyzji
w konstruowaniu podstaw teoretycznych
wilasnej koncepgji badawczej. Temu stuzy
zaréwno intencjonalno$é¢ analiz w prezen-
taqji literatury przedmiotu, jak i autorskie
dopowiedzenia, interpretacje, systematy-
zowanie przywolywanych tresci. Uznaje,
ze autorka w pelni zbudowala konstrukgje
znaczaca dla ukierunkowania swoich ba-
dani. W rozdzialach teoretycznych widac
plynnos$é w prowadzeniu wywodéw, eru-
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dycje w dokumentowaniu, uzasadnianiu
i interpretowaniu podejmowanych zagad-
nierl. Z uznaniem stwierdzam ukierunko-
wanie rozwazan i prezentacji na holistycz-
ne ujecie podjetej tematyki. Taka strategia
opracowania wprowadza szersza perspek-
tywe postrzegania zagadnieri i nadaje im
bardziej uniwersalny wymiar.

Rozdzial czwarty prezentuje metodo-
logie badani wlasnych. Przyjeta koncepcja
pozwolila autorce sformulowac przedmiot
badar, cele i problemy, procedure badaw-
cza, opisa¢ metody, narzedzia oraz orga-
nizacje i przebieg badan. Przedmiotem
badan uczynita edukacje wlaczajaca jako
edukacje dla wszystkich uczniéw, zaréw-
no sprawnych, jak i z niepelnosprawno-
Scig, a takze jako proces wieloetapowy,
wielowymiarowy, podlegajacy zmianom
zaréwno ilosciowym, jak i jakosciowym.
Autorka w koncepgji dialogowej inter-
pretacji sytuacji edukacyjnej przyjmuje
dialog jako podstawe porozumienia, a jed-
nocze$nie rzeczywistego doswiadczania
Innosci drugiej Osoby. Trzy wyréznione
plaszczyzny (poznanie, rozumienie, by-
cie razem) wyznaczaja model przebiegu
edukacji wiaczajacej. Badania podejmuja
rozpoznanie wskaznikéw dialogicznosci
w przebiegu edukacji wlaczajacej z wyko-
rzystaniem modelu badawczego o charak-
terze  eksploracyjno-diagnostyczno-pro-
gnostycznym. Na podstawie stusznych
zalozeri formutuje cele i problemy badaw-
cze. Calos¢ koncepcji badawczej ujmuje
w trzech plaszczyznach dialogu: pozna-
nie, rozumienie i bycie razem. W ramach
przyjetych plaszczyzn okresla wskazniki
(w wymiarze dialogowym), ktére moga
sprzyja¢ lub hamowa¢ wdrazanie edukacji
wlaczajacej. Ukazuje wzajemny zwiazek
miedzy edukacja wlaczajaca a edukacja
dialogowa, na podstawie czego formutu-
je pytania badawcze. Autorka postrzega
edukacje dialogowa zaréwno jako $rodek,
jak i cel edukacji wlaczajacej.

Problemy badawcze wyraZnie wyzna-
czajg pole poszukiwan empirycznych.
Autorka stusznie uznala, Ze badania jako-
Sciowe sg komplementarne wobec badan
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ilosciowych, bo pozwalaja peniej poznad
badang rzeczywistos¢. Stad tez taka pro-
cedure przyjela w swoim rozpoznaniu
empirycznym. ,,Badania jakosciowe stano-
wily odkrywcze studium i daly podstawy
do badan ilosciowych” (s. 210). Warstwa
metodologiczna tej rozprawy wyraZnie
$wiadczy o staraniach autorki, aby po-
prawnie przygotowac strategie badan
wilasnych.

Nastepne rozdzialy (od piatego do dzie-
sigtego) sa prezentacja wynikéw badan
w zakresie: poziomu kompetencji nauczy-
ciela w wymiarze dialogowym (poznanie,
rozumienie, bycie razem), postaw wobec
0s6b z niepelnosprawnoscia, pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej w wymiarze
dialogowym, modelu pracy z uczniem ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Kazdy rozdzial czesci empirycznej sta-
nowi pewna wyodrebniong catos¢ w po-
znaniu dialogowej edukacji wlaczajacej.
W analizie podjete zostalo rozpoznanie
tych elementéw procesu edukagji, kto-
re moga warunkowac efektywnos¢ edu-
kacji wlaczajacej, a tym samym okresli¢
plaszczyzny dialogowe. Trzy pierwsze
rozdzialy czesci empirycznej analizujg po-
ziom kompetencji badanych nauczycieli
w przyjetych wymiarach dialogu — pozna-
nie (V), rozumienie (VI), bycie razem (VII).
Rozdzialy scalajace trzy wymiary dialogu
(IX — pomoc psychologiczno-pedagogicz-
na i X — model pracy z uczniem ze SPE)
pozwolily autorce zbudowac sylwetke
nauczyciela edukacji wilaczajacej. W tym
zakresie w analizach podkreslone zostaly
takie cechy nauczyciela, jak zaciekawienie
drugim cztowiekiem, refleksyjnos¢, swia-
domo$é wilasnych mozliwosci i ograni-
czen, poczucie przydatnosci w sytuacjach
edukacyjnych, poczucie wlasnej wartosci,
umiejetnos¢ wspdlpracy z rodzicami/
opiekunami, umiejetno$¢ nawigzywania
kontaktu z uczniami, potrzeba spotkania
z drugim czlowiekiem, zyczliwo$é, do-
broé¢, szacunek, optymizm, nadzieja.

Autorka zbudowala konstrukt interdy-
scyplinarny spéjny z podjeta tematyka ba-
dawcza, prezentujacy edukacje dialogowa
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w aspekcie pedagogicznym, filozoficznym,
psychologicznym, a takze socjologicznym.
Wszelkie podejmowane analizy wydatnie
maja pedagogiczne ukierunkowanie i for-
muluja odpowiedzi na problemy badaw-
cze, ale takze na pytanie o znaczenie uzy-
skanych rezultatéw dla praktyki.

Wnioski z badarn sa formulowane
z uwzglednieniem rozumienia dialogu
edukacyjnego jako procesu, ktéry ma
konstytuowaé wiezi miedzy uczniem
a nauczycielem, stuzyé budowaniu relacji
interpersonalnych oraz by¢ czynnikiem
stymulujacym rozwdéj ucznia i nauczycie-
la. Uwydatnione sa rozpoznane w bada-
niach obszary, ktére nie stwarzaja jeszcze
warunkéw pelnego zaistnienia dialogowej
edukacji wlaczajacej.

W zakoriczeniu autorka wyraza tak-
ze stanowisko dotyczace spraw bardziej
og6lnych, méwiac o fenomenologii zmia-
ny i zmianach w systemie edukacji, ktére
zmierzaja do dialogowej edukacji wlacza-
jacej. Wskazuje takze na potrzebe komple-
mentarno$ci pedagogiki ogdlnej i pedago-
giki specjalnej w podejsciu do edukagji,
ksztalcenia nauczycieli zgodnie z modelem
edukacji humanistycznej. Autorka uznaje,
ze model dialogowej edukacji wlaczajacej
jest blizszy modelowi emergentnemu, kt6-
ry ,sprzyja powstaniu nowej zbiorowosci
spotecznej wrazliwej i akceptujacej wszel-
kie Innosci” (s. 363).

Nie ulega watpliwosci, ze zadanie, ja-
kie podjela autorka w tej ksiazce, nalezy
do trudnych przedsiewzie¢ badawczych.

Z uznaniem podkres$lam, Ze ten zrealizo-
wany projekt badawczy jest nowatorski,
oryginalny, konsekwentnie i konstruktyw-
nie zrealizowany. Jednoczesnie, co jest nie-
zwykle wazne, daje szerokie pole nowym
inspiracjom badawczym w obszarze do-
skonalenia rzeczywistosci edukacyjnej dla
wszystkich i dla kazdego.

Ksigzka Danuty Al-Khamisy podej-
muje zagadnienie aktualne i wazne dla
pedagogiki i pedagogiki specjalnej — dia-
log, relacje dialogowe, postawe dialogowg
w budowaniu edukacji wlaczajacej. Ujecie
to podkresla takze potrzebe nawigzania
dialogu miedzy obszarami naukowego
poznawania warunkéw edukacyjnych
uczniéw sprawnych i uczniéw z niepeino-
sprawnoscig. Wskazuje zatem na budowa-
nie relacji dialogowych miedzy pedagogi-
ka i pedagogika specjalna.

W rozwazaniach i analizach wida¢
szczegoblng zdolnos¢ autorki do rozpozna-
wania i interpretowania rozpoznawanych
faktéw badawczych. Jest w tym zaanga-
zowana postawa badacza, ktéry stosujac
narzedzia poznania naukowego, wnika
w zjawiska edukacyjne, nadajac im szcze-
goblne znaczenia i wskazujac, jak uzyskane
rezultaty moga z pozytkiem stuzyé prak-
tyce edukacyjne;j.

Ksiazka przemawia do czytelnika ma-
droscia i pasja naukowca, ktéry z prze-
konaniem prezentuje wlasne stanowisko,
widzac w edukacji dialogu szanse na urze-
czywistnienie edukacji wlaczajace;j.

Joanna Glodkowska
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