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The past pro-inclusive actions and solutions in the education of people with disabili-
ties, often can be perceived as highly positive, but, at the same time, they should
lead to a critical and reflective approach towards them as well as their consequen-
ces. In addition to the undoubted qualities, the article also points out their weak-
nesses and limitations that are primarily expressed in the totalization of organiza-
tional solutions and excessive dissemination, as well as reducing the quality of the
pedagogue and teacher education. The above mentioned issues generate a need for
fast, corrective actions in the Polish education system.

KEY WORDS: inclusive education, students with disabilities, capabilities and limita-
tions of inclusive education.



10 ZDZISLtAWA JANISZEWSKA-NIESCIORUK, MARZENNA ZAORSKA

ror e .

Niepelnosprawnos¢ i specjalne potrzeby jako wyzwanie
oraz inspiracja do prowlaczajacych dziatan
na rzecz osob nia dotknietych

Populacje ludzka od zawsze réznicowatl potencjat jej przedstawi-
cieli. Do dzi$ nieprzerwanie stwarza on dylematy o spotecznym kon-
tekécie, cho¢ o réznym nasileniu. Dlatego problemy o rozmaitej natu-
rze i pochodzeniu, np. zwigzane z zaburzeniami wzroku, stuchu,
widocznymi uszkodzeniami ciata badZ odmiennymi w zakresie etiolo-
gii i symptoméw opdZnieniami rozwojowymi, a zwlaszcza z niskim
poziomem inteligencji, skutkujacym m.in. niepelnosprawnoscia inte-
lektualng, przez wieki byly powodami marginalizacji spolecznej, ogra-
niczania praw, zaniedbywania czy nawet eliminowania jednostek
ludzkich (Janiszewska-Niescioruk, Maciarz 2006; Zaorska 2000, 2007,
2010, 2011b; Kopec¢ 2012). Problemy te stanowily jednak takze, co nale-
zy podkresli¢, wyzwanie i zarazem swoista inspiracje do podejmowa-
nia préb opieki, wychowania, terapii, a nastepnie sukcesywnych i co-
raz szerszych dziatan na rzecz rehabilitacji oraz edukacji os6b
z niepelnosprawnosciami i/lub o specjalnych potrzebach!. I cho¢ owe
proby, poczatkowo podejmowane przez nielicznych innowatoréw
w dziedzinie zaréowno medycyny, jak i pedagogiki oraz psychologii,
nie byly na tyle spektakularne, aby mogly satysfakcjonujaco dla tych
0s6b upowszechniac sie i rozwijaé, to przeciez osiggane w ich wyniku
rehabilitacyjne i wychowawcze sukcesy stosunkowo szybko zainicjo-
waly dziatania na rzecz normalizacji warunkéw zycia, spotecznej inte-
gracji, wreszcie inkluzji/wlaczania dzieci/uczniéw o szczegdlnych
potrzebach w ogdlnodostepna przestrzen edukacyjna?. Przyczynity sie

1Dla celéw artykutu przyjeto wysoce humanistyczne podejscie do specjalnych
potrzeb sformutowane przez Cz. Kosakowskiego (2003). Autor ten podkresla, ze
wszyscy ludzie majg takie same potrzeby, jednak niektérzy wymagaja i oczekuja
specjalnej pomocy, aby moc je urzeczywistni¢. Ponadto nalezy dodaé, ze doglebna
analize tej problematyki w polskich publikacjach naukowych przeprowadzili: Iwo-
na Chrzanowska (2007, 2009), Anna Zamkowska (2009) i Grzegorz Szumski (2010).

2 Kwestie normalizacji sytuacji zyciowej i spotecznej integracji os6b z niepetno-
sprawnosciami czy o szczegdlnych potrzebach edukacyjnych i rozwojowych w réz-
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zatem do stopniowego, coraz petniejszego odkrywania bardzo ztozo-
nego problemu ludzkiej niepelnosprawnosci, jej wielowymiarowosci
i ewentualnych konsekwencji spotecznych dla obarczonych nig oséb.
Poszerzyly tez pole badawcze polskiej pedagogiki specjalnej o kwestie
ztozonosci wzajemnych relacji oraz ustosunkowan oséb z niepel-
nosprawno$ciami czy o szczegélnych potrzebach rozwojowych
i edukacyjnych z ludZmi pelnosprawnymi, a takze ich niebagatelnego
znaczenia dla skutecznej rehabilitacji, satysfakcjonujacej edukacji
i samostanowienia w autonomicznie kreowanej biografii (Janiszew-
ska-Niescioruk 2009; Zaorska 2010, 2011a). W obszarze ogdlnodo-
stepnej edukacji przyczynily sie natomiast do stopniowego urucha-
miania jej zréznicowanych form (klas, grup, zaje¢) - od specjalnych,
segregacyjnych, poprzez integracyjne, az po aktualnie szczegdlnie
lansowane inkluzyjne czy wtaczajace. Réwnoczes$nie uczynity ksztat-
cenie stricte specjalne (szkoty i osrodki specjalne) znacznie bardziej
,otwartym” na otoczenie spoleczne, mimo zachowanej przez nie
pewnej odrebnosci przestrzennej i programowo-organizacyjnej.

Rodzime podstawy dziatan na rzecz integracji spotecznej
i wlaczania osob z niepetnosprawnosciami w przestrzen
ogolnodostepnej edukacji

Wyrazny wzrost swiadomosci spotecznej w zakresie utrudnien,
barier czy mechanizméw wykluczajacych niepetnosprawne dzieci,
mlodziez i osoby dorosle z réznych sfer ich zyciowej aktywnosci
w Polsce byl szczegélnie zauwazalny w latach 70. i 80. ubieglego
wieku. Sciéle wigzat sie on z dzialalnoscia naukowa i popularyza-
torska Aleksandra Hulka (1916-1993), a wczesniej takze z prointe-
gracyjnymi w swej wymowie ideami Marii Grzegorzewskiej (1888-
1967), powszechnie uznawanej za twoérczynie teoretycznych i prak-

nych teoretycznych oraz badawczych konfiguracjach prezentuja aktualnie w swoich
publikacjach tak znaczacy pedagodzy specjalni, jak: Iwona Chrzanowska (2009), Ama-
deusz Krause (2000, 2010), Teresa Z6tkowska (2004) oraz Grzegorz Szumski (2006, 2010).
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tycznych podstaw polskiej pedagogiki specjalnej. Mozna bowiem
dostrzec wyrazny zwigzek miedzy podejsciem upodmiotowiajacym
czlowieka z niepelnosprawnosciag w stynnym i ciggle aktualnym
hasle M. Grzegorzewskiej: ,Nie ma kaleki, jest czlowiek” a jego
swoista konsekwencja ujeta w zaproponowanych przez A. Hulka
zalozeniach systemu integracyjnego w Polsce (por. Hulek 1988,
1993). Tak wiec podmiotowe podejscie do oséb dotknietych niepel-
nosprawnoscig wyrazajace si¢ w daniu im szans i mozliwosci okre-
Slenia czy kreowania wlasnej formy zycia stalo sie sine qua non
teoretycznych ujeé¢, a takze podstawa stopniowo uruchamianych
prointegracyjnych czy ostatnio szczegolnie promowanych inkluzyj-
nych dziatani i rozwigzan w systemie polskiej edukacji.

Ta kwestia, o niebagatelnym znaczeniu takze dla wspdlczesnej
praktyki edukacyjnej, doé¢ wyraznie wybrzmiewa w aktualnie to-
czacych sie dyskusjach czy analizach polskich badaczy3. Szeroko
zakrojona dziatalno$¢ naukowa i badawcza M. Grzegorzewskiej,
zwigzana zaréwno z problematyka niepelnosprawnosci, jak i spo-
teczng sytuacja os6b nia dotknietych, stanowila, w naszej ocenie,
inspiracje do podejmowania nowych, nieeksplorowanych dotad
probleméw, réwniez tych o prointegracyjnym charakterze, z uwzgled-
nieniem sposobow rzeczywistego postepowania czy dziatania pe-
dagogicznego (por. Schulz 2009). W konsekwencji zawazyla na
zmianie paradygmatu ujmowania ludzkiej niepelnosprawnosci
i dostrzezeniu wagi spotecznego kontekstu dla rozwoju oraz szero-
ko rozumianych edukacji i rehabilitacji dzieci, mlodziezy i oséb
dorostych z niepelnosprawnoscia i/lub o specjalnych potrzebach.
Ewolucji pogladéw na niepelnosprawnos¢ i zmianie paradygma-
tycznej w jej ujmowaniu towarzyszyly réwnoczesne modyfikacje
spolecznej sytuacji oséb obarczonych niepelnosprawnoscia. Owe
zmiany, ktére percypujemy jako wzajemnie sie inspirujace, majace

3 Warto odnotowad, ze bogaty dorobek naukowy Marii Grzegorzewskiej, jej
znaczacy i bez watpienia takze inspirujacy dla innych badaczy wklad w rozwdgj
polskiej pedagogiki specjalnej docenili w swojej publikacji Anna Firkowska-Man-
kiewicz oraz Grzegorz Szumski (2008).
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na celu normalizacje warunkéw zycia tych oséb oraz spoleczng
i edukacyjna integracje z pelnosprawnymi, spowodowaly dostrze-
zenie potrzeby przeksztalcenia otoczenia cywilizacyjno-kulturowego,
organizacji zycia spolecznego i postaw spolecznych, w tym wobec
nowych, niesegregacyjnych - m.in. inkluzyjnych - form ksztalcenia
(por. Maciarz 2010).

Zasady tworzenia i funkcjonowania wskazanych form w syste-
mie ogélnodostepnej edukacji, poczatkowo przedszkolnych oraz
szkolnych oddzialéw integracyjnych, a nastepnie, cho¢ z duzym
opdznieniem, wlaczajacych stopniowo regulowano w stosownych
rozporzadzeniach. Ubogacanie, zwlaszcza ilosciowe, prointegracyj-
nej oferty na wszystkich etapach ksztalcenia, po szkoly srednie
wlacznie, nastepowalo z réwnoczesnymi zmianami w organizacji
i funkcjonowaniu form segregacyjnych, dotad dominujacych na
rynku edukacyjnym. Szkoty i osrodki specjalne stopniowo otwiera-
ly sie na zewnetrzne otoczenie, aby zmniejszy¢ izolacje spoteczna
uczniéw/wychowankéw i tym samym pozytywnie zaznaczy¢
ich obecnos¢ w lokalnym Sérodowisku, ale dziatania te nie byty
na tyle spektakularne, aby ich specjalistyczne zasoby pozostaly na-
dal interesujace dla coraz wigkszej liczby rodzicéw/opiekunéw
i uczniéw oczekujacych edukacji nasyconej kolezeriskimi relacjami
z pelnosprawnymi, programowo nie gorszej, bo dostosowanej do
ich indywidualnych mozliwosci i potrzeb. Placowki specjalne inten-
syfikowaly takze dzialania na rzecz wspoétpracy z rodzicami, aby
jak najszybciej skutecznie wlgczy¢ ich w proces kompleksowej re-
habilitacji dzieci, jednak i te proby nie uczynily tej oferty na tyle
spolecznie atrakcyjng, aby odnoszono sie do niej jak do jednej
z mozliwych opgji ksztalcenia. Otwierajace sie spolecznie placéwki
specjalne i do niedawna dynamicznie rozwijajace si¢ formy integra-
cyjne aktualnie stopniowo sa zastepowane przez inkluzyjne, z zato-
zenia majace szybko i skutecznie wigczy¢ osoby dotkniete niepetno-
sprawnoscia we wszystkie sfery czy przestrzenie zycia spotecznego,
w ktoérych uczestnicza osoby pelnosprawne. Przy czym owo wig-
czenie w szkolng przestrzen ma, jak sie oczekuje, réwnoczeénie
i w takim samym stopniu przekladac sie na budowanie mniej moni-



14 ZDZISLtAWA JANISZEWSKA-NIESCIORUK, MARZENNA ZAORSKA

torowanych niz w integracji, a wiec bardziej spontanicznych i tym
samym jakosciowo lepszych relacji z réwiesnikami takze poza jej
obrebem.

Takie szerokie, wieloptaszczyznowe dzialania inicjowane réw-
noczeénie w wielu sferach zycia i funkcjonowania dzieci, mtodziezy
oraz 0s6b dorostych z niepetnosprawnosciami i/lub o specjalnych
potrzebach przyczynily sie, w naszej ocenie, do poszukiwania sys-
temowych rozwigzan organizacyjnych w ich wspieraniu i edukacji,
de facto o proekologicznych? korzeniach. Percypujemy owe poszu-
kiwania i nastepujace w ich wyniku konkretne rozwigzania jako
czesto wysoce pozytywne, ale réwnocze$nie powodowane koniecz-
noscia krytycznego i refleksyjnego podejécia do nich, zwlaszcza do
ich nastepstw. Poza niewatpliwymi walorami zauwazamy wiele
stabosci czy ograniczen, ktére aktualnie stanowia powazne, wyma-
gajace dzialait naprawczych wyzwania edukacyjne. Owe ograni-
czenia, stabosci oraz wyzwania w przestrzeni ogoélnodostepnej
i percypowanej juz catozyciowo edukacji (lifelong education) zau-
wazamy przede wszystkim w nieelastycznym podejsciu do niej,
a wiec w totalizowaniu jej organizacyjnych rozwigzan, skutkujacym
najczesciej dyskredytowaniem tych specjalnych jako ciagle totalnie
segregacyjnych, mimo ze takimi juz nie sa. Dostrzegamy je takze
w nadmiarowym upowszechnianiu pedagogicznego i nauczyciel-
skiego ksztalcenia z réwnoczesnym obnizaniem jego jakosci i ade-
kwatnosci do zréznicowanych potrzeb dzieci/uczniow.

Przywolane kwestie podejmujemy i analizujemy jako kolejne
watki majace uzasadni¢ sformulowana wczeéniej teze o zaznaczaja-
cych sie mozliwosciach, stabosciach oraz ograniczeniach inkluzyj-

4W tym miejscu odwolujemy sie do ekologicznego czy ekosystemowego uj-
mowania procesu integracji, a zatem z réwna uwaga odnosimy sie do mikrosyste-
mowego, jak i egzo-, mezo- oraz makrosystemowego jej rozpatrywania i badania
z uwzglednieniem powigzan miedzy nimi. Tym samym uznajemy, Ze realizacja
integracji czy wlaczania powinna uwzglednia¢ dynamiczne i wzajemne interakcje
rodzin dzieci/uczniéw/wychowankéw oraz szkoly, grupy réwiesniczej, réznych
instytucji, profesjonalistéw, jak tez sieci spolecznego wsparcia przy uwzglednieniu
polityki paristwa, uruchamiajacej programy pomocowe (por. Pilecka 2002).
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nego ksztalcenia, generujacych potrzebe szybkich dziatan napraw-
czych, stanowiacych aktualnie niemale wyzwanie w zwiazku z jego
nasilajgcym si¢ upowszechnianiem.

O totalizowaniu rozwiazan organizacyjnych w edukacji
0s0b z niepelnosprawnosciami.

Formy/ksztalcenie wlaczajace versus integracyjne

i specjalne

Segregacyjne ksztalcenie, ktére - niestety - poza izolacja prze-
strzenng zasadniczo réznicowalo dzieci/uczniéw takze spolecznie,
w Polsce zaczeto sukcesywnie ograniczac od lat 90. ubieglego wieku
poprzez tworzenie oddzialéw/grup integracyjnych. Idee ich orga-
nizowania, szybko obudowanag konkretnymi rozwigzaniami, kol-
portowano z Niemiec, a dokladniej - z hamburskiego systemu
ksztalcenia uczniow z niepelnosprawnosciami (Bogucka, Koscielska
1993, 1994). Te nowatorskie naéwczas formy edukacyjne ubogacaty
dotychczasowe jednotorowe i dlatego mato elastyczne, a zarazem
monotematyczne (bo dostosowane do rodzaju oraz stopnia niepel-
nosprawnosci dziecka) w swej programowej ofercie ksztalcenie
specjalne. Poza placowkami specjalnymi - szkotami i tylko struktu-
ralnie od nich réznigcymi sie osrodkami, weczesniej zwanymi zakla-
dami - zaczeto tworzy¢ grupy/klasy integracyjne w przedszkolach
i szkotach ogolnodostepnych. Uczniowie z réznymi zaburzeniami
czy deficytami mogli uczy¢ sie w nich wspdlnie z petnosprawnymi
réwiesnikami. Mieli z nimi kontakt i nawigzywali relacje kolezen-
skie w toku zaje¢ szkolnych, ktére w oczekiwaniu realizatoréw tej
edukacji - pedagogéw wiodacych i wspomagajacych - mialy by¢
kontynuowane, a nawet spontanicznie rozwijac sie takze poza szko-
l3. Integracja edukacyjna w grupie uczniowskiej miata zatem prze-
nie$¢ sie na integracje w szerszym $rodowisku spolecznym i tym
samym umozliwi¢ zycie na réwnych prawach z petlnosprawnymi,
ale tez - w miare mozliwosci - obowiazki.
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Stworzenie uczniom z niepelnosprawnosciami zasadniczo od-
miennych warunkéw uczenia sie i relacji spotecznych skutkowalo
dezawuowaniem dotychczasowego specjalnego, segregacyjnego
ksztalcenia, w ocenie wielu rodzicéw przede wszystkim izolujacego
oraz naznaczajacego ich dzieci. Dyskutowano nawet o mozliwosci
jego catkowitej likwidacji i zastapienia go nowaq oferta, ktéra miata
przyczynic sie do edukacji wreszcie otwartej na zréznicowane moz-
liwosci, umiejetnosci oraz zdolnosci jej uczestnikéw, wlaczajacej ich
w lokalng spotecznosé i eliminujgcej postawy negatywne wobec
nich. Zasadnicza weryfikacja organizacji pracy nauczycieli w gru-
pach/klasach integracyjnych miata otworzy¢ je na potrzeby kazde-
go ucznia, zwlaszcza tego o potrzebach specjalnych czy szczeg6l-
nych, zaré6wno edukacyjnych, a wiec wymagajacych modyfikacji
i dostosowan programowych, technicznych, umozliwiajacych per-
cepcje tredci programowych na réwni z pelnosprawnymi réwiesni-
kami, jak i spotecznych, majacych na celu ksztaltowanie akceptuja-
cych relacji w grupie uczniowskiej. Dazono do zmiany postrzegania
niepelnosprawnosci jako mniej atrakcyjnej w nauce i zabawie, za-
uwazania oraz rozwijania potencjatu i dotad niedocenianych zdol-
nosci dzieci, w szczegélnosci ich prawa do nauki z pelnosprawnymi
réowiesnikami. Te bez watpienia szczytne cele zmaterializowano
w postaci wspomnianych dosé¢ jednorodnych form organizacyjnych
o specjalnym charakterze, zamiast wachlarza rozwigzan wysoce
zréznicowanych w ofercie prointegracyjnej czy inkluzyjnej. Rynek
edukacyjny bardzo szybko zdominowaly stosunkowo jednorodne
rozwigzania, ktére stanowily interesujaca oferte dla wielu uczniéw
dotknietych niepetlnosprawnoscia, ale zamiast jednej z wielu moz-
liwych do wyboru form okazaly si¢ jedyna, poza specjalnymi,
o wyraznie i sukcesywnie ograniczanej liczbie.

Upowszechnianie ksztalcenia integracyjnego oczywiscie percy-
pujemy pozytywnie, jednak jego sprowadzenie do jednej formy,
chocby wysoce dopracowanej organizacyjnie, uznajemy za przejaw
stabosci, a nawet samoograniczania si¢ w generowaniu propozycji
alternatywnych czy w réznym stopniu integracyjnych. Niedawna
dominacja integracji w swoisty sposob jest aktualnie odtwarzana
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czy replikowana poprzez totalizowanie tych organizacyjnych roz-
wigzan, ktére maja wylacznie prowlaczajacy charakter. W tym miej-
scu pragniemy podkresli¢, Ze nie jest naszym celem detaliczne pre-
zentowanie stabosci kolejnych form ksztalcenia proponowanych
dotad uczniom z niepelnosprawnosciami, wielokrotnie i przez wie-
lu badaczy?® juz wskazywanych oraz doglebnie analizowanych, lecz
ukazanie, zgodnie z teza zawarta w tytule podrozdzialu, mechani-
zmu radykalizujacego dotychczasowe zmiany w ich ksztalceniu.
Przy czym 6w mechanizm percypujemy jako swoisty splot zaréwno
pewnych czynnikéw zewnetrznych, a wiec tkwigcych w szeroko
rozumianym $rodowisku spotecznym (takze rodzinnym) tych oséb,
jak i tych znajdujacych sie¢ w nich samych, w ich dyspozycjach,
mozliwosciach czy umiejetnosciach (réwniez sltabosciach) oraz
otwartosci i gotowosci na relacje z innymi, odgrywanie réznych rol,
autonomiczne kreowanie wlasnej Sciezki edukacyjne;j.

W kontekscie powyzszych rozwazarn dotychczasowe zmiany
w edukacji 0s6b z niepelnosprawnoscig i/lub o specjalnych potrze-
bach proponujemy uja¢ w postaci dwoéch wiodacych, zasadniczo
réznigcych sie nurtéw. Zamiast elastycznosci przejs¢ miedzy nimi
i tym samym ubogacania kolejnego o pewne proponowane dotad
rozwigzania dostrzegamy raczej totalizacje nowej oferty poprzez
dyskredytowanie i rugowanie poprzedniej. Jako pierwszy wyréz-
niamy nurt pronormalizacyjny (wczeéniej zarysowany poprzez
ukazanie rodzimych podstaw integracyjnych i wlaczajacych dziatar

5 Wiele stabosci w funkcjonowaniu form edukacyjnych proponowanych do-
tychczas osobom z niepelnosprawnoscia, czesto potwierdzonych przytaczanymi
wynikami badan, prezentowali w swoich publikacjach: Iwona Chrzanowska (2003,
2004, 2009), Amadeusz Krause (2010, 2011), Zenon Gajdzica (2011, 2013, 2014), Anna
Zamkowska (2004, 2009), Stawomira Sadowska (2005, 2006) i Krystyna Barlog
(2001). Stabosci najczesciej zauwazane we wskazanych publikacjach to niedostatki
specjalistycznego wsparcia uczniow w sytuacji integracji i wilaczenia (w duzym
zakresie przeniesionego z poradni do szkét i ,ustawionego” pod trudnosci, a nie
specjalne potrzeby zainteresowanych), ich nierzadko niekorzystna pozycja w gru-
pie/Klasie oraz szkole, infantylizacja wymagan programowych zaburzajgca proces
rehabilitacji, ograniczanie mozliwosci odgrywania réznych rol spolecznych i braki
kompetencyjne nauczycieli - gtéwnych realizatoréw takiej edukacji.
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w przestrzeni ogélnodostepnej edukacji), ktérego niekwestionowa-
nym walorem bylo eksponowanie przez jego przedstawicieli® ko-
niecznosci uelastycznienia i zré6znicowania dotad nazbyt jednorod-
nej specjalnej oferty. Podkredlano potrzebe mobilnosci systemu
edukacji wyrazonej w rzeczywistej, a nie formalnej dostepnosci
zindywidualizowanych w swej programowej, organizacyjnej i prze-
strzennej ofercie rozwigzan, takze specjalnych i dlatego adekwat-
nych do potrzeb, mozliwosci, ale i stabych stron dziecka/ucznia
uzyskujacego w nich réwnie odpowiednie wsparcie. Priorytetem
uczyniono zatem optymalizacje rozwiazan, ktéra generuje koniecz-
noé¢ eliminowania ,rewalidacyjnych naciskéw” (Krause 2010) oraz
infantylizacje oczekiwan programowych i postepowania metodycz-
nego. W naszej ocenie, takie podejscie, aktualnie ,reanimowane”
przez Amadeusza Krausego, Terese Z6tkowska oraz Iwone Chrza-
nowska, nie faworyzuje zadnych z mozliwych rozwigzan w eduka-
cji 0s6b z niepelnosprawnosciami, ktérych rzeczywiste czy specjal-
ne potrzeby rozwigzania te powinny przeciez kreowaé. Uwzglednia
bowiem i respektuje wieloczynnikowe, srodowiskowo-pedagogicz-
ne uwarunkowania, jak tez czynniki osobowosciowe oraz spoteczne
kompetencje tych oséb jako réwnie istotne w komponowaniu pro-
pozydji edukacyjnych. Niestety, zar6wno w pierwotnej, jak i tej ,re-
animowanej” przez wskazanych badaczy wersji pronormalizacyjne
podejscie nie ,wyswietlilo sie” dotad w rzeczywistych rozwiaza-
niach czy propozycjach edukacyjnych, uwzgledniajacych wsparcie
»~podazajace” za uczniem’. W pewnym okresie (lata 90.) zastgpiono
je innymi, de facto nazbyt ograniczonymi w ofercie propozycjami,
ktére przekierowuja nasze rozwazania w strone kolejnego nurtu -

6 W naszej ocenie, pronormalizacyjne podejscie do edukacji oséb z niepelno-
sprawnoécia czy o szczegélnych potrzebach ubogacone refleksjami i wskazaniami
postbadawczymi, a wiec majace niebagatelne znaczenie dla praktyki edukacyjnej,
jest aktualnie , reanimowane” za sprawa publikacji Teresy Z6tkowskiej, Amadeusza
Krausego, Iwony Chrzanowskiej oraz Stawomiry Sadowskiej.

7Por. R.L. Schalock i in., Intellectual Disability. Definition, Classification and Sys-
tems of Supports, American Association on Intellectual and Developmental Disabili-
ties, Washington D.C. 2010.
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postulacyjnego. Wyrazat sie on w dominacji jednej formy edukacyj-
nej zamiast zréznicowanej integracyjnie oferty. Owa forme, jak juz
sygnalizowalyémy, z powodu nadmiarowego ,podregulowania”,
zaréwno organizacyjnego, jak i programowego, mozna okresli¢ jako
specjalng. Oczekiwane elastyczne podejscie do oferty ksztalcenia
zastgpiono grupa/klasa integracyjna - propozycja bez watpienia
pozytywnie odmienna w pierwszej fazie poszukiwan i rozwiazan
na rynku edukacyjnym, dla wielu dzieci wartosciowgq, trafiona. Jej
wyrazna, dlugotrwala dominacja spowodowala jednak ogranicze-
nie wlaczania oraz zwigzanych z nim dzialaii normalizujacych ich
funkcjonowanie w przestrzeni ogélnodostepnych szkét. Integracja
w tym nurcie to powinnosé, koniecznosé, wymog, marzenie, do
ktérego nalezy dazy¢ i do ktérego realizacji maja prawo wszystkie
dzieci dotkniete niepelnosprawnoécia czy o szczegdlnych potrze-
bach edukacyjnych. Ideologizacja tak realizowanej integracji ograni-
czata mozliwos¢ krytyki, wskazywania stabosci w funkcjonowaniu
jej form, poszukiwania innych rozwigzan organizacyjnych, w tym
proinkluzyjnych, jak tez dyskusji nad samg istota integracji. Zaan-
gazowani w spelnienie integracji rodzice i opiekunowie nie akcep-
towali ksztalcenia specjalnego, odrzucali je jako gorsze jakosciowo
oraz naznaczajace. Dlatego nowe, alternatywne ksztalcenie nie
czerpalo z bogatych zasobéw kompetencyjnych, wyposazenia, in-
frastruktury placéwek specjalnych (por. Janiszewska-Niescioruk 2013).

Wspomniana krytyka tak realizowanej integracji pozwala na
wyréznienie réwniez nurtu krytycznego, ktéry mozna powiazac
z upowszechnianym ksztalceniem inkluzyjnym. Staje ono w wyraz-
nej opozycji do ksztalcenia juz nie tylko segregacyjnego, lecz takze
integracyjnego. Podobnie jak w przypadku tego ostatniego, réwniez
w odniesieniu do inkluzji nie sa przyjmowane jej realizacyjne stabo-
ci, wyrazajace sie np. pozorowaniem edukacji wlaczajacej, zwlasz-
cza ucznibw z niepelnosprawnoscig intelektualng. Niedostatki
w ofercie dodatkowych zaje¢, kompetencyjnego przygotowania
kadry pedagogicznej oraz jej wspélpracy m.in. z kadra placéwek
specjalnych, trudne do spelnienia wymagania programowe nie-
rzadko czynig ich wlaczenie iluzorycznym (por. np. Sadowska 2005,
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2006; Chrzanowska 2002, 2004; Krause 2000, 2010, Gotubiew-Koniecz-
na 2009, 2012; Lipiriska-Loks 2011). Oczekiwana koncentracja na
specjalnych potrzebach dziecka, ktére ujawniaja sie w wyniku inter-
akcji jego zasobéw (mocnych i stabych stron) z mikrosystemem klasy
szkolnej, jest w rzeczywistosci przekierowywana na jego trudnosci
czy ograniczenia, a wiec niepelnosprawnos¢ (rodzaj i stopiery; Zam-
kowska 2009, 2010; por. tez Pilecka 2002; Wojciechowski 2007). Ko-
nieczne sg zatem takie dzialania w edukacji i zarazem rehabilitacji
0sOb z niepelnosprawnosciami, ktére beda charakteryzowaé sie
duza dynamika i mobilnoécia w celu zaspokojenia ich zréznicowa-
nych potrzeb w urozmaiconych przestrzennie, programowo, jak tez
w zakresie wsparcia edukacyjnego rozwigzaniach organizacyjnych.
Zauwazamy réowniez i traktujemy jako réwnie istotng koniecznos¢
rugowania z przestrzeni szkolnej utrudnienn powodowanych ciaggle
nadmiarowym ,aplikowaniem” w niej selekcyjnych zabiegéw czy
praktyk (do- i wewnatrzszkolnych), ktére nie niweluja i nie ograni-
czaja, lecz nasilaja réznice spoleczne miedzy dzie¢mi.

Nadmiarowe upowszechnienie pedagogicznego
i nauczycielskiego ksztatcenia

Z rownoczesnym obnizaniem jego jakosci

oraz adekwatnosci do zr6znicowanych potrzeb
dzieci/uczniow

Totalizowaniu upowszechniania dotychczasowych rozwigzan
w edukacji 0s6b z niepelnosprawnoscig ,towarzysza” dziatania
o podobnym charakterze zwigzane z dotychczasowym ksztalce-
niem realizujacych je kadr. Podobnie jak oferowane dotad uczniom
mozliwosci, jest ono malo zréznicowane w strukturze i ofercie pro-
gramowej, a takze nadmiarowo upowszechnione. Juz od ponad
10 lat owo ksztalcenie jest realizowane zgodnie z proboloriskimi8

8 W procesie boloriskim uczestniczymy od poczatku, tj. od 1999 r. Sumiennie
realizujemy zalecenia zawarte w kolejnych wydawanych w jego ramach dokumen-
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zaleceniami, ktérych sukcesywne wypelnianie spowodowalo, iz
z cyklu piecioletniego, jednostopniowego przeksztalcono je w cykl
dwustopniowy, a nawet tréjstopniowy, kiedy licencjat (I stopien)
i magisterium (II stopiert) sa dopelniane studiami doktoranckimi
(III stopien, realizowany w jednostkach majacych uprawnienia aka-
demickie). Byt to zabieg pozornie réznicujacy i ubogacajacy, w tym
kompetencyjnie, dotychczasowe jednotorowe ksztalcenie. Bardzo
szybko okazalo sie, ze nadawanie pelnych kompetencji do pracy
z uczniami dotknietymi niepelnosprawnoscia i/lub o specjalnych
potrzebach absolwentom juz po ukoriczeniu studiéw I stopnia jest
wysoce nieadekwatne i nadmiarowe, tym bardziej ze mogli oni je
uzyskaé przy ukonczeniu dwoéch, a nawet trzech specjalnosci
w ciggu zaledwie trzech lat studiéw, np. w zakresie wspomnianej
niepelnosprawnosci, edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolne;j.
Nauczycielskie oraz pedagogiczne ksztalcenie o doniostym przeciez
znaczeniu spotecznym sprowadzono de facto do swoistego teore-
tycznego przeszkolenia, z niewielkim wymiarem godzin praktycz-
nych, co pociagneto za soba spadek zainteresowania absolwenté6w
jego kontynuacja na studiach magisterskich. Kwestie, na ile studia
(licencjackie i magisterskie) majg by¢ teoretyczne, a na ile praktycz-
ne czy upraktycznione, nadal pozostaja nierozwiazane, aczkolwiek
w obowiazujacych od 2012 r. standardach ksztalcenia nauczycieli’
dookreslono (pewnie na jaki$ czas) wymiar praktyki pedagogicznej
oraz poszczegélnych przedmiotow w wyodrebnionych modulach
ksztalcenia. Uwazamy, ze sugerowany w nich wymiar zaje¢ prak-

tach - komunikatach (dotad ukazalo sie siedem dokumentéw bedacych poklosiem
konferencji, w ktérych uczestniczy coraz wigksza liczba przedstawicieli wiaczaja-
cych sie paristw). Sukcesywnie modyfikuja one nasz system wyzszej edukacji, ale
takze nizsze jego etapy poprzez wprowadzenie np. ram kwalifikacji. Pierwsza kon-
ferencja, zakoriczona podpisaniem Deklaracji boloriskiej, odbyla sie w 1999 r. Aktu-
alnie obowiazujacy komunikat, sygnowany przez 47 panstw, stanowi poklosie
konferencji w Bukareszcie, ktérg zorganizowano w dniach 26-27 kwietnia 2012 r.
Planowane sg kolejne konferencje: w 2015, 2018 i 2020 r.

9 Standardy ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczy-
ciela: Zalacznik do rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia
17 stycznia 2012 r. (Dz. U. z dnia 6 lutego 2012 r., poz. 131).
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tycznych jest zbyt ograniczony, a mozliwoé¢ jego ewentualnego
powiekszenia (w standardach wskazano wymagany, a wiec mini-
malny wymiar godzin praktyk) - raczej iluzoryczna w kontekscie
probleméw finansowania jednostek. Poszukiwanie oszczednosci
przez uczelnie moze ograniczy¢ mozliwosci ubogacania form prak-
tycznego ksztalcenia pedagogéw i nauczycieli, jak tez wspotpracy
prowadzacych je jednostek z placéwkami edukacyjnymi oraz wig-
czenia specjalistow (praktykéw) w tok takiego przygotowania.
Tymczasem praktyczne przygotowanie, w tym w zakresie niepel-
nosprawnosci czy specjalnych potrzeb uczniéw, powinno objgé
wszystkich studentéw kierunkéw pedagogicznych i nauczyciel-
skich, niezaleznie od wybranej specjalnosci. To ksztalcenie w wa-
runkach o duzej dynamice zmian, a wiec w toku zaje¢ w gru-
pie/klasie szkolnej pod kierunkiem do$wiadczonego pedagoga
(praktyka), stanowi swoisty weryfikator wiedzy, umiejetnosci
i kompetengji spolecznych pézniejszych adeptéow wskazanych kie-
runkow. Jakos¢ szkoty mierzy sie jakoscig nauczycieli, zatem - bez
umniejszania wagi innych podmiotéw partycypujacych i zaanga-
zowanych w kwestie ksztalcenia oraz wspierania uczniéw o spe-
cjalnych potrzebach, w tym dotknietych niepelnosprawnoscia - to
na nich, na ich kompetentnym przygotowaniu, przy szczegélnym
uwzglednieniu kompetencji migekkich, powinna by¢ aktualnie sku-
piona uwaga. Ciagle zawirowania, m.in. zwigzane z wymiarem czy
zakresem praktycznego przygotowania, ale tez wlaczaniem pro-
blematyki niepetnosprawnoéci w tok wielospecjalnosciowego ksztal-
cenia pedagogéw i nauczycieli, nie sprzyjaja normalizacji pro-
wlaczajacych dzialar oraz rozwigzan w systemie ogélnodostepnej
edukacji.

Urynkowienie edukacji wyzszej wyrazajace si¢ w dzialaniach na
rzecz szybkiego pozyskania duzych zasobéw przy jak najnizszych
kosztach, ktére sukcesywnie jeszcze obnizano poprzez tworzenie
np. bardzo licznych grup wykladowych, éwiczeniowych i semina-
ryjnych, utrudniajacych, a nawet uniemozliwiajacych indywiduali-
zacje pracy ze studentami, spowodowalo wyrazne obnizenie jej
jakosci i w konsekwencji wartoéci kompetencji uzyskiwanych
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w takich warunkach. Kryteria naboru (a wtasciwie ich brak) na stu-
dia pedagogiczne i nauczycielskie przy niedostatkach praktycznego
ksztalcenia, ktére mogloby dawac¢ wprawdzie p6zniejsza, ale jednak
mozliwos¢ zweryfikowania dyspozycji, umiejetnosci, wiedzy ewen-
tualnych adeptéw, tak umasowily procedury egzaminacyjne, ze
studia te moze rozpoczac¢ i ukonczy¢ kazdy. Stosowane testy czesto
nie stuza ocenie rzeczywistej wiedzy oraz twoérczego podejscia do
zjawisk pedagogicznych. Jak trafnie zauwaza Tomasz Szlendak
(2014), nasze ksztalcenie od szkoty podstawowej po liceum jest tak
skonstruowane, ze absolwenci nie potrafia mysle¢ krytycznie, for-
mulowaé mysli, argumentowac. Wszyscy jednak musza mie¢ wyz-
sze wyksztalcenie. Jest to czysty kredencjalizm, a wiec przekonanie,
ze dyplom tworzy czlowieka - dyplom, ktéry znaczy coraz mniej.
Dazenie do jego uzyskania, takze na studiach pedagogicznych,
mozna percypowac jako pewien styl zycia wielu ludzi w wieku 19-
25 lat (przedtuzajacych sobie droge do dorostosci), bowiem aktual-
ny wskaznik solaryzacji wynosi niemal 50%. W masowo$ci nierzad-
ko gubimy studentéw wartosciowych, kreatywnych, ktérzy nie
wybierajg studiéow przypadkowo i nie studiujg dla dyplomu. Dlate-
go powrdt do egzamindw wstepnych, jak zauwaza T. Szlendak
i z czym sie zgadzamy, bylby dobra siatka selekcyjng, bowiem ma-
tura nie spelnia takiego kryterium.

Powyzsze problemy, zwlaszcza te zwigzane z finansowaniem
edukacji, moga takze skutkowaé zatrzymaniem ksztalcenia nauczy-
cielskiego czy pedagogicznego na poziomie tylko zawodowym, co
w konsekwencji moze przetozy¢ sie na ograniczenie badar nauko-
wych z zakresu pedagogiki. Jest to rynkowo bardziej korzystne,
szczegodlnie dla wladz samorzadowych, bo nie generuje wysokich
kosztéw zatrudniania kadry o wyzszych kwalifikacjach i kompe-
tencjach - nauczycieli dyplomowanych, jak tez innych specjalistow
wspierajacych uczniéw o szczegélnych potrzebach juz wiaczonych
w przestrzeri ogélnodostepnych szkét. Inkluzja odbywa sie aktual-
nie z réwnoczesnym regulowaniem w postaci rozporzadzen, mody-
fikacjami standardéw ksztalcenia nauczycieli oraz watpliwym jako-
Sciowo przelozeniem tych zmian na praktyke edukacyjng z powodu
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jej chronicznego niedofinansowania przez jednostki samorzadowe.
Nauczyciele i pedagodzy nie sa percypowani w tych zmianach
podmiotowo - oczekuje sie raczej ich podporzadkowania, nierzad-
ko skutkujacego permisywnoscia. Mozliwosci ich zatrudnienia oraz
uposazenia kreuja przede wszystkim wladze samorzadowe admini-
strujace poszczegdlne placowki edukacyjne. W pewnym stopniu
wyznaczaja one takze droge rozwoju poprzez dofinansowywanie
lub nie podejmowanych dodatkowych form zawodowego doskona-
lenia, m.in. z zakresu niepelnosprawnosci czy specjalnych potrzeb
edukacyjnych.

Refleksje koncowe

Kwestie totalizowania pewnych rozwigzan w edukacji uczniéw
o specjalnych potrzebach, w tym dotknietych niepelnosprawnoscia,
oraz w ksztalceniu nauczycieli i pedagogéw wykazuja wiele podo-
biefistw. Zamiast réznorodnosci oferty rowniez w zakresie wsparcia
generowanego na rzeczywiste, ujawniane w danym okresie potrze-
by aplikujemy uczniom pewng ,monotematyczno$¢” programowo-
-organizacyjng, ktéra zniwelowata poprzednie mozliwosci - za-
miast czerpac z nich to, co wartoéciowe i po prostu przydatne. Tutaj
natychmiast pojawia sie przyklad dezawuowania szkolnictwa spe-
cjalnego oraz percypowania go przede wszystkim w kategoriach
balastu dla nowych rozwiazan edukacyjnych. Podobne praktyki sa
uruchamiane takze wobec form integracyjnych w wyniku totalizo-
wania prowlaczajacej edukaciji.

Podobnie miala si¢ rzecz z ksztalceniem nauczycieli i pedago-
gow, ktére - do niedawna jednotorowe, piecioletnie, nadajace wy-
sokie kwalifikacje - rozparcelowano nawet na trzy etapy, ale przy
nadmiarowym wielospecjalnosciowym ksztalceniu juz na pierw-
szym z nich sprowadzono je do pozorujacego nadawanie kompe-
tencji. Ponadto brak weryfikacji kompetencji przysztych adeptow
tych spolecznie waznych kierunkéw, umasowienie ksztalcenia,
w ktérego wyniku nierzadko tracimy wartosciowych studentéw,
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sklania nas do optowania za uruchomieniem, cho¢by poprzez prak-
tyke zawodowa, ,siatki selekcyjnej” (jak ja okresla T. Szlendak,
2014), umozliwiajacej wskazanie tych najlepiej rokujacych. Takie
podejscie nie powinno by¢ zaskoczeniem, poniewaz do podobnych
decyzji i dzialarh obliguje nas spoleczne znaczenie zawodu pedago-
ga i nauczyciela uczniéw o szczegolnych potrzebach edukacyjnych,
tym bardziej ze jakos¢ szkoly realizujacej edukacje wiaczajaca, jak
juz podkreslatysmy, nalezy mierzy¢ jakoscia jej nauczycieli.
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