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WSTEP

Zwolennicy idei edukacji inkluzyjnej przyjmujg zalozenie, ze grupy uczniow-
skie sa z natury heterogeniczne. Podkreslaja, ze dzieci uczeszczajace do tej samej
klasy roznig si¢ pod wzgledem poziomu inteligencji, umiejetnosci wykonywania
roznych dziatan, zainteresowan, uzdolnien, a takze sprawnosci fizycznej. Edyta
Gruszezyk-Kolczynska udowodnita, ze w grupie siedmiolatkow, rozpoczynaja-
cych nauke w klasie pierwszej, roznice w rozwoju umystowym wynoszg okoto
czterech lat!. Oznacza to, ze w jednej klasie mogg by¢ dzieci rozumujgce na po-
ziomie przecigtnych pieciolatkow oraz dzieci doréwnujace pod tym wzgledem
dziewigciolatkom. Nie ulega watpliwosci, ze profile rozwojowe poszczegdlnych
dzieci moga znacznie si¢ rozni¢. Ponadto, kazde dziecko ma charakterystyczne
dla siebie zasoby i mocne strony, a jednoczesnie, w pewnych sferach rozwoju,
moze potrzebowac¢ dodatkowego wsparcia.

W edukacji inkluzyjnej akcentuje si¢ koniecznos$¢ poszanowania réznic mig-
dzy dzie¢mi i uwzglednienia ich w procesie ksztatcenia. Przy czym chodzi nie
tylko o réznice w poszczeg6lnych sferach rozwoju, ale takze o réznice rasowe,
plciowe, etniczne, kulturowe, dotyczace jezyka, religii i sSrodowiska rodzinnego.
Zwolennicy edukacji inkluzyjnej uwazaja, ze wymienione rdznice sg naturalne
1z gruntu pozytywne, ze nalezy je docenia¢, a nie minimalizowac¢ lub ignorowac.

GENEZA T ISTOTA IDEI EDUKACIJI INKLUZYJNEJ

Poczatkow traktowania inkluzji jako procesu skoncentrowanego na koniecz-
no$ci poszerzenia przestrzeni publicznej dla réznych grup marginalizowanych

' E. Gruszezyk-Kolezynska, Ustalanie gotowosci do podjecia nauki szkolnej starszych przedszko-

lakow, b. d., [online] <https://www.e-bip.org.pl/upload/527.14742.pdf> [dostep: 22.11.2019].



108 ANDRZEJ TWARDOWSKI

nalezy upatrywa¢ w Powszechnej Deklaracji Praw Cztowieka przyjetej i prokla-
mowanej przez Zgromadzenie Ogdlne ONZ w dniu 10 grudnia 1948 roku?®. Arty-
kut 26 deklaracji mowiacy o prawie kazdego cztowieka do nauki byt powtarzany
i doprecyzowywany w kolejnych dokumentach, takich jak: Konwencja Przeciwko
Dyskryminacji w Edukacji (1960), Migdzynarodowy Pakt Praw Gospodarczych,
Spotecznych i Kulturalnych (1966), Konwencja o Prawach Dziecka (1989) oraz
Swiatowa Deklaracja ,,Edukacja dla Wszystkich” (1990). W ciggu kolejnych
trzech dekad XX wieku wymienione dokumenty przyczyniaty si¢ do spopularyzo-
wania na calym $wiecie idei rownych praw i rownego dostepu do edukacji. Przy-
czynily si¢ rowniez do opracowania licznych koncepcji i programow ksztalcenia
dzieci niepetnosprawnych w integracji z pelnosprawnymi rowiesnikami. W Pol-
sce gorgcym zwolennikiem edukacji integracyjnej byt Aleksander Hulek, ktory
podkreslal, Zze ,,miedzy osobami z r6znymi odchyleniami od normy a zdrowymi
istnieje znacznie wiecej podobienstw niz rdznic” i ze ,,mozliwosci integracji upo-
$ledzonych do zwyklych szkot sg o wiele wigksze, anizeli si¢ sadzi™. Zdaniem
autora ,,integracyjny system ksztatcenia i wychowania polega na maksymalnym
wlaczeniu dzieci i mtodziezy z odchyleniami od normy do zwyktych szkoét i in-
nych placowek oswiatowych, umozliwiajagc im — w miar¢ mozliwosci — wzrasta-
nie w gronie zdrowych rowiesnikow™*.

Za tworce koncepcji edukacji inkluzyjnej uznaje si¢ Gordona Portera, ktory
w latach 80. XX wieku przeprowadzil eksperyment szkolny w kanadyjskiej pro-
wincji New Brunswick, do dzi$ traktowany jako modelowe rozwigzanie w tym
zakresie. Jednak termin ,,edukacja inkluzyjna” pojawit si¢ p6zniej. Po raz pierw-
szy zostal uzyty przez Diane Richler w ksigzce pt. Changing Canadian Schools:
Perspectives on Disability and Inclusion wydanej w roku 1991°. Wkrétce potem
opublikowano monografi¢ Douglasa Biklena (1992)° oraz prace zbiorowa pod re-
dakcjg Susan Stainback i Williama Stainbacka (1992)", w ktorych ponownie uzyto
terminu ,,edukacja inkluzyjna”.

W latach 80. XX wieku w procesie edukacji dzieci z niepelnosprawnoscia-
mi dominowata koncepcja integracji. Natomiast od lat 90. XX wieku do czasu

Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka, [online] <http://libr.sejm.gov.pl/tek01/txt/onz/1948.

html> [dostep: 25.11.2019].

A. Hulek, Integracyjny system ksztatcenia i wychowania, [w:] Pedagogika rewalidacyjna, red.
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obecnego propagowana jest edukacja inkluzyjna. Dokumentem, ktéry utorowat
droge do obecnego rozumienia inkluzji w edukacji byta Deklaracja z Salamanki
oraz wytyczne dla dziatan w zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych przyjete
przez Swiatowa Konferencje Dotyczaca Specjalnych Potrzeb Edukacyjnych: Do-
step 1 Jakos¢, zorganizowang przez UNESCO w dniach 7-10 czerwca 1994 roku?.
W, wytycznych dla dziatan...” zamieszczono nastepujacy zapis:

szkoty powinny przyjmowac wszystkie dzieci niezaleznie od ich warunkow fizycznych, inte-
lektualnych, socjalnych, emocjonalnych, jezykowych czy innych. Dotyczy to dzieci uposle-
dzonych i utalentowanych, dzieci ulicy i dzieci pracujacych, dzieci ze spotecznosci koczow-
niczych czy odleglych, dzieci z mniejszosci jezykowych, etnicznych czy kulturowych oraz
dzieci z innych regionow lub grup nieréwnych szans czy z marginesu. Szkoty musza znalez¢
sposoby skutecznego ksztatcenia wszystkich dzieci, takze tych, ktore znajduja si¢ w wyjatkowo
niekorzystnej sytuacji czy sa dotkniete powaznym kalectwem’.

Jak zauwaza Grzegorz Szumski, brak starannosci w definiowaniu edukacji
inkluzyjnej spowodowal, ze termin ten poczatkowo byt traktowany jako syno-
nim ksztatcenia integracyjnego'’. Jednak miedzy wymienionymi typami edukacji
wystepuje zasadnicza roznica. Viktor Lechta thumaczy ja na przyktadzie dzieci
z niepetnosprawnos$cia intelektualng. Jego zdaniem integracja oznacza tolerancje,
ale w praktyce prowadzi do utrwalenia segregacji. Natomiast inkluzja wigze si¢
przede wszystkim z akceptacja i prowadzi do faktycznego wlaczenia kazdego,
niezaleznie od jego kondycji psychicznej i fizycznej'.

Celem edukacji inkluzyjnej jest zredukowanie, a w dalszej perspektywie wy-
eliminowanie ksztalcenia segregacyjnego uczniow ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi poprzez: 1) dostepnosc¢ ksztatcenia w szkotach ogodlnoksztatcacych
dla wszystkich dzieci, 2) umozliwienie pobierania nauki przez uczniéw niepet-
nosprawnych w szkotach rejonowych oraz 3) uczenie wedtug wspdlnego progra-
mu ksztalcenia oraz z wykorzystaniem tej samej $Sciezki edukacyjnej, opartej na
podobnych tresciach nauczania'?. Aby osiggna¢ wymienione cele, nie wystarczy

8 Konferencja zostata zorganizowana przez rzad Hiszpanii we wspolpracy z UNESCO. Uczestni-
czyto w niej 300 0sob reprezentujacych rzady 92 panstw oraz 25 organizacji migdzynarodowych.
Deklaracja z Salamanki oraz wytyczne dla dziatan w zakresie specjalnych potrzeb edukacyj-
nych, [online] <https://rownosc.info/media/uploads/deklaracja_z salamanki.pdf> [dostep:
27.11.2019].

G. Szumski, Wokol edukacji wlqczajqcej. Efekty ksztalcenia uczniow z niepelnosprawnosciq inte-
lektualng w stopniu lekkim w klasach specjalnych, integracyjnych i ogolnodostgpnych, Wydaw-
nictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2010.

V. Lechta, Pedagogika integracyjna kontra edukacja inkluzyjna (wlqczajqca): podobienstwa
i roznice, [w:] Krakowska pedagogika specjalna, red. J. Wyczesany, E. Dyduch, Wydawnictwo
Naukowe Uniwersytetu Pedagogicznego, Krakéw 2010, s. 29.

G. Szumski, Edukacja inkluzyjna — geneza, istota, perspektywy, ,Kwartalnik Pedagogiczny”
2006, t. 1, s. 93-114.
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umiesci¢ wszystkie dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkotach
ogolnodostepnych. Konieczne jest wprowadzenie takich zmian w funkcjonowa-
niu tych szkot, aby stwarzaty wszystkim uczgcym si¢ mozliwos$¢ petnego rozwoju
intelektualnego, osobowego i spoteczno-emocjonalnego.

Edukacja inkluzyjna jest bardziej skoncentrowana na dziecku, niz na progra-
mie nauczania. Opiera si¢ na zatozeniu, ze kazde dziecko, réwniez niepelnospraw-
ne, rozwija si¢ we wlasnym tempie i nalezy zapewnic takie warunki nauczania,
ktore odpowiadatyby jego potrzebom. Podstawowa zasada edukacji inkluzyjnej
jest stworzenie wszystkim dzieciom mozliwosci wspdlnego uczenia si¢, niezalez-
nie od dzielacych je roznic.

Zadaniem szkot inkluzyjnych jest okreslenie indywidualnych potrzeb uczniow oraz dazenie do
tego, aby im sprostac. Nalezy tez wzig¢ pod uwage zardwno rozne style uczenia si¢ dzieci, jak
i tempo ich pracy. Szkota wlaczajaca powinna wszystkim zapewni¢ ksztalcenie na wysokim
poziomie, poprzez odpowiedni program nauczania, strategie nauczania, zastosowanie srodkow
dydaktycznych i nawigzanie relacji partnerskich ze srodowiskiem dzieci'®.

Edukacja inkluzyjna ma liczne zalety. Przede wszystkim umozliwia dzieciom
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi nauk¢ w szkole najblizszej miejscu
zamieszkania, razem z roéwiesnikami i bez konieczno$ci odraczania obowigzku
szkolnego. Ksztatcenie uwzglednia indywidualne potrzeby kazdego dziecka. Wy-
magania programowe, tempo pracy i metody nauczania sg indywidualnie dostoso-
wywane tak, ze niepelnosprawny uczen moze sprosta¢ stawianym wymaganiom
i osiggac sukcesy na miar¢ swoich mozliwosci. Zyskuja wszyscy: niepelnospraw-
ne dziecko w mniejszym stopniu odczuwa ,,specjalno$¢” swoich potrzeb i ma
szanse na pozostanie w lokalnej spotecznosci, postali uczniowie majg mozliwos¢
rozwijania swoich kompetencji poznawczych, spotecznych i emocjonalnych, na-
uczyciele poszerzaja swoja wiedze i zawodowe umiejetnosci, za$ szkola wzbo-
gaca si¢ o potrzebng infrastruktur¢'*. Edukacja inkluzyjna zmierza do budowania
szkolnej spotecznosci, ktora nie tylko akceptuje odmiennosc, ale takze ja ceni.

Edukacja inkluzyjna wymaga stworzenia dzieciom ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi mozliwosci wspolnego uczenia si¢ z pelnosprawnymi rowie-
$nikami. To wymaga od nauczycieli poszukiwania nowych form organizacji pra-
cy uczniow. Szczegdlnie obiecujgce wydaja si¢ trzy formy: rowiesniczy tutoring
(Peer Tutoring), wspolne uczenie si¢ (Cooperative Learning) oraz nauczanie na
wielu poziomach (Multi-level Teaching). Zostang one kolejno przeanalizowane.

13 T. Zacharuk, Edukacja wlqczajgca szansq dla wszystkich uczniow, ,,Meritum. Mazowiecki Kwar-
talnik Edukacyjny” 2011, t. 1, s. 5.

4 D. Wiszejko-Wierzbicka, Specjalne potrzeby ucznia czy szkoly? Przewodnik po edukacji wlgcza-
jacej pomocg w rozwijaniu ksztatcenia i uczestnictwa w zyciu szkoty, ,,Niepetnosprawnos¢ — Za-
gadnienia, Problemy, Rozwigzania” 2012, t. 4, s. 79.
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TUTORING ROWIESNICZY

Jest to alternatywna w stosunku do tradycyjnej forma organizacji pracy
ucznidéw zaktadajaca, ze moga oni podejmowac role nauczycieli swych kolegow
z klasy lub spoza klasy. Zazwyczaj uczniowie pracuja w parach (diadach) lub
matych grupach podzielonych na pary. Mozna wyrézni¢ trzy rodzaje interakcji
o charakterze nauczajacym zachodzacych w diadzie: uczenie przez rowiesnika
(Cross-age Peer Tutoring), uczenie si¢ z rowiesnikiem (Same-age Peer Tuto-
ring) oraz wzajemny rowiesniczy tutoring (Reciprocal Peer Tutoring). Wymie-
nione rodzaje tutoringu réwiesniczego sa zazwyczaj stosowane podczas zajgc
korekcyjno-wyrownawczych albo zaje¢ w $wietlicy szkolnej. O doborze par
oraz o tym, ktdry z uczniéw wystapi w roli tutora, a ktéry w roli ucznia, decy-
duje nauczyciel.

Pierwszym rodzajem tutoringu rowie$niczego w diadzie jest ,,uczenie przez
rowie$nika”. Termin ten opisuje sytuacje, w ktorej jedno dziecko (tutor) pomaga
drugiemu (uczniowi, nowicjuszowi) opanowa¢ okreslone wiadomosci i umiejet-
nosci poprzez dostarczanie wskazowek i porad lub bezposrednie kierowanie czyn-
no$ciami partnera. Tutor jest starszy od ucznia o dwa lata lub wiecej i przewyz-
sza go poziomem wiedzy 1 umiejetnosci, co oznacza, ze relacja migdzy dzie¢mi
ma charakter asymetryczny. Tutor i uczen nie zamieniajg si¢ rolami. Obie strony
sa swiadome, kto jest ekspertem, a kto nowicjuszem. Tutor poprzez dostarcza-
nie informacji i instrukcji kieruje wysitkami ucznia zmierzajacymi do rozwia-
zania okres$lonego zadania'®. Szczegdlng odmiang uczenia przez rowiesnika jest
tzw. ,,tutoring z odwrdéconymi rolami” (Reverse-Role Tutoring) polegajacy na tym,
ze starszy 1 bardziej kompetentny uczen z niepelnosprawnoscia uczy miodsze-
go i mniej kompetentnego kolege o prawidtowym rozwoju'®. Ta forma tutoringu
rowiesniczego jest stosowana na zajeciach pozalekcyjnych. Zadaniem niepetno-
sprawnego tutora jest udzielenie sprawnemu partnerowi pomocy w opanowywa-
niu materialu nauczania oraz nabyciu okreslonych umiejetnosci interpersonal-
nych. Teoretycznych podstaw dla uczenia przez rowiesnika dostarcza koncepcja
Lwa Wygotskiego oraz prace jego kontynuatoréw, m.in.: Jerome’a Brunera, Da-
vida Wooda oraz Jamesa Wertscha.

Drugim rodzajem roéwiesniczego tutoringu w diadzie jest uczenie si¢ z rowie-
$nikiem. Podany termin opisuje sytuacje, w ktorej dwoje dzieci, w tym samym
lub zblizonym wieku metrykalnym i o podobnym poziomie kompetencji, probuje

15" A. Twardowski, Rola réwiesniczego tutoringu w edukacji inkluzyjnej uczniow z niepetnospraw-
nosciami, ,,Studia Edukacyjne” 2018, t. 50, s. 36.

16 L. Shisler, R.T. Osguthorpe, W.D. Eiserman, The Effects of Reverse-Role Tutoring on the Social
Acceptance of Students with Behavioral Disorders, ,,Behavioral Disorders” 1987, 1, s. 35-44.
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rozwiaza¢ okreslone zadanie. Wiedza, jaka dysponuje kazde z dzieci jest niepel-
na i dlatego zadne nie potrafi rozwiaza¢ zadania samodzielnie. Natomiast moga
je rozwiaza¢ we wspotpracy, dzielac si¢ posiadanymi informacjami i pomagajac
sobie w zdobywaniu nowych. Jest to uczenie si¢ poprzez wspolne odkrywanie.
Dokonuje si¢ w ramach symetrycznej relacji, w atmosferze wzajemnej sympatii
1 przy rownym zaangazowaniu obu partnerow. Dzieci moga wymienia¢ si¢ rola-
mi tutora i ucznia'’. Teoretycznego uzasadnienia dla uczenia si¢ z rowie$nikiem
dostarcza piagetowska teoria rozwoju poznawczego oraz prace Willema Doise,
Gabriela Mugny i Anne-Nelly Perret-Clermont z Uniwersytetu Genewskiego.

Trzeci typ nauczajacej interakcji w diadzie to wzajemny rowiesniczy tuto-
ring. Wzajemne uczenie moze dokonywac si¢ zar6wno w pojedynczej parze, jak
1 w grupie podzielonej na kilka par. Poziomy kompetencji tutora i ucznia powinny
by¢ podobne. Co pewien czas, na przyklad co 10 minut, cztonkowie diady wy-
mieniaja si¢ rolami. Wzajemne uczenie si¢ przebiega wedlug z gory zatozonego
planu. Uczestnicy zaj¢¢ ucza jeden drugiego — podpowiadaja sobie, monitoruja
swoje dzialania, nawzajem si¢ oceniaja i motywuja'®. Tutorzy przygotowuja po-
moce dydaktyczne i otrzymuja od uczniéw informacje zwrotne, dzigki czemu sa
bardziej zaangazowani w proces nauczania. Uczniowie moga wybiera¢ zadania
i nagrody za ich poprawne wykonanie z listy przygotowanej przez nauczyciela.
Wielokrotna zamiana rol, charakterystyczna dla omawianej formy réwiesniczego
tutoringu, jest bardzo korzystna, poniewaz wszyscy uczniowie majg mozliwos¢
sprawdzenia si¢ zarowno w roli turora, jak i nowicjusza. Ponadto, uczniowie moga
samodzielnie decydowac o sposobach edukacyjnego oddzialywania na partnera.
Mozliwo$¢ dokonywania wyborow wzmacnia autonomi¢ uczniow oraz zwigksza
ich kontrole nad procesem nauczania. Nagrody uzyskiwane w trakcie wzajemne-
g0 tutoringu motywujg uczniéw do pracy na rzecz partnerdw i do podejmowania
zadan o wigkszym stopniu trudnosci.

Szczegolng odmiang nauczajacych interakeji w diadach jest rowiesniczy tuto-
ring w calej klasie (ClassWide Tutoring). Ten rodzaj tutoringu zostat opracowany
przez Josepha Delquadri i jego wspotpracownikéw na Uniwersytecie w Kansas
w ramach Juniper Gardens Children’s Project. Celem projektu byto zwigkszenie
ilosci czasu spedzanego przez ucznidw na wykonywaniu zadan szkolnych. Gtow-
nie chodzito o zwigkszenie: tempa nauczania, rozumienia materiatu, czgstosci

17" A. Twardowski, Mozliwosci wykorzystania rowiesniczego tutoringu w edukacji dzieci z niepel-
nosprawnosciq intelektualng, ,Interdyscyplinarne Konteksty Pedagogiki Specjalnej” 2014, t. 5,
s. 22.

'8 M. Ginsburg-Block, J. Fantuzzo, Reciprocal Peer Tutoring: An Analysis of “Teacher” and “Stu-
dent” Interactions as a Function of Training and Experience, ,,School Psychology Quarterly”
1997,t. 2, s. 134-149.
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korekt oraz ilosci informacji zwrotnych!®. Rowiesniczy tutoring w calej klasie
ma pig¢ gldéwnych cech. Po pierwsze, wszyscy uczniowie sg taczeni w pary. Po
drugie, uczniowie sa szkoleni, jak maja podpowiada¢ partnerowi, poprawiac jego
btedy oraz dostarcza¢ mu informacji zwrotnych. Po trzecie, migdzy tutorami i no-
wicjuszami zachodzg czeste interakcje werbalne, co zwieksza szanse obu stron na
dzielenie si¢ wiedzg. Po czwarte, role w diadzie s3 wymienne, czyli w trakcie sesji
kazdy zuczniow wystepuje zarowno w roli tutora, jak i nowicjusza. Po piate, tuto-
ring rowiesniczy w calej klasie sktada sie z zestawu ustrukturyzowanych dziatan,
ktoére uczniowie powinni samodzielnie wykonywac®.

Nauczyciel taczy uczniow w diady, ktore nastgpnie sa przydzielane do dwoch
rownolicznych druzyn, podobnych pod wzgledem zdolnosci i osiggnie¢ szkol-
nych. W klasach od drugiej do szdstej sesje rowiesniczego tutoringu trwajg 35 mi-
nut i sg przeprowadzane trzy razy w tygodniu. W kazdej diadzie, na poczatku sesji,
jeden zucznidw podejmuje role tutora i naucza swego kolege, zgodnie z wczesnej
ustalonym planem. Po uptywie wyznaczonego czasu cztonkowie diady zamienia-
ja si¢ rolami. Tutorzy uczg swoich partnerow wykonywania réznych zadan szkol-
nych, takich jak: pisanie zgodne z zasadami ortografii, poprawne rozwigzywanie
zadan matematycznych, ciche i glo$ne czytanie ze zrozumieniem, rozwigzywanie
zadan w zeszytach ¢wiczen. Kazda diada stara si¢ zdoby¢ jak najwiecej punktow
dla swojej druzyny. Na specjalnej karcie zapisuje punkty uzyskane za poprawnie
wykonane zadania. Nauczyciel sprawdza, czy tutorzy i nowicjusze przestrzegaja
ustalonych zasad i czy prawidtowo przydzielaja sobie punkty. Pod koniec sesji
kazda diada zgtasza liczbe zdobytych punktow, a nauczyciel je sumuje i oznajmia,
ktora druzyna zwycigzyta w danym dniu.

O skutecznos$ci rowiesniczego tutoringu w catej klasie w duzym stopniu de-
cyduje wykorzystanie formuty gry. Dzieci lubig uczestniczy¢ w grach i odnosi¢
zwyciestwa. Niewatpliwie tutoring w catej klasie to umozliwia. Jednak warun-
kiem znalezienia si¢ w gronie zwyciezcOw jest intensywna wspolpraca z partne-
rem w diadzie polegajaca na wzajemnym nauczaniu. Tak zorganizowany tutoring
pobudza uczniéw do dziatania i eliminuje nude¢ panujgcg na tradycyjne;j lekcji.

WSPOLNE UCZENIE SIE

Wspolne uczenie si¢ jest takg formg organizacji pracy na lekcji, ktora za-
pewnia sukces wszystkim uczniom pomimo wystepujacych migdzy nimi réznic
w poziomach umiejetnosci i zdolnosci. Bardzo dobrym przyktadem wspdlnego

1 C.R. Greenwood, J.C. Delquadri, R.V. Hall, Longitudinal Effects of Classwide Peer Tutoring,
Journal of Educational Psychology” 1989, t. 3, s. 372.
20 A. Twardowski, Rola réwiesniczego tutoringu. .., dz. cyt., s. 38.
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uczenia si¢ jest tzw. Uktadanka (Jigsaw), opracowana przez Eliota Aronsona. Au-
tor zmodyfikowat tradycyjny sposob prowadzenia lekcji w ten sposob, ze wyeli-
minowal nauczyciela jako glowne zrédto informacji 1 zmusit uczniow do zwra-
cania si¢ do siebie nawzajem po informacje i pomoc. Nowy sposob organizacji
pracy uczniow polega na tym, ze rywalizacja jest nie do pogodzenia z sukcesem,
a warunkiem sukcesu staje si¢ wspotpraca. Nauczyciel dzieli materiat nauczania
na pig¢ lub sze$¢ czesci. Nastepnie dzieli klas¢ na pigcio- lub szescioosobowe
grupy, dbajac, aby kazda skladata si¢ z ucznidéw o ré6znym poziomie zdolnosci.
Poszczegdlnym cztonkom kazdej grupy przekazuje fragmenty nauczanego mate-
riatu. W konsekwencji wszyscy uczniowie stajg si¢ ekspertami odpowiedzialnymi
za opanowanie okreslonej czesci wiedzy, a nastepnie przekazanie jej pozostalym
cztonkom grupy. Uczniowie, ktéorym przydzielono te same fragmenty materiatu
spotykaja sie w tzw. grupach eksperckich. Analizuja otrzymany materiat, iden-
tyfikuja jego najwazniejsze elementy i starajg si¢ jak najlepiej go nauczy¢. Na-
stepnie wracaja do swoich grup i przekazuja opanowang wiedze kolegom. W tej
metodzie wszyscy czlonkowie grupy sa odpowiedzialni za uczenie pozostatych
1 wszyscy muszg uczy¢ si¢ od siebie nawzajem. Jednak, co najwazniejsze, ,,dzieci
uczg si¢, ze zadne z nich nie moze osiggna¢ dobrego wyniku bez pomocy wszyst-
kich cztonkéw grupy — i ze kazdy jej cztonek wnosi od siebie cos$ szczegdlnego
i waznego™?!. Eliot Aronson stusznie zauwaza, ze pozostawanie we wzajemnej za-
lezno$ci zachgca ucznidw do aktywnego udziatu w procesie uczenia si¢. ,,Uczenie
si¢ od siebie nawzajem stopniowo zmniejsza potrzebe¢ przescigania innych, ponie-
waz to, czego nauczy si¢ jeden uczen pomaga, a nie przeszkadza innym w nauce,
jak to zwykle jest w wigkszo$ci tradycyjnych klas skupionych na nauczycielu”?.
W konsekwencji zmienia si¢ rola nauczyciela, ktory przestaje udziela¢ wiedzy
uczniom, a zaczyna utatwia¢ im wzajemne uczenie sig.

David Johnson i Roger Johnson zaproponowali inng forme¢ organizacji zajg¢
w klasie heterogenicznej, ktorg nazwali ,,uczy¢ si¢ razem” (Learning Together)®.
Nauczyciel tak aranzuje przestrzen klasy, aby utatwi¢ uczniom wzajemne inte-
rakcje. Przygotowuje dla nich zadania wymagajace wspolpracy, a takze stosowne
pomoce dydaktyczne. Nastepnie dzieli klas¢ na zespoty, dbajac, aby w kazdym
zalezli si¢ uczniowie o roznym poziomie zdolnosci, wiadomosci i umiejetnosci.
Uczniowie mogg by¢ potaczeni, na przyktad, w triady i uczy¢ si¢ rozwigzywania
zadan matematycznych, czytania lub pisania. Wazne, aby w kazdej trojce ktorys
z ucznidéw miat wyraznie wyzszy poziom kompetencji w okreslonej dziedzinie

2 E. Aronson, Terapia dla rywalizujgcego spoleczenstwa, [w:] Psychologia i zycie, red. P.G. Zim-
bardo, F.L. Ruch, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1988, s. 529.

22 Tamze, s. 530.

% D. Johnson, R. Johnson, Learning Together and Alone: Cooperative, Competitive and Individu-
alistic Learning, Allyn and Bacon, Boston 1999.
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i mogt wspiera¢ proces uczenia si¢ swoich partnerow. Uczniowie moga by¢ tez
podzieleni na wigksze, cztero- lub pigcioosobowe zespoty. Zadaniem kazdego ze-
spotu moze by¢, na przyktad: napisanie krotkiego opowiadania, przygotowanie
scenariusza krotkiego przedstawienia lub opracowanie programu jednodniowej
wycieczki. W trakcie wykonywania przez uczniow przydzielonych zadan nauczy-
ciel obserwuje ich zachowania i, jesli zachodzi taka potrzeba, interweniuje.

W zaproponowanej formule wspdlnego uczenia si¢ David i Roger Johnsono-
wie ktada duzy nacisk na ksztaltowanie u cztonkow zespotdéw umiejetnosci spo-
tecznych utatwiajacych wzajemne interakcje i wspotprace*. Autorzy proponujg
rozne strategie sluzace temu celowi. Na przyktad, gdy klasa jest podzielona na kil-
kuosobowe zespoty, wowczas w kazdym jeden z ucznidow peni role obserwatora.
Jego zadaniem jest Sledzenie pracy zespotu i zarejestrowanie wszystkich zacho-
wan pomocowych, jakie si¢ pojawily. Obserwator powinien zauwazy¢, jak czgsto
poszczegdlni cztonkowie zespotu rozmawiajg ze swymi partnerami, zachecaja ich
do dzialania, zadaja pytania, odpowiadaja na pytania, instruuja lub wyjasniaja.
Pod koniec lekcji obserwator przedstawia cztonkom zespotu swoje spostrzeze-
nia. Dzigki temu mogg si¢ oni dowiedzie¢, ktore zachowania najbardziej przy-
czynily si¢ do osiggnigcia wspdlnego celu. Alternatywng metoda ksztattowania
umiejgtnosei spotecznych sprzyjajacych wzajemnym interakcjom i wspolpracy
jest przydzielanie poszczegdlnym uczniom okreslonych rél. Na przyktad, na-
uczyciel moze podzieli¢ klasg na szescioosobowe zespoly majace wypracowac
rézne sposoby wykorzystania niepotrzebnych przedmiotéw i odpadow. Nastep-
nie, w kazdym zespole moze wyznaczy¢: 1) sekretarza, ktory bedzie zapisywat
zglaszane pomysty, 2) kontrolera, ktory bedzie dbat o jednakowe zaangazowanie
wszystkich cztonkéw zespotu i ktory, w razie koniecznosci, bedzie mobilizowat
mniej zaangazowanych, 3) koordynatora, ktory bedzie sprawdzal, czy wszyscy
rozumiejg dokonane zapisy i czy si¢ z nimi zgadzajg oraz 4) sprawozdawce, ktory
przedstawi wypracowane rozwigzania pozostatym zespotom w klasie®.

W zaproponowanej przez Davida i Rogera Johnsonéw formule wspdlnego
uczenia waznag role odgrywa jednakowe zaangazowanie wszystkich uczniow
w wykonywane dziatania. Mozna to osiagna¢ dzigki: sprawiedliwemu podzialowi
zadan i materiatow, zapewnieniu elastyczno$ci w wykonywaniu zadan oraz do-
stosowaniu stopnia trudnosci zadan do mozliwosci uczniéw. Dzielac prace i ma-
terialy, nauczyciel przekazuje uczniom czytelny komunikat, ze kazdy z nich moze
whnies¢ istotny wktad w wykonanie zadania. Jednoczes$nie zapobiega sytuacjom,

24 D. Johnson, R. Johnson, Learning Together and Alone: Overview and Meta-Analysis, ,,Asia Pa-
cific Journal of Education” 2002, t. 1, s. 95-106.

% D. Johnson, R. Johnson, E. Holubec, Advanced Cooperative Learning, Interaction Book Compa-
ny, Edina 2013, s. 123-126.



116 ANDRZEJ TWARDOWSKI

w ktorych sprawni cztonkowie grupy beda wyrecza¢ mniej sprawnych kolegow.
Elastyczno$¢ w wykonywaniu zadan gwarantuje, ze kazdy z cztonkow zespotu
bedzie w stanie je wykonaé. Na przyklad, uczen nie umiejacy pisa¢ moze wy-
kona¢ zadanie sekretarza, postugujac si¢ piktogramami lub obrazkami. Z kolei
zadanie osoby motywujacej cztonkow zespotu do intensywniejszej pracy moze
peti¢ uczen niemowiacy, jesli bedzie uzywat niewerbalnych zachet w formie:
»przybijania piatki”, gestu kciuka podniesionego w gore, demonstrowania kartki
z wypisang pochwatg lub usmiechnigtg twarza®. Mozliwe jest takze modyfiko-
wanie stopnia trudno$ci zadania w taki sposob, aby mogli je wykona¢ ucznio-
wie o bardzo ograniczonych mozliwos$ciach. Na przyktad Barbara Ayres i wspot-
pracownicy podaja przyktad ucznia, u ktérego cele ksztalcenia matematycznego
obejmowaty umiejetno$¢ prawidtowego zapisywania liczb od 1 do 50 oraz do-
dawania do pigc¢dziesigciu na kalkulatorze. Uczniowi temu przydzielono rolg se-
kretarza. Jego zadaniem bylo sprawdzanie za pomoca kalkulatora, czy pozostali
cztonkowie zespotu poprawnie wykonali pisemne zadania na dodawanie w zakre-
sie pigédziesieciu?’.

Bardzo waznym aspektem organizowania wspdlnego uczenia si¢ jest zapew-
nienie maksymalnej heterogenicznosci poszczegolnych zespotow. W tym celu na-
lezy, na przyktad, wybra¢ ucznia umiejacego czytac i takiego, ktory jeszcze nie
czyta. Jednoczenie nalezy zadbaé, aby uczniowie ci nawzajem si¢ akceptowali
i cheieli ze sobg wspotpracowac. Wiaczajace do zespotu kolejnych ucznidéw, nalezy
bra¢ pod uwage ich kompetencje spoteczne, takie jak: prospotecznos$¢, umiejet-
nosci przywodcze, negocjacyjne, ale rowniez cechy osobowosci — motywacje,
asertywnos$¢, kreatywno$¢, odpornosc¢ na stres.

NAUCZANIE NA WIELU POZIOMACH

Programy nauczania w edukacji inkluzyjnej muszg by¢ zréznicowane,
tzn. musza uwzglednia¢ zréznicowane potrzeby i mozliwosci uczniow. Nie
moga opiera¢ si¢ na zatozeniu, ze wszyscy uczniowie wykonujg te same za-
dania, w taki sam sposob i sg oceniani wedtug tych samych kryteriéw. Dlatego
nauczyciele pracujacy w klasach inkluzyjnych powinni krytycznie przeanalizo-
wac program nauczania i poszuka¢ mozliwo$ci osiagnigcia zatozonych celow
ksztalcenia poprzez zmiang organizacji pracy uczniow w taki sposob, aby mogli
oni uczestniczy¢ w tych samych dziataniach, ale o r6znym stopniu trudnosci i by¢

2 B. Ayres, L. O’Brien, T. Rogers, Working Together, Sharing, and Helping Each Other: Coope-
rative Learning in First Grade Classroom that In-Chides Students with Disabilities, Inclusive
Education Project, Syracuse University, Syracuse 1992, s. 22-23.

27 Tamze, s. 25.
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oceniani wedlug réznych kryteriow. Takie mozliwos$ci stwarza nauczanie na wie-
lu poziomach (Multi-level Teaching). Na przyktad na lekcji geografii uczniowie
moga uczy¢ si¢ wyznaczania na mapie dhugosci i szerokosci geograficznej, nato-
miast niepelnosprawna intelektualnie dziewczynka, w tym samym czasie i z wy-
korzystaniem tej samej mapy, moze uczy¢ si¢ wyznacza¢ kierunki: ,,w gore”,
»w dot”, ,, wlewo”, ,,w prawo”. Podczas lekcji jezyka ojczystego na temat ,,Moje
ulubione zwierzgta” wigkszos¢ uczniow moze zapisa¢ ich nazwy w zeszytach.
Dwaj uczniowie z niepelnosprawnoscig intelektualng, ktérzy nie potrafig jeszcze
pisa¢, moga wklei¢ do zeszytu obrazki ulubionych zwierzat. Natomiast niemo-
wigcemu uczniowi z porazeniem mozgowym nalezy stworzy¢ mozliwos¢ wska-
zywania obrazkow umieszczonych na tablicy. W ten sposéb wszystkie dzieci
moga wykona¢ zadanie stosownie do posiadanych mozliwosci i osiggnaé sukces.

Klasa inkluzyjna moze sktada¢ si¢ z uczniéw o bardzo zré6znicowanym po-
ziomie rozwoju. Wowczas zastosowanie nauczania na wielu poziomach jest
szczegblnie wskazane, czego przyktadem moze by¢ realizacja tematu ,,Kosmos”,
opisana przez Mar¢ Sapon-Shevin i wspotpracownikéw?*. Uczniom najlepiej czy-
tajacym i potrafigcym samodzielnie poszukiwaé informacji nauczyciel przydzielit
zadanie napisania referatu o powstaniu galaktyki. Inni uczniowie byli poproszeni
o narysowanie planet Uktadu Stonecznego i oznaczenie ich nazwami. Natomiast
od dzieci z ograniczonymi mozliwo$ciami umystowymi i jezykowymi nauczyciel
oczekiwat wskazania usytuowania Stonca, Ziemi i Ksiezyca na schemacie Uktadu
Stonecznego. Po przerobieniu tematu kazdy uczen demonstrowat kolegom swoja
prace lub umiejetnos¢. Okazalo sie, ze taka forma organizacji nauczania przynio-
sta korzys$ci wszystkim uczniom w klasie.

Niektorzy badacze kwestionujg zasadno$¢ nauczania na wielu poziomach
w klasach bardzo zréznicowanych. Twierdza, ze uczniowie najbardziej utalento-
wani albo wchodza w role opiekunéw swych mniej uzdolnionych kolegow, albo
nie chca z nimi wspotpracowac”. Przecza temu badania Beverly Rainforth i Judy
Kugelmass. Autorki przytaczaja przyktad nauczania na wielu poziomach w klasie,
do ktorej uczeszczali uczniowie o bardzo zréznicowanym poziomie rozwoju umy-
stowego — zardwno bardzo inteligentni, jak i niepelnosprawni intelektualnie™. W tej
klasie nauczyciel zorganizowat sklepik z kanapkami. Uczniowie przyjmowali za-

2 M. Sapon-Shevin, B. Ayres, J. Duncan, Cooperative Learning and Inclusion, [w:] Creativity and
Collaborative Learning: A Practical Guide to Empowering Students, Teachers and Families, red.
J.S. Thousand, R.A. Villa, A.I. Nevin, Paul Brookes, Baltimore 2002, s. 209-222.

¥ M. Matthews, Gifted Students Talk about Cooperative Learning, ,,Educational Leadership” 1992,
t. 2, s. 48-50.

30 B. Rainforth, J.W. Kugelmass, Curriculum and Instruction for all Learners: Blending Systematic
and Constructivist Approaches in Inclusive Elementary Schools, Paul Brookes, Baltimore 2003,
s. 56-61.
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mowienia i1 sprzedawali kanapki w kazdy piatek. Cata klasa byla zaangazowana
w projekt, ale w rdzny sposob, stosownie do poziomu posiadanych kompetencji
matematycznych. Niektorzy uczniowie obliczali ceng kanapek wedhug kosztow ich
wyprodukowania. Inni obliczali cen¢ kanapek powigkszong o podatek. Jeszcze inni
dokonywali rzeczywistych zakupow sktadnikow potrzebnych do wyprodukowania
kanapek. Najzdolniejsi uczniowie opracowywali miesigczne sprawozdanie finanso-
we. Natomiast uczniowie, ktorych Indywidualne Programy Edukacyjno-Terapeu-
tyczne przewidywaty ksztalcenie praktycznych umiejetnosci zyciowych, przygoto-
wywali kanapki oraz wykonywali plakaty reklamujace sklepik. Projekt zakonczyt
si¢ sukcesem. Pozwolit wiaczy¢ we wspolne dzialanie wszystkich uczniow w klasie
oraz umozliwil zaspokojenie ich potrzeb edukacyjnych w optymalny sposob.

Nauczanie na wielu poziomach jest bardzo korzystne w inkluzyjnych klasach
poczatkowych, gléwnie z powodu integracji tresci ksztalcenia oraz statego kon-
taktu uczniéw z jednym nauczycielem. Mara Sapon-Shevin przedstawia przyktad,
jak w edukacji wezesnoszkolnej mozna naucza¢ na wielu poziomach za pomoca
techniki dramy®'. Najpierw uczniowie na podstawie dostarczonych materiatow
gromadzili informacje o dinozaurach. Nastgpnie napisali scenariusz przedstawie-
nia, przygotowali dekoracje, namalowali plakaty informujace o przedstawieniu
1 wystawili je. Szczegotowe zadania zwigzane z realizacjg projektu byty dostoso-
wane do mozliwosci uczniow. W trakcie wykonywania zadan uczniowie uczyli
si¢ czytac, pisac i liczy¢, rysowali i malowali, doskonalili mowe, rozwijali swe
sprawnos$ci motoryczne oraz kompetencje spoteczne i emocjonalne.

W starszych klasach nauczanie na wielu poziomach powinno by¢ realizo-
wane za posrednictwem metody projektow, ktora sprzyja integrowaniu tresci
ksztatcenia z réznych przedmiotow. Na przyktad przygotowanie i zaprezento-
wanie przedstawienia w formie teatru kukietkowego rozwija umiejg¢tnosci: pi-
sania, czytania, recytowania, §piewania, rysowania, malowania, prowadzenia
dialogu, wyrazania emocji. Budowanie dekoracji bedzie wymagato postuze-
nia si¢ operacjami arytmetycznymi. A zatem mozna powiedzie¢, ze praca nad
przedstawieniem w teatrzyku kukietkowym integruje tresci z jezyka ojczystego,
plastyki, muzyki i matematyki. Ponadto, w zaleznos$ci od fabuty sztuki — takze
historii, geografii lub biologii. Z kolei realizacja projektu pt. ,,Ksiezyc” pozwoli
uczniom zyska¢ wiedzg¢ nie tylko z astronomii, ale takze z jezyka ojczystego —
jesli utoza wiersz lub napisza opowiadanie o Ksiezycu oraz z wiedzy o spo-
leczenstwie — jesli zglebig kwestie wierzen i tradycji dotyczacych Ksigzyca
w r6znych kulturach. Uczniowie poszerza tez swojg wiedz¢ z matematyki, fi-
zyki i chemii, jesli zajmg si¢ kwestiami odleglo$ci, masy, grawitacji, atmosfery

31 M. Sapon-Shevin, 4bility Differences in the Classroom: Teaching and Learning in Inclusive
Classrooms, [w:] Common Bonds: Anti-bias Teaching in a Diverse Society, red. D.A. Byrnes,
G. Kiger, Association for Childhood Education International, Wheaton 2005, s. 43.
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czy pola magnetycznego. Uczniowie mogg z powodzeniem wykonywac zadania
dostosowane do poziomu ich mozliwosci, a jednoczenie nawzajem sobie poma-
gac¢ 1 budowac poczucie wspolnoty.

ZAKONCZENIE

Przekonanie, ze szkoty ogdlnodostepne powinny zapewni¢ edukacje wszyst-
kim dzieciom jest obecnie w polskim spoteczenstwie znacznie bardziej powszech-
ne, niz dwie dekady temu. I chociaz coraz czg$ciej podzielaja je rodzicie, na-
uczyciele i wladze o$wiatowe, to realizacja idei edukacji inkluzyjnej napotyka na
rozne opory i bariery*. Nikt nie kwestionuje tezy, ze dzieci uczeszczaja do szkoty
po to, aby zdobywac wiedzg 1 umiejetnosci niezbedne do zycia w spoteczenstwie,
ale tej tezie nie zawsze towarzyszy klarowna odpowiedz na pytanie: do zycia
w jakim spoteczenstwie szkota ma przygotowywac? Jesli ma to by¢ spoteczen-
stwo, w ktérym wszyscy obywatele sg rowni i jednakowo warto$ciowi, to §ro-
dowisko szkolne musi by¢ odzwierciedlaniem tak pojmowanego spoteczenstwa.
Tym samym, szkota musi stworzy¢ mozliwo$¢ wspoélnego uczenia si¢ wszystkim
dzieciom, niezaleznie od r6znic migdzy nimi.

Nauczyciele pracujacy w klasach inkluzyjnych musza podjac szereg decyzji
i dziatan. Przede wszystkim musza dokona¢ wyboru tresci nauczania. Nastepnie
muszg zdecydowac, jakich form organizacji pracy uczniow uzy¢, aby zapewnic¢
im aktywny udzial w procesie nauczania i maksymalne sukcesy. Musza tez zdecy-
dowac, jak beda ocenia¢ wyniki pracy uczniow. Jednak przede wszystkim muszg
zapewni¢ odpowiednig jako$¢ relacji migdzy uczniami — wyeliminowac¢ skton-
nosci do rywalizacji oraz tendencje do obojetnego traktowania lub izolowania
rowiesnikéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. W zamian muszg zadbac,
aby w klasie zapanowala atmosfera wzajemnego wsparcia i wspotpracy. Przeto-
mowym w tym procesie jest moment, ,,kiedy klasa zaczyna funkcjonowac¢ wedlug
nastgpujacej zasady: jesteSmy wspdlnota, bierzemy odpowiedzialno$¢ jeden za
drugiego i nie pozostawiamy bez pomocy tych, ktorzy jej potrzebuja™.
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Summary

In recent years, increasing attention has been devoted to developing pedagogical approaches that are
appropriate in heterogeneous classrooms. Teachers working in inclusive classrooms must develop
forms of student work that do not isolate and stigmatize learners with special educational needs. In
the first part of the article, the author analyzes the origin and essence of the idea of inclusive edu-
cation. In the second part of the article, three forms of work organization for students in inclusion
classes are characterized: Peer Tutoring, Cooperative Learning and Multi-level Teaching.



