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inclusive education

Adaptation is a notion frequently used in legal acts which normalize the
educational situation of learners with disabilities. This has made adap-
tive activity an immanent part of school practice. The thesis is put
forward that adaptation is an ambiguous category and therefore is used
in various ways or is frequently overused. In many circumstances, this
notion has become a skeleton key which opens the space for free low-
ering of educational requirements and schematic simplification of
educational situations, which frequently hinders learners’ development.
The study is aimed at explaining the phenomenon of adaptation and at
considering its possible variants with special regard for the context of
inclusive education of disabled learners.

Wprowadzenie

Dostosowanie nalezy do poje¢ szczegdlnie czesto wykorzystywanych w aktach
prawnych normujacych sytuacje¢ edukacyjng uczniow ze specjalnymi potrzebami
(na przyktad Dz. U. 2007, nr 83, poz. 562'; Dz. U. 2010, nr 228, poz. 1489). To

' Dla przyktadu w przywolanym rozporzadzeniu MEN z 2007 pojecie dostosowania i procesu
dostosowywania pojawia si¢ w sumie 28 razy.
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za$ sprawilo, ze czynno$¢ dostosowywania stala sie immanentng czescig praktyki
szkolnej. Stawiam teze, ze nalezy ono do kategorii niejednoznacznych i w zwiaz-
ku z tym réznie wykorzystywanych oraz nierzadko naduzywanych. W wielu
okolicznosciach stato si¢ kategorig-wytrychem, otwierajacym przestrzen sprzyja-
jaca swobodnemu obnizaniu wymagan edukacyjnych i schematycznemu uprasz-
czaniu sytuacji dydaktycznych, nierzadko zle stuzacych rozwojowi uczniéw. Na-
turalnie, praktyki dostosowywania uzytkowane rozwaznie, zaréwno na poziomie
organizacji systemu szkolnego, jak i organizacji pracy lekcyjnej, moga sprzyja¢
kreowaniu $rodowiska korzystnego dla rozwoju uczniéow ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi. Problematyka ta (zaréwno w ujeciu konstruktywnym, jak
i niekonstruktywnym) byla przedmiotem rozwazan i dociekan empirycznych
zaprezentowanych w wielu wartosciowych opracowaniach na gruncie pedagogiki
specjalnej (na przyktad Sadowska, 2005; Szumski, 2006; Chodkowska, 2009;
Chrzanowska, 2009; Krause, 2009; Zamkowska, 2009; Chrzanowska, 2010; Gaj-
dzica, 2011; Betza, 2012). Jednak przywolani autorzy koncentrowali si¢ w swoich
pracach przede wszystkim na identyfikacji i egzemplifikacji praktycznych roz-
wigzan (systemowych i indywidualnych) oraz ocenie ich wartosci w aspekcie
rozwoju uczniéw z niepelnosprawnosdciami. Celem prezentowanego opracowa-
nia jest nie tyle zidentyfikowanie i opisanie rozwigzan praktycznych, co teore-
tyczna proba rozpatrzenia fenomenu dostosowania i deskrypcji jego mozliwych
koncepcji/wariantéow w kontekécie edukacji inkluzyjnej uczniéw z niepelno-
sprawnoscia.

Pojecie dostosowania

W ujeciu stownikowym dostosowac to: ,,zrobi¢ odpowiednim, dostroi¢” (Stow-
nik jezyka polskiego, 1992: 438). Z kolei wyrazami bliskoznacznymi terminu do-
stosowac s3: przystosowaé, dopasowa¢, dorobi¢ (Praktyczny stownik wyrazow
bliskoznacznych, 1993: 35), a wéréd wyrazéw synonimicznych sa miedzy innymi:
adaptowa¢, dopasowaé, dostroi¢, harmonizowa¢, nagiaé, skorelowaé, skorygo-
waé, uzgodni¢, wkomponowaé, wyregulowaé, wyréwna¢, zgraé, zintegrowac,
zuniformizowac etc. (Synonim..., 2015). Na gruncie psychologii w ujeciu stowni-
kowym jest ono kojarzone przede wszystkim z fizjologicznym przystosowaniem
organizmu do $rodowiska (na przyklad dostosowanie ewolucyjne, somatyczne)
(Colman, 2009: 135). Pr6zno natomiast szukac pojecia dostosowania w stowni-
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kach pedagogicznych oraz dziatania dostosowywania w encyklopediach pedago-
gicznych.

Podejmujac probe sprecyzowania pojecia dostosowania jako kategorii dydak-
tycznej, mozna skorzysta¢ z poje¢ bliskoznacznych/synonimicznych, na przyktad
przystosowania/adaptacji szczegélowo opisanych na gruncie pedagogiki i psy-
chologii. Trop ten jednak wymaga doprecyzowania.

Adaptacja (przystosowanie) zwykle ujmowana jest w kontekscie relacji wza-
jemnych oddzialywan organizmu i $rodowiska. W uproszczonych ujeciach
stownikowych, w kontekscie spotecznym, okreslana jest jako proces pozyskiwa-
nia réwnowagi pomiedzy potrzebami jednostki a warunkami zewnetrznymi,
dostosowania si¢ do okreslonych warunkéw spotecznych (Pedagogika..., 2000: 7;
Stownik psychologii..., 2009: 12). W procesie tym istotng role odgrywaja interak-
cje miedzy jednostka a otoczeniem, z naciskiem na zdolno$¢ jednostki do zaspo-
kajania potrzeb i utrzymania wewnetrznej rownowagi adekwatnej do wyzwan
stawianych przez srodowisko. Inaczej ujmujac, jest to zdolnos¢ do adekwatne;j
odpowiedzi na wyzwania, jakie stawia przed jednostka srodowisko (Wilski, 2011:
136). Adaptacja to pojecie ukazujace przede wszystkim relacje miedzy przedmio-
tem i podmiotem przystosowania/adaptacji z naciskiem na zmiane¢ podmiotu
(splycajac — dostosowanie si¢ przez zmiane oczekiwan i standardéw oceny pod-
miotu) (Wojciszke, 2011: 253). Tymczasem w omawianej kategorii dostosowania
chodzi przede wszystkim o zmiang nie tyle podmiotu, co otaczajacej go rzeczy-
wisto$ci. Takie rozumienie zostalo uwzglednione w definicji przystosowania
(adaptacji) w ujeciu prakseologicznym, w mysl ktorego jest to: ,,sprz¢zenie pole-
gajace na usprawniajgcej zmianie cech jakiegos$ elementu systemu lub jego oto-
czenia bedacej reakcja na zmiang w systemie badz otoczeniu” (Pszczolowski,
1978: 200). W zwigzku z tym wyrdzni¢ mozna zmiang podmiotowa (autoadapta-
cja), czyli przystosowania si¢ podmiotu dziatania do rzeczywistosci, oraz zmiane
przedmiotowg — dostosowania rzeczywistosci do podmiotu (Pszczotowski, 1978:
200). To drugie ujecie ilustruje omawiang kategorie dostosowania, ktéra w dal-
szej kolejnosci stanie si¢ obiektem analizy.

Rozrdznienie to widoczne jest w takze na gruncie pedagogiki resocjalizacyj-
nej w okreslaniu niedostosowania i nieprzystosowania spotecznego. Oba pojecia
czesto bywajg stosowane zamienne, niemniej jednak - jak zauwaza Marek Ko-
nopczynski - niedostosowanie oznacza przyjecie perspektywy zewnetrznej (be-
hawioralnej) oceny tego zjawiska, nieprzystosowanie za§ — perspektywy we-
wnetrznej (psychologicznej) (Konopczynski, 2014: 16), co pozostaje w zgodzie
z przedstawionymi wcze$niej ujeciami przystosowania.
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Co charakteryzuje ucznia dostosowanego?

Przywolane wyzej pojecie niedostosowania mozna wykorzysta¢ w probie zdefi-
niowania cech i zachowan ucznia dostosowanego do codziennosci szkolnej. Ko-
rzystajac z tradycyjnej, ale, jak sadze, ciagle aktualnej w wielu perspektywach,
koncepcji Jana Konopnickiego (1971: 20-21), odwracajac kierunek myslenia
z niedostosowania w strone dostosowania, uczen taki:

e dziala w swoim interesie, motywacja jego dzialania jest realistyczna;

e nie sprawia swoim zachowaniem klopotéw, problemy jest w stanie roz-

wigza¢ samodzielnie;

e jego reakcje sg adekwatne do bodzca, ktdry je wywoluje;

e jego dziatania sprzyjajg osigganiu sukcesow;

e osigganie sukceséw skutkuje dobrym samopoczuciem, co w konsekwencji

prowadzi do bycia szczesliwym.

Perspektywa ta opisuje ogolnie role ucznia i kolegi w zespole klasowym
przede wszystkim w wymiarze socjalizacyjnym, chociaz jej uszczegolowienie
ukazuje takze perspektywe edukacyjng. Jest ona widoczna przede wszystkim
w obszarze osiggania sukceséw w realizacji programu ksztalcenia i w zwigzku
z tym otrzymywania pozytywnych ocen. W przypadku ucznia z niepelnospraw-
noscia, zwlaszcza realizujacego obowiazek szkolny w klasie ogdlnodostepnej,
warto uwydatni¢ kwestie dostosowania zwigzane z aktywnym uczestniczeniem
w glownym nurcie pracy lekcyjnej, symetrycznymi relacjami z rowiesnikami czy
brakiem naznaczenia.

Naturalnie, w zaleznosci od przyjetej perspektywy postrzegania i definiowa-
nia ucznia z niepelnosprawnoscia, procesy dostosowywania i przystosowywania
moga by¢ ukierunkowane na rézne typy dziatan. Obrazuje to prezentowana nizej
typologia.

Dostosowanie a koncepcje postrzegania ucznia
Z niepetnosprawnosciq

Warto jednak wspomnie¢, ze podmiotowe dostosowanie nie jest obce tradycji
pedagogiki specjalnej. W celu uzasadnienia tej tezy ponizej prezentuje koncepcje
postrzegania ucznia z niepelnosprawnoscia jako uczestnika procesu ksztalcenia.
Przede wszystkim s3a one pochodng sposobu definiowania osoby z niepelno-
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sprawnoscia, ale réwniez zwigzane sg z przyjeciem okreslonej doktryny pedago-
gicznej, ideologii edukacyjnej, a po czgéci réwniez z paradygmatem uprawiania
pedagogiki. Upraszajac nieco, ucznia z niepelnosprawnosciag mozna postrzegaé
i definiowaé w perspektywie”:

e medycznej, ktorej podstawa sa uszkodzenia organizmu stanowigce zrédlo
zaburzen rozwojowych. Perspektywa ta zdeterminowana jest wiec poje-
ciem normy fizjologicznej, ktdra staje sie podstawg okreslania ograniczen
i mozliwosci ucznia. Zgodnie z tym ujeciem (typowym dla modelu indy-
widualnego niepelnosprawnosci) podstawa edukacji jest dynamizowanie
(korygowanie i kompensowanie) proceséw rozwojowych i wzmacnianie
potencjalu ucznia. W zwigzku z tym dostosowanie polega przede wszyst-
kim na zmianie podmiotowej — dotyczacej osoby, a w niewielkim stopniu
srodowiska jej rozwoju. W przypadku edukacji specjalnej zmiana przed-
miotowa to przede wszystkim dominacja celéw rehabilitacyjnych i prosta
redukcja celéw edukacyjnych. Podejscie to (w kompilacji z funkcjonalnym
- opisanym nizej) przez wiele lat dominowalo w mysleniu o edukacji spe-
cjalnej, takze w naszym kraju;

¢ funkcjonalnej, zwigzanej z postrzeganiem ucznia z niepelnosprawnoscia
w kategoriach przystosowania do powszechnych norm - laczone z katego-
riami niewydolnosci spolecznej, niemocy, dysfunkcjonalnodci. Jednym
z waznych wyznacznikéw normy funkcjonalnej w tym ujeciu jest realizacja
powszechnego programu ksztalcenia. Trudnosci w realizacji ogélnych ce-
16w stanowig punkt odniesienia w definiowaniu specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych, ktére w tak rozumianej edukacji ktadg nacisk na gleboka indy-
widualizacje (zawsze, kiedy to mozliwe) i odrebne $ciezki organizacji
ksztalcenia. Dostosowanie laczy w tym ujeciu kategorie podmiotowe
i przedmiotowe. Wazne pozostaje wzmacnianie potencjalu ucznia, ale
istotne jest takze organizowanie specjalnego srodowiska jego rozwoju —
jedynie marginalnie poszukujgcego tego, co moze by¢ wspolne w edukacji
uczniow pelno- i niepelnosprawnych. Dostosowanie zatem to przede
wszystkim tworzenie specjalnych warunkow systemowych urzeczywist-
nianych w odrebnej $ciezce edukacyjnej, zwykle realizowanej w przestrze-
ni szkoly specjalnej lub edukacji indywidualnej;

> W nieco innym konteksécie i zmienionej wersji typologia ta zostala zaprezentowana w pracy:
Gajdzica, 2010: 163.
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o konstruktywistycznej, osadzonej w kulturze i $cisle zwigzanej ze spotecz-
nym nastawieniem do 0s6b z niepelnosprawnoscia. Meritum tej koncepcji
stanowi zalozenie, ze obraz ucznia z niepelnosprawnoscig konstruowany
jest w toku interakcji zachodzacych w klasie/szkole. Istotne s3 mechani-
zmy oparte na relacjach (na przyklad mniejszos¢ versus wiekszo$¢, dystan-
su spolecznego), w ktorych zostaja zdefiniowane oczekiwania spoteczne
oraz okreslone normy wychowawcze. Dzialania edukacyjne realizowane sg
przede wszystkim poprzez normalizowanie sytuacji szkolnej, co w prakty-
ce oznacza dostosowanie przedmiotowe. Jego istotg jest nie tyle réznico-
wanie i uwydatnianie specjalnych potrzeb uczniéw z niepelnosprawnoscia
(jak w przypadku koncepcji funkcjonalnej i medycznej), co dostosowywa-
nie srodowiska szkolnego do potrzeb wszystkich - takze i tych, ktérzy ma-
ja trudnosci z realizacjg powszechnego programu ksztalcenia. Istotne jest
wiec niwelowanie stygmatow i zapobieganie wchodzeniu w role uposle-
dzonego. Koncepcja ta sprzyja realizacji ksztalcenia integracyjnego i in-
kluzyjnego.

Kazda z przywolanych koncepcji wymusza nieco odmienne dostosowania.
Reasumujac: w pierwszym przypadku przede wszystkim dostosowania podmio-
towego (zmiana w uczniu), drugim - kompilacji dostosowania podmiotowego
i przedmiotowego (zwigzanego ze zmiang sytuacji szkolnej), a w trzecim -
przede wszystkim dostosowania przedmiotowego.

Typy dostosowania w perspekiywie przedmiotowej

Pozostawiajac na marginesie dwie pierwsze koncepcje, w dalszej kolejnosci scha-
rakteryzuje trzy obszary przedmiotowego dostosowania szkolnego. Punktem
wyjécia prezentowanej typologii sa typy adaptacji szkolnej: spotecznej (zdolnos¢
do adekwatnej odpowiedzi na wyzwania, jakie stawia przed uczniem grupa in-
nych uczniéw), organizacyjnej (zdolno$¢ do adekwatnej odpowiedzi na wyzwa-
nia, jakie stawia przed uczniem szkola jako organizacja) i zadaniowej (zdolnos¢
do adekwatnej odpowiedzi na wyzwania, jakie stawia przed uczniem nauczyciel
i program nauczania) (Wilski, 2011: 137-140). Typologia ta stuzy przede wszyst-
kim umownemu uporzadkowaniu obszarow, ktére nie sg odgrodzone ostrymi
granicami. Przeciwnie — wzajemnie si¢ uzupetniaja i przenikaja. Niemniej jednak
kazdy z nich charakteryzuje okres§lone meritum stanowigce rdzen normalizacji
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srodowiska szkolnego ukierunkowanego na dostosowanie si¢ do ucznia z niepel-
nosprawnoscig. To za$ odroéznia typologie te od adaptacji szkolnej, ktéra w pod-
stawowym wymiarze naklada si¢ na podmiotowg koncepcje dostosowania -
ukierunkowang na zmiane podmiotu wobec oczekiwan srodowiska.

Dostosowanie spoleczne $rodowiska szkolnego jest zatem zespolem zacho-
wan i oczekiwan interpersonalnych wszystkich uczestnikéw procesu edukacji
wobec ucznia z niepetnosprawnoscig. Szczegélna role odgrywa w nim nauczyciel,
przy czym w tym typie dostosowania nie dotyczy ona kwestii zwigzanych z reali-
zacjg programu (ten zakres zarezerwowany jest dla innego obszaru), a obejmuje
jego zadania jako kreatora relacji w zespole klasowym. Dostosowanie to obejmu-
je zatem wlaczanie ucznia z niepelnosprawnosciag w gtéwny nurt dziatan eduka-
cyjnych, konstruowanie sytuacji wychowawczych, w ktérych dominuja relacje
symetryczne oparte na wzajemnym uznaniu, wymianie ustug, skracaniu dystan-
su, znoszeniu barier mentalnych, niwelowaniu stereotypéw i naznaczenia.
Wskazniki te jednoczesnie wyznaczajg zbidér wzajemnych zachowan ucznidw,
zwlaszcza ucznidéw pelnosprawnych wobec ucznia z niepelnosprawnoscia. Na-
uczyciel-wychowawca definiuje takze oczekiwania wobec ucznia z niepelno-
sprawnoscia przejmowane przez pozostalych uczestnikow zespolu klasowego.
Przyjmujac, ze konstytuuja si¢ one na doswiadczeniach dawnych i wiedzy o te-
razniejszo$ci (Hilgard, 1967; Kasperek, 2002), jego zadaniem jest rowniez prze-
kazywanie racjonalnej wiedzy o ograniczeniach i potencjale ucznia z orzeczong
potrzeba ksztalcenia specjalnego, wyjasnianie jego zachowan, a zarazem wyzna-
czanie racjonalnej granicy akceptacji w przypadku zachowan wykraczajacych
poza przyjete spofecznie normy. Wiedza ta powinna stanowi¢ punkt wyjscia
w procesie ksztaltowania oczekiwan grupy réwiesniczej wobec ucznia z ograni-
€zong sprawnoscia.

Dostosowanie organizacyjne to przede wszystkim zlikwidowanie barier ar-
chitektonicznych i stworzenie przyjaznego dla niepelnosprawnych klimatu insty-
tucji. Przystosowanie przestrzeni do mozliwosci oséb z ograniczong sprawnoscia
ruchowg oraz niepelnosprawnoscig wzroku obejmuje zbiér stosunkowo prostych
czynnosci (zainstalowanie wind, zbudowanie podjazdéw, dostosowanie szeroko-
$ci drzwi, oznakowanie miejsc itp.). To czynnosci latwe do zdefiniowania, acz-
kolwiek kosztowne w wykonaniu. Trudniej uscisli¢ przyjazny klimat instytucji
szkoly. Nie wglebiajac sie¢ w ten temat, na potrzeby opracowania przyjmuje, ze
jest on zespolem subiektywnie dostrzeganych przez uczestnikéw procesu eduka-
cji typowych cech, sytuacji, zdarzen, bedacych wzglednie trwatymi skutkami jego
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funkcjonowania w obrebie systemu organizacyjnego i pedagogicznego, ksztalttu-
jacy motywacje i zachowania jednostek i grup spolecznych tej instytucji (Pytka,
1995: 103). Obejmuje zatem reguly pracy i zycia w klasie, ktdre nauczyciel narzuca
i wzmacnia przy okazji rozwigzywania biezacych sytuacji dydaktyczno-wycho-
wawczych (Konarzewski, 1995: 135). Przyjmujac, ze szkola jest takze specyficzna
organizacja uczacg sie, klimat ten moze/powinien si¢ zmienia¢ i dopasowywac do
potrzeb uczniéw z niepelnosprawnoscia. Wyznaczajac ramy i kierunki mozli-
wych przeobrazen, warto skorzysta¢ z koncepcji cyklu glebokiego uczenia sie
instytucji, rozpowszechnionego przez Petera M. Senge (2012: 311-313), czyli:
przekonan i zalozen, ustalonych praktyk, umiejetnosci i zdolnosci, sieci relacji
oraz $wiadomosci i wrazliwosci.

Punktem wyjscia w projektowaniu zmian jest przekonanie nauczycieli do
uznania prawa realizacji obowiazku szkolnego w placdwce ogdlnodostepnej
uczniéw z orzeczong potrzebg ksztalcenia specjalnego, a zarazem przekonanie
ich o prakseologicznej stusznosci takiego rozwigzania oraz zaangazowania w ten
proces. Kolejnym krokiem jest ustalenie wewnetrznych praktyk, miedzy innymi
normujacych procesy nieformalnego (formalne zostalo sformulowane w aktach
legislacyjnych) wspierania uczniéw z niepelnosprawnoscia. Praktyki te powinny
obejmowa¢ dzialania catego srodowiska szkoly — uczniéw, nauczycieli, ale takze
obslugi technicznej. Pozwala to na budowanie autentycznych relacji wielostron-
nego wsparcia, wymiany ustug i skracania dystansu. Dzialania te wymagaja nie
tylko pozytywnego nastawienia, ale i samoksztalcenia wychowawcéw - czesto
niewyposazonych w procesie nabywania kompetencji nauczycielskich - do pracy
z t3 grupa uczniow. Wreszcie dopasowanie szkoly - jej kultury organizacyjnej -
do potrzeb uczniéw z niepelnosprawnoscig. Wymaga ono od wszystkich uczest-
nikéw procesu edukacji $wiadomosci specyficznych potrzeb wychowankéw
z orzeczong potrzebg ksztalcenia specjalnego oraz wrazliwosci na ich réznorodne
oczekiwania.

Dostosowanie zadaniowe to zespol dzialan ukierunkowanych na stworzenie
uczniom warunkéw do realizacji programu ksztalcenia zgodnie z ich mozliwo-
$ciami. Konsekwentnie lokowane w przedmiotowym charakterze dostosowania,
dotyczy ono przede wszystkim $rodowiska, w ktérym proces uczenia sie zacho-
dzi. Niemniej jednak obejmuje takze — jako wyznacznik projektowania struktury
srodowiska i podejmowanych w nim dziatann - planowe zmiany w uczniu (zdo-
byta wiedza, wyksztalcone nawyki, umiejetnosci). Sg one jednak konsekwencja
procesu dostosowywania, a nie jego immanentng czg¢scig. Nie mozna go wiec
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sprowadza¢ wylacznie do dostosowania wymagan edukacyjnych, jest réwniez,
a moze przede wszystkim, dostosowaniem przestrzeni edukacyjnej i dzialan na-
uczyciela do mozliwosci i potrzeb ucznia podejmowanych w kazdej fazie procesu
uczenia sig.

Punktem wyjscia w okresleniu tego obszaru dostosowania jest sprecyzowanie
zadan, ktorym uczen powinien sprosta¢. W praktyce s3 one kojarzone z opano-
waniem treéci ksztalcenia. Te za$ stanowig nie tylko zestaw wiadomosci, ale takze
zbiér planowych czynnoéci ucznia wyznaczonych przez material nauczania
i planowanag zmiane psychiczng (Kruszewski 1987: 113). Tresci ksztalcenia,
sformulowane w podstawie programowej oraz uszczegdétowione w programie,
stanowig zatem zbidr oczekiwan osiggnie¢ ucznia. Zgodnie z Rozporzadzeniem
Ministra Edukacji Narodowej dla ucznia posiadajacego orzeczenie o potrzebie
ksztalcenia specjalnego opracowuje si¢ indywidualne programy edukacyjno-
-terapeutyczne. Powinny one uwzglednia¢ zalecenia zawarte w orzeczeniu, by¢
dostosowane do indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz
mozliwosci psychofizycznych ucznia (Dz. U. 2010, nr 228, poz. 1489). Kluczo-
wym pojeciem w przywolanym akcie prawnym jest wiec dostosowanie, ktore
umozliwia modyfikowanie zbioru oczekiwan nauczyciela wobec ucznia. Stwarza
wiec podstawe czesciowo dowolnego (ograniczonego podstawa programows)
konstruowania zestawow tresci, czynnosci podejmowanych w toku procesu edu-
kacji i zamierzonych efektéw w postaci zmian ucznia. Niesie to ze sobg niebez-
pieczenstwo podejscia ukonstytuowanego przede wszystkim na stosunkowo
prostych zabiegach, takich jak: ograniczenie zakresow tresci ksztalcenia, obnize-
nie kryteriéw oceniania, wydluzenie czasu pracy ucznia, stosowanie mechanicz-
nych powtdrzen, wzmocnienie kontroli - ograniczenie samodzielnej pracy
ucznia. Niestety, s3 to zabiegi prowadzace do obnizenia jakosci ksztalcenia.

Dostosowanie zadaniowe w wymiarze praktycznym

Zgodnie z poczynionymi ustaleniami dostosowanie zadaniowe w wymiarze
przedmiotowym dotyczy przede wszystkim organizacji pracy, a dopiero w dalszej
kolejnosci zmian w uczniu, ktore stanowig ich konsekwencje. W przypadku
ucznidéw z orzeczong potrzeba ksztalcenia specjalnego realizujacych obowigzek
szkolny w formie integracyjnej i inkluzyjnej zalozenia te - nieco splycajac -
mozna zaprezentowa¢ w dwoch ujeciach.
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Pierwsze to koncentracja na dostosowaniu form i metod pracy ukierunko-
wanych na pelng realizacj¢ programu ksztalcenia. Wowczas treéci ksztalcenia
i oczekiwania w zakresie realizacji celéw pozostaja jednolite dla wszystkich
uczniéw, a proces dostosowywania obejmuje przede wszystkim dzialania na-
uczyciela w zakresie doboru metod i srodkéw ksztalcenia oraz organizacji pracy.
Dostosowanie moze wiec przyjmowac forme indywidualizacji opartej na pracy
innymi metodami niz praca z calym zespolem klasowym (na przyklad w przy-
padku dziecka z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng unikanie metod opar-
tych wylacznie na slowie), czestszej kontroli (na przyklad w przypadku ucznia
nadpobudliwego etapowego sprawdzania zadan i dodatkowego motywowania),
uzytkowaniu specjalistycznych srodkéw dydaktycznych (na przyktad w przypad-
ku dziecka z niedostuchem dodatkowej wizualizacji). Nieco inaczej ujmujac do-
stosowanie moze obejmowac projektowanie niezwyczajnych form:

o przekazywania informacji (na przyklad w zakresie formy zewnetrznej -
oddzialywanie na inne zmysly, wiele zmyslow réwnoczesnie, w zakresie
struktury - inny uktad, podzial na partie);

e wyjasniania i integrowania informacji (na przyklad egzemplifikacja — od-
wolywanie si¢ do przyktadéw, inne sposoby definiowania, stosowanie am-
plifikacji informacji nadrzednych w strukturze wiadomosci);

e odpamietywania i wykorzystywania (na przyklad stosowanie sytuacji po-
trzeby uzytkowania informacji w trakcie rozwigzania zadania, unikanie
ekspozycji spotecznej typowej w czynnosci odpytywania).

Drugie ujecie dostosowania dopuszcza, w zwigzku z koniecznoscig wynikaja-
ca z istoty zaburzenia (najczesciej dotyczaca ograniczen intelektualnych), cze-
sciowg realizacje programu. Naturalnie takze i w tym ujeciu istotna jest proba
intensyfikacji lub modyfikacji procesu ksztalcenia w zakresie metod i $rodkow.
Ujecie to traktowane — w aspekcie nabywania kompetencji przez ucznia - jako
ostateczno$¢ dopuszcza uproszczenie, ograniczenie, a nawet realizacje tylko wy-
branych tresci ksztalcenia. Jako przyklad mozna poda¢ niektore tresci progra-
mowe matematyki w aspekcie realizacji programu przez ucznia z lekka niepeino-
sprawnoscia intelektualng, muzyki - w przypadku ucznia z niedostuchem,
plastyki — w edukacji ucznia z niedowzrocznoscia.

Zakonczenie

Jezeli nie mozna stworzy¢ dobrych warunkow edukacji, tworzy si¢ narzedzia do
jej upraszczania. W kontekscie przedstawionych stanowisk niejednoznacznego
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postrzegania i definiowania dostosowania, a szczegdlnie mozliwych konsekwencji
dla praktyki edukacyjnej wynikajacych z dowolnosci interpretacyjnej omawianego
pojecia, stawiam teze, ze takim narzedziem moze stac sie zle pojete dostosowanie.
Szczegdlnie w obliczu mody na inkluzje uczniéw z niepelnosprawnosciami
(a nawet tworzenia z niej pewnego rodzaju ideologii edukacyjnej) w przestrzeni
nieprzygotowanej do niej rzeczywistosci szkoty ogélnodostepnej pojecie dosto-
sowania moze stawal si¢ swoistym $rodkiem pozornego rozwigzywania proble-
moéw. Chociaz problematyka dostosowania jest obecna w literaturze z obszaru
pedagogiki specjalnej, zwlaszcza w zakresie egzemplifikacji praktyk organizacyj-
nych to — w moim przekonaniu - brakuje analiz teoretycznych ukazujacych
mozliwe sposoby rozumienia i definiowania dostosowania, omawiajacych jego
rozne plaszczyzny, typy, zakresy — ulokowane w rozmaitych koncepcjach teorii
nauczania i uczenia sie. Nie moze wigc dziwié, ze nauczyciele zapewne poszukuja
intuicyjnych rozwigzan, opartych na uproszczeniach, czesto zakorzenionych
w stereotypowym mysleniu o potrzebach i mozliwosciach uczniéw z niepetno-
sprawnos$ciami. Sprzyjaja temu nie tylko codzienne problemy polskiej szkoly, ale
takze polityczne oczekiwania konstruowane na kanwie przeswiadczen o ko-
nieczno$ci obnizenia wskaznikow segregacyjnej formy ksztalcenia. Tymczasem
zbyt duza sita oczekiwan i zwigzanych z nimi glebokich nastawien dopasowania
zwykle ogranicza poszukiwanie informacji, obniza prdég akceptacji nietrafnych
wymagan i sprzyja ksztaltowaniu stereotypéw (Jost, Trope, 2013: 31) - co
w przysziosci moze prowadzi¢ do neofityzmu dostosowania jako waznej formy
kazdego dzialania w codziennosci edukacji inkluzyjnej.
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