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Od Redakcji
Editor's Note

Nie potrafiê przewidywaæ,
ale potrafiê k³aœæ podwaliny.

Bo przysz³oœæ jest czymœ, co siê buduje1.

S³owa Antoine de Saint-Exupery oddaj¹ zamys³ poni¿szego tomu. Nikt z nas
naukowców, teoretyków, samorz¹dowców i polityków nie potrafi przewidywaæ
przysz³oœci, ale ka¿dy mo¿e byæ „budowniczym”, jeœli nie ca³ego systemu eduka-
cji, to chocia¿ koncepcji i rozwi¹zañ wdra¿anych do tego systemu. Zmieniaj¹cy
siê w szybkim tempie œwiat coraz bardziej wymusza dokonywania zmian równie¿
w edukacji. Pojêcia, takie jak: globalizacja, wielokulturowoœæ, integracja spo³eczna,
coraz czêœciej wyznaczaj¹ nowe spojrzenie na problemy kszta³cenia tak w obrêbie
pojedynczych spo³eczeñstw, jak i w kontekœcie ca³ej ludzkoœci. Pojawiaj¹ siê
nowe wyzwania, dot¹d niewystêpuj¹ce lub – czêœciej! – dot¹d niedostrzegane.
Mo¿na zaryzykowaæ stwierdzenie, ¿e jeszcze kilkadziesi¹t lat temu szko³y by³y
w pewnym sensie placówkami homogenicznymi, w których praca opiera³a siê na
stosowaniu tych samych metod, treœci w tym samym czasie dla wszystkich.
W myœl tych za³o¿eñ powstawa³y klasy i szko³y specjalne, klasy dla dzieci mniej-
szoœci, a tak¿e oœrodki wychowawcze lub socjoterapii, w których tworzono grupy
uczniów, charakteryzuj¹cych siê podobnym profilem psychospo³ecznym. W ostatnich
latach jednak coraz bardziej powszechne sta³o siê otwieranie i wychodzenie z krê-
gu izolacji ró¿nych grup spo³ecznych (bardzo czêsto przy akcentowaniu swoistej
odrêbnoœci danej grupy). Niew¹tpliwie to przenikanie siê we wzajemnych rela-
cjach jednostek o zró¿nicowanych potrzebach i mo¿liwoœciach musia³o zaistnieæ
równie¿ w systemie edukacji.

W myœl obecnie obowi¹zuj¹cej polityki oœwiatowej dzieci i osoby z niepe³no-
sprawnoœci¹ nie tylko mog¹, ale faktycznie uczestnicz¹ we wszystkich formach
kszta³cenia. Koncepcja humanistyczna, która jest jedn¹ z podstawowych przes³anek

1 A. de Saint-Exupery, Twierdza, Warszawskie Wydawnictwo Literackie, Warszawa 2009.



tocz¹cych siê zmian w spo³eczeñstwach obywatelskich, wskazuje na koniecznoœæ
pe³nego uczestnictwa opartego na zasadach partycypacji, inkluzji i niedyskrymi-
nacji ka¿dego cz³owieka. Wci¹¿ jednak nie ma spójnej wizji (a w³aœciwe bardziej
realizacji) wdra¿ania powy¿szych za³o¿eñ chocia¿by w obszarze edukacji. I cho-
cia¿ ze strony formalno-prawnej mo¿na mówiæ o dostatecznym zabezpieczeniu
interesów wszystkich zainteresowanych to w praktyce wiele poszczególnych ele-
mentów nie jest wystarczaj¹co rozwiniêtych na rzecz efektywnego wspierania
tych inicjatyw. St¹d doœæ czêsto stawiane s¹ pytania o sytuacjê ucznia z niepe³no-
sprawnoœci¹, a szerzej ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w polskim
systemie oœwiaty. Amadeusz Krause, ju¿ ponad dziesiêæ lat temu, wskazywa³ na
zagro¿enia zwi¹zane z funkcjonowaniem cz³owiek niepe³nosprawnego we
wspó³czesnym spo³eczeñstwie i podkreœla³ koniecznoœæ systematycznego moni-
torowania ich sytuacji w celu wdra¿ania efektywnego systemu wsparcia2.

Z punktu widzenia koncepcji i tytu³u niniejszego tomu Polityka oœwiatowa
w kontekœcie specjalnych potrzeb edukacyjnych, najistotniejszym momentem wsparcia
i tworzenia szans dla prawid³owego wzrastania w odpowiedzialn¹, niewyklu-
czaj¹c¹ doros³oœæ jest etap edukacji formalnej. To z jednej strony tylko kilkanaœcie
lat ¿ycia cz³owieka, ale z drugiej strony to w³aœnie owe „podwaliny”, na których
w przysz³oœci bêdzie on ju¿ samodzielnie budowa³ œcie¿ki spo³eczno-zawodowe.

W Polsce od ponad dwóch dekad uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ mog¹
realizowaæ kszta³cenie w ka¿dym typie placówki edukacyjnej: specjalnej, ogólno-
dostêpnej i integracyjnej. Jednak w przypadku zaburzeñ globalnych, jakimi s¹
dysfunkcja s³uchu, wzroku czy intelektualna, zw³aszcza znacznego stopnia
w szko³ach ogólnodostêpnych, nie zosta³y dla nich stworzone warunki uwzglêd-
niaj¹ce sposoby ich komunikacji czy techniczne mo¿liwoœci korzystania z propo-
zycji programowej3. Analiza danych GUS4 wskazuje równie¿, ¿e w ka¿dej z grup
uczniów z niepe³nosprawnoœci¹, niezale¿nie od rodzaju zaburzenia, im wy¿szy
etap kszta³cenia tym mniejszy jest procentowy udzia³ tych uczniów w kszta³ce-
niu. W zwi¹zku z tym cyklicznie pojawiaj¹ siê pytania o jakoœæ kszta³cenia ucz-
niów z niepe³nosprawnoœci¹ na wczeœniejszych etapach edukacji, jako potencjal-
nej przyczyny nieradzenia sobie z wymaganiami programowymi szko³y gimna-
zjalnej i ponadgimnazjalnej oraz w kontekœcie szans kontynuowania edukacji na
poziomie wy¿szym, gdy nie ma ju¿ mo¿liwoœci wyboru pomiêdzy form¹ ogólno-
dostêpn¹ a specjaln¹. Te pytania od lat stanowi¹ wa¿ny problem badawczy.

10 Od Redakcji

2 A. Krause, Cz³owiek niepe³nosprawny wobec przeobra¿eñ spo³ecznych, Oficyna Wydawnicza „Impuls”,
Kraków 2004.

3 B. Jachimczak, Spo³eczno-edukacyjne uwarunkowania startu zawodowego m³odych osób niepe³nosprawnych.
Studium empiryczne z regionu ³ódzkiego, Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków 2011.

4 Oœwiata i wychowanie w roku 2008, Wydawnictwo GUS, Warszawa 2008.



Prowadzone dzia³ania na rzecz idei kszta³cenia niesegregacyjnego (integra-
cyjnego lub – wed³ug wspó³czesnych za³o¿eñ – w³¹czaj¹cego) w dalszym ci¹gu nie
rozwi¹zuj¹ wszystkich problemów. W latach 2008–2009 zosta³ powo³any przez
ministra edukacji narodowej zespó³ do spraw specjalnych potrzeb edukacyjnych,
którego celem by³o opracowanie koncepcji kszta³cenia specjalnego dla uczniów
z niepe³nosprawnoœci¹ i innych, dla których polskie prawo oœwiatowe przewidu-
je koniecznoœæ organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej z powodu
zdiagnozowania u nich specjalnych potrzeb edukacyjnych. W tym miejscu warto
zauwa¿yæ, ¿e pomimo funkcjonowania w polskiej literaturze naukowej pojêcia
„uczeñ ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi” nie zosta³o ono usankcjonowa-
ne w zapisach prawa oœwiatowego. Tylko w rozporz¹dzeniu o pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej5 wylicza siê grupy uczniów, którym organizuje siê wspar-
cie i pomoc w zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych. St¹d w rozwa¿aniach
o polityce oœwiatowej, zawartych w niniejszym tomie, skupiono siê na szerszym
problemie nie tylko dotycz¹cym grupy uczniów z niepe³nosprawnoœci¹.

Mam nadziejê, ¿e rozwa¿ania podjête przez Autorów w prezentowanym to-
mie stan¹ siê kolejnym impulsem do projektowania odpowiedzialnych i trafnych
analiz obecnej polityki oœwiatowej ukierunkowanej na uczniów ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Bêd¹ te¿ stanowi³y „podwaliny” dla po¿¹danych,
a nie pozorowanych, zmian w kszta³ceniu specjalnym.

Beata Jachimczak
Redaktor tomu

Od Redakcji 11

5 Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udziela-
nia i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szko³ach
i placówkach, Dz. U. z dnia 7 maja 2013 r.
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Polityka oœwiatowa w rozwi¹zywaniu kwestii
kszta³cenia uczniów z niepe³nosprawnoœciami
(1989–2016)

The educational policy in solving the issue of education
of pupils with disabilities (1989-2016)

The educational reform in Poland after the political change in 1989, in addition to the changes in
the structure of the education system with the introduction of a new school system, included the
reform of the program, a change in the organization of education, the creation of an independent
system of assessment and examination, a change in the methods of administration and supervi-
sion, the identification of new rules for funding schools, remuneration, and the promotional
paths of the teaching staff. The general facts, forming a kind of order for reform problems, have
been treated by the Author as a background for a discussion on resolving the issues of the educa-
tion of students with disabilities. The overview is aimed at recognizing the principles of the edu-
cational policy in regards to the field of special education. The statements, decisions, and action
facts of the set of people involved in the implementation of changes, expose not only the public,
but also the hidden ways of thinking of the central reformers, underlying in the contents’ founda-
tions and targeted forms of educational change. The derivative of the applied mechanisms of
shaping the educational system in the whole period of the reforms is a clear discrepancy between
the assessments formulated by the officials and the assessments expressed by other interested
persons in the school. The nature of the implemented changes in the field of special education has
led to superficial adaptation of categories imported from foreign educational systems or other
areas of social life that flow from the concept of standardization and integration. The extent of
these changes has become a source of many distortions, the marginalization of disabled pupils
and their teachers, where one clear example is the domain of external exams. In addition to the
clerical intuition regarding the construction of external examinations for certain groups of people
with disabilities, we can observe the clear marginalization of these groups of pupils and their
teachers in informing about the educational requirements and the results of the exams.

S³owa kluczowe: reforma oœwiaty, uczeñ z niepe³nosprawnoœci¹, kszta³cenie specjalne, polityka
oœwiatowa

Keywords: educational reform, pupil with disability, special education, education policy



Wprowadzenie

Treœæ tego tekstu odwo³uje do g³ównych ods³on reformy oœwiatowej w Polsce,
podjêtej po zmianie politycznej w 1989 r. Analizy prowadzone s¹ z perspektywy
pedagoga specjalnego i odwo³uj¹ do ró¿nych scen reformatorskiej gor¹czki. Fakty
ogólne, tworz¹ce rodzaj uporz¹dkowania problemów reform, stanowi¹ t³o dla
rozwa¿añ o rozwi¹zywaniu kwestii kszta³cenia uczniów z niepe³nosprawnoœci¹.
Ogl¹d ukierunkowany jest na rozpoznanie zasad polityki oœwiatowej w odnie-
sieniu do pola kszta³cenia specjalnego. Z wypowiedzi, decyzji oraz faktów
dzia³añ zbioru osób zaanga¿owanych we wdra¿anie zmian ods³aniane s¹ nie
tylko jawne, ale i ukryte sposoby myœlenia centralnych reformatorów, tkwi¹ce
u podstaw treœci i form celowych zmian oœwiatowych. Rozpoznanie przekonañ
decydentów oœwiatowych dotycz¹ce edukacji uczniów ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi, jak i funkcji oœwiaty (w tym szko³y), pozwala uwa¿niej anali-
zowaæ korzyœci i zagro¿enia, jakie nios¹ reformy u samego do³u oœwiatowej
drabiny. Reforma w analizowanym okresie, obok zmian struktury systemu edu-
kacji wraz z wprowadzeniem nowego ustroju szkolnego, objê³a reformê progra-
mow¹, zmianê w organizacji kszta³cenia, stworzenie niezale¿nego systemu
oceniania i egzaminowania, zmianê w sposobach administrowania i nadzorowa-
nia, okreœlenie nowych zasad finansowania szkó³, wynagradzania oraz œcie¿ek
awansów kadry dydaktycznej. Dwadzieœcia piêæ lat to okres zbyt d³ugi, by ci¹g
jakichkolwiek zachodz¹cych w nim zjawisk utrzyma³ sw¹ jednorodnoœæ. W tym
czasie Polska wraz z ca³ym œwiatem doœwiadcza³a zmian cywilizacyjno-kulturo-
wych, których tempa nie da siê porównywaæ z doœwiadczeniami odleglejszej
przesz³oœci. Zauwa¿yæ te¿ nale¿y, ¿e dzia³ania reformatorskie, objête uwag¹
w tym tekœcie, przypadaj¹ na czas urzêdowania 18 ministrów. Pojêcie kontynu-
acji, przy uwik³aniu politycznym ministrów edukacji, jest z za³o¿enia nie do
przyjêcia. Ekipy polityczne ujawniaj¹ ró¿ne sposoby pojmowania edukacji szkol-
nej, co poci¹ga ca³y mechanizm kszta³towania systemu edukacji. Praktyki
rz¹dz¹cych zdaj¹ siê wpisywaæ w powtarzaj¹cy siê rytm, który obejmuje trzy
etapy. Z.A. K³akówna (2014, s. 28) ujmuje je nastêpuj¹co: „Pierwszy [etap] doty-
czy hierarchizowania problemów wa¿nych dla danego zagadnienia, skutkuje
bagatelizowaniem i pomijaniem niektórych – zw³aszcza gdy naruszaj¹ ideologiê
za³o¿eñ; drugi pozwala d³ugo i bezkarnie ignorowaæ niepokoj¹ce zjawiska i zda-
rzenia, a gdy przekszta³c¹ siê one w druzgoc¹ce fakty dokonane, nastêpuje etap
trzeci, wiêc czas konstatacji, ¿e pora graæ larum. Z tym, ¿e na ogó³ kto inny na-
pêdza ca³y proces, kto inny z okazji korzysta, a ca³kiem kto inny ponosi bezpo-
œrednie koszty. Faza alarmu wyzwala z kolei, co zrozumia³e arcysamo przez siê,
pospieszne, doraŸne dzia³ania naprawcze, z powodu których w nied³ugim cza-
sie znów mo¿na siê bêdzie solidnie sp³akaæ”.

14 S³awomira Sadowska



Przywracanie podmiotowoœci szkó³ i nadrabianie zaleg³oœci
w rozwi¹zywaniu kwestii kszta³cenia uczniów z niepe³no-
sprawnoœciami w latach 1989–1998

Cezur¹ analizowanego czasu jest rok 1998, kiedy pojawi³y siê dzia³ania wy-
muszone tzw. reform¹ strukturaln¹ i programow¹ (lata 1998–2001). Dla wielu
podmiotów edukacyjnych, okres poprzedzaj¹cy te dzia³ania wi¹¿e siê z mo¿liwo-
œci¹ realizowania wymyœlonego w czasach konspiracji projektu – wolnej, demo-
kratycznej szko³y, szko³y bez ideologicznych nacisków, skoncentrowanej na kre-
owaniu najkorzystniejszych warunków dla wszechstronnego rozwoju ucznia. Po
zmianie politycznej w 1989 r. od¿ywa miedzy innymi wysuwany od lat 80. XX w.
projekt zak³adania szkó³ spo³ecznych, posiadaj¹cych w³asny system organizacyjny,
w³asne programy nauczania i w³asny program wychowawczy. Po raz pierwszy
wysuniêty zosta³ on w latach 1980–1981, w czasie prowadzonych przez Zespó³
Ekspertów Oœwiaty NSZZ Solidarnoœæ rozmów z ówczesnym Ministerstwem
Oœwiaty i Wychowania. Projekt ten, jak wspominaj¹ jego autorzy, „by³ nie tylko
prób¹ wcielenia w ¿ycie marzeñ. Chcieliœmy pokazaæ otoczeniu, ¿e mo¿liwe jest
prze³amanie pañstwowego monopolu na szko³ê (…), ¿e mo¿na wy³¹czyæ j¹ (…)
z jednolitego frontu wychowawczego. Nasza, poprowadzona w sposób autorski,
klasa mia³a byæ œwiadectwem, ¿e jest to mo¿liwe” (Paszyñski 2014, s. 19–20).
Ówczesne Ministerstwo wyrazi³o zgodê na zak³adanie „klas autorskich”. Proces
realizacji tego uzgodnienia, zosta³ udaremniony przez wprowadzenie stanu
wojennego. Obrady Okr¹g³ego Sto³u (w dniach 6 lutego–5 kwietnia 1989 r.) od-
œwie¿y³y nadzieje na woln¹, demokratyczn¹ szko³ê. Postulaty stawiane przy tak
zwanym „Podstoliczku Oœwiatowym” w nied³ugim czasie zaczê³y siê urzeczywist-
niaæ. Ówczesna w³adza zgodzi³a siê miedzy innymi na postulat prawa do
zak³adania szkó³ niepublicznych. Równolegle z powstaniem pierwszych szkó³
niepublicznych zaczê³o siê tak¿e o¿ywienie w edukacji powszechnej. Istotn¹
przemian¹ tego pocz¹tkowego okresu by³a utrata monopolu pañstwa na prowa-
dzenie szko³y. Wspomnienia dyrektorów szkó³, dotycz¹ce pocz¹tku lat 90. XX w.,
ujawniaj¹, ¿e towarzyszy³o im silne poczucie tego, ¿e mogli zajmowaæ siê szko³¹:
„To by³ okres prosperity. Dyrektorzy mogli mieæ wizjê i czuæ siê twórcami szko³y.
Uczeñ by³ w centrum zainteresowania, m³odzie¿ zaczê³a mieæ wp³yw na ¿ycie
szko³y” (Puchalski 2014, s. 28).

Odczucia dyrektorów z pocz¹tku lat 90. XX w. mo¿na odnieœæ do deklaracji
decydentów z pocz¹tkowej fazy reformatorskich dzia³añ w Polsce. Ministerialny
projekt reformy oœwiaty z 1993 r., opracowany przez Biuro ds. Reformy Szkolnej
prowadzone przez S³awiñskiego, zapowiada³ kontynuacjê reform sugerowanych
w 1989 r. Utrzymywano dostosowanie systemu edukacji do potrzeb w pe³ni
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demokratycznego spo³eczeñstwa, przywrócenie u¿ytkownikom polskiej szko³y
podmiotowoœci. Wskazywano na koniecznoœæ usuniêcia wewn¹trzstruktural-
nych uwarunkowañ nadmiernego uprzedmiotowienia ucznia i nauczyciela w sy-
stemie szkolnym, co by³o zgodne z ide¹ ca³ej ustrojowej transformacji. Zmiany
mia³y uwzglêdniaæ zasadê subsydiarnoœci, co oznacza³o, ¿e pañstwo ma wspieraæ
i koordynowaæ naturalne procesy rozwojowe, a nie narzucaæ rozwi¹zañ ekip
sprawuj¹cych aktualnie w³adzê. Zapowiadano, ¿e reforma szkolna ma rozpocz¹æ
siê od ca³oœciowej wymiany narzêdzi steruj¹cych dziedzin¹ programów. Mia³o to
oznaczaæ rezygnacjê z arbitralnego wyznaczania zmian programów nauczania
przez ministerstwo na rzecz decydowania o tym przez samych nauczycieli. Gwa-
rantowano warunki do rzeczowej, merytorycznej dyskusji dla jak najwiêkszej
grupy nauczycieli. Jednoczeœnie zapowiadano obecnoœæ wielu programów i pod-
rêczników, których odpowiednioœæ poœwiadcz¹ rzeczoznawcy. Zak³adano, ¿e
zostan¹ opracowane dwa komplementarne dokumenty zapewniaj¹ce poczyna-
niom edukacyjnym spójnoœæ, tj. podstawy programowe oraz pañstwowe standar-
dy edukacyjne. (por. S³awiñski 1994, s. 5–50). W roku 1994 ówczesny minister edu-
kacji A. £uczak (sprawuj¹cy funkcjê od 26 paŸdziernika 1993 do 1 marca 1995 r.)
przedstawi³ Sejmowi kolejny dokument naprawy polskiej oœwiaty. Zmiana rz¹du
w 1995 roku poci¹gnê³a za sob¹ kolejne zmiany w resorcie MEN. Opracowano ko-
lejne dokumenty o kierunkach reformy szkolnej, które nie doczeka³y siê finaliza-
cji wdro¿eniowej. Cz³onkowie Stowarzyszenia na rzecz Reformy Szkolnej, utwo-
rzonego z inicjatywy S³awiñskiego po rozwi¹zaniu Biura ds. Reformy Szkolnej,
poszukiwali nadal rozwi¹zañ zmian w oœwiacie (S³awiñski, 1996). Inicjowane
zmiany uda³o siê wcieliæ w ¿ycie dopiero w rz¹dzie Jerzego Buzka. Mo¿na wiêc
powiedzieæ, ¿e przed 1998 rokiem nie dokonano jeszcze szeroko zakrojonej refor-
my szko³y. Prace nad ni¹ zosta³y zapocz¹tkowane. Projekty reformy systemu edu-
kacji z 1998 r. oraz projekt dotycz¹cy szkolnictwa ponadgimnazjalnego z 2000 r.,
wraz z korektami dokonanymi w kolejnych latach, w za³o¿eniu mia³y sprostaæ,
zapowiadanej w deklaracjach decydentów, przemianie kszta³cenia ogólnego
w polskich szko³ach. Ustaw¹ z dnia 8 stycznia 1999 r. (Dz. U. 1999 Nr 12, poz. 96)
Miros³aw Handke, pe³ni¹cy funkcjê ministra edukacji w rz¹dzie Jerzego Buzka,
usankcjonowa³ przepisy wprowadzaj¹ce reformê ustroju szkolnego. Trudnoœci,
jakie wynika³y z projektowanych zmian, mo¿na sprowadziæ do pytania, ile pañ-
stwa w szkole i w jakiej formie?

Formu³owanie kluczowych za³o¿eñ reformatorskich w latach 90. XX w.
zbieg³o siê z ukazaniem raportu Miêdzynarodowej Komisji do Spraw Edukacji
UNESCO pt. „Edukacja – jest w niej ukryty skarb”. Plan reform dotycz¹cych po-
szczególnych szczebli systemu edukacji, od przedszkola po szkolnictwo wy¿sze,
ukierunkowywa³y jego tezy („uczyæ siê, aby wiedzieæ”, „uczyæ siê, aby dzia³aæ”,
„uczyæ siê, aby ¿yæ wspólnie”, „uczyæ siê, aby byæ”) (Delors red. 1998). Warto nad-
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mieniæ, ¿e reformatorskie dzia³ania w sferze edukacji narodowej inicjowa³o wej-
œcie w ¿ycie w 1990 r. nowej ustawy o szkolnictwie wy¿szym (Ustawa z dnia
12 wrzeœnia 1990 r. o szkolnictwie wy¿szym; Dz. U 1990 Nr 65, poz. 385). W kolej-
nym roku Sejm uchwali³ now¹ ustawê o systemie oœwiaty (Ustawa z dnia 7 wrzeœ-
nia 1991 r. o systemie oœwiaty, Dz. U. 1991 Nr 95, poz. 425).

Cech¹ charakterystyczn¹ wprowadzonych zmian, w kontekœcie kszta³cenia
specjalnego, by³o „otwarcie systemu oœwiaty”. „System otwarty” to system obej-
muj¹cy wszystkich uczniów, niezale¿nie od stopnia ich sprawnoœci, zwracaj¹cy
uwagê na indywidualne potrzeby oraz podejmuj¹cy ró¿norodne dzia³ania w celu
zapewnienia wszystkim jak najlepszych warunków funkcjonowania w œrodowi-
sku. Na mocy ustawy z dnia 7 wrzeœnia 1991 r. o systemie oœwiaty (Dz. U. 1991
Nr 95, poz. 425) zapewniono „mo¿liwoœæ pobierania nauki we wszystkich typach
szkó³ przez dzieci i m³odzie¿ niepe³nosprawn¹ oraz niedostosowan¹ spo³ecznie,
zgodnie z indywidualnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz pre-
dyspozycjami” (art. 1, pkt 5). „Otwarcie systemu oœwiaty” wpisywa³o siê w pod-
noszone g³osy na temat niwelowania w spo³eczeñstwie nierównoœci i przywile-
jów, by³o te¿ wyrazem realizacji koncepcji normalizacyjnych i integracyjnych.
Warto nadmieniæ, ¿e zmiany obejmowa³y wyrównywanie szans osób niepe³no-
sprawnych nie tylko w polu kszta³cenia. 9 maja 1991 r. Sejm RP przyj¹³ ustawê
o zatrudnianiu i rehabilitacji zawodowej osób niepe³nosprawnych (Dz. U. 1991
Nr 46, poz. 201), powo³ano Pe³nomocnika do Spraw Osób Niepe³nosprawnych –
Sekretarza Stanu w Ministerstwie Pracy i Polityki Socjalnej. Rozpoczêto prace nad
projektem dzia³añ na rzecz osób niepe³nosprawnych i ich integracji ze spo³eczeñ-
stwem. Zosta³ on zaakceptowany przez Radê Ministrów 5 paŸdziernika 1993 r.

Projekty zmian w kszta³ceniu uczniów z niepe³nosprawnoœciami, zainicjowane
zapisami ustawy o systemie oœwiaty, znalaz³y w nied³ugim czasie doregulowanie
w postaci Zarz¹dzenia nr 29 Ministra Edukacji Narodowej z dnia 4 paŸdziernika
1993 r. w sprawie zasad organizowania opieki nad uczniami niepe³nosprawnymi,
ich kszta³cenia w ogólnodostêpnych i integracyjnych publicznych przedszkolach,
szko³ach i placówkach oraz organizacji kszta³cenia specjalnego (Dz. Urz. MEN
1993.9.36), a tak¿e Zarz¹dzenia nr 15 Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 maja
1993 r. w sprawie zasad udzielania uczniom pomocy psychologicznej i pedagogi-
cznej (Dz. Urz. MEN 1993.6.19).

Otwarcie systemu szkolnego mo¿na te¿ odnieœæ do rozwi¹zania kwestii reali-
zacji obowi¹zku szkolnego przez osoby z g³êbokim upoœledzeniem umys³owym.
Zgodnie z rozporz¹dzeniem MEN z dnia 30 stycznia 1997 r. w sprawie zasad orga-
nizacji zajêæ rewalidacyjno-wychowawczych dla dzieci i m³odzie¿y upoœledzo-
nych w stopniu g³êbokim (Dz. U. Nr 14, poz. 76) tej grupie dzieci i m³odzie¿y za-
gwarantowano prawo do nauki od 3 do 25 roku ¿ycia, a udzia³ w zajêciach
rewalidacyjno-wychowawczych uznano za realizacjê obowi¹zku szkolnego.
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Powo³anie takiej formy zajêæ zerwa³o z dotychczasow¹ codziennoœci¹ zwalniania
osób upoœledzonych w stopniu g³êbokim z obowi¹zku szkolnego.

Te reformatorskie dzia³ania, wyznaczone przebudow¹ systemu spo³eczno-
-gospodarczego pañstwa, diagnozami aktualnych problemów i wyzwañ, przed
którymi sta³a wówczas edukacja, oddolnymi ruchami nauczycieli, by³y wzmac-
niane oczekiwaniami rodziców dzieci niepe³nosprawnych, którzy domagali siê
dla swoich dzieci miejsca w systemie edukacji, oczekiwali takiej organizacji
kszta³cenia, by uwzglêdniane by³y specjalne potrzeby edukacyjne niepe³nospraw-
nych uczniów. To z inicjatywy rodziców, lub przy bardzo du¿ym ich udziale,
powsta³y pierwsze przedszkola i szko³y integracyjne. Argumentacja na rzecz no-
wych rozwi¹zañ w kszta³ceniu uczniów z niepe³nosprawnoœciami, podnoszona
przez szeroko rozumiane czynniki polityczne, a w œlad za nimi osoby zaanga¿o-
wane we wprowadzanie zmian, odwo³ywa³a siê w sposób wyraŸny do ideologicz-
nych hase³. Nie pozosta³o to bez znaczenia dla narastaj¹cej negatywnej spo³ecz-
nej oceny szkó³ specjalnych, umniejszenia dostrzeganej roli tych placówek.
Rzeczywistoœæ, jak podkreœla³a S. Sadowska (2002a), nie odpowiada³a edukacyj-
nej retoryce. System ska¿ony by³ niew¹tpliw¹ hipokryzj¹, bowiem wci¹¿ czêsto
przekonywano rodziców, ¿e ich dziecko potrzebuje edukacji segregacyjnej, a jed-
noczeœnie publicznie g³oszono has³a integracji i edukacji w³¹czaj¹cej.

Najogólniej mo¿na powiedzieæ, ¿e polskim systemem edukacji rz¹dzi³a w tym
okresie zasada nadrabiania zaleg³oœci. Dokonywano zmian „zadekretowanych”
odgórnie, które wyros³y z krytyki i interpretacji rzeczywistoœci edukacyjnej.
D¹¿ono do zmiany realnoœci edukacji, nie uwzglêdniaj¹c zmiany œwiadomoœci jej
podmiotów. W nastêpstwie tak wprowadzanych zmian w polskich szko³ach doœæ
dobrze zaczê³a siê zadomawiaæ strategia pozornej realizacji reform, powierz-
chownej adaptacji kategorii importowanych z zagranicznych systemów edukacji
lub te¿ innych dziedzin ¿ycia spo³ecznego. Bez zmiany œwiadomoœci nowe struk-
tury wype³nia³y siê star¹ treœci¹. W nowych rozwi¹zaniach w kszta³ceniu uczniów
z niepe³nosprawnoœciami brakowa³o jasnych zasad organizacji praktyk kszta³ce-
nia w heterogenicznej grupie uczniów. Z perspektywy wspó³czesnej mo¿na
powiedzieæ, ¿e zapleczem myœlowym dla praktyk wspólnego kszta³cenia by³a
„teoria dwóch grup”. Przywo³ywan¹ w praktyce edukacyjnej kategori¹ postrze-
gania dziecka niepe³nosprawnego by³ obraz jego nieporadnoœci i spo³ecznego
niedopasowania. Wizja mo¿liwoœci (albo raczej braku mo¿liwoœci) funkcjonowa-
nia w œwiecie ludzi normalnych sta³a siê podstaw¹ formowania „innemu”
cz³owiekowi doœwiadczenia w rozwi¹zaniach integracyjnych.

Przed cezur¹ roku 1998, jak wskazywano, nie dokonano jeszcze zasadniczej
zmiany programów. Cech¹ wyró¿niaj¹c¹ obowi¹zuj¹ce programy by³ fakt, ¿e
treœci nauczania ujête by³y przedmiotowo, z podzia³em na okreœlone lata nauki.
Programy wskazywa³y wiêc, czego nauczaæ i kiedy nauczaæ. Przy tak skonstruo-
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wanych programach uwzglêdnianie indywidualnoœci rozwoju uczniów by³o
ograniczone. Zasadê podzia³u treœci nauczania na lata kszta³cenia zerwano naj-
wczeœniej decyzjami odnosz¹cymi siê do w pracy z g³êbiej upoœledzonymi
umys³owo, a egzemplifikacj¹ tego faktu by³ zatwierdzony przez Ministra Edukacji
Narodowej w dniu 15 kwietnia 1997 r. „Program wychowania i nauczania dzieci
i m³odzie¿y upoœledzonych umys³owo w stopniu umiarkowanym i znacznym”
(1997). Do opracowania nowego programu zosta³y wykorzystane doœwiadczenia
pedagogiczne nauczycieli i wychowawców szkó³ i placówek kszta³cenia specjal-
nego z ca³ej Polski. Zespó³ specjalistów przygotowuj¹cych program wzi¹³ tak¿e
pod uwagê wyniki narad, seminariów i konsultacji prowadzonych przez Minister-
stwo Edukacji Narodowej ze œrodowiskiem pedagogów zajmuj¹cych siê proble-
matyk¹ dotycz¹c¹ kszta³cenia tej grupy uczniów niepe³nosprawnych. Zmiany, ja-
kie niós³ ze sob¹ „Program...”, silnie nawi¹zywa³y do zmian w pogl¹dach pedago-
gicznych na temat mo¿liwoœci rewalidacji upoœledzonych umys³owo. Znalaz³o to
wyraŸne odzwierciedlenie w sformu³owanych w programie za³o¿eniach, na któ-
rych powinna opieraæ siê praca z g³êbiej upoœledzonymi umys³owo (por. Sado-
wska 1999).

Za³o¿enia dotycz¹ce rozwoju wyraŸnie korespondowa³y z ustaleniami psy-
chologii, podkreœlaj¹cej podobieñstwo przebiegu psychoruchowego rozwoju
dzieci o obni¿onej sprawnoœci umys³owej oraz dzieci z norm¹ intelektualn¹. Ujê-
cie tych zasad odwo³ywa³o tak¿e do podstaw wczesnej rewalidacji dzieci z wro-
dzonymi upoœledzeniami. Za³o¿enia dotycz¹ce uczenia opiera³y siê na uwzglêd-
nianiu w procesach edukacyjnych wiedzy o zale¿noœciach pomiêdzy regulacj¹
emocjonaln¹ zachowania a funkcjonowaniem struktur poznawczych. Zwi¹zek
ten mo¿na odnieœæ do gruntuj¹cego sw¹ pozycjê podejœcia rozwojowego w roz-
patrywaniu upoœledzenia umys³owego. Za³o¿enia programowe dotycz¹ce orga-
nizacji œrodowiska wyrasta³y w du¿ej mierze z perspektywy spo³ecznej w opisie
i wyjaœnianiu zjawiska upoœledzenia umys³owego. Orientacja ta zwraca³a uwagê
na wa¿n¹ mo¿liwoœæ oddzia³ywania na osoby upoœledzone. Polegaæ ona powinna
na takim wp³ywaniu na otoczenie tych osób, aby nie dochodzi³o do etykietowa-
nia, które wywo³ywa³oby pojawienie siê niepo¿¹danych zachowañ u jednostek
upoœledzonych umys³owo. Jeszcze raz nale¿y podkreœliæ, ¿e to nauczyciele pra-
cuj¹cy z uczniami z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu umiarkowa-
nym i znacznym domagali siê w sposób istotny zerwania z tradycyjnymi progra-
mami nauczania, dostrzegaj¹c ich niefunkcjonalnoœæ w kontekœcie specyficznej
cechy rozwoju uczniów z upoœledzeniem umys³owym, jak¹ jest heterochronicz-
ny rozwój – fakt rozwijania siê z niejednakow¹ szybkoœci¹ ró¿nych jego sfer. Mo¿-
na powiedzieæ, ¿e œrodowisko nauczycieli „szkó³ ¿ycia”, dziel¹c siê swoimi sukce-
sami na polu prze³o¿enia teorii psychopedagogicznych na praktykê nauczania,
zosta³o, zgodnie z „duchem” reformy, wys³uchane i w polityce oœwiatowej zazna-
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czy³a siê zasada wspierania i koordynowania oddolnych procesów rozwojowych.
Program pozostawia³ du¿¹ samodzielnoœæ nauczycielom i radom pedagogicznym
w zakresie planowania pracy z g³êbiej upoœledzonymi umys³owo. Stwarza³ tym
samym mo¿liwoœæ przejawiania profesjonalnej samodzielnoœci. By³ te¿ wyraŸn¹
podstaw¹ dla zatwierdzonej przez MEN w 2001 r. podstawy programowej kszta³-
cenia uczniów z upoœledzeniem umys³owym w stopniu umiarkowanym i znacz-
nym w szeœcioletnich szko³ach podstawowych i gimnazjach (Dz. U. 2001 Nr 5,
poz. 49). Zadania zwiêkszonej odpowiedzialnoœci za przebieg edukacji dziecka,
aktywnoœci, samodzielnoœci, jakie stanê³y przed nauczycielami „szkó³ ¿ycia”
w 1997 roku wraz z wejœciem w ¿ycie nowego programu nauczania, stanê³y przed
innymi nauczycielami od wrzeœnia 1999 r.

Rozwi¹zywanie spraw kszta³cenia uczniów z niepe³no-
sprawnoœciami w okresie wprowadzania reformy strukturalnej
i programowej w szko³ach – lata 1999–2005

Od 1 wrzeœnia 1999 r. zaczêto wdra¿aæ szeroko zakrojon¹ reformê oœwiaty,
której ukoronowaniem mia³a byæ Nowa Matura w 2002 r. z obowi¹zkow¹ – obok
jêzyka polskiego i obcego – matematyk¹. Reforma objê³a zmiany ustroju szkolne-
go, nowe zasady zarz¹dzania i finansowania placówek oœwiatowych, reformê
programów wraz z nowym systemem egzaminacyjnym, zmiany w statusie na-
uczycieli. Nowe zasady systemu szkolnego okreœli³a ustawa oœwiatowa uchwalo-
na przez Sejm 25 lipca 1998 r. (Dz. U. z 1998 r., Nr 117, poz.759; Nr 162, poz. 1126).
Projektowane zmiany by³y wdra¿ane prawie jednoczeœnie. Wiêkszoœæ zosta³a
wprowadzona w ¿ycie z dniem 1 wrzeœnia 1999 r. na mocy ustawy z dnia 8 stycz-
nia 1999 r. (Dz. U. z 1999 r. Nr 12, poz. 96). Równoczeœnie by³y wdra¿ane przygoto-
wane reformy zdrowia, zabezpieczeñ spo³ecznych oraz administracji. Najsilniej
reforma edukacji jednak zosta³a powi¹zana z reform¹ administracji, w ramach
której powo³ano dodatkowe szczeble samorz¹du terytorialnego kraju: powiaty
oraz urzêdy marsza³kowskie na poziomie województw. Pod gminy przeszed³
zarz¹d nad szko³ami prowadz¹cymi nauczanie obowi¹zkowe. Powiaty objê³y
zarz¹d nad szko³ami œrednimi, a tak¿e szko³ami specjalnymi oraz poradniami
wychowawczo-zawodowymi. Urzêdy marsza³kowskie przejê³y prowadzenie
placówek kszta³cenia i doskonalenia nauczycieli oraz centrów kszta³cenia praktycz-
nego i ustawicznego. Oddzielono funkcje organu prowadz¹cego (samorz¹du) od
nadzoru pedagogicznego (kurator oœwiaty). Jeden z twórców reformy – pod-
sekretarz stanu w MEN Wojciech Ksi¹¿ek optymistycznie g³osi³: „w systemie (...)
zosta³y pootwierane drzwi przed inicjatywami oddolnymi. Samorz¹d (...) uzyska³
realny wp³yw na politykê edukacyjn¹ pañstwa, a jego rozwa¿na gospodarka
finansami bud¿etowymi mo¿e zapewniæ lepsze warunki materialne szko³om.
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Oœwiatowa transformacja (...) zosta³a z³o¿ona w rêce nauczycieli” (za: Rura, Kli-
chowski 2011, s. 32). Nale¿y zauwa¿yæ, ¿e rozdzia³ procedur administracyjnych,
organizacyjnych, szkoleniowych miêdzy szko³¹ powszechn¹ a specjaln¹ nie
sprzyja³ kszta³towaniu poczucia wspó³odpowiedzialnoœci za edukacjê wszystkich
dzieci (Sadowska 2002a).

Granic¹ analizowanych zmian jest rok 2005, w którym to roku przeprowadzo-
no pierwszy egzamin maturalny dla absolwentów koñcz¹cych nowy typ szko³y
licealnej. Wczeœniej, w 2000 r., przeprowadzono pierwszy sprawdzian dla absol-
wentów szeœcioletniej szko³y podstawowej, a w 2002 r. egzamin dla absolwentów
gimnazjum. W roku 2002 przeprowadzono te¿ pierwszy egzamin dojrza³oœci
wed³ug nowych zasad. Jednak by³ to egzamin tylko dla chêtnych. Warto nadmie-
niæ, ¿e na mocy ustawy o systemie oœwiaty minister oœwiaty powo³a³ instytucje,
których zadaniem by³o wdro¿enie zewnêtrznego systemu oceniania. Analizowa-
ny okres to czas urzêdowania piêciu ministrów. W okresie od 31 paŸdziernika
1997 do 20 lipca 2000 r. w rz¹dzie Jerzego Buzka urz¹d sprawowa³ Miros³aw Handke
(AWS – Akcja Wyborcza Solidarnoœæ), a od 20 lipca 2000 do 19 paŸdziernika 2001 r.
Edmund Wittbrodt (AWS). Od 19 paŸdziernika 2001 do 2 maja 2004 r. Minister-
stwem kierowa³a Krystyna £ybacka (SLD – Sojusz Lewicy Demokratycznej). Po
dymisji rz¹du Leszka Milera Ministerstwo Edukacji Narodowej w rz¹dzie Marka
Belki obj¹³ Miros³aw Sawicki (bezpartyjny), pe³ni¹c ten urz¹d od 2 maja 2004 do
31 paŸdziernika 2005 r. Po wyborach parlamentarnych, w rz¹dzie Kazimierza
Marcinkiewicza od 31 paŸdziernika 2005 do 5 maja 2006 r. urz¹d sprawowa³
Micha³ Seweryñski (PiS – Prawo i Sprawiedliwoœæ).

Reforma, wprowadzona przez ówczesn¹ ekipê rz¹dow¹ reprezentuj¹c¹ par-
tie AWS i UW, by³a wprowadzana bardzo pospiesznie. Ówczesnym w³adzom za-
le¿a³o, by kolejne ekipy postawiæ przed faktem. Strategia realizacji reformy silnie
oddzia³a³a na jej kszta³t. Zaczêto reformê „od œrodka”, a wiêc nie od pierwszej kla-
sy szko³y podstawowej, co w przypadkach tego rodzaju reform jest standardem,
ale od stworzenia gimnazjum. Uczniowie szóstej klasy podstawowej przeszli
1 wrzeœnia 1999 r. zamiast do klas siódmych do pierwszej klasy gimnazjum. Na
mocy ministerialnego rozporz¹dzenia z 15 lutego 1999 r. wesz³a w ¿ycie pierwsza
podstawa programowa dla poszczególnych szczebli edukacyjnych i ro¿nych
typów szkó³. Przywilejem nauczyciela sta³ siê wybór programu i podrêcznika. Na-
uczyciel móg³ wybieraæ pomiêdzy programami oraz podrêcznikami przygotowa-
nymi przez ministerstwo, móg³ tak¿e pracowaæ wed³ug programu u³o¿onego
przez siebie. Jednolite „Podstawy programowe” i „Standardy wymagañ” mia³y
gwarantowaæ, ¿e uczniowie, choæ uczeni wed³ug ró¿nych programów i z ró¿nych
podrêczników, posi¹d¹ ten sam zakres zasadniczej wiedzy i porównywalne
umiejêtnoœci. Grzech encyklopedyzmu w polskiej szkole mia³a rozwi¹zaæ koncep-
cja kszta³towania umiejêtnoœci kluczowych. Wersja ostateczna, pomimo krytyki
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wielu autorskich grup uczestnicz¹cych w projekcie zmiany, zawiera³a umiejêtno-
œci podstawowe zdefiniowane za pomoc¹ terminów zaczerpniêtych bezpoœred-
nio z prac polsko-angielsko-holenderskiego zespo³u Kreator (por. Potworowski
2000). Tempo reformy odbi³o siê na jej przebiegu. Wydawnictwa nie zd¹¿y³y,
mimo ogromnego wysi³ku i tempa prac, wydrukowaæ podrêczników przed
pocz¹tkiem roku szkolnego. Nauczyciele wybierali czêsto podrêczniki „w ciem-
no”, nie maj¹c szans siê z nimi zapoznaæ (lista podrêczników zosta³a opublikowa-
na w Monitorze Polskim dopiero 19 sierpnia 1999 r.). Trudnoœci ujawni³y siê tak¿e
w Ÿle zorganizowanym dowo¿eniu dzieci, niedostatecznym wyposa¿eniu gimna-
zjów. S³aboœci dope³ni³y Ÿle skalkulowane podwy¿ki dla nauczycieli, za co Mini-
ster zap³aci³ stanowiskiem. Zmiana w³adzy w 2001 r. nie spowodowa³a co prawda
zawieszenia reformy, jednak bez w¹tpienia wprowadzono liczne modyfikacje.
Ustaw¹ z 15 marca 2002 r. (Dz. U. 2002 Nr 41, poz. 362) zmieniono zapisy ustawy
o strukturze systemu, pozostawiaj¹c licea ogólnokszta³c¹ce, czteroletnie technika,
zasadnicze szko³y zawodowe. Licea profilowane, uznane przez reformatorów za
jedn¹ z g³ównych form zdobycia wykszta³cenia œredniego, sta³y siê tylko jedn¹
z propozycji edukacyjnych. MENiS za czasu rz¹du Sojuszu Lewicy Demokratycz-
nej zleci³o tak¿e opracowanie projektu nowej podstawy programowej kszta³cenia
ogólnego. Kierownikiem projektu pt. „Podstawa programowa kszta³cenia ogólne-
go: po¿¹dane kierunki zmian” zosta³ Krzysztof Konarzewski. Propozycje do-
tycz¹ce nowych podstaw programowych by³y mocno krytykowane przez ró¿ne
gremia i w efekcie nie zosta³y wdro¿one do praktyki szkolnej.

Ci¹g reformatorskich zdarzeñ mo¿na odnieœæ do pola kszta³cenia specjalnego.
Jedna ze zmian objê³a finansowanie w oœwiacie. Zasady finansowania zadañ
oœwiatowych w 1999 roku regulowa³o Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 23 grudnia 1998 r. w sprawie zasad podzia³u czêœci oœwiatowej
subwencji ogólnej dla jednostek samorz¹du terytorialnego (Dz. U. 1998 Nr 164,
poz. 1168). Przydzia³ subwencji oœwiatowej w roku 2000, okreœlony Rozporz¹dze-
niem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 16 grudnia 1999 r. w sprawie zasad
podzia³u czêœci oœwiatowej subwencji ogólnej dla jednostek samorz¹du teryto-
rialnego (Dz. U. 1999 Nr 111, poz. 1284), wprowadzi³ kilka istotnych zmian w sto-
sunku do naliczania czêœci oœwiatowej subwencji ogólnej w roku 1999. W celu
zrównania szans uczniów uczêszczaj¹cych do ró¿nego typu szkó³ rozporz¹dze-
nie wprowadzi³o szereg wag zwiêkszaj¹cych kwotê bazow¹. Wœród wag znalaz³o
siê kilka dotycz¹cych kszta³cenia uczniów niepe³nosprawnych. Symbolami: P3,
P4, P5, P9 i P10 oznaczono wagi dla uczniów niepe³nosprawnych w klasach lub
szko³ach (specjalnych, ogólnodostêpnych, integracyjnych) a P15 i P18 to oznacze-
nia wag dla zadañ pozaszkolnych realizowanych z uczniem niepe³nosprawnym
(zwi¹zanych z prowadzeniem przedszkoli i internatów). Wprowadzono addytyw-
ne u¿ywanie wagi. Oznacza to, ¿e je¿eli uczeñ kwalifikuje siê do ró¿nych katego-
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rii, wagi s¹ dodawane. System wag w podziale subwencji oœwiatowej utrzymuje
siê do dnia dzisiejszego, chocia¿ ich okreœlenie ulega³o na przestrzeni lat wielo-
krotnym zmianom. Zauwa¿yæ nale¿y, ¿e doœwiadczenia innych krajów ju¿ wów-
czas wskazywa³y na ryzyko przekazywania dodatkowych œrodków w zale¿noœci
od specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniów. Argument, by zwiêkszyæ œrodki
finansowe, spowodowa³ w Anglii wzrost uczniów, którym wydano orzeczenia
o niepe³nosprawnoœci po to, aby mo¿na by³o przyznaæ im dodatkow¹ pomoc
(Mittler 2000, s. 184).

Interesuj¹ce jest zw³aszcza to, w jaki sposób Ministerstwo rozwi¹za³o kwestiê
programów dla uczniów z niepe³nosprawnoœci¹. Zamys³em by³a wspólna podstawa
programowa dla uczniów pe³nosprawnych i z niepe³nosprawnoœci¹ (z wyj¹tkiem
uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu umiarkowanym i znacz-
nym oraz dzieci i m³odzie¿y z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu
g³êbokim). Przepisy oœwiatowe, podobnie jak w przypadku kszta³cenia regular-
nego, pozwala³y na wybór programu nauczania przez nauczyciela (spoœród pro-
gramów wpisanych do wykazów ministerstwa) albo opracowanie w³asnego pro-
gramu (samodzielnie lub z wykorzystaniem programów wpisanych do tych
wykazów).

Oferta programów kszta³cenia uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ na liœcie mini-
sterialnej nie by³a jednak tak bogata jak dla szkó³ ogólnodostêpnych i sytuacja nie
poprawia³a siê w kolejnych latach (por. Sadowska 2006). Dla przyk³adu, zamiesz-
czony na stronach Ministerstwa wykaz programów wskazywa³ we wrzeœniu 2005
roku, ¿e dla etapu pierwszego (kszta³cenie zintegrowane) zatwierdzono 4 progra-
my nauczania dla uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lek-
kim. Zauwa¿yæ nale¿y, ¿e nauczyciele klas I-III szko³y podstawowej na pocz¹tku
reformy mogli wybieraæ spoœród 54 programów. Do nauczania matematyki ucz-
niów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim na drugim etapie
edukacyjnym (klasy IV–VI szko³y podstawowej) zatwierdzone by³y tylko 3 pro-
gramy, a na etapie trzecim (gimnazjum) 4 programy. Odrêbn¹ spraw¹ by³a kwe-
stia ich dostêpnoœci. W³aœnie owa dostêpnoœæ decydowa³a o tym, ¿e na przyk³ad
na drugim etapie nauczyciel nie mia³ wyboru. Wi¹¿e siê to z faktem, ¿e wydany
zosta³ tylko program autorstwa H. Siwek (DKW-4014-302/99), zaœ dwa pozosta³e
znane by³y nauczycielom tylko z tytu³ów i nazwisk autorów umieszczonych na
liœcie MEN. Brak jakichkolwiek danych o mo¿liwoœciach dotarcia do nich spra-
wia³, ¿e skorzystanie z nich by³a fikcj¹. Podobnie ograniczony by³ wybór progra-
mów na etapie gimnazjum. Trzy programy opracowane zosta³y przez nauczycieli
ze specjalnych oœrodków szkolno-wychowawczych, a na liœcie MEN podany by³
telefon! Widaæ wyraŸnie, ¿e w kszta³ceniu specjalnym mo¿liwoœæ wyboru progra-
mu nauczania z listy MEN by³a pozorna. Nauczyciel oczywiœcie móg³ opracowaæ
w³asny program. Przepisy w tym zakresie by³y bardzo liberalne.
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Program opracowany przez nauczyciela móg³ zostaæ wprowadzony do szkol-
nego zestawu programów po uzyskaniu pozytywnej opinii nauczyciela miano-
wanego lub dyplomowanego posiadaj¹cego wykszta³cenie wy¿sze z dziedziny
wiedzy zgodnej z zakresem treœci nauczania, które program obejmuje. Powa¿ne
problemy dotyczy³y jednak dwóch kwestii: umiejêtnoœci nauczyciela konstruo-
wania w³asnego programu i celu jego tworzenia. W³asny program powinien byæ
oparty na przemyœlanej koncepcji, a podjêcie decyzji o jego napisaniu winno byæ
uzasadnione niezaspokojeniem oczekiwañ co do wartoœci obowi¹zuj¹cych pro-
gramów i mo¿liwoœci ich realizacji we w³asnej pracy. Z praktyki szkolnej wiado-
mo, ¿e decyzje o napisaniu programu podejmowali nauczyciele z innych powo-
dów. Mo¿na by³o zaobserwowaæ tworzenie w³asnych programów w okresie
zdobywania kolejnych stopni awansu zawodowego. Oczywiœcie mo¿na ten fakt
interpretowaæ jako znak poszukiwañ przez „refleksyjnych praktyków” sposobów
zwiêkszenia efektywnoœci w³asnej pracy, jednak bli¿sze prawdy wydaje siê
stwierdzenie, ¿e jest to podyktowane koniecznoœci¹ spe³nienia wymogów awan-
su. Powstawa³y wiêc programy „nowe”, ale nie lepsze (Sadowska 2006).

Charakterystyczne dla analizowanego okresu jest to, ¿e podjêto prace nad
wzbogaceniem dotychczasowego instrumentarium pomocy dzieciom niepe³no-
sprawnym o now¹ formê, tzw. wczesne wspomaganie rozwoju dziecka. Wpisy-
wa³o siê to w strategiê wyrównywania szans osób z niepe³nosprawnoœciami, któ-
ra obj¹æ mia³a ca³a drogê ¿ycia tych osób. Zapis art. 71b ust. 2a, wprowadzony do
ustawy o systemie oœwiaty w 2001 roku umo¿liwi³ tworzenie zespo³ów wczesne-
go wspomagania rozwoju dziecka. Na podstawie delegacji zawartej w ustawie
ukaza³o siê Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 4 kwiet-
nia 2005 r. w sprawie organizowania wczesnego wspomagania rozwoju dzieci
(Dz. U. 2005 Nr 68, poz. 587). Finansowanie tych zadañ odbywa³o siê na podstawie
Rozporz¹dzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 grudnia 2004 r. w spra-
wie sposobu podzia³u czêœci oœwiatowej subwencji ogólnej dla jednostek sa-
morz¹du terytorialnego w roku 2005 (Dz. U. 2004 Nr 226, poz. 2878) i wyró¿nionej
w nim wagi P36 dla dzieci objêtych wczesnym wspomaganiem na podstawie
opinii o potrzebie wczesnego wspomagania rozwoju. Warto zauwa¿yæ, ¿e Rada
Ministrów zatwierdzi³a 14 wrzeœnia 2004 r. program rz¹dowy Pilota¿ 2005–2007
„Wczesna, wielospecjalistyczna, kompleksowa, skoordynowana i ci¹g³a pomoc
dziecku zagro¿onemu niepe³nosprawnoœci¹ lub niepe³nosprawnemu i jego ro-
dzinie”. W celu organizacji dzia³añ zwi¹zanych z wczesnym wspomaganiem ME-
NiS podjê³o siê w 2005 roku (Serafin red. 2005) kontynuowania, wydanej w 2001 r.
serii poradników dla nauczycieli (tzw. pomarañczowych ksi¹¿eczek).

Do zmian, jakie siê dokona³y w polskiej edukacji w analizowanym okresie do-
daæ trzeba informacjê, ¿e reforma zak³ada³a zewnêtrzn¹ ocenê efektywnoœci
kszta³cenia i wychowania. Rynek edukacyjny wymusza³ zabiegi szkó³ o popular-
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noœæ w spo³ecznoœci lokalnej. Wskazywano, ¿e oceny dzieci o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych mog¹ wp³yn¹æ na obni¿enie œredniej ocen podawanej do wia-
domoœci publicznej i co za tym idzie – na mniejsz¹ popularnoœæ danej szko³y
w oczach rodziców i spo³ecznoœci lokalnej (por. Eckert 1999; Mittler 2000, s. 176).
Reforma szkolna nie rozwi¹za³a te¿ sytuacji edukacyjnej luki w zakresie rozwoju
wartoœci relacyjnych zwi¹zanych z uczestniczeniem osób pe³nosprawnych w eg-
zystencji cz³owieka niepe³nosprawnego. Pomimo ¿e w podstawie programowej
kszta³cenia ogólnego dla szeœcioletnich szkó³ podstawowych i gimnazjów oraz
szkó³ ponadpodstawowych (Rozporz¹dzenie MEN z dnia 15 lutego 1999 r.) MEN
ustali³o, ¿e celem edukacji jest „wspomaganie umiejêtnoœci nawi¹zywania i utrzy-
mywania poprawnych kontaktów z innymi dzieæmi, doros³ymi, z osobami nie-
pe³nosprawnymi, przedstawicielami innej narodowoœci i rasy itp. (s. 6), programy
edukacyjne oraz szkolne materia³y dydaktyczne nie dawa³y mo¿liwoœci realizacji
tego celu (Sadowska 2002b). W obszarze pedagogiki specjalnej silnie zaznaczy³o
siê stanowisko koniecznoœci wypracowania spójnego projektu edukacyjnego
przeciwdzia³aj¹cego spo³ecznej dyskryminacji osób niepe³nosprawnych, stwo-
rzenia programów edukacyjnych koncentruj¹cych siê na zmianach poznawczych
reprezentacji „MY” i „ONI”, dokonywania rzetelnych badañ nad skutecznoœci¹
projektów edukacyjnych dla potrzeb edukacji masowej (por. Sadowska 2005).

Tendencje w polityce oœwiatowej w latach 2006–2016
a decyzje i stanowiska rz¹dz¹cych w sprawie kszta³cenia
uczniów z niepe³nosprawnoœciami

W biegu zdarzeñ lat 2006–2016 doœwiadczyliœmy jeszcze wielu wydarzeñ
reformatorskich jako skutku kolejnych roszad politycznych. Omawiany okres to
czas sprawowania urzêdu MEN przez szeœciu ministrów. W rz¹dzie Kazimierza
Marcinkiewicza, po Michale Seweryñskim, od 5 maja 2006 do 13 sierpnia 2007 r.
urzêdem kierowa³ Roman Giertych (LPR). Po objêciu stanowiska prezesa Rady
Ministrów przez Jaros³awa Kaczyñskiego resortem edukacji zawiadywa³ Ryszard
Legutko (od 13 sierpnia 2007 do 16 listopada 2007 r.). W okresie dwóch rz¹dów
Donalda Tuska ministrem Edukacji Narodowej by³a Katarzyna Hall (bezpartyjna)
(od 16 listopada 2007 do 18 listopada 2011 r.), Krystyna Szumilas (PO) (od 18 listo-
pada 2011 do 27 listopada 2013 r.) i Joanna Kluzik-Rostkowska (PO) (od 27 listopa-
da 2013 do 16 listopada 2015 r.). Od 15 listopada 2015 r. ministerstwem kieruje
Anna Zalewska (PiS).

Trudno jest rozdzieliæ wp³yw na obecny stan szkolnictwa zdarzeñ z tego okre-
su od wp³ywu wczeœniejszych faktów. Raczej wskazuje siê, ¿e jest on pochodn¹
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zastosowanych mechanizmów kszta³towania systemu edukacji w ca³ym okresie
reform. Mechanizmy te ujawni³y wyraŸny rozdŸwiêk miedzy ocenami for-
mu³owanymi przez urzêdników i ocenami wyra¿anymi przez inne zainteresowa-
ne szko³¹ osoby. Niechêæ nauczycieli wobec reformy szkolnictwa, jak¹ wykaza³y
badania w drugim roku reformowania systemu oœwiaty (Konarzewski 2001,
s. 37–40), powi¹zaæ mo¿na z wyra¿anym przekonaniem, ¿e reforma „jest niedo-
stosowana do przeciêtnego i s³abego ucznia”, „jest fasadowa, powierzchowna”.
Analiza obci¹¿enia obowi¹zkami zawodowymi wskazywa³a, ¿e znacznie wiêcej
nauczycieli dostrzega³o wzrost ni¿ spadek obci¹¿enia, w tym szczególnie w zakre-
sie „papierkowej roboty”. Nale¿y zauwa¿yæ, ¿e badania nad subiektywnym feno-
menem pe³nienia roli zawodowej nauczyciela, prowadzone u progu reformy
oœwiatowej, wskazywa³y, ¿e poczucie wolnoœci jest najsilniej ograniczane wœród
pedagogów przez nastêpuj¹ce czynniki: niekompetentny sposób zarz¹dzania
oœwiat¹, nadmiern¹ biurokratyzacjê czynnoœci pedagogicznych, z³¹ organizacjê
pracy nauczyciela w szkole, instrumentalne ocenianie nauczyciela, zbyt sztywne
ramy programowe i za ma³¹ iloœæ czasu na ich realizacjê, zbyt du¿¹ liczbê uczniów
w klasie, zawiœæ i atmosferê materialnego upokorzenia (Œliwerski 1998, s. 113).

Towarzysz¹ce dyrektorom szkó³ na pocz¹tku lat 90. silne poczucie tego, ¿e
mogli zajmowaæ siê szko³¹, stopniowo mala³o. Jeden z dyrektorów wyrazi³ to na-
stêpuj¹co: „Od 1999 r. stopniowo dodawane s¹ dyrektorom zadania z jednoczes-
nym zabieraniem mo¿liwoœci dzia³ania. (…) Szko³a przesta³a s³u¿yæ uczniom
i edukacji, a zaczê³a urzêdnikom” (Puchalski 2014, s. 28). Twierdzi siê, ¿e zdarze-
nia, jakie objê³y system oœwiatowy od 1999 roku, skutkowa³y przywracaniem bez-
wzglêdnej podmiotowoœci przede wszystkim kolejnym ministrom edukacji i od-
zyskiwaniem szko³y jako pola politycznych strategii, a nauczycielski entuzjazm
i wola wprowadzenia istotnych zmian w szkole, charakterystyczne dla pocz¹tko-
wego okresu transformacji ustrojowej, zosta³y wygaszone i w zasadzie zmarno-
wane (K³akówna 2010, s. 15). Coraz wyraŸniej podnoszone s¹ te¿ g³osy, ¿e wpro-
wadzane zmiany w polskiej edukacji nie s¹ „postêpem” o jaki mo¿e chodziæ
pedagogice specjalnej i praktykom szkolnym identyfikuj¹cym siê z jej g³ównymi
ideami (Gajdzica, Iwiñska 2013; Sadowska 2013b).

Pojêcie reformy szkolnej zosta³o zdewaluowane ci¹g³ymi zmianami, które
dotyczy³y w³aœciwie wszystkich obszarów polskiej szko³y. Kolejni ministrowie
podejmowali spektakularne decyzje bez powa¿niejszego rozwa¿ania dalekosiê¿-
nych konsekwencji swoich dzia³añ. Najlepiej sprawdza³o siê dopisywanie i skre-
œlanie lektur, biurokracja i zmiany przy egzaminach. Czas urzêdowania Romana
Giertycha przyniós³, na mocy rozporz¹dzenia zmieniaj¹cego rozporz¹dzenie
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz kszta³cenia
ogólnego w poszczególnych typach szkó³ (Dz. U. 2006 Nr 228, poz. 1669), zmianê
kanonu lektur szkolnych na wszystkich szczeblach edukacyjnych. Dla abiturien-
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tów, którzy nie zdali matury w 2006 roku, zosta³a og³oszona „amnestia matural-
na”, co zosta³o uznane przez Trybuna³ Konstytucyjny za niezgodne z konstytucj¹.
Wprowadzono obowi¹zek noszenia jednolitego stroju szkolnego przez uczniów
szkó³ podstawowych i gimnazjów (ustawa z dnia 11 kwietnia 2007 r. o zmianie
ustawy o systemie oœwiaty oraz o zmianie niektórych innych ustaw Dz. U. 2007
Nr 80, poz. 542).

Uchwa³¹ Rady Ministrów Nr 28/2007 z dnia 6 marca 2007 roku przyjêto
rz¹dowy program poprawy stanu bezpieczeñstwa w szko³ach i placówkach „Zero
tolerancji dla przemocy w szkole”, a w œlad za tym powo³ano tzw. „trójki Gierty-
cha”. Kolejny minister – Ryszard Legutko – odnosi³ siê do tego projektu sceptycznie,
gdy¿ wyniki kontroli potwierdza³y to, o czym wszyscy wiedzieli. Program prac
jego resortu obejmowa³ nowy kanon lektur, dopuszczenie wyboru filozofii, ³aciny
i historii sztuki na maturze, obowi¹zkow¹ maturê z matematyki (od 2010 roku)
oraz wiêkszy nacisk na naukê jêzyków obcych. Wydane zosta³o rozporz¹dzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 sierpnia 2007 r. zmieniaj¹ce rozporz¹dzenie
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz kszta³cenia
ogólnego w poszczególnych typach szkó³ (Dz. U. 2007 Nr 157, poz. 1110), na mocy
którego zosta³a wprowadzona nowa lista lektur. Minister Katarzyna Hall, przed-
stawiaj¹c strategiê Ministerstwa Edukacji na Sejmowej Komisji Edukacji w 2007 r.
oznajmi³a, i¿ chce dokoñczyæ reformê ministra Handkego, przede wszystkim po-
przez uproszczenie prawa oœwiatowego, z³agodzenie zapisów o wyborze podrê-
czników i szkolnych mundurków. Rz¹dowy program obejmowa³ tak¿e wdra¿anie
nowej podstawy programowej, rozpoczêcie procesu obni¿ania wieku szkolnego.

Opiniowaniem zmian w systemie edukacji, przedstawianiem propozycji re-
form oraz opiniowaniem projektów aktów prawnych mia³a siê zaj¹æ powo³ana
w marcu 2008 r. Rada Edukacji Narodowej. Nauczyciele odnosili siê do tych
zmian sceptycznie, czuj¹c zniewolenie biurokracj¹ i obci¹¿enie zadaniami przy-
dzielanymi przez dyrektorów, których nadzór zewnêtrzny rozlicza³ zgodnie
z formu³¹ rozporz¹dzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 paŸdziernika
2009 r. w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz. U. Nr 168, poz. 1324).

G³ówny mechanizm centralnie sprawowanej kontroli nad ca³ym systemem
szkolnym, zw³aszcza nad treœciami kszta³cenia, wydaje siê wyraŸnie powi¹zany
z systemem egzaminów zewnêtrznych. Reformatorski zamys³ autorów zewnêtrz-
nego sprawdzania efektów kszta³cenia warto odnieœæ do pola kszta³cenia uczniów
z niepe³nosprawnoœci¹. Zauwa¿yæ nale¿y na wstêpie, ¿e wprowadzenie systemu
zewnêtrznego sprawdzania wyników kszta³cenia otworzy³o przestrzeñ dla
dostosowania warunków i form przeprowadzania sprawdzianów i egzaminów
zewnêtrznych do indywidualnych potrzeb uczniów. Jednoczeœnie przestrzeñ ta
sta³a siê Ÿród³em wielu przek³amañ, marginalizowania uczniów niepe³nospraw-
nych i ich nauczycieli w informowaniu o wymaganiach edukacyjnych i o wyni-
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kach egzaminów. Decyzja odnoœnie zakresu wymagañ oddana zosta³a w rêce
osób zaanga¿owanych w przygotowywanie zadañ egzaminacyjnych. Obserwu-
jemy zbiorow¹ urzêdnicz¹ intuicjê w zakresie wymagañ egzaminacyjnych, któr¹
os³ania has³o „dostosowania” realizowane pod postaci¹ maksymalnego „zrówna-
nia” sprawdzania efektów.

W analizowanym okresie zmiany w zakresie zewnêtrznego sprawdzania wy-
ników kszta³cenia mo¿na powi¹zaæ z wprowadzeniem rozporz¹dzeniem Mini-
stra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. (Dz. U. 2009 Nr 4, poz. 17)
pierwszej wersji nowej podstawy programowej wychowania przedszkolnego
oraz kszta³cenia ogólnego w poszczególnych typach szkó³. W 2012 r. przeprowa-
dzony zosta³ pierwszy egzamin gimnazjalny dostosowany do zapisów w podsta-
wie programowej. Zasady przeprowadzania egzaminu gimnazjalnego obo-
wi¹zuj¹ce od roku szkolnego 2011/2012 zosta³y wprowadzone rozporz¹dzeniem
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 20 sierpnia 2010 r. zmieniaj¹cym roz-
porz¹dzenie w sprawie warunków i sposobu oceniania, klasyfikowania i promo-
wania uczniów i s³uchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianów i egzaminów
w szko³ach publicznych (Dz. U. 2010 Nr 156, poz. 1046). W egzaminie gimnazjal-
nym zachowano wczeœniejsze trzy czêœci egzaminu, wprowadzono zmiany
w strukturze czêœci humanistycznej, matematyczno-przyrodniczej oraz w formule
egzaminu z jêzyka obcego. Ciekawe jest to, ¿e kryteria oceny egzaminu gimna-
zjalnego z jêzyka polskiego uczniów niepe³nosprawnych by³y odmienne w sto-
sunku do tych, jakie zamieszczono w 2010 r. w „Informatorze o egzaminie gimna-
zjalnym od roku szkolnego 2011/2012” (por. Sadowska 2013a).

Wiosn¹ 2015 r. uczniowie szko³y podstawowej pisali po raz pierwszy spraw-
dzian, którego zakres wymagañ odniesiony by³ do podstawy programowej, zaœ
absolwenci liceum ogólnokszta³c¹cego egzamin maturalny. W roku 2016 nowe za-
sady przeprowadzania egzaminu maturalnego obejm¹ absolwentów technikum.
Obowi¹zuj¹ce od roku szkolnego 2014/2015 zasady przeprowadzania sprawdzia-
nu i egzaminu maturalnego w odniesieniu do absolwentów liceum ogólno-
kszta³c¹cego, a od roku szkolnego 2015/2016 w odniesieniu do absolwentów tech-
nikum uregulowano Rozporz¹dzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia
25 kwietnia 2013 r. zmieniaj¹cym rozporz¹dzenie w sprawie warunków i sposobu
oceniania, klasyfikowania i promowania uczniów i s³uchaczy oraz przeprowadza-
nia sprawdzianów i egzaminów w szko³ach publicznych (Dz. U. 2013, poz. 520).
Kwestie ogólnych warunków przeprowadzania egzaminów zewnêtrznych:
sprawdzianu, egzaminu gimnazjalnego i egzaminu maturalnego od 1 wrzeœnia
2015 roku zosta³y zapisane w rozdziale 3b ustawy o systemie oœwiaty, dodanym
ustaw¹ z dnia 20 lutego 2015 r. o zmianie ustawy o systemie oœwiaty oraz niektó-
rych innych ustaw (Dz. U. 2015, poz. 357). Zapisy ustawy nie wprowadzaj¹ zmian
w stosunku do przywo³anych rozporz¹dzeñ. Tak¿e z dniem 1 wrzeœnia 2015 r.
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w drodze rozporz¹dzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 czerwca 2015 r.
(Dz. U. 2015, poz. 959) wesz³y w ¿ycie szczegó³owe uregulowania w sprawie
warunków i sposobu przeprowadzania sprawdzianu, egzaminu gimnazjalnego
i egzaminu maturalnego.

Podstawa programowa od 2008 r. napisana jest w jêzyku wymagañ. Oznacza
to, ¿e za swój g³ówny cel stawia jednoznaczne wskazanie umiejêtnoœci, które
uczeñ ma posi¹œæ i treœci nauczania, jakie powinien opanowaæ na zakoñczenie da-
nego etapu kszta³cenia. Stanowi wiêc obecnie podstawê wymagañ egzaminacyj-
nych. We wczeœniejszych latach zakres wymagañ egzaminacyjnych opisany by³
w standardach wymagañ egzaminacyjnych przygotowanych przez Centraln¹
Komisjê Egzaminacyjn¹ oraz przyjêtych przez Ministra Edukacji Narodowej.
Przepisy oœwiatowe nie dookreœlaj¹ zró¿nicowania wymagañ egzaminacyjnych
dla uczniów, którzy zobowi¹zani s¹ przyst¹piæ do egzaminu. Kwestia ta jest wyraŸ-
nie dyskusyjna w odniesieniu do uczniów z upoœledzeniem umys³owym w stop-
niu lekkim. Problematycznoœæ wymagañ podstawy programowej (zw³aszcza z jê-
zyka polskiego) nietrudno te¿ dostrzec w odniesieniu do uczniów z wad¹ s³uchu.
W roku 2008 artyku³owane by³y niepokoje nauczycieli i uczniów z wad¹ s³uchu
zwi¹zane egzaminem maturalnym. Ciekawe by³y wówczas wyjaœnienia rzeczni-
ka Ministerstwa Edukacji Mieczys³awa Grabianowskiego dotycz¹ce tego, ¿e egza-
min z matematyki uczniowie z wad¹ s³uchu bêd¹ zdawaæ tak samo jak pozostali
zdrowi maturzyœci: „W matematyce dwa plus dwa musi byæ cztery. Trzeba znaæ
wzory i to czy ktoœ s³yszy, nie ma tu znaczenia” (Problemy z matur¹ dla nies³ysz¹cych...
http://www.slaboslyszacy.pl/info,141.html).

Jan Sitarski, który zajmowa³ siê w Centralnej Komisji Egzaminacyjnej dosto-
sowaniem egzaminów maturalnych do specjalnych potrzeb, wyjaœnia³, ¿e pod-
czas matury niedos³ysz¹cego ucznia ma wspieraæ surdopedagog. Nauczyciele
zwracali jednak uwagê, ¿e mo¿liwoœci surdopedagoga s¹ ograniczone. „Nie wol-
no mu wyt³umaczyæ niezrozumia³ego polecenia, bo móg³by coœ maturzyœcie zasu-
gerowaæ. Mo¿e za to poinformowaæ przewodnicz¹cego komisji, ¿e m³ody
cz³owiek Ÿle siê czuje” (za: Sadowska 2013). Odnotowaæ nale¿y, ¿e g³osy nauczy-
cieli uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ poddawa³y krytyce tak¿e zbyt
du¿e wymagania, jakie zosta³y postawione w 2012 roku tej grupie uczniów na po-
ziomie rozszerzonym z jêzyka obcego. Brak doœwiadczeñ konstruowania zadañ
z jêzyka obcego dla tej grupy uczniów da³ o sobie wyraŸnie znaæ.

Szczegó³owy wgl¹d w domenê wyników zewnêtrznych egzaminów (Chrza-
nowska 2009, 2013; Sadowska 2013; Sadowska, Janiszewska-Nieœcioruk 2015)
ods³ania jeszcze wyraŸniej urzêdnicz¹ intuicjê w zakresie konstruowania egzami-
nów zewnêtrznych dla pewnych grup osób z niepe³nosprawnoœci¹. Otó¿ œrednie
wyniki uczniów z wad¹ s³uchu w zadaniach podporz¹dkowanych standardowi
pisanie nierzadko s¹ wy¿sze ni¿ œrednie wyniki uczniów bez dysfunkcji. Tak¿e
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w zakresie tego standardu czêsto wy¿szy wynik od uczniów bez dysfunkcji
uzyskiwali uczniowie z upoœledzeniem umys³owym w stopniu lekkim. W spra-
wozdaniach CKE o wynikach egzaminu widniej¹ jedynie podstawowe parametry
statystyczne (œrednia dla ca³ego testu i dla poszczególnych standardów, mediana,
minimum, maksimum, odchylenie standardowe, rozk³ad wyników). Brak jakie-
gokolwiek komentarza, pomimo ¿e taki komentarz opracowywany jest dla ucz-
niów bez dysfunkcji, sprawia, ¿e mo¿na stwierdziæ, i¿ dzia³aniom reformatorów
zdaje siê towarzyszyæ ukryte przeœwiadczenie, ¿e sprawdzanie i ocenianie umie-
jêtnoœci uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ mo¿e byæ owiane tajemnic¹ nie tylko
w warstwie wymagañ edukacyjnych, ale i jawnoœci wyników.

W omawianym okresie nast¹pi³y jeszcze zmiany w koncepcji organizacji po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej i nowe regulacje dotycz¹ce organizacji
kszta³cenia specjalnego. Zapisy ministerialne ilustruj¹ wspó³czesne tendencje ter-
minologiczne, jak i w³¹czania. Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szko³ach i placów-
kach (Dz. U. 2013, poz. 532) precyzuje kwestie udzielania tej¿e pomocy. Organiza-
cjê kszta³cenia specjalnego w publicznych przedszkolach, szko³ach i placówkach,
ogólnodostêpnych, integracyjnych i specjalnych okreœla rozporz¹dzenie Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunków organizowania
kszta³cenia, wychowania i opieki dla dzieci i m³odzie¿y niepe³nosprawnych,
niedostosowanych spo³ecznie i zagro¿onych niedostosowaniem spo³ecznym
(Dz. U. 2015, poz. 1113). Rozporz¹dzenie przyjmuje w istocie analogiczne rozwi¹-
zania w zakresie kszta³cenia, wychowania i opieki dzieci i m³odzie¿y niepe³no-
sprawnych, niedostosowanych spo³ecznie i zagro¿onych niedostosowaniem
spo³ecznym jak dwa wczeœniejsze rozporz¹dzenia z 2010 r. (z póŸn. zm.: Dz. U.
2014, poz. 392; Dz. U. 2014, poz. 414). Z dniem 1 stycznia 2016 r., na mocy omawia-
nego rozporz¹dzenia, wesz³y w ¿ycie przepisy reguluj¹ce kwestie zwi¹zane
z obowi¹zkiem dodatkowego zatrudniania nauczycieli posiadaj¹cych kwalifika-
cje w zakresie pedagogiki specjalnej w celu wspó³organizowania kszta³cenia
uczniów niepe³nosprawnych, specjalistów, asystenta lub pomocy nauczyciela
w przedszkolach, innych formach wychowania przedszkolnego i szko³ach ogól-
nodostêpnych, w których kszta³ceniem specjalnym s¹ objêci uczniowie posia-
daj¹cy orzeczenie o potrzebie kszta³cenia specjalnego wydane ze wzglêdu na
autyzm, w tym zespó³ Aspergera, lub niepe³nosprawnoœci sprzê¿one.

Mapa zmian w oœwiacie, zapowiadana przez Minister Edukacji Narodowej
Annê Zalewsk¹, zdaje siê szeroka. Diagnoza jest jednoznaczna: system edukacji
trzeba zmieniæ. Zapowiadana jest zmiana podstawy programowej i programów
nauczania, systemu egzaminów zewnêtrznych, awansu zawodowego nauczycie-
li, finansowania zadañ oœwiatowych w samorz¹dach, struktury systemu szkolne-
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go. Szko³a ma nie tylko uczyæ, ale i wychowywaæ, m.in. za pomoc¹ lekcji historii.
Porz¹dkowanie rzeczywistoœci szkolnej ma polegaæ tak¿e na wzmocnieniu nad-
zoru pedagogicznego, który ma byæ sprawnym instrumentem realizacji polityki
oœwiatowej pañstwa, wprowadzeniu instrumentów utrzymania dyscypliny
uczniów w szko³ach. MEN przedstawi³ ju¿ projekt zmian w Karcie Nauczyciela,
w której uszczegó³owiono prace komisji dyscyplinarnej. Od 1 wrzeœnia 2016 roku
szeœciolatki nie bêd¹ musia³y te¿ pójœæ do szko³y. Szefowa MEN og³osi³a szerok¹
spo³eczn¹ dyskusjê nad zmianami, po których, jak mówi, maj¹ zapadaæ decyzje.

Zamiast podsumowania: w drodze do…

Polityka oœwiatowa oznacza w praktyce dzia³ania pañstwa w dziedzinie
szkolnictwa i wychowania na poziomie zarz¹dzania jednostkami krajowymi
i lokalnymi. Decyzje te nie zawsze przyjmowane s¹ z akceptacj¹ przez tych, któ-
rzy w szko³ach pracuj¹, jak równie¿ uczniów czy rodziców. Z innej strony patrz¹c,
mog¹ one wpisywaæ siê (w mniejszym lub wiêkszym stopniu) w p³yn¹ce ze œrodo-
wisk naukowych koncepty wychowania lub prowadziæ do braku równowagi miê-
dzy wiedz¹ naukow¹ a rozwi¹zaniami w szko³ach. Obserwowane od lat 90. zmia-
ny w rozwi¹zaniach w kszta³ceniu uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ oficjalnie
wi¹zane s¹ z wartoœciami spo³ecznymi (szko³a ma byæ przestrzeni¹ dla solidarno-
œci spo³ecznej i sprawiedliwoœci spo³ecznej, w której coraz bardziej wypiera siê
rozmaite przejawy dominacji).

Odrêbn¹ spraw¹ jest jednak to, jakie wartoœci przes¹dzi³y o wdro¿eniu pañ-
stwowych regulacji dotycz¹cych zmian w kszta³ceniu (realizowanych pod has³em
„szko³a dla wszystkich”). Rozszerzanie potencja³u ¿ycia w sprawiedliwym
spo³eczeñstwie warto oprzeæ na rozwi¹zaniach, jakie wysuwane s¹ przez œrodo-
wiska pedagogiczne na uniwersytetach i nierzadko stawiaæ opór tym, które wysu-
wane s¹ przez decydentów politycznych. Zauwa¿yæ nale¿y, ¿e wspó³czesne kon-
cepty w pedagogice specjalnej przenosz¹ uwagê z koncentracji na miejscu
edukacji/rehabilitacji osób z niepe³nosprawnoœci¹, (które stanowi³o klucz zmian)
na cel podejmowanych dzia³añ, który jest odpowiedzi¹ na has³a humanizacji,
normalizacji, autonomii. Nauczyciele w tych konceptach w sposób oczywisty tra-
ktowani s¹ jako konstruuj¹cy regu³y gry, struktury, w ramach których toczy siê
¿ycie spo³eczne, czy kszta³tuj¹cy umys³y, postawy, d¹¿enia cz³onków spo³eczeñ-
stwa, a miernikiem ich postêpowoœci jest budowanie struktur otwieraj¹cych, a nie
zamykaj¹cych pole dzia³añ, struktur emancypacji, a nie zniewolenia.

W kontekœcie otwarcia szko³y dla uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wa¿ne s¹
wiêc wzorce, które mo¿e wyznaczaæ pedagogika emancypacyjna, dla której wy-
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chowanie jest œwiadomym procesem nabywania i doskonalenia kompetencji
podmiotu, warunkuj¹cym jego gotowoœæ do przekraczania ograniczeñ i stereoty-
pów, upominania siê o swoje prawa, argumentowania potrzeby ich posiadania,
wytyczania drogi do ich osi¹gania oraz korzystania z nich w celu rozwijania siebie
i innych (Czerepaniak-Walczak 2006). Idzie o kszta³towanie postawy krytycznej
w szkole czy – jak wskazuje A. Mêczkowska (2002) – kszta³towanie rekonstrukcyj-
nej kompetencji ucznia. Zak³ada to potrzebê wpisywania w program edukacji
ró¿nic i sprzecznoœci informacyjnych jako podstawy konfrontacji poznawczej.
Tymczasem podstawê naszych programów edukacyjnych stanowi za³o¿enie
spójnoœci, zgodnoœci poznawczej i kulturowej. Wartoœæ wiedzy tkwi dziœ nie w jej
pewnoœci, lecz w refleksyjnoœci, a nawet w wywo³ywaniu niepewnoœci. Do tego
odpowiedzialnego dzia³ania nauczyciele, w tym pedagodzy specjalni, musz¹ byæ
odpowiednio przygotowani.
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Wprowadzenie

Podejmuj¹c zagadnienie tendencji reformowania systemu kszta³cenia specjal-
nego zak³adam zidentyfikowanie sk³onnoœci ustawodawcy do wprowadzania
okreœlonych zmian, które skutkuj¹ zarysowanymi prawid³owoœciami, widocznymi
w analizie przemian szeroko pojêtej edukacji specjalnej. Przyjmujê, ¿e edukacja
specjalna realizowana jest w ró¿nych formach: separacyjnej, integracyjnej i inklu-
zyjnej. Odbywa siê zatem w przestrzeni szko³y specjalnej, integracyjnej, ogól-
nodostêpnej, a w przypadku nauczania indywidualnego tak¿e poza przestrzeni¹



szko³y (Gajdzica 2003, s. 901). Ponadto zak³adam, ¿e tendencje powinny pozosta-
waæ w œcis³ym zwi¹zku ze strategi¹ zmiany edukacyjnej ca³ego systemu (szcze-
gólnie kszta³cenia specjalnego), która – przynajmniej w za³o¿eniach – powinna
stanowiæ punkt odniesienia, a zarazem oceny wartoœci wprowadzanych zmian.

G³ównym celem artyku³u jest analiza aktów prawnych normuj¹cych eduka-
cjê uczniów ze specjalnymi potrzebami opublikowanych w Dziennikach Ustaw
w 2015 r. Zostan¹ one rozpatrzone pod k¹tem istoty, podmiotu oraz przedmiotu
zmiany. Analizê poprzedzam krótkim wprowadzeniem na temat teoretycznych
podstaw reform edukacyjnych oraz pojêcia systemu kszta³cenia specjalnego.

System kszta³cenia specjalnego – kilka uwag porz¹dkuj¹cych

System jest zbiorem elementów pozostaj¹cych we wzajemnych relacjach, tworz¹-
cych ca³oœæ jakoœciowo ró¿n¹ od sumy poszczególnych elementów (Pszczo³owski
1978, s. 237). Jest zatem uk³adem dynamicznym. Czêsto definiuje siê go przez wy-
mienienie jego sk³adników (konstytutywnych czêœci) oraz zwi¹zków zachodz¹-
cych miêdzy nimi (Proces kszta³cenia…, 1986, s. 10).

W tradycyjnym, s³ownikowym ujêciu system kszta³cenia to zespolenie ze sob¹
odpowiednio powi¹zanych sk³adników podporz¹dkowanych celom kszta³cenia,
czyli: nauczycieli z ich kompetencjami, metodami pracy i stosunkiem do pracy,
uczniów z ich motywacjami i metodami pracy, treœci kszta³cenia oraz œrodowiska
kszta³cenia (Okoñ 2004, s. 393). W takim ujêciu jest on czêœci¹ systemu oœwiaty,
który prócz szkó³ i przedszkoli obejmuje tak¿e inne instytucje oœwiatowe (Kupi-
siewicz, Kupisiewicz 2009, s. 170) realizuj¹ce zadania upowszechniania wiedzy
i kultury (Milerski, Œliwerski 2000, s. 221).

System kszta³cenia specjalnego jest integraln¹ czêœci¹ ca³ego systemu
kszta³cenia w danym kraju. Na ogó³ jest on komplementarny wobec tego systemu
(Stawowy-Wojnarowska 1989, s. 10), dlatego podlega zbie¿nym z nim przeobra-
¿eniom, zw³aszcza w zakresie struktury, ale tak¿e szeroko pojêtych funkcji (Sêkow-
ska 1998, s. 38–39). Równoleg³oœæ tych zmian by³a szczególnie widoczna we wpro-
wadzeniu reformy systemu edukacji w 1999 r. (por. Gajdzica 2007).

Jakkolwiek okreœlenie procesu kszta³cenia specjalnego wydaje siê zadaniem
stosunkowo prostym, poniewa¿ jego definicja (m.in. przytoczona w dalszej czê-
œci) pozwala na jego racjonaln¹ identyfikacjê, to ju¿ zakreœlenie ram systemu
kszta³cenia specjalnego nastrêcza pewne trudnoœci.

Przez lata kszta³cenie specjalne kojarzone by³o szczególnie z placówkami
separacyjnymi (szko³y i przedszkola specjalne), które wraz z klasami specjalnymi
w szko³ach ogólnodostêpnych oraz grupami specjalnymi w przedszkolach ogól-
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nodostêpnych tworzy³y instytucjonalny rdzeñ systemu kszta³cenia specjalnego.
Obecnie wraz z rozwojem i urzeczywistnieniem tendencji integracyjnych oraz
inkluzyjnych proces kszta³cenia specjalnego coraz czêœciej realizowany jest
w przedszkolach i szko³ach ogólnodostêpnych.

Kszta³cenie specjalne uto¿samiane jest z planowym, systematycznym, zamie-
rzonym procesem oddzia³ywañ (ogó³em czynnoœci) charakteryzuj¹cym siê okre-
œlon¹ specyfik¹. Wynika ona z:
– podmiotu oddzia³ywañ (s¹ nim uczniowie z niepe³nosprawnoœciami, uczniowie

maj¹cy ró¿ne i w ró¿nym nasileniu wystêpuj¹ce trudnoœci w nauce – specjalne
potrzeby edukacyjne oraz uczniowie wyró¿niaj¹cy siê ponadprzeciêtnymi
zdolnoœciami i uzdolnieniami);

– zachodz¹cych procesów (obok powszechnie wystêpuj¹cych w kszta³ceniu
ogólnym równie¿ rewalidacji /rehabilitacji/ i resocjalizacji);

– stosowanych metod, wykorzystywanych œrodków, odpowiednich form orga-
nizacji oraz programów uwzglêdniaj¹cych trudnoœci uczniów;

– celów oddzia³ywañ (prócz obowi¹zuj¹cych w ca³ym systemie równie¿ cele
rewalidacyjne /rehabilitacyjne/ i resocjalizacyjne g³ównie uto¿samiane z rozwojem
i przygotowaniem uczniów niepe³nosprawnych do wspó³¿ycia i wspó³dzia³ania
z osobami pe³nosprawnymi) (Gajdzica 2003, s. 901–902).
O kszta³ceniu specjalnym mówimy zatem zawsze tam gdzie podmiotem od-

dzia³ywañ edukacyjnych jest uczeñ ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
W efekcie takiego za³o¿enia system kszta³cenia specjalnego obejmuje równie¿
œrodowiska realizuj¹ce integracyjne i inkluzyjne formy edukacji – co w praktyce
dotyczy wiêkszoœci przedszkoli i szkó³ powszechnych. W zwi¹zku z tym analizy
przedmiotu reformowania systemu kszta³cenia specjalnego nie mo¿na zawê¿aæ
wy³¹cznie do szkó³ i przedszkoli specjalnych oraz integracyjnych (oddzia³ów
integracyjnych), ale nale¿y nimi obj¹æ tak¿e placówki ogólnodostêpne w zakresie
realizacji procesu kszta³cenia uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Reformy systemu kszta³cenia (specjalnego) – zarys problematyki

Istnieje wiele typologii reform oœwiatowych. Dla przyk³adu Bogus³aw Œliwer-
ski wspomina o reformach oddolnych i odgórnych oraz naprawczych, moder-
nizacyjnych, strukturalnych, systemowych (Œliwerski 2006). Prócz tego w bogatej
literaturze przedmiotu spotykamy okreœlenia reformy globalnej i cz¹stkowej
(parcjalnej), reprodukcji i zmiany, skokowej i tocz¹cej siê (Szczepañski 1989; Przy-
szczypkowski 1999; Pachociñski 2003). Prezentowana dalej analiza aktów praw-
nych opublikowanych w 2015 r. mieœci siê w obszarze przeobra¿eñ parcjalnych
i wpisuje w tocz¹c¹ siê reformê systemu edukacji specjalnej. Uzasadniaj¹c tê tezê
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warto wspomnieæ, ¿e wprowadzane w ubieg³ym roku zmiany nie wi¹za³y siê z ra-
dykalnym przeobra¿eniem ustroju szkolnego, która obejmuje wielop³aszczyzno-
we przemiany w zakresie finansowania, struktury i organizacji oœwiaty. Taka
radykalna reforma praktycznie zawsze bywa polem dyskusji politycznych, po-
przedzana szerok¹ kampani¹ informacyjn¹ i konsultacjami spo³ecznymi nad pro-
jektem zmiany. W roku 2015 wprawdzie konsultacje odby³y siê, ale ich istot¹ nie
by³a dyskusja nad gotowym projektem przeobra¿eñ, a raczej zbieranie postula-
tów stanowi¹cych luŸny zbiór informacji okreœlaj¹cych codzienne problemy oma-
wianego obszaru edukacji. Globalne reformy systemu edukacji specjalnej zawsze
wpisane s¹ w proces transformacji ca³ego systemu kszta³cenia, nierzadko w po-
wi¹zaniu z innymi reformami spo³ecznymi i politycznymi. Za przyk³ad mo¿e
s³u¿yæ radykalna zmiana spo³eczna przeprowadzona w 1999 r.

Okres miêdzy zmianami globalnymi rzadko charakteryzuje stagnacja. Zwykle
jest to czas ulepszania istniej¹cego systemu, korygowania niesprawdzaj¹cych siê,
niepopularnych politycznie lub nieop³acalnych ekonomicznie rozwi¹zañ. Czasem
zmiany te s¹ efektem rozwoju technologii albo przeobra¿eñ spo³ecznych. W tym
ostatnim przypadku przemiany te zwykle bywaj¹ rezultatem oddolnych nacis-
ków spo³ecznych rozpowszechnianych przez media (por. Œw¹tkiewicz-Moœny
2014, s. 31–41).

Analiza raportów oraz opracowañ komitetów ekspertów do spraw reformo-
wania oœwiaty przeprowadzona przez Czes³awa Kupisiewicza (2006) ukazuje
znacz¹c¹ rolê niezadowolenia spo³ecznego w procesie inicjowania przemian. Jak
zauwa¿a cytowany autor, punktem wyjœcia przeobra¿eñ jest krytyka obecnego
stanu i ukonstytuowane na niej uzasadnienie koniecznoœci wprowadzenia zmian.
Zazwyczaj zostaj¹ one osadzone w kontekœcie ogólnych przemian i wyzwañ sta-
wianych przed instytucj¹ szko³y, dopiero póŸniej zostaj¹ przedstawione g³ówne
idee i tezy oraz propozycje przeobra¿eñ (tam¿e). Porównywaln¹ koncepcjê zmia-
ny prezentuje Michael Fullan (2003), wychodz¹c z nowych perspektyw, które osa-
dzone s¹ w analizie stanu obecnego funkcjonowania szko³y (tam¿e, s. 1–10). Kolej-
nym etapem jest prezentacja celów moralnych „wpisanych du¿ymi literami
w strukturê reformy” (tam¿e, s. 11), co – jak s¹dzê – jest wyrazem uznania dla tego
czynnika motywuj¹cego zmianê, po czym zostaj¹ zaprezentowane kompleksowe
zmiany w kolejnych czêœciach odniesione do samej szko³y (tam¿e, s. 39–51),
w koñcu pojawiaj¹ siê zagadnienia roli œrodowiska lokalnego – obwodu (tam¿e
52–65). Niezwykle wa¿n¹ rolê Fullan przypisuje liderom zmiany, którzy w prak-
tyce decyduj¹ o sukcesie ca³ej reformy (tam¿e, s. 91–106).

Podsumowuj¹c, rok 2015 oraz lata poprzednie by³ okresem umiarkowanej
krytyki systemu kszta³cenia uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Opiniê publiczn¹ oraz dysputy polityków, w efekcie tak¿e ekspertów i pseudo-
ekspertów, polaryzowa³y g³ównie zagadnienia zwi¹zane z obni¿eniem wieku
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obowi¹zku szkolnego, ponadto w kampaniê wyborcz¹ zosta³ wpisany problem
istoty i efektów funkcjonowania gimnazjów. W zwi¹zku z tym zabrak³o politycz-
nej woli dyskusji nad przemianami w zakresie edukacji specjalnej. To zaœ spra-
wi³o, ¿e zmiany w omawianym obszarze trudno uznaæ za szczególnie istotne i do-
tykaj¹ce jedynie problemów wybiórczo uznanych przez ustawodawcê jako
wartych uwagi. Poni¿ej zaprezentujê ich charakterystykê.

Istota, podmiot i przedmiot przemian systemu kszta³cenia
specjalnego w 2015 roku

Mimo okresu, który zosta³ okreœlony jako czas wzglêdnej stabilizacji omawia-
nego obszaru edukacji, rok 2015 przyniós³ sporo legislacyjnych zmian. Niektóre
z nich, w moim przekonaniu, nale¿y uznaæ za istotne, inne za – mniej znacz¹ce.
Poni¿ej nie skupiam siê na ocenie korzyœci lub zagro¿eñ jakie mog¹ przynieœæ za-
prezentowane akty legislacyjne (zagadnienie to pozostawiam jako istotny temat
dla innego opracowania), omawiam je natomiast w kontekœcie samej istoty zmia-
ny oraz jej podmiotu i przedmiotu wskazuj¹c obszary, które znalaz³y siê w polu
szczególnego zainteresowania ustawodawcy i obszary, które przez niego zosta³y
pominiête. Zestawienie wybranych zmian legislacyjnych zosta³o zaprezentowa-
ne w tabeli 1. Analizie zosta³y poddane cztery akty prawne, w moim przekonaniu
najbardziej istotne dla kszta³tu ca³ego systemu kszta³cenia specjalnego. U¿ywam
pojêcia „niektóre”, poniewa¿ nie wykluczam, ¿e poza nimi w innych roz-
porz¹dzeniach lub ustawach (spoza MEN) mog³y znaleŸæ siê mniej istotne para-
grafy poœrednio normuj¹ce omawiany obszar rzeczywistoœci szkolnej.

Tabela 1 sk³ada siê z czterech kolumn. W pierwszej zosta³ zaprezentowany
tytu³ aktu prawnego. Druga obejmuje istotê zmiany. Ze wzglêdu na przejrzystoœæ
wywodu w tabeli zosta³a ona sformu³owana w sposób skrótowy. Trzecia kolumna
to odniesienie do podmiotu i przedmiotu. Pod pojêciem podmiotu rozumiem
adresata – najczêœciej bezpoœredniego wykonawcê zmiany. Przedmiot z kolei
zakreœla obiekt zmienianej rzeczywistoœci. Ostatnia kolumna okreœla arbitralnie
dobran¹ kategoriê zmiany. Jej okreœlenie ukazuje techniczny cel zmiany, np.
ujednolicenie, umo¿liwienie, dostosowanie, doprecyzowanie i skorygowanie.
Sformu³owane kategorie nie s¹ w pe³ni roz³¹czne. Przyk³adem jest skorygowanie,
które de facto obejmuje swoim zakresem wczeœniejsze kategorie. Pojawia siê ono
w sytuacjach ³¹cz¹cych siê ze zmian¹, która wychodzi poza zakres umo¿liwiania,
doprecyzowania czy ujednolicenia, poniewa¿ wprowadza wartoœæ liczbow¹ (np.
obni¿enie, zwiêkszenie) lub zmianê czasow¹ (np. korekta terminów), dlatego ka-
tegoria ta zawsze zosta³a dookreœlona w nawiasie. W jednym przypadku pojawia
siê kategoria wprowadzenia (nowych zadañ), któr¹ trudno zakwalifikowaæ do ka-
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tegorii wczeœniejszych, poniewa¿ nie modyfikuje istniej¹cego stanu, tworz¹c
zupe³nie nowy katalog zadañ.

Tabela 1. Niektóre zmiany prawne w zakresie kszta³cenia specjalnego w roku 2015

Akt prawny Istota zmiany
Podmiot /
przedmiot

Kategoria
zmiany

Ustawa z dnia 20 lutego
2015 r. o zmianie ustawy
o systemie oœwiaty oraz
niektórych innych ustaw
(Dz. U. 2015 poz. 357)

Wprowadzenie mniej stygmatyzuj¹-
cego okreœlenia „niepe³nosprawnoœæ
intelektualna” zamiast „upoœledzenie
umys³owe”

Ogó³ /
terminologia

Ujednolicenie

dodanie w art. 39. ust. 1
pkt. 10 ustawy

Doprecyzowanie zadañ dyrektorów
szkó³ i placówek w zakresie kszta³ce-
nia specjalnego – dyrektor placówki
odpowiedzialny za kszta³cenie ucz-
niów z SPE

Dyrektor /
zadania

Doprecyzo-
wanie

art. 22ae ust. 5a Umo¿liwienie zwiêkszenia kwoty do-
tacji celowej w odniesieniu do niektó-
rych uczniów niepe³nosprawnych

JST /
subwencja

Umo¿liwienie

art. 71b ust. 1 Umo¿liwienie organizacji kszta³cenia
specjalnego w innych formach wycho-
wania przedszkolnego

JST /
organizacja

Umo¿liwienie

71b dodano ust. 1b Dostosowanie programu wychowania
przedszkolnego uczniowi objêtemu
kszta³ceniem specjalnym

Nauczyciel /
program

Dostosowanie

Rozporz¹dzenie MEN
z dnia 22 grudnia 2015 r.
w sprawie sposobu po-
dzia³u czêœci oœwiatowej
subwencji ogólnej dla
jednostek samorz¹du
terytorialnego w roku
2016 (Dz. U. poz. 2294)

Obni¿enie subwencji naliczeniowej
w czêœci SOA dla uczniów spe³niaj¹-
cych obowi¹zek szkolny poza szko³¹.
Stanowi ona 0,6 bazowej subwencji

JST /
subwencja

Skorygowanie
(obni¿enie)

Ustawa z dnia 20 lutego
2015 r. o zmianie ustawy
o systemie oœwiaty oraz
niektórych innych ustaw
(Dz. U. 2015 poz. 357)

Wspó³praca z poradni¹ psychologicz-
no-pedagogiczn¹, w tym poradni¹
specjalistyczn¹

Poradnia PPP
/ zadania

Doprecyzo-
wanie

Wsparcie ze strony oœrodków specjal-
nych

Oœrodki spe-
cjalne / kata-
log zadañ

Wprowadze-
nie

Rozporz¹dzenie MEN
z dnia 20 marca 2015 r.
w sprawie wysokoœci
wskaŸników zwiêkszaj¹-
cych kwoty dotacji celo-
wej (…)
(Dz. U., poz. 441)

Umo¿liwienie dokonywania zakupów
przez szko³ê podrêczników, materia³ów
edukacyjnych lub materia³ów æwicze-
niowych dostosowanych do potrzeb
edukacyjnych i mo¿liwoœci psychofi-
zycznych uczniów z niepe³nospraw-
noœci¹

Dyrekcja /
podrêczniki

Umo¿liwienie
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Akt prawny Istota zmiany
Podmiot /
przedmiot

Kategoria
zmiany

Ustawa z dnia 20 lutego
2015 r. o zmianie ustawy
o systemie oœwiaty oraz
niektórych innych ustaw
(Dz. U. 2015, poz. 357)

Rodzice dziecka albo pe³noletni uczeñ
maj¹ prawo uczestniczyæ w spotka-
niach zespo³u, a tak¿e w opracowaniu
i modyfikacji programu oraz oceny

Rodzice
(pe³noletni
uczeñ) /
diagnoza

Umo¿liwienie

Wprowadzenie obowi¹zku stosowania
przez niepubliczne placówki (specjal-
ne) wymienione w art. 2 pkt 5 i 7 usta-
wy przepisów: rozporz¹dzenia
Ministra Edukacji Narodowej z dnia
12 maja 2011 i in. aktów prawnych

Placówki nie-
publiczne / or-
ganizacja

Ujednolicenie

Umo¿liwienie gminie zorganizowania
bezp³atnego dowo¿enia dziecka objê-
tego wczesnym wspomaganiem roz-
woju i jego opiekuna

JST / organi-
zacja

Umo¿liwienie

Rozporz¹dzenie MEN
z dnia 24 lipca 2015 r.
w sprawie warunków
organizowania (…)
(Dz. U. poz. 1113)

Mo¿liwoœæ w okreœlonych warunkach
dodatkowego zatrudnienia nauczycie-
li, specjalistów, asystentów

JST / specjali-
sta (asystent)

Umo¿liwienie

Ustawa z dnia 20 lutego
2015 r. o zmianie ustawy
o systemie oœwiaty oraz
niektórych innych ustaw
(Dz. U. 2015 poz. 357)

Uwzglêdnienie w ramach zajêæ rewa-
lidacyjnych nale¿y uwzglêdniæ: naukê
orientacji przestrzennej…, naukê jêzy-
ka migowego (…), zajêcia rozwijaj¹ce
umiejêtnoœci spo³eczne (....)

Nauczyciel
(terapeuta) /
zajêcia rewa-
lidacyjne

Doprecyzo-
wanie

Zwiêkszenie czêstotliwoœci dokony-
wania wielospecjalistycznej oceny
poziomu funkcjonowania ucznia.

Zespó³ IPET /
diagnoza

Skorygowanie
(zwiêkszenie)

Zmiany dotycz¹ce terminu, w jakim
opracowuje siê indywidualny program
edukacyjno-terapeutyczny (IPET)

Zespó³ IPET /
diagnoza

Skorygowanie
(terminu)

Mo¿liwoœæ zmniejszenia liczby ucz-
niów w oddziale integracyjnym

Dyrektor / li-
czba uczniów

Umo¿liwienie

Wspó³praca z poradni¹ psychologicz-
no-pedagogiczn¹, w tym poradni¹
specjalistyczn¹

Poradnia PPP
/ zadania

Doprecyzo-
wanie

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Analiza przytoczonych w tabeli 1 zmian legislacyjnych pozwala na sformu³o-
wanie kilku wniosków. Przede wszystkim maj¹ one charakter parcjalny, w zwi¹zku
z tym tak¿e wybiórczy. Konstatacja ta nie mo¿e zaskakiwaæ w aspekcie przy-
wo³anych wczeœniej teorii i typologii reform oœwiatowych. Wszak rok 2015 nie
nale¿a³ do prze³omowych w zakresie reformowania omawianego obszaru
kszta³cenia. Mo¿na go zatem uznaæ za okres korygowania (doprecyzowania,
dopasowywania, ujednolicania) obowi¹zuj¹cych aktów prawnych. Korygowanie
to ma charakter wybiórczy w dwóch zakresach. Pierwszy dotyczy podmiotów. S¹
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nimi g³ównie JST oraz dyrektorzy placówek podejmuj¹cych trud opieki, wycho-
wania i kszta³cenia uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Drugi za-
kres wybiórczoœci obejmuje obszary (przedmioty). Zmiany dotycz¹ przede wszy-
stkim kszta³cenia integracyjnego i inkluzyjnego, a w ich zakresie doprecyzowanie
katalogów zadañ jednostek i zespo³ów organizuj¹cych wsparcie, diagnozê, rza-
dziej same zajêcia o charakterze terapeutycznym. Niektóre akty maj¹ charakter
umo¿liwiaj¹cy zmianê, pozostawiaj¹c jej wprowadzenie jako mo¿liw¹ dzia³al-
noœæ bez dookreœlenia realnych obowi¹zków JST w tym zakresie (np. mo¿liwoœæ
dodatkowego zatrudnienia specjalisty, mo¿liwoœæ zmniejszenia liczby uczniów
w oddziale, umo¿liwienie dokonywania zakupów). Bez w¹tpienia s³u¿¹ one
uelastycznieniu ca³ego systemu, ale mog¹ pozostaæ bez jakiegokolwiek oddŸwiêku
w realiach codziennoœci skromnych bud¿etów i/lub nastawienia na traktowanie
omawianej formy kszta³cenia jako Ÿród³a oszczêdnoœci przez JST.

Rok 2015 to tak¿e rok stagnacji legislacyjnej w zakresie bezpoœredniego moder-
nizowania procesu kszta³cenia (mam na myœli kwestie kompetencje nauczycieli,
podstawy programowe, programy kszta³cenia). Stagnacja ta obejmuje przede
wszystkim obszar szkolnictwa separacyjnego. Zmiany w niewielkim stopniu
dotycz¹ rodziców, utrwalaj¹c ich pozorowany udzia³ w demokratyzacji szko³y
i realnym wp³ywie na kszta³t diagnozy i organizowanie zajêæ. Cech¹ charaktery-
styczn¹ wprowadzonych korekt jest praktycznie ca³kowity brak nowych rozwi¹zañ.

Zamiast zakoñczenia

Wszystkie zmiany (nawet te wycinkowe, o w¹skim zakresie oddzia³ywania)
powinny mieœciæ siê w ogólnej strategii reformowania ca³ego systemu. Pozostaje
jednak w¹tpliwoœæ czy obecnie istnieje jakakolwiek strategia przemian systemu
kszta³cenia specjalnego. Strategia jest dokumentem precyzuj¹cym rolê organiza-
cji (w tym przypadku systemu kszta³cenia specjalnego), jej miejsce w spo³eczeñ-
stwie, definiuje misjê, formu³uje zadania, które nale¿y wykonaæ by zrealizowaæ
cele (Encyklopedia zarz¹dzania, 2015). W kontekœcie spo³ecznym jest okreœlonym ty-
pem dzia³ania spo³ecznego jednostki lub grupy charakteryzuj¹cym siê prób¹
przezwyciê¿enia postrzeganych przeciwieñstw lub sprzecznoœci (Pacholski,
S³aboñ 2001, s. 192). Nieco inaczej mo¿na stwierdziæ, ¿e jest zestawem taksonomii
celów oraz instrukcji sk³adaj¹cych siê na zbiór narzêdzi przydatnych w ich reali-
zacji. Jest zatem konstruktem wyznaczaj¹cym decyzyjnoœæ kolejnoœci realizacji
zadañ (rozwojowych lub naprawczych) – w praktyce przyjmuj¹cych tak¿e postaæ
zestawu rozwi¹zañ legislacyjnych normuj¹cych dobre praktyki. Bez w¹tpienia
nawet powierzchowna analiza przemian zachodz¹cych w obszarze kszta³cenia
uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, obserwowana w ostatnich

44 Zenon Gajdzica



dekadach, pozwala na zidentyfikowanie kilku tendencji przeobra¿eñ. Do najwa¿-
niejszych nale¿¹ tendencje objêcia obowi¹zkiem szkolnym i wzmo¿onym wspar-
ciem jak najwiêkszej liczby uczniów z SPE w mo¿liwe najd³u¿szym czasie, kreo-
wanie mo¿liwie najlepszych warunków dla edukacji integracyjnej i inkluzyjnej
oraz tworzenie przestrzeni rozwoju edukacji specjalnej w sektorze pozarz¹do-
wym. Trudno jednak uznaæ tendencje te za dojrza³¹ strategiê ukazuj¹c¹ auten-
tyczn¹ mapê korzystnych (koniecznych i mo¿liwych) zmian s³u¿¹cych realizacji
celów. W efekcie spora czêœæ zmian dotyczy fragmentarycznego (nie zawsze spój-
nego) modernizowania elementów systemu edukacji specjalnej, preferowania
konkretnych ideologii (w rezultacie tworzenia nieharmonijnych warunków roz-
woju dla poszczególnych form edukacji oraz jej etapów). Brak jasnej strategii
zapewne sprzyja równie¿ tworzeniu fikcyjnej rzeczywistoœci zwi¹zanej z nad-
miern¹ regulacj¹ prawn¹ stosowanych rozwi¹zañ oraz potrzeb¹ ich dokumento-
wania w codziennej praktyce edukacyjnej.

Problem ten nie zostanie rozwi¹zany tak d³ugo, jak d³ugo poszczególne ekipy
scentralizowanego zarz¹dzania edukacj¹ (specjaln¹) bêd¹ odsuwa³y autentyczn¹
decyzjê o opracowaniu, skonsultowanej spo³ecznie, strategii w nieokreœlon¹
przysz³oœæ.
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(Im)maturity of pro-inclusive changes in the education
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Taking into consideration the need for discourse of the current issues of inclusion of people with
disabilities into the education system, the article attempts to identify and critically analyze the
changes carried out, so far, in this field, and on this basis justify the thesis that in order to make
them satisfactory for those people, especially in the times of promoting inclusive education, it is
primarily expected that its main implementers – teachers – are competently prepared. Even more
so that such expectations resounded in the postulates of the participants of this education – pupils
and students with and without disabilities – discussing its qualities and weaknesses during the
international youth hearings.
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Wprowadzenie

Zauwa¿ane potkniêcia czy s³aboœci w procesie ca³o¿yciowej edukacji i rehabi-
litacji osób z niepe³nosprawnoœci¹ do niedawna t³umaczono przede wszystkim
trudnoœciami monitorowania sytuacji radykalnych przemian spo³eczno-gospo-
darczych, jakich doœwiadczaliœmy w ostatnim æwieræwieczu, a zw³aszcza tymi,
które na prze³omie lat dziewiêædziesi¹tych ubieg³ego wieku je zapocz¹tkowa³y.
Jednak mimo postêpuj¹cej demokratyzacji ¿ycia spo³ecznego osoby dotkniête
niepe³nosprawnoœci¹ czy o specjalnych/szczególnych potrzebach ci¹gle doœwiad-
czaj¹ wielu niekorzystnych zjawisk, które s¹ dla nich wysoce zagra¿aj¹ce, fru-
struj¹ce, jak te¿ spo³ecznie je upoœledzaj¹ i wykluczaj¹ (Janiszewska-Nieœcioruk,
Kwaœniewska 2012).



Doznawanie przez osoby z niepe³nosprawnoœciami spo³ecznej ekskluzji
i uprzedmiotowienia, jak te¿ ograniczeñ w ofercie i dostêpie niezbêdnego wspar-
cia w wielu sferach ¿yciowej aktywnoœci, w tym edukacyjnej, obliguje do reflek-
syjnego kreowania w nich w³¹czaj¹cych czy integracyjnych zmian, jak te¿ sta³ego
dyskursu nad sposobem i mo¿liwoœciami ich wprowadzania. Takie podejœcie, jak
mniemam, zwiêksza szansê na generowanie jakoœciowo i organizacyjnie trafnych
rozwi¹zañ, mobilnych i zró¿nicowanych w swej ofercie i dlatego bardziej adek-
watnych do oczekiwañ, mo¿liwoœci i wysoce zró¿nicowanych potrzeb zaintereso-
wanych i ich bliskich. Racjonalizacja rozwi¹zañ, jak te¿ dalszych dzia³añ na rzecz
spo³ecznej inkluzji i wspierania osób o szczególnych potrzebach rozwojowych
oraz edukacyjnych powinna zatem uwzglêdniaæ dotychczasowe rodzime w tym
zakresie doœwiadczenia, bogaty dorobek badañ naukowych, metodyczny, reha-
bilitacyjny, w tym szkolnictwa specjalnego. Oczekiwane jest raczej czerpanie
z tych zasobów, a nie ich dezawuowanie czy „wymywanie” przez np. praktyki
przesadnie skoncentrowane na replikowaniu i totalizowaniu organizacyjnych,
programowych i przestrzennych rozwi¹zañ stosowanych w innych krajach, w in-
nych spo³eczno-kulturowych i gospodarczych kontekstach oraz o odmiennych
doœwiadczeniach czy dorobku w zakresie edukacji i rehabilitacji dzieci, m³odzie¿y
czy doros³ych osób z niepe³nosprawnoœci¹ [Janiszewska-Nieœcioruk 2013, 2014].

W kontekœcie poczynionych rozwa¿añ, jak te¿ maj¹c na uwadze sygnalizo-
wan¹ potrzebê dyskursu aktualnych problemów edukacyjnej i spo³ecznej integracji
osób z niepe³nosprawnoœci¹, w treœci artyku³u podjêto próbê zidentyfikowania i kry-
tycznej analizy dot¹d przeprowadzonych w tym zakresie zmian i na tej podstawie uza-
sadnienia tezy, ¿e aby sta³y siê one satysfakcjonuj¹ce zw³aszcza w dobie upowszech-
niania proinkluzyjnego kszta³cenia, oczekiwane jest przede wszystkim kompetencyjne
przygotowanie jego realizatorów – zró¿nicowanych specjalnoœciowo profesjonali-
stów, a w szczególnoœci nauczycieli zatrudnianych w ró¿nych jego formach. Tym
bardziej, ¿e owe oczekiwania jednoznacznie wybrzmia³y w postulatach podmiotów
najbardziej w³¹czaniem zainteresowanych – uczniów i studentów pe³no- i niepe³no-
sprawnych, którzy, pragn¹c poprawy jego jakoœci, dziel¹ siê swoimi doœwiadczenia-
mi na organizowanych w tym celu tzw. Wys³uchaniach m³odzie¿y1.
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1 Pierwsze i trzecie Wys³uchanie m³odzie¿y odby³o siê w Parlamencie Europejskim w Brukseli –
w 2003 i 2011 r., a drugie w 2007 r. w Parlamencie Republiki Portugalii. Ostatnie – IV Europejskie
Wys³uchanie m³odzie¿y odby³o siê w 2015 r. w Parlamencie Europejskim w Luxemburgu. Organi-
zowanie miêdzynarodowych Wys³uchañ m³odzie¿y (odbywaj¹ siê co cztery lata z inicjatywy Euro-
pejskiej Agencji ds. Specjalnych Potrzeb i Edukacji, zrzeszaj¹cej 29 krajów cz³onkowskich)
umo¿liwia, zarówno m³odzie¿y pe³nosprawnej, jak i z niepe³nosprawnoœci¹, m.in. wymianê do-
œwiadczeñ zwi¹zanych z edukacja w³¹czaj¹c¹, jak te¿ ocenê dotychczasowej oferty kszta³cenia.
W³adze krajów, których przedstawiciele uczestnicz¹ w Wys³uchaniach mog¹ poznaæ pogl¹dy
m³odzie¿y na temat proinkluzyjnych zmian zachodz¹cych w systemach edukacyjnych; s¹ one
uwzglêdniane w kreowaniu zmian w edukacji w³¹czaj¹cej w krajach Unii Europejskiej, jak te¿ poli-
tyki oœwiatowej zwiêkszaj¹cej szanse edukacyjne wszystkich uczniów, w tym z niepe³nosprawno-
œciami czy o szczególnych potrzebach.



Krytyczna analiza proinkluzyjnych zmian w przestrzeni systemu
edukacji i spo³ecznym otoczeniu osób z niepe³nosprawnoœci¹

Podejmuj¹c próbê usystematyzowania i równoczeœnie dookreœlenia wprowa-
dzanych dot¹d zmian zarówno w za³o¿eniach, jak i praktycznej realizacji spo³ecz-
nej oraz edukacyjnej integracji osób z niepe³nosprawnoœci¹, a wiêc w szeroko ro-
zumianych integracyjnych i inkluzyjnych dzia³aniach na ich rzecz w przestrzeni
systemu edukacji oraz spo³ecznym otoczeniu, proponujê sprowadziæ je do kilku,
i w pewnych aspektach/zakresach koresponduj¹cych, ze sob¹ nurtów. Podstaw¹
ich wyró¿nienia by³y za³o¿enia integracji lansowane przez czo³owych/g³ównych
przedstawicieli, uruchamiane formy kszta³cenia, jak te¿ badania naukowe weryfi-
kuj¹ce ich tworzenie i funkcjonowanie. Badania wykaza³y walory i s³aboœci organizo-
wanych form, jak te¿ koniecznoœæ generowania nowych, bazuj¹cych na rodzimych
w tym zakresie zasobach i doœwiadczeniach (Janiszewska-Nieœcioruk, 2013, 2014).

Uwzglêdniaj¹c przyjête kryteria mo¿na jako pierwszy, bo uruchamiaj¹cy czy
inicjuj¹cy dzia³ania na rzecz szeroko i wieloaspektowo rozumianej integracji osób
z niepe³nosprawnoœciami, wyró¿niæ nurt pronormalizacyjny. Ju¿ w latach 80. ub.
wieku, a wiêc u pocz¹tków tego nurtu, percypowano integracjê jako dynamiczny
proces, który powinien byæ realizowany równoczeœnie we wszystkich p³aszczyz-
nach ¿ycia spo³ecznego, w tym edukacyjnej. Konsekwentnie zatem za wysoce de-
strukcyjne dla rozwoju osób z ró¿nymi deficytami czy dysfunkcjami uznano naj-
czêœciej uprzedmiotawiaj¹ce je usprawnianie w warunkach nierzadko totalnej
izolacji w specjalnych zak³adach, a nastêpnie szko³ach i oœrodkach. Za równie nie-
korzystne tak¿e i dziœ uwa¿a siê d¹¿enie do osi¹gania przez te osoby standardów
normy, zamiast modyfikacji zewnêtrznego otoczenia (przy równoczesnym
wspieraniu ich zasobów i funkcjonowania) w celu usuniêcia tkwi¹cych w nim ba-
rier i utrudnieñ, aby sta³o siê dla nich przyjazne, a tak¿e umo¿liwia³o tworzenie
w³asnej niezale¿nej formy egzystencji (por. Maciarz 2010, Krause 2003, 2010).

W odniesieniu do systemu edukacji wskazywano na koniecznoœæ refleksyjne-
go (ostro¿nego, przy zabezpieczeniu odpowiednich warunków oraz zindywidua-
lizowanego/spersonalizowanego wsparcia) w³¹czania dzieci i m³odzie¿y w prze-
strzeñ ogólnodostêpnych szkó³ oraz otwierania siê segregacyjnych placówek na
zewnêtrzne otoczenie, adekwatnie do ich mo¿liwoœci i specjalnych potrzeb2. Tê
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2 Wskazane kwestie prezentowa³am w ró¿nych kontekstach w publikacjach m.in. podnosz¹cych
mo¿liwoœci i ograniczenia zwi¹zane z integracyjnym, w³¹czaj¹cym i specjalnym kszta³ceniem:
Aktualne preferencje edukacyjne uczniów o specjalnych potrzebach i ich konsekwencje [w:] Szko³a dla osób
z niepe³nosprawnoœci¹: wzory – codziennoœæ – wyzwania, A. Krause, J. Belzyt, S. Sadowska (red.), Gdañsk
2012; Elastycznoœæ i ró¿norodnoœæ prow³¹czaj¹cych dzia³añ i rozwi¹zañ w systemie edukacji jako remedium
w kszta³ceniu uczniów o specjalnych potrzebach, „Konteksty Pedagogiczne” 2013, nr 1; Trudnoœci zwi¹zane
z implementacj¹ proboloñskich zmian w kszta³ceniu pedagogów i nauczycieli, „Niepe³nosprawnoœæ i Reha-
bilitacja” 2012, nr 1.



kwestiê niezwykle trafnie i przekonuj¹co puentuje A. Krause (2010), wskazuj¹c na
koniecznoœæ optymalizowania, a nie maksymalizacjê podejmowanych dzia³añ
i rozwi¹zañ we wspó³czesnej edukacji oraz rehabilitacji osób z niepe³nosprawno-
œciami. Zarówno Amadeusz Krause, jak te¿ inni badacze, a w szczególnoœci Teresa
¯ó³kowska (2004), Iwona Chrzanowska (2003, 2004), Marzenna Zaorska (2013,
2014), S³awomira Sadowska (2005) w swoich pogl¹dach i postbadawczych reflek-
sjach optuj¹ za ró¿norodnoœci¹ i elastycznoœci¹ oferty kszta³cenia oraz wspierania
(nie wy³¹czaj¹c specjalnej), jak te¿ eliminowaniem przesadnej i nierzadko nadal
infantylizuj¹cej, a w konsekwencji uzale¿niaj¹cej te osoby, edukacji i rehabilitacji.
Lansowanie takiego podejœcia bez w¹tpienia przyczynia siê do aktualizacji idei
i dzia³añ o pronormalizacyjnym charakterze, a wiêc w pewnym stopniu do satys-
fakcjonuj¹cego reanimowania w praktyce szkolnej tych wczeœniej postulowa-
nych. Dodam, ¿e dostrzega siê w nim walory i ci¹gle du¿e mo¿liwoœci szkolnictwa
specjalnego, jako wzbogacaj¹cego merytorycznie czy kadrowo w³¹czaj¹ce i inte-
gracyjne propozycje kszta³cenia.

Niebagatelne znaczenie komponentów œrodowiska, w tym edukacyjnego
w interakcji z zasobami – mocnymi i s³abymi stronami cz³owieka dotkniêtego nie-
pe³nosprawnoœci¹, obliguje do ró¿nicowania a nie totalizowania oferty wspierania
w jego przestrzeni. Tymczasem zamiast oczekiwanego i po¿¹danego zró¿nicowa-
nia propozycji kszta³cenia oraz pomocy, np. przestrzennego czy programowego
i dopracowania ich logistyki uruchomiono w latach 90. ub. wieku zbyt organiza-
cyjnie homogeniczne przedsiêwziêcie, jakim by³y grupy/klasy integracyjne.
Oczywiœcie ich spo³eczne walory, nauczanie wspólne z pe³nosprawnymi rówieœ-
nikami, w porównaniu do ówczesnych mocno nasilonych selekcyjno-segregacyj-
nych praktyk, czyni³y je dla dzieci/uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ i ich rodzi-
ców/opiekunów bardzo po¿¹danymi propozycjami. Wysoce odmienne od tych
w specjalnych oferowane im warunki, nasycone monitorowanymi przez nauczy-
cieli, pedagogów i rodziców relacjami i wiêziami z pe³nosprawnymi dawa³y
szansê na ich kontynuowanie w pozaszkolnym œrodowisku. W³aœnie spo³eczny
wymiar takiej edukacji by³ wa¿niejszy ni¿ realizacja programu, a wiêc aspekt dy-
daktyczny (por. Bogucka, Koœcielska 1996). I choæ stosunkowo szybko zaczê³y po-
jawiaæ siê doniesienia z badañ (por. Maciarz 1987, 1990, 1999; Kosakowski 2003),
które ujawni³y nawet w tym aspekcie s³aboœci tych form, to zamiast równoczesne-
go uruchamiania kolejnych, alternatywnych i w ró¿nym stopniu integracyjnych
czy inkluzyjnych rozwi¹zañ, zw³aszcza w przestrzeni ogólnodostêpnych szkó³,
trwaliœmy przede wszystkim przy nich, usztywniaj¹c ofertê rodzimego rynku
edukacyjnego3. Równoczeœnie dezawuowano specjalne kszta³cenie zamiast kre-
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3 Nowe mo¿liwoœci normalizowania warunków kszta³cenia i wspierania uczniów o specjalnych
potrzebach, w tym z niepe³nosprawnoœciami stworzy³y opublikowane 17 listopada 2010 r. Roz-
porz¹dzenia Ministra Edukacji Narodowej (Dz. U. Nr 228, poz. 1490, Dz. U. Nr 228, poz. 1489, Dz. U.
Nr 228, poz. 1487, Dz. U. Nr 228, poz. 1491) oraz zmodyfikowane w Rozporz¹dzeniu Ministra Nauki



atywnego do niego podejœcia – czerpania z zasobów i doœwiadczeñ, nie
wy³¹czaj¹c kadrowych w celu wzbogacania czy urozmaicenia dotychczasowych
propozycji. Integracja dzieci z niepe³nosprawnoœciami czy o szczególnych potrze-
bach edukacyjnych, w tym ideologizuj¹cym j¹ nurcie, to marzenie, koniecznoœæ
i prawo, z którymi mo¿na siê oczywiœcie zgodziæ, jeœli dopuszcza siê ró¿ne mo¿li-
woœci ich materializowania oraz krytyczn¹ ocenê ju¿ funkcjonuj¹cych rozwi¹zañ
czy uruchamianych dzia³añ.

Odmienne, bo szerokie – ekosystemowe i zarazem kontekstualne podejœcie
do integracji oraz w³¹czania osób z niepe³nosprawnoœciami jest szczególnie
zauwa¿ane w publikacjach W. Pileckiej (2005) i F. Wojciechowskiego (2007). W ta-
kim ujmowaniu i analizowaniu wskazanych zagadnieñ tak¿e w kszta³ceniu
i wspieraniu tych osób dopuszcza siê wiele opcji czy wariantów o ró¿nym stopniu
zale¿noœci oraz powi¹zañ miêdzy nimi. Owo zró¿nicowanie jest efektem szczegól-
nej interakcji zasobów dziecka/ucznia z oczekiwaniami czy wymaganiami otocze-
nia (por. Schalock 2010). Uwzglêdnienie tego faktu w aktualnie upowszechnianej
edukacji w³¹czaj¹cej dzieci o specjalnych potrzebach oraz w kszta³ceniu ich
nauczycieli jest nadal priorytetowym i trudnym realizacyjnie zadaniem (por.
Zamkowska 2009, 2010).

Ukazane proinkluzyjne przemiany w edukacji i spo³ecznym otoczeniu osób
z niepe³nosprawnoœci¹ sprowadzone do trzech, jak je okreœli³am, wiod¹cych
nurtów mo¿na w wyniku przeprowadzonej krytycznej analizy spuentowaæ na-
stêpuj¹co. Otó¿ w pierwszym – pronormalizacyjnym – w³aœciwe za³o¿enia nie
„wyœwietli³y siê” w skutecznym ich wdra¿aniu. Monopol edukacji specjalnej nie
zosta³ „prze³amany” zró¿nicowan¹ ofert¹ organizacyjnych rozwi¹zañ w zakresie
kszta³cenia i wsparcia uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ czy o specjalnych potrze-
bach. W drugim – ideologizuj¹cym – nastêpuje wyraŸne upowszechnienie jednej
formy edukacyjnej – grup/klas integracyjnych, których uruchamianie mia³o wre-
szcie wymyæ specjalne kszta³cenie, ale zamiast okazaæ siê jedn¹ z mo¿liwych do
wyboru form, podobnie jak wczeœniej segregacyjne, zdominowa³y edukacyjny
rynek. Tak wiêc zamiast elastycznoœci prointegracyjnych czy inkluzyjnych roz-
wi¹zañ w edukacji bêd¹cych w opozycji do monopolu kszta³cenia segregacyjnego
przesadnie skoncentrowano siê na jednym, które mimo wskazanych wczeœniej
walorów szybko okaza³o siê niewystarczaj¹ce, bo niespe³niaj¹ce oczekiwañ zbyt
wielu uczniów dotkniêtych niepe³nosprawnoœci¹. Natomiast walorem ekosyste-
mowego nurtu jest uwzglêdnianie szerokiej perspektywy integracji czy inkluzji,

(Nie)dojrza³oœæ proinkluzyjnych zmian w kszta³ceniu osób z niepe³nosprawnoœci¹ 51

i Szkolnictwa Wy¿szego z dnia 17 stycznia 2012 r. standardy kszta³cenia nauczycieli (Dz.U.2012,
poz. 131, Rozporz¹dzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wy¿szego w sprawie standardów kszta³ce-
nia przygotowuj¹cych do wykonywania zawodu nauczyciela). Najbardziej aktualne regulacje za-
warto w Rozporz¹dzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunków
organizowania kszta³cenia, wychowania i opieki dla dzieci i m³odzie¿y niepe³nosprawnych, niedostosowanych
spo³ecznie i zagro¿onych niedostosowaniem spo³ecznym (Dz. U. 2015, poz. 1113).



ale mo¿e zbyt szerokiej, bowiem nie dopracowano kwestii funkcjonalnego podej-
œcia do szczególnej i wysoce indywidualnej interakcji zasobów dziecka/ucznia
z oczekiwaniami czy wymaganiami jego bli¿szego i dalszego otoczenia. Owa
kwestia w swoisty sposób wi¹¿e, wskazuj¹c oczekuj¹c¹ wyregulowania trudnoœæ,
nurt ekosystemowy z pronormalizacyjnym. W³aœciwa, trafna ocena funkcjono-
wania dziecka/ucznia i adekwatne jego wspieranie przez nauczycieli i innych spe-
cjalistów w przestrzeni szko³y ogólnodostêpnej, to ci¹gle du¿e wyzwanie. Z tego,
jak te¿ wczeœniej wskazanych powodów, dotychczasowe rodzime dzia³ania i roz-
wi¹zania w edukacji osób z niepe³nosprawnoœci¹ okazuj¹ siê ci¹gle niewystar-
czaj¹ce, niedojrza³e, zw³aszcza w kontekœcie upowszechnianej inkluzji dzieci/
uczniów w przestrzeni ogólnodostêpnych szkó³.

Nauczyciele – ich profesjonalizm wobec wyzwañ
edukacji w³¹czaj¹cej osób z niepe³nosprawnoœci¹

W ¿adnym z przedstawionych nurtów/kierunków dotychczasowych prze-
mian w systemie edukacji nie doceniono w pe³ni zasobów szkolnictwa specjalne-
go; nie wykorzystano tkwi¹cego w nim potencja³u, w tym merytorycznego kadry,
jako zaczynu do generowania nowych prow³¹czaj¹cych propozycji czy mo¿li-
wych w jego obrêbie, jak i w ca³ym systemie, transformacji. Ponadto, upowszech-
nianie inkluzyjnego kszta³cenia, które wprawdzie formalnie wyregulowano
w rozporz¹dzeniach MEN z 2010 i 2015 r., nie poprzedzono intensywnymi
dzia³aniami na rzecz profesjonalnego przygotowania nauczycieli, którzy z za³o¿e-
nia odgrywaj¹ w nim wiod¹c¹ rolê (por. Szumski 2010, Gajdzica 2011). Na nie-
zbêdne przygotowanie w zakresie problematyki niepe³nosprawnoœci czy specjal-
nych potrzeb uczniów zwrócono dopiero uwagê w nowych, obowi¹zuj¹cych od
2012 r., standardach ich kszta³cenia. Przy czym ów „problem” wyra¿ony w postaci
odrêbnego modu³u kszta³cenia – modu³ 5. Przygotowanie w zakresie pedagogiki spe-
cjalnej (w wymiarze 350 godz.) mo¿e, a wiêc nie musi byæ realizowany w ramach
kierunkowego i specjalnoœciowego przygotowania nauczycieli. Wprawdzie aktu-
alne mo¿liwoœci kreowania programów studiów nauczycielskich i pedagogicz-
nych (z uwzglêdnieniem Krajowych Ram Kwalifikacji, KRK) umo¿liwiaj¹ wpro-
wadzenie wskazanej problematyki w uznanym przez uczelnie wymiarze, to
jednak jej zakres, zw³aszcza z uwzglêdnieniem praktycznego czy metodycznego
przygotowania, mo¿e okazaæ siê niewystarczaj¹cy. Tymczasem zarówno m³od-
zie¿ pe³no- jak i niepe³nosprawna formu³uje doœæ jednoznaczne oczekiwania wo-
bec edukacji w³¹czaj¹cej i jej g³ównych realizatorów – nauczycieli – podkreœlaj¹c,
¿e „edukacja w³¹czaj¹ca najlepiej sprawdza siê, gdy mamy zapewnione odpo-
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wiednie warunki. Nale¿y wiêc zapewniæ nam odpowiednie wsparcie, materia³y
oraz wykwalifikowanych nauczycieli. Potrzebujemy nauczycieli zaanga¿owa-
nych w swoj¹ pracê – takich, którzy dobrze znaj¹ i rozumiej¹ nasze potrzeby.
Powinni byæ dobrze wykszta³ceni, pytaæ nas o to czego potrzebujemy i, przez ca³y
okres nauki w szkole, wspólnie koordynowaæ podejmowane dzia³ania”4. Dodaj¹,
¿e wiedza na temat niepe³nosprawnoœci jest nadal niewystarczaj¹ca, a nauczycie-
le, jak te¿ inni uczniowie i niektórzy rodzice, czasem przejawiaj¹ wobec nich ne-
gatywne nastawienie (Deklaracja Lizboñska 2007). Koncentruj¹ zatem nasz¹ –
profesjonalistów – uwagê na potrzebie uruchomienia dzia³añ na rzecz tworzenia
kultury integracji w szkole, sprzyjaj¹cych kszta³towaniu pozytywnych postaw
wobec wszystkich uczniów, w tym z niepe³nosprawnoœciami. Wskazanie moc-
nych stron i równoczesne wspieranie s³abych daje szansê na pozytywne zazna-
czenie obecnoœci uczniów w grupie rówieœniczej, nierzadko te¿ kulturowo zró¿ni-
cowanej (por. Angutek 2016).

Przywo³ane oczekiwania stanowi¹ pok³osie jednego z trzech dot¹d zorgani-
zowanych przez Agencjê Rozwoju Edukacji Uczniów ze Specjalnymi Potrzebami
miêdzynarodowych Wys³uchañ m³odzie¿y (Lizbona, 2007) ucz¹cej siê w ogólno-
dostêpnych szko³ach. Zarówno oczekiwania wobec edukacji w³¹czaj¹cej, jak te¿
konieczne zmiany i przestrzeganie praw oraz wyzwania czy potrzeby zwi¹zane
z t¹ edukacj¹, zebrano w formie Deklaracji Lizboñskiej (2007) i Deklaracji Luksem-
burskiej (2015). Warto podkreœliæ, ¿e ustalenia zawarte w deklaracjach, jak te¿ po
jeszcze dwóch Wys³uchaniach (Bruksela, 2003 i 2011) wpisuj¹ siê w kwestie do-
tycz¹ce edukacji uczniów ze specjalnymi potrzebami czy dotkniêtych niepe³no-
sprawnoœci¹, podejmowane we wczeœniejszych dokumentach wydanych przez
Uniê Europejsk¹ i gremia miêdzynarodowe, m.in. zaznaczane w Rezolucji Rady
dotycz¹cej integracji dzieci i m³odzie¿y niepe³nosprawnej w systemie szkolnic-
twa masowego (RE, 1990); Deklaracji z Salamanki, Wytycznych dla dzia³añ w za-
kresie specjalnych potrzeb edukacyjnych (UNESCO, 1994); Karcie Luksembur-
skiej (Program Helios, 1996), jak te¿ Rezolucji Rady dotycz¹cej równego
traktowania niepe³nosprawnych uczniów i studentów w zakresie edukacji i szko-
leñ (RE, 2003) oraz Konwencji Praw Osób Niepe³nosprawnych (ONZ, 2006, ratyfi-
kowanej przez Polskê w 2012 r.) (Deklaracja Lizboñska 2007).

Zorganizowane dot¹d Wys³uchania pozwoli³y uczniom i studentom przewo-
dziæ debacie na temat kszta³cenia, w którym uczestnicz¹, a przekazywane uwagi
i sugestie bêd¹ bez w¹tpienia s³u¿y³y rzeczywistej poprawie jakoœci edukacji
w³¹czaj¹cej w Polsce i Europie5. Wspólne w¹tki z dotychczasowych dyskusji na
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4 V. Soriano (red.), G³os m³odych – wychodz¹c naprzeciw ró¿norodnoœci w edukacji, European Agency for
Development in Special Needs Education, 2008, http://www.european-agency.org/sites/default/fi-
les/young-voices-meeting-diversity-in-education_EPH-PL.pdf [dostêp: 21.03.2016].

5 www.european-agency.org/sites/default/files/Euronews21-PL-text.pdf [dostêp: 20.03.2016].



temat inkluzji oraz najwa¿niejsze zwi¹zane z ni¹ wyzwania przedstawiono w ra-
portach: Pogl¹dy m³odzie¿y na edukacjê w³¹czaj¹c¹6 (2012) oraz w Deklaracji
Luksemburskiej (2015). Kwestie w nich podnoszone w sposób szczególny od-
nosz¹ siê do nauczycieli – wa¿nych podmiotów kreuj¹cych tê edukacjê w ogólno-
dostêpnych szko³ach. Delegaci byli zgodni, ¿e jest ona „…korzystna dla wszystkich,
poniewa¿ stwarza okazje do uczenia siê i dzielenia doœwiadczeniami” (Europej-
ska Agencja Rozwoju Uczniów ze Specjalnymi Potrzebami, 2012, s. 11) i dlatego
podkreœlili „…znaczenie roli, jak¹ w tym modelu odgrywaj¹ nauczyciele i rówieœ-
nicy, oraz po³o¿yli nacisk na fakt, i¿ edukacja w³¹czaj¹ca jest pierwszym krokiem
na drodze do bycia pe³noprawnym cz³onkiem spo³eczeñstwa” (Europejska Agen-
cja Rozwoju Edukacji Uczniów ze Specjalnymi Potrzebami 2012, s. 11). A zatem
punktem wyjœcia dla edukacji w³¹czaj¹cej, jak zaznaczaj¹, „…jest œwiadomoœæ
i wykszta³cenie nauczycieli. Nauczyciele powinni wiedzieæ, jakie potrzeby ma
ka¿dy z uczniów, i stwarzaæ mo¿liwoœci skutecznego osi¹gania celów. Ka¿dy
z nas ma jakieœ zdolnoœci – razem tworzymy lepiej wspó³pracuj¹cy zespó³” (Euro-
pejska Agencja Rozwoju Uczniów ze Specjalnymi potrzebami, 2012, s. 13).

Zapewnienie uczniowi niezbêdnego i zró¿nicowanego wsparcia jest prioryte-
tem, przy czym uczniowie oczekuj¹ wsparcia nauczycieli, pe³nosprawnych
rówieœników, jak te¿ innych profesjonalistów w ró¿nym stopniu zaanga¿owa-
nych w ich kszta³cenie (European Agency for Special Needs and Inclusive Educa-
tion, 2015). Dlatego, jak dodaj¹ „nauczyciele musz¹ mieæ czas dla ka¿dego – edu-
kacja w³¹czaj¹ca wymaga dodatkowych œrodków, czasu i pieniêdzy, ale ka¿dy
uczeñ powinien mieæ zapewnione takie kszta³cenie, jakiego pragnie” (Europejska
Agencja Rozwoju Uczniów ze Specjalnymi Potrzebami, 2012, s. 13). Edukacja
przez w³¹czenie pozwala rozwijaæ umiejêtnoœci, zdolnoœci w tych zakresach, dzie-
dzinach czy przedmiotach, w których uczeñ nie ma trudnoœci, a w tych sferach,
w których one s¹ zauwa¿ane, powinna zabezpieczaæ wsparcie udzielane przez
odpowiednio przygotowanego nauczyciela (Europejska Agencja Rozwoju Uczniów
ze Specjalnymi Potrzebami, 2012; por. te¿ European Agency for Special Needs and
Inclusive Education, 2015).
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6 Europejska Agencja Rozwoju Edukacji Uczniów ze Specjalnymi Potrzebami (2012) Pogl¹dy m³o-
dzie¿y na edukacjê w³¹czaj¹c¹, Odense, Denmark: Europejska Agencja Rozwoju Edukacji Uczniów
ze Specjalnymi Potrzebami. Wys³uchanie to, podobnie jak poprzednie dwa, mia³o na celu pe³ne
w³¹czenie m³odzie¿y w wieku 14–19 lat w dyskusjê na temat edukacji w³¹czaj¹cej. Sta³o siê forum
wymiany doœwiadczeñ, okreœlenia potrzeb i oczekiwañ z ni¹ zwi¹zanych (ze Wstêpu, s. 7). Przy
czym w pierwszym, zorganizowanym w Parlamencie Europejskim w Brukseli w 2003 r. pod has³em
„Europejskie Wys³uchanie m³odzie¿y ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi” uczestniczy³y de-
legacje m³odzie¿y z 23 krajów, w drugim zorganizowanym w 2007 r. w Lizbonie pod has³em „G³os
M³odych: wychodz¹c naprzeciw ró¿norodnoœci w edukacji” uczestniczy³o 29 delegacji, a w trzecim,
w którego organizacjê zaanga¿owa³y siê wszystkie kraje cz³onkowskie Agencji, uczestniczy³o 31 de-
legacji, w sk³ad których wesz³o 88 przedstawicieli m³odzie¿y (z Wprowadzenia, s. 5). W czwartym
wys³uchaniu, w 2015 r., którego pok³osiem jest Deklaracja Luxemburska, uczestniczy³o 29 krajów.



Poza oczekiwaniami odpowiedniego, a wiêc wysoko profesjonalnego przygo-
towania nauczycieli w zakresie problematyki niepe³nosprawnoœci i wpierania,
w wypowiedziach m³odych ludzi – uczestników edukacji w³¹czaj¹cej, mo¿na od-
czytaæ tak¿e nastêpuj¹ce postulaty: koniecznego przyrostu kadry nauczycielskiej
„otwartej” na ich zró¿nicowane mo¿liwoœci, odci¹¿enie jej od nadmiaru zadañ
administracyjnych7, co da³oby szansê skupienia siê na indywidualnych potrze-
bach uczniów przy równoczesnym ograniczeniu standaryzacji efektów kszta³ce-
nia – wyra¿onej nadmiarowym testowaniem – wiedzy i umiejêtnoœci. Przy czym
za nie mniej istotne uwa¿aj¹ wspieranie nauczycieli przez specjalistów, ich sta³¹
wspó³pracê, uelastycznienie programów nauczania – budowanie programu opar-
tego na tym, co ma dla ucznia najwiêksze znaczenie, poprawê metod nauczania
przez ich nasycenie zdobyczami nowoczesnych technologii, œrodkami wizual-
nymi (Europejska Agencja Rozwoju Uczniów ze Specjalnymi Potrzebami, 2012;
por. te¿ European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2015).
I choæ „nowe pokolenie” nauczycieli, jak zauwa¿a jeden z uczestników Wys³ucha-
nia m³odzie¿y, jest lepiej przygotowane do pracy z uczniami ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi czy z niepe³nosprawnoœci¹, to jednak doskonalenie
kadry w kontekœcie przedstawionych wczeœniej postulatów nale¿y uznaæ za
wskazane i konieczne; jest zatem ci¹gle aktualnym wyzwaniem. Dodam, ¿e wy-
soka refleksyjnoœæ i trafnoœæ8 wyg³aszanych przez uczniów i studentów s¹dów
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7 Jak wynika z raportu agendy KE Eurydice polscy nauczyciele, w porównaniu z nauczycielami in-
nych krajów europejskich, spêdzaj¹ najmniej czasu pracuj¹c z uczniem. Nauczyciele w innych kra-
jach spêdzaj¹ z uczniem od 30 do 80% czasu wiêcej. Zamiast uczyæ, pracowaæ z uczniem zajmuj¹ siê
biurokracj¹ – wykonuj¹ zadania administracyjne. Przy tablicy spêdzaj¹ 14 godz. zegarowych tygo-
dniowo, podczas gdy np. nauczyciele w Turcji – 30 godz., w Niemczech – 24–26 godz., a w Czechach
– 17 godz. S³awomir Broniarg, prezes ZNP, wyjaœnia, ¿e ró¿nice w czasie pracy przy tablicy w przy-
padku polskich nauczycieli i np. skandynawskich powodowane s¹ tym, ¿e tamtejsze grono peda-
gogiczne jest zwolnione z wielu zadañ administracyjnych czy biurokratycznych, które z kolei
w Polsce wykonuje nauczyciel. Ponadto koszty, jakie generuje edukacja, ci¹gle rosn¹ nie przek³adaj¹c
siê na wzrost jej jakoœci, http://serwisy.gazetaprawna.pl/edukacja/artykuly/597573,badania_nie_klamia_
nasi_nauczyciele_przy_tablicy_pracuja_najkrocej_w_europie.html [dostêp: 21.03..2016].

8 Formu³uj¹c taki s¹d odwo³ujê siê do potwierdzaj¹cych, w du¿ym stopniu, postulaty m³odzie¿y wyni-
ki wczeœniejszych badañ iloœciowych, przedstawionych w postaci raportów (miêdzynarodowych)
przygotowanych przez Organizacjê Wspó³pracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD, Organisation for
Economic Cooperation and Development, 2000) i Edukacyjn¹ Sieæ Informacji we Wspólnocie Eu-
ropejskiej (EURYDICE, The Education Information Network in European Community, 2003). Bada-
nia te wykaza³y wiele s³aboœci w realizacji edukacji w³¹czaj¹cej, na które – mimo up³ywu lat i do-
œwiadczeñ – wskazuj¹ tak¿e m³odzi ludzie–uczestnicy kolejnych Wys³uchañ. Miêdzy innymi wy-
kaza³y du¿e trudnoœci w zaspokajaniu potrzeb uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ w szko³ach
œrednich, natomiast na poziomie kszta³cenia podstawowego owe potrzeby zabezpieczano pra-
wid³owo i wystarczaj¹co, zatem zgodnie z oczekiwaniami uczniów. W pierwszym przypadku po-
wodem by³a zwiêkszona specjalizacja przedmiotowa oraz odmienna organizacja szkó³
(podstawowej i ponadpodstawowej). Za równie istotny powód podano pog³êbiaj¹c¹ siê wraz z
wiekiem ró¿nicê miêdzy mo¿liwoœciami uczniów pe³no- i niepe³nosprawnych, ale tak¿e, co szcze-
gólnie warto podkreœliæ, niewystarczaj¹ce przygotowanie nauczycieli do pracy z uczniami dotkniê-
tymi niepe³nosprawnoœci¹ czy o szczególnych potrzebach edukacyjnych oraz ich mniej pozytywn¹



oraz postulatów, bazuj¹ca na osobistym doœwiadczaniu inkluzji edukacyjnej,
obliguje wszystkie bezpoœrednio zaanga¿owane w podniesienie jej jakoœci pod-
mioty – w³adze samorz¹dowe i kierownictwo placówek edukacyjnych, rodziców/
opiekunów, zró¿nicowanych specjalnoœciowo profesjonalistów, ale w szczegól-
noœci nauczycieli do bardzo powa¿nego w ich realizacji podejœcia.

Powy¿sze kwestie, a zw³aszcza wyj¹tkowa rola nauczycieli w kszta³ceniu
inkluzyjnym, wybrzmia³y tak¿e w raporcie podsumowuj¹cym – Organizacja
wsparcia dla edukacji w³¹czaj¹cej, przygotowanym w 2014 r. przez Europejsk¹
Agencjê ds. Specjalnych Potrzeb i Edukacji W³¹czaj¹cej9. W raporcie m.in. podkre-
œlono koniecznoœæ sta³ego dokszta³cania i doskonalenia zawodowego nauczycieli
w ramach wspó³pracy szkó³ z innymi placówkami (te¿ organizacjami, stowarzy-
szeniami itp.) w celu zagwarantowania rozwoju tych szkó³, jak te¿ zatrudnionych
w nich nauczycieli. Wskazano na szczególne walory wspó³pracy nauczycieli,
a w przypadku nauczycieli nowozatrudnionych koniecznoœæ ich wspierania
przez doœwiadczonych pedagogów. Za niezbêdne uznano tak¿e tworzenie sieci
wsparcia dla uczniów i ich rodziców na terenie szko³y czy w lokalnym œrodowi-
sku. Taka (samo)organizacja pracy szko³y bez w¹tpienia bêdzie mieæ istotny
wp³yw na doskonalenie proinkluzyjnych dzia³añ i rozwi¹zañ w jej przestrzeni
(por. Senge 2012; Bednarska-Wnuk 2012).

Refleksje koñcowe

Przy za³o¿eniu koniecznej wspó³pracy miêdzy wszystkimi podmiotami anga-
¿uj¹cymi siê w proces w³¹czania uczniów z niepe³nosprawnoœciami w przestrzeñ
ogólnodostêpnej edukacji, to w³aœnie nauczycieli nale¿y percypowaæ jako g³ów-
nych kreatorów tego w³¹czania. Tym bardziej, ¿e dotychczasowe, nieustaj¹ce
zmiany w polityce edukacyjnej, które dotknê³y ka¿dego jej aspektu, okaza³y siê
nieskuteczne. Owe zmiany, które trwaj¹, dotycz¹ równoczeœnie takich kwestii,
jak: finansowania edukacji, zarz¹dzania, standardów nauczania (te¿ kszta³cenia
nauczycieli), standardów oceny i badañ efektywnoœci kszta³cenia (na wszystkich
poziomach edukacji), roli samorz¹dów lokalnych, zakresu i stopnia zaanga¿owa-
nia w³adz oœwiatowych wszystkich szczebli, a wiêc na poziomie lokalnym i cen-
tralnym. A zatem mimo wzrostu wydatków na edukacjê, ograniczenia liczby
dzieci w klasach, dodatkowej oferty edukacyjnej i w zakresie wsparcia na terenie
szkó³, weryfikacji podstawy programowej, wyd³u¿enia czasu nauki od pi¹tego
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postawê wobec w³¹czania do klas takich uczniów, a zw³aszcza z powa¿nymi problemami emocjo-
nalnymi i w zachowaniu. Wskazane problemy, jako jedne z kluczowych do rozwi¹zania, podnosili
równie¿ uczestnicy Europejskiego Wys³uchania m³odzie¿y, jak te¿ portugalska minister edukacji.

9 https://www.europeanagency.org/sites/default/files/OoPSummaryReport_PL.pdf [dostêp: 24.03.2016].



roku ¿ycia (aktualnie mo¿liwego, a nie obowi¹zkowego) i uruchomienia dzia³añ
eliminuj¹cych spo³eczn¹ stratyfikacjê uczniów, jak te¿ podnoszenia formalnych
kwalifikacji nauczycieli zmiany te, jak ju¿ zaznaczy³am, s¹ nieskuteczne10.

Wielu uczniów z powodu m.in. niedostatków w zakresie wsparcia, niemo¿-
noœci realizacji podstawy programowej (np. uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ in-
telektualn¹ lekkiego stopnia), praktyk infantylizuj¹cych proces dydaktyczny oraz
relacje z rówieœnikami i nauczycielami11, doznaje odrzucenia i zamiast inkluzji
w ¿ycie klasy/szko³y jest wy³¹czanych i w konsekwencji „zasila” niema³y ju¿ „od-
pad” integracyjny i/lub w³¹czaj¹cy (por. Krause 2010; Sadowska 2005, 2006; Grzyb
2013). Mo¿e wiêc zamiast ci¹g³ego reformowania systemu edukacji nale¿a³oby
„wejœæ” w jego transformacjê? Transformacjê wyra¿on¹ przede wszystkim w kon-
centracji na wysoko profesjonalnym przygotowaniu nauczycieli (z uwzglêdnie-
niem predyspozycji zawodowych) do pracy ze wszystkimi uczniami, w tym z nie-
pe³nosprawnoœci¹ – otwartych i wra¿liwych na ich zró¿nicowane mo¿liwoœci
i potrzeby (w tym powodowane niepe³nosprawnoœci¹), gotowych do wspierania
(nie nadmiarowego), akceptuj¹cych ich w³¹czanie w spo³ecznoœæ szko³y i od-
ci¹¿onych od biurokratycznych „praktyk” ograniczaj¹cych bezpoœredni¹ pracê
z uczniami.

Jakoœæ edukacji w³¹czaj¹cej i zarazem dojrza³oœæ zwi¹zanych z jej upowszech-
nianiem dzia³añ oraz rozwi¹zañ jest bez w¹tpienia warunkowana jakoœci¹ kadry
nauczycielskiej – jej profesjonalizmu wyra¿onego otwartoœci¹ na potrzeby ka¿de-
go dziecka/ucznia, w tym dotkniêtego niepe³nosprawnoœci¹. W³aœnie na takich
nauczycieli oczekuj¹ uczniowie, uczestnicy edukacji w³¹czaj¹cej i Wys³uchañ
m³odzie¿y, którzy dostrzegaj¹c jej walory przypominaj¹ nam – profesjonalistom –
o, w mojej ocenie, zasadniczej kwestii, ¿e tym co wyró¿nia najlepsze systemy edu-
kacyjne, poza wysoce indywidualnym podejœciem do ka¿dego ucznia, jest bez
w¹tpienia dba³oœæ o pozyskiwanie najlepszych kandydatów do pracy nauczyciel-
skiej oraz wysok¹ jakoœæ ich kszta³cenia12.
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10 How to be top. The lessons according to McKinsey, http://www.economist.com/node/9989914 [do-
stêp: 16.03.2016].

11 Kwestie infantylizacji, która w mojej ocenie dotyka zarówno uczniów pe³no- jak i niepe³nospraw-
nych, zajmuj¹co w swoich publikacjach prezentuje Dorota Klus-Stañska, np. Klus-Stañska D., No-
wicka M., Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej, Warszawa 2005.

12 McKinsey, (2007) How the world’s best-performing school systems come out on top, http://www.
smhc-cpre.org/wp-content/uploads/2008/07/how-the-worlds-best-performing-school-systems-come-
out-on-top-sept-072.pdf, dostêp: 06.11.2014; por. te¿ Raport o stanie edukacji 2010, Spo³eczeñstwo
w drodze do wiedzy, http://eduentuzjasci.pl/component/content/article/126-informacje/artykul/ 233-
raport-o-stanie-edukacji-2010.html?gclid=CIrEm8H25cECFcGWtAodOwEA0g [dostêp: 06.11.2014]
oraz Raport o stanie edukac,ji 2013, Licz¹ siê nauczyciele, http://eduentuzjasci.pl/publikacje-ee- li-
sta/raporty/150-raport-o-stanie-edukacji/1052-raport-o-stanie-edukacji-2013-licza-sie-nauczyciele.
html [dostêp: 16.03.2016].
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The changing education policy always significantly affect the appearance of special education.
Adopted laws and regulations based on trends in educational and social mood proposed a transi-
tion from segregation model of education through the integration model to inclusive model of
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Edukacja dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ jest zadaniem, które stanowi wyzwanie
dla polityki oœwiatowej od lat 90. ub. stulecia. To wówczas przygotowana reforma
edukacji wymusi³a podjêcie aktywnych dzia³añ w kierunku zmiany nastawienia
do kszta³cenia, i tym samym usytuowania dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ w syste-
mie edukacji.

Przyjêta w 1991 r. ustawa, a nastêpnie rozporz¹dzenie z 1993 r., zak³ada³y re-
wolucyjn¹, jak na owe czasy, zmianê sposobu edukacji. Segregacyjny model
kszta³cenia, izoluj¹cy dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ w szkolnictwie specjalnym,
mia³o zast¹piæ kszta³cenie integracyjne. Taka forma kszta³cenia budzi³a powa¿ne
w¹tpliwoœci i kontrowersje. Negatywne nastawienie spo³eczne do ³¹czenia dzieci
prawid³owo funkcjonuj¹cych z dzieæmi z zaburzeniami w rozwoju by³o wyni-
kiem spo³ecznego przekonania o braku mo¿liwoœci edukacyjnych tych ostatnich.



Stanowi³o powa¿ne zagro¿enie dla powodzenia tej zmiany w edukacji. Ówczes-
ne w¹tpliwoœci, wynika³y te¿ ze sposobu definiowania problemu niepe³nospraw-
noœci, a tak¿e wpisania go w istniej¹ce idee stanowi¹ce podstawê do teoretycznej
interpretacji zjawiska. Model kliniczny, medyczny zak³ada³ iloœciowe, nader in-
strumentalne i przedmiotowe, podejœcie do niepe³nosprawnoœci. Jego zasadniczym
trzonem by³a negatywna ocena jako konsekwencja opisu deficytu, a nie mo¿liwo-
œci i umiejêtnoœci, które mo¿na rozbudowywaæ. Traktowanie osób z niepe³no-
sprawnoœci¹ jako grupy mniejszoœciowej charakteryzuj¹cej siê biernoœci¹, bra-
kiem umiejêtnoœci radzenia sobie w sytuacjach spo³ecznych, dope³nia³o tê ocenê.
Osób, których funkcjonowanie znacz¹co ogranicza mo¿liwoœci samodzielnego
doros³ego ¿ycia, pe³nienia ról zawodowych wykraczaj¹cych poza aktywnoœæ
w ramach warsztatów terapii zajêciowej. Ówczesne podejœcie nie tylko marginali-
zowa³o takie osoby, a dzieci eliminowa³o z systemu edukacyjnego, ale nie dawa³o
szans na inne nastawienie do problemu. Powstanie trendu integracyjnego jako
konsekwencji ca³oœciowych zmian ustrojowych pañstwa i w³¹czenia siê Polski do
ogólnoœwiatowego nurtu zmian, otworzy³ drogê do budowania podmiotowego
nastawienia wobec niepe³nosprawnoœci zgodnie z przyjêtym paradygmatem nor-
malizacyjnym.

Zdaniem Stochmia³ka (2002) normalizacja to nie tylko stan jaki chcemy osi¹gn¹æ,
ale tak¿e proces dochodzenia do niego. Proces normalizacji obejmuje dzia³ania
zmierzaj¹ce do umo¿liwienia osobom z niepe³nosprawnoœci¹ zdobywania nor-
malnych doœwiadczeñ ¿yciowych, statusu spo³ecznego i warunków ¿ycia, uzna-
wanych za standardowe dla danej spo³ecznoœci. Normalizacja obejmuje szereg
instytucjonalnych i pozainstytucjonalnych dzia³añ, celem stworzenia osobom
z niepe³nosprawnoœci¹ takich samym warunków funkcjonowania, jak osobom
prawid³owo funkcjonuj¹cym. W praktyce oznacza to korzystanie z ogólnodostêp-
nych instytucji publicznych, organizowanie odpowiednich miejsc pracy dla osób
z niepe³nosprawnoœci¹ na otwartym rynku pracy. Warunków do zamieszkiwania
wspólnie, umo¿liwienie im decydowania o swoim wygl¹dzie (np. ubiór), wygl¹-
dzie swojego otoczenia (wystrój pokoju, mieszkania itp.), czy rodzaju spo¿ywa-
nych posi³ków (te kwestie s¹ znacz¹ce zw³aszcza w analizie wprowadzania nurtu
normalizacyjnego do funkcjonowania Domów Pomocy Spo³ecznej). Osoby z nie-
pe³nosprawnoœci¹ funkcjonuj¹ bez sztywnej rutyny, podejmuj¹ decyzje o sposobie
organizacji dnia codziennego, pracy, wypoczynku. Dla wspierania integruj¹cej
funkcji procesu normalizacji dokonuje siê rozdzia³u miejsca pracy, mieszkania
czy terapii celem poszerzenia otoczenia spo³ecznego tych osób i umo¿liwienia im
wielorakich kontaktów.

Jak twierdzi Stochmia³ek (2002), normalizacja pozwala równie¿ na zmianê
spo³ecznej percepcji niepe³nosprawnoœci, co w kategoriach spo³ecznej obecnoœci
osób z niepe³nosprawnoœci¹ ma ogromne znaczenie. Normalizacjê powinno siê
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postrzegaæ w wielu obszarach: rehabilitacyjnym, gdy podejmuje siê dzia³ania
zmierzaj¹ce do wszechstronnego usprawnienia realizowanego przez ca³e ¿ycie.
Pocz¹wszy od wczesnego wspomagania rozwoju poprzez oddzia³ywania uspraw-
niaj¹ce na zajêciach korekcyjnych po dzia³ania wspomagaj¹ce rozwój w ¿yciu do-
ros³ym, np. na warsztatach terapii zajêciowej; edukacyjnym, gdy obowi¹zek
szkolny jest realizowany w ramach ogólnodostêpnego systemu kszta³cenia;
zawodowym, gdy osoba z niepe³nosprawnoœci¹ podejmuje pracê.

Paradygmat normalizacyjny nierozerwalnie wi¹¿e siê z budowaniem autono-
mii osób z niepe³nosprawnoœci¹. Nale¿y podkreœliæ, ¿e kszta³tuj¹c autonomiê
budowan¹ by³o u tych osób poczucie w³asnej odrêbnoœci, niezale¿noœci, samo-
dzielnoœci. Kszta³towanie to¿samoœci przez uczenie samostanowienia i budowania
w³asnego niezale¿nego ¿ycia spo³ecznego, przez odpowiedni¹ edukacjê nastawion¹
na samodzielnoœæ ekonomiczn¹ tych osób. Oczywiœcie nie nale¿y zapominaæ, ¿e takie
podejœcie nale¿y ró¿nicowaæ, uwzglêdniaj¹c rodzaj i g³êbokoœæ niepe³nosprawnoœci.
Z pewnoœci¹ niepe³nosprawnoœæ intelektualna wymaga wiêkszego wysi³ku i podjê-
cia takich dzia³añ normalizacyjnych, aby trudnoœci wynikaj¹ce ze specyfiki zaburze-
nia w jak najwiêkszym stopniu ³agodziæ. Ogromne znaczenie dla tworzenia nowego,
uwzglêdniaj¹cego idee normalizacji, wizerunku osób z niepe³nosprawnoœci¹, mia³o
wdro¿enie integracji spo³ecznej, w tym integracji edukacyjnej.

Zdaniem G³odkowskiej (2002) za³o¿enia integracji spo³ecznej opieraj¹ siê na
zrozumieniu potrzeby „bycia razem” mimo istniej¹cych ró¿nic. Jak s¹dzi autorka,
integracja wyznacza d¹¿enie do jednoœci mimo zró¿nicowañ. Idea ta opiera siê na
obrazie cz³owieka aktywnego, autonomicznego, spe³niaj¹cego swoje marzenia,
który doœwiadcza swojej niezale¿noœci i ma poczucie wolnoœci mimo ograniczeñ
wynikaj¹cych z niepe³nosprawnoœci. Integracja spo³eczna to w³¹czenie i jedno-
czeœnie uznanie osób z niepe³nosprawnoœci¹ jako pe³noprawnych i aktywnych
uczestników ¿ycia spo³ecznego. Znacz¹c¹ rolê w budowaniu takiego obrazu oso-
by z niepe³nosprawnoœci¹ mia³o stworzenie integracyjnego systemu edukacji
szkolnej. Idea integracji w Polsce ma ju¿ bogate korzenie i kszta³tuj¹ce siê trady-
cje. Przez ponad dwadzieœcia lat zmieni³a nie tylko spo³eczn¹ wiedzê o niepe³no-
sprawnoœci i spo³eczne nastawienie wobec osób, ale zbudowa³a podwaliny dla
wdro¿enia idei normalizacji jako faktycznego osadzenia osób z niepe³nosprawno-
œci¹, a nie tylko konstruktu teoretycznego nie wdra¿anego w realia rzeczywistoœci
spo³ecznej.

Trzeba pamiêtaæ jednak, ¿e integracyjna forma kszta³cenia powinna byæ trak-
towana jako jedna z ofert edukacyjnych. Edukacja w³¹czaj¹ca mo¿e byæ dla niej
wa¿n¹ alternatyw¹. Jedynie rozpatrywanie tych systemów w koegzystencji, jako
wzajemnie powi¹zanych, po³¹czonych, wspó³pracuj¹cych mo¿e przynieœæ ocze-
kiwane korzyœci dla samych dzieci z niepe³nosprawnoœci¹, a tak¿e ich pe³nospraw-
nych rówieœników (por. G³odkowska 2008).
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Dotychczas pojêcia integracja i w³¹czanie by³y traktowane jako synonimy, ale
na pewno nie stanowi¹ one synonimów. Kiedy odnosz¹ siê do umiejscowionego
w demokracji celu spo³ecznego, takiego jak wyra¿enie „szko³a dla wszystkich”,
maj¹ na pewno w³asnoœci wspólne. W takim kontekœcie mo¿na powiedzieæ, ¿e
maj¹ takie same korzenie oraz pod³o¿e w historii edukacji dzieci z niepe³nospraw-
noœci¹. Istniej¹ te¿ doœæ istotne ró¿nice, nawet jeœli termin w³¹czanie w wielu
przypadkach mo¿e byæ rozumiany jako spadkobierca integracji.

Pojêcie integracja przede wszystkim odnosi siê do nauczania dzieci ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi w po³¹czeniu z dzieæmi prawid³owo funkcjo-
nuj¹cymi w klasach odpowiednio przystosowanych systemowo. Dwóch nauczy-
cieli, mniejsze liczbowo klasy etc., natomiast podstawowe zasady w³¹czania s¹
du¿o g³êbsze. W³¹czanie w edukacji poci¹ga za sob¹ proces:
– akceptowania faktu, ¿e w³¹czanie w kontekœcie edukacji jest jednym z aspektów

w³¹czania do spo³eczeñstwa;
– zaspokajania ró¿norodnych potrzeb uczniów;
– dostosowania zarówno ró¿nych stylów jak i tempa uczenia siê;
– przekszta³cania polityki oraz dzia³añ dydaktycznych w szko³ach tak by dosto-

sowaæ je do ró¿norodnoœci potrzeb edukacyjnych uczniów (tu bezwzglêdnie
konieczna inna podstawa programowa dla ka¿dego dziecka z uwzglêdnieniem
jego potrzeb);

– zwiêkszania uczestnictwa uczniów w programie ogólnego nauczania, w spo³ecz-
noœciach lokalnych szkó³ oraz zmniejszania stopnia ich wy³¹czania z programu
ogólnego nauczania oraz ze spo³ecznoœci lokalnych szkó³;

– akceptowania ró¿norodnoœci wszystkich uczniów;
– zapewniania nauczaniu wysokiej jakoœci wszystkim przez zastosowanie

w³aœciwego dostosowanego do potrzeb i mo¿liwoœci dziecka programu, wsparcia
oraz strategii nauczania.
Zatem czym ró¿ni siê integracja od w³¹czania? To nie tylko inne nazewnic-

two, ale przede wszystkim weryfikacja sposobu myœlenia o osobach z niepe³no-
sprawnoœci¹. W tym znaczeniu w³¹czanie wi¹¿e siê z du¿o wiêkszymi wyzwania-
mi i niesie wiêksze wymagania dla budowania powszechnego jednorodnego
i jednolitego systemu edukacji i funkcjonowania spo³ecznego uczniów o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych ni¿ integracja. Edukacja w³¹czaj¹ca k³adzie nacisk
na ró¿norodnoœæ i elastycznoœæ, zwi¹zan¹ z odpowiadaniem na potrzeby i mo¿li-
woœci poszczególnych uczniów. Wszystkie te dzia³ania maj¹ swoje odzwiercied-
lenie w prowadzanej od ponad dwudziestu lat polityce oœwiatowej pañstwa.

Polityka oœwiatowa jest integraln¹ czêœci¹ polityki spo³ecznej. Zgodnie
z Ustaw¹ o systemie oœwiaty z dnia 7 wrzeœnia 1991 r. oœwiata w Polsce kieruje siê
zasadami zawartymi w Konstytucji Rzeczpospolitej Polskiej, a tak¿e wskazaniami
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zawartymi w Powszechnej Deklaracji Praw Cz³owieka, Miêdzynarodowym
Pakcie Praw Obywatelskich i Politycznych oraz Konwencji o Prawach Dziecka.

W sk³ad polityki oœwiatowej wchodzi ca³okszta³t problemów zwi¹zanych
z ustrojem szkolnictwa, organizacj¹ procesu nauczania, a tak¿e metod kszta³cenia
i wychowania. G³ównym zadaniem polityki oœwiatowej jest ustalenie zasad
upowszechniania oœwiaty wœród dzieci, m³odzie¿y i doros³ych, a tym samym wy-
równywanie szans edukacyjnych ró¿nych grup spo³eczeñstwa i kszta³towanie
kapita³u ludzkiego (Kurzynowski 2006). Polityk¹ oœwiatow¹ s¹ wiêc wszystkie
dzia³ania pañstwa w zakresie organizacji szkolnictwa, wychowania, realizacji ce-
lów kszta³cenia, a tak¿e zarz¹dzania jednostkami wchodz¹cymi w sk³ad systemu
oœwiatowego1.

„System oœwiaty obejmuje:
– przedszkola, w tym z oddzia³ami integracyjnymi, przedszkola specjalne oraz

inne formy wychowania przedszkolnego;
– szko³y:

– podstawowe, w tym: specjalne, integracyjne, z oddzia³ami integracyjnymi
i sportowymi, sportowe i mistrzostwa sportowego,

– gimnazja, w tym: specjalne, integracyjne, dwujêzyczne, z oddzia³ami inte-
gracyjnymi, dwujêzycznymi, sportowymi i przysposabiaj¹cymi do pracy,
sportowe i mistrzostwa sportowego,

– ponadgimnazjalne, w tym: specjalne, integracyjne, dwujêzyczne, z oddzia-
³ami integracyjnymi, dwujêzycznymi i sportowymi, sportowe, mistrzostwa
sportowego, rolnicze i leœne,

– artystyczne;
– placówki oœwiatowo-wychowawcze, w tym szkolne schroniska m³odzie¿owe,

umo¿liwiaj¹ce rozwijanie zainteresowañ i uzdolnieñ oraz korzystanie z ró¿-
nych form wypoczynku i organizacji czasu wolnego;

– placówki kszta³cenia ustawicznego, placówki kszta³cenia praktycznego oraz
oœrodki dokszta³cania i doskonalenia zawodowego, umo¿liwiaj¹ce uzyskanie
i uzupe³nienie wiedzy, umiejêtnoœci i kwalifikacji zawodowych;

– placówki artystyczne – ogniska artystyczne umo¿liwiaj¹ce rozwijanie zaintere-
sowañ i uzdolnieñ artystycznych;

– poradnie psychologiczno-pedagogiczne, w tym poradnie specjalistyczne udzie-
laj¹ce dzieciom, m³odzie¿y, rodzicom i nauczycielom pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej, a tak¿e pomocy uczniom w wyborze kierunku kszta³cenia i za-
wodu;
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– m³odzie¿owe oœrodki wychowawcze, m³odzie¿owe oœrodki socjoterapii, spe-
cjalne oœrodki szkolno-wychowawcze oraz specjalne oœrodki wychowawcze
dla dzieci i m³odzie¿y wymagaj¹cych stosowania specjalnej organizacji nauki,
metod pracy i wychowania, a tak¿e oœrodki umo¿liwiaj¹ce dzieciom i m³odzie-
¿y, o których mowa w art. 16 ust. 7, a tak¿e dzieciom i m³odzie¿y z upoœledzeniem
umys³owym z niepe³nosprawnoœciami sprzê¿onymi realizacjê odpowiednio
obowi¹zku, o którym mowa w art. 14 ust. 3, obowi¹zku szkolnego i obowi¹zku
nauki;

– placówki zapewniaj¹ce opiekê i wychowanie uczniom w okresie pobierania
nauki poza miejscem sta³ego zamieszkania;

– zak³ady kszta³cenia i placówki doskonalenia nauczycieli;
– biblioteki pedagogiczne;
– kolegia pracowników s³u¿b spo³ecznych” (Ustawa o systemie oœwiaty z dnia

7 wrzeœnia 1991 r.).
Jak stwierdza Dziewulak (1997), na politykê oœwiatow¹ wp³ywaj¹ ró¿ne czyn-

niki zewnêtrzne, takie jak: uwarunkowania demograficzne, ekonomiczne, histo-
ryczno-narodowe, ustrojowo-polityczne czy spo³eczne.

Uwarunkowania demograficzne s¹ œciœle zwi¹zane z funkcjonowaniem poli-
tyki oœwiatowej. Wa¿nym elementem jest prowadzenie ci¹g³ych analiz sytuacji
ludnoœciowej w kraju, gdy¿ umo¿liwia to przewidywanie okresów ni¿u i wy¿u
demograficznego oraz czasu jego trwania. Pozwala to na przygotowanie odpo-
wiedniego zaplecza oœwiatowego (przygotowanie kadry, pomocy naukowych,
liczby miejsc). Analizy demograficzne pozwalaj¹ równie¿ przewidzieæ zapotrze-
bowanie gospodarki na liczbê osób z odpowiednim wykszta³ceniem czy kwalifi-
kacjami.

Uwarunkowania ekonomiczne maj¹ du¿y wp³yw na prawid³owe funkcjono-
wanie polityki oœwiatowej. Z jednej strony wyznaczaj¹ materialne mo¿liwoœci
bud¿etu pañstwa, jakie mo¿na przeznaczyæ na szkolnictwo, z drugiej zaœ tworz¹
iloœciowe i jakoœciowe zapotrzebowanie na absolwentów. W jakiej wysokoœci s¹
przeznaczane œrodki z bud¿etu pañstwa na szkolnictwo, w du¿ej mierze zale¿y
od stanu gospodarczego kraju, a tak¿e od sposobów finansowania poszczegól-
nych ustrojów sektorów ustroju szkolnego. Wp³yw na finansowanie oœwiaty ma
równie¿ liczba zatrudnionych nauczycieli, ich kszta³cenie i doskonalenie zawodo-
we. Powinno ono byæ tak zorganizowane, by odpowiada³o potrzebom wspó³czes-
nego oœwiatowego rynku pracy.

Uwarunkowania historyczno-narodowe s¹ œciœle zwi¹zane ze specyfik¹ i cha-
rakterem pañstwa, jego historii i kultury. Dochodz¹ one do g³osu w prze³omo-
wych momentach zmian i reform szkolnych. Bywa, ¿e pomimo rzeczowych,
spo³ecznych i ekonomicznych argumentów nie udaje siê przekonaæ spo³eczeñ-
stwa o koniecznoœci wprowadzenia zmian. Dlatego wiêc uwarunkowania histo-

Edukacja w³¹czaj¹ca w polityce oœwiatowej. Mo¿liwoœci i ograniczenia 65



ryczno-narodowe oraz znajomoœæ stereotypów kulturowych powinny u³atwiæ
strategiê wprowadzania zmian w ustroju szkolnym.

Uwarunkowania ustrojowo-polityczne wp³ywaj¹ w sposób bezpoœredni na
treœæ i kszta³t polityki oœwiatowej. Z oœwiat¹ s¹ œciœle powi¹zane interesy politycz-
ne i ideologiczne. Ustrój, uk³ad si³ politycznych, sposób sprawowania w³adzy
w pañstwie, programy ugrupowañ spo³eczno-politycznych warunkuj¹ funkcjo-
nowanie systemu oœwiatowego oraz maj¹ wp³yw na ewentualne jego zmiany.
Szkolnictwo oprócz wp³ywu, jaki wywiera na zamiany spo³eczne, równie¿ bierze
udzia³ w procesie zachowania ci¹g³oœci historycznej i kulturowej. System oœwia-
towy jest w rêkach polityków instrumentem kszta³towania œwiadomoœci spo³ecz-
nej, pogl¹dów i przekonañ.

Uwarunkowania spo³eczne s¹ zwi¹zane w du¿ym stopniu przede wszystkim
ze struktur¹ spo³eczn¹, jej przemianami oraz ich wp³ywem na system oœwiaty
i wychowania. Funkcjonowanie systemu oœwiatowego zale¿y w g³ównej mierze
od tego, jakie cele i zadania postawi mu spo³eczeñstwo. Do tej grupy uwarunko-
wañ nale¿y zaliczyæ równie¿ procesy zachodz¹ce w œrodowisku spo³ecznym,
zwi¹zane z rozwojem cywilizacji, a maj¹ce bezpoœredni wp³yw na oœwiatê. Wœród
nich nale¿y wymieniæ g³ównie zmiany struktury kwalifikacji i mobilnoœci zawo-
dowej, eksplozjê informacyjn¹ i rozwój œrodków masowego przekazu. Zmiany te
spowodowa³y wzrost zapotrzebowania na nowe zawody i stanowiska pracy
(Dziewulak, 1997).

Podstawowym zadaniem polityki oœwiatowej jest zagwarantowanie wszyst-
kim dzieciom równoœci w zakresie dostêpu do wiedzy i mo¿liwoœci rozwoju swo-
ich zainteresowañ oraz zdolnoœci. Szczególn¹ opiek¹ systemow¹ otoczone zostaj¹
dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi2. To w³aœnie jednym z najwa¿niej-
szych zadañ dla polityki oœwiatowej jest edukacja w³¹czaj¹ca. Jest ona priorytetem
w polityce oœwiatowej wszystkich krajów cz³onkowskich Organizacji Wspó³pracy
Gospodarczej i Rozwoju (OECD), a co za tym idzie, tak¿e i w Polsce k³adziony jest
du¿y nacisk na rozwój tej formy edukacji.

Jej celem i nadrzêdnym za³o¿eniem jest pe³ne w³¹czenie uczniów o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych do spo³ecznoœci szkolnej szko³y ogólnodostêpnej.
Niejako jest to przeobra¿enie siê zró¿nicowanych grup funkcjonuj¹cych odrêbnie
w jedn¹ zbiorowoœæ.

G³ównym za³o¿eniem edukacji inkluzyjnej (w³¹czaj¹cej) jest umo¿liwienie
osobom z niepe³nosprawnoœciami kszta³cenia siê w szko³ach ogólnodostêpnych
z ich prawid³owo funkcjonuj¹cymi rówieœnikami i rodzeñstwem w szkole po³o¿onej
najbli¿ej ich miejsca zamieszkania. „Wymaga to wysoce rozwiniêtych i z³o¿onych
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warunków kszta³cenia, aby najbli¿sza dla ucznia szko³a rejonowa by³a gotowa
wyjœæ naprzeciw potrzebom wynikaj¹cym m.in. z: niepe³nosprawnoœci, ubóstwa,
trudnoœci rodzinnych (np. alkoholizmu), przynale¿noœci do mniejszoœci narodo-
woœciowych lub etnicznych, czy szczególnych uzdolnieñ. Potrzeby edukacyjne
i rozwojowe ucznia mog¹ z jednej strony zostaæ uznane przez szko³ê za zagro¿e-
nie, wystawiaj¹ce na próbê jej zasoby (wiedzê, przygotowanie i postawy grona
pedagogicznego, wyposa¿enie) i sposób organizacji pracy, z drugiej zaœ mog¹ staæ
siê katalizatorem zmian prowadz¹cych do jej rozwoju” (Wiszejko-Wierzbicka
2012, s. 72).

Podstaw¹ ma byæ zapewnienie tym uczniom mo¿liwie najlepszych warun-
ków do uczenia siê, a przede wszystkim szerokie spektrum dzia³añ maj¹cych na
celu wyrównywanie szans edukacyjnych. Edukacja w³¹czaj¹ca ma usuwaæ barie-
ry oraz tworzyæ jak najlepsze warunki nauczania dla wszystkich, zw³aszcza dla
uczniów o szczególnych potrzebach edukacyjnych.

G³ównym zadaniem tak postrzeganej edukacji jest kszta³cenie, a w tym te¿
opieka, rehabilitacja i wychowanie dzieci z niepe³nosprawnoœciami w szkole
ogólnodostêpnej, ale przy za³o¿eniu, ¿e to system szkolny dostosowuje siê do in-
dywidualnego tempa nauki, zdolnoœci i mo¿liwoœci dziecka. Temu te¿ s³u¿y naj-
nowsze rozporz¹dzenie z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunków organizowa-
nia kszta³cenia, wychowania i opieki dla dzieci i m³odzie¿y niepe³nosprawnych,
niedostosowanych spo³ecznie i zagro¿onych niedostosowaniem spo³ecznym.

Jest to pierwsze rozporz¹dzenie3, dziêki któremu dzieci o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych mog¹ uczyæ siê w trzech wybranych modelach edukacyjnych:
segregacyjnym (w tym opisie pominiêtym, niebêd¹cym przedmiotem analizy),
integracyjnym i inkluzyjnym w szkolnictwie ogólnodostêpnym. To w tym roz-
porz¹dzeniu zawarte s¹ wszystkie najwa¿niejsze za³o¿enia systemowe kszta³ce-
nia dzieci z zaburzeniami w rozwoju (do tej pory nie ujête w ramy prawne w od-
niesieniu do inkluzji). Rysunek 1 przedstawia specyfikê ka¿dego z typów
kszta³cenia, ró¿nicuj¹c usytuowanie niepe³nosprawnoœci jako zjawiska spo³ecz-
nego, tym samym identyfikuj¹c jego za³o¿enia niezbêdne dla rozumienia ka¿de-
go typu edukacji.

W myœl zapisu rozporz¹dzenia szko³a w³¹czaj¹ca (inkluzyjna) to szko³a,
w której zidentyfikowano bariery uniemo¿liwiaj¹ce pe³ne uczestnictwo w proce-
sie edukacyjnym uczniom o specjalnych potrzebach edukacyjnych, a nastêpnie
podjêto dzia³ania na rzecz zniesienia tych barier. Warunkiem funkcjonowania
takiej szko³y jest w³¹czenie wszystkich nauczycieli i odejœcie od pogl¹du, ¿e tylko
specjaliœci odpowiadaj¹ za dziecko z niepe³nosprawnoœci¹. Nale¿y pamiêtaæ, ¿e to
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nauczyciele musz¹ dostosowaæ program edukacji do mo¿liwoœci dziecka, zwracaæ
uwagê na potrzeby dziecka, uwzglêdniaj¹c specyfikê niepe³nosprawnoœci. Nie
jest to zadanie ³atwe i wymaga od nauczycieli pog³êbiania wiedzy oraz nabywa-
nia nowych kompetencji. To zadanie jednak mo¿e w najbli¿szym czasie rodziæ
najwiêcej trudnoœci podczas realizacji edukacji w³¹czaj¹cej. Aktualnie wiêkszoœæ
nauczycieli niestety nie jest gotowa na przyjêcie ucznia z niepe³nosprawnoœci¹ do
klasy, szczególnie trudno jest realizowaæ za³o¿enia inkluzji na kolejnych po edu-
kacji wczesnoszkolnej etapach edukacyjnych.

Kompetencje nauczycielskie to zdaniem Go³êbniak (1998) szerokie, holistycz-
ne zdolnoœci do dokonywania profesjonalnego os¹du pedagogicznego, uwzglêd-
niaj¹ce zarówno wiedzê racjonaln¹, jak te¿ osobiste rozumienie. Oznacza to, ¿e
„jeœli kompetencje w¹sko rozumiane mog¹ byæ wyuczone, to szeroka i holistycz-
nie rozumiana kompetencja bywa rezultatem szerokiej i holistycznej edukacji”
(Carr 1993, s. 257). Takie podejœcie rozwijaj¹ce siê w ramach filozofii refleksyjnej
praktyki pozwala na stwierdzenie, i¿ nauczyciel – refleksyjny praktyk mo¿e mieæ
pewne braki warsztatowe, mo¿e pracowaæ ma³o efektywnie, wykonywaæ coœ nie-
udolnie, ale posiadaj¹c zdolnoœæ do prowadzenia refleksji nad swoim dzia³aniem
jest w stanie udoskonalaæ swoje dzia³anie (nauczanie) w przeciwieñstwie do na-
uczyciela, który – jak podaje Rousell (Go³êbniak 1998) – nie prowadz¹c poszukiwañ
badawczych w zakresie swojej praktyki pozostanie na poziomie wiedzy rytual-
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Rysunek 1. Schematyczne przedstawienie ewolucji myœlenia na temat potrzeb uczniów
w systemie edukacji
�ród³o: Wiszejko-Wierzbicka (2012), Specjalne potrzeby ucznia czy szko³y? Przewodnik po edukacji w³¹czaj¹cej
pomoc¹ w rozwijaniu kszta³cenia i uczestnictwa w ¿yciu szko³y, s. 75.



nej. Taka sytuacja mo¿e mieæ miejsce w wielu szko³ach, w których ucz¹ siê lub
w najbli¿szym czasie bêd¹ siê uczyæ dzieci z niepe³nosprawnoœci¹. Brak dostatecz-
nej wiedzy z zakresu edukacji i rehabilitacji osób z niepe³nosprawnoœci¹, odpo-
wiedniego przygotowania psychologiczno-pedagogicznego i dydaktycznego
(uwzglêdniaj¹cego potrzeby i mo¿liwoœci niepe³nosprawnych) i nade wszystko
empatycznego nastawienia wobec niepe³nosprawnoœci nie musi iœæ w parze
z oczekiwaniami w³adz oœwiatowych.

Oznacza to, ¿e jednym z wyzwañ a jednoczeœnie ograniczeñ we wdra¿aniu
inkluzji do szkó³ bêd¹ trudnoœci realizacyjne, u podstaw których znajd¹ siê kwali-
fikacje zawodowe i kompetencje nauczycieli. Seku³owicz (2008), prezentuj¹c
zawodowe kompetencje pedagogów specjalnych, wyodrêbni³a najwa¿niejsze,
które w aktualnej rzeczywistoœci edukacji inkluzyjnej powinny byæ kszta³towane
wœród wszystkich nauczycieli. Mo¿na do nich zaliczyæ m.in.:
– refleksyjnoœæ i plastycznoœæ myœlenia, które determinuj¹ twórcze nauczanie;
– œwiadomoœæ pe³nionej roli;
– odpowiedzialnoœæ za proces edukacji, terapii i opieki nad dzieæmi z niepe³no-

sprawnoœci¹;
– umiejêtnoœæ budowania pozytywnego spo³ecznego obrazu niepe³nospraw-

nych podopiecznych oraz kszta³towania poczucia w³asnej wartoœci uczniów;
– cierpliwoœæ i wytrwa³oœæ;
– autentycznoœæ, przek³adaj¹c¹ siê na umiejêtnoœæ bycia sob¹, a nie granie roli

w zale¿noœci od sytuacji;
– poczucie sprawiedliwoœci, oznaczaj¹ce stosowanie jednoznacznych kryteriów

oceniania i postêpowania wobec uczniów pe³nosprawnych i z niepe³nospraw-
noœci¹ uwzglêdniaj¹ce ich mo¿liwoœci i umiejêtnoœci;

– umiejêtnoœci organizacyjne, zarówno w pracy dydaktycznej jak te¿ w przypad-
ku ró¿nych innych form aktywnoœci dzieci pe³nosprawnych i z niepe³nospra-
wnoœci¹;

– umiejêtnoœæ wspó³pracy i wspó³dzia³ania z rodzicami, dziêki której istnieje
realnie wiêksza szansa na opracowanie lepszej strategii pomocy niepe³nospraw-
nemu dziecku;

– zdolnoœæ rozumienia niepe³nosprawnoœci dziecka, dziêki czemu istnieje mo¿li-
woœæ wczuwania siê w jego potrzeby oraz stawianie mu zadañ odpowiednich
do jego mo¿liwoœci rozwojowych a tym samym umiejêtnoœæ rozwijania moc-
nych stron dziecka;

– motywowanie dziecka do aktywnoœci uwzglêdniaj¹c rodzaj niepe³nospraw-
noœci i zwi¹zane z tym ograniczenia;

– odpornoœæ na trudnoœci wynikaj¹ce z pracy z dzieæmi niepe³nosprawnymi,
wytrwa³oœæ w ich pokonywaniu, umiejêtnoœæ radzenia sobie z nimi;

– otwartoœæ na innowacje.
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Budowanie przywo³anych powy¿ej kompetencji to zadanie dla uczelni
kszta³c¹cych nauczycieli. Mo¿na zastanowiæ siê na ile te, które nie kszta³c¹ na wy-
dzia³ach pedagogicznych, s¹ na to gotowe. Warto te¿ dodaæ, ¿e kompetencje
musz¹ iœæ w parze z rozwijanymi kwalifikacjami zawodowymi. Nie mog¹ to byæ
kwalifikacje zdobywane na kursach doskonal¹cych, gdzie nie ma dostatecznej
mo¿liwoœci ewaluacji zarówno programu kszta³cenia, jak te¿ prowadz¹cej zajêcia
kadry. Wszelkie formy dokszta³cenia powinny odbywaæ siê na poziomie uczelni
wy¿szych, a program musi podlegaæ ocenie Polskiej Komisji Akredytacyjnej
odpowiedzialnej za jakoœæ kszta³cenia na poziomie szkolnictwa wy¿szego. Tam
te¿ powinny powstawaæ centra szkoleniowo-doradcze, w których naukowcy
i praktycy, zw³aszcza specjaliœci z placówek specjalnych – dydaktycy uczyliby jak
pracowaæ z dzieæmi z niepe³nosprawnoœci¹.

Ponadto nie mo¿na zapominaæ te¿ o koniecznoœci przeprowadzenia zmian
w rozporz¹dzeniu o kwalifikacjach nauczycielskich. Obwi¹zuj¹ce w chwili obecnej
rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 marca 2009 r. w sprawie
szczegó³owych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli oraz okreœlenia szkó³
i wypadków, w których mo¿na zatrudniæ nauczycieli niemaj¹cych wy¿szego wy-
kszta³cenia lub ukoñczonego zak³adu kszta³cenia nauczycieli, jest anachroniczne
i nieprzystaj¹ce do wymagañ jakie niesie za sob¹ wprowadzenie pe³nej inkluzji
na drodze rozporz¹dzenia. Dodatkowo istnieje powa¿ny dysonans pomiêdzy
standardem przygotowuj¹cym do zawodu nauczyciela obowi¹zuj¹cym w szkol-
nictwie wy¿szym a kwalifikacjami wymaganymi od nauczycieli przez w³adze
oœwiatowe. To kolejny problem konieczny do rozwi¹zania w ramach niezbêd-
nych zmian polityki oœwiatowej pañstwa w kontekœcie inkluzji.

Konieczne jest te¿ rozwi¹zanie problemu definiowania, które dzieci to te
o specjalnych potrzebach edukacyjnych. W rozporz¹dzeniu wymienia siê tylko
nies³ysz¹cych, s³abos³ysz¹cych, niewidomych, s³abowidz¹cych, z niepe³nospraw-
noœci¹ ruchow¹, w tym z afazj¹, z upoœledzeniem umys³owym w stopniu lekkim,
z upoœledzeniem umys³owym w stopniu umiarkowanym lub znacznym, z autyz-
mem, w tym z zespo³em Aspergera, z niepe³nosprawnoœciami sprzê¿onymi,
niedostosowanych spo³ecznie, zagro¿onych niedostosowaniem spo³ecznym. Bra-
kuje w tym zapisie odniesieñ do pomocy dzieciom o innych powa¿nych utrud-
niaj¹cych edukacjê zaburzeniach w rozwoju i chorobach. Nie ma w nim dzieci
choruj¹cych przewlekle np. na choroby psychiczne. To kolejne ograniczenie
w pe³nej realizacji inkluzji edukacyjnej. Pomijamy tu anachronicznoœæ nazew-
nicz¹ wystêpuj¹c¹ w zapisie rozporz¹dzenia, w ¿aden sposób nieprzystaj¹c¹ do
normatywnego czy te¿ najlepiej emancypacyjnego ujêcia problemu niepe³no-
sprawnoœci, a nie jak jest napisane w rozporz¹dzeniu, upoœledzenia.

Wreszcie niezbêdne jest te¿ podjêcie dzia³añ zmierzaj¹cych do usprawnienia
polityki oœwiatowej. Szczególnie wa¿ne jest, aby rozbudowaæ system dzia³añ
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wspieraj¹cych placówki edukacji w³¹czaj¹cej przez zatrudnienie odpowiedniej
do potrzeb liczby specjalistów, zw³aszcza pedagogów specjalnych, psychologów,
logopedów i innych, zapewnienie dostatecznej liczby osób wœród personelu
pomocniczego. Dla kszta³towania inkluzji konieczna jest odpowiednia pomoc
nadzoru pedagogicznego promuj¹cego w³¹czanie, miêdzy innymi przez tworze-
nie zbioru dobrych praktyk w tej formie edukacji. W³adze oœwiatowe powinny
tak¿e monitorowaæ proces budowania w³¹czania rozpoznaj¹c trudnoœci, pomoc
i wsparcie dla szkó³.

Temu te¿ powinny s³u¿yæ dzia³ania wspieraj¹ce finansowo placówki szkolne
dotacjami celowymi czy te¿ pieniêdzmi otrzymywanymi w ramach funduszy
unijnych.

Nie mo¿na zapominaæ, ¿e w systemowych dzia³aniach na rzecz inkluzji
ogromn¹ rolê odegra edukacja rodziców i organizowanie tak dzia³añ szko³y, aby
zarówno rodzice dzieci prawid³owo rozwijaj¹cych siê, jak te¿ dzieci z niepe³no-
sprawnoœci¹ mogli wspó³pracowaæ dla dobra szko³y i kszta³c¹cych siê tam dzieci
niezale¿nie od ich sposobu funkcjonowania.

Wdra¿anie idei inkluzji do polskiego systemu edukacji sta³o siê faktem. Nie
jest jednak zadaniem ³atwym do realizacji. Istnieje wiele barier i ograniczeñ, które
proces inkluzji edukacyjnej opóŸniaj¹.

Najpowa¿niejsze to œwiadomoœæ spo³eczna nauczycieli, rodziców i uczniów,
któr¹ trzeba kszta³towaæ i zmieniaæ. To ona bêdzie przek³adaæ siê na zachowanie
i nastawienie wobec dzieci z niepe³nosprawnoœci¹. W systemie edukacji jest jesz-
cze jeden aspekt, który wp³ywa na postrzeganie inkluzji edukacyjnej. Jest nim
ranking szkó³ i mierzenie ich jakoœci pracy oraz efektywnoœci edukacyjnej wyni-
kami egzaminów i olimpiad, w których dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ niestety
maj¹ ograniczone szanse na sukces, a szko³a na wysokie miejsce w tym wyœcigu.

Skutecznoœæ edukacji inkluzyjnej natomiast mo¿e byæ oceniania, podobnie
jak to uczyni³ Mittler (2000, s.74), na podstawie nastêpuj¹cych czynników:
– silne, pozytywne kierownictwo szko³y;
– dobr¹ atmosferê, podzielanie celów i wartoœci, dobre otoczenie;
– wysokie i spójne oczekiwania wobec wszystkich uczniów;
– jasn¹ i trwa³¹ koncentracjê na nauczaniu i uczeniu siê;
– dobrze pomyœlane procedury oceniania postêpów uczniowskich;
– odpowiedzialnoœæ za nauczanie przez grono nauczycieli;
– uczestnictwo ucznia w ¿yciu szko³y;
– nagrody i bodŸce wzmacniaj¹ce motywacjê uczniów;
– zaanga¿owanie rodziców;
– zajêcia pozalekcyjne, które poszerzaj¹ zainteresowania uczniów i zakres ich

doœwiadczeñ, pomagaj¹c budowaæ dobre relacje ze szko³¹, wszystko to zwiêksza
szanse uczniów na sukces.
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Warto uwzglêdniæ je poszukuj¹c najlepszych rozwi¹zañ na sukces edukacji
inkluzyjnej, co do którego nie mamy ¿adnych w¹tpliwoœci, dojdzie, choæ na to
potrzeba jeszcze nieco czasu, uwzglêdniaj¹c polskie realia funkcjonowania syste-
mu szkolnego.
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Wczesna edukacja i opieka w Polsce na tle krajów UE –
wyzwania dla polskiej polityki oœwiatowej

Early childhood education and care in Poland and UE –
challenges for Polish educational policy

The issue of early childhood education and care is particularly important in the context of demo-
graphic indicators for the Polish, but also the EU. The aging of European society is a fact. The
number of children under 5 years of age in the EU by 2030 will be decreased (the average rate –
7.6%). In Poland, the downward trend will be one of the highest in Europe (estimated at 25%). In
this context, the quality of early childhood education and investment in human capital are among
the main priorities. They will determine the future of country and society. The presented results
of analyzes on the state of early childhood education and care in Poland and the EU will help to
diagnose areas of educational activities necessary to reflect on the priorities and possibly also atti-
tudes towards this stage of the education of children in our country.

S³owa kluczowe: wczesna edukacja i opieka, wyzwania, polityka oœwiatowa

Keywords: early childhood education and care, challenges, educational policy

Wprowadzenie

Wartoœciowanie rangi, znaczenia poszczególnych etapów kszta³cenia, dowo-
dzenie, który z nich jest wa¿niejszy, bardziej znacz¹cy wydaje siê dzia³aniem nie-
potrzebnym, a mo¿na nawet uznaæ, ¿e szkodliwym, gdy¿ zamiast jednoczyæ œro-
dowisko edukacyjne, dzieli je i antagonizuje. Na edukacjê patrzeæ nale¿y jak na
jeden organizm, który dobrze funkcjonuje tylko wówczas, gdy wszystkie jego ele-
menty sk³adowe pozostaj¹ w równowadze. Nie ulega jednak kwestii, ¿e wczesna
edukacja i opieka jako etap kszta³cenia ma³ych dzieci to w pewnym sensie obszar
w Polsce zaniedbany. Wiele jest przyczyn takiego stanu rzeczy. Niebagatelny
wp³yw na wspó³czesny stan edukacji przedszkolnej mia³y zmiany ustrojowe
prze³omu lat 80. i 90. XX w. Niemniej i w okresie poprzedzaj¹cym Polska nie mia³a



siê czym chwaliæ w kontekœcie wskaŸników udzia³u ma³ych dzieci w edukacji
przed szkolnej, w porównaniu do krajów Europy. Przejœcie placówek przedszkol-
nych pod zarz¹d gmin (w okresie transformacji ustrojowej), by³o pierwszym kro-
kiem w stronê nowego systemu zarz¹dzania oœwiat¹, ale jednoczeœnie najtrud-
niejszym okresem w historii wychowania przedszkolnego. O losie placówek
przedszkolnych decydowa³a wówczas zamo¿noœæ samorz¹dów lokalnych. Wiele
przedszkoli w tym okresie zlikwidowano. We wszystkich województwach liczba
dzieci uczêszczaj¹cych do przedszkoli na pocz¹tku lat 90. XX w. obni¿y³a siê
o 4–11% (w roku 1989 do przedszkoli uczêszcza³ 49,5% dzieci, w 1995 – ok. 42%)1.
Wœród innych uwarunkowañ kondycji edukacji przedszkolnej w okresie transfor-
macji ustrojowej w Polsce wymieniæ mo¿na: nisk¹ jakoœæ bazy materialnej, brak
monitorowania uwarunkowañ i efektywnoœci procesu edukacji przedszkolnej,
rosn¹ce wskaŸniki bezrobocia, co przek³ada³o siê na trudn¹ sytuacjê materialn¹
rodzin i szukanie oszczêdnoœci w domowych bud¿etach. Niekwestionowane zna-
czenie dla popularnoœci kszta³cenia przedszkolnego, zw³aszcza w sytuacji
rosn¹cej œwiadomoœci spo³ecznej, mia³ fakt lekcewa¿enia, przez szereg lat, kwali-
fikacji nauczycieli przedszkoli2. Nie ma zatem w¹tpliwoœci, ¿e nieodleg³a w sumie,
historycznie rzecz bior¹c, przesz³oœæ odcisnê³a piêtno na teraŸniejszoœci. Jak bowiem
podkreœla Bogus³aw Œliwerski, specyfika systemu oœwiaty, jak i innych us³ug publicz-
nych polega na tym, ¿e decyzje podejmowane dziœ owocuj¹ w odleg³ej przysz³oœci3.

Zagadnienie wczesnej edukacji i opieki nabiera szczególnego znaczenia
w kontekœcie wskaŸników demograficznych dla Polski, ale równie¿ kontynentu
europejskiego. Starzenie siê spo³eczeñstwa Europy jest faktem, okazuje siê jed-
nak, ¿e niemal dramatycznie przedstawiaj¹ siê wskaŸniki urodzin i perspektywy
w tym zakresie na najbli¿sze dekady. W tym kontekœcie jakoœæ edukacji i inwesto-
wanie w kapita³ ludzki staj¹ siê jednymi z g³ównych priorytetów mog¹cych decy-
dowaæ o przysz³oœci krajów i spo³eczeñstw.

Prezentowane efekty analiz dotycz¹cej stanu wczesnej edukacji i opieki
w Polsce w porównaniu z analogiczn¹ w krajach Unii Europejskiej pozwol¹ zdiag-
nozowaæ obszary koniecznych dzia³añ oœwiatowych podj¹æ refleksjê nad priory-
tetami a byæ mo¿e równie¿ postawami wobec tego etapu kszta³cenia dzieci w na-
szym kraju.
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T³o rozwa¿añ

Obecnie w 28 krajach UE4 dzieci w wieku poni¿ej 6 lat stanowi¹ 6,3% (ok. 32 mln)
populacji. Najwy¿szy odsetek odnotowano w Turcji (9,9%), najni¿szy w Niem-
czech (5,0%). WskaŸniki dla Polski to 6,4%5. Niestety prognozy wskazuj¹, ¿e do
2030 r. w UE obserwowalna bêdzie tendencja spadkowa (na poziomie 7,6%).
Szczególnie drastyczny spadek liczby dzieci do 5 r. ¿ w populacji ogólnej przewi-
dywany jest dla niektórych krajów Europy wschodniej. W przypadku Estonii,
£otwy czy Polski wyniesie on 24%-26%. Dla Polski przewidywanym jest wskaŸ-
nik na poziomie powy¿ej 25% (25,6%). Jak mo¿na siê domyœlaæ niskie wspó³czyn-
niki dzietnoœci maj¹ swoje konsekwencje nie tylko bezpoœrednie (mniejsza liczba
dzieci), ale w szeregu innych sferach. Wspó³czynniki dzietnoœci s¹ w Europie na-
dal poni¿ej wskaŸnika zastêpowalnoœci pokoleñ. W roku 2012 kszta³towa³y siê na
poziomie 1,6 przy koniecznym 2,1 (dla zerowego wskaŸnika wzrostu populacji).
Prognozy niestety nie s¹ optymistyczne. Przewiduje siê bowiem, ¿e odsetek dzie-
ci w populacji bêdzie spada³. WskaŸnik zastêpowalnoœci powy¿ej 2,0 wystêpuje
jedynie w Turcji (2,09), Francji i Irlandii (2,01)6. Europa jest obecnie, a równie¿
w prognozach do roku 2030 bêdzie regionem œwiata z najwiêksza populacj¹ osób
w wieku 65+ (43,2%)7.

Dane wskazuj¹, ¿e jedno na czworo dzieci w wieku 0-5 lat w Europie zagro¿o-
ne jest ubóstwem lub wykluczeniem spo³ecznym. Najnowsze europejskie bada-
nia dochodów i warunków ¿ycia wskazuj¹, ¿e niemal 26% dzieci w wieku 0–5 lat
jest zagro¿onych ubóstwem lub wykluczeniem spo³ecznym. Najwy¿sze wskaŸni-
ki dotycz¹: Bu³garii (51,4%) i Rumunii (47,4%). W wielu krajach przekraczaj¹ 30%:
Grecja, Chorwacja, W³ochy, £otwa, Wêgry, Wielka Brytania. Najni¿sze s¹ w Danii
(10%), S³owenii (14,8%), Holandii (15%). Najczêstsz¹ przyczyn¹ ubóstwa dzieci
jest z³a sytuacja ekonomiczna rodziny, zwi¹zana zazwyczaj z bezrobociem jedne-
go lub obojga rodziców, czy brakiem stabilizacji ich zatrudnienia. Jak wskazuj¹
dane jedno na dziesiêæ gospodarstw z dzieckiem w wieku 0-5 lat w Europie do-
tkniêtych jest bezrobociem. Œrednia dla UE to 11,2%, w Polsce 6,6%. Najni¿szy
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wskaŸnik dotyczy Luksemburgu (2,3%), poni¿ej 6% ma miejsce w: Holandii,
Austrii, S³owenii i Finlandii. Z kolein najwy¿szy odnotowano w: Irlandii (20,1%),
Wielkiej Brytanii (17,4%) i w Bu³garii (16,7%)8. Inna prawdopodobna przyczyna
trudnej sytuacji ekonomicznej rodziny, a poœrednio ubóstwa dzieci to samotne ro-
dzicielstwo. Jedno na dziesiêæ gospodarstw domowych w UE prowadzonych jest
przez jednego rodzica. Œrednia dla UE to 10,5%, dla Polski 5,1%. WskaŸniki naj-
wy¿sze odnotowano w: Danii – 30%, Wielkiej Brytanii – 22,2%, najni¿sze na:
Wêgrzech – 1,4%, Rumunii – 1,9%, Finlandii – 3,1%9. Sytuacja polskich dzieci i ro-
dzin z ma³ym dzieckiem na tle danych UE jest, jak wynika z prowadzonych analiz,
relatywnie dobra. Dotyczy to zarówno ni¿szych ni¿ œrednie w Unii wskaŸników
bezrobocia w rodzinach z ma³ym dzieckiem, jak równie¿ wskaŸników samotnego
rodzicielstwa.

Wczesna edukacja i opieka nad dzieckiem w EU i w Polsce

W wiêkszoœci krajów UE wczesna edukacja i opieka podzielona jest na dwa
etapy do 3 r. ¿. i od 3 do 5 r. ¿. Innym wariantem jest model jednoetapowy. Dwu-
etapowoœæ zwi¹zana jest z podzia³em na dominuj¹c¹ formê us³ug: typowo opie-
kuñcz¹ na pierwszym etapie i edukacyjn¹ na drugim, czêsto œwiadczon¹ przez
placówki szkolne. W Polsce funkcjonuje rozwi¹zanie dwuetapowe. Dzieci do 3 r. ¿.
objête s¹ mo¿liw¹ opiek¹ ¿³obkow¹ z dominuj¹c¹ funkcj¹ opiekuñcz¹, dzieciom
starszym oferowana jest wczesna edukacja i opieka przedszkolna. Najczêœciej rea-
lizowana jest ona poza szko³¹ podstawow¹, w oddzielnych placówkach, osobnych
budynkach, czêsto poza najbli¿szym otoczeniem szkó³ podstawowych. Podobnie
jest równie¿ w przypadku dwóch pierwszych etapów wczesnej edukacji i opieki.
Rzadko praktykowane jest takie rozwi¹zanie, by opieka ¿³obkowa i przedszkolna
realizowana by³a w tym samym budynku lub w budynkach po³o¿onych w bezpo-
œrednim s¹siedztwie, a kadra tych placówek œciœle ze sob¹ wspó³pracowa³a. Takie
rozwi¹zania infrastrukturalne wydaj¹ siê mieæ swoje konsekwencje w postaci braku
p³ynnoœci przejœcia miêdzy kolejnymi etapami wczesnej edukacji i opieki, a tak¿e
etapem przedszkolnym i szkolnym. Byæ mo¿e z tego w³aœnie powodu rozpoczêcie
edukacji szkolnej wci¹¿ jest w Polsce postrzegane jako moment wyj¹tkowo trud-
ny, tak dla dziecka, jak i jego rodziców. Czêsto wi¹¿e siê z silnymi emocjami, nie-
jednokrotnie ze stresem, a spora grupa rodziców ma obawy dotycz¹ce tego jak
dziecko poradzi sobie w nowym œrodowisku, czy jest dojrza³e spo³ecznie i emo-
cjonalnie do rozpoczêcia nauki. Dzieje siê tak mimo pozytywnej diagnozy stopnia
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8 �ród³o danych liczbowych: Komisja Europejska//EACEA/Eurydice, 2014…, s. 28.
9 Tam¿e, s. 31.



gotowoœci szkolnej dziecka. Polskie przedszkola s¹ bowiem zobligowane do obser-
wacji pedagogicznej zakoñczonej ocen¹ gotowoœci dziecka do podjêcia nauki
w szkole10. Informacje na ten temat s¹ udostêpniane rodzicom dziecka, mog¹ byæ
one równie¿ przekazywane szkole, u³atwiaj¹c w ten sposób zaplanowanie najko-
rzystniejszych warunków kszta³cenia i ich dostosowanie do mo¿liwoœci i potrzeb
dziecka. Logiczne wydaje siê równie¿, ¿e w sytuacji wymiany informacji ³atwiej-
sze, a przede wszystkich efektywniejsze by³oby rozwijanie potencjalnych zdolno-
œci dzieci i praca nad trudnoœciami (zw³aszcza w sytuacji wspomnianych powo-
dów, oddalenia lokalizacyjnego obu typów placówek). Rzadko jednak informacje
na temat postêpów, zdolnoœci i trudnoœci dostrze¿onych przez pedagogów na
etapie wczesnej edukacji docieraj¹ do szkó³, w których dzieci kontynuuj¹ edukacjê.
Proces diagnozowania zdolnoœci i mo¿liwoœci dziecka zaczyna siê od pocz¹tku.
Wiedz¹ nauczyciela szko³y podstawowej jest jedynie to, ¿e dziecko uzyska³o po-
zytywn¹ opiniê na temat dojrza³oœci szkolnej, na jakim jednak poziomie, w jakich
sferach funkcjonuje lepiej, a w których gorzej ju¿ nie wiadomo.

Skuteczna edukacja uwarunkowana jest wieloma czynnikami m.in. spójno-
œci¹ rozwi¹zañ dotycz¹cych odpowiedzialnoœci za zarz¹dzenie, regulowanie i fi-
nansowanie wczesnej edukacji i opieki. W krajach UE rozwi¹zania w tym zakresie
s¹ ró¿ne. W przypadku modelu dwuetapowego zazwyczaj jest tak, ¿e za opiekê
na pierwszym etapie odpowiada ministerstwo zdrowia, spraw spo³ecznych i ro-
dziny. Etap drugi jest w gestii ministerstwa edukacji. Podobnie jest w przypadku
Polski. Sytuacja siê komplikuje, gdy odbiorc¹ us³ug staje siê dziecko z niepe³no-
sprawnoœci¹ i konieczna jest wieloletnia wspó³praca miêdzyresortowa11. W przy-
padku modelu jednoetapowego us³ugi wczesnej edukacji i opieki nad wszystkimi
dzieæmi w wieku przedszkolnym s¹ realizowane w jednej placówce. Odpowie-
dzialnoœæ za zarz¹dzanie, regulowanie i finansowanie instytucji spoczywa na mi-
nisterstwie edukacji. Kwalifikacje personelu niezale¿nie od wieku dziecka s¹ takie
same. Rozwi¹zanie takie ma miejsce w krajach skandynawskich, ba³tyckich,
w Chorwacji i S³owenii12.

Innym istotnym czynnikiem, bezpoœrednio zwi¹zanym z zarz¹dzeniem
wczesn¹ edukacj¹ i opiek¹ jest zapewnienie mo¿liwoœci uczestnictwa dziecka
w edukacji, z gwarancj¹ miejsca w placówce. Tylko w sytuacji gwarancji pañstwo-
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10 Rozporz¹dzenie MEN z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szko³ach i placówkach, § 19.1., pkt. 1
i 2, Dz. U. 2013, poz. 532.

11 Problemy w tym zakresie ujawni³y siê w Polsce doœæ wyraŸnie przy realizacji pilota¿owego progra-
mu rz¹dowego Wczesnej Wielospecjalistycznej, Kompleksowej, Skoordynowanej i Ci¹g³ej Pomocy
Dziecku Zagro¿onemu Niepe³nosprawnoœci¹ lub Niepe³nosprawnemu i Jego Rodzinie, realizowa-
nego w latach 2005–2007, zob. m.in. I. Chrzanowska, Problemy edukacji dzieci i m³odzie¿y z niepe³no-
sprawnoœci¹. Regionalna specyfika czy ogólnopolska tendencja, Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków
2010.

12 Komisja Europejska//EACEA/Eurydice, 2014…, s. 33–34.



wych, stabilnoœci sytuacji w tym zakresie rodzice ju¿ na etapie planowania rodzi-
ny mog¹ œwiadomie podejmowaæ decyzje nie tylko dotycz¹ce posiadania dziecka/
dzieci, ale równie¿ zawodowe. Sytuacja taka sprzyja poczuciu kontroli nad ¿y-
ciem rodziny, zwiêksza odpowiedzialnoœæ rodziców za jakoœæ jej ¿ycia, rozwój
dziecka/dzieci.

W UE wystêpuje du¿e zró¿nicowanie w zakresie: wieku, w jakim dzieci maj¹
zagwarantowane miejsce w placówkach wczesnej edukacji i opieki, liczby godzin,
do jakich dzieci s¹ uprawnione oraz tego, czy rodzice s¹ zobowi¹zani do odp³at-
noœci za us³ugi czy te¿ nie. Tylko w szeœciu krajach UE: Danii, Estonii, S³owenii,
Finlandii, Szwecji i Norwegii dzieci maj¹ prawn¹ gwarancjê wczesnej edukacji
i opieki ju¿ krótko po urodzeniu, czêsto bezpoœrednio po zakoñczeniu urlopu ro-
dzicielskiego13. Ustawowe prawo i/lub obowi¹zkowa wczesna edukacja i opieka
od wieku 2,5–3 lata obowi¹zuje w 10 z 28 krajów14, wczeœniejsza nawet od 6 mie-
si¹ca ¿ycia w kolejnych 615, w 9 rozpoczyna siê w 4–5 r. ¿16. W ostatniej grupie mie-
œci siê Polska. Zagwarantowana wczesna edukacja i opieka do 2015 r. rozpoczyna³a
siê w 5 r. ¿., od wrzeœnia 2015 objê³a dzieci 4-letnie, a zgodnie z zapowiedziami
w roku 2017 dotyczy³a bêdzie równie¿ dzieci 3-letnich17.

Nie we wszystkich krajach UE poda¿ jest równa popytowi w kontekœcie us³ug
wczesnej edukacji i opieki. Dane wskazuj¹, ¿e w wiêkszoœci krajów18 kryteria
przydzielania miejsc w przedszkolach okreœlane s¹ na poziomie centralnym. Do
najczêstszych nale¿¹: status zatrudnienia rodziców, status rodziny, kryteria
spo³eczno-ekonomiczne, wiek dziecka. W wiêkszoœci krajów priorytetowo trakto-
wani s¹ rodzice pracuj¹cy (nierzadko w okreœlonych zawodach np.: pracownicy
si³ zbrojnych, urzêdnicy pañstwowi pracuj¹cy w agencjach spraw zagranicznych
lub pracownicy s³u¿b granicznych). W przypadku statusu rodzinnego, czêsto
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13 W Danii od 2001 r. przepisy zobowi¹zuj¹ gminy do zapewnienia wczesnej edukacji i opieki wszystkim
dzieciom, które ukoñczy³y 26 tygodni (do wieku 6 lat), jednak rodzice s¹ zobowi¹zani do pokrycia
25% wydatków. W Finlandii dzieci s¹ uprawnione do dofinansowanego ze œrodków publicznych
miejsca w placówkach wczesnej edukacji i opieki po zakoñczeniu urlopu rodzicielskiego (gdy dzie-
cko ma 9–10 miesiêcy), jednak tylko edukacja dla szeœciolatków jest bezp³atna. W Szwecji wszystkie
dzieci, które ukoñczy³y pierwszy rok ¿ycia uprawnione s¹ do 15 godzin dotowanej ze œrodków pu-
blicznych edukacji i opieki, a jeœli rodzice pracuj¹ lub studiuj¹, dzieci uprawnione s¹ do opieki
w pe³nym wymiarze godzin. Od 3 r.¿. ogólna edukacja przedszkolna jest nieodp³atna dla wszystkich
dzieci w wymiarze ok. 15 godzin tygodniowo. Dla dzieci, których rodzice studiuj¹ lub pracuj¹ ist-
niej¹ dotowane miejsca w œwietlicach., s. 39.

14 Belgii, Niemczech, Hiszpanii, Francji, £otwie, Wêgrzech, Malcie, Portugalii, Wielkiej Brytanii;
tam¿e, s. 40.

15 Dania od 6 miesi¹ca ¿ycia, Estonia o 18 miesi¹ca, S³owenia od 11/12 miesi¹ca, Finlandia od 9 mie-
si¹ca, Norwegia i Szwecja od 12 miesi¹ca ¿ycia; tam¿e s. 40.

16 W niektórych krajach brakuje przepisów w tym zakresie na poziomie centralnym, np. Rumunia,
S³owacja, Litwa, Chorwacja; tam¿e s. 40.

17 Ministerstwo Rodziny, Pracy i Polityki Spo³ecznej, http://rodzina.gov.pl/edukacja/przedszkola [do-
stêp: 11.03.2016].

18 Belgii (francuskiej i flamandzkiej), Republice Czeskiej, Niemczech, Irlandii, Hiszpanii, Francji,
Wêgrzech, Cyprze, £otwie, Luksemburgu, Chorwacji, Malcie, Rumunii, S³owacji.



priorytetowo traktowane s¹ dzieci samotnych rodziców, sieroty, dzieci z du¿ych
rodzin, których rodzeñstwo uczêszcza do danej placówki. W przypadku wieku,
zazwyczaj priorytetowo traktowane s¹ dzieci starsze19.

W Polsce zgodnie z danymi zaprezentowanymi w Raporcie Eurydice z 2014 r.,
jeszcze w roku 2012/2013 nie by³o przepisów formu³owanych na poziomie central-
nym w zakresie kryteriów przyznawania miejsc w placówkach wczesnej edukacji
i opieki. Oznacza³o to, ¿e by³y one przydzielane na podstawie kryteriów wyboru
okreœlanych przez w³adze lokalne lub bezpoœrednio przez dyrektorów placówek,
maj¹cych w tym zakresie du¿¹ autonomiê. Obecnie od 2015 r. na mocy ustawy
wprowadzono kryteria, które musz¹ byæ uwzglêdnione przez w³adze lokalne,
gdy liczba chêtnych przewy¿sza liczbê miejsc w palcówkach. Zgodnie z treœci¹
nowelizacji ustawy o systemie oœwiaty20 w³adze lokalne w pierwszej kolejnoœci,
w przydzielaniu miejsc w placówkach wczesnej edukacji i opieki, musz¹ odnieœæ
siê do wskazañ zdefiniowanych na poziomie centralnym, a dopiero w nastêpnej
kolejnoœci, w sytuacji, gdy po ich wyczerpaniu pozostan¹ jeszcze wolne miejsca,
a popyt w dalszym ci¹gu bêdzie wiêkszy ni¿ poda¿, mo¿liwe jest sformu³owanie
kryteriów na poziomie lokalnym21. Zgodnie z postanowieniem art. 20c., pkt. 1 i 2
ustawy, w przypadku wiêkszej liczby kandydatów ni¿ miejsc w placówce wczes-
nej edukacji i opieki o pierwszeñstwie przyjêæ decyduj¹ nastêpuj¹ce kryteria: wie-
lodzietnoœæ rodziny, niepe³nosprawnoœæ dziecka, niepe³nosprawnoœci jednego
lub obojga rodziców, niepe³nosprawnoœæ rodzeñstwa dziecka, samotne wycho-
wywanie dziecka w rodzinie, objêcie dziecka piecz¹ zastêpcz¹. Warto zwróciæ
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19 Dokumenty centralne odnosz¹ siê czasami do innych kryteriów, np. niepe³nosprawnoœci, zdrowia,
grup etnicznych, grupy rodziców np. weterani wojenni, uchodŸcy polityczni, ofiary przemocy do-
mowej; tam¿e s. 41–42.

20 Dz. U. z 2015 r., poz. 2156 oraz z 2016 r., poz. 35, 64 i 195.
21 Na drugim etapie postêpowania, czyli po rozpoznaniu i uwzglêdnieniu kryteriów centralnie usta-

lonych, mog¹ byæ brane pod uwagê, zgodnie z treœci¹ nowelizacji Ustawy o systemie oœwiaty, kryte-
rium dochodowe w stosunku procentowym do kwoty, o której mowa w art. 5 ust. 1., ustawy z dnia
28 listopada 2003 r. o œwiadczeniach rodzinnych (pkt. 5 ustawy z 2015 r., poz. 2156 i z 2016 r. poz. 35,
64 i 195). Organ prowadz¹cy okreœla nie wiêcej ni¿ 6 kryteriów, o których mowa w ust. 4 i 5, oraz
przyznaje ka¿demu kryterium okreœlon¹ liczbê punktów, przy czym ka¿de kryterium mo¿e mieæ
ró¿n¹ wartoœæ (pkt. 6, ustawy z 2015 r., poz. 2156 i z 2016 r. poz. 35, 64 i 195), Dz. U. z 2015 r., poz. 2156
oraz z 2016 r., poz. 35, 64 i 195. Dla przyk³adu w zasadach postêpowania rekrutacyjnego do
przedszkoli miejskich, oddzia³ów przedszkolnych w szko³ach podstawowych prowadzonych
przez Miasto £ódŸ na rok szkolny 2016/2017 przygotowanych na podstawie zapisów ustawy z dnia
7 wrzeœnia 1991 r. o systemie oœwiaty (Dz. U. z 2015 r., poz. 2156, z póŸn. zm.) oraz rozporz¹dzenia
MEN z dnia 2 listopada 2015 r. w sprawie sposobu przeliczania na punkty poszczególnych kryte-
riów uwzglêdnianych w postêpowaniu rekrutacyjnym, sk³adu i szczegó³owych zadañ komisji re-
krutacyjnej, szczegó³owego trybu i terminów przeprowadzania postêpowania rekrutacyjnego oraz
postêpowania uzupe³niaj¹cego (Dz. U. z 2015 r., poz. 1942), w drugim etapie postêpowania rekru-
tacyjnego znalaz³y siê nastêpuj¹ce kryteria przyjêæ: posiadanie rodzeñstwa kontynuuj¹cego edu-
kacjê w placówce wyboru, oboje rodziców pracuje lub studiuje w formie studiów stacjonarnych,
dziecko zg³oszone jest na pobyt d³u¿szy ni¿ godziny realizacji bezp³atnego nauczania, wychowania i
opieki, dziecko wskazane jest przez rejonowego pracownika socjalnego, gdy¿ jest zagro¿one umiesz-
czeniem w zastêpczych formach opieki, dziecko zamieszkuje w odleg³oœci do 3 km od placówki.



uwagê, ¿e wœród centralnie narzuconych kryteriów znaczn¹ wagê przypisuje siê
do wskaŸników zwi¹zanych z zagro¿eniem defaworyzacji22 grup spo³ecznych.
Wydaje siê to uzasadnione w kontekœcie wskaŸników udzia³u dzieci z grup defa-
woryzowanych we wczesnej edukacji i opiece. Dane odnosz¹ce siê do problemu
wskazuj¹, ¿e w ca³ej UE dzieci te rzadziej uczestnicz¹ w edukacji przedszkolnej
ni¿ dzieci z pozosta³ych grup. Œrednia dla UE to 12% – o tyle mniejszy jest udzia³
dzieci z grup defaworyzowanych we wczesnej edukacji i opiece. W Polsce wskaŸ-
nik ten jest jednak bardzo wysoki i wynosi ok. 30%, wy¿szy jest jedynie w Chor-
wacji23.

W wiêkszoœci krajów UE wystêpuje niedobór placówek dla m³odszych dzieci
dotowanych ze sfery publicznej. Ze wzglêdnym zrównowa¿eniem popytu i po-
da¿y mamy do czynienia jedynie w: Danii, Finlandii, Szwecji i Norwegii. W Polsce
niedobór miejsc dotyczy g³ównie 3–latków, choæ wystêpuje równie¿ w grupach
wiekowo starszych.

Ma to bezpoœrednie prze³o¿enie na wskaŸniki uczestnictwa we wczesnej edu-
kacji i opiece dzieci. Dane wskazuj¹, ¿e w grupie wiekowej od 4 lat do podjêcia
obowi¹zku szkolnego œredni wskaŸnik dla UE wynosi 92,9% (w 2011 r.). Wy¿szy
odnotowano w: Belgii (98,1%), Danii (97,9%), Niemczech (96,4%), Irlandii (96,1%),
Hiszpanii (100%), Francji (100%), W³oszech (96,8%), Luksemburgu (95,6%), na
Wêgrzech (94,5%), Malcie (10%), w Holandii (99,6%), Austrii (94,3%), Portugalii
(95,4%), Szwecji (95,3%), Wielkiej Brytanii (97%), Litwie (97,2%). Polska ze swoim
wskaŸnikiem na poziomie 78,4% zajmuje pi¹te miejsce od koñca24.

Niskie wskaŸniki partycypacji w edukacji przedszkolnej dzieci w Polsce s¹ re-
alnym wyzwaniem dla zapowiadanych planów objêcia coraz m³odszych grup
wiekowych obowi¹zkow¹ wczesn¹ edukacj¹ i opiek¹. Za³o¿one plany zapewnienia
miejsc wszystkim 4-latkom (od wrzeœnia 2015 r.), i plany na kolejne lata analogicz-
nych dzia³añ wobec 3-latków, zwi¹zane by³y w Polsce z krótko obowi¹zuj¹cym
stanem prawnym, zgodnie z którym obowi¹zek szkolny w Polsce zosta³ obni¿ony
z 7 do 6 lat. W logiczny sposób 6-letnie dzieci wychodz¹c z przedszkoli i rozpoczy-
naj¹c naukê w szko³ach podstawowych, „zwalnia³yby” miejsce w przedszkolu dla
dzieci m³odszych. Wprowadzone na prze³omie 2015 i 2016 r. zmiany, zwi¹zane
z cofniêciem decyzji o obni¿eniu wieku obowi¹zku szkolnego i pozostawienie de-
cyzji dotycz¹cej wczeœniejszego (w wieku 6 lat) pos³ania dziecka do szko³y rodzicom,
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22 Przez osobê/grupê defaworyzowan¹ nale¿y rozumieæ osobê/grupê spo³eczn¹ znajduj¹c¹ siê w nie-
korzystnej sytuacji.

23 W przypadku, gdy rodzice nie ukoñczyli studiów, jest on najwy¿szy w UE i wynosi 34%; tam¿e,
s. 73–74.

24 Komisja Europejska//EACEA/Eurydice, 2014…, s. 62.



nie pozwala w tym momencie25 na przewidzenie rozwoju sytuacji w zakresie
szans zrównowa¿enia popytu i poda¿y na edukacjê przedszkoln¹, jak równie¿
mo¿liwoœci realizacji za³o¿onych dzia³añ wobec 4 i 3-latków, w oparciu o obecn¹
infrastrukturê placówek przedszkolnych w Polsce.

Poza tym, wydaje siê, ¿e jednym z wa¿niejszych w Polsce jest sam problem ni-
skiego popytu, czyli wskaŸnik partycypacji dzieci we wczesnej edukacji i opiece.
Jeden z najni¿szych wskaŸników w Europie, w tym zakresie wymaga powa¿nych
analiz i rozwi¹zañ systemowych. W dalszym ci¹gu w Polsce brakuje miejsc przed-
szkolnych dla wszystkich chêtnych. Wydaje siê jednak, ¿e problem infrastruk-
turalny nie jest w kontekœcie wskaŸników partycypacji jedynym, na który warto
zwróciæ uwagê. Ju¿ w 2010 r. prowadzone analizy dotycz¹ce szans i barier eduka-
cji ma³ych dzieci w Polsce26 zdefiniowa³y kategorie problemów w tym zakresie.
Jako jeden z kluczowych wskazano zbyt w¹skie rozumienie edukacji27. Jak siê
okazuje w Polsce wci¹¿ jeszcze pokutuje negatywny wizerunek ¿³obków i przed-
szkoli, uznawanych za „przechowalnie” dla dzieci, których rodzice musz¹ praco-
waæ. Po czêœci jest on spuœcizn¹ poprzedniego ustroju, niestety równie¿, jak
twierdz¹ autorzy analiz, wci¹¿ nienajlepszej jakoœci wspó³czesnych us³ug w tym
zakresie. Przek³ada siê to na poczucie winy rodziców, z których wielu woli, by ich
dzieci zosta³y w domu. Sytuacja jeszcze bardziej siê komplikuje, gdy dziecko po-
chodzi z grupy tzw. defaworyzowanej, do której zalicza siê m.in. dzieci z rodzin
ubogich, dotkniêtych bezrobociem czy niepe³nosprawnoœci¹. Zdaniem autorów
raportu bieda mo¿e prowadziæ do instrumentalizacji relacji rodzinnych. Dziecko
w rodzinie biednej stanowi wartoœæ, której rodzice nie chc¹ siê pozbywaæ, „od-
daj¹c” je do przedszkola (czy ¿³obka). Opieka nad nim mo¿e stanowiæ dla bez-
robotnego rodzica bufor chroni¹cy przed poczuciem bezu¿ytecznoœci, bezwarto-
œciowoœci, nieprzydatnoœci. W tym sensie korzystanie z opieki przedszkolnej
mo¿e byæ postrzegane w kategorii kosztów a nie korzyœci28. W przypadku dzieci
z niepe³nosprawnoœci¹ niechêæ posy³ania lub rezygnacja z posy³ania dziecka do
przedszkola mo¿e byæ wyjaœniana, co niestety wci¹¿ zbyt czêsto jeszcze znajduje
potwierdzenie w rzeczywistoœci, niedostateczn¹ sieci¹ placówek, nie tylko goto-
wych przyj¹æ dziecko z zaburzenia rozwoju, ale równie¿ skutecznie z nim
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25 Z szacunków dotycz¹cych liczby dzieci, które w wieku 6 lat rozpoczn¹ naukê w szko³ach podstawo-
wych, wynika, ¿e przynajmniej czêœæ rodziców skorzysta z mo¿liwoœci pozostawienia dzieci na ko-
lejny rok w edukacji przedszkolnej. Jakie bêd¹ wskaŸniki w tym zakresie oka¿e siê na prze³omie
kwietnia i wrzeœnia 2016 r. (w kwietniu rozpoczyna siê nabór do przedszkoli, we wrzeœniu rozpo-
czyna siê rok szkolny i wówczas mo¿liwe bêdzie dokonywanie wstêpnych oszacowañ).

26 A. Giza (red.), Edukacja ma³ego dziecka, standardy, bariery, szanse, Fundacja Rozwoju Dzieci im Jana
Amosa Komeñskiego, Polsko-Amerykañska Fundacja Wolnoœci, Warszawa 2010, s. 19.

27 Inne to: ograniczenie dostêpu i selektywnoœæ edukacji; brak otwartoœci i wspó³pracy; niewystar-
czaj¹c¹ indywidualizacjê w podejœciu do dziecka; przymus, schematyzm i nudê; œwiadectwo jako
efekt edukacji oraz poczucie niepewnoœci; A. Giza (red.), Edukacja ma³ego dziecka…, s. 19.

28 A. Giza, Edukacja ma³ego dziecka…, s. 22.



wspó³pracowaæ. Zdarza siê, ¿e rodzice spotykaj¹ siê z odmow¹ przyjêcia ich nie-
pe³nosprawnego dziecka do przedszkola bliskiego miejscu zamieszkania, a wyjaœ-
nieniem odmowy s¹ np. braki w zakresie wyspecjalizowanej kadry czy brak chêci
wspó³pracy z jakimkolwiek dzieckiem z niepe³nosprawnoœci¹29. Barier¹ partycy-
pacji dzieci w edukacji wczesnej przed okresem obowi¹zku szkolnego wci¹¿
pozostaje poziom wykszta³cenia rodziców. Jak pokazuj¹ polskie dane 90% dzieci
rodziców z wy¿szym wykszta³ceniem i tylko 64% dzieci rodziców z wykszta³ce-
niem podstawowym uczêszcza do przedszkoli. Nie wiadomo jednak czy niskie
wyniki w drugiej grupie wynikaj¹ z negatywnej oceny jakoœci pracy placówek czy
mo¿e z przeœwiadczenia co do nieistotnoœci instytucjonalnego kszta³cenia dla roz-
woju dziecka w tym wieku, a mo¿e z³ej sytuacji finansowej rodziny30.

Dane ujawniaj¹, ¿e w UE szczególnie niski jest poziom uczestnictwa w eduka-
cji przedszkolnej dzieci 3-letnich. Œrednia dla UE to 30%31. Powy¿ej tego poziomu
znajduj¹ siê jedynie: Niemcy, Belgia, Hiszpania, Francja, Luksemburg, Holandia,
Portugalia, S³owenia, Wielka Brytania oraz Norwegia. W Danii 74% dzieci w wieku
poni¿e 3 lat korzysta z us³ug wczesnej edukacji i opieki, w Holandii i Szwecji co
drugie dziecko, w Belgii, Hiszpanii, Francji, Luksemburgu i Norwegii poziom
uczestnictwa jest na poziomie 40-45%, w pozosta³ych krajach niemal co 3 dziecko
korzysta ze zinstytucjonalizowanej wczesnej edukacji i opieki. Najni¿sze wskaŸ-
niki poni¿ej 10% dotycz¹: Bu³garii, Republiki Czeskiej, Litwy, Wêgier, Malty, Polski,
Rumunii i S³owacji32.

Jak pokazuj¹ dane raportu korzyœci wynikaj¹ce z wczesnej edukacji i opieki s¹
dostrzegalne w wiêkszoœci systemów edukacji w Europie. Badania PISA 2012
wskazuj¹, ¿e 15-latkowie, którzy uczestniczyli w edukacji przedszkolnej d³u¿ej
ni¿ rok mieli na ogó³ lepsze wyniki z matematyki. Uzyskali oni wynik œrednio o 35 pkt.
wy¿szy (co stanowi ekwiwalent jednego pe³nego roku formalnego kszta³cenia).
Czynnik ten wydaje siê mieæ zatem wiêksze znaczenie ni¿ szereg innych zmien-
nych (np. pochodzenie spo³eczno-ekonomiczne, p³eæ, motywacja). Uczestnictwo
we wczesnej edukacji i opiece wyjaœnia œrednio ok. 2% ró¿nic w wynikach
uczniów33. Podobnie jest w przypadku kompetencji w zakresie umiejêtnoœci czy-
tania. Wyniki pokazuj¹, ¿e im d³u¿ej dziecko przebywa³o w przedszkolu, tym lep-
sze wyniki w zakresie czytania osi¹ga³o. Edukacja przedszkolna ma szczególne
znaczenie dla dzieci ze œrodowisk znajduj¹cych siê w niekorzystnej sytuacji.
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29 P. Grzelak, P. Kubicki, M. Or³owska, Realizacja badania œcie¿ek edukacyjnych niepe³nosprawnych dzieci,
uczniów i absolwentów. Raport koñcowy, IBE, Warszawa 2014, s. 43.

30 Tam¿e, s. 38.
31 W 2002 r. uzgodniono cel barceloñski w odniesieniu do opieki nad dzieæmi, który stanowi³, ¿e do

2010 r. 33% dzieci poni¿ej 3 roku ¿ycia powinno zostaæ objêtych odpowiedni¹ opiek¹ – SN 100/1/02
REV 1, Barcelona European Council, Presidency Conclusions, 2002.

32 Komisja Europejska//EACEA/Eurydice, 2014…, s. 65.
33 Komisja Europejska//EACEA/Eurydice, 2014…, s. 69–70.



Wyniki badañ TIMSS&PIRLS 201134 pokazuj¹, ¿e udzia³ w edukacji przedszkolnej
jest szczególnie pozytywny dla tej grupy dzieci. Wiêksze s¹ ró¿nice w wynikach
dzieci pochodz¹cych z rodzin o niskim poziomie wykszta³cenia, ni¿ wtedy, gdy
przynajmniej jeden z rodziców ukoñczy³ studia wy¿sze35.

Organizacja kszta³cenia w ramach wczesnej edukacji i opieki,
kszta³cenie kadr – w UE i w Polsce

W przypadku niektórych krajów UE centralnie ustalane s¹ liczebnoœci grup
przedszkolnych oraz liczba dzieci przypadaj¹ca na jednego opiekuna. Liczba
dzieci przypadaj¹cych na opiekuna wzrasta z wiekiem dziecka. Poni¿ej 1 r. ¿. to
zazwyczaj 3–9 dzieci (w Polsce 8); 1 r. ¿ od 3 do 10 (w Polsce 8); 2 r. ¿. od 7/8 do 20
(w Polsce 8). W wielu krajach liczba dzieci jest zmienna, prawdopodobnie uwa-
runkowana szeregiem ró¿nych czynników. Podobnie jest w przypadku maksy-
malnej liczby dzieci w grupie. Jest ona zazwyczaj tym mniejsza im m³odsze dzieci
(wyj¹tek stanowi Republika Czeska, gdzie maksymalna liczba to 24 osoby, nieza-
le¿nie od wieku dziecka; Cypr i Polska – 25)36.

WskaŸniki finansowania edukacji przedszkolnej zgodnie z danymi ISCED
(Miêdzynarodowa standardowa klasyfikacja wykszta³cenia na poziomie 0) wyra-
¿one jako procent PKB wskazuj¹, ¿e w Polsce kszta³tuj¹ siê one na poziomie 0,5%.
Analizy prowadzone za lata 2006, 2008 i 2010 wskazuj¹, ¿e w przypadku Polski
wskaŸnik w roku 2010 jest najni¿szy (odpowiednio: 2006 – 0,53%, 2008 – 0,57%,
2010 – 0,52%), œrednia dla krajów UE to w kolejnych latach zbierania danych: 2006
– 0,46%, 2008 – 0,48%, 2010 – 0,52%. I mimo, ¿e wskaŸniki w Polsce s¹ niemal takie
same jak œrednia w UE, istotne w porównaniu jest to, ¿e tendencja UE jest wzro-
stowa, w Polsce natomiast spadkowa. Analogicznie jest jedynie we W³oszech,
w Rumunii, Szwajcarii (nak³ady ni¿sze ni¿ w Polsce). Najwiêksze nak³ady na edu-
kacjê przedszkoln¹ w krajach UE siêgaj¹ poziomu 1% PKB i dotycz¹ Danii (2006 –
0,62%, 2008 – 0,66%, 2010 – 1,01%) oraz Bu³garii (od 0,74% w 2006 do 0,92%
w 2010). Nak³ady wy¿sze ni¿ w Polsce na edukacjê przedszkoln¹ odnosz¹c siê do
ostatniego roku analiz maj¹ miejsce w 14 krajach UE, w tym z krajów bloku
wschodniego w: Bu³garii, na Wêgrzech, £otwie i Litwie37.
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34 W badaniach tych polscy uczniowie uzyskali w zakresie kompetencji matematycznych wynik
481 pkt. (przy œredniej TIMSS 500 pkt.); wyprzedzaj¹ nas 22 kraje UE, w tym: Rumunia, S³owacja,
Republika Czeska, Litwa. W przypadku kompetencji – czytanie, wyniki polskich uczniów s¹ nieco
lepsze (526 pkt. przy œredniej 500 pkt.) – daj¹c 18 miejsce wœród krajów UE, za m.in.: Republik¹
Czesk¹, Wêgrami, S³owacj¹, Bu³gari¹, Litw¹. TIMSS and PIRLS 2011 Achievement Results in Rea-
ding, Mathematics, and Science, http://timssandpirls.bc.edu/data-release-2011 [dostêp: 10.03.2016].
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36 Tam¿e, s. 45.
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Nieodp³atna edukacja na poziomie ISCED 0, w ró¿nych wariantach zale¿-
nych m.in. od liczby godzin œwiadczonych us³ug, okresu finansowania, ma miejs-
ce w po³owie krajów UE. Wiêkszoœæ zapewnia przynajmniej 1 rok nieodp³atnej
edukacji przedszkolnej. Niemal po³owa krajów zapewnia nieodp³atn¹ edukacje
przez ca³y okres edukacji na poziomie ISCED 0. Najkorzystniejsze warunki w tym
zakresie maj¹ miejsce na £otwie, Litwie i w Rumunii, najd³u¿szy jest okres finan-
sowania, w najwiêkszym wymiarze godzin (powy¿ej 40 tygodniowo). Wiêksza
liczba krajów oferuje refundacjê pobytu w placówce dziecka w wymiarze 20–39
godzin tygodniowo przez 3 lata (3–6 r. ¿.) (Hiszpania, Francja, Luksemburg, Polska,
Portugalia), przez 2 lata (Malta, Lichtenstein, Szwajcaria, Bu³garia), przez rok (Fin-
landia). Najmniejsza liczba godzin refundowanych (19 i mniej) ma miejsce w:
Irlandii, Austrii, Szwecji, Wielkiej Brytanii38. W wiêkszoœci krajów UE rodzice po-
nosz¹ czêœæ kosztów zwi¹zanych z edukacj¹ przedszkoln¹. Na ogó³ s¹ równie¿
wprowadzane dzia³ania celem obni¿enia lub zwolnienia rodziców z op³at. Naj-
czêœciej pojawiaj¹ce siê kryteria do tego uprawniaj¹ce to: wysokoœæ dochodów,
samotne rodzicielstwo/sieroctwo, wiek dziecka, liczba dzieci w rodzinie, liczba ro-
dzeñstwa w placówce. Czêst¹ praktyk¹ jest równie¿ mo¿liwoœæ odliczenia op³at
za edukacjê przedszkoln¹ od podatku.

Z analiz Eurostatu wynika, ¿e w krajach UE œredni wk³ad gospodarstw domo-
wych w wydatki na edukacjê przedszkoln¹ wynosi ponad 14% (14,4%). Najni¿szy
na poziomie 1-2% ma miejsce w: Irlandii (0,1%), na Wêgrzech (0,9%), Luksembur-
gu (1,2%), Estonii (1,5%), na £otwie (1,8%). WskaŸnik do poziomu œredniej euro-
pejskiej (pomijaj¹c ww. 5 krajów) odnotowano w 12 krajach: Rumunii (2,6%), Bel-
gii (3,6%), Holandii (5,8%), Francji (6,3%), Bu³garii (7,3%), Republice Czeskiej
(8%), W³oszech (8,2%), Wielkiej Brytanii (8,7%), Finlandii (9,9%), Litwie (13,2%),
Danii (13,3%), Norwegii (15,4%). Najwy¿sze wydatki na poziomie ok. 20% i po-
wy¿ej ponosz¹ rodzice na: S³owacji (17,7%), Malcie (19%), w S³owenii (20,9%),
Polsce (21%), Niemczech i Cyprze (23,5%), Hiszpanii (26,8%), Austrii (27,8%)39.

Wymagania w zakresie wykszta³cenia kadry pracuj¹cej z dzieæmi w ramach
wczesnej edukacji i opieki s¹ w krajach UE podobne. Dla kadry pedagogicznej
w wiêkszoœci przypadków jest to poziom studiów I stopnia, trwaj¹cych minimum
3 lata (11 krajów, w tym Polska), 3,5- 4 lata (8 krajów). W przypadku 4 pañstw:
Francji, W³och, Islandii, i Portugalii wymaganiem s¹ studia II stopnia40.

Analizy pokazuj¹, ¿e w ramach wczesnej edukacji i opieki najczêœciej poja-
wiaj¹cymi siê w placówkach specjalistami udzielaj¹cymi dzieciom i nauczycielom
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38 Tam¿e, s. 84.
39 Tam¿e, s. 91.
40 Jednoczeœnie w kilku innych przypadkach kwalifikacje do pracy w ramach wczesnej edukacji zdo-
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Niemcy, Irlandia, Malta, Austria; tam¿e s. 101.



wsparcia s¹ psychologowie i logopedzi. W Polsce logopeda pojawia siê jednak do-
piero na drugim etapie wczesnej edukacji i opieki, czyli w pracy z dzieckiem po-
wy¿ej 3 r. ¿. Czêst¹ praktyk¹ wsparcia w zakresie wczesnej edukacji i opieki w UE
jest zatrudnianie, zgodnie z przepisami centralnymi, specjalistów ds. specjalnych
potrzeb edukacyjnych. Ma to miejsce w przypadku 14 krajów (na 24, z których ze-
brano dane)41. W Polsce przepis ten wprowadzono dopiero od 1 stycznia 2016 r.42.

Przygl¹daj¹c siê celom i efektom kszta³cenia w ramach wczesnej edukacji
i opieki zauwa¿yæ, ¿e najczêœciej dotyczy ona: (1) rozwoju personalnego, emocjo-
nalnego i spo³ecznego, (2) rozwoju umiejêtnoœci jêzykowych i komunikacyjnych,
(3) rozwoju fizycznego i edukacji zdrowotnej, (4) umiejêtnoœci czytania, (5) umie-
jêtnoœci liczenia i logicznego rozumowania, (6) rozumienia œwiata, (7) sztuki eks-
presyjnej i rozwoju kreatywnoœci, (8) wczesnej nauki jêzyka obcego/drugiego, (9)
przystosowania do ¿ycia szkolnego. W zdecydowanej wiêkszoœci krajów cele te
realizowane s¹ od pocz¹tku kszta³cenia w ramach wczesnej edukacji i opieki.
W mniejszej ich liczbie (11 krajów) dopiero od drugiego poziomu (najczêœciej od
3 r. ¿.). w grupie tych krajów jest równie¿ Polska. Kraje UE s¹ spójne co do realizacji
celów i efektów wczesnej edukacji i opieki. Jedynie cel dotycz¹cy wczesnej nauki
jêzyka obcego nie jest realizowany we wszystkich krajach UE. Ma to miejsce m.in.
w: Bu³garii, Niemczech, Irlandii, Grecji, Francji, Chorwacji, na Wêgrzech, Cyprze,
we W³oszech, w Polsce, Finlandii, Szwecji, niektórych czêœciach UK, Lichtensteinie,
Norwegii i Szwajcarii43.

Wczesna edukacja i opieka nad dzieckiem z grupy
defaworyzowanej – w UE i w Polsce

W raporcie Eurydice z 2014 r. analizie poddano równie¿ formy wsparcia dla
dzieci ze œrodowisk defaworyzowanych, czyli tych, które znajduj¹ siê w niekorzy-
stnej sytuacji ¿yciowej. Wœród zaleceñ formu³owanych na poziomie centralnym
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41 Komisja Europejska//EACEA/Eurydice, 2014…, s. 109.
42 Art. 1 pkt 51 lit. d ustawy z dnia 20 lutego 2015 r. o zmianie ustawy o systemie oœwiaty oraz niektó-

rych innych ustaw (Dz. U. poz. 357), zwanej „ustaw¹ nowelizuj¹c¹” – w przypadku przedszkoli
ogólnodostêpnych, innych form wychowania przedszkolnego i szkó³ ogólnodostêpnych, w któ-
rych kszta³ceniem specjalnym s¹ objêci uczniowie posiadaj¹cy orzeczenie o potrzebie kszta³cenia
specjalnego wydane ze wzglêdu na autyzm, w tym zespó³ Aspergera, lub niepe³nosprawnoœci
sprzê¿one, wprowadzono nowe rozwi¹zanie polegaj¹ce na obowi¹zku zatrudnienia w ww. jedno-
stkach systemu oœwiaty dodatkowo nauczycieli posiadaj¹cych kwalifikacje w zakresie pedagogiki
specjalnej w celu wspó³organizowania kszta³cenia uczniów niepe³nosprawnych, specjalistów, asy-
stentów nauczycieli, o których mowa w art. 7 ust. 1e ustawy o systemie oœwiaty (w przypadku klas
I–III szko³y podstawowej) lub pomocy nauczyciela, uwzglêdniaj¹c zalecenie zawarte w orzeczeniu
o potrzebie kszta³cenia specjalnego (§ 7 ust. 2 rozporz¹dzenia).

43 Komisja Europejska//EACEA/Eurydice, 2014…, s. 121.



w poszczególnych krajach UE dotycz¹cych sposobów wsparcia rozwoju i nauki
dziecka najczêœciej pojawiaj¹c¹ siê form¹ okaza³o siê wsparcie jêzykowe. Wœród
innych sposobów odnotowano propozycje zwi¹zane: ze zmniejszeniem wp³ywu
nierównoœci spo³eczno-ekonomicznych, poprawy wyników w nauce i zapobiega-
nia przedwczesnemu jej przerywaniu. Za czynnik uznawano s¹ równie¿
dzia³ania w zakresie przygotowania i kszta³cenia kadry oraz organizacji i finanso-
wania kszta³cenia przedszkolnego. W kontekœcie kadry, najczêstsze rozwi¹zania
dotyczy³y: zatrudniania dodatkowej kadry specjalistycznej, uruchamiania kon-
kretnych programów doskonalenia zawodowego, dodatkowego wynagrodzenia.
W odniesieniu do dzia³añ zwi¹zanych z organizacj¹ i finansowaniem kszta³cenia
w krajach UE najczêœciej obejmowa³y one: zmniejszenie liczebnoœci grup lub sto-
sunku liczby dzieci do liczby kadry, dodatkowe wyposa¿enie i tworzenie korzyst-
niejszych warunków lokalowych, desygnowanie dodatkowych œrodków finanso-
wych (zwiêkszenie bud¿etu, rycza³t) dla placówek wczesnej edukacji i opieki.
W Polsce do 2014 r. ¿adna z tych form nie mia³a zastosowania na etapie wczesnej
edukacji i opieki44.

Równie¿ w wiêkszoœci krajów UE obowi¹zkowe jest specjalne przygotowanie
kadry wczesnej edukacji i opieki dla pracy z dzieæmi maj¹cymi specjalne potrze-
by. Odnosi siê to do przewidywanej potrzeby wspierania ich rozwoju, udzielania
indywidualnej pomocy. Ma ono miejsce na etapie kszta³cenia kadry (stanowi
czêœæ programu kszta³cenia) lub poprzez obligatoryjne kursy doskonalenia zawo-
dowego. W niektórych krajach: Dania, Hiszpania, Francja, Austria, S³owenia, Bel-
gia (wspólnota francuska) ca³a kadra pracuj¹ca z dzieæmi zarówno m³odszymi, jak
i starszymi w ramach wczesnej edukacji i opieki posiada tego typu kompetencje.
W Rumunii, Szwajcarii i na S³owacji kompetencje do wspó³pracy z dzieckiem ze
specjalnymi potrzebami posiada ca³a kadra pracuj¹ca z dzieæmi starszymi. W in-
nych krajach: Republika Czeska, Estonia, Grecja, £otwa, Finlandia, Norwegia
przygotowanie to dotyczy przynajmniej czêœci kadry w obu grupach wiekowych
dzieci, a we W³oszech, Wielkiej Brytanii/Walii/Irlandii Pó³nocnej i na Wêgrzech
tylko jednej z grup (w dwóch pierwszych przypadkach dotyczy to dzieci star-
szych, w trzeci – m³odszych). Fakultatywne przygotowanie do pracy z dzieckiem
o specjalnych potrzebach ma miejsce w: Niemczech, Finlandii i Szkocji (dla obu
grup wiekowych) oraz w: Bu³garii, Irlandii, na Cyprze, na Wêgrzech wobec kadry
pracuj¹cej z dzieæmi starszymi. Autonomia instytucji kszta³c¹cych kadrê w ra-
mach wczesnej edukacji i opieki ma miejsce m.in. w Chorwacji, Litwie, Luksem-
burgu, na Malcie, w Szwecji w stosunku do obu grup wiekowych, w Polsce – wobec
dzieci starszych i w Szwajcarii – wobec m³odszych45. W ramach komentarza warto
zwróciæ uwagê, ¿e w Polsce dopiero w 2012 r. wprowadzono rozporz¹dzeniem
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Ministra Nauki i Szkolnictwa Wy¿szego standardy kszta³cenia przygotowuj¹ce
do wykonywania zawodu nauczyciela46. Jest to pierwszy dokument sygnowany
przez resort odpowiedzialny za kszta³cenie kadr m.in. dla sektora oœwiaty, który
odnosi siê literalnie do wymagañ jakie powinny byæ spe³nione przez uczelnie
kszta³c¹ce nauczycieli. W dokumencie wyodrêbniono 5 modu³ów kszta³cenia:
przygotowanie w zakresie merytorycznym do nauczania pierwszego przedmiotu
(prowadzenia zajêæ) – modu³ 1.; przygotowanie w zakresie psychologiczno-
pedagogicznym – modu³ 2.; przygotowanie w zakresie dydaktycznym – modu³ 3.;
przygotowanie do nauczania kolejnego przedmiotu (prowadzenia zajêæ) – modu³
4.; przygotowanie w zakresie pedagogiki specjalnej – modu³ 5. Pierwsze trzy
modu³y maj¹ charakter obligatoryjny, musz¹ byæ zrealizowane przez kandydata
do zawodu nauczyciela (niezale¿nie od etapu edukacyjnego, w ramach którego
kwalifikacje zdobywa wczesna edukacja – przedszkolna i wczesnoszkolna, kolejne
etapy edukacji na poziomie podstawowym, gimnazjum, szkolnictwa ponad-
gimnazjalnego), dwa pozosta³e maj¹ charakter fakultatywny. Oznacza to, ¿e
modu³ pi¹ty, który odnosi siê do pedagogiki specjalnej (w tym edukacji dzieci
i m³odzie¿y z niepe³nosprawnoœci¹, specjalnymi potrzebami edukacyjnymi)
mo¿e, ale nie musi zostaæ w³¹czony w program kszta³cenia na studiach przygoto-
wuj¹cych do wykonywania zawodu nauczyciela47. Œrodowisko pedagogów spe-
cjalnych w Polsce od d³u¿szego ju¿ czasu zabiega o to, by szczególnie w kontek-
œcie ratyfikowanej w tym samym roku (2012), w którym wprowadzono standardy
kszta³cenia nauczycieli w uczelniach wy¿szych, Konwencji o Prawach Osób Nie-
pe³nosprawnych i zapisanym w niej prawem zapewnienia dzieciom i m³odzie¿y
z niepe³nosprawnoœci¹ dostêpu do edukacji w³¹czaj¹cej, modu³ dotycz¹cy pro-
blematyki pedagogiki specjalnej zyska³ status obligatoryjnego. W przekonaniu
œrodowiska, jest to z jednej strony logiczna konsekwencja przyjêtej Konwencji,
umo¿liwia zapewnienie koniecznych kwalifikacji merytorycznych w grupie zawo-
dowej nauczycieli, z drugiej strony w istotny sposób zwiêksza szanse na wzrost
jakoœci kszta³cenia uczniów z grup defaworyzowanych w placówkach ogólnodo-
stêpnych48.
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46 Rozporz¹dzenie MNiSW z dnia 17 stycznia 2012 r. w sprawie standardów kszta³cenia przygoto-
wuj¹cych do wykonywania zawodu nauczyciela, Dz. U. z dnia 6 lutego 2012, poz. 131.

47 I. Chrzanowska, Uczeñ z niepe³nosprawnoœci¹ w ró¿nych formach edukacji, [w:] W poszukiwaniu indy-
widualnych dróg wspierania rozwoju osób z niepe³nosprawnoœci¹, red. A. Giryñski, B. Szczupa³, G. Szumski,
Wydawnictwo APS, Warszawa 2015.

48 Modu³ 5. obejmuje 140 godzin przygotowania psychologiczno-pedagogicznego specjalnego, 90 go-
dzin dydaktyki specjalnej oraz 120 godzin praktyki pedagogicznej realizowanej w placówkach
edukacyjnych, w których kszta³c¹ siê uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹. Taki wymiar przygotowa-
nia specjalistycznego daje podstawy oczekiwania, ¿e student nabêdzie przynajmniej podstawowe
informacje, byæ mo¿e równie¿ kompetencje do wspó³pracy z uczniem z niepe³nosprawnoœci¹. Nie
wyklucza to koniecznoœci dalszego, ju¿ po zakoñczeniu studiów, doskonalenia, bior¹c pod uwagê
mo¿liwoœæ pojawienia siê niespecyficznych, nietypowych sytuacji rozwojowych i edukacyjnych
np. zwi¹zanych z niepe³nosprawnoœciami sprzê¿onymi, lub na³o¿eniem siê na niepe³nosprawnoœæ



Raport Eurydice z 2014 r. poœwiêcony problematyce wczesnej edukacji i opieki,
nie odnosi siê w sposób wyizolowany do problematyki wczesnej edukacji dzieci
z niepe³nosprawnoœci¹ lub zagro¿onych niepe³nosprawnoœci¹. Mo¿na uznaæ, ¿e
w szerokim rozumieniu pojêcia osoba defaworyzowana, które w istocie odnosi siê
do niekorzystnej sytuacji ¿yciowej, mieszcz¹ siê osoby z niepe³nosprawnoœci¹.
Niemniej specyfika problemów rozwojowych dzieci z niepe³nosprawnoœci¹,
a w tym wczesnej edukacji i opieki nad nimi wymaga innych oddzia³ywañ ni¿
w przypadku dzieci np. z rodzin dotkniêtych bied¹, czy rodzin imigrantów. Poje-
dyncze wzmianki na temat dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ w ponad stu stronico-
wym dokumencie z pewnoœci¹ nie wyczerpuj¹ zagadnienia, mo¿na równie¿
uznaæ, ¿e w jakimœ sensie marginalizuj¹ problematykê wczesnej edukacji i opieki
nad dzieckiem z niepe³nosprawnoœci¹. Czêsto zdarza siê, ¿e zagadnieniom nie-
pe³nosprawnoœci, w ró¿nych ods³onach, poœwiêcane s¹ osobne raporty i opraco-
wania. Dzia³ania takie mo¿na t³umaczyæ specyfik¹ grupy, jej ró¿norodnoœci¹,
wieloœci¹ koniecznych do uwzglêdnienia w analizach zmiennych, st¹d potrzeb¹
przygotowania oddzielnych opracowañ. Mo¿na jednak uznaæ, ¿e roz³¹czne analizy
oznaczaj¹, ¿e wci¹¿, mimo braku formalnych podstaw49, edukacja dzieci i m³o-
dzie¿y z niepe³nosprawnoœci¹ lokowana jest poza lub w najlepszym przypadku
na marginesie analiz prowadzonych nad zagadnieniem w populacji. To w dal-
szym ci¹gu traktowanie zagadnieñ, w tym edukacyjnych, dotycz¹cych osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹ jako zadañ specjalnych, a nie uniwersalnych, stosowania po-
dzia³ów i ich umacniania, zgodnie z myœleniem „my i osoby niepe³nosprawne”50.
W rzeczywistoœci oznacza to, ¿e osoba z niepe³nosprawnoœci¹ wci¹¿ postrzegana
jest jako inna, problematyczna, wymagaj¹ca odmiennego traktowania. Tymczasem,
jeœli dobrze odczytujê ideê w³¹czania51, zasad¹ nadrzêdn¹ powinno byæ tworze-
nie optymalnych warunków dla mo¿liwoœci rozwoju, funkcjonowania spo³eczne-
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dziecka niekorzystnych uwarunkowañ œrodowiskowych. Jednak¿e w porównaniu z obecn¹ sytu-
acj¹, gdy najczêœciej studenci specjalnoœci nauczycielskich (nierealizuj¹cy kszta³cenia w ramach kie-
runku pedagogika specjalna) realizuj¹ zazwyczaj bardzo krótki „kurs” z zakresu problematyki
niepe³nosprawnoœci czy specjalnych potrzeb edukacyjnych (dotyczy to równie¿ specjalnoœci na-
uczycielskich na kierunku pedagogika), propozycja ta wydaje siê znacznie korzystniejsza.

49 W wiêkszoœci krajów UE edukacja ucznia z niepe³nosprawnoœci¹ czy specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi stanowi integraln¹ czêœæ systemu edukacyjnego.

50 Sformu³owanie zaczerpniête z tekstu A. Waszkielewicza, K. Dumnicka, Finansowanie edukacji uczniów
z niepe³nosprawnoœciami [w:] Równe szanse w dostêpie do edukacji osób z niepe³nosprawnoœciami. Analiza
i zalecenia, „Zasady równego traktowania prawo i praktyka”, nr 3, Rzecznik Praw Obywatelskich,
Warszawa 2012, s. 25, www.rpo.gov.pl/pliki/13490881580.pdf [dostêp: 17.03.2016].

51 Przypomnieæ warto, ¿e w 2006 roku 80 krajów œwiata przyjê³o Konwencjê o Prawach Osób Nie-
pe³nosprawnych, Unia Europejska ratyfikowa³a j¹ w 2011 r. W artykule 24 odnosz¹cym siê m.in. do
kwestii edukacji, w pkt. 1 uznaje siê prawo osób z niepe³nosprawnoœci¹ do edukacji bez dyskrymi-
nacji i na zasadzie równych szans. Pañstwa Strony maj¹ zapewniæ w³¹czaj¹cy system kszta³cenia
umo¿liwiaj¹cy integracjê na wszystkich poziomach edukacji i w kszta³ceniu ustawicznym. Na jej
mocy zapewniono osobom z niepe³nosprawnoœci¹ prawo do w³¹czaj¹cego, bezp³atnego nauczania
obowi¹zkowego, na zasadzie równoœci z innymi osobami, w spo³eczeñstwie, w którym ¿yj¹.



go cz³owieka. Przyjmuj¹c, akceptuj¹c i wrêcz afirmuj¹c zró¿nicowanie jako war-
toœæ sam¹ w sobie, jako czynnik rozwoju spo³ecznego, a nie hamulec, obci¹¿enie,
czy spowolnienie. Akceptacja zró¿nicowania i œwiadomoœæ jego wartoœci przyczynia
siê bowiem nie tylko do budowania spójnoœci spo³ecznej, ale daje szanse na wyko-
rzystanie potencja³u w niej tkwi¹cego. Jest szans¹ na budowanie spo³eczeñstw
bez podzia³ów, a przynajmniej bez wrogoœci.

Konkluzje, wyzwania dla polskiej polityki oœwiatowej
(i nie tylko) w zakresie wczesnej edukacji i opieki

Wyzwania dla polskiej polityki oœwiatowej, wyp³ywaj¹ce z analizy sytuacji
w zakresie wczesnej edukacji i opieki w Polsce i UE formu³owane by³y w bezpo-
œrednich interpretacjach przytaczanych danych. W tym momencie warto zebraæ
je w kilku wybranych sugestiach.
– Konieczne wydaje siê ustabilizowanie i uwiarygodnienie resortowych dekla-

racji dotycz¹cych planów zwi¹zanych z zagwarantowaniem kolejnym gru-
pom dzieci (4-latków, 3-latków) nie tyle mo¿liwoœci, ale prawa do miejsca
w publicznych placówkach wczesnej edukacji i opieki i/lub refundacji na po-
ziomie kosztów ponoszonych przez rodziców w placówkach publicznych
w przypadku koniecznoœci skorzystania z oferty przedszkoli prywatnych. Naj-
pierw wprowadzona, a nastêpnie odwo³ana reforma dotycz¹ca obni¿enia wieku
rozpoczêcia nauki szkolnej, niezale¿nie od intencji, wprowadzi³a zamieszanie.
Wraz bowiem z decyzj¹ obni¿enia wieku obowi¹zku szkolnego pojawi³a siê
deklaracja gwarancji opieki przedszkolnej dla wszystkich 3-latków w perspek-
tywie 2017 r. Realna, bo jak siê zdawa³o nie wymagaj¹ca inwestycji w infrastru-
kturê przedszkoln¹. Dzieci wczeœniej rozpoczynaj¹ce edukacje szkoln¹ „zwal-
nia³yby” miejsca dla m³odszych. Zmiana ze stycznia 2016 r., wycofanie siê
z obligatoryjnego obni¿enia wieku rozpoczêcia edukacji szkolnej, uniemo¿li-
wia obecnie rodzicom ocenê szans na to czy ich dzieci znajd¹ czy te¿ nie miejs-
ce w placówce przedszkolnej. Sytuacja zniechêca rodziców do powa¿nego
traktowania edukacji przedszkolnej i rodzi obawy co do tego, ¿e ten etap
kszta³cenia jest priorytetem pañstwa. Za deklaracjami, ¿e w przedszkolach nie
zabraknie miejsc dla dzieci, nie id¹ ¿adne powa¿ne analizy, argumenty i infor-
macje. Nie wiadomo w jaki sposób zamierza siê rozwi¹zaæ problem istniej¹cy
od szeregu lat, wiêkszego popytu ni¿ poda¿y na edukacjê przedszkoln¹.

– Od lat wiadomo, ¿e najni¿sze wskaŸniki udzia³u dzieci w edukacji przedszkol-
nej odnotowywane s¹ w Polce w rodzinach, w których rodzice legitymuj¹ siê
ni¿szym wykszta³ceniem. Konieczne wydaje siê zatem uruchamianie progra-
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mów wspieraj¹cych i propaguj¹cych edukacjê przedszkoln¹ w³aœnie w tej
grupie rodziców. Ponadto w Polsce wydaje siê równie¿, ¿e w dalszym ci¹gu
edukacja przedszkolna nie jest traktowana jako pierwszy etap kszta³cenia. Dla
wielu rodziców edukacja rozpoczyna siê od szko³y. Rodzice musz¹ odczuæ, ¿e
edukacja i opieka przed szkolna jest istotnym obszarem zainteresowania
rz¹dz¹cych, przynajmniej na równi z edukacj¹ szkoln¹. Przedszkola nie mog¹
byæ traktowane jako przechowalnie dla dzieci pracuj¹cych rodziców, a rodzice
nie powinni czuæ siê winni, ¿e pozostawiaj¹ swoje dzieci w placówce. Dlatego
konieczne jest zapewnienie odpowiednich warunków formalno-prawnych
i finansowych do zatrudniania w przedszkolach specjalistów poszerzaj¹cych
ofertê kszta³cenia tak, by sta³y siê one miejscami nie tylko edukacji w ramach
podstawy programowej, ale twórczego rozwoju zdolnoœci, zainteresowañ, czy
pokonywania trudnoœci jeœli zostan¹ one dostrze¿one. Tylko wówczas rodzic
posy³aj¹c dziecko do przedszkola bêdzie mia³ przeœwiadczenie, ¿e zapewnia
mu nie tylko opiekê, na czas jego pobytu w pracy, ale inwestuje w jego
przysz³oœæ, zapewnia rozwój zdolnoœci, zainteresowañ, które pomog¹ mu
zdiagnozowaæ specjaliœci, proponuj¹c adekwatn¹ i interesuj¹c¹ ofertê zajêæ,
w których dziecko chêtnie uczestniczy.

– Z poprzednim wnioskiem œciœle wi¹¿e siê kolejna konkluzja dotycz¹ca inwes-
towania w kszta³cenie kadr. Kwesti¹ oczywist¹ jest jakoœæ kszta³cenia na po-
ziomie akademickim. Powinno ni¹ byæ równie¿ œcis³e powi¹zanie kszta³cenia
z najlepsz¹ praktyk¹ pedagogiczn¹. Wymaga to jednak przeznaczenie œrodków
finansowych na wspó³pracê uczelni z placówkami edukacyjnymi, w tym od-
powiednio wysokiego wynagradzania nauczycieli praktyków przyjmuj¹cych
studentów na praktyki. W tym miejscu warto równie¿ poruszyæ kwestiê eduka-
cji przedszkolnej dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ lub zagro¿onych niepe³nospraw-
noœci¹. Nauczyciel przedszkola, podobnie, jak nauczyciel wspó³pracuj¹cy
z uczniem na ka¿dym kolejnym etapie edukacyjnym, powinien w wachlarzu
kluczowych kompetencji posiadaæ umiejêtnoœci i wiedzê dotycz¹c¹ problema-
tyki pedagogiki specjalnej. Od 2012 r. standardy kszta³cenia nauczycieli sygno-
wane przez MNiSW zak³adaj¹ modu³owy model zdobywania kwalifikacji.
Wœród proponowanych 5 modu³ów 3 s¹ obligatoryjne, zale¿nie od wyboru eta-
pu kszta³cenia, dwa kolejne maj¹ charakter fakultatywny, co oznacza, ¿e mog¹
ale nie musz¹ byæ wprowadzone do programów kszta³cenia nauczycieli.
Wœród nich jest modu³ dotycz¹cy pedagogiki specjalnej. Od d³u¿szego ju¿ czasu
œrodowisko pedagogów specjalnych teoretyków i praktyków apeluje o zmianê
charakteru tego modu³u z fakultatywnego na obligatoryjny, uznaj¹c, ¿e brak
kompetencji w zakresie pedagogiki specjalnej, praktyk pedagogicznych
w kontakcie z dzieckiem/uczniem z niepe³nosprawnoœci¹ ogranicza mo¿liwo-
œci takiej wspó³pracy, jej skutecznoœæ, a przede wszystkim nastawienie do niej
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w przysz³ej realizacji ról zawodowych. Niestety apele te pozostaj¹ bez echa
i odpowiedzi.
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Polityka oœwiatowa wobec uczniów ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi w perspektywie lokalnej –
na podstawie opinii nauczycieli ma³ego miasta

Educational Policy for Children with Special Educational
Needs Approached Locally – Basing on the Opinions
of Teachers from a Small Town

The paper discusses the problem of educational policy for children with individual developmen-
tal and educational needs in terms of Urie Bronfenbrenner’s concept of the social environment
development. Apart from that, the article also presents the results of pilot research pertaining to
the opinions delivered by teachers from generally available schools on the opportunities and limi-
tations of inclusive education for children with the selected special educational needs.
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Keywords: special educational needs, education, teacher

Wprowadzenie

Dyskusja dotycz¹ca polskiej polityki oœwiatowej wobec uczniów ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi wymaga nawi¹zania do jej Ÿróde³. Pojêcie specjal-
nych potrzeb edukacyjnych pojawi³o siê w latach 70. XX w. w Wielkiej Brytanii za
spraw¹ raportu Mary Warnock. W raporcie uwzglêdniono dwie kategorie dzieci:
te, których potrzeby mog¹ zostaæ zaspokojone w szko³ach ogólnodostêpnych
oraz te, którym trzeba zapewniæ specjalne œrodowisko edukacyjne. Uznanie prawa
uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi do nauki w szko³ach ogólno-
dostêpnych by³o prze³omowym etapem dla rozwoju edukacji w³¹czaj¹cej. Za-
pocz¹tkowane w Wielkiej Brytanii przemiany dotycz¹ce ucznia ze specjalnymi



potrzebami edukacyjnym znalaz³y odbicie w polskiej polityce oœwiatowej. Jenny
Thompson (2013, s. 1–10), proces przemian w podejœciu do uczniów ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi ujmuje nastêpuj¹co: od medycznego modelu nie-
pe³nosprawnoœci i edukacji segregacyjnej, przez model niepe³nosprawnoœci
skoncentrowany na potrzebach oraz edukacji integracyjnej, a¿ po spo³eczny mo-
del i edukacjê w³¹czaj¹c¹. Mo¿na mówiæ o stopniowym przekszta³caniu systemu
szkolnego oraz przenoszeniu akcentu z dopasowania ucznia do szko³y na rzecz
dostosowania warunków kszta³cenia do jego indywidualnych potrzeb (Clough,
Corbett 2000, s. ix–xiii; Firkowska-Mankiewicz 2004, s. 19–26; Thomas 1997,
s. 103–107). W Polsce, jak podaje Iwona Chrzanowska (2015, s. 424–425), pierwsza
formalna próba zdefiniowania pojêcia zosta³a podjêta w 1998 r. z dokumencie Re-
forma systemu kszta³cenia uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi1. Choæ od
tamtych czasów minê³o kilkanaœcie lat, a pojêcie wesz³o do naukowego obiegu
oraz znalaz³o odbicie w prawie oœwiatowym, to Polsce w tym zakresie wiele jest
jeszcze do zrobienia.

Opracowanie ma na celu omówienie problemu polityki oœwiatowej wobec
uczniów z indywidualnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi w kontek-
œcie koncepcji spo³ecznego œrodowiska rozwoju wed³ug Uriego Bronfenbrennera
(1979). Ponadto podjêto próbê ukazania mo¿liwoœci i ograniczeñ dotycz¹cych
realizacji polityki oœwiatowej wobec uczniów ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi na podstawie opinii nauczycieli szkó³ ogólnodostêpnych. Inspiracjê do
dyskusji stanowi zaprezentowany wycinek badañ pilota¿owych, które przepro-
wadzono wœród nauczycieli szkó³ podstawowych w ma³ym mieœcie, w wojewódz-
twie lubuskim.

Koncepcja spo³ecznego œrodowiska rozwoju wed³ug Uriego
Bronfenbrennera jako perspektywa analizy polityki oœwiatowej
wobec uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

Problem polityki oœwiatowej wobec uczniów ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi, realizowanej przez nauczycieli warto przeanalizowaæ w kontekœcie
koncepcji spo³ecznego œrodowiska rozwoju wed³ug Uriego Bronfenbrenner (1979).
U podstaw koncepcji znajduj¹ siê nastêpuj¹ce za³o¿enia: (1) ka¿dy cz³owiek
w sposób zindywidualizowany spostrzega i interpretuje swoje otoczenie i w tym
kontekœcie podejmuje ró¿ne dzia³ania, (2) otoczenie wp³ywa na cz³owieka w spo-
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1 Warto zaznaczyæ, ¿e w Anglii u¿ywa siê na podstawie ustawy z 2001 roku Special Educational Needs
and Disability act (SENDA), okreœlenia uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i nie-
pe³nosprawnoœci¹.



sób bezpoœredni w interakcji z innymi ludŸmi oraz poœredni, np. poprzez ludzi
uczestnicz¹cych w zdarzeniach, w których jednostka nie bra³a udzia³u, (3) cz³o-
wiek w ci¹gu ¿ycia zmienia siedliska funkcjonowania, co wi¹¿e siê z zajmowa-
niem ro¿nych pozycji i uczeniem siê nowych ról, (4) œrodowisko spo³eczne tworzy
uk³ad wzajemnie zale¿nych od siebie takich systemów, jak mikrosystem, mezosy-
stem, egzosystem, makrosystem (Bronfenbrenner za: Brzeziñska 2000, s. 187–188).
Funkcjonowanie w szkole uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
uwik³ane jest w relacje z nauczycielami – realizatorami okreœlonej polityki oœwia-
towej, wyznaczanej prawnymi ramami. Pedagodzy, jak wynika z analizowanej
koncepcji, podlegaj¹ bezpoœrednim i poœrednim wp³ywom zwi¹zanym z uczest-
nictwem w nak³adaj¹cych siê na siebie podsysytemów, co nie jest obojêtne dla jakoœci
relacji z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Istotne znaczenie od-
grywaj¹ doœwiadczenia nauczycieli zgromadzone w kontaktach z doros³ymi
i dzieæmi z ró¿nymi niepe³nosprawnoœciami, przewlek³ymi chorobami, specyficz-
nymi trudnoœciami edukacyjnymi, a tak¿e ich rodzicami, co odpowiada mikrosy-
stemowi wed³ug koncepcji U. Bronfenbrennera. Dziêki temu nauczyciele dyspo-
nuj¹ wiedz¹ dotycz¹c¹ specjalnych potrzeb zdrowotnych i edukacyjnych innych
ludzi oraz mo¿liwoœci ich zaspokajania w procesie edukacji. Z³o¿ona sieæ powi¹zañ
pomiêdzy ludŸmi, powoduje, ¿e dziel¹ siê oni swoimi pogl¹dami, doœwiadczenia-
mi na tematy zwi¹zane z szeroko pojêt¹ edukacj¹ oddzia³uj¹c na siebie poœrednio,
co odpowiada mezosystemowi. Obszar nie jest bezpoœrednim œrodowiskiem funk-
cjonowania nauczyciela, ale wp³ywa na jego „prywatn¹ teoriê edukacji”2.

Powi¹zania miêdzyludzkie sprzyjaj¹ kszta³towaniu siê postaw oraz ró¿nego
rodzaju stereotypów i uprzedzeñ wobec osób z ograniczeniami sprawnoœci. Poli-
tyka oœwiatowa w Polsce wobec uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
która znajduje wyraz w konkretnych prawnych uregulowaniach, jest wyrazem
ogólniejszych europejskich tendencji w myœleniu o tej kategorii wychowanków.
Maj¹ one istotny wp³yw na cele i zadania wspó³czesnej szko³y oraz wymagania
stawiane nauczycielom w Polsce, co odpowiada obszarowi okreœlanemu jako
egzosystem. Jak uwa¿a Bronfenbernner wê¿sze podsystemy funkcjonuj¹ zgodnie
z utrwalonymi wzorami kultury, ideologi¹, systemem przekonañ, które s¹ nieza-
le¿ne od regulacji formalnoprawnych i wp³ywu na nie bie¿¹cych zdarzeñ, co od-
powiada makrosystemowi. Z analizowanej koncepcji wynika, ¿e realizacja przez
nauczyciela okreœlonej polityki oœwiatowej zale¿y od jego bezpoœrednich oraz po-
œrednich doœwiadczeñ zwi¹zanych z kategori¹ uczniów o specjalnych potrzebach
edukacyjnych, zindywidualizowanego sposobu interpretowania rzeczywistoœci,
w tym obowi¹zuj¹cych regulacji prawnych, wyznaczaj¹cych zakres dzia³añ
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2 Prywatna teoria edukacji znajduje wyraz w œwiadomych dzia³aniach pedagoga, dotycz¹cych np.
ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, jak i postawach, których zupe³nie nie jest on
œwiadomy (B¹bka 2016).



w szkole, a tak¿e nowych idei, przemian w podejœciu do innoœci ludzi oraz ró¿nic
pomiêdzy nimi.

Polityka oœwiatowa dotycz¹ca specjalnych potrzeb edukacyjnych:
od przemian makrosystemowych do zmian mikrosystemowych

Funkcjonowanie wychowanka z indywidualnymi potrzebami rozwojowymi
i edukacyjnymi w szkole jako mikrosystemie, zgodnie z koncepcj¹ wed³ug
U. Bronfernbernnera, nale¿y ujmowaæ w kontekœcie przeobra¿eñ makrosystemo-
wych na przestrzeni ostatnich lat. Dotycz¹ one przemian w wartoœciach, posta-
wach wobec innoœci cz³owieka, paradygmatach naukowych, miêdzynarodowych
dokumentach, a nastêpnie zmian w polityce oœwiatowej pañstwa. Przemiany
w podejœciu do indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych ucznia
wymuszaj¹ zmiany w polityce oœwiatowej oraz przekszta³cenia w instytucjach
szkolnych.

Kierunek przemian paradygmatycznych w naukach spo³ecznych wed³ug
Teresy Hejnickiej-Bezwiñskiej (2007) mo¿na uj¹æ od paradygmatu pozytywistycz-
nego do humanistycznego. Przemiany znajduj¹ wyraz w podejœciu do innoœci
cz³owieka, jego miejsca w œwiecie oraz edukacji. Na gruncie pedagogiki specjalnej
pojawiaj¹ siê autorskie próby ukazania zmian paradygmatycznych. Wed³ug
Amadeusza Krause (2010, s. 153-210), przesuniêcie akcentów z naturalizmu na
kulturalizm znajduje wyraz w koncepcji szczegó³owych paradygmatów niepe³no-
sprawnoœci, tj.: integracyjnego, normalizacyjnego, spo³ecznego i emancypacyjne-
go. Iwona Chrzanowska (2015, s. 387–417) wymienia paradygmat biologiczny
i humanistyczny. Autorka przyporz¹dkowa³a paradygmatowi biologicznemu
subparadygmat pozytywistyczny oraz opowiadaj¹ce mu modele: medyczny,
rehabilitacyjny i ekonomiczny. Z paradygmatem humanistycznym wi¹¿e siê sub-
paradygmat spo³eczny i emancypacyjny oraz model integracyjny, normalizacyjny,
upe³nomocniania oraz kulturowy. Koncepcja specjalnych potrzeb edukacyjnych
jest wyrazem przemian w subparadygmatach (paradygmatach szczegó³owych).
Idea spo³ecznej integracja postêpuj¹ca zgodnie ze œwiatowymi tendencjami
w kierunku normalizacji i emancypacji otwiera przestrzeñ dla w³¹czaj¹cej polityki
oœwiatowej. Tacy autorzy, jak Michel Foucault (za: Œliwerski 1998, s. 313–321),
Richard Rorty (2013, s. 289–298) demaskuj¹ praktyki dyskryminacyjne w procesie
edukacji oraz opowiadaj¹ siê za koniecznoœci¹ afirmacji ró¿nicy, odrêbnoœci, in-
noœci. Edukacja nie mo¿e lekcewa¿yæ ró¿nic pomiêdzy ludŸmi. W edukacji trzeba
uwzglêdniaæ indywidualne potrzeby zdrowotne i edukacyjne dzieci i m³odzie¿y.

�róde³ zmian w polityce oœwiatowej wobec ucznia ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi nale¿y siê doszukiwaæ miêdzy innymi, np. w Konwencji o Pra-
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wach Dziecka3, Deklaracji z Salamanki oraz Wytycznych dla dzia³añ w zakresie
specjalnych potrzeb edukacyjnych (1994)4. Kierunek przemian: od segregacji
przez integracjê a¿ po normalizacjê, jaki zaproponowano w Deklaracji Madryc-
kiej (2002), wi¹¿e siê z w³¹czaniem osób z niepe³nosprawnoœci¹ w normalny nurt
¿ycia. Szczególne znaczenie dla polskiej polityki oœwiatowej wobec osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹, stanowi¹cej jeden z rodzaju specjalnych potrzeb edukacyj-
nych, mia³a Konwencja o Prawach Osób Niepe³nosprawnych5, ratyfikowana
przez Polskê w 2012 r.

Autorzy polscy i zagraniczni s¹ zgodni, ¿e celem edukacji w³¹czaj¹cej jest
stworzenie takich warunków edukacyjnych, w których mog¹ odnaleŸæ siê ucz-
niowie bez wzglêdu na pochodzenie, rodzaj niepe³nosprawnoœci czy wybitne
zdolnoœci (Nilholm 2006, s. 431–445; Szumski 2010, s. 24–26; Thompson 2013, s. 9).

Termin „specjalne potrzeby edukacyjne” wprowadzi³a po raz pierwszy Mary
Warnock (1978). Autorce chodzi³o o przejœcie od medycznej kategoryzacji uczniów
z deficytami do rozumienia ich specyficznych potrzeb. Wspó³czeœnie w literatu-
rze anglosaskiej swoistym novum jest zastêpowanie pojêcia specjalne potrzeby
edukacyjne okreœleniem „barier w procesie edukacji” (Booth, Ainscow za: Wieszejko-
-Wierzbicka 2012, s. 81). Mamy do czynienia z prób¹ przesuniêcia akcentu ze spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych ucznia na bariery tkwi¹ce w szkole, ich elimino-
wanie oraz tworzenie klimatu sprzyjaj¹cego wychowaniu i nauczaniu wszystkich
wychowanków. Tendencja do zmian w zakresie ujmowania pojêcia zaznacza siê
równie¿ w najnowszym polskim prawodawstwie oœwiatowym, w którym za-
miast specjalne potrzeby edukacyjne u¿ywa siê okreœlenia indywidulane potrzeby
rozwojowe i edukacyjne (Rozporz¹dzenie MEN z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie
zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicz-
nych przedszkolach, szko³ach i placówkach – Dz. U. z 2013 r., poz. 532). Zgodnie
ze œwiatowymi trendami, katalog specjalnych potrzeb w polskim prawie oœwiato-
wym nie ogranicza siê tylko do niepe³nosprawnoœci, ale uwzglêdnia niedostoso-
wanie spo³eczne, zagro¿enie niedostosowaniem spo³ecznym, szczególne uzdol-
nienia, specyficzne trudnoœci w uczeniu siê, zaburzenia komunikacji jêzykowej,
choroby przewlek³e, sytuacje kryzysowe lub traumatyczne, niepowodzenia edu-
kacyjne, zaniedbania œrodowiskowe, trudnoœci adaptacyjne zwi¹zane z ró¿nica-
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3 W artykule 23 Konwencji o Prawach Dziecka podkreœla siê m.in. koniecznoœæ zapewnienia dziecku
niepe³nosprawnemu dostêpu do oœwiaty, nauki, opieki medycznej i rehabilitacyjnej w celu zinte-
growania go ze spo³eczeñstwem oraz zapewnienia osobistego rozwoju.

4 W dokumencie uzasadnia siê koniecznoœæ zapewniania dzieciom ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi dostêpu do zwyk³ych szkó³, które ze wzglêdu na otwarty charakter s¹ najskutecz-
niejszym sposobem zwalczania dyskryminacji, tworzenia przyjaznych spo³ecznoœci. Pojêcie spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych odnosi siê do dzieci i m³odzie¿y niepe³nosprawnej oraz z trudno-
œciami w uczeniu siê.

5 W artykule 24 – Edukacja – podkreœla siê m.in. prawo osób niepe³nosprawnych do edukacji. Pañ-
stwa powinny zapewniæ osobom z ró¿nymi rodzajami niepe³nosprawnoœci system edukacji
w³¹czaj¹cej (obejmuj¹cej wszystkie poziomy edukacji, ³¹cznie z edukacj¹ ustawiczn¹).



mi kulturowymi, wczeœniejszym kszta³ceniem za granic¹. Niniejsze opracowanie
nie ma na celu opisu zmian w polityce oœwiatowej wobec ucznia z specjalnym
potrzebami edukacyjnymi. Warto zaznaczyæ, ¿e w Polsce proces przemian w poli-
tyce oœwiatowej przechodzi³ ró¿ne etapy: od dychotomicznego podzia³u na ucz-
niów niepe³nosprawnych i sprawnych oraz rozwoju kszta³cenia integracyjnego
do szerokiego ujêcia katalogu specjalnych potrzeb edukacyjnych wychowanków
oraz rozwoju idei kszta³cenia w³¹czaj¹cego. Nauczyciele, zgodnie z rozporz¹dze-
niem, s¹ zobowi¹zani do rozpoznawania specjalnych potrzeb edukacyjnych ucz-
niów oraz udzielania im odpowiedniej pomocy psychologiczno-pedagogicznej.
Pomoc jest realizowana poprzez klasy terapeutyczne, zajêcia rozwijaj¹ce uzdol-
nienia, zajêcia dydaktyczno-wychowawcze, korekcyjno-kompensacyjne, logo-
pedyczne, socjoterapeutyczne oraz inne zajêcia o charakterze terapeutycznym,
a tak¿e porady, konsultacje i warsztaty.

Z Rozporz¹dzenia MEN z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunków organi-
zowania kszta³cenia, wychowania i opieki dla dzieci i m³odzie¿y niepe³nospraw-
nych, niedostosowanych spo³ecznie i zagro¿onych niedostosowaniem wynika, ¿e
nauczyciele oraz inni specjaliœci s¹ zobowi¹zani do opracowania dla ucznia z orze-
czeniem o potrzebie kszta³cenia specjalnego indywidualnego programu edukacyjno-
-terapeutycznego, obejmuj¹cego m.in.: zakres wymagañ dostosowanych do
mo¿liwoœci ucznia, sposoby oceniania i klasyfikowania, zintegrowane dzia³ania
nauczycieli i specjalistów o charakterze rewalidacyjnym, formy pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej, zakres wspó³pracy nauczycieli, specjalistów i rodziców.
Uregulowano te¿ kwestiê dotycz¹c¹ mo¿liwoœci zatrudniania nauczycieli posia-
daj¹cych kwalifikacje w zakresie pedagogiki specjalnej lub specjalistów, asystenta
w przypadku klas I–III, albo pomocy nauczyciela w celu wspó³organizacji kszta³-
cenia uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ w szko³ach (Dz. U. z 2015 r., poz. 1113).

Metodologia badañ

Celem prezentowanych badañ pilota¿owych by³o poznanie opinii nauczycie-
li szkó³ podstawowych na temat wychowania i nauczania uczniów ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, a tak¿e zweryfikowanie koncepcji przygotowywa-
nych badañ w³aœciwych6. Interesowa³y nas pogl¹dy nauczycieli na temat mo¿li-
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6 Badania pilota¿owe zaprojektowano i zrealizowano przed wejœciem w ¿ycie Rozporz¹dzenia MEN
z 24 lipca 2015 r. w sprawie warunków organizowania kszta³cenia, wychowania i opieki dla dzieci i
m³odzie¿y niepe³nosprawnych, niedostosowanych spo³ecznie i zagro¿onych niedostosowaniem
spo³ecznym. W pytaniach ankiety nie uwzglêdniono wielu kwestii, które wynikaj¹ z rozporz¹dze-
nia oraz stanowi¹ aktualn¹ politykê oœwiatow¹ wobec uczniów ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi. Nie uwzglêdniono np. kwestii w³¹czania do szko³y ogólnodostêpnej uczniów ze
spektrum autyzmu, o czym traktuje par. 7 ust. 2 niniejszego rozporz¹dzenia itp.



woœci i ograniczeñ zwi¹zanych z realizacj¹ edukacji w³¹czaj¹cej (inkluzyjnej)
w odniesieniu do uczniów z ró¿nymi rodzajami niepe³nosprawnoœci, przewlek³¹
chorob¹ oraz specyficznymi trudnoœciami edukacyjnymi. Ponadto istotne by³o
zaproponowanie rekomendacji dla praktyki pedagogicznej, w tym organu pro-
wadz¹cego szko³y na terenie miasta, dotycz¹cych przygotowania nauczycieli
i szkó³ do realizacji idei edukacji w³¹czaj¹cej. W opracowaniu przedstawiono wy-
cinek badañ, który pozwala udzieliæ odpowiedzi na nastêpuj¹ce pytania:
1. Jakie badani nauczyciele posiadaj¹ doœwiadczenia dotycz¹ce pracy z ucznia-

mi z ró¿nymi niepe³nosprawnoœciami, przewlek³¹ chorob¹ oraz specyficznymi
trudnoœciami edukacyjnymi?

2. Jakie opinie deklaruj¹ badani nauczyciele na temat prawa dzieci ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi do kszta³cenia w szko³ach ogólnodostêpnych?

3. Jak nauczyciele oceniaj¹ pomoc psychologiczno-pedagogiczn¹ oferowan¹
uczniom w szko³ach, w których pracuj¹?

4. Jak nauczyciele oceniaj¹ w³asne mo¿liwoœci zaspokajania indywidualnych
potrzeb zdrowotnych i edukacyjnych uczniów?

5. Jacy specjaliœci s¹ zatrudniani w szko³ach, w których pracuj¹ respondenci?
6. Jakie zalety i wady edukacji w³¹czaj¹cej dostrzegaj¹ respondenci?
7. Jakie s¹ opinie badanych nauczycieli na temat wyboru jednej spoœród trzech

form kszta³cenia: segregacyjnej, integracyjnej oraz w³¹czaj¹cej dla uczniów
z ró¿nymi ograniczeniami sprawnoœci, przewlek³¹ chorob¹ oraz specyficzny-
mi trudnoœciami edukacyjnymi?

8. Z jakich form doskonalenia zawodowego korzystaj¹ badani w celu doskona-
lenia kompetencji umo¿liwiaj¹cych pracê z uczniami o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych?

9. Jak badani oceniaj¹ w³asne przygotowanie do pracy z uczniami ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi?
W badaniach wykorzystano metodê sonda¿u diagnostycznego, technikê ankie-

ty oraz kwestionariusz ankiety w³asnego autorstwa do badania opinii nauczycieli
na temat edukacji w szkole ogólnodostêpnej uczniów z wybranymi specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi (EUSPE). Badaniami objêto nauczycieli szkó³ podsta-
wowych w Œwiebodzinie, w województwie lubuskim. Œwiebodzin jest miastem
powiatowym, licz¹cym 22 098 mieszkañców. W mieœcie funkcjonuj¹ cztery szko³y
podstawowe, w tym jedna szko³a specjalna.

Dobór nauczycieli do badañ by³ celowy. Przedmiotem analizy uczyniono
50 ankiet, bowiem tyle zosta³o zwróconych przez respondentów. Zdecydowana
wiêkszoœæ nauczycieli legitymowa³a siê wy¿szym wykszta³ceniem magisterskim
(92%). Jedynie 8% badanych stanowili nauczyciele z tytu³em licencjata. Wœród ba-
danych najwiêcej by³o nauczycieli dyplomowanych (42%) oraz nauczycieli kon-
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traktowych (28%). Pozostali nauczyciele byli sta¿ystami oraz mianowanymi.
W badaniach wziê³o udzia³ 45 kobiet i 5 mê¿czyzn.

Edukacja w³¹czaj¹ca uczniów z wybranymi specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi w opiniach nauczycieli ma³ego miasta

Z badawczego punktu widzenia interesowa³y nas doœwiadczenia nauczycieli
z osobami z ró¿nymi rodzajami niepe³nosprawnoœci, przewlekle chorymi oraz ze
specyficznymi trudnoœciami edukacyjnymi. Nauczyciele œwiebodziñskich szkó³
podstawowych posiadaj¹ ró¿ny zasób doœwiadczeñ dotycz¹cych uczniów z wy-
branymi specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Najwiêcej nauczycieli (prawie
3/4) przyznaje siê do posiadania du¿ych doœwiadczeñ z uczniami ze specyficzny-
mi trudnoœciami edukacyjnymi, ponad 1/3 respondentów deklaruje œredni zasób
doœwiadczeñ dotycz¹cych uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹ oraz prze-
wlek³¹ chorob¹. Wiêkszoœæ nauczycieli (80%) deklaruje, ¿e do szkó³, w których
pracuj¹ uczêszczali lub uczêszczaj¹ uczniowie niedowidz¹cy, niedos³ysz¹cy, z
niepe³nosprawnoœci¹ s³uchow¹ oraz przewlekle chorzy. Mo¿na s¹dziæ, ¿e je¿eli
nauczyciel posiada doœwiadczenia z osobami z ró¿nymi ograniczeniami sprawno-
œci, to potrafi lepiej zrozumieæ ich indywidualne potrzeby zdrowotne i edukacyj-
ne oraz stworzyæ warunki sprzyjaj¹ce ich zaspokajaniu.

Wyrazem przemian na rzecz uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi s¹ rozwi¹zanie legislacyjne, które sankcjonuj¹ kszta³cenie w³¹czaj¹ce. Badani
nauczyciele s¹ œwiadomi przys³uguj¹cemu dziecku z niepe³nosprawnoœci¹ spe-
cjalnymi prawa do kszta³cenia w szkole ogólnodostêpnej. Koniecznoœæ respekto-
wania takiego prawa popiera 64% respondentów. Pozostali respondenci nie s¹ do
koñca do tego przekonani.

Z badañ wynika, ¿e w szko³ach, w których pracuj¹ badani nauczyciele uczyli
siê lub ucz¹ siê uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Z roz-
porz¹dzeñ ministerialnych wynika koniecznoœæ zapewnienia uczniom odpo-
wiedniej pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Wyniki badañ nie napawaj¹
optymizmem. Jedynie ponad 1/3 nauczycieli jest przekona, ¿e oferowana ucz-
niom w szko³ach pomoc psychologiczno-pedagogiczna jest wystarczaj¹ca. Prawie
tyle samo twierdzi, ¿e pomoc psychologiczno-pedagogiczna nie jest wystar-
czaj¹ca. Ponad po³owa pedagogów uwa¿a, ¿e jest w stanie zaspokoiæ w procesie
kszta³cenia indywidualne potrzeby edukacyjne. Mniej ni¿ po³owa respondentów
twierdzi, ¿e nie jest w stanie uwzglêdniæ indywidualnych i zdrowotnych potrzeb
wychowanków. Realizacja w szkole ró¿nych form pomocy psychologiczno-
pedagogicznej oraz zajêæ rewalidacyjnych w stosunku do uczniów z orzeczeniem
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o potrzebie kszta³cenia specjalnego wymaga zaanga¿owania wielu specjalistów.
Na podstawie badañ mo¿na stwierdziæ o niewystarczaj¹cym zapleczu kadry spe-
cjalistycznej w stosunku do potrzeb wynikaj¹cych z otwierania siê szkó³ ogól-
nodostêpnych na indywidualne potrzeby rozwojowe i edukacyjne uczniów. Zde-
cydowana wiêkszoœæ deklaruje, ¿e w szko³ach s¹ zatrudnieni pedagodzy (92%),
prawie po³owa uwa¿a, ¿e s¹ zatrudnieni logopedzi. Obecnoœæ w szkole psycholo-
ga i oligofrenopedagoga zauwa¿a prawie 1/3 nauczycieli. Zdaniem nauczycieli
w szko³ach brakuje surodpedagogów i tyfolopedagogów.

Jeden z wa¿niejszych aspektów badañ dotyczy³ pogl¹dów nauczycieli na temat
edukacji uczniów z wybranymi specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w segre-
gacyjnej, integracyjnej lub w³¹czaj¹cej formie kszta³cenia. Wiêkszoœæ nauczycieli
(80%) uwa¿a, ¿e uczniowie niewidomi powinni korzystaæ ze szkolnictwa specjal-
nego, co pi¹ty dopuszcza mo¿liwoœæ edukacji w klasach integracyjnych. ¯aden
z respondentów nie widzi mo¿liwoœci edukacji takich dzieci w szko³ach ogól-
nodostêpnych. W przypadku niedowidz¹cych uczniów rozk³ad wyników jest
zupe³nie inny: 1/3 opowiada siê za kszta³ceniem takich uczniów w szko³ach maso-
wych, 2/3 w szko³ach integracyjnych. Wyniki badañ na temat form kszta³cenia
uczniów g³uchych i niedos³ysz¹cych s¹ zbli¿one: ponad 2/3 opowiada siê za
kszta³ceniem specjalnym, a prawie 1/3 za integracyjnym. Badani nie widz¹ na
dzieñ dzisiejszy mo¿liwoœci kszta³cenia takich uczniów w szko³ach ogólnodostêp-
nych. W przypadku dzieci niedos³ysz¹cych ponad 2/3 nauczycieli deklaruje, ¿e
szko³a integracyjna jest dla nich najlepszym miejsce edukacji, zaœ ponad 1/3 widzi
mo¿liwoœæ uczêszczania uczniów do szkó³ ogólnodostêpnych.

Zastanawiaæ mo¿e brak otwartoœci nauczycieli na uczniów z lekk¹ niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹: 72% nauczycieli uwa¿a, ¿e tacy uczniowie powinni
korzystaæ z edukacji w klasach integracyjnych, a 22% stoi na stanowisku, ¿e naj-
lepsz¹ form¹ kszta³cenia jest dla nich szko³a specjalna. W przypadku niepe³no-
sprawnoœci intelektualnej w stopniu umiarkowanym a¿ 2/3 respondentów opo-
wiada siê za kszta³ceniem specjalnym, a 1/3 za kszta³ceniem integracyjnym.
Z badañ wynika, ¿e badani nauczyciele nie widz¹ mo¿liwoœci edukacji dla ucz-
niów z umiarkowanym stopniem niepe³nosprawnoœci intelektualnej w szkole
ogólnodostêpnej. Nauczyciele akceptacj¹ mo¿liwoœæ edukacji w szkole masowej
uczniów z chorob¹ przewlek³¹. Takie opinie wyrazi³o 40% respondentów. Po³owa
badanych opowiada siê za klas¹ integracyjn¹, a co dziesi¹ty za szko³¹ specjaln¹.
Uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹ mog¹ byæ dla nauczycieli powodem
wielu problemów natury psychologicznej oraz trudnoœci dotycz¹cych organizacji
zajêæ. Ponad 2/3 respondentów uwa¿a, ¿e klasa integracyjna jest najlepszym miej-
scem edukacji dla takich uczniów, zaœ 1/3 widzi takich uczniów w szko³ach maso-
wych. Nauczyciele posiadaj¹ doœwiadczenia dotycz¹ce uczniów ze specyficzny-
mi trudnoœciami edukacyjnymi. Jest to zwi¹zane z upowszechnianiem wiedzy na
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temat dysleksji, dysgrafii, zaburzeñ koncentracji uwagi. Zdziwienie budzi fakt, ¿e
a¿ 80 % nauczycieli widzia³oby takich uczniów w szko³ach z oddzia³ami integra-
cyjnymi. Pozostali badani opowiadaj¹ siê za mo¿liwoœci¹ kszta³cenia takich uczniów
w szkole ogólnodostêpnej lub specjalnej.

Badania wykaza³y tendencjê deklaratywnej poprawnoœci w myœleniu na-
uczycieli o edukacji uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Wiêk-
szoœæ badanych wyra¿a poparcie dla edukacji w³¹czaj¹cej. Z analizy wypowiedzi
nauczycieli wynika, ¿e nie czuj¹ siê w pe³ni przygotowani do pracy z uczniami ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz nie s¹ przekonani o tym, ¿e szko³a
masowa jest dobrym miejscem dla kszta³cenia uczniów z ró¿nymi rodzajami nie-
pe³nosprawnoœci. Respondenci dostrzegaj¹ zalety i wady edukacji uczniów ze
specjalnymi potrzebami w szkole ogólnodostêpnej, w tym szczególnie z nie-
pe³nosprawnoœci¹. Wœród zalet wymieniaj¹ najczêœciej uwra¿liwianie na innoœæ
oraz uczenie tolerancji i akceptacji: „Zalet¹ edukacji w³¹czaj¹cej, jest na pewno
uwra¿liwienie innych uczniów na «,problem» ludzi niepe³nosprawnych i oswoje-
nie dzieci z towarzystwem takich osób; Uczniowie pe³nosprawni ucz¹ siê empatii,
chêci niesienia pomocy, wyzbywaj¹ siê leku, niepewnoœci ewentualnie agresji do
osób niepe³nosprawnych, a ci ostatni czuj¹ siê dowartoœciowani, nie s¹ osobami
tzw. ostatniej kategorii; Brak koniecznoœci doje¿d¿ania i ponoszenia dodatko-
wych kosztów przez rodzinê. Dzieci pe³nosprawne ucz¹ siê tolerancji, nastêpuje
rozwój spo³eczny, emocjonalny w grupie, wyrównanie szans, dzieci niepe³no-
sprawne maj¹ szanse na równy rozwój”.

Nauczyciele dostrzegaj¹ wiele barier utrudniaj¹cych otwarcie siê szko³y na
ucznia z ró¿nymi ograniczeniami sprawnoœci: bariery architektoniczne, brak
nauczyciela – asystenta w klasie; brak w szko³ach odpowiednich specjalistów;
trudnoœci finansowe utrudniaj¹ce stworzenie w szkole odpowiedniej bazy i wy-
posa¿enia; znalezienie czasu na pracê z uczniem ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi; dodatkowa odpowiedzialnoœæ u nauczyciela.

Nauczyciele zostali poproszeni o wyra¿enie opinii na temat prowadzania za-
jêæ przez jednego nauczyciela w klasie ogólnodostêpnej, do której uczêszczaj¹
dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym z niepe³nosprawnoœci¹.
Oto wybrane najczêœciej pojawiaj¹ce siê odpowiedzi: „Uwa¿am, ¿e w klasie powi-
nien byæ nauczyciel wspomagaj¹cy, w klasie ogólnodostêpnej, jeden nauczyciel
nie da sobie rady; Uwa¿am, ¿e takie zajêcia powinny byæ prowadzone przez
dwóch nauczycieli, poniewa¿ uczniowie niepe³nosprawni powinni w ka¿dej
chwili otrzymaæ indywidualn¹ pomoc. Nauczyciel powinien mieæ do pomocy
nauczyciela wspomagaj¹cego! Nauczyciel prowadz¹cy zajêcia sam bêdzie mia³
dylemat czy nie zaniedbuje (poœwiêca zbyt ma³o czasu) dzieciom zarówno z nie-
pe³nosprawnoœci¹, jak i zdolnymi”.
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Ponad po³owa nauczycieli przyznaje siê, ¿e nie jest w pe³ni przygotowana do
pracy z uczniami z ró¿nymi ograniczeniami sprawnoœci. Tylko 1/3 respondentów
twierdzi, ¿e raczej jest przygotowana do pracy z takimi uczniami. Otwarcie siê
szkó³ ogólnodostêpnych na uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
stawia nauczycieli wobec koniecznoœci poszerzania kompetencji pedagogicz-
nych. Zdobyta na studiach wiedza i umiejêtnoœci w wielu sytuacjach okazuj¹ siê
byæ niewystarczaj¹ce. Badani nauczyciele deklaruj¹ zdobywanie nowych kompe-
tencji na studiach podyplomowych, jak i uczestnictwo w konferencjach metodycz-
nych. Ponad 1/3 respondentów wykorzystuje Internet jako Ÿród³o wiedzy na temat
pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Dyskusja nad wynikami badañ

W opracowaniu przedstawiono wycinek badañ pilota¿owych, dotycz¹cych
wiêkszego projektu na temat przygotowania nauczycieli szkó³ ogólnodostêpnych
do realizacji za³o¿eñ edukacji w³¹czaj¹cej uczniów ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi.

Zgromadzone wyniki badañ ujawni³y stan praktyki pedagogicznej zakresie
realizacji aktualnej polityki oœwiatowej wobec uczniów ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi w perspektywie lokalnej. Zaprezentowane dane nie aspiruj¹ do
ekstrapolacji na inne systemy wed³ug koncepcji U. Bronfenbrennera. Badania
ods³oni³y wiele wra¿liwych obszarów w zakresie realizacji polityki oœwiatowej
dotycz¹cej uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Pedagodzy s¹
œwiadomi dokonuj¹cych siê przemian w polityce oœwiatowej wobec ucznia z
indywidualnymi potrzebami zdrowotnymi i edukacyjnymi. Badani nauczyciele
deklaruj¹, ¿e podnosz¹ w tym zakresie swoje kwalifikacje na studiach podyplo-
mowych, warsztatach, na których kwestie specjalnych potrzeb edukacyjnych s¹
podejmowane. Niestety wskazywane przez nauczycieli formy doskonalenia
zawodowego nie s¹ wystarczaj¹ce, aby przygotowaæ ich do pracy z uczniem
o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Ponadto badania demaskuj¹ tendencjê
respondentów do przejawiania poprawnoœci w myœleniu pedagogicznym. Œwiad-
czy o tym wiele dostrze¿onych sprzecznoœci w wypowiedziach respondentów.
Z jednej strony wiêkszoœæ nauczycieli popiera edukacjê w³¹czaj¹c¹ oraz potrafi
dostrzec jej zalety. Z drugiej strony zdecydowanie mniejszy odsetek responden-
tów uznaje prawo ucznia z niepe³nosprawnoœci¹ do nauki w szkole ogólnodostêp-
nej. Wiêkszoœæ nauczycieli deklaruje, ¿e uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ po-
winni siê kszta³ciæ z pe³nosprawnymi rówieœnikami. Jednak¿e badani maj¹c do
wyboru jedn¹ z trzech form edukacji, opowiadaj¹ siê za szkolnictwem specjalnym
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dla uczniów niewidomych, g³uchych z umiarkowan¹ niepe³nosprawnoœci¹ inte-
lektualn¹ oraz kszta³ceniem integracyjnym dla uczniów niedos³ysz¹cych, niedo-
widz¹cych z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, z niepe³nosprawnoœci¹
ruchow¹, a nawet dla wychowanków z trudnoœciami w uczeniu siê. Tylko 1/3 na-
uczycieli uwa¿a, ¿e uczniowie niedowidz¹cy, niedos³ysz¹cy, przewlekle chorzy
oraz z niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹ powinni pobieraæ naukê w szkole masowej.
Trudno siê temu dziwiæ, bowiem tylko 1/3 respondentów twierdzi, ¿e jest raczej
przygotowana do pracy z uczniami z ró¿nymi ograniczeniami sprawnoœci, a po-
nad po³owa badanych przyznaje siê, ¿e nie jest przygotowana do pracy z tego
typu uczniami. Ten aspekt badañ œwiadczy o rozdŸwiêku pomiêdzy polityk¹
oœwiatow¹ a praktyk¹ pedagogiczn¹. Istniej¹ przes³anki, ¿e nauczyciele nie s¹
jeszcze przygotowani do budowania nowej jakoœci szko³y ogólnodostêpnej otwar-
tej na ucznia z ró¿nymi specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Jak dowodzi
Anna Czy¿ (2013, s. 52-54) nawet pedagodzy specjalni nie s¹ przekonani do edukacji
inkluzyjnej. Uwa¿aj¹, ¿e stanowi ona „zamach na finanse”, „szukanie oszczêdno-
œci” oraz, ¿e „nie powinna stanowiæ trzeciej œcie¿ki w edukacji obok segregacyjnej
i integracyjnej”. Zdaniem autorki niepokoj¹ce jest, ¿e badani nie wi¹¿¹ mo¿liwo-
œci poprawy sytuacji ucznia z niepe³nosprawnoœci¹ w szkole z koniecznoœci¹
zmiany „prywatnej teorii edukacji”.

Wynika z tego, ¿e polityka oœwiatowa wobec uczniów ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi, wyra¿aj¹ca siê w rozporz¹dzeniach ministerialnych, które
wyznaczaj¹ ramy prawne, powinna uwzglêdniaæ przygotowanie kompetencyjne
nauczycieli oraz przekonanie ich do s³usznoœci idei spo³ecznej inkluzji. Zdaniem
nauczycieli szko³y ogólnodostêpne nie s¹ przygotowane do uwzglêdnienia szero-
kiego spektrum indywidualnych potrzeb edukacyjnych uczniów. Opinie po-
twierdzaj¹ badania Iwony Chrzanowskiej (2010, s. 29-35) na temat niezadowa-
laj¹cej realizacji w ³ódzkich szko³ach ogólnodostêpnych standardów zwi¹zanych
z organizacj¹ i prowadzaniem zajêæ wspomagaj¹cych rozwój uczniów z niepe³no-
sprawnoœci¹, dostosowaniem programów nauczania do ich potrzeb i mo¿liwoœci
oraz dostêpnoœci¹ pomieszczeñ szkolnych dla uczniów (bariery architektoniczne,
brak odpowiedniego sprzêtu). Zdaniem autorki uzyskane dane mo¿na ekstrapo-
lowaæ na inne aglomeracje miejskie w Polsce. Warto zaznaczyæ, ¿e we W³oszech,
kolebce edukacji inkluzyjnej, zatrudnia siê nauczyciela wspieraj¹cego w klasie,
w której edukacjê realizuje nawet jeden uczeñ z niepe³nosprawnoœci¹, a w szkole
ró¿nych specjalistów z zakresu pedagogiki specjalnej (Ministero dell’Istruzione,
dell’Università e della Ricerca Dipartimento per l’istruzione Direzione Generale
per il personale scolastico Decreto n. 7 Il Direttore Generale). W polityce oœwiato-
wej w Anglii, na której równie¿ siê wzorujemy, od 2001 roku jest aktualizowany
„Praktyczny kodeks specjalnych potrzeb edukacyjnych i niepe³nosprawnoœci dla
osób w wieku 0-25”. W kodeksie przedstawiono model interwencji podejmowa-
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nej w przypadku dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, który wyzna-
cza zakres praw i obowi¹zków dotycz¹cych nauczycieli. Z kodeksu wynika wiele
wa¿nych kwestii reguluj¹cych kszta³cenie uczniów ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi i niepe³nosprawnoœci¹, np. nie wyklucza siê mo¿liwoœci korzysta-
nia przez ucznia ze szko³y specjalnej, zak³ada siê mo¿liwoœæ przenoszenia dziecka
z systemu do systemu, korzystania przez ucznia z pomocy w szkole ogólnodostê-
pnej i specjalnej, co œwiadczy o elastycznoœci w podejœciu do edukacji, podkreœla
siê koniecznoœæ wspomagania nauczycieli w zakresie rozpoznawania i wspierania
uczniów o specjalnych potrzebach edukacyjnych czy te¿ anga¿owania do pracy
specjalistów z zewn¹trz itp. (Special Educational Needs and Disability Code of
Practice 0-25).

Podsumowanie

Zgodnie z przyjêtymi za³o¿eniami koncepcji U. Bronfenbrennera mo¿na
stwierdziæ, ¿e do Polski przenikaj¹ idee dotycz¹ce przemian w podejœciu do
cz³owieka z indywidualnymi potrzebami zdrowotnymi i edukacyjnymi, co wi¹¿e
siê ze zmianami makrosystemowymi. W aktualnie obowi¹zuj¹cych przepisach
ministerialnych mocno zaznaczaj¹ siê tendencje dotycz¹ce edukacji inkluzyjnej
(egzosystem). Przywo³ane w opracowaniu wyniki badañ pilota¿owych œwiadcz¹
o tym, ¿e nie dokona³y siê jeszcze odpowiednie zmiany mikrosytemowe, do-
tycz¹ce skutecznych interakcji pomiêdzy uczniem ze specjalnymi potrzebami
a jego nauczycielem w procesie edukacji. Jakie s¹ tego przyczyny? Byæ mo¿e od-
powiedŸ na to pytanie dostarcz¹ badania w³aœciwe. Polscy i zachodni zwolennicy
podejœcia inkluzyjnego przedstawiaj¹ wizjê szko³y, która jest w stanie kszta³ciæ
wszystkich uczniów, bez wzglêdu na pochodzenie, trudnoœci w uczeniu siê, po-
siadane zdolnoœci czy te¿ niepe³nosprawnoœæ (Booth, Ainscov 2002; Thomas 1997;
Szumski 2010). Mo¿na siê zastanawiaæ czy wspó³czesny nauczyciel jest w stanie
sprostaæ takim wyzwaniom? Badacze w³oscy dowodz¹, ¿e u nauczycieli zaanga-
¿owanych w realizacjê inkluzji znacznie obni¿a siê gotowoœæ do innowacji w po-
równaniu z latami osiemdziesi¹tymi, w których wcielano w ¿ycie idea³y inkluzyj-
ne (Ianes 2009, s. 43). Zaprezentowane w artykule wyniki badañ równie¿ nie
napawaj¹ optymizmem. Oznacza to, ¿e polityka oœwiatowa wobec uczniów ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi nie mo¿e ograniczaæ siê jedynie do ram
prawnych, dotycz¹cych formalnych kwestii zwi¹zanych z organizacj¹ edukacji.
Polityka oœwiatowa powinna uwzglêdniaæ, podobnie jak w systemie angielskim,
rozwi¹zania dotycz¹ce, np. integracji pomocy psychologiczno-pedagogicznej,
elastycznego podejœcia do kszta³cenia specjalnego, integracyjnego i w³¹czaj¹cego,
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a tak¿e nak³adaæ obowi¹zek wspomagania nauczycieli w zakresie poszerzania
kompetencji dotycz¹cych rozpoznawania i wspierania specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych uczniów.

Przeprowadzone badania nie upowa¿niaj¹ do wyci¹gania daleko id¹cych
wniosków, ale mog¹ stanowiæ podstawê do zaproponowania kilku wskazañ
praktycznych dla organów prowadz¹cych szko³y, jak i dyrektorów placówek
oœwiatowych na terenie miasta Œwiebodzin, którzy s¹ odpowiedzialni za realiza-
cjê polityki oœwiatowej wobec ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Istnieje potrzeba uwzglêdnienia ró¿nych form doskonalenia zawodowego,
oprócz studiów podyplomowych nadaj¹cych nauczycielom nowe kwalifikacje,
w zakresie: (1) rozpoznawania specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniów oraz
planowania pracy wychowawczo-dydaktycznej oraz rewalidacyjnej w stosunku
do tego typu uczniów, (2) organizowania wizyt w szko³ach, które wypracowa³y
w tym zakresie dobre rozwi¹zania edukacyjne (3) nawi¹zania wspó³pracy z na-
uczycielami szko³y specjalnej, (4) elastycznego zatrudniania specjalistów, reali-
zuj¹cych zajêcia w kilku szko³ach.
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towards students with disabilities

The text discusses the issues related to the education of students with disabilities within the edu-
cation system, including in particular the problem of transition from school segregation to inclu-
sive education. The author argues that problems of many students with disabilities in mainstream
schools are related to the discrepancy between the legal status providing a full range of forms of
education and leveling forms of support and the educational practice. The text is based on the
analysis of existing data, including in particular the results realized in 2014 nationwide, represen-
tative questionnaire survey of school principals and parents of children with disabilities Badanie
œcie¿ek edukacyjnych niepe³nosprawnych dzieci, uczniów i absolwentów (eng. The study of educational
paths of disabled children, students and alumni) carried out by the Institute of Educational Research.
As the data shows, the education system keeps a relatively high stability, and the increased
number of students participating in inclusive education concerns mainly kindergarten and first
grade of primary school. However, as the children get older, there is a a gradual shift from inclu-
sive education to the education carried out within special schools.
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Wprowadzenie

Jednym z najbardziej kluczowych sporów dotycz¹cych kszta³cenia uczniów
z niepe³nosprawnoœciami (UzN) w Polsce, jak i jednoczeœnie jedn¹ z najwa¿niej-
szych decyzji stoj¹cych przed rodzicami UzN, jest wybór odpowiedniej formy
kszta³cenia: ogólnodostêpnej, integracyjnej lub specjalnej (Al-Khamisy 2013; Jani-
szewska-Nieœcioruk 2012; Serafin 2011; Szumski 2006; Szumski, Firkowska-Man-
kiewicz 2010). Dyskusja ta jest zwi¹zana z szerszym kontekstem, jakim jest za-
chodz¹ca na œwiecie zmiana paradygmatu niepe³nosprawnoœci z medycznego na



spo³eczny. W pewnym uproszczeniu mo¿na mówiæ o odejœciu od sytuacji, gdzie
kluczowa jest koncentracja na organizmie/ciele i deficytach jednostki, która przez
swoj¹ niesprawnoœæ i ograniczenia odbiega od normy. Celem dzia³añ instytucji
publicznych, ale te¿ i samej OzN powinna byæ mo¿liwie pe³na rehabilitacja i przy-
wrócenie do normy, a co za tym idzie, jest to przede wszystkim problem medycz-
ny czy te¿ biomedyczny, st¹d i nazwa. W nowym podejœciu punkt ciê¿koœci
po³o¿ony jest na potencjale i mo¿liwoœciach jednostki, natomiast ograniczenie
sprawnoœci jest normalnym elementem ¿ycia, pewn¹ odmiennoœci¹, a niekoniecz-
nie czymœ negatywnym. Kluczowe bariery nie wynikaj¹ z ograniczeñ tkwi¹cych
w OzN, ale z barier istniej¹cych w otoczeniu zewnêtrznym, st¹d podstaw¹
dzia³añ s¹ zmiany œrodowiska spo³ecznego (Barnes, Mercer 2008, s. 16–27; WoŸ-
niak 2008, s. 36–100; Brzeziñska, Rycielski, Sijko 2010, s. 11–20; Ko³aczek 2010, s. 42–45;
Shah, Priestley 2011, s. 5–22; Roulstone, Prideaux 2012, s. 1–20).

Filarem tego pierwszego podejœcia s¹ instytucje segregacyjne, w tym szko³y
specjalne, podstaw¹ drugiego w³¹czanie do ¿ycia spo³ecznego i edukacja w³¹czaj¹ca,
co oczywiœcie nie zak³ada braku szkó³ i oddzia³ów specjalnych, raczej wskazanie
dominuj¹cego nurtu i wspieranej systemowo œcie¿ki edukacyjnej. Stawiam tezê,
¿e osi¹ wspó³czesnych sporów dotycz¹cych tego, jaka forma kszta³cenia jest naj-
lepsza i dla kogo oraz dylematów rodziców, co do wyboru odpowiedniej formy
kszta³cenia, wynikaj¹ z niedokoñczenia czy te¿ wrêcz zawieszenia procesu trans-
formacji systemu oœwiaty i braku spójnoœci teorii z praktyk¹. Tak jak w polityce
spo³ecznej pomimo deklaratywnej i prawnej zmiany paradygmatu doœwiadcze-
nia praktyczne pokazuj¹, ¿e istniej¹cy system nie podlega tak ³atwo zmianom
(G¹ciarz, Rudnicki 2014), tak system oœwiaty broni siê przed szerokim wpuszcze-
niem uczniów z niepe³nosprawnoœciami do szkó³ ogólnodostêpnych.

Niniejszy tekst stara siê w skróconej formie zweryfikowaæ za³o¿enie o nie-
dokoñczonej transformacji i swoistym zawieszeniu polskiego systemu oœwiaty
pomiêdzy paradygmatami, a przek³adaj¹c to na wybory edukacyjne, pomiêdzy
w³¹czaniem a segregacj¹, bazuj¹c z jednej strony na omówieniu istniej¹cych roz-
wi¹zañ prawnych, jak i dostêpnych danych zastanych, a z drugiej strony na wnio-
skach p³yn¹cych ze wspó³realizowanego przeze mnie w ramach Instytutu Badañ
Edukacyjnych (IBE) w Warszawie Badania œcie¿ek edukacyjnych niepe³nosprawnych
dzieci, uczniów i absolwentów (SEON). Uzupe³nieniem wiedzy teoretycznej i jedno-
czeœnie pewnym punktem odniesienia dla oceny istniej¹cych rozwi¹zañ bêd¹
moje w³asne doœwiadczenia p³yn¹ce z uczestnictwa w projekcie Wszystko jasne.
Dostêpnoœæ i jakoœæ edukacji dla uczniów z niepe³nosprawnoœciami1.

Celem projektu prowadzonego przez IBE by³o rozpoznanie uwarunkowañ
dostêpu UzN do edukacji i przeœledzenie œcie¿ek edukacyjnych tych¿e uczniów.
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1 Wiêcej o projekcie zob. www.wszystkojasne.waw.pl oraz tekst A. Dudziñskiej i K. Roszewskiej
w niniejszym numerze kwartalnika.



Badaniem kwestionariuszowym objêto zarówno rodziców uczniów z niepe³no-
sprawnoœci¹ z szóstych klas szkó³ podstawowych i trzecich klas gimnazjum (ra-
zem 3202 rodziców), jak te¿ dyrektorów szkó³, do których chodzili wylosowani
uczniowie. Pierwsz¹ rundê badania terenowego zrealizowano od 4 grudnia 2013 r.
do 15 maja 2014 r. Rekrutacjê do drugiej rundy przeprowadzono na podstawie
próby 3202 potencjalnych respondentów, bior¹cych udzia³ w pierwszej rundzie.
W wyniku rekrutacji pozyskano 3034 zgody rodziców na ponowny udzia³ w ba-
daniu, a wywiady zrealizowano pomiêdzy wrzeœniem a listopadem 2014 r., czyli
ju¿ po wyborze gimnazjum (szóstoklasiœci), szko³y ponadgimnazjalnej (ucznio-
wie trzecich klas gimnazjów), lub decyzji o pozostawieniu dziecka w obecnej
szkole b¹dŸ przerwaniu edukacji (Grzelak, Kubicki, Or³owska 2014).

Tabela 1. Liczba przeprowadzonych wywiadów w podziale na typ i rodzaj placówki

Typ szko³y

Rodzice Dyrektorzy

szko³y
podstawowe

gimnazja
szko³y

podstawowe
gimnazja

Ogólnodostêpne 402 400 310 280

Integracyjne 600 600 208 200

Specjalne 600 600 135 127

Ogó³em 1602 1600 653 607

RAZEM 3202 1260

�ród³o: SEON, raport techniczny.

W tekœcie w pierwszej kolejnoœci odnoszê siê do danych na temat liczebnoœci
uczniów z niepe³nosprawnoœciami i ram prawnych wsparcia UzN, w drugiej czê-
œci artyku³u omawiam perspektywê szko³y, a nastêpnie przechodzê do perspek-
tywy rodziców. Minusem takiego podzia³u jest brak perspektywy samych uczniów
z niepe³nosprawnoœciami i ich rówieœników, co wynika po czêœci z braku miejsca,
jak i z braku porównywalnych danych statystycznych. Ca³oœæ pracy zamyka pod-
sumowanie wskazuj¹ce na kluczowe wyzwania i obszary do dalszych dyskusji.

Ramy prawne i podstawowe dane statystyczne

Zgodnie z danymi Systemu Informacji Oœwiatowej na dzieñ 30 wrzeœnia 2015 r.2

w Polsce w ramach systemu oœwiaty uczy siê 161 091 uczniów3 z orzeczeniem
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2 Zob.: http://www.cie.men.gov.pl/index.php/dane-statystyczne/139.html.
3 Oddzielnie ujmowane jest w statystykach 10 085 dzieci g³êboko upoœledzonych i korzystaj¹cych

z zajêæ rewalidacyjno-wychowawczych w ramach Oœrodków Rehabilitacyjno-Edukacyjno-Wycho-
wawczych.



o potrzebie kszta³cenia specjalnego z tytu³u niepe³nosprawnoœci, wydanym przez
poradniê psychologiczno-pedagogiczn¹, w tym 45% ze wzglêdu na upoœledzenie
umys³owe (47 730 osoby lekkie, a 25 044 osoby umiarkowane lub znaczne), a w dal-
szej kolejnoœci z niepe³nosprawnoœciami sprzê¿onymi (28 517), autyzmem, w tym
zespo³em Aspergera (21 883), niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹, w tym afazj¹
(17 594), osoby s³abos³ysz¹ce (9610) i s³abowidz¹ce (7959), nies³ysz¹ce (2389) i nie-
widome (365). Warto podkreœliæ, ¿e nie s¹ to z ca³¹ pewnoœci¹ wszystkie osoby
z niepe³nosprawnoœciami w rozumieniu biologicznym, a jedynie takie, które uzy-
ska³y prawne potwierdzenie swojej niepe³nosprawnoœci w ramach systemu
oœwiaty. Na wyró¿nienie, które wymaga³oby jednak oddzielnych analiz, zas³ugu-
je najszybciej rosn¹ca grupa uczniów z orzeczeniami, jak¹ s¹ uczniowie ze spek-
trum autyzmu, których zgodnie ze stanem na dzieñ 30 wrzeœnia 2010 r. by³o jedynie
5951, co oznacza ponad 3,5-krotny wzrost w przeci¹gu piêciu lat. W ci¹gu ostat-
nich lat nie widaæ te¿ spadku odsetka uczniów z niepe³nosprawnoœciami w szko³ach
specjalnych, który nie zmieni³ siê w znacz¹cy sposób od roku 2010/2011 (47%) do
chwili obecnej (48% w roku 2015/2016), przy czym odsetek uczniów z niepe³no-
sprawnoœciami w oddzia³ach ogólnodostêpnych i integracyjnych – ujmowanych
w statystykach MEN ³¹cznie – zmniejsza siê wraz z kolejnymi szczeblami edukacji;
najwiêkszy jest w przedszkolach, a najmniejszy w szko³ach ponadgimnazjalnych.

Na wybór formy kszta³cenia ma znaczenie tak¿e zwyczajna bliskoœæ do miejsca
zamieszkania i mo¿liwoœci dojazdu, i to pomimo obowi¹zku zapewnienia takiego
dojazdu dla ucznia ci¹¿¹cego na gminie4. Szko³y specjalne mieszcz¹ siê g³ównie
w miastach powiatowych, a na terenach wiejskich dominuj¹ oddzia³y ogólnodo-
stêpne. Takie rozproszenie sieci szkolnej przek³ada siê na proporcje uczniów z nie-
pe³nosprawnoœciami ucz¹cych siê w poszczególnych typach szkó³. Relatywnie wiêk-
szy odsetek uczniów z niepe³nosprawnoœciami uczy siê w ramach oddzia³ów
ogólnodostêpnych na terenach wiejskich, gdy w du¿ych miastach mamy do czy-
nienia z sytuacj¹ odwrotn¹ i relatywnie najwy¿szym odsetkiem dzieci z orzecze-
niem o niepe³nosprawnoœci ucz¹cych siê w klasach integracyjnych i specjalnych.

Patrz¹c na obowi¹zuj¹ce prawo, zaczynaj¹c od art. 24 Konwencji o Prawach
Osób Niepe³nosprawnych (KPON), poprzez art. 70 Konstytucji RP i kluczow¹
ustawê z dnia 7 wrzeœnia 1991 r. o systemie oœwiaty (Dz. U. z 2015 r., poz. 2156 ze
zm.) wraz z ca³ym szeregiem rozporz¹dzeñ wykonawczych, prawo polskie zapew-
nia na poziomie formalnym realizacjê prawa ka¿dego obywatela Rzeczypospoli-
tej Polskiej do kszta³cenia siê oraz prawa dzieci do wychowania i opieki odpo-
wiednich do wieku oraz osi¹gniêtego rozwoju, w tym dostosowanie treœci, metod
i organizacji nauczania do mo¿liwoœci psychofizycznych uczniów, mo¿liwoœæ ko-
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4 O trudnoœciach zwi¹zanych z wyegzekwowaniem przez rodziców prawa do dowozu patrz np. ra-
port „Wszystko jasne” poœwiêcony temu problemowi, http://wszystkojasne.waw.pl/wp-con-
tent/uploads/2016/01/WszystkoJasne-Raport-Dowoz-dzieci-z-niepelnosprawnosciami.pdf.



rzystania z pomocy psychologiczno-pedagogicznej i specjalnych form pracy dy-
daktycznej, a tak¿e realizowanie zindywidualizowanego procesu kszta³cenia,
form i programów nauczania oraz zajêæ rewalidacyjnych. Co istotne, choæ to po-
radnia w orzeczeniu wskazuje na rekomendowane formy kszta³cenia to rodzic
ma – zgodnie z prawem – decyduj¹cy g³os o wyborze formy kszta³cenia, która
w jego opinii jest najlepsza dla jego dziecka. W praktyce jednak, na co wskazuj¹
wyniki badania SEON, rodzice w przewa¿aj¹cej wiêkszoœci (89%) wybieraj¹ dla
swoich dzieci szko³y zgodnie z rekomendacj¹ poradni.

Zwiêkszone potrzeby edukacyjne finansowane s¹ w przewa¿aj¹cej wiêkszo-
œci za pomoc¹ subwencji oœwiatowej, a poprawnie: czêœci oœwiatowej subwencji
ogólnej, naliczanej dla ka¿dej jednostki samorz¹du terytorialnego na podstawie
rozporz¹dzenia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie sposobu podzia³u czêœci
oœwiatowej subwencji ogólnej na dany rok bud¿etowy. Warto podkreœliæ, i¿
¿aden z przepisów nie wskazuje ani te¿ nie zapewnia, ¿e subwencja z bud¿etu
pañstwa ma pokrywaæ w ca³oœci wydatki oœwiatowe jednostek samorz¹du teryto-
rialnego. Stanowi ona jedno ze Ÿróde³ finansowania tych zadañ obok innych do-
chodów jednostek samorz¹du terytorialnego, w szczególnoœci dochodów w³as-
nych5. Na ucznia z niepe³nosprawnoœci¹ kwota subwencji jest uzupe³niona
o dodatkow¹ kwotê, wynikaj¹c¹ z rodzaju niepe³nosprawnoœci: stanowi ona od
1,4- do 9,5-krotnoœci stawki bazowej na ucznia. Zgodnie z intencj¹ ustawodawcy
œrodki te powinny byæ przeznaczane na pokrycie specjalnych potrzeb edukacyj-
nych ucznia, choæ nie istnieje ¿adne formalne powi¹zanie naliczonych na dane
dziecko œrodków i kwot, jakie trafi¹ do konkretnej szko³y, w której siê ono uczy,
o ile nie jest to szko³a niepubliczna.

Jednoczeœnie omawiana poni¿ej praktyka oœwiatowa pokazuje, ¿e przyjête
rozwi¹zania prawne, w tym te dotycz¹ce wyboru odpowiedniej formy kszta³ce-
nia, koniecznoœci zapewnienia odpowiedniego wsparcia zgodnego z potrzebami,
niezale¿nie od dokonanego przez rodzica wyboru szko³y, rodz¹ wiele napiêæ (Ku-
bicki 2012, 2013)6. Istniej¹ te¿ rozbie¿noœci zarówno w przygotowaniu szkó³ na
obecnoœæ uczniów z niepe³nosprawnoœciami, opiniach œrodowiska nauczyciel-
skiego i rodziców, co przek³ada siê na konkretne wybory œcie¿ek edukacyjnych.
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5 OdpowiedŸ podsekretarza stanu w Ministerstwie Edukacji Narodowej na interpelacjê nr 18740
w sprawie finansowania przez samorz¹dy dzia³alnoœci ma³ych szkó³ wiejskich. O zakresie, sposobie
i Ÿródle finansowania zadañ oœwiatowych przes¹dzaj¹ przepisy art. 5a ust. 3 ustawy z dnia 7 wrzeœ-
nia 1991 r. o systemie oœwiaty (Dz. U. z 2004 r. Nr 256, poz. 2572, z póŸn. zm.), w myœl których œrodki
niezbêdne na realizacjê zadañ oœwiatowych, w tym na wynagrodzenia nauczycieli oraz utrzymanie
szkó³ i placówek, zagwarantowane s¹ w dochodach JST, http://www.sejm.gov.pl/sejm7.nsf/Interpe-
lacjaTresc.xsp?key=66D13F5C.

6 Zob. te¿ raporty przygotowane w ramach projektu „Wszystko jasne”, http://wszystkojasne.waw.
pl/raporty/ oraz uwagi do realizacji przez Polskê KPON w zakresie edukacji dotycz¹ce art. 24 Kon-
wencji (Zadro¿ny 2015).



Szko³y i nauczyciele wobec uczniów z niepe³nosprawnoœciami7

Pytania zadane w ramach badania SEON dyrektorom szkó³ z uczniami z nie-
pe³nosprawnoœciami mo¿na podzieliæ na trzy bloki tematyczne: (1) dotycz¹ce
aspektów prawnych i finansowych, (2) dostosowania szko³y do potrzeb UzN, wli-
czaj¹c w to warunki lokalowe i kadrowe oraz mo¿liwoœci zaspokojenia potrzeb,
oraz (3) opinii na temat preferowanych form nauczania UzN8. Ogólnie rzecz
bior¹c w ca³ym badaniu dominowa³y opinie pozytywne, przy czym relatywnie
najczêœciej rozmaite problemy zg³aszali dyrektorzy szkó³ ogólnodostêpnych,
a najrzadziej szkó³ specjalnych. Pomiêdzy tymi dwoma skrajnoœciami znajdo-
wa³y siê opinie wyg³aszane przez dyrektorów szkó³ integracyjnych. Ró¿nice te
w odniesieniu do wiêkszoœci pytañ by³y istotne statystycznie. Prawie nie wyst¹pi³o
natomiast zró¿nicowanie pomiêdzy szko³ami podstawowymi i gimnazjalnymi.

Jednym z nielicznych pytañ, gdzie odpowiedzi poszczególnych dyrektorów
szkó³ nie ró¿ni³y siê w sposób istotny statystycznie, niezale¿nie od formy nauczania,
jak i typu szko³y, by³o pytanie dotycz¹ce oceny obowi¹zuj¹cych w kraju przepi-
sów prawa oœwiatowego, dotycz¹cych zasad wspierania uczniów z niepe³nospraw-
noœciami. Wœród ogó³u respondentów przewa¿ali zadowoleni z istniej¹cych roz-
wi¹zañ (8% ocen zdecydowanie dobrych i 46% raczej dobrych), w porównaniu do
2% ocen zdecydowanie negatywnych i 14% raczej z³ych. Trzech na dziesiêciu
badanych dyrektorów (29%) wybra³o wskazanie œrodkowe „ani Ÿle, ani dobrze”.
Jednoczeœnie dyrektorzy deklarowali te¿, ¿e dosyæ dobrze znaj¹ poszczególne
przepisy oœwiatowe, co jednak poza pytaniami o subwencjê oœwiatow¹ nie by³o
weryfikowane w praktyce. Interesuj¹ce jest, ¿e jednoczeœnie na pytanie o najczê-
stsze bariery w edukacji uczniów z niepe³nosprawnoœciami, z któr¹ stykaj¹ siê dy-
rektorzy, zosta³a wskazana nadmierna biurokracja, a wœród opinii wyg³aszanych
na ró¿nego rodzaju spotkaniach i konferencjach poœwiêconych edukacji spotyka-
no siê przede wszystkim z opiniami krytycznymi9.

W odniesieniu do kwestii finansowych dziewiêciu na dziesiêciu pytanych
dyrektorów (87%) wskaza³o tak¿e, ¿e otrzymuj¹ dodatkowe œrodki na edukacjê
UzN. Jednak tylko 27% wskaza³o, ¿e œrodki te wystarczaj¹ na pokrycie pe³nych
kosztów wsparcia, 43% mówi³o o wiêkszoœci, a 15% jedynie o zaspokojeniu
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7 Podrozdzia³ ten jest syntez¹ napisanego przeze mnie fragmentu raportu z badania SEON (Grzelak,
Kubicki, Or³owska 2014, s. 121–146).

8 W przypadku tej ostatniej kwestii zob. te¿ raport NIK z 2012 r. pt. „Kszta³cenie uczniów z niepe³no-
sprawnoœciami o specjalnych potrzebach edukacyjnych”, w którym to ankietowani nauczyciele re-
latywnie najczêœciej wskazywali szko³y specjalne, jako preferowan¹ formê kszta³cenia dla uczniów
z niepe³nosprawnoœciami, http://www.nik.gov.pl/plik/id,4585,vp,5892.pdf.

9 Zob. te¿ np. wybrane w¹tki na forum Ogólnopolskiego Stowarzyszenia Kadry Kierowniczej Oœwia-
ty (OSKKO) poœwiêcone edukacji uczniów z niepe³no sprawnoœciami, http://oskko.edu.pl/ fo-
rum/index.php.



niewielkiej czêœci wszystkich wydatków. Przy czym istotnie czêœciej na lepsze
zaspokojenie kosztów wskazywali dyrektorzy ze szkó³ specjalnych, a relatywnie
rzadziej rozmówcy ze szkó³ ogólnodostêpnych. Co ciekawe, jedynie dwóch na
piêciu dyrektorów (40%) zadeklarowa³o, ¿e wie jak¹ dodatkow¹ kwotê otrzymuje
samorz¹d z bud¿etu pañstwa, w ramach subwencji oœwiatowej, na jednego niepe³no-
sprawnego ucznia zg³oszonego przez szko³ê do Systemu Informacji Oœwiatowej.

Dyrektorzy spytani o to, jak ogólnie rzecz bior¹c oceniaj¹ dostosowanie swoich
szkó³ do potrzeb UzN, wypowiadali siê raczej pozytywnie. Zdecydowanie dobrze
o poziomie dostosowania wypowiedzia³o siê 60% dyrektorów szkó³ specjalnych,
a raczej dobrze 32%, gdy jedynie 2% okreœli³o te poziom jako zdecydowanie z³y.
W przypadku dyrektorów ze szkó³ ogólnodostêpnych, choæ liczba ocen zdecydo-
wanie negatywnych nie ró¿ni³a siê (2%), o tyle po³owa (53%) mówi³a o raczej do-
brym, a jedynie co pi¹ty (18%) o bardzo dobrym dostosowaniu. O ile jednak ogól-
na opinia by³a raczej dobra, to ju¿ odpowiedzi w odniesieniu do poszczególnych
wymiarów dostêpnoœci, takich jak: brak barier architektonicznych, posiadanie od-
powiednich pomocy naukowych, form komunikacji (np. piktogramy, jêzyk migo-
wy) czy dostêpnoœci strony internetowej, by³y ju¿ bardziej negatywne, np. jako
na szko³ê w pe³ni dostêpn¹ architektonicznie wskaza³a nieca³a po³owa (46%) dy-
rektorów szkó³ specjalnych i jedynie 16% dyrektorów szkó³ ogólnodostêpnych.
G³ównym wyt³umaczeniem braku ró¿nych form dostosowania by³ zaœ deklaro-
wany brak wyst¹pienia takiej potrzeby10. Mo¿na zatem postawiæ tezê, ¿e po-
zytywne opinie o ogólnym dostosowaniu wynika³y raczej z braku zetkniêcia siê
z niektórymi potrzebami i próby ich zaspokojenia w praktyce ni¿ z realnej oceny
mo¿liwoœci szko³y.

Interesuj¹ce jest zestawienie tych odpowiedzi z pytaniami o wystêpowanie
sytuacji, kiedy szkole zdarza siê nie przyj¹æ dziecka niepe³nosprawnego do pla-
cówki ze wzglêdu na brak mo¿liwoœci zapewnienia odpowiedniego wsparcia.
Odpowiedzi dyrektorów wskazuj¹, ¿e przypadki takie wyst¹pi³y w 4% szkó³
ogólnodostêpnych, 20% szkó³ integracyjnych i 8% szkó³ specjalnych. Dyrektorom
szkó³ zdarza³o siê tak¿e rekomendowaæ rodzicom/opiekunom dziecka zmianê
szko³y ze wzglêdu na brak mo¿liwoœci zapewnienia odpowiedniego wsparcia.
Mia³o to miejsce w 30% szkó³ ogólnodostêpnych, 40% integracyjnych i 23% spe-
cjalnych. Dodatkowo na pytanie, czy zdarza siê, ¿e uczniowie z niepe³nospraw-
noœci¹ z danej szko³y ogólnodostêpnej b¹dŸ integracyjnej odeszli do szko³y spe-
cjalnej, twierdz¹co odpowiedzia³o 40% dyrektorów ze szkó³ ogólnodostêpnych
i 61% z integracyjnych. O wyzwaniach zwi¹zanych z wspieraniem ucznia z nie-
pe³nosprawnoœci¹ na terenie szko³y œwiadcz¹ te¿ odsetki uczniów objêtych na-
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10 Dla porównania patrz wyniki raportu przygotowanego na potrzeby Rzecznika Praw Obywa- tel-
skich w ramach monitoringu realizacji Konwencji ONZ o prawach osób niepe³nosprawnych na po-
ziomie lokalnym, gdzie jeden z modu³ów poœwiêcono edukacji, http://ankieta.pelnoprawni.
gov.pl/.



uczaniem indywidualnym, i tak zgodnie z wypowiedziami dyrektorów by³o to a¿
26% UzN uczêszczaj¹cych do badanych szkó³ ogólnodostêpnych, 12% uczniów
ze szkó³ integracyjnych i 10% ze szkó³ specjalnych. Bior¹c pod uwagê te rozbie¿-
noœci pomiêdzy formami kszta³cenia w praktyce oznacza to, ¿e w przypadku czê-
œci szkó³ ogólnodostêpnych edukacja w³¹czaj¹ca to w rzeczywistoœci najbardziej
skrajna forma segregacji.

Jednoczeœnie jednym z argumentów i wyt³umaczeñ o niedostosowaniu czêœci
szkó³ i braku mo¿liwoœci œwiadczenia wsparcia s¹ braki kadrowe, i tak wed³ug
prawie po³owy (48%) dyrektorów szkó³ ogólnodostêpnych i 28% ze szkó³ spe-
cjalnych by móc w pe³ni efektywnie pracowaæ z dzieæmi niepe³nosprawnymi
w szkole powinni byæ zatrudnieni dodatkowi pracownicy pedagogiczni lub nie-
pedagogiczni. Siedem na dziesiêæ przebadanych szkó³ ogólnodostêpnych (69%)
nie posiada na etacie ¿adnego psychologa, w przypadku szkó³ integracyjnych od-
setek ten spada do jednej trzeciej (36%), a specjalnych 19%. W przypadku logope-
dów jest nieco lepiej, i tak ¿adnego etatu nie ma 41% szkó³ ogólnodostêpnych,
28% integracyjnych i 14% specjalnych. W przypadku nauczycieli wspoma-
gaj¹cych11 nie zatrudnia ich 81% szkó³ ogólnodostêpnych objêtych badaniem,
czyli posiadaj¹cych na swoim terenie uczniów z niepe³nosprawnoœciami.

Powy¿szy przegl¹d wybranych rozk³adów odpowiedzi pokazuje, ¿e wiele
szkó³, w tym w szczególnoœci ogólnodostêpnych, deklaruje trudnoœci w zapew-
nieniu odpowiedniego wsparcia przynajmniej niektórym uczniom z niepe³no-
sprawnoœciami i nie jest te¿ w pe³ni przygotowanych zarówno lokalowo, jak i pod
wzglêdem posiadanej kadry. Z jednej strony nie jest to ¿adnym wyt³umaczeniem,
by nie przyjmowaæ takich uczniów i nie zapewniaæ im wsparcia, ale z drugiej stro-
ny nie powinno te¿ dziwiæ zwi¹zane z tym przekonanie czêœci dyrektorów o tym,
¿e edukacja w³¹czaj¹ca nie jest dla ka¿dego UzN, jak i rozpowszechnione wœród
dyrektorów szkó³ specjalnych przekonanie, wzmacniane przyjmowaniem ucz-
niów ze szkó³ ogólnodostêpnych i integracyjnych, ¿e to ich placówki s¹ w stanie
zapewniæ najlepsze wsparcie UzN (zob. Grzelak i in. 2014, s. 142–144).

Œcie¿ki edukacyjne uczniów z niepe³nosprawnoœciami
i opinie rodziców na temat szko³y

Jednym z bardziej zaskakuj¹cych i stoj¹cych w sprzecznoœci z doœwiadczeniami
projektu „Wszystko Jasne” monitoruj¹cego jakoœæ i dostêpnoœæ edukacji dla UzN
wniosków z badania SEON by³y bardzo pozytywne opinie rodziców uczniów
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11 W przepisach prawa oœwiatowego s¹ to nauczyciele posiadaj¹cy kwalifikacje w zakresie pedagogiki
specjalnej w celu wspó³organizowania kszta³cenia uczniów niepe³nosprawnych, niedostosowa-
nych spo³ecznie oraz zagro¿onych niedostosowaniem spo³ecznym.



z niepe³nosprawnoœciami, o szko³ach w których ucz¹ siê ich dzieci. Odpowiedzi
„oceniam j¹ bardzo dobrze” udzieli³o 72% rodziców dzieci ucz¹cych siê
w szko³ach specjalnych, oko³o 60% w integracyjnych i ogólnodostêpnych, a oceny
pozytywne (bardzo i raczej dobre) zdecydowanie przewa¿a³y nad negatywnymi.
Istnieje kilka wyt³umaczeñ tej rozbie¿noœci, a jednym z bardziej oczywistych jest
to, ¿e porad szukaj¹ przede wszystkim rodzice napotykaj¹cy na ró¿nego rodzaju
problemy i bêd¹cy w trakcie szukania rozwi¹zañ. Wiêkszoœæ respondentów
w badaniu SEON stanowili zaœ tacy, którzy ich nigdy nie napotkali, b¹dŸ po ich
napotkaniu zd¹¿yli ju¿ zmieniæ szko³ê na lepsz¹. Zgodnie z uzyskanymi odpo-
wiedziami swoj¹ podstawówkê zmienia³a prawie jedna trzecia (30,5%) uczniów
z niepe³nosprawnoœciami, którzy w pierwszej rundzie badania uczyli siê w szóstej
klasie szko³y podstawowej, zmianê szko³y podstawowej u swojego dziecka zade-
klarowa³o 20% rodziców gimnazjalistów, ze swojego gimnazjum przenios³o siê
5,4% uczniów trzecich klas gimnazjalnych oraz ³¹cznie 13% uczniów z niepe³no-
sprawnoœciami uczêszczaj¹cych do przedszkoli. Warto wspomnieæ, ¿e domi-
nuj¹cym kierunkiem by³o przechodzenie uczniów od placówek ogólnodostêp-
nych do specjalnych. Rozk³ady te dobrze koresponduj¹ z opiniami dyrektorów,
jak i statystykami dostêpnymi w Systemie Informacji Oœwiatowej i uk³adaj¹ siê
w 9 œcie¿ek podzielonych na trzy podgrupy:
1. Ogólnodostêpna

A. z Przedszkolem (24% populacji)
B. bez Przedszkola (12%)

2. Integracyjna
C. od Gimnazjum (C) (7%)
D. od Szko³y Podstawowej (D) (14%)
E. od Przedszkola (E) (8%)

3. Specjalna
F. od Gimnazjum (F) (8%)
G. od Koñca Szko³y Podstawowej (G) (8%)
H. od Pocz¹tku Szko³y Podstawowej (H) (9%)
I. od Przedszkola (I) (9%).
Wœród czynników wyró¿niaj¹cych œcie¿kê ogólnodostêpn¹ wystêpuje relatyw-

nie czêstsze zamieszkiwanie na wsi i w mniejszych miastach, udzia³ poni¿ej œred-
niej orzeczeñ o upoœledzeniu umys³owym, za to wiêkszy z dysfunkcjami wzroku
i s³uchu (œcie¿ka A) oraz orzeczenia wydane w relatywnie póŸnym wieku. Bardzo
silnym powodem wyboru szko³y by³a bliskoœæ miejsca zamieszkania, mo¿e to su-
gerowaæ, ¿e w wielu przypadkach mo¿na mówiæ o pozornym wyborze œcie¿ki
w³¹czaj¹cej zwi¹zanym z ograniczonymi mo¿liwoœciami wyboru.

Œcie¿ki integracyjne wyró¿nia czas przejœcia do integracji, najpóŸniejszy
w œcie¿ce C, gdzie przejœcie to podyktowane jest przede wszystkim problemami
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w kszta³ceniu w oddzia³ach ogólnodostêpnych, gdy D i E najbardziej charaktery-
styczne dla wiêkszych miast i dobrze wykszta³conych rodziców, którzy s¹ przeko-
nani o wy¿szoœci formy kszta³cenia integracyjnego. Relatywnie czêœciej dotycz¹
uczniów z orzeczeniami o niepe³nosprawnoœci ruchowej, autyzmie, b¹dŸ nie-
pe³nosprawnoœciach sprzê¿onych, rzadziej upoœledzeniu umys³owym. Ró¿nice
pomiêdzy œcie¿k¹ D i E zwi¹zane s¹ przede wszystkim z wiêkszym zaanga¿owa-
niem rodziców we wspieranie dziecka w przypadku œcie¿ki E.

Œcie¿ki Specjalne F, G, H oraz I, z wyj¹tkiem ostatniej zwi¹zanej od pocz¹tku
ze szkolnictwem specjalnym, zwi¹zane s¹ z gwa³townym przejœciem pomiêdzy
szko³¹ ogólnodostêpn¹ a specjaln¹ i choæ przejœcia z placówki integracyjnej do
specjalnej siê zdarzaj¹, to nie na tyle by stworzyæ odrêbn¹ œcie¿kê. We wszystkich
œcie¿kach specjalnych nadreprezentowane s¹ dzieci z upoœledzeniem umys³owym,
a niedoreprezentowane z niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹. Do œcie¿ki F nale¿y re-
latywnie wiêcej gospodarstw z mniejszych miejscowoœci, o zbli¿onych charakte-
rystykach do A i B, co mo¿na wi¹zaæ nie tyle z przekonaniem do wyboru szko³y
specjalnej co koniecznoœci¹ pos³ania tam dziecka na skutek braku alternatywy
w najbli¿szej okolicy. Œcie¿ka I wi¹¿e siê miêdzy innymi z wczesn¹ diagnoz¹
i orzeczeniem, relatywnie wiêksz¹ liczb¹ uczniów z orzeczeniem o niepe³nospra-
wnoœciach sprzê¿onych.

Podsumowanie

Polskie prawo, przynajmniej w teorii, dosyæ dobrze zabezpiecza prawo do
edukacji ucznia z niepe³nosprawnoœci¹, jak i wybór przez rodzica formy kszta³ce-
nia, nale¿y równie¿ podkreœliæ relatywnie du¿e œrodki przeznaczane na wsparcie
uczniów z niepe³nosprawnoœciami z bud¿etu pañstwa, jak i rozbudowany kata-
log regulacji zabezpieczaj¹cych ich prawa. Co wiêcej – przynajmniej na poziomie
deklaratywnym – prawo to jest akceptowane i pozytywnie oceniane przez dyrek-
torów szkó³.

Rodzice dzieci z niepe³nosprawnoœciami tak¿e w przewa¿aj¹cej wiêkszoœci s¹
zadowoleni ze szkó³, do których chodz¹ ich dzieci, choæ nale¿y podkreœliæ, ¿e wie-
lu z nich ma za sob¹ historiê zmiany placówki edukacyjnej. Jednoczeœnie analiza
œcie¿ek edukacyjnych uczniów z niepe³nosprawnoœciami pokazuje, ¿e w prakty-
ce sytuacja nie jest taka optymistyczna. Œwiadczy o tym przede wszystkim stop-
niowe przechodzenie UzN z edukacji w³¹czaj¹cej do segregacyjnej. Nie mo¿na
te¿ zignorowaæ faktu, ¿e istnieje wyraŸne zró¿nicowanie miêdzy posiadanym za-
pleczem – w rozumieniu zarówno infrastruktury, jak i kadry – pomiêdzy szko³ami
specjalnymi a ogólnodostêpnymi.
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Patrz¹c w przysz³oœæ widaæ wyraŸnie, ¿e jednym z g³ównych wyzwañ syste-
mowych jest zagospodarowanie potencja³u szkó³ specjalnych i pracuj¹cego
w nich personelu, czy to – zgodnie z duchem i liter¹ Konwencji Praw Osób Nie-
pe³nosprawnych, a w szczególnoœci art. 24 – na rzecz edukacji w³¹czaj¹cej i wspie-
rania szkó³ ogólnodostêpnych czy te¿ czego chc¹ sami nauczyciele ze szkó³ spe-
cjalnych przekonani, ¿e edukacja segregacyjna jest najlepsza dla wiêkszoœci
uczniów z niepe³nosprawnoœciami przez stosowanie silniejszych „zachêt” do na-
uki wiêkszej liczby uczniów w szko³ach specjalnych, a tym samym zwiêkszenie
ich liczby w placówkach segregacyjnych12. Ten dylemat wydaje siê wci¹¿ nieroz-
strzygniêty, choæ istniej¹ce rozwi¹zania prawne nakazywa³yby krok ku wiêkszej
spójnoœci prawa i praktyki, czyli wiêksze wspieranie w³¹czania.

Istotne elementem takiej zmiany jest tak¿e wspieranie szkó³ ogólnodostêpnych
w przerwaniu b³êdnego ko³a, jakim jest brak dostosowania do potrzeb uczniów
z niepe³nosprawnoœciami ze wzglêdu na brak takich uczniów, jak i brak takich
uczniów ze wzglêdu na brak dostosowania. Ostatni¹ kwesti¹ s¹ szko³y i oddzia³y
integracyjne znajduj¹ce siê – co potwierdzaj¹ wyniki badañ IBE – pomiêdzy
szko³ami ogólnodostêpnymi i specjalnymi. Moim zdaniem sam fakt ich trwania,
jako formy przejœciowej pokazuje niedokoñczon¹ transformacjê, poniewa¿ przy
odpowiednim wsparciu w szko³ach masowych integracja w obecnej formule traci
racjê bytu, a nie zapewnia tak specjalistycznego wsparcia dla uczniów z najg³êb-
szymi niepe³nosprawnoœciami, jak szko³y specjalne.

Podsumowuj¹c mo¿na powiedzieæ, ¿e pomimo wielu zmian prawnych, jakie
dokona³y siê w ostatnich latach, jak i dosyæ jednoznacznemu wskazaniu edukacji
w³¹czaj¹cej, jako wiod¹cej formy kszta³cenia uczniów z niepe³nosprawnoœciami
wci¹¿, jeœli chodzi o praktykê oœwiatow¹, jesteœmy w trakcie dyskusji o tym, jak
najlepiej kszta³ciæ uczniów z niepe³nosprawnoœciami i jednoczeœnie co zmieniæ
w systemie oœwiaty, by to kszta³cenie by³o lepsze.
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The article focuses on the barriers and problems that arise on the line child with a disability and
the educational system. Presentation of selected problems that most impede access of the child to
education can contribute to the improvement of activities in the context of the broader education
policy, the subject of which is widely understood system of educational tutorials in which special
educational needs should find their permanent and rightful place. Proper implementation of the
rights of the disabled child to education, science and vocational training gives a chance to the
child’s achieving the fullest possible social integration and individual development, and thus can
contribute to general social benefits.
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Wprowadzenie

Oœwiata w Polsce kieruje siê zasadami zawartymi w Konstytucji Rzeczypospo-
litej Polskiej, a tak¿e wskazaniami zawartymi w Powszechnej Deklaracji Praw
Cz³owieka, Miêdzynarodowym Pakcie Praw Obywatelskich i Politycznych oraz
Konwencji o Prawach Dziecka1. System oœwiaty ma zapewniæ w szczególnoœci re-
alizacjê prawa ka¿dego obywatela Rzeczypospolitej Polskiej do kszta³cenia siê
oraz prawa dzieci i m³odzie¿y do wychowania i opieki, odpowiednich do wieku

1 Ustawa o systemie oœwiaty z dnia 7 wrzeœnia 1991 r., Dz. U. Nr 95, poz. 425 (tekst jedn.: Dz. U. z 2015 r.
poz. 2156, z póŸn. zm.).



i osi¹gniêtego rozwoju, dostosowanie treœci, metod i organizacji nauczania do
mo¿liwoœci psychofizycznych uczniów, a tak¿e mo¿liwoœæ korzystania z pomocy
psychologiczno-pedagogicznej i specjalnych form pracy dydaktycznej. Szczegól-
nie podkreœla siê mo¿liwoœæ pobierania nauki we wszystkich typach szkó³ przez
dzieci i m³odzie¿ niepe³nosprawn¹, niedostosowan¹ spo³ecznie i zagro¿on¹
niedostosowaniem spo³ecznym, zgodnie z indywidualnymi potrzebami rozwojo-
wymi i edukacyjnymi oraz predyspozycjami, a tak¿e opiekê nad uczniami niepe³no-
sprawnymi przez umo¿liwianie realizowania zindywidualizowanego procesu
kszta³cenia, form i programów nauczania oraz zajêæ rewalidacyjnych. Wskazuje
siê tak¿e na przygotowywanie uczniów do wyboru zawodu i kierunku kszta³ce-
nia oraz stworzenie warunków do rozwoju zainteresowañ i uzdolnieñ uczniów
przez organizowanie zajêæ pozalekcyjnych i pozaszkolnych oraz kszta³towanie
aktywnoœci spo³ecznej i umiejêtnoœci spêdzania czasu wolnego.

Minister edukacji narodowej co roku, na podstawie przepisów ustawy o sy-
stemie oœwiaty (art. 35 ust. 2 pkt 1), ustala podstawowe kierunki realizacji polityki
oœwiatowej pañstwa w danym roku szkolnym. Stanowi to podstawê do planowa-
nia przez organy nadzoru pedagogicznego, a tak¿e placówki doskonalenia na-
uczycieli dzia³añ w nadchodz¹cym roku szkolnym. Wyszczególnione zostaj¹
w nim podstawowe kierunki realizacji przez kuratorów oœwiaty polityki edukacyj-
nej pañstwa, w szczególnoœci zadañ z zakresu nadzoru pedagogicznego.

Dla przyk³adu, w roku szkolnym 2013/2014, monitorowaniu poddany mia³
zostaæ proces wdra¿ania podstawy programowej kszta³cenia ogólnego i w zawodach
oraz wspieranie szkó³ przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne i placówki do-
skonalenia nauczycieli w realizacji kszta³cenia uczniów niepe³nosprawnych
w szko³ach ogólnodostêpnych. Podstawowe kierunki realizacji polityki oœwiatowej
pañstwa w roku szkolnym 2014/2015 obejmowa³y zapis o edukacji w³¹czaj¹cej
uczniów niepe³nosprawnych, a w roku szkolnym 2015/2016 – wzmocnienie bez-
pieczeñstwa dzieci i m³odzie¿y, ze szczególnym uwzglêdnieniem dzieci ze specja-
lnymi potrzebami edukacyjnymi w m³odzie¿owych oœrodkach wychowawczych,
m³odzie¿owych oœrodkach socjoterapii, specjalnych oœrodkach szkolno-wycho-
wawczych, specjalnych oœrodkach wychowawczych i oœrodkach rewalidacyjno-
-wychowawczych.

Wydaje siê, ¿e o ile prawne uregulowania wydaj¹ siê w pe³ni zabezpieczaæ
warunki do realizacji prawa do nauki dzieci i m³odzie¿y z niepe³nosprawnoœcia-
mi, to w rzeczywistoœci pojawiaj¹ siê trudnoœci w realizacji tych gwarancji.

Brak skutecznego dostêpu do oœwiaty, nauki i przygotowania zawodowego
szczególnie w przypadku dzieci nie w pe³ni sprawnych skutkuje daleko id¹cymi
konsekwencjami, tak dla jednostki, jak i dla ca³ego spo³eczeñstwa.

Dostêp do edukacji stanowi istotne narzêdzie integracji b¹dŸ wykluczenia.
Prawo dostêpu dziecka niepe³nosprawnego do placówek edukacyjnych mo¿e po-
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wodowaæ daleko id¹ce konsekwencje dla przysz³oœci dziecka, ale tak¿e dla zdro-
wych cz³onków spo³eczeñstwa w oswajaniu siê z „innoœci¹”. W szczególnoœci
zapewnienie wczesnego kontaktu z rówieœnikami zwiêksza szanse dzieci nie-
pe³nosprawnych na w³aœciw¹ socjalizacjê. Koszty spo³eczne kszta³cenia segre-
gacyjnego s¹ bardzo wysokie, poniewa¿ dzieci i m³odzie¿ z niepe³nosprawnoœcia-
mi nie maj¹ szans na normalne funkcjonowanie, rywalizowanie i rozwijanie siê
wraz ze swoimi rówieœnikami. To powoduje obni¿enie ich umiejêtnoœci spo³ecz-
nych i czêsto skutkuje pora¿k¹ w kontynuacji kszta³cenia na poziomie wy¿szym,
a uzyskane przez nich kwalifikacje nie wystarczaj¹ do podjêcia pracy na otwar-
tym rynku pracy. Zazwyczaj ich kariera zawodowa oznacza zatrudnienie w sek-
torze chronionym, co powoduje ich dalsz¹ izolacjê od reszty spo³eczeñstwa. Czê-
sto osoby niepe³nosprawne pozostaj¹ poza rynkiem pracy, a podatnicy ponosz¹
konsekwencje finansowe takiego stanu rzeczy. Co wa¿ne, segregacyjny przebieg
edukacji dla wielu uczniów niepe³nosprawnych jest przyczyn¹ trwa³ego wyklu-
czenia spo³ecznego, którego nie wyrównuj¹ prowadzone póŸniej liczne szkolenia
i treningi maj¹ce u³atwiæ podejmowanie pracy przez doros³e osoby niepe³nospra-
wne. B³êdy w systemie oœwiaty s¹ wiêc kosztowne równie¿ dla systemu pomocy
spo³ecznej (Dudziñska 2012a).

Model segregacyjny nie przyczynia siê do podniesienia niskiej œwiadomoœci
spo³eczeñstwa w obszarze niepe³nosprawnoœci i codziennego funkcjonowania
osób niepe³nosprawnych. Dominuj¹ i utrwalaj¹ siê stereotypy, gdy dzieci spraw-
ne nie widz¹ w swoim otoczeniu – w przedszkolu, w szkole – rówieœników nie-
pe³nosprawnych, m³odzie¿ nie spotyka w szkole kole¿anek i kolegów z niepe³no-
sprawnoœci¹, a studenci na uczelni spotykaj¹ nieliczne osoby niepe³nosprawne,
którym uda³o siê zrealizowaæ swoje plany na wczeœniejszych szczeblach edukacji.
Przejawem niskiej œwiadomoœci spo³ecznej jest tak¿e czêsta niechêæ rodziców
dzieci sprawnych do tworzenia klas integracyjnych z dzieæmi niepe³nosprawny-
mi. Powody takiej niechêci s¹ ró¿ne, a b³êdne ko³o niezrozumienia i braku otwar-
toœci na nowe rozwi¹zania nakrêca siê w takiej sytuacji coraz bardziej (Bia³ek,
Nowak-Adamczyk 2012, s. 11–12).

Nale¿y mieæ na uwadze fakt, i¿ dostêp do edukacji to istotne narzêdzie inte-
gracji, jednak warunki jego realizacji ró¿ni¹ siê w zale¿noœci od aktualnie realizo-
wanej polityki, historii i sytuacji gospodarczej kraju i czêsto z wielu powodów
niew³aœciwie prowadzona integracja mo¿e spowodowaæ podwójne wykluczenie
dziecka niepe³nosprawnego.

A. Dudziñska (2012a) zauwa¿a, i¿ odsetek uczniów niepe³nosprawnych jest
znacz¹co wy¿szy w szko³ach na poziomie obowi¹zkowym, ni¿szy w tych, z któ-
rych korzystanie nie jest obligatoryjne, a to mo¿e œwiadczyæ o tym, ¿e niepe³no-
sprawnoœæ jest istotn¹ barier¹ dyskryminuj¹c¹ w korzystaniu z prawa do edukacji.
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Dane dotycz¹ce mniejszego udzia³u uczniów niepe³nosprawnych w edukacji
na poziomie nieobjêtym obowi¹zkiem szkolnym powinny stanowiæ wskazówkê,
co do przysz³ych dzia³añ dla osób odpowiedzialnych za realizacjê zadañ oœwiato-
wych.

Unormowania prawne porz¹dkuj¹ szereg problemów edukacyjnych i reha-
bilitacyjnych dzieci i m³odzie¿y z niepe³nosprawnoœci¹, ale barier¹ s¹ niejedno-
krotnie warunki dla urzeczywistnienia w³aœciwych zapisów prawa. Na przyk³ad,
w przypadku oœwiaty dotyczy to g³ównie bazy lokalowej i jej wyposa¿enia, ale te¿
przygotowania odpowiedniej kadry do opieki nad dzieckiem niepe³nospraw-
nym. Mo¿na to odnieœæ szczególnie do œrodowisk oddalonych od du¿ych aglome-
racji miejskich oraz g³êbokich i sprzê¿onych upoœledzeñ (Sowa 2006, s. 236–237).

Prezentowany artyku³ koncentruje siê na barierach i problemach, które po-
wstaj¹ na linii dziecko z niepe³nosprawnoœci¹ a system oœwiaty. Przedstawienie
wybranych problemów, które w najwiêkszym stopniu utrudniaj¹ dostêp dziecka
do edukacji mo¿e przyczyniæ siê do udoskonalenia dzia³añ w ramach polityki
oœwiatowej, której przedmiotem jest szeroko rozumiany system oœwiatowo-wy-
chowawczy, w obrêbie którego specjalne potrzeby edukacyjne powinny znaleŸæ
swoje sta³e i nale¿ne im miejsce. Prawid³owe realizowanie prawa dziecka nie-
pe³nosprawnego do oœwiaty, nauki i przygotowania zawodowego daje szansê na
osi¹gniêcia przez dziecko jak najwy¿szego stopnia zintegrowania ze spo³eczeñ-
stwem oraz osobistego rozwoju, a tym samym mo¿e przyczyniæ siê do korzyœci
ogólnospo³ecznych.

Dziecko niepe³nosprawne i jego specjalne potrzeby edukacyjne
a szko³a – problemy w dostêpie do edukacji i realizacji nauki
w œwietle wyników badañ

Badania przeprowadzone wœród rodziców uczniów z niepe³nosprawnoœciami
w £odzi2 potwierdzaj¹ dotychczasowe problemy dostêpu do edukacji (oœwiaty,
nauki i przygotowania zawodowego) i realizacji nauki dzieci i m³odzie¿y z nie-
pe³nosprawnoœciami.

W zasadzie rodzice zg³aszaj¹ problemy z funkcjonowaniem dziecka niepe³no-
sprawnego we wszystkich typach szkó³.
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2 Projekt Uczeñ niepe³nosprawny w systemie edukacji; Formy i efektywnoœæ pomocy spo³ecznej œwiadczonej
osobom niepe³nosprawnym lub ich opiekunom realizowany by³ w ramach projektu naukowo-badawcze-
go Grant Prezydenta Miasta £odzi w latach 2009–2010. Analizie badawczej poddano 601 ankiet
przeprowadzonych z rodzicami/opiekunami dzieci niepe³nosprawnych (posiadaj¹cych orzeczenie
o niepe³nosprawnoœci) w wieku szkolnym, uczêszczaj¹cych do ³ódzkich szkó³ masowych, integra-
cyjnych i specjalnych.



W szkole masowej jedna z matek opisuje doœwiadczenia w ten sposób:

[…] mój syn chodzi³ do tak zwanego normalnego [masowego] i gimnazjum i do szko³y
podstawowej i muszê przyznaæ z ¿alem, ¿e w szkole podstawowej zniechêcono go ma-
ksymalnie do nauki, w ogóle do jakiœ kontaktów miêdzyludzkich. By³ taki odizolowa-
ny. I nie to, ¿e dzieci go odizolowa³y, tylko to by³o za spraw¹ wychowawcy klasy.
W momencie kiedy w³aœnie poszed³ do tej szko³y, by³y ró¿ne akademie, dzieci bra³y
udzia³ w tej akademii, oczywiœcie on siê zg³asza³, ale na ¿adn¹ (…) nie wiem, jak gdyby
nie dosta³ pozwolenia, ¿eby bra³ udzia³, ¿eby móg³ jakiœ wierszyk powiedzieæ, ¿eby co-
kolwiek móg³ zrobiæ, na tym przedstawieniu. Inne dzieci owszem, te, te zdolniejsze,
te zgrabniejsze, m¹drzejsze owszem tak, a on nie (R4,F1)3.

W szko³ach/oddzia³ach integracyjnych g³ównym problemem jest fakt, i¿
szkó³/oddzia³ów tego typu jest za ma³o oraz s¹ to placówki ma³o dostêpne:

Poszliœmy do Szko³y Podstawowej z³o¿yliœmy dokumenty, podanie. W marcu by³ jak
to ja nazywam „casting” dla dzieci, czyli badanie (które ju¿ z kolei?) przez panie ze
szko³y, czy Jaœ siê nadaje do integracji. Po czym pani stwierdzi³a, ¿e jak najbardziej, siê
nadaje, ale to czy bêdzie chodzi³ do tej szko³y, zale¿y od kolejnej komisji z UM£. Czy
bêdzie dla niego miejsce, bo w szkole jest pierwsza klasa dla 5 niepe³nosprawnych,
a chêtnych du¿o (RDN159/7).

Pomimo tego, ¿e rodzice dzieci niepe³nosprawnych zabiegaj¹ o to, aby ich
dzieci uczy³y siê w szko³ach/oddzia³ach integracyjnych i wi¹¿¹ z tym du¿e nad-
zieje, to jednak nie s¹ w pe³ni zadowoleni z dzia³añ integracyjnych na terenie
szko³y, co ilustruj¹ przyk³adowe wypowiedzi:

Szko³y nie s¹ przygotowane technicznie ani merytorycznie do odpowiedzialnej opieki
nad dzieckiem niepe³nosprawnym. Ja sama musia³am z córk¹ po wyjœciu ze szpitala
przebywaæ w szkole, poniewa¿ z powodu braku opieki zosta³a przewrócona chodz¹c
o kulach. Dzieci w klasie nie by³y przygotowane do obcowania z osob¹, która potrzebuje
z ich strony pomocy. Czêsto zrzucano jej kurtkê w szatni na pod³ogê, bo wiesza³a j¹ na
czyimœ wieszaku, gdy¿ do swojego nie mog³a dosiêgn¹æ stoj¹c o kulach (RDN 340).

Nauczyciele wspomagaj¹cy powinni byæ obecni na wszystkich lekcjach z dzieæmi nie-
pe³nosprawnymi (obecnie u syna s¹ tylko na zajêciach zintegrowanych). Nie ma takie-
go nauczyciela np. na lekcjach jêzyka angielskiego czy religii. Dzieci te wymagaj¹
przecie¿ wsparcia i pomocy ze strony innych osób. Ka¿demu dziecku powinien
przys³ugiwaæ transport do szko³y (je¿eli wymaga dojazdu do szko³y) (RDN125/5).

Byliœmy z mê¿em ogromnymi zwolennikami integracji, zrobiliœmy wszystko, aby córka
uczêszcza³a do przedszkola integracyjnego, potem szko³y podstawowej. Doœæ szybko
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3 Cytowane w tekœcie wypowiedzi pochodz¹ z ankiet i fokusów przeprowadzonych z rodzicami/
opiekunami dzieci niepe³nosprawnych,. Zosta³y one oznaczone w nastêpuj¹cy sposób: wypowie-
dzi rodziców dzieci niepe³nosprawnych (RDN i numer ankiety); fokusy z matkami dzieci niepe³no-
sprawnych (R i numer respondenta oraz F i numer fokusa).



zostaliœmy „wyleczeni” z integracji. Widaæ jak wiele pracy przed naszym spo³eczeñ-
stwem, ¿eby to wszystko dobrze funkcjonowa³o (RDN 329).

Klasa integracyjna w szkole masowej to jedna wielka pomy³ka. Myœla³am, ¿e zrobiê
dobrze posy³aj¹c tam swoje dziecko (kontakt z dzieæmi zdrowymi). Niestety zrobi³am
jedynie nieodwracaln¹ krzywdê mojemu dziecku i sobie - poniewa¿ trudno jest mi te-
raz sobie to darowaæ. O ³amaniu barier pomiêdzy ludŸmi zdrowymi, a chorymi (doty-
czy to w du¿ej mierze umys³owo chorych) sporo siê mówi, czyta, ogl¹da – nie ma to
jednak nic wspólnego z rzeczywistoœci¹ (RDN 171/1).

Oznacza to, ¿e codziennoœæ szkolna z regu³y odbiega od wizji szko³y nakreœlo-
nej w przepisach. Jak stwierdza A. Dudziñska [2012b], wie o tym niemal ka¿dy ro-
dzic, zw³aszcza jeœli niepe³nosprawne dziecko jest uczniem szko³y ogólnodostêp-
nej lub integracyjnej. Wynika to z wadliwego mechanizmu finansowania
zwiêkszonych potrzeb uczniów niepe³nosprawnych. Tym bardziej na uznanie
zas³uguj¹ te przedszkola i szko³y, w których mimo systemowych utrudnieñ udaje
siê w pe³ni zaspokajaæ specjalne potrzeby niepe³nosprawnego dziecka.

Orzeczenie o potrzebie kszta³cenia specjalnego poci¹ga za sob¹ okreœlone
obowi¹zki po stronie szko³y. Nie zawsze, zatem dziecko niepe³nosprawne jest
mile widziane w szkole ogólnodostêpnej, w której trzeba wówczas przemyœleæ
i wdro¿yæ szereg dostosowañ. Szkole mo¿e byæ ³atwiej pogodziæ siê z obecnoœci¹
ucznia niepe³nosprawnego, jeœli nie jest to pierwszy taki uczeñ. Nawet, jeœli po-
przednie doœwiadczenie by³o zniechêcaj¹ce, to personel szko³y czêsto w takiej sy-
tuacji zdaje sobie sprawê z obowi¹zuj¹cych przepisów i jest bardziej kompetentny.

U podstaw niechêtnej z regu³y reakcji szko³y na orzeczenie o potrzebie kszta³ce-
nia specjalnego le¿y wspomniany brak mechanizmu powoduj¹cego automatycz-
ne zwiêkszone finansowanie edukacji ucznia niepe³nosprawnego. Szko³a musi
realizowaæ dodatkowe zadania, ale by je sfinansowaæ, zmuszona jest prosiæ ka¿-
dorazowo o œrodki swój organ prowadz¹cy (gminê). W dodatku dyrektor szko³y
pozostaje w bezpoœredniej zale¿noœci od wójta (burmistrza, prezydenta), gdy¿
powo³ywany jest przez niego na stanowisko dyrektora w trybie konkursowym.

Rodzice dzieci niepe³nosprawnych czêsto nie s¹ œwiadomi tego, ¿e szko³a na-
rusza przepisy, samorz¹d nie wywi¹zuje siê ze swoich obowi¹zków, a koszty tych
naruszeñ i zaniedbañ ponosz¹ w³aœnie oni. Przede wszystkim dlatego, ¿e nie
znaj¹ swoich praw i praw swojego dziecka, przez co nie s¹ w stanie wyegzekwo-
waæ od systemu oœwiaty tego, co im siê ustawowo nale¿y.

„Niestety Polska rzeczywistoœæ obfituje w niechlubne przyk³ady ³amania pra-
wa przez placówki oœwiatowe. Szko³a czêsto wzywa telefonicznie rodziców do
niezw³ocznego przybycia, gdy nie radzi sobie danego dnia z niepe³nosprawnym
uczniem, rozlicza rodziców z odrabiania lekcji przez dziecko, z nieprzygotowania
do zajêæ, ze s³abych postêpów w nauce, z jego zachowania w szkole itp. Budzi
w rodzicach poczucie winy i odpowiedzialnoœci za te obszary. «Opornym» rodzi-
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com grozi siê czêsto nauczaniem indywidualnym, skargami innych rodziców,
wrogoœci¹ kolegów, niechêci¹ nauczycieli, a nawet brakiem promocji dziecka
do nastêpnej klasy. Najbardziej upartych w obronie praw w³asnych dzieci rodzi-
ców szko³y potrafi¹ zg³osiæ do s¹du rodzinnego – jako przypadki wymagaj¹ce
wgl¹du w sprawowanie w³adzy rodzicielskiej. Niejednemu rodzicowi z³amano
w ten sposób przys³owiowy krêgos³up, sk³aniaj¹c do potulnego godzenia siê na
wszystko, czego ¿¹da szko³a” (Dudziñska 2012b).

Wiele do ¿yczenia pozostawia tak¿e, zdaniem rodziców, pobyt dziecka nie-
pe³nosprawnego w placówkach specjalnych:

My, jako rodzice dzieci niepe³nosprawnych nie mamy ¿adnego wyboru, jeœli chodzi
o szko³y specjalne. Nie ma dla naszych dzieci ksi¹¿ek dostosowanych do ich potrzeb
i warunków nauki. Programy powinny byæ pisane indywidualnie dla ka¿dego dziecka
(tak mówi¹ pedagodzy), ale tak nie jest. Nauczyciele nie s¹ przygotowani do nauki
dzieci upoœledzonych umys³owo, bo ucz¹c w szko³ach specjalnych g³ównie mieli kon-
takty z dzieæmi zaniedbanymi socjalnie, z rodzin patologicznych (RDN 118/6).

Niestety mam wra¿enie, ¿e nawet w szkole specjalnej nie wszyscy pedagodzy potrafi¹
pracowaæ z dzieckiem niepe³nosprawnym (RDN 329).

Relacje miêdzy rodzicami a nauczycielami w sprawach dotycz¹cych dziecka,
pozostaj¹ w zwi¹zku z typem szko³y. W szko³ach specjalnych uwagi rodziców s¹
czêœciej ni¿ w pozosta³ych typach szkó³ brane pod uwagê. Mo¿e byæ to spowodo-
wane lepszym przygotowaniem i umiejêtnoœciami nauczycieli do opieki nad dzie-
ckiem niepe³nosprawnym w szko³ach specjalnych, a z drugiej strony koniecznoœci¹
wiêkszego zainteresowania dzieckiem z góry uznanym za problematyczne oraz
z pewnoœci¹ mniejsz¹ liczb¹ uczniów w tych szko³ach, co powoduje bardziej „fa-
miliarn¹” atmosferê i relacje na linii rodzice – nauczyciele (np. czêstsze rozmowy
indywidualne, spotkania).

Gdy uczniowie niepe³nosprawni potrzebuj¹ pomocy w odrabianiu lekcji, to
w blisko 60% zajmuje siê tym rodzic dziecka, czyli najczêœciej jest to matka. Prawie
8% dzieci potrzebowa³oby takiej pomocy, a jej nie otrzymuje, a tylko 4,7% bada-
nych uczniów korzysta z pomocy dostêpnej na œwietlicy szkolnej.

Zaanga¿owanie, szczególnie matek w odrabianie lekcji przez dziecko czêsto
jest warunkiem uzyskiwania osi¹gniêæ w karierze edukacyjnej dziecka, co pod-
kreœla jedna z matek:

Ja mu w domu t³umaczy³am na ile potrafi³am, uczyliœmy siê wspólnie, do koñca gimna-
zjum siedzia³am z nim odrabia³am lekcje (F1, R4).

Ale bywa te¿, ¿e rodzice nie s¹ w stanie sprostaæ wymogom edukacyjnym
i wspieraæ swoje dzieci w odrabianiu lekcji:

[…] bo te¿ jej du¿o nie pomogê, nie mam wykszta³cenia takiego, ¿eby jej tam w mate-
matyce teraz s¹ takie, w tej chwili jest ciê¿ka nauka (F1, R2).
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W szkole dzieci z badanych rodzin uczêszczaj¹ g³ównie na dodatkowe zajêcia
wyrównawcze (41,1%), kó³ka zainteresowañ (31,5%), zajêcia logopedyczne
(19,9%), zajêcia z psychologiem (15,0%) oraz zajêcia z pedagogiem (19,1%).

Wœród innych zajêæ wymieniane s¹ g³ównie zajêcia nauki jêzyków obcych –
czêsto dla wyrównania poziomu nauki wymaganego w szkole b¹dŸ te¿ nadrobie-
nia zaleg³oœci spowodowanych najczêœciej nieobecnoœciami spowodowanymi
chorob¹, pobytami w szpitalu b¹dŸ sanatorium (11,4%).

Poza szko³¹ nieodp³atnie dzieci korzystaj¹ g³ównie z zajêæ z psychologiem
(17,3%).

Problemy i trudnoœci dziecka niepe³nosprawnego w szkole, wi¹¿¹ siê g³ów-
nie z trudnoœciami w przyswajaniu materia³u i w konsekwencji gorszych ocen czy
nawet zagro¿eñ w przypadku niektórych przedmiotów.

Dyskryminacja dzieci niepe³nosprawnych na terenie szko³y przejawia siê
g³ównie w relacjach z nauczycielami i rówieœnikami. Wœród najwa¿niejszych proble-
mów i trudnoœci w szkole wymieniane s¹ najczêœciej problemy zwi¹zane ze stanem
zdrowia dziecka, problemy z nauk¹, relacje z nauczycielami i relacje (g³ównie ich
brak) z rówieœnikami.

Problemy zwi¹zane ze stanem zdrowia dziecka, rodzice tak opisuj¹:

S¹ ograniczenia nauczycieli dotycz¹cych udzielenia pomocy medycznej (RDN 137)

Obecnie córka jest po operacji skoliozy. Przed operacj¹ — pomimo bardzo du¿ego
skrzywienia krêgos³upa — córka musia³a tak jak inni uczniowie nosiæ ciê¿ki plecak
z ksi¹¿kami, poniewa¿ ¿aden z nauczycieli nie widzia³ problemu, a niektórzy wrêcz
potrafili stawiaæ jedynki za brak podrêcznika w szkole (RDN 551)

Brak intymnoœci w czasie czynnoœci fizjologicznych leczniczych, które musi odbywaæ
w szkole (RDN123/2)

Nauczyciele w szkole nie chc¹ siê stosowaæ do zaleceñ z poradni, mimo osobistych z nimi
rozmów (RDN157/5).

Zaleg³oœci w nauce z powodu pobytów w szpitalu i zwolnieñ lekarskich domowych
(RDN 60/7).

Problemy z nauk¹, relacje z nauczycielami potwierdzaj¹ takie przyk³adowe
wypowiedzi rodziców:

Obszerny materia³. Zbyt du¿e tempo (RDN127/3)

Nauczyciele nie akceptuj¹ w ogóle zaleceñ psychologa (RDN 198/0)

Mój syn chodzi³ do tak zwanego normalnego i gimnazjum i do szko³y podstawowej
i muszê przyznaæ z ¿alem, ¿e w szkole podstawowej zniechêcono go maksymalnie do
nauki, w ogóle do jakiœ kontaktów miêdzyludzkich. By³ taki odizolowany. I nie to, ¿e
dzieci go odizolowa³y, tylko to by³o za spraw¹ wychowawcy klasy. Od szko³y podsta-
wowej, od pierwszej klasy by³y wyjazdy tak zwane integracyjne na zielone szko³y.
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Pani na lekcjach zachêca³a „ach jak to bêdzie fajnie” i namawia³a, ¿eby jecha³y, ale do
mojego syna mówi³a: „ty Piotrek nie pojedziesz, bo ty sobie nie dasz rady”. To, co to
jest za integracja maj¹c dziecko niepe³nosprawne w klasie – on by³ jeden – zamiast go
z¿yæ z ca³¹ klas¹, to on by³ izolowany. Przez szeœæ lat mia³ t¹ sam¹ wychowawczyniê
i praktycznie na koniec szko³y podstawowej pani siê przyzna³a, ¿e ona siê go po prostu
ba³a, nie wiedzia³a jak z nim postêpowaæ. Nie przysz³a do mnie wczeœniej, nie powie-
dzia³a, mimo, ¿e on chodzi³ do pedagogów, ¿eby ona wiedzia³a jak z nim postêpowaæ.
Ona nie wyci¹gnê³a do niego rêki (R3, F1).

Szczególnie w wieku dorastania bardzo dolegliwy jest brak kontaktów z kole-
gami i przyjació³mi. Niepe³nosprawnoœæ wraz z przemianami towarzysz¹cymi
adolescencji powoduj¹ zwiêkszenie poczucia odrzucenia i osamotnienia:

Obecnym problemem mego dziecka jest wchodzenie w okres dojrzewania. Nie do-
równuje swoim rówieœnikom. Jest bardzo zbuntowany, ¿e nie mo¿e uczestniczyæ
w wielu wyjœciach, grach grupowych, spotkaniach ze swoimi kolegami (RDN029)

Dziecku wstyd w³asnej niepe³nosprawnoœci, odrzucanie przez kolegów (RDN301/7).

Zadowalaj¹ce mo¿e byæ to, i¿ rodzice chwal¹ nauczycieli g³ównie za pomoc
w rozwi¹zywaniu problemów i rzetelne informowanie o postêpach i sukcesach
dziecka, a tylko co dziesi¹ty badany wskazuje na problemy w relacjach dziecka
z nauczycielami.

W œwietle przeprowadzonych analiz mo¿na wskazaæ na to, ¿e uczeñ nie-
pe³nosprawny ma ograniczone perspektywy kszta³cenia zawodowego.

Problemy ucznia niepe³nosprawnego w systemie edukacyjnym w kontekœcie
ograniczonych perspektyw na przysz³oœæ koncentruj¹ siê wokó³ trudnoœci w do-
stêpie do placówek integracyjnych, specyficznych problemów w szkole i ograni-
czonych mo¿liwoœci kszta³cenia zawodowego.

Wœród powodów, dla których dziecko nie bêdzie kontynuowa³o nauki naj-
czêœciej wymieniane s¹: z³a sytuacja materialna rodziny, problemy z nauk¹, znie-
chêcenie dziecka nauk¹ oraz brak oferty edukacyjnej dla dzieci z upoœledzeniami.

Oczywiœcie istotnym czynnikiem wp³ywaj¹cym na plany dotycz¹ce kontynuacji
nauki jest norma intelektualna stwierdzona u dziecka. Rodzice dziecka poni¿ej
normy intelektualnej czêœciej wskazuj¹ na to, ¿e dziecko nie bêdzie kontynuowa³o
nauki. Istotnie ró¿nicuj¹cy jest tak¿e typ placówki, do której uczêszcza dziecko,
czêœciej dzieci ze szkó³ specjalnych nie bêd¹ kontynuowa³y nauki.

Deklaracje, co do dalszej nauki dziecka ró¿nicuje tak¿e wykszta³cenie rodzi-
ców, im wy¿szy poziom wykszta³cenia rodzica, tym czêœciej deklarowana jest
kontynuacja nauki przez dziecko niepe³nosprawne.

Zmienn¹ ró¿nicuj¹c¹ jest tak¿e wiek dziecka – im dziecko m³odsze, tym czê-
œciej deklaruje siê dalsz¹ naukê dziecka, co jest zrozumia³a ze wzglêdu na obo-
wi¹zek szkolny, któremu podlegaj¹ wszystkie dzieci.
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WyraŸnie widaæ, ¿e bardziej optymistyczne s¹ deklaracje w przypadku rodzi-
ców dzieci m³odszych. Mo¿e to wynikaæ z tego, ¿e po pierwsze w przypadku tych
dzieci dalsza jest perspektywa do ukoñczenia obowi¹zkowej nauki, po drugie
wiêksze s¹ nadzieje, co do rozwoju i postêpów dziecka. Rodzice dzieci starszych
ju¿ stoj¹ przed dylematem zakoñczonego etapu obowi¹zkowego powszechnego
obowi¹zku szkolnego, a wybory dalszego nauczania s¹ ograniczone. Prawdo-
podobnie w niektórych przypadkach g³ówn¹ rolê odgrywaj¹ tu mo¿liwoœci same-
go dziecka.

W obliczu przeprowadzonych analiz wyników badañ trudno nie zgodziæ siê
z opiniami specjalistów, którzy twierdz¹, ¿e: „W praktyce zatem, pomimo prawne-
go zabezpieczenia potrzeb edukacyjnych ucznia z niepe³nosprawnoœci¹, najwiêk-
szy wp³yw na jego edukacjê maj¹ rodzice, a dok³adniej ich status spo³eczno-eko-
nomiczny pozwalaj¹cy z jednej strony na op³acenie dodatkowych œwiadczeñ
edukacyjnych, a z drugiej zapewniaj¹cy odpowiednie kwalifikacje do «wyszarpy-
wania» w ramach istniej¹cego systemu nale¿nego prawnie wsparcia. W dalszej
kolejnoœci istotne jest miejsce urodzenia wp³ywaj¹ce na wysokoœæ dochodów
w³asnych gminy pozwalaj¹cych wydaæ dodatkowe œrodki na edukacjê oraz do-
stêp do specjalistów. Ostatnim czynnikiem s¹ poszczególne jednostki pe³ni¹ce
kluczowe funkcje w procesie organizacji edukacji: urzêdnicy samorz¹dowi, dyrektor
placówki i poszczególni nauczyciele. Natomiast ramy prawne s¹ pewnym punk-
tem odniesienia, mniej lub bardziej odleg³ym od praktyki” [Kubicki 2012: 40].

Wskazywane przez rodziców problemy znajduj¹ potwierdzenie w wyst¹pieniu
Rzecznika Praw Obywatelskich do Ministra Edukacji Narodowej z dnia 3 stycznia
2013 r. w sprawie równego dostêpu do edukacji osób z niepe³nosprawnoœciami
zawieraj¹cego ogólne rekomendacje w zakresie dzia³añ, jakie nale¿y podj¹æ w ce-
lu zapewnienia równego dostêpu do edukacji osób z niepe³nosprawnoœciami.
Wed³ug Rzecznika niepe³nosprawni powinni mieæ swobodny dostêp do wszyst-
kich szkó³, a w obliczu przestarza³ego systemu pracy z uczniami niepe³nospraw-
nymi w Polsce, sugerowana jest koniecznoœæ jego reformy. Rzecznik postuluje
wdro¿enie do polskiego systemu prawnego oraz praktyki dzia³ania instytucji
publicznych w Polsce postanowieñ Konwencji ONZ o Prawach Osób Niepe³no-
sprawnych. Koordynacj¹ polityki pañstwa wobec osób niepe³nosprawnych powi-
nien zajmowaæ siê organ wyznaczony w ramach struktur rz¹dowych. Dzia³ania
instytucji oœwiatowych powinny byæ ukierunkowane na promocjê modelu edu-
kacji w³¹czaj¹cej, tak aby jak najwiêksza grupa uczniów niepe³nosprawnych
kszta³ci³a siê w szko³ach ogólnodostêpnych. Na ka¿dym etapie edukacyjnym dy-
rekcja szko³y lub placówki oœwiatowej oraz nauczyciele pracuj¹cy z dzieckiem
niepe³nosprawnym powinni wspó³pracowaæ z rodzicami ucznia. W ramach
systemu wsparcia uczniów oraz rodziców dziecka z niepe³nosprawnoœci¹ nale¿y
zapewniæ im profesjonaln¹ pomoc psychologiczn¹. Niezbêdne jest bie¿¹ce moni-
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torowanie procesu kszta³cenia uczniów z niepe³nosprawnoœci¹. Nale¿y sukcesywnie
eliminowaæ bariery architektoniczne w budynkach szkó³ i placówek oœwiatowych
oraz uczelni wy¿szych, a tak¿e zapewniæ dostêp do podrêczników i pomocy dy-
daktycznych [Rzecznik Praw Obywatelskich 2012].

W ocenie szans edukacyjnych uczniów niepe³nosprawnych uwzglêdniono
ocenê przygotowania dziecka przez szko³ê oraz postulaty rodziców w zakresie
zwiêkszenia tych szans.

Rodzice w sposób pozytywny oceniaj¹ przygotowanie dziecka przez szko³ê
do dalszej nauki, funkcjonowania w grupie rówieœniczej i samodzielnoœci ¿yciowej.

Zmiennymi ró¿nicuj¹cymi ocenê przygotowania dziecka przez szko³ê do dal-
szej nauki jest typ placówki (najgorzej jest to oceniane w szko³ach specjalnych),
norma intelektualna dziecka (gorsze oceny u rodziców dzieci poni¿ej normy) oraz
wiek dziecka (gorsze przygotowanie w ocenie rodziców starszych dzieci).

Z przeprowadzonych analiz wynika tak¿e, i¿ rodzice dzieci poni¿ej normy
intelektualnej dwukrotnie czêœciej wskazuj¹ na gorsze przygotowanie dziecka
przez szko³ê do dalszej nauki w porównaniu z rodzicami dzieci bêd¹cymi w nor-
mie intelektualnej.

Rodzice dzieci m³odszych generalnie lepiej oceniaj¹ przygotowanie swojego
dziecka do dalszej nauki; podczas gdy wœród rodziców dzieci starszych jest wiêcej
niezadowolonych pod tym wzglêdem.

Wœród dzia³añ, które mog³yby zwiêkszyæ szanse edukacyjne dziecka niepe³no-
sprawnego, na pierwszym miejscu znalaz³o siê zdaniem rodziców zwiêkszenie
pomocy materialnej (45,8%). W dalszej kolejnoœci wymienione s¹: pozwoliæ dziec-
ku wykazaæ siê umiejêtnoœciami (41,3) oraz bardziej anga¿owaæ dziecko w aktyw-
noœci szkolne (akademie, kó³ka zainteresowañ) (34,4%).

Rodzice wskazuj¹ szczególnie na takie czynniki, które pomog³yby zwiêkszyæ
szanse edukacyjne ich dzieci, jak: pomoc szko³y w nadrabianiu zaleg³oœci czêsto
spowodowanych chorobami dziecka i pobytami w szpitalach, zwiêkszenie liczby
zajêæ dodatkowych, zindywidualizowanie podejœcia do dziecka niepe³nosprawne-
go, utworzenie wiêkszej liczby placówek specjalistycznych dla dzieci niepe³nospra-
wnych i przede wszystkim zwiêkszenie oferty szkolnictwa zawodowego. Szczegól-
ne znaczenie wydaje siê mieæ dla rodziców stworzenie mo¿liwoœci kszta³cenia
zawodowego niepe³nosprawnych nastolatków, zgodnie z ich mo¿liwoœciami, ale
tak¿e z zainteresowaniami. Ich zdaniem te podstawowe trudnoœci ograniczaj¹
aktualnie mo¿liwoœci dziecka i stanowi¹ z³¹ prognozê dla ich przysz³oœci.

Generalnie nale¿y stwierdziæ, i¿ rodzice dzieci niepe³nosprawnych najni¿ej
oceniaj¹ wk³ad szko³y w przygotowanie dziecka do samodzielnoœci ¿yciowej.
Nieco lepiej oceniane jest przygotowanie do dalszej nauki i do funkcjonowania
w grupie rówieœniczej.
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Odzwierciedleniem obaw, zastrze¿eñ i postulatów rodziców/opiekunów
dzieci z niepe³nosprawnoœciami s¹ opinie innych uczestników procesu kszta³ce-
nia, czyli rodziców dzieci pe³nosprawnych oraz samych dzieci (zarówno pe³no-,
jak i niepe³nosprawnych) w placówkach integracyjnych. Z przeprowadzonych
badañ [Miko³ajczyk-Lerman 2013] ewidentnie wynika potwierdzenie uwag do-
tycz¹cych funkcjonowania oœwiaty w aspekcie dzieci i m³odzie¿y z niepe³nospraw-
noœci¹. Dotyczy to przede wszystkim problemów architektonicznych, czyli tego,
¿e dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹ nie mog¹ swobodnie przemieszczaæ siê
miêdzy piêtrami oraz trudnoœci w relacjach nauczyciele - uczniowie w budowa-
niu integracji.

W zwi¹zku z tymi zastrze¿eniami propozycje zmian mo¿na nakreœliæ na wielu
p³aszczyznach, g³ównie dotycz¹ one usprawnienia procesu nauczania w oddziale
integracyjnym oraz usprawnienia procesu codziennego funkcjonowania ucznia
niepe³nosprawnego na terenie szko³y (zmiany w zakresie funkcjonowania kadry
pedagogicznej, zmiany w procesie kszta³cenia/nauczania czy organizacji od-
dzia³u/klasy).

Natomiast je¿eli chodzi o propozycje zmian, aby usprawniæ proces codzien-
nego funkcjonowania ucznia niepe³nosprawnego na terenie szko³y, to najwa¿nie-
jsze wydaj¹ siê byæ zmiany w kwestiach technicznych (infrastruktury), lepszej or-
ganizacji przerw (miedzy innymi dla zapewnienia wiêkszego bezpieczeñstwa
uczniów pe³no- i niepe³nosprawnych) oraz budowania integracji pozalekcyjnej
(wspólne spêdzanie czasu wolnego).

Zamiast zakoñczenia

Czêsto w ¿yciu osoby niepe³nosprawnej dzieciñstwo (wraz z trudami okresu
edukacji) jest jedynym okresem akceptacji ze strony innych i mo¿liwoœci¹ uczestnic-
twa w ¿yciu spo³ecznym, co wydaje siê potwierdzaæ wypowiedŸ jednej z matek:

Moje dziecko jest na tyle upoœledzone i niesprawne, ¿e jesteœmy œwiadomi, ¿e ¿adnej
innej szko³y nie skoñczy, ale chcemy aby jak najd³u¿ej móg³ uczestniczyæ w ¿yciu
szko³y (…), a wszelkie promocje do nastêpnej klasy, to dla mnie fikcja (RDN167).

Maj¹c na uwadze donios³e znaczenie edukacji w ¿yciu dziecka z niepe³no-
sprawnoœci¹, rodzi siê pytanie, czy system oœwiaty jest rzeczywiœcie gotowy na re-
alizacjê specjalnych potrzeb dzieci i m³odzie¿y. Nie ulega kwestii, ¿e widoczny
jest postêp w zakresie prawnych uregulowañ dotycz¹cych miêdzy innymi eduka-
cji osób niepe³nosprawnych. Nie mo¿na jednak stwierdziæ, ¿e prawo w pe³ni
umo¿liwia osobom niepe³nosprawnym korzystanie ze swoich zdolnoœci i doœwia-
dczenia w ¿yciu zbiorowym.
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Pomimo nowych propozycji i planowanych zmian nadal aktualne zdaje siê
byæ pytanie, czy polityka oœwiatowa uwzglêdnia w swoim systemie w wystar-
czaj¹cym stopniu dzieci i m³odzie¿ z niepe³nosprawnoœciami.

Bior¹c pod uwagê fakt, i¿ przedmiotem polityki oœwiatowej jest szeroko rozu-
miany system oœwiatowo-wychowawczy, to polityka ta w du¿ej mierze winna do-
skonaliæ narzêdzia pracy pedagogicznej i zarz¹dzania systemem edukacji tak, aby
nale¿ne miejsce znalaz³y tam wszystkie dzieci, bez wzglêdu na stan zdrowia i nie-
pe³nosprawnoœæ, bo le¿y to w interesie ca³ego spo³eczeñstwa, zarówno obecnie,
jak i w przysz³oœci.
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Changes in a modern education of the deaf in Poland
in the context of the chosen solutions of education policy

In Poland, deaf education has already a 200-year old tradition. But it was in the turn of the XX and
XXI century and in the recent years with the lobby of deaf community itself, when the truly revo-
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the educational policy which over the course of four decades significantly raised the quality of
education as well as opened the door for deaf people to higher education. Factors such as develop-
ment of hearing technologies, dismantling barriers to recruitment at universities as well as in-
creasing their accessibility for students with disability and financial support in the form of grands
or special targeted programs PFRON influenced presence of deaf students at polish universities.
Deaf people’s higher education should be considered in the context of reforms introduced in all
the lower stages of education as well as changes in the approach to deafness and deaf education
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Wprowadzenie

W roku 2016 mija 200 lat od za³o¿enia w Polsce pierwszej szko³y dla g³uchych,
a zarazem w ogóle pierwszej szko³y specjalnej na ziemiach polskich1. Zapocz¹tko-

1 W literaturze podawany jest jako rok za³o¿enia Instytutu G³uchoniemych w Warszawie przez
ks. Jakuba Falkowskiego – rok 1817, jednak¿e niektóre Ÿród³a wskazuj¹ ju¿ na rok 1816, gdy ten¿e
ks. Falkowski zacz¹³ nauczanie nies³ysz¹cego ch³opca w swojej parafii w Szczuczynie, jeszcze przed
przeniesieniem siê do Warszawy. Jest wiêc zasadne, by uznaæ za pocz¹tek nauczania g³uchych
w Polsce rok 2016 [Mauersberg 1990].



wa³o to kszta³cenie osób nies³ysz¹cych w Polsce. Jednoczeœnie musia³o up³yn¹æ
jeszcze ponad pó³tora wieku, by poziom tej edukacji siêgn¹³ aspiracyjnie do stan-
dardów edukacji osób s³ysz¹cych. W roku 2016 mija równie¿ 40 lat od powstania
w Polsce dwóch pierwszych szkó³ œrednich dla osób nies³ysz¹cych. By³o to trzylet-
nie Technikum Budowlane w Wejherowie, na podbudowie zasadniczej szko³y za-
wodowej oraz czteroletnie Liceum Zawodowe w Warszawie. Tym samym rok
1976 zosta³ odnotowany jako prze³omowy w historii polskiej surdopedagogiki,
gdy¿ oznacza³ wdro¿enie w systemie oœwiaty rozwi¹zañ dowodz¹cych optymi-
stycznego myœlenia o pe³nych mo¿liwoœciach edukacyjnych uczniów z uszkodzo-
nym s³uchem na kompletnej œcie¿ce kszta³cenia, przypieczêtowanej perspektyw¹
egzaminu maturalnego i otwarciem drogi na studia wy¿sze. Jak od tego czasu
zmieni³o siê oblicze polskiej surdopedagogiki, jak kszta³towa³a siê polityka oœwia-
towa wobec osób z uszkodzonym s³uchem w kolejnych czterdziestu latach i jakie
by³y tego efekty – to pytania, na które próbuje odpowiedzieæ niniejszy tekst.

Bilans otwarcia, czyli edukacja dla osób z uszkodzonym s³uchem
w Polsce przed rokiem 1976

Mówi¹c o wspó³czesnej polskiej surdopedagogice Zdaniem Bogdana Szcze-
pankowskiego – doœwiadczonego surdopedagoga, profesora akademickiego, ale
tak¿e wieloletniego nauczyciela i dyrektora oœrodka dla uczniów g³uchych, oce-
niaj¹cego polski system oraz metody kszta³cenia osób nies³ysz¹cych w Polsce
przed latami 60. XX w. – trudno by³o mówiæ wtedy o warunkach sprzyjaj¹cych ich
rozwojowi. Edukacja koñczy³a siê na zasadniczej szkole zawodowej, w ograni-
czonym wyborze zaledwie kilku – g³ównie rzemieœlniczych – zawodów.
W szko³ach obowi¹zywa³ archaiczny zakaz stosowania jêzyka migowego, bêd¹cy
skutkiem uchwalonego jeszcze w roku 1880 w Mediolanie restrykcyjnego podej-
œcia do tego jêzyka w edukacji g³uchych, co skutkowa³o nieznajomoœci¹ mo¿liwo-
œci rozwojowych tych uczniów, w tym niedocenianiem ich mo¿liwoœci intelektu-
alnych. Nie zak³adano wtedy mo¿liwoœci ani potrzeby kszta³cenia specjalnego na
poziomie szko³y œredniej. Nieliczne osoby nies³ysz¹ce na wy¿szych uczelniach
podejmowa³y studia dziêki wyj¹tkowemu zaanga¿owaniu rodziców (Szczepan-
kowski 2014) – tak we wczesn¹ edukacjê (nie by³o jeszcze ¿adnych rozwi¹zañ
systemowych dla najm³odszych), jak i póŸniej w naukê swoich dzieci w szko³ach
ogólnodostêpnych, w ramach tzw. integracji ukrytej, gdy¿ realizowanej bez ¿ad-
nego wsparcia systemowego. Nale¿y podkreœliæ, ¿e wobec braku szkó³ œrednich
specjalnych drogê na studia nies³ysz¹cym otwiera³ tylko egzamin maturalny uzy-
skany w szko³ach ogólnodostêpnych – by³ to sukces edukacyjny d³ugo dostêpny
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tylko dla nielicznych, bardzo nielicznych. Z lat 50. XX w. mo¿na za Szczepankow-
skim wymieniæ dwa nazwiska nies³ysz¹cych absolwentów wy¿szych uczelni:
Stanis³awa Si³y-Nowickiego – pedagoga, oraz Kazimierz Diehla – farmaceuty
(Szczepankowski 2014).

W latach 60. i 70. XX w. liczba nies³ysz¹cych studentów i absolwentów powoli,
lecz systematycznie, wzrasta³a: od 13 osób w roku 1968 do 42 w roku 1975 (Szcze-
pankowski 2014). Byæ mo¿e to te pierwsze sukcesy dowiod³y potrzeby zmiany
podejœcia do edukacji g³uchych i innej oceny ich potencja³u rozwojowego, ni¿
wczeœniej. Rok 1976 przyniós³ donios³e wydarzenie otwarcia dwóch pierwszych
w Polsce szkó³ œrednich dla g³uchych – technikum w Wejherowie i liceum (zawo-
dowego) w Warszawie. Nale¿y uznaæ to za wydarzenie prze³omowe. Jego konsek-
wencj¹ by³a trzy lata póŸniej pierwsza matura nies³ysz¹cych w Polsce, której zda-
nie da³o symboliczne otwarcie drogi na studia po ukoñczeniu szko³y specjalnej
(Nurowski 1983).

Z pewnoœci¹ jest jeszcze wiele wydarzeñ istotnych dla historii kszta³cenia
nies³ysz¹cych, jednak dla ukazania Ÿróde³ póŸniejszych przemian w polskiej surdo-
pedagogice, nale¿y jeszcze w bilansie otwarcia wskazaæ przynajmniej takie:
– w latach 60. XX w.:

– zainteresowanie jêzykiem migowym w edukacji g³uchych oraz pocz¹tki
prac nad skatalogowaniem i unifikacj¹ s³ownictwa jêzyka migowego
(Szczepankowski 1966);

– prace nad rozwojem diagnostyki uszkodzeñ s³uchu u najm³odszych dzieci;
opracowanie Banuty Borkowskiej-Gaertig i Marii Góral polskiego zestawu
testów do diagnozy s³uchu dzieci w wieku 8–12 miesiêcy (Eckert 2002);

– w latach 70 XX w.:
– uruchomienie pierwszych kursów jêzyka migowego (dok³adnie: systemu

jêzykowo-migowego) organizowane przez Bogdana Szczepankowskiego
dla nauczycieli i wychowawców internatu pracuj¹cych z uczniami nies³ysz¹-
cymi (Szczepankowski 2014);

– uruchomienie przez Mariê Góral korespondencyjnego poradnictwa dla ro-
dziców dzieci z problemami s³uchowymi, wzorowane na doœwiadczeniach
amerykañskich – mo¿na okreœliæ to jako pocz¹tki opieki nad ma³ym dziec-
kiem z uszkodzonym s³uchem i jego rodzin¹ (Eckert 2000).

Tak wiêc doœwiadczenia tamtych lat da³y siln¹ podstawê do prze³omowych
zmian w edukacji g³uchych: z jednej strony zwrócono uwagê na rolê wczesnej
diagnozy i wczesnych oddzia³ywañ terapeutyczno-wspomagaj¹cych, z drugiej,
na niewykorzystany potencja³ rozwojowy, który pozwala – wbrew wczeœniej-
szym oczekiwaniom – na siêganie przez osoby nies³ysz¹ce po dyplomy akademic-
kie. Zaczêto siêgaæ równie¿ po niewykorzystane zasoby zakazanego przez wiele
lat jêzyka migowego, opracowuj¹c m.in. metodyczny system jêzykowo-migowy,
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który spe³ni³ nie tylko rolê „jêzyka pierwszej potrzeby” na styku œwiatów
nies³ysz¹cych i s³ysz¹cych. Przede wszystkim umo¿liwi³ wiele indywidualnych
sukcesów edukacyjnych, zainteresowa³ komunikacj¹ gestowo-mimiczn¹ i wypo-
sa¿y³ w realne kompetencje w tym zakresie ogromn¹ grupê surdopedagogów,
otworzy³ te¿ drogê do póŸniejszego wprowadzenia naturalnego jêzyka migowe-
go do edukacji g³uchych.

Do tego zarówno w Polsce, jak i na œwiecie nasila³a siê przez ca³y czas eman-
cypacyjna aktywnoœæ samych osób nies³ysz¹cych, które przez swoje stowarzysze-
nia – w naszym kraju g³ównie poprzez dzia³alnoœæ Polskiego Zwi¹zku G³uchych –
stara³y siê wywieraæ realny wp³yw na kszta³t rozwi¹zañ oœwiatowych i ró¿nego
rodzaju strategiczne decyzje i dokumenty, które ich dotyczy³y. Mo¿na dostrzec
dwa wzajemnie warunkuj¹ce siê procesy: wzrost œwiadomoœci i aktywnoœci
spo³ecznej g³uchych oraz podnoszenie siê poziomu ich wykszta³cenia (Podgór-
ska-Jachnik 2013, 2016). W powi¹zaniu z rozwojem szkolnictwa dla tych osób –
podnoszenie siê poziomu kszta³cenia, rozwój szkolnictwa na poziomie œrednim,
egzamin maturalny w szko³ach specjalnych dla g³uchych – wszystkie te doœwiad-
czenia stanowi³y siln¹ podstawê do dalszych zasadniczych zmian w systemie
oœwiaty, których zaistnienie mo¿liwe by³o jednak dopiero po podjêciu kluczo-
wych decyzji w³adz oœwiatowych, które zostan¹ przedstawione w dalszej czêœci
opracowania.

Wybrane rozwi¹zania polityki oœwiatowej a czterdziestolecie
rewolucyjnych zmian w edukacji g³uchych w Polsce

Lata 1976–2016 to dla polskiej, ale równie¿ œwiatowej surdopedagogiki okres
rewolucyjnych przemian. Okreœlenie takie uprawnione jest z kilku powodów.
Przede wszystkim dlatego, ¿e zmiany te maj¹ charakter zasadniczych zmian para-
dygmatycznych, zwi¹zanych z zupe³nie odmiennym podejœciem tak do post-
rzegania samej g³uchoty i nowego spojrzenia na niepe³nosprawnoœæ, jak i dostrze¿e-
nia nowego potencja³u edukacyjnego, rozwojowego i emancypacyjnego w nowym
podejœciu dydaktycznym, psycholingwistycznym i antropologiczno-socjologicz-
nym do kwestii aksjologii, teleologii i prakseologii kszta³cenia g³uchych. Najwa¿-
niejsze prze³omowe zmiany pogl¹dów dotyczy³y w tym okresie np. depatologizacji
niepe³nosprawnoœci, a szczególnie niepe³nosprawnoœci s³uchowej. Zaakceptowa-
no np. przesuniêcie celu oddzia³ywañ rewalidacyjnych z kszta³towania mowy na
kszta³towanie jêzyka, dopuszczono alternatywê jêzyka migowego dla jêzyka wer-
balnego, uznano g³uchotê za zjawisko spo³eczno-kulturowe, a nie tylko medyczne.

Po drugie, okreœlenie zmian jako rewolucyjnych wynika z ich bardzo szybkie-
go tempa w wyraŸnie okreœlonym przedziale czasowym, w zwi¹zku z czym
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kalendarzowy prze³om wieków zosta³ równie¿ powi¹zany z prze³omem mental-
nym, którego przejawami s¹ m.in. przeobra¿enia paradygmatyczne opisane
w poprzednim akapicie.

Po trzecie, aktywne w³¹czenie siê osób dotkniêtych opresj¹ wykluczenia
spo³ecznego w proces zmiany w³asnego usytuowania spo³ecznego, by³ i jest nasy-
cony silnie znamionami emancypacji i ofensywnym charakterem podejmowanych
dzia³añ, wliczaj¹c w to ró¿nego rodzaju przejawy buntu: demonstracje, pikiety,
strajki, na czele ze s³ynn¹ „rewolucj¹ na Uniwersytecie Gallaudeta”, w obronie
wyboru g³uchego rektora (zob. Podgórska-Jachnik 2008, 2013). Poniewa¿ dzia³ania
te s¹ Ÿród³em faktycznych przeobra¿eñ (np. tworzenia prawa antydyskryminacyj-
nego), mo¿na uzasadniæ u¿ycie s³owa „rewolucja” dostrze¿eniem realnego
wp³ywu na dokonuj¹ce siê zmiany spo³eczne.

Z czynników kontekstowych wi¹¿¹cych siê z tymi zmianami w obszarze edu-
kacji specjalnej, a w szczególnoœci edukacji nies³ysz¹cych, nale¿a³oby jeszcze wy-
mieniæ nastêpuj¹ce:
1. powstanie na prze³omie XX i XXI w. wielu wa¿nych dokumentów o zasiêgu

miêdzynarodowym, o mocy deklaratywej, wyznaczaj¹cych kierunek dzia³añ
na rzecz osób z niepe³nosprawnoœci¹, ale tak¿e w przypadku niektórych
rodz¹cych faktyczne zobowi¹zania prawne. Mowa tu o takich dokumentach,
jak: Standardowe zasady wyrównywania szans, ONZ 1993; Deklaracja z Sala-
manki, UNESCO 1994, Deklaracja Madrycka 2002, w koñcu Konwencja o Prawach
Osób Niepe³nosprawnych, ONZ 2006, podpisana przez Prezydenta RP w 2012 r.
(Kurowski 2010; 2014);

2. zwo³anie Miêdzynarodowego Kongresu Edukacji G³uchych w Hamburgu
w roku 1980, w celu odwo³ania po stu latach ustanowionego w 1890 r. na Kon-
gresie Mediolañskim zakazu stosowania jêzyka migowego w szko³ach dla
g³uchych; uznanie przez spo³ecznoœæ miêdzynarodow¹ zakazu sprzed stu lat
za niezasadn¹ i hañbi¹c¹ (Szczepankowski 1999);

3. przyznanie jêzykom migowym statusu jêzyka na roboczym posiedzeniu
UNESCO (1984), a za tym wydarzeniem fala dokumentów w wielu krajach,
uznaj¹cych status jêzyka migowego, jako pierwszego, naturalnego jêzyka
g³uchych. Wœród pierwszych znalaz³y siê takie kraje, jak: Czechy – 1988,
S³owacja, Finlandia, Uganda – 1995, Tajlandia, Wenezuela – 1999, Nowa Ze-
landia – 2003, Irlandia Pó³nocna – 2004 i in. (zob. Podgórska-Jachnik 2008).
W Polsce Ustawa z dnia 19 sierpnia 2011 r. o jêzyku migowym i innych œrod-
kach komunikowania siê (Dz. U. 2011 Nr 2009, poz. 1243) dotyczy prawa do
wyboru sposobu komunikacji przez okreœlone w ustawie osoby niepe³nospraw-
ne jako uprawnione do wsparcia jêzykowego. Okreœla jêzyki migowy (PJM –
polski jêzyk migowy), jako „naturalny wizualno-przestrzenny jêzyk komuni-
kowania siê osób uprawnionych” (czyli s³owami ustawy „doœwiadczaj¹cych
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trwale lub okresowo trudnoœci w komunikowaniu siê”), nie okreœla jednak
jego statusu psycholingwistycznego (jêzyk pierwszy – czy drugi, obcy?). Choæ
zabezpiecza podstawowe prawa osób z uszkodzonym s³uchem do wsparcia
ze strony t³umacza, i to bezp³atnego, to w³aœnie z powodu tego niedookreœle-
nia traktowana jest przez œrodowisko g/G³uchych jako niewystarczaj¹ca;

4. dynamiczny rozwój technologii wspomagaj¹cych s³yszenie, zw³aszcza lawi-
nowy postêp w technologiach wykorzystywanych w aparatach s³uchowych.
W latach dziewiêædziesi¹tych wejœcie na rynek i znakomite przyjêcie przez
klientów aparatów cyfrowych, potem analogowych, inteligentne technologie
pozwalaj¹ce na daleko id¹c¹ indywidualizacjê wsparcia protetycznego. Wej-
œcie na rynek implantów œlimakowych (w Polsce pierwsza operacja zosta³a
przeprowadzona przez Henryka Skar¿yñskiego w 1992 r.), potem implantów
pniowych (po raz pierwszy w Polsce wszczepionych równie¿ przez Henryka
Skar¿yñskiego w 1998 roku). Program wczesnej implantacji ma³ych dzieci
z uszkodzeniami znacznymi i g³êbokimi rozwija siê w naszym kraju bardzo
dobrze, nie ustêpuj¹c standardom œwiatowym (Geremek i in. 1999; Geremek-
-Samsonowicz i in. 2012);

5. rozwój nowoczesnych technologii informatycznych i nowych mediów, istot-
nych zarówno z punktu widzenia codziennego funkcjonowania osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹ s³uchow¹, jak i umo¿liwiaj¹cych ich bardziej efektywn¹
edukacjê;

6. badania naukowe nad jêzykiem migowym, komunikacj¹ werbaln¹ i niewer-
baln¹, adaptacja nowych systemów komunikacyjnych, jak opracowanie przez
Kazimierê Krakowiak polskiej wersji mowy wskazywanej tzw. cued speech, w for-
mie metody fonogestów oraz przeprowadzone przez autorkê badania oce-
niaj¹ce ich skutecznoœæ w formule holistycznie pojêtego wychowania
jêzykowego (Krakowiak 1995; Krakowiak, Leszka 2002; Krakowiak, Dziurda-
-Multan 2006);

7. wprowadzenie w 2002 r. powszechnych badañ przesiewowych s³uchu u no-
worodków, co zmieni³o ca³kowicie obraz wczesnej rehabilitacji tych dzieci
(Skar¿yñski, Kochanek 2011) oraz opracowanie standardów rehabilitacyjnych
(Anczykowska-Lefik i in. 2010).
To wszystko bardzo istotne zmiany kontekstowe, które wczeœniej czy póŸniej

znajduj¹ równie¿ swoje odzwierciedlenie w polityce oœwiatowej. Otwarcie spe-
cjalnych szkó³ œrednich dla g³uchych i umo¿liwienie im zdawania matury by³a to
radykalna odmiana wobec systemu, który zak³ada³, ¿e szczytem aspiracji eduka-
cyjnych tych uczniów bêdzie wybór z ograniczonej listy zawodów oferowanych
przez specjalne szko³y zawodowe. Nie oznacza to, ¿e szko³a zawodowa jest z za-
sady z³ym rozwi¹zaniem. Wrêcz przeciwnie, dobre przygotowanie do atrakcyjne-
go, po¿¹danego na rynku zawodu zwiêksza szansê na ¿yciow¹ samodzielnoœæ.
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Ale tak jak w przypadku m³odzie¿y s³ysz¹cej, wa¿ne s¹ równie¿ mo¿liwoœci zró¿-
nicowania ich aspiracji i indywidualnych zdolnoœci. Temu s³u¿y³ opisany krok ku
wy¿szym aspiracjom edukacyjnym.

Analizuj¹c kluczowe decyzje kszta³tuj¹ce edukacjê osób g³uchych i s³abos³y-
sz¹cych w Polsce w ostatnim czterdziestoleciu, warto wymieniæ wœród nich, po
pierwsze, wszystkie zmiany zwi¹zane z przesuniêciem edukacji specjalnej ze
szkó³ specjalnych do ogólnodostêpnych. Podstawowe znaczenie mia³y w tym za-
kresie – podobnie jak w przypadku innych uczniów ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi dwie reformy systemu oœwiaty, zawarte w nastêpuj¹cych aktach
ustawowych:
1. Ustawa z dnia 7 wrzeœnia 1991 r. o systemie oœwiaty (Dz. U. 1991 Nr 95, poz. 425) –

wprowadzaj¹ca mo¿liwoœæ kszta³cenia integracyjnego uczniów z niepe³no-
sprawnoœci¹. Przy tym, jak zauwa¿a Mariusz Sak, nie oznacza to zupe³nie
wprowadzenia nowej jakoœci do polskiego systemu oœwiatowego, gdy¿ ju¿
w chwili og³oszenia Ustawy w Polsce istnia³o ju¿ kilka oddzia³ów integracyj-
nych (Sak 2014). Jest to zgodne z ocen¹ Czes³awa Kosakowskiego, w którego
ocenie polski system kszta³cenia specjalnego nigdy nie byæ zupe³nie segre-
gacyjny (Kosakowski 2003).

2. Ustawa z dnia 20 lutego 2015 r. o zmianie ustawy o systemie oœwiaty oraz nie-
których innych ustaw (Dz. U. 2015, poz. 357) – wprowadzaj¹ca do zapisów
ustawowych za³o¿enia organizacyjne edukacji w³¹czaj¹cej, ujêtej w tzw. pa-
kiecie Rozporz¹dzeñ Ministra Edukacji Narodowej z 2010 r.
Ujmuj¹c w skrócie ich merytoryczn¹ zawartoœæ, warto wskazaæ, ¿e rozporz¹-

dzenia te dotyczy³y: udzielania i organizacji pomocy psych-pedagogicznej; wa-
runków organizowania kszta³cenia, wychowania i opieki dla dzieci i m³odzie¿y
niepe³nosprawnych oraz niedostosowanych spo³ecznie w formach ogólnodostê-
pnych lub integracyjnych; warunków organizowania kszta³cenia, wychowania
i opieki dla dzieci i m³odzie¿y niepe³nosprawnych oraz niedostosowanych
spo³ecznie w formach specjalnych; szczegó³owych zasad dzia³ania publicznych
poradni psychologiczno-pedagogicznych; ramowego statutu publicznej poradni
psychologiczno-pedagogicznej; warunków i sposobu oceniania, klasyfikowania
i promowania uczniów i s³uchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianów i egza-
minów w szko³ach publicznych). Stanowi¹ ogólnie znany zestaw podstawowych
aktów prawnych dla osób pracuj¹cych z uczniami z niepe³nosprawnoœci¹, z braku
miejsca nie bêdê wiêc ich tu szczegó³owo wymieniaæ. Niektóre zapisy tych roz-
porz¹dzeñ ulega³y modyfikacji w kolejnych latach (2013–2015 – aktualny wykaz
w bibliografii) i w takiej postaci, wraz z Rozporz¹dzeniami dotycz¹cymi wczesne-
go wspomagania rozwoju (2013) oraz indywidualnego obowi¹zkowego rocznego
przygotowania przedszkolnego dzieci i indywidualnego nauczania dzieci i m³od-
zie¿y (2013) obejmuj¹ obecnie wiêkszoœæ regulacji pozwalaj¹cych kszta³towaæ
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œcie¿kê edukacyjn¹ uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym
nies³ysz¹cych i s³abos³ysz¹cych.

Bez wzglêdu na póŸniejsze wybory, podstawow¹ baz¹ rozwojow¹ s¹ kompe-
tencje dziecka ukszta³towane w pierwszych latach ¿ycia. Pocz¹tek XX w. to faktyczne
upowszechnienie w naszym kraju wczesnych dzia³añ wspomagaj¹cych rozwój
dzieci z niepe³nosprawnoœci¹. To jedna z bardziej donios³ych decyzji oœwiato-
wych. Mimo ¿e tzw. oœrodki wczesnej interwencji istnia³y w Polsce ju¿ od po³owy
lat 70. XX w., podobnie jak opisane wy¿ej dzia³ania wobec ma³ych dzieci z uszko-
dzonym s³uchem podejmowane przez Mariê Góral i innych lekarzy-audiologów,
to jednak prawdziwym prze³omem na drodze ku powszechnoœci takich dzia³añ
by³o przeprowadzenie rz¹dowego programu pilota¿owego WWKSC 2005–2007
(program Wczesnej, wielospecjalistycznej, kompleksowej i ci¹g³ej pomocy dziecku z nie-
pe³nosprawnoœci¹ lub zagro¿onemu niepe³nosprawnoœci¹ i jego rodzinie). Program ten
prze³amywa³ dominuj¹c¹ rolê resortu zdrowia, jako praktycznie jedynego wyko-
nawcy us³ug z zakresu wczesnego wspomagania, wzbogacaj¹c je o zaanga¿owa-
nie i wspó³udzia³ tak¿e resortu edukacji i polityki spo³ecznej (œciœle: podmiotów
pomocy spo³ecznej). Zwiêkszy³o to zasoby wsparcia i pozwoli³o obj¹æ dzia³aniami
pomocowymi wiêksz¹ populacjê dzieci, z aspiracjami do udzielenia pomocy wszyst-
kim potrzebuj¹cym. Liczba zespo³ów wczesnego wspomagania w szko³ach,
przedszkolach i innych instytucjach oœwiatowych, stale siê powiêksza, a wypra-
cowane standardy pozwalaj¹ na w³¹czenie do tych dzia³añ jako kompetentnych
partnerów równie¿ ró¿nego rodzaju organizacji pozarz¹dowych.

W przypadku dzieci z uszkodzonym s³uchem nale¿y pokreœliæ bardzo istotne,
wrêcz kluczowe dla edukacji nies³ysz¹cych i dla surdopedagogiki jako nauki,
znaczenie zbie¿noœci czasowej uruchomienia badañ przesiewowych i rozwoju w
Polsce sieci instytucji wczesnego wspomagania rozwoju. Dodajmy: przy pewnym
wyprzedzeniu tych pierwszych, co wskazuje tak¿e na ciekawe zjawisko asymila-
cji przez politykê oœwiatow¹ wartoœciowych inicjatyw pozarz¹dowych. Przesie-
wowe badania s³uchu zosta³y bowiem zainicjowane i sfinansowane przez œrodki
Wielkiej Orkiestry Œwi¹tecznej Pomocy Jerzego Owsiaka, przy wydatnym wspar-
ciu merytorycznym Henryka Skar¿yñskiego. Po wprowadzeniu ich nale¿a³o jed-
nak wypracowaæ jeszcze wzorce dzia³añ wspomagaj¹cych, przede wszystkim
upowszechniæ w Polsce metody wychowania s³uchowego: metody audytywnej,
audytywno-werbalnej, werbo-tonalnej czy innych (Löwe 1995, 1999, 2000). Szcze-
gólnie dobrze zosta³a przyjêta w Polsce metoda werbo-tonalna..

Buduj¹c system wczesnego wspomagania mieliœmy wiêc do czynienia ze
swoistym ogólnokrajowym „badaniem w dzia³aniu”, przy du¿ym wsparciu inspi-
racji zagranicznych, jednak ze wspomnianymi pionierskimi doœwiadczeniami
w zakresie rozwi¹zañ adresowanych do ma³ego dziecka z uszkodzonym s³uchem
i jego rodziny autorstwa Marii Góral (Eckert 2000; Stecewicz 2000). Z ciekawych
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inicjatyw pozarz¹dowych, towarzysz¹cych zmianom systemowym, mo¿na wska-
zaæ na prowadzony od 2006 r. ogólnopolski projekt „DŸwiêki Marzeñ” Fundacji
Orange, realizuj¹cy program domowej rehabilitacji s³uchu ma³ych dzieci, g³ów-
nie z terenów wiejskich. Wa¿ne, ¿e nie tylko liczna grupa dzieci w ca³ym kraju,
uzyska³a terapiê na miarê swoich potrzeb rozwojowych, to jeszcze projekt przy-
czyni³ siê do przeszkolenia licznej grupy specjalistów z zakresu wspomnianej me-
tody werbotonalnej, metod diagnostyki i ewaluacji efektów wspomagania rozwo-
ju ma³ych nies³ysz¹cych dzieci – program „60 kroków do oceny i terapii dzieci
z wad¹ s³uchu” autorstwa Katarzyny Bieñkowskiej.

Wracaj¹c do wskazanych wy¿ej aktów prawnych dotycz¹cych edukacji uczniów
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, mo¿na powiedzieæ, ¿e kieruj¹ one
obecnie strumieñ dzieci z uszkodzonym s³uchem do trzech form kszta³cenia: do
szkó³ specjalnych lub integracyjnych, od kilku lat tak¿e do w³¹czaj¹cych. W du-
¿ym stopniu dzia³ania z zakresu wczesnego wspomagania wspieraj¹ drogê ku
edukacji w³¹czaj¹cej, jednak w przypadku nies³ysz¹cych dzieci szko³y specjalne
nadal ogrywaj¹ wa¿n¹ rolê. Szko³y specjalne, jak i pozosta³e wymienione, trakto-
wane jako pe³noprawna opcja wyboru drogi kszta³cenia maj¹ oczywiœcie swoje
atuty i swoje wady. O jednych i drugich mówi siê i pisze od dawna. Z punktu
widzenia dobra ucznia, nale¿a³oby ka¿dy przypadek rozwa¿yæ indywidualnie
w kategoriach mocnych i s³abych stron, by dokonaæ wyboru optymalnego. Nieste-
ty, niezale¿nie od argumentów racjonalnych, w tym od wyników badañ nauko-
wych, wyznaczony kierunek polityki oœwiatowej promuje okreœlone rozwi¹za-
nia. Wa¿n¹ przes³ank¹ jest to, ¿e dyskusjê na ten temat ucina zobowi¹zanie Polski
do edukacji w³¹czaj¹cej, wynikaj¹ce z podpisania Konwencji o Prawach Osób
Niepe³nosprawnych, jednak u¿ywam s³owa „niestety” – gdy¿ nie zawsze wyni-
kaj¹ce z tego priorytetowe ukierunkowanie jest optymalne dla dziecka. Nie
sprzyja te¿ równorzêdnoœci ró¿nych szkó³, jako podmiotów rynku edukacyjnego.
Od pocz¹tku lat 90. XX w. wobec preferowania integracyjnych form kszta³cenia,
szko³y specjalne podlegaj¹ swoistej stygmatyzacji i dyskryminacji, co nie jest
uczciwe ani z punktu widzenia rzeczywistej wartoœci tych szkó³, jak i z punktu
widzenia ograniczania faktycznego wyboru ucznia czy/i jego rodziców.

Odnosz¹c siê do preferowanych szkó³ integracyjnych (teraz tak¿e w³¹czaj¹-
cych), nale¿y podkreœliæ, ¿e na tle innych grup uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
integracja uczniów z uszkodzonym s³uchem oceniana by³a zawsze jako bardzo
trudna. W roku 1998 Zofia Sêkowska pisa³a:

Dzieci niewidome, nies³ysz¹ce oraz g³êbiej upoœledzone umys³owo i dzieci ze z³o¿ony-
mi upoœledzeniami najczêœciej kieruje siê do specjalnych szkó³ podstawowych, gdy¿
tylko one posiadaj¹ - jak dot¹d - specjalistyczn¹ wykwalifikowan¹ kadrê dydaktyczn¹,
pomoce dydaktyczne i prowadz¹ nauczanie, opieraj¹c siê na technikach specjalnych
(…). Nies³ysz¹cy (…) ucz¹ siê w szko³ach specjalnych jêzyka i komunikacji s³ownej,
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nabywaj¹ umiejêtnoœci mówienia i odczytywania mowy z ust oraz mowy migowej,
wspomaganej fonogestami2. (…) Wymaga to specjalistycznej kadry, ogromnego
nak³adu czasu i umiejêtnoœci, którymi nie dysponuj¹ ogólnodostêpne szko³y publiczne
o licznych klasach (Sêkowska 1998, s. 39).

Jednoczeœnie z danych przedstawionych przez Jana Pañczyka z roku 1996
wynika³o, ¿e spoœród ró¿nych grup niepe³nosprawnoœci wspó³czynnik segre-
gacyjnoœci kszta³cenia uczniów z nies³ysz¹cych i s³abos³ysz¹cych (ok. 61%) by³
niewiele ni¿szy ni¿ wspó³czynnik dotycz¹cy osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelek-
tualn¹ (dla stopnia lekkiego tej niepe³nosprawnoœci wynosi³ ok. 76%), podczas
gdy w odniesieniu do uczniów niewidomych i s³abowidz¹cych wynosi³ zaledwie
ok. 23%) (za: Sêkowska 1998, s. 51).

Co ciekawe, mimo up³ywu lat oraz poszerzenia opcji wyboru œcie¿ki edukacji
o edukacjê w³¹czaj¹c¹, nauka nies³ysz¹cych w szko³ach ogólnodostêpnych nadal
przebiega bardzo opornie. Wprawdzie trafia tam obecnie znacz¹co wiêcej dzieci
i m³odzie¿y nies³ysz¹cej, ni¿ w latach 90. XX w. – wed³ug danych przedstawio-
nych przez Mariusza Saka w roku 2009/2010 blisko 70% uczniów z uszkodzonym
s³uchem uczy³o siê w szko³ach ogólnodostêpnych (Sak 2014, s. 70–71) – jednak
nadal utrzymywany jest s³uszny zarzut o braku przygotowania tych szkó³ do efek-
tywnego kszta³cenia dzieci z takim uszkodzeniem i z takimi problemami komu-
nikacyjnymi (Czajkowska-Kisil, Sieñkowska, Sak 2014, s. 14). Raport o sytuacji
g³uchych w Polsce zwiera krytykê resortu edukacji za „podtrzymywanie XIX-wie-
cznej idei nauczania g³uchych, opartej na doktrynie oralizmu, koncentruj¹cej siê
na mowie (…), nierozwijaj¹cej ich jêzyka” (Œwidziñski 2014, s. 9). Jednoczeœnie
pojawia siê zarzut, ¿e polityka integracyjna – wed³ug okreœlenia autorów Raportu –
powoduje niedostateczn¹ informacjê dla rodziców o mo¿liwych wyborach edu-
kacyjnych i ich skutkach, choæ teoretycznie to oni powinni œwiadomie kszta³to-
waæ œcie¿kê edukacyjn¹ swojego nies³ysz¹cego dziecka.

Dodajmy, ¿e w przypadku tej niepe³nosprawnoœci skutki tych wyborów
przek³adaj¹ siê równie¿ na póŸniejsz¹ przynale¿noœæ do okreœlonej wspólnoty
komunikacyjnej vs. (byæ mo¿e) wykluczenie z niej. To nie tylko wybór szko³y, to
wybór „œwiata” spo³ecznego – g³uchych lub s³ysz¹cych, przynale¿noœci, do któ-
rejœ z tych kultur. Obecnie postulowana opcja bilingwizmu i dwukulturowoœci
nie narodzi siê sama z pobo¿nych ¿yczeñ: to sprawa œwiadomego kszta³towania
kompetencji spo³ecznych – dwujêzycznych i dwukulturowych. Czy rodzice –
szczególnie s³ysz¹cy – nies³ysz¹cych dzieci s¹ gotowi do takich decyzji i czy s¹
w tym zakresie wspomagani? Zdaniem autorów raportu: –rodzice nie maj¹ zwykle
¿adnej wiedzy o mo¿liwoœciach kszta³cenia swego dziecka; co gorsza, nie otrzy-
muj¹ jej i w poradniach. Chocia¿ nie istniej¹ ¿adne oficjalne dokumenty precy-
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zuj¹ce zasady kwalifikacji edukacyjnej dzieci g³uchych, wiemy od rodziców takich
dzieci, ¿e w ka¿dej poradni namawia siê do edukacji integracyjnej i w³¹czaj¹cej –
i tylko wyj¹tkowo upartym i wytrwa³ym rodzicom udaje siê postawiæ na swoim
i samodzielnie wybraæ szko³ê” (Czajkowska-Kisil, Sieñkowska, Sak 2014, s. 16).
Argumentem za szko³¹ ogólnodostêpn¹ – proponowan¹ jako jedyna opcja – jest
zazwyczaj „rzeczywisty ratunek przed stygmatyzacj¹ dziecka. Tylko niektóre ma-
tki prosz¹ od razu o skierowanie dziecka do szko³y specjalnej” (Czajkowska-Kisil,
Sieñkowska, Sak 2014, s. 16).

Cytowany Raport zawiera jednoznaczn¹ rekomendacjê rezygnacji ze szkó³
integracyjnych, poparty argumentem, i¿ w swoim obecnym kszta³cie ani edukacja
integracyjna, ani w³¹czaj¹ca w naszym kraju nie jest w stanie zapewniæ uczniom
nies³ysz¹cym standardów edukacji wynikaj¹cych z Konwencji ONZ o Prawach
Osób Niepe³nosprawnych. Autorzy uwa¿aj¹, ¿e:
1. rozwi¹zania te nie prowadz¹ do integracji spo³ecznej; lecz do izolacji spo³ecz-

nej wynikaj¹cej z nierozwi¹zanych problemów komunikacyjnych;
2. niewiele dzieci g³uchych wynosi korzyœci, ucz¹c siê wspólnie ze s³ysz¹cymi;

wiêkszoœæ nie daje sobie rady, ale z koniecznoœci jest przetrzymywana w szkole
ogólnodostêpnej przez promocjê z klasy do klasy dopóki tylko siê da, a¿ do
momentu, gdy konieczne bêdzie skierowanie dziecka do szko³y specjalnej;
najczêœciej rekwalifikacje te dotycz¹ specjalnych gimnazjów lub szkó³ ponad-
gimnazjalnych i – nale¿y dodaæ – jest to ju¿ bardzo póŸny okres tak¿e na
w³¹czenie go do spo³ecznoœci uczniów nies³ysz¹cych;

3. brakuje w Polsce monitoringu losów nies³ysz¹cych absolwentów szkó³ inte-
gracyjnych i w³¹czaj¹cych – autorzy Raportu sugeruj¹, ¿e wielu z nich prze¿y-
wa kryzys nerwowy, depresjê lub inne zaburzenia psychiczne.

4. wiêkszoœæ m³odzie¿y, ich zdaniem, po zakoñczeniu edukacji lub po usamo-
dzielnieniu siê szuka œrodowiska g³uchych, ucz¹c siê jêzyka migowego, gdy¿
nie zdo³a³a identyfikowaæ siê ze s³ysz¹cymi (Czajkowska-Kisil, Sieñkowska,
Sak 2014).
To istotne argumenty za docenieniem roli szkó³ specjalnych, które zgodnie

z rekomendacjami mog³yby odegraæ kluczow¹ rolê w postulowanej edukacji
dwujêzycznej. Kierunek ten faktycznie jest zgodny z obecnymi tendencjami w peda-
gogice specjalnej, jednak nale¿y zwróciæ uwagê, i¿ sposób argumentacji przedsta-
wiony w Raporcie te¿ jest pewn¹ form¹ lobbingu z zakresu polityki oœwiatowej –
lobbingu wyros³ego z dobrej znajomoœci œrodowiska, lecz operuj¹cego nieneu-
tralnymi argumentami. W wybranych fragmentach brakuje bowiem wystar-
czaj¹cego podparcia empirycznego – mimo przytoczenia tez o braku wiarygod-
nych Ÿróde³ informacji, formu³owane s¹ wnioski o randze uogólnieñ. Nie mo¿na
siê dziwiæ, ¿e osoby reprezentuj¹ce œrodowisko nies³ysz¹cych (raport powsta³
przy ich zadeklarowanym dominuj¹cym udziale, co stanowi wartoœæ sam¹ w sobie)
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broni¹ szko³y specjalnej, nies³usznie traktowanej ze wzglêdu na g³ówny kierunek
polityki oœwiatowej jako opcja drugorzêdna. Przeciwstawiaj¹ siê te¿ stereotypo-
wemu traktowaniu edukacji specjalnej jako dyskryminuj¹cej i stanowi¹cej „getto
g³uchych” (Sak 2014, s. 69). Jednak, niestety, niektórym argumentom brak bez-
stronnoœci, jak¹ powinien cechowaæ siê raport. Natomiast chc¹c zrozumieæ tak¹
argumentacjê, nale¿y dostrzec, i¿ wa¿nym obszarem troski autorów jest to, ¿e na-
ciski na integracjê i inkluzjê zagra¿aj¹ w ich ocenie szko³om specjalnym dla
g³uchych, które nie tylko kurcz¹ siê ze wzglêdu na malej¹ca liczbê uczniów, ale
tak¿e zmieniaj¹ zwój charakter: coraz wiêcej w nich uczniów z niepe³nosprawno-
œciami sprzê¿onymi. Dla g³uchych, nietraktuj¹cych samej g³uchoty jak niepe³no-
sprawnoœci - oznacza to, ¿e w szkole specjalnej dla nies³ysz¹cych faktycznie poja-
wili siê uczniowie niepe³nosprawni. Nieco kontrowersyjne wydaje siê domaganie
zmian kryteriów naboru do tych szkó³, by uczniowie nies³ysz¹cy nie uczyli siê ra-
zem z uczniami z niepe³nosprawnoœciami sprzê¿onymi. W postulacie tym wyra¿a
siê troska o jakoœæ kszta³cenia specjalnego g³uchych, jednak oznacza³oby to dalsz¹
segregacjê uczniów niechcianych. Trudno zgodziæ siê z koncepcj¹, ¿e w szkole
specjalnej nie ma miejsca dla uczniów niepe³nosprawnych.

Oprócz wymienionych w Raporcie argumentów za edukacj¹ specjaln¹, a w³aœci-
wie przeciwko edukacji uczniów nies³ysz¹cych w szkole ogólnodostêpnej, pozo-
staje jeszcze bardzo znacz¹cy argument podniesiony przez Mariusza Saka w innej
publikacji (Sak 2014). Powo³uj¹c siê jeszcze na innych autorów (Antia, Stinson 1999),
autor pisze, ¿e pomijaj¹c kwestiê jêzyka, szko³y ogólnodostêpne nie s¹ przygoto-
wane „do przekazywania ról modelowych dla g³uchych. Przekazuj¹ jedynie role
s³ysz¹cych i sposoby, w jakich s³ysz¹cy funkcjonuj¹ w ramach tych ról. Jednak
z powodu zaburzeñ komunikacyjnych oraz innych czynników zaburzaj¹cych
proces zapoznawania siê z rolami i funkcjonowania w tych rolach, g³usi i s³abo-
s³ysz¹cy funkcjonuj¹ w ich ramach nieco inaczej ni¿ s³ysz¹cy, co powoduje – w naj-
ogólniejszym ujêciu – wzmocnienie obiegowych opinii o tym, ¿e g³usi siê do nich
nie nadaj¹” (Sak 2014, s. 75).

Ta z kolei niezwykle trafna uwaga ukazuje jeden – wydawaæ by siê mog³o –
ca³kowicie pominiêty w¹tek, dotycz¹cy zaspokajania potrzeb uczniów nies³ysz¹cych
w szko³ach ogólnodostêpnych, mianowicie problem udzia³u g³uchych pedago-
gów w edukacji i wychowaniu nies³ysz¹cych uczniów. Mimo ukazania niew¹tpli-
wych wartoœci tego typu relacji (Solit, Bednarczyk 1999; Plutecka 2006; Podgórska-
-Jachnik 2008), do tej pory faktycznie nie opracowano w Polsce ¿adnej modelowej
formy wspó³uczestnictwa g³uchych surdopedagogów w pracy z dzieckiem
nies³ysz¹cym w szkole ogólnodostêpnej. Teoretycznie mog¹ byæ oni nauczycielami
wspó³organizuj¹cymi proces dydaktyczny lub nauczycielami asystentami, braku-
je jednak w naszym kraju metodycznego modelu co-teachingu, czyli wspólnego

Zmiany we wspó³czesnej edukacji osób nies³ysz¹cych w Polsce... 143



nauczania nauczyciela s³ysz¹cego i nies³ysz¹cego, dostosowanego do potrzeb
nies³ysz¹cego dziecka (zob. Solit, Bednarczyk 1999; Podgórska-Jachnik 2008).

Bior¹c pod uwagê wszelkie mo¿liwe formy kszta³cenia na continuum miêdzy
ca³kowit¹ segregacj¹ a ca³kowit¹ intergacj¹, mog³yby byæ to np. formy dodatko-
wych zajêæ z g³uchym nauczycielem, w których nauczyciel ten pe³ni³by, w zale¿-
noœci od potrzeb, rolê tutora, mentora lub coacha – ale zawsze tak¿e modelu funk-
cjonowania wykszta³conej, doros³ej osoby z uszkodzonym s³uchem, tak bardzo
potrzebnego w wychowaniu g³uchego dziecka. Wydaje siê, ¿e obecnie jest to ele-
ment strategiczny, który musi znaleŸæ swoje miejsce w rozwi¹zaniach o charakte-
rze systemowym. Analizuj¹c doœwiadczenia nies³ysz¹cych studentów warto rów-
nie¿ zwróciæ uwagê, ¿e to w³aœnie obecnoœæ g³uchych nauczycieli w edukacji
g³uchych uczniów mo¿e odgrywaæ wa¿n¹ rolê w budowaniu aspiracji edukacyj-
nych i podejmowaniu decyzji o studiach wy¿szych (Podgórska-Jachnik 2013). To
przywo³uje ponownie problem kszta³cenia osób nies³ysz¹cych na poziomie wy¿szym.
Poniewa¿ przywo³ywana ju¿ wczeœniej liczba osób z uszkodzonym s³uchem
podejmuj¹cych studia, jest wa¿nym wskaŸnikiem zmian w edukacji nies³ysz¹cych
tak¿e w omawianym aspekcie (okazuje siê, ¿e wiêkszoœæ studiuj¹cych nies³y-
sz¹cych wybiera studia pedagogiczne z myœl¹ o pracy z nies³ysz¹cymi dzieæmi),
chcia³abym jeszcze na chwilê wróciæ do tego aspektu kszta³cenia tych osób.

Choæ otwarcie specjalnych szkó³ œrednich i stworzenie mo¿liwoœci zdawania
egzaminu maturalnego w tych szko³ach w latach 70. XX w. stanowi³y niew¹tpliwy
prze³om, nie znaczy to, ¿e efekty zwiêkszenia aktywnoœci akademickiej nies³y-
sz¹cych studentów dostrzegalne by³y natychmiast. Bogdan Szczepankowski
wskazuje na to, i¿ studia wy¿sze zaczêli podejmowaæ g³usi absolwenci szkó³ spe-
cjalnych w latach 90. XX w. (Szczepankowski 2014), prawdziwy ruch w tym kie-
runku zacz¹³ siê dopiero po 2000 r. Oznacza to, ¿e na efekty umo¿liwienia uczniom
nies³ysz¹cym uzyskania matury w szkole specjalnej trzeba by³o czekaæ oko³o
20–30 lat. Obecnie studiuj¹ ju¿ setki studentów nies³ysz¹cych. W latach 2009–2012
ich liczba ustabilizowa³a siê na poziomie oko³o 2 tys. (Raport Signall). W porówna-
niu z 42 studentami nies³ysz¹cymi z lat 70. XX w. to wzrost oko³o 50-krotny!

Kazimiera Krakowiak upatruje przyczyn owego edukacyjnego boomu w roz-
woju technologii – zarówno tych podnosz¹cych jakoœæ odbioru dŸwiêku (aparaty,
protezy, implanty), jak i tych umo¿liwiaj¹cych bardziej efektywn¹ naukê (kom-
putery, sprzêt multimedialny). Wskazuje te¿ na pierwsze efekty coraz wczeœniej-
szej diagnozy i wczesnej, efektywnej rehabilitacji (Krakowiak i wsp. 2011). Jednak
warto wskazaæ tu tak¿e przynajmniej trzy inne przyczyny o charakterze zmian
w polityce oœwiatowej, a mianowicie:
1. Ograniczenie bariery przyjêæ na studia wy¿sze, zwi¹zane po pierwsze z obni-

¿aniem siê poziomu matur w Polsce, po drugie ze zniesieniem egzaminów
wstêpnych na wy¿sze uczelnie i rekrutacj¹ na studia na podstawie uznania
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wyników egzaminu maturalnego (od roku 2005). By³o to œwiadome dzia³anie
polityczne wobec bardzo niskich – jednych z najni¿szych w Europie – wskaŸ-
ników wy¿szego wykszta³cenia w Polsce. Pod koniec lat 70. XX w. wynosi³o
ono zaledwie 7%. Obecnie doganiamy Europê: w 2002 r. wskaŸnik ten wyniós³
14,4%, a do 2013 r. jeszcze siê potroi³, osi¹gaj¹c poziom 40,5% (dane Eurostatu,
za: http://www.nauka.gov.pl/aktualnosci-ministerstwo/polska-na-czele-krajow-
z-najszybszym-wzrostem-liczby-osob-z-wyzszym-wyksztalceniem.html). Trud-
no powiedzieæ, w jakim stopniu sta³o siê to za spraw¹ obni¿enia bariery progu
maturalnego, który faktycznie móg³ byæ barier¹ na drodze do studiów wy¿-
szych. Obni¿anie siê poziomu matur jest faktem i wynika³o w du¿ym stopniu
z nacisku polityków, którzy wywarli silny wp³yw zarówno na kszta³t
obecnych matur, jak i ustalony arbitralnie, zani¿ony poziom ich zdawalnoœci –
jedno i drugie silnie krytykowane i wi¹zane, niestety, z towarzysz¹cym zjawi-
sku dewaluacji matur tak¿e obni¿aniem siê poziomu kszta³cenia w polskiej
szkole (Lackowski, bez roku wyd.). Doœæ powiedzieæ, ¿e przy ni¿szym pozio-
mie matur i progu zdawalnoœci, w roku 2014 nie zda³o egzaminu maturalnego
i tak 30% przystêpuj¹cej do niej m³odzie¿y! To co jest problemem dla polskiej
oœwiaty, w tym przypadku jest pewn¹ szans¹ dla uczniów z niepe³nospraw-
noœci¹, gdy¿ ni¿sze standardy pozwalaj¹ w jakiœ sposób zniwelowaæ ró¿nice
wynikaj¹ce z niepe³nosprawnoœci, choæ i tak próg wymagañ maturalnych dla
nies³ysz¹cych jest wysoki. Problemem jest trudnoœæ w oddzieleniu oceny wie-
dzy przedmiotowej od kompetencji jêzykowej potrzebnej do jej wyra¿enia.
Matura dla nies³ysz¹cych uczniów ma obecnie formê egzaminu dostosowane-
go do ich potrzeb, co bywa czasem odczytywane jako matura ³atwiejsza ni¿
standardowa. Niezale¿nie od interpretacji tego w kategoriach wyrównywa-
nia szans, nale¿y spojrzeæ krytycznie na funkcjê prognostyczn¹ oceny takiego
egzaminu, gdy¿ nie zawsze wynik takiej matury jest informacj¹ dla absolwen-
ta, ¿e poradzi sobie z wymaganiami jêzykowymi na studiach wy¿szych – na-
wet z pomoc¹ t³umacza jêzyka migowego. Kwestie tej niezgodnoœci musz¹
zostaæ docelowo rozstrzygniête. Mo¿e byæ to tak¿e problem jakoœci kszta³ce-
nia w szko³ach specjalnych, przy niedostatecznej kompensacji barier jêzyko-
wych (czytaj|: niedostatecznym wykorzystaniu dostêpnego uczniom
g³uchym polskiego jêzyka migowego w edukacji specjalnej), na co zwracaj¹
uwagê autorzy Raportu o sytuacji g³uchych w Polsce (Œwidziñski 2014).

2. Zwiêkszenie dostêpnoœci wy¿szych uczelni dla niepe³nosprawnych studen-
tów przez stworzenie rozwi¹zañ systemowych w zakresie dostosowania wa-
runków studiowania do ich specjalnych potrzeb edukacyjnych. Od pocz¹tku
lat dwutysiêcznych na polskich uczelniach zaczêto tworzyæ stanowiska
pe³nomocników rektorów do spraw studentów niepe³nosprawnych, uczelnia-
nych rzeczników tych studentów, biura osób niepe³nosprawnych, oferuj¹ce
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dzia³ania dostosowawcze. Za spraw¹ tych dzia³añ liczba studentów niepe³no-
sprawnych na naszych uczelniach zwiêkszy³a siê wielokrotnie, co odzwiercie-
dlaj¹ tak¿e przywo³ywane wskaŸniki dotycz¹ce studentów z uszkodzonym
s³uchem.

3. Pomoc finansowa w nauce i studiach wy¿szych, za spraw¹ stypendiów (sty-
pendia specjalne z tytu³u niepe³nosprawnosci studenta – bez wzglêdu na kry-
terium dochodowe i niezale¿nie od ewentualnego stypendium socjalnego)
i programów celowych PFRON. Z myœl¹ o uczniach i studentach niepe³no-
sprawnych do roku 2012 realizowane by³y takie programy, jak „Komputer dla
Homera”, „Student” czy „Pitagoras” – ten ostatni szczególnie przeznaczony
na wsparcie edukacyjne osób z uszkodzonym s³uchem na wy¿szych uczel-
niach. Sfinansowano z niego m.in. us³ugi t³umaczy jêzyka migowego na kilku-
dziesiêciu uczelniach oraz zakup sprzêtu wspomagaj¹cego s³yszenie (nag³oœ-
nienie sal dydaktycznych, pêtle induktofoniczne, systemy FM) oraz odbiór
wizualny treœci kszta³cenia (rzutniki multimedialne, tablice interaktywne).
Obecnie œrodki PFRON na kszta³cenie osób z niepe³nosprawnoœci¹ zosta³y
przeniesione do programu „Aktywny Samorz¹d”, dofinansowanie kszta³ce-
nia niepe³nosprawnych studentów na wy¿szych uczelniach odbywa siê za
poœrednictwem dotacji ministerialnej, co znacznie uproœci³o pozyskiwanie
tych œrodków. Dofinansowanie kszta³cenia studentów z niepe³nosprawno-
œci¹ w wy¿szych uczelniach oraz stworzenie rozwi¹zañ systemowych w tym
zakresie z pewnoœci¹ by³o jednym z wa¿niejszych czynników przyczynia-
j¹cych siê tak¿e do wzrostu liczby studentów z uszkodzonym s³uchem. Koszty
sta³ego zatrudnienia t³umaczy jêzyka migowego by³yby zbyt du¿e, by mog³a
sobie pozwoliæ na to sama uczelnia.
Ze wzglêdu na koncentracjê na aspekcie polityki oœwiatowej nie poruszam tu

szczegó³owo kwestii innych czynników zwi¹zanych z otwarciem siê polskiej sur-
dopedagogiki na œwiat i kontakty z najwa¿niejszymi oœrodkami oraz z czo³owymi
badaczami zagadnieñ zwi¹zanych z nowym podejœciem do g³uchoty. Takie otwar-
cie nie pozwala na stagnacjê. Pomijam tu tak¿e kwestiê badañ naukowych, w tym
nad jêzykiem migowym, fonogestami, dwujêzycznoœci¹ czy nawet wielojêzycz-
noœci¹ (Domaga³a-Zyœk 2014). S¹ one obecne w dyskursie naukowym i myœlê, ¿e
stopniowo przenikaj¹ lub bêd¹ przenikaæ do rozwi¹zañ systemowych, byæ mo¿e
ukierunkuj¹ nawet priorytety polityki oœwiatowej. Obecnie takim wiod¹cym
tematem staje siê wspomniana dwujêzycznoœæ. Postulowana jako optymalny kie-
runek rozwoju edukacji nies³ysz¹cych, stwarzaj¹ca szansê na adaptacjê dziecka
nies³ysz¹cego zarówno w œwiecie g³uchych, jak i s³ysz¹cych, jest jeszcze obecnie
ide¹, która wymaga wprowadzenia konkretnych rozwi¹zañ. Za ide¹ t¹ optuje jed-
nak œwiadomie œrodowisko nies³ysz¹cych, którego aktywnoœæ na rzecz kszta³to-
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wania polityki edukacyjnej jest przejawem wzrastaj¹cej œwiadomoœci i d¹¿enia do
obecnoœci w obszarach ¿yciowo dla nich najwa¿niejszych.

Wnioski o potrzebie rozwijania dwujêzycznoœci dzieci nies³ysz¹cych wyp³ywaj¹
z cytowanego ju¿ wielokrotnie Raportu o sytuacji g³uchych w Polsce (Œwidziñski
2014). Dlatego przytoczê tym razem jeszcze inny – ciekawy w moim przekonaniu
– przyk³ad, próby wp³ywania na politykê oœwiatow¹ pañstwa. To projekt W stronê
edukacji dwujêzycznej dzieci g³uchych w Polsce realizowany przez Oddzia³ £ódzki
Polskiego Zwi¹zku G³uchych w ramach programu „Obywatele dla demokracji”,
finansowanego z funduszy EOG – tzw. Grantów Norweskich. Warto zwróciæ
uwagê, ¿e projekt ma formê dojrza³ego, demokratycznego, zaanga¿owanego lob-
bingu na rzecz zmian uznanych przez œrodowisko osób nies³ysz¹cych, w tym jego
elitê intelektualn¹ (do jakiej nale¿y zaliczyæ m³ode, wykszta³cone na poziomie
studiów wy¿szych osoby nies³ysz¹ce i s³abos³ysz¹ce), ale tak¿e inne, zwi¹zane
z nimi osoby. S¹ wœród nich t³umacze jêzyka migowego, w tym liczna grupa
CODA (children of deaf adults – doros³ych dzieci g³uchych rodziców), SODA (syb-
lings of deaf adults – doros³ego rodzeñstwa osób g³uchych) oraz osób wzrastaj¹cych
w jêzyku migowym w najbli¿szym otoczeniu przez innego rodzaju koligacje z na-
tywnymi, g³uchymi u¿ytkownikami tego jêzyka. S¹ przyjaciele i sympatycy Kul-
tury G³uchych, nauczyciele, terapeuci i inni specjaliœci, którzy zdaj¹ sobie sprawê
z koniecznoœci nie tylko deklaratywnego przyzwolenia na jêzyk migowy w edu-
kacji nies³ysz¹cych, ale tak¿e na stworzenie realnych ram organizacyjno-progra-
mowych na rzecz rzeczywistego kszta³towania dwujêzycznych kompetencji
uczniów z uszkodzonym s³uchem.

Dodajmy, ¿e dzia³ania podjête w projekcie „W stronê edukacji dwujêzycznej
dzieci g³uchych” nie s¹ tylko ideologiczn¹, „roszczeniow¹ wrzaw¹” wokó³ proble-
mów wa¿nych dla tego œrodowiska, ale mo¿na okreœliæ je jako w pe³ni profesjonalne
przedsiêwziêcie zwi¹zane z uœwiadamianiem spo³eczeñstwu, a przede wszystkim
lokalnym i centralnym w³adzom oœwiatowym, zasadnoœæ potrzeby dalszych
zmian w polityce oœwiatowej wobec uczniów z uszkodzonym s³uchem. Œwiadczy
o tym nie tylko rozmach podejmowanych dzia³añ (kalendarz dwudziestu spot-
kañ konsultacyjnych, odbytych miêdzy 16.10.2015 r. a 14.01.2016 r. na terenie
ca³ego kraju, z uwzglêdnieniem miejscowoœci, gdzie znajduj¹ siê oœrodki kszta³ce-
nia nies³ysz¹cych), przede wszystkim profesjonalna argumentacja, bazuj¹ca na
najnowszych krajowych i zagranicznych doniesieniach naukowych, szczegó³owo
opisanych dobrych praktykach w systemach oœwiatowych innych krajów oraz fa-
chowej, synchronicznej analizie prawnej wszystkich dokumentów reguluj¹cych
bezpoœrednio, ale tak¿e i poœrednio, edukacjê (specjaln¹ – w tym integracyjn¹
i w³¹czaj¹c¹) osób nies³ysz¹cych i s³abo s³ysz¹cych [http://www.pzg.lodz.pl/edu-
kacja/]. Z du¿¹ satysfakcj¹ – surdopedagoga uznaj¹cego znaczenie przysz³oœci
edukacji dwujêzycznej, jak równie¿ badacza procesów emancypacyjnych w œro-
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dowisku osób nies³ysz¹cych – nale¿y uznaæ, ¿e poziom merytoryczny zgroma-
dzonych materia³ów przewy¿sza czêsto poziom dostêpnych analiz naukowych,
a ju¿ z pewnoœci¹ wyprzedza zawartoœæ dokumentów programowych w³adz
oœwiatowych.

Na zjawisko pojawiania siê wœród osób z niepe³nosprawnoœci¹ – w tym z nie-
pe³nosprawnoœci¹ s³uchow¹ – autorytetów alternatywnych wobec tradycyjnych
naukowych Ÿróde³, zwróci³am uwagê w monografii G³usi. Emancypacje (Podgórska-
-Jachnik 2013), obecnie mo¿na mówiæ o dalszej krystalizacji i nabieraniu mocy
sprawczej przez ten dyskurs. Realizatorzy projektu odpowiedzialnie wchodz¹
w rolê ekspertów, podsuwaj¹cych kompletnie wypracowane, racjonalnie argumen-
towane rozwi¹zania, które mo¿na – i bezwzglêdnie nale¿y – w³¹czyæ do polityki
oœwiatowej wobec uczniów z uszkodzonym s³uchem. Miejmy nadziejê, ¿e tak siê
wkrótce stanie, a zawarta wy¿ej swoista recenzja omawianego projektu, niech bê-
dzie g³osem wspieraj¹cym postulowane zmiany.

Podsumowanie

Rozwój edukacji osób z uszkodzonym s³uchem w Polsce, zw³aszcza minione
cztery dekady, cechowa³ niezwyk³y dynamizm, który ca³kowicie zmieni³ spojrze-
nie na surdopedagogikê i uczniów nies³ysz¹cych w systemie oœwiaty. Gdy czter-
dzieœci lat temu otwarto dla nich pierwsze w naszym kraju szko³y œrednie, trudno
by³o sobie wyobraziæ póŸniejsze setki dyplomów licencjackich i magisterskich,
ca³¹ populacjê wykszta³conych g³uchych pedagogów, g³uchych naukowców czy
ich doktoraty. To z pewnoœci¹ efekt zmian, które przyniós³ koniec XX i pocz¹tek
XXI w. na œwiecie, a które odzwierciedli³a tak¿e polska polityka oœwiatowa. Mo¿na
mówiæ o wielu wydarzeniach w randze „kamieni milowych” w tym zakresie i nie-
które z nich przywo³uje niniejszy artyku³. Jednak nie oznacza to tak¿e pewnego
b³¹dzenia, spowodowanego – jak siê wydaje – przede wszystkim brakiem po-
wszechnego zrozumienia dla zachodz¹cych zmian, a przede wszystkim ich uwa-
runkowañ: zarówno tych psycho-pedagogicznych, jak spo³eczno-kulturowych.
Na przeobra¿enia edukacji nies³ysz¹cych maj¹ wp³yw ró¿ne czynniki – zarówno
te planowe, jak i w jakiœ sposób przypadkowe; zarówno decyzje podejmowane
wobec ca³ego systemu edukacji, te, które dotycz¹ uczniów z niepe³nosprawno-
œci¹, jak i te, które dotycz¹ w szczególny sposób jedynie uczniów z niepe³nospra-
wnoœci¹ s³uchow¹. Now¹ jakoœci¹ widoczn¹ aktualnie jest aktywny lobbing œro-
dowiska nies³ysz¹cych na rzecz optymalizacji ich edukacji, przyjmowanie roli
eksperta w kszta³towaniu polityki oœwiatowej, udzia³ w tworzeniu tej polityki.
Przychodz¹ one z gotowymi rozwi¹zaniami – gorzej czy lepiej udokumentowa-
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nymi (choæ znakiem czasu jest wzrastaj¹cy profesjonalizm argumentacji), ale wy-
rastaj¹cymi z uogólnionych doœwiadczeñ ¿yj¹cych w tym œrodowisku osób.
Przysz³oœæ polskiej edukacji specjalnej w du¿ej mierze zale¿eæ bêdzie od umiejêt-
noœci ws³uchiwania siê w ten g³os i negocjowania rozwi¹zañ systemowych z wy-
korzystaniem zasobów tkwi¹cych w doœwiadczeniach i w tej aktywnoœci pro-
spo³ecznej jej odbiorców.
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Przydatnoœæ zastosowania wybranych skal
psychologicznej jakoœci ¿ycia do badania poczucia
jakoœci ¿ycia u osób z niepe³nosprawnoœci¹

The usefulness of the application of selected
psychological quality of life scales to study the sense
of quality of life people with disabilities

In special education research on quality of life and a sense of the quality of life people with dis-
abilities are known. However rarely used tool are psychological quality of life scales, which have
been selected, translated and developed by Z. Uchnast (2007).
Article showes the applicability of psychological tool selected scales to research on quality of life
and a sense of the quality of life people with various dysfunctions in development. Studies by the
described tools can help to breaks stereotypes of thinking about people with disabilities. Further-
more therapists, through the acquired knowledge about subjective sense of quality of life people
with disabilities, have better applicability effective methods in order to raise the standards of their
lifes.

S³owa kluczowe: jakoœæ ¿ycia, osoby niepe³nosprawne, skale psychologicznej jakoœci ¿ycia

Keywords: quality of life, people with disabilities, psychological quality of life scales

Wprowadzenie

W socjologii jakoœæ ¿ycia, wed³ug Janusza Czapiñskiego, „bywa operacjona-
lizowana na wiele sposobów. Generalnie wyró¿niæ mo¿na wskaŸniki obiektywne
i subiektywne. WskaŸniki obiektywne obejmuj¹ warunki ¿ycia zbiorowoœci lub
warunki ¿ycia poszczególnych osób odniesione do spo³ecznie uzgodnionych kry-
teriów wartoœciowania: dobre – z³e, lepsze – gorsze, po¿¹dane – niepo¿¹dane, po-
zytywne – negatywne. (...) W ujêciu subiektywnym jakoœæ ¿ycia odnosi siê do
miar subiektywnych: indywidualnych kryteriów wartoœciowania. Obejmuje oce-



ny ¿ycia i poszczególnych jego aspektów, doœwiadczane indywidualnie wydarze-
nia stresowe i problemy z adaptacj¹ psychiczn¹, system wartoœci oraz inne cechy
osobowoœci warunkuj¹ce postawê wobec ¿ycia, aktywnoœæ ¿yciow¹ i zdolnoœæ
przystosowania siê do zmiany spo³ecznej” (Czapiñski 2001, s. 54).

W psychologii pojêcie „jakoœæ ¿ycia” zosta³o zapo¿yczone zapewne z filozofii:
z krêgu pytañ o determinanty szczêœcia, o sens ludzkiego ¿ycia, o godnoœæ i wyj¹t-
kowoœæ cz³owieka.

Zdaniem Campbella (1981), pojêcie „jakoœæ ¿ycia” nale¿a³oby definiowaæ,
uwzglêdniaj¹c stopieñ satysfakcji miêdzy innymi z ¿ycia rodzinnego, z ¿ycia
zawodowego, ze stosunków miêdzys¹siedzkich, relacji towarzyskich, ze stanu
zdrowia, sposobów spêdzania czasu wolnego, zdobytego wykszta³cenia, wykony-
wanej profesji, czyli w sposób globalny.

Najnowszym trendem w psychologii, powsta³ym na gruncie psychologii
humanistycznej, jest tak zwana psychologia pozytywna – obejmuj¹ca swoimi
zainteresowaniami poszukiwania pozytywnych determinantów szczêœcia i zado-
wolenia z ¿ycia w opozycji do negatywnych czynników wp³ywaj¹cych na brak
satysfakcji z ¿ycia, poczucie braku szczêœcia i niezadowalaj¹c¹ jakoœæ ¿ycia. Zaini-
cjowane badania nad jakoœci¹ ¿ycia oraz czynnikami j¹ kszta³tuj¹cymi, k³ad¹ na-
cisk na subiektywne odczucia podmiotu w kontraœcie do obiektywnych warunków,
których optymalny poziom niekoniecznie koresponduje ze wzrostem zadowole-
nia czy poczuciem szczêœcia (Wnuk, Marcinkowski 2012, s. 24, 25).

Robert A. Cummins (1997, s. 7) uzna³, ¿e jakoœæ ¿ycia jest „zarówno obiektywna,
jak i subiektywna, a ka¿dy z tych aspektów zawiera siedem takich samych zakre-
sów: dobry stan materialny, zdrowie, produktywnoœæ, wiêzi interpersonalne,
bezpieczeñstwo, spo³ecznoœæ oraz dobry stan emocjonalny. Elementy o charakte-
rze obiektywnym maj¹ miary adekwatne do dobrostanu danej kultury. Nato-
miast elementy subiektywne to satysfakcja z ka¿dego z wy¿ej wymienionych za-
kresów okreœlana przez jednostkê z uwzglêdnieniem kryterium wa¿noœci” (cyt.
za: Zawiœlak 2006).

Personalistyczno-egzystencjalny nurt psychologii zak³ada, i¿ ka¿dy cz³owiek
postrzega swoje istnienie w indywidualny i wyj¹tkowy dla siebie sposób. Uwzglêd-
niaj¹c fakt, ¿e cz³owiek jest istot¹ wielowymiarow¹, jakoœæ ¿ycia w personalistyczno-
-egzystencjalnym nurcie psychologii jest opisywana jako zjawisko z³o¿one, zawarte
w czterech sferach ¿ycia cz³owieka: biologicznej, spo³ecznej, podmiotowej i meta-
fizycznej. Maria Straœ-Romanowska (1992), przedstawiaj¹c swój personalistyczno-
-egzystencjalny model poczucia jakoœci ¿ycia, podkreœli³a harmonijnoœæ uk³adu
sfer osobowych cz³owieka. Jej zdaniem sfery: podmiotowa oraz metafizyczna, za-
liczaj¹ siê do wymiaru duchowego osoby – jednostki, z kolei sfera psychofizyczna
i sfera psychospo³eczna nale¿¹ do wymiaru naturalistycznego (Straœ-Romanow-
ska 1992).
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Anna Oleszkowicz (zob. Oleszkowicz, Wieczorek-Ma³ecka 2011) uwa¿a, i¿
poczucie jakoœci ¿ycia to doœwiadczane zadowolenie, które wynika z subiektyw-
nej oceny stopnia zaspokojenia potrzeb i sposobu ¿ycia w nastêpuj¹cych sferach:
psychofizycznej, psychospo³ecznej, podmiotowej i metafizycznej.

Badania empiryczne psychologów poddaj¹ swoistej konceptualizacji pojêcia
„jakoœæ ¿ycia” i „poczucie jakoœci ¿ycia”, bior¹c pod uwagê przede wszystkim kon-
tekst jego u¿ycia oraz cel prowadzonych przez siebie badañ (Trzebiatowski 2011,
s. 29). Jedne z nich dotycz¹ obszaru badañ jakoœci ¿ycia u osób z niepe³nospraw-
noœci¹. Nadmieniæ nale¿y, ¿e sposób mierzenia poczucia jakoœci ¿ycia u osób
z niepe³nosprawnoœci¹ jest trudny i z³o¿ony. Wymaga od badacza nie tylko sku-
pienia siê na okreœlonym aspekcie ¿ycia, ale te¿ umiejêtnoœciach zwi¹zanych ze
sposobem przeprowadzenia pomiaru.

Niektóre aspekty badañ nad jakoœci¹ ¿ycia osób
niepe³nosprawnych

Dla cz³owieka niepe³nosprawnego jakoœæ ¿ycia i poczucie jakoœci ¿ycia nabie-
raj¹ innego znaczenia ni¿ dla cz³owieka w pe³ni sprawnego. Szczególne znacze-
nie odgrywaj¹ w tym czynniki zewnêtrzne, takie jak miêdzy innymi: rodzinne,
szkolne, zawodowe, kulturowe, religijne i inne. W ka¿dym z tych œrodowisk oso-
ba niepe³nosprawna mo¿e doœwiadczaæ dezintegralnoœci. Jak pisze Ratyñski
(2003, s. 79), miejsce niepe³nosprawnych w grupie spo³ecznej nie jest zwi¹zane
tylko z organizacj¹ systemu integracji czy jakoœci¹ prawa i zakresu jego stosowania
w praktyce, ale tak¿e z tym czy osoba jest w stanie prze³amaæ obojêtnoœæ, biernoœæ,
egoizm, niezrozumienie spo³eczne, w którym funkcjonuj¹, a wiêc od zmiany po-
staw œrodowiska wobec osób niepe³nosprawnych.

Badania nad jakoœci¹ ¿ycia i poczuciem jakoœci ¿ycia przeprowadzane s¹
wœród osób reprezentuj¹cych ró¿ne grupy niepe³nosprawnoœci, m.in. wœród osób
z lekkim niedorozwojem umys³owym, osób z trudnoœciami w nauce szkolnej,
osób niewidomych i niedowidz¹cych, osób nies³ysz¹cych, i niedos³ysz¹cych czy
te¿ wœród osób spo³ecznie niedostosowanych. X wersja Miêdzynarodowej Staty-
stycznej Klasyfikacji Chorób i Problemów Zdrowotnych (ICD-10) kategoryzuje
stopnie niepe³nosprawnoœci, dziel¹c je na: stopieñ lekki, umiarkowany, znaczny
i g³êboki. Do badañ poczucia jakoœci ¿ycia takich osób najczêœciej stosuje siê Kwe-
stionariusz poczucia jakosìci ¿ycia (QLQ), R.L. Schalocka i K.D. Keitha, w t³uma-
czeniu i adaptacji A. Jurosa. Za pomoc¹ tego kwestionariusza mo¿na okreœliæ po-
czucie jakoœci ¿ycia: zadowolenie, umiejêtnoœæ/produktywnoœæ, mo¿liwoœæ dzia³ania/
niezale¿noœæ, przynale¿noœæ do spo³ecznoœci/integracja ze spo³ecznoœci¹ jako na-
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rzêdzie diagnostyczne s³u¿¹ce potrzebom rehabilitacji (Otrêbski 2001, s. 109).
Narzêdzie to zosta³o zastosowane m.in. przez Renatê Smoleñ do badania osób
z lekkim i umiarkowanym stopniem upoœledzenia przebywaj¹cych w domu,
w zawodowej szkole specjalnej i osób uczestnicz¹cych w warsztatach terapii zajê-
ciowej. Celem badañ by³o stwierdzenia skutecznoœci uczestniczenia w warszta-
tach terapii zajêciowej.

Dokonuj¹c przegl¹du badañ (podajê za: Smoleñ 2011, s. 278) nad jakoœci¹
¿ycia osób niepe³nosprawnych, kluczowe wydaje siê rozpatrywanie tego zjawi-
ska przez autorów anglojêzycznych, zwi¹zanych ze œrodowiskami uniwersyte-
ckimi miêdzy innymi w Stanach Zjednoczonych i Wielkiej Brytanii. Na pierwszy
plan wysuwa siê tu praca amerykañskich badaczy, którzy dokonali przegl¹du lite-
ratury naukowej z lat 1970–1993 dotycz¹cej badañ deinstytucjonalizacji i integra-
cji w spo³ecznoœci lokalnej doros³ych osób niepe³nosprawnych oraz zatrudnienia
osób niepe³nosprawnych w spo³ecznoœci. Zespó³ ten wskaza³ a¿ 87 badañ opubli-
kowanych w 23 czasopismach. Badacze ci zidentyfikowali 44 definicje jakoœci
¿ycia oraz 15 wymiarów, co do istnienia których wszyscy autorzy byli zgodni
(Hughes i in. 1995, s. 625). WyraŸny wzrost zainteresowañ zagadnieniem jakoœci
¿ycia osób niepe³nosprawnych obserwuje siê pod koniec lat dziewiêædziesi¹tych
minionego stulecia. W Stanach Zjednoczonych pojawi³y siê dwie publikacje
ksi¹¿kowe ukazuj¹ce kontynuacjê wyjaœnieñ teoretycznych i wiele nowych
badañ w tym obszarze (Schalock i in. 1996; Schalock 1997). Natomiast A. Zawiœlak
informuje, i¿ w wyniku przegl¹du 71 wspó³czesnych prac badawczych dotycz¹-
cych osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, ujawniono, ¿e najczêœciej autorzy
badali jakoœæ ¿ycia wykorzystuj¹c jej elementy ³¹cz¹ce siê z: w³¹czaniem spo³ecz-
nym, zdrowiem, relacjami interpersonalnymi i autonomi¹. Na nastêpnym miejs-
cu interesowali siê czynnikami dotycz¹cymi stanu materialnego i emocjonalnego.
Nieliczne badania dotyczy³y rozwoju osobistego, a sporadyczne praw tych osób
(Schalock, Verdugo za: Zawiœlak 2007).

Mo¿liwoœci zastosowania wybranych skal psychologicznej
jakoœci ¿ycia do badania jakoœci ¿ycia i poczucia jakoœci ¿ycia
osób niepe³nosprawnych

Okreœleniem zwi¹zku pomiêdzy poczuciem sensu a poczuciem jakoœci ¿ycia,
krajem pochodzenia i p³ci¹ badanej m³odzie¿y (poziom poczucia sensu ¿ycia
okreœlany przy pomocy skal PLT i wybranych skal PJ¯) oraz wyjaœnienie faktu ist-
nienia ewentualnych ró¿nic w poszukiwanym i aktualnym poczuciu sensu ¿ycia
zajmowa³am siê w badaniach osób z normy rozwojowej, reprezentuj¹cych od-
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mienne grupy kulturowe. Wydaje siê równie¿ mo¿liwe zastosowanie tego narzê-
dzia w badaniach osób z ró¿nymi dysfunkcjami w rozwoju. Zaprezentowane po-
ni¿ej skale psychologicznej jakoœci ¿ycia zosta³y wybrane, przet³umaczone i opra-
cowane przez Z. Uchnasta (2007):
a) Skala subiektywnej witalnoœci (SVS) R. Ryana i C. Fredericka (1997).

Skala sk³ada siê z 7 itemów i ma dwie wersje. Jedna s³u¿y do pomiaru poczucia
witalnoœci jako stanu, druga do pomiaru witalnoœci jako cechy.

b) Skala ogólnego poczucia zadowolenia z ¿ycia (SWL) E. Dinnera, R. Emmonsa,
R. Larsena i Sh. Griffina (1985)
Skala ta sk³ada siê z 5 itemów, ma wysokie wskaŸniki diagnostyki psychome-
trycznej, wysoko koreluje z innymi narzêdziami pomiaru subiektywnego po-
czucia dobrostanu i specyficznymi dla niego cechami osobowoœci: wysoko
koreluje ze wskaŸnikami poczucia w³asnej wartoœci (r = .54), z neurotyczno-
œci¹ (r = -.48), z towarzyskoœci¹ (r = .20), itd.

c) Skala uogólnionego poczucia w³asnej wartoœci (GSE) E.O’Briena i S. Epsteina
(1988).
Jako miarê uogólnionego poczucia w³asnej wartoœci (Global Self-esteem, GSE)

przyjêto wynik ogólny Wielowymiarowego kwestionariusza poczucia w³asnej
wartoœci (MSEI) O’Briena i Epsteina. Wykorzystana w niniejszym programie ba-
dañ Skala uogólnionego poczucia w³asnej wartoœci (GSE) sk³ada siê z 10 itemów.
W³aœciwoœci psychometryczne tej skali s¹ wysokie: wskaŸnik rzetelnoœci okreœlo-
ny technik¹ test-retest (1 miesi¹c): .87; wskaŸnik wewnêtrznej spójnoœci (alfa): .90.

Odpowiedzi na stwierdzenia skali wyra¿aj¹ subiektywne ogólne odczucie
i przypisywanie sobie b¹dŸ pozytywnej, b¹dŸ negatywnej wartoœci. Skala mierzy
zatem poczucie w³asnej wartoœci, które pe³ni funkcjê samospe³niaj¹cego siê pro-
roctwa, wp³ywaj¹c na to, czego dana osoba oczekuje odnoœnie do swej przysz³oœci
i jakie przewiduje skutki swoich dzia³añ. Wysokie wyniki wskazuj¹, i¿ dana osoba
ma poczucie bycia znacz¹c¹ osob¹, ma zaufanie do siebie, jest zadowolona ze swo-
jej przesz³oœci i ma nadziejê na osi¹ganie sukcesów w przysz³oœci. Niskie wyniki
wskazuj¹ na osobê niezadowolon¹ z siebie, brakuje jej zaufania do siebie, jest
zniechêcona przesz³oœci¹ i przewiduje kolejne niepowodzenia.

Wykorzystanie wy¿ej opisanych skal wœród osób reprezentuj¹cych ró¿ne
grupy niepe³nosprawnoœci wydaje siê nie w pe³ni zasadne. Niektóre stwierdzenia
zawarte w poszczególnych skalach mog¹ byæ trudne w interpretacji dla badanych
osób. Na przyk³ad przy zastosowaniu Skali psychologicznej jakoœci ¿ycia (Ryan,
Frederick 1997; Steger, Frazier, Oishi 2006; Diener, Emmons, Larsen, Griffin 1985;
t³umaczenie i opracowanie Z. Uchnast, KUL, 2007) dla osób z lekkim niedorozwo-
jem umys³owym nie jest mo¿liwe odniesienie siê do si³y w³asnego przekonania na
temat danego twierdzenia. Wiêkszoœæ twierdzeñ mo¿e byæ dla tych osób niezro-
zumia³a i trudna do wyjaœnienia przez badacza. Osoby upoœledzone w stopniu
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lekkim mog¹ te¿ mieæ trudnoœci z okreœleniem czêstotliwoœci stwierdzeñ. Nato-
miast dla osób niewidomych i niedowidz¹cych, tak¿e dla osób nies³ysz¹cych,
i niedos³ysz¹cych skale te nie bêd¹ stanowi³y trudnoœci w zrozumieniu twierdzeñ
zwi¹zanych z samopoczuciem i zadowoleniem oraz okreœleniem jego stopnia
i czêstotliwoœci.

Podobnie R. Ryana i C. Fredericka skala subiektywnej witalnoœci (SVS) (Ryan,
Frederick 1997, s. 529–565) rozumiana jako jeden z aspektów eudaimonicznej do-
brej jakoœci ¿ycia (well-being) nie jest mo¿liwa do przeprowadzenia wœród osób
upoœledzonych. Poniewa¿ autorzy tej skali twierdz¹, i¿ poczucie witalnoœci, ener-
gii i wigoru ¿yciowego, uznaje siê za przejaw pe³ni funkcjonowania i psycholo-
gicznego zdrowia, pomiaru poczucia witalnoœci jako stanu i jako cechy, tj. wskaŸ-
nika ró¿nic indywidualnych. Wyniki w skali witalnoœci jako cechy pozytywnie
koreluj¹ z wynikami skal s³u¿¹cych do pomiaru samo aktualizacji, poczucia w³as-
nej wartoœci czy poczucia autonomii, a negatywnie z poczuciem niepokoju, de-
presji czy odczuwania fizycznego bólu. Dlatego w tym wypadku istotny bêdzie
warunek doboru badanych sprawnych intelektualnie.

Podsumowanie

Opisane narzêdzia mo¿na stosowaæ do badania jakoœci ¿ycia osób o innych
mo¿liwoœciach poznawczych, emocjonalnych i spo³ecznych. Dziêki takim bada-
niom mo¿na ³amaæ stereotypy sposobów myœlenia o osobach niepe³nospraw-
nych. Terapeuci, dziêki uzyskanej wiedzy o subiektywnym poczuciu jakoœci ¿ycia
osób niepe³nosprawnych, maj¹ lepsze mo¿liwoœci zastosowania skutecznych me-
tod w celu podniesienia standardów ich ¿ycia. W aspekcie postrzegania spo³ecz-
nego osób niepe³nosprawnych, dziêki badaniom ich poczucia jakoœci ¿ycia, oceny
w³asnego ich funkcjonowania mo¿na tak¿e budowaæ postawê tolerancji wobec
nich, aby mog³y one w optymalny sposób korzystaæ z prawa do w³asnego rozwoju.
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Psychological and pedagogical help for (and?) students
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In the article the author comments on the educational system reforms in Poland, which have been
continued over a long time, particularly in the aspect of training pupils and students with special
educational needs in public schools. She quotes old and current regulations, which refer to this
very heterogeneous group of students, and presents practical solutions in assimilating them in
school everyday life.

S³owa kluczowe: reforma oœwiatowa, pomoc psychologiczno – pedagogiczna, uczniowie o specjal-
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Wprowadzenie

Reforma, wed³ug s³ownika PWN, „oznacza zmianê lub szereg zmian w jakiejœ
dziedzinie ¿ycia, w strukturze organizacji lub sposobie funkcjonowania jakiegoœ
systemu, maj¹ce na celu ulepszenie istniej¹cego stanu rzeczy” (www.sjp.pwn.pl).
W systemie polskiej oœwiaty od prawie dwudziestu lat trwaj¹ nieustaj¹ce zmiany,
przez ka¿dy kolejny polski rz¹d zwane reform¹, wprowadzane w nadziei na po-



prawê jakoœci edukacji w przedszkolach i szko³ach. Reformê oœwiatow¹ w na-
szym kraju zapocz¹tkowa³ ówczesny premier Jerzy Buzek, gdy w swoim expose
11 listopada 1997 roku powiedzia³: „Wykszta³cenie jest inwestycj¹ narodów i wol-
nych ludzi we w³asn¹ przysz³oœæ. To oœwiata i szkolnictwo wy¿sze zdecyduj¹
o pozycji Polski poœród innych pañstw (…). Edukacja jest te¿ najlepszym sposo-
bem wyrównywania szans ¿yciowych. Dlatego za konieczne uznajemy przepro-
wadzenie radykalnej reformy systemu edukacji, dostosowuj¹c j¹ do wymogów
XXI wieku” (Ksi¹¿ek 2005, s. 6). Natomiast minister edukacji Miros³aw Handke
rozpocz¹³ jej wdra¿anie przez: zmianê struktury oœwiaty (skrócenie szko³y pod-
stawowej do 6 lat, powo³anie 3-letnich gimnazjów, skrócenie nauki w liceach
i technikach o jeden rok, powo³anie liceów zawodowych – profilowanych), zmianê
programów nauczania (dostosowanych do nowych typów szkó³, w tym naucza-
nie informatyki i jêzyków obcych ju¿ w szkole podstawowej) oraz wprowadzenie
systemu egzaminów zewnêtrznych ró¿nego typu (w tym powo³anie Centralnej
Komisji Egzaminacyjnej). Ponadto uzna³ wa¿noœæ: ustawicznego doskonalenia
siê nauczycieli (wprowadzi³ stopnie awansu zawodowego), obecnoœci rodziców
w szko³ach i placówkach (stali siê oni aktywnymi cz³onkami rad szkó³ i rad rodzi-
ców, zyskali prawo decydowania o wielu aspektach edukacji w³asnych dzieci)
oraz koniecznoœci wyrównywania szans edukacyjnych (w tym mo¿liwoœæ realizo-
wania kszta³cenia specjalnego w placówkach ogólnodostêpnych i integracyjnych)
(szerzej: Ksi¹¿ek 2005). Zwróci³ tak¿e uwagê na zadania z zakresu pomocy
psychologiczno-pedagogicznej, maj¹ce wspieraæ rodziców i nauczycieli w roz-
wi¹zywaniu problemów rozwojowych, edukacyjnych i wychowawczych dzieci
i m³odzie¿y, co zosta³o uznane przez oœwiatowych decydentów za nierozerwaln¹
czêœæ funkcjonowania ka¿dego przedszkola i ka¿dej szko³y (zespó³ MEN 2001).

Oficjalny start reformy, po zalegalizowaniu jej licznymi rozporz¹dzeniami,
nast¹pi³ 1 wrzeœnia 1999 roku, zaœ najwiêkszy jej prze³om przypad³ na rok 2010 –
za czasów pracy minister edukacji Katarzyny Hall. Minister Hall, oprócz udoskona-
lania opisanych wy¿ej zmian, nacisk po³o¿y³a na: obni¿enie wieku szkolnego
(chcia³a by dzieci 6-letnie rozpoczyna³y naukê w klasie pierwszej szko³y podsta-
wowej), pracê nauczycieli na rzecz uczniów poza ustawowym pensum dydak-
tycznym (wprowadzi³a tzw. godziny karciane), kszta³cenie zawodowe i ustawiczne
(propagowa³a wa¿noœci szkolnictwa zawodowego przy perspektywie mo¿liwoœci
uczenia siê przez ca³e ¿ycie) oraz zaspokajanie specjalnych potrzeb edukacyjnych
(tak¿e przez œwiadczenie szeroko rozumianej pomocy psychologiczno-pedagogi-
cznej uczniom, rodzicom i nauczycielom) (Zespó³ MEN 2010a).
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Uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych

Dzieci i m³odzie¿ jako spo³ecznoœæ oœwiatowa nigdy nie stanowi³a jednolitej
grupy, zawsze stosowano bowiem wzglêdem nich pewne podzia³y. Najstarszy
dotyczy³ miejsca edukacji i tym samym dzieli³ uczniów na tych, którzy uczêszczali
do szkó³ tzw. masowych (uczniowie, którzy radzili sobie z nauk¹) i tych, którzy
kszta³cili siê w placówkach specjalnych (niepe³nosprawni i ci, którym nauka spra-
wia³a du¿o problemów). Tak by³o w Polsce a¿ do wejœcia w ¿ycie ustawy o syste-
mie oœwiaty w 1991 roku, dziêki której uczniowie niepe³nosprawni otrzymali prawo
do edukacji wœród swoich rówieœników w tzw. zwyk³ych szko³ach, wiêc kryte-
rium powy¿sze straci³o racjê bytu. Od tego momentu uczniów zaczêto ró¿nico-
waæ z uwagi na diagnozowane u nich trudnoœci edukacyjne, z których najwiêksze
dwie grupy stanowili uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych (czyli
niepe³nosprawni, z chorobami przewlek³ymi, z zaburzeniami psychicznymi, nie-
dostosowani spo³ecznie i zagro¿eni niedostosowaniem spo³ecznym, uzale¿nieni
i zagro¿eni uzale¿nieniem oraz z zaburzeniami zachowania) i o potrzebach specy-
ficznych (u których stwierdzono dysleksjê rozwojow¹ ró¿nego typu, mniejsze
mo¿liwoœci intelektualne oraz dysfunkcje analizatorów) (G³odkowska 2010, s. 47).
W roku 2010 ówczeœni reformatorzy oœwiaty, umacniaj¹c idee wyrównywania
szans edukacyjnych, za uczniów o specjalnych potrzebach uznali wszystkich
tych, którzy z jakiegoœ powodu maj¹ trudnoœci w realizacji standardów wymagañ
programowych wynikaj¹cych z ich niepe³nosprawnoœci, specyfiki funkcjonowania
poznawczo-percepcyjnego i ograniczeñ œrodowiskowych (Zespó³ MEN 2010b,
s. 8). Nieaktualne ju¿ rozporz¹dzenie MEN z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie
zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicz-
nych przedszkolach, szko³ach i placówkach (Dz.U. z 2010 r. Nr 228, poz.1487) do-
precyzowa³o, o których konkretnie uczniów chodzi, przy czym po raz pierwszy
uznano, ¿e: „Specjalne potrzeby edukacyjne odnosz¹ siê do dzieci i m³odzie¿y
maj¹cej trudnoœci w uczeniu siê, jak i uczniów zdolnych” (Zespól MEN 2010b,
s. 90), a tak¿e wyjaœniono, czemu wyodrêbnianie pewnych uczniów z grona ich
rówieœników ma s³u¿yæ: „Rozpoznanie specjalnych potrzeb edukacyjnych pozwala
na w³aœciwy dobór metod, œrodków i oddzia³ywañ dydaktyczno-wychowaw-
czych prowadz¹cy do zaspokojenia potrzeb, a tym samym stworzenia optymal-
nych warunków rozwoju intelektualnego i osobowoœciowego” (Zespó³ MEN
2010b, s. 90). Ale choæ obecnie obowi¹zuj¹ce rozporz¹dzenie MEN z dnia 30 kwiet-
nia 2013 r. w tej samej sprawie (Dz.U. z 2013 r., poz. 532) szczegó³owo wymienia
uczniów o specjalnych potrzebach edukacyjnych, to jednak szko³y i placówki
ogólnodostêpne nadal napotykaj¹ na trudnoœci w prawid³owym ich identyfiko-
waniu.
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Uczniów o specjalnych potrzebach edukacyjnych mo¿na bowiem podzieliæ
na kilka grup. Do pierwszej zaliczyæ nale¿y na pewno tych, którzy posiadaj¹ orze-
czenie o potrzebie kszta³cenia specjalnego z uwagi na stwierdzon¹ niepe³nospraw-
noœæ (dysfunkcje wzroku – uczeñ niewidomy lub s³abowidz¹cy, dysfunkcje
s³uchu – uczeñ nies³ysz¹cy lub s³abos³ysz¹cy, niepe³nosprawnoœæ ruchow¹, w tym
afazjê, autyzm, w tym zespó³ Aspergera, niepe³nosprawnoœæ intelektualn¹ w stopniu
lekkim, umiarkowanym i znacznym oraz sprzê¿enie ww. niepe³nosprawnoœci),
orzeczenie o potrzebie kszta³cenia specjalnego z uwagi na zagro¿enie niedostoso-
waniem spo³ecznym i niedostosowanie spo³eczne lub opiniê o wystêpuj¹cym ry-
zyku dysleksji lub stwierdzonej ju¿ dysleksji rozwojowej czy dyskalkulii (czyli
specyficznych trudnoœciach w nauce). Posiadany dokument z Poradni Psycho-
logiczno-Pedagogicznej jest pewnym gwarantem, ¿e nauczyciele musz¹ tym
uczniom, którzy siê nim legitymuj¹, dostosowywaæ programy nauczania do indy-
widualnych potrzeb i mo¿liwoœci, dobieraæ odpowiednie dla nich formy i metody
nauki oraz pomoce dydaktyczne, uwzglêdniaæ ich trudnoœci w nabywaniu nowych
wiadomoœci, doceniaæ wk³ad pracy niezale¿nie od uzyskiwanego koñcowego efektu,
oraz stwarzaæ odpowiednie warunki i zapewniaæ w³aœciwe formy zdawania
egzaminów zewnêtrznych (na mocy aktualnego rozporz¹dzenia MEN z dnia
10 czerwca 2015 r. w sprawie szczegó³owych warunków i sposobu oceniania, kla-
syfikowania i promowania uczniów i s³uchaczy w szko³ach publicznych (Dz.U.
z 2015 r., poz. 843 – ale ten aspekt porusza³y tak¿e rozporz¹dzenia wczeœniejsze),
a tak¿e umo¿liwiæ udzia³ w zajêciach o charakterze terapeutycznym: rewalidacyj-
nych, socjoterapeutycznych czy korekcyjno-kompensacyjnych.

Drug¹ grupê uczniów stanowi¹ dzieci i m³odzie¿ z chorobami przewlek³ymi,
którzy mog¹ ubiegaæ siê o orzeczenie o potrzebie indywidualnego nauczania
z uwagi na stan zdrowia, który im utrudnia lub uniemo¿liwia uczêszczanie do
szko³y (rozporz¹dzenie MEN z dnia 18 wrzeœnia 2008 r. w sprawie orzeczeñ i opinii
wydawanych przez zespo³y orzekaj¹ce w publicznych poradniach psychologiczno-
-pedagogicznych, Dz.U. z 2008 r. Nr 173, poz. 1072). Ci, którzy tego wymagaj¹
i otrzymali wy¿ej wymienione orzeczenie, korzystaj¹ z przywilejów indywidual-
nej pracy z nauczycielem na terenie szko³y lub domu. Indywidualne zajêcia umo-
¿liwiaj¹ lepsz¹ koncentracjê uwagi podczas pracy edukacyjnej, s¹ gwarantem do-
brego zrozumienia przez ucznia treœci przedmiotowych, ale przede wszystkim
pomagaj¹ uwzglêdniaæ z³e samopoczucie i zmêczenie dziecka, czyli jego tzw. wy-
dolnoœæ wysi³kow¹ (Bujewska 2011, s. 457). Ci, którzy takiego orzeczenia nie
otrzymali (choæ z dokumentacji medycznej niezbicie wynika, ¿e s¹ przewlekle
chorzy, miêdzy innymi na cukrzycê, epilepsjê, astmê i mucowiscydozê, nieswoiste
choroby jelit czy inne schorzenia somatyczne), gdy¿ ich stan zdrowia, oczywiœcie
mimo choroby, umo¿liwia im uczêszczanie do szko³y i nie wymaga pe³nej, a na-
wet czêœciowej, izolacji – ucz¹ siê w systemie klasowo-lekcyjnym razem ze swoimi
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zdrowymi rówieœnikami. Sytuacja ucznia przewlekle chorego jest o tyle jednak
trudna, ¿e nierozerwalnie wi¹¿e siê z „w³aœciwym rozumieniem przez nauczycieli
stanów biopsychicznych chorego dziecka i umiejêtnoœci dostosowywania do jego
mo¿liwoœci tempa nauczania, wymagañ programowych, organizacji pracy na
lekcji i stosowanych metod u³atwiaj¹cych jego edukacjê. Jest to mo¿liwe tylko
wówczas, gdy nauczyciele zainteresowani s¹ udzielaniem dziecku dydaktycznego
wsparcia, poszukuj¹ informacji o jego chorobie i jej wp³ywie na psychikê i zacho-
wanie siê, pozostaj¹ w sta³ym kontakcie z rodzicami ucznia” (Maciarz 2008, s. 10).
Jest to grupa uczniów, której bardzo obawiaj¹ siê nauczyciele i inni pracownicy
szko³y, szczególnie w sytuacji mo¿liwoœci nag³ego pogorszenia siê stanu zdrowia
(np. ataku epileptycznego, zapaœci, œpi¹czki cukrzycowej itp.) w kontekœcie ma³ej
liczby godzin kontraktowanych z NFZ dla szkolnych pielêgniarek lub pomocy
medycznych. W szko³ach ogólnodostêpnych niewielu pracuje nauczycieli po tzw.
pedagogice leczniczej, którzy stanowiliby dobre wsparcie dla ucznia z przewlek³¹
chorob¹, a tak¿e dla innych nauczycieli i wychowawców. Z tego te¿ powodu na-
wet uczniowie, którzy mogliby normalnie uczêszczaæ do szko³y, zachêcani s¹ przez
nauczycieli do korzystania z formy indywidualnego nauczania i pracy poza regu-
larnym systemem klasowo-lekcyjnym, choæ wcale nie jest to wskazane ich stanem
zdrowia. Zdecydowanie bardziej klarowne warunki dla uczniów przewlekle
chorych nios³y przepisy wczeœniejsze, które w 2010 r. przesta³y obowi¹zywaæ.
Zarz¹dzeniem MEN nr 29 z dnia 4 paŸdziernika 1993 r. w sprawie zasad organizo-
wania opieki nad uczniami niepe³nosprawnymi, ich kszta³ceniem w ogólnodostê-
pnych i integracyjnych publicznych przedszkolach, szko³ach i placówkach oraz
organizacji kszta³cenia specjalnego (Dz. Urz. MEN Nr 9, poz. 36), a potem roz-
porz¹dzeniem MENiS z dnia 18 stycznia 2005 r. w sprawie warunków organizo-
wania kszta³cenia, wychowania i opieki dla dzieci i m³odzie¿y niepe³nospraw-
nych oraz niedostosowanych spo³ecznie w przedszkolach, szko³ach i oddzia³ach
ogólnodostêpnych lub integracyjnych (Dz. U. Nr 19, poz. 167) uczniowie przewlekle
chorzy byli kwalifikowani do kszta³cenia specjalnego, uczêszczali do klas integra-
cyjnych, objêci byli zindywidualizowan¹ opiek¹ nauczyciela wspomagaj¹cego
i korzystali z dodatkowych przywilejów to¿samych jak dla uczniów niepe³no-
sprawnych.

Do grupy trzeciej nale¿y zaliczyæ uczniów szczególnie uzdolnionych, którzy
wykazuj¹ zdolnoœci ogólne (ich mo¿liwoœci intelektualne s¹ bardzo du¿e) lub
uzdolnienia kierunkowe (w jakiejœ pojedynczej dziedzinie, np.: muzyczne, pla-
styczne, matematyczne itp.). Choæ prawnie stworzono takie mo¿liwoœci, ucznio-
wie ci rzadko legitymuj¹ siê opini¹ z poradni psychologiczno-pedagogicznej, na
mocy której mogliby pracowaæ zgodnie z Indywidualnym Programem Edukacyj-
nym (który umo¿liwia poszerzenie wiedzy poza wymogi programowe z jednego
lub kilku przedmiotów) lub uczyæ siê zgodnie z Indywidualnym Tokiem Naucza-
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nia (braæ udzia³ tylko w wybranych zajêciach lekcyjnym, pracowaæ indywidual-
nie w domu, a materia³ programowy zaliczaæ po umówieniu siê z konkretnym na-
uczycielem w dogodnym terminie – tym samym mieæ wiêcej czasu na rozwijanie
swoich pasji) – na mocy rozporz¹dzenia MENiS z dnia 19 grudnia 2001 r. w spra-
wie warunków i trybu udzielania zezwoleñ na indywidualny program lub tok
nauczania oraz organizacji indywidualnego programu lub toku nauczania (Dz. U.
z 2002 r. Nr 3, poz. 28). Wielu nauczycieli woli mieæ w swojej klasie uczniów, po
prostu, szóstkowych, gdy¿ praca z nimi nie poci¹ga ¿adnych dodatkowych
dzia³añ szczególnie o charakterze organizacyjnym (nie trzeba dla nich pisaæ indy-
widualnych programów nauczania czy zostawaæ po zajêciach lekcyjnych na do-
datkowe konsultacje), zaœ zawsze mo¿na byæ dumnym z ich ocen. Wielu zaœ nie
jest w stanie w ogóle odnaleŸæ zdolnego ucznia w swojej klasie z uwagi na wystê-
puj¹cy u niego Syndrom Nieadekwatnych Osi¹gniêæ Szkolnych (uzyskiwane
przez ucznia niskie wyniki w nauce s¹ nieadekwatne w stosunku do wysokich
mo¿liwoœci intelektualnych, co wynika miêdzy innymi z: niechêci do uczenia siê
tego, co uznane przez niego za nieciekawe oraz niechêci do nauki dominuj¹cymi
w szkole metodami podaj¹cymi) (szerzej: Dyrda 2000). Dlatego te¿ czêsto za ucznia
zdolnego uznawani siê uczniowie uzyskuj¹cy dobre oceny (w po³¹czeniu z wzo-
rowym zachowaniem), uzyskiwane dziêki ciê¿kiej i systematycznej pracy, co nie
zawsze wi¹¿e siê z du¿ymi mo¿liwoœciami umys³owymi, kreatywnoœci¹ czy wy-
sok¹ motywacj¹ o charakterze poznawczym.

Kolejna grupa to uczniowie z zaburzeniami komunikacji jêzykowej – grupa
dzieci i m³odzie¿y, która pojawi³a siê w 2010 r., praktycznie zaniedbana przez po-
zosta³e przepisy prawa oœwiatowego, a przede wszystkim niejasna, gdy¿ nie wia-
domo jakie trudnoœci komunikacyjne musi mieæ dany uczeñ, by go do tej grupy
zakwalifikowaæ. Czy podstaw¹ jest wada wymowy, niewyraŸna artykulacja,
a mo¿e brak komunikacji werbalnej w ogóle? Czy o zaburzonej komunikacji mo¿e
decydowaæ sam nauczyciel, czy te¿ potrzebuje do tego celu zaœwiadczenia od
logopedy lub neurologa? Tak¿e przepisy prawa oœwiatowego w przypadku tej
grupy uczniów s¹ tak ogólne, ¿e nie zapewniaj¹ ¿adnych dodatkowych ulg czy
przywilejów. Powoduj¹ tak¿e, ¿e przewa¿nie uczniowie ubiegaj¹ siê o orzeczenie
o potrzebie kszta³cenia specjalnego z uwagi na afazjê (choæ sama diagnoza w tym
kierunku jest czasami zwyczajnie naci¹gana). Ju¿ bowiem jako uczniowie nie-
pe³nosprawni mog¹ korzystaæ z dodatkowych uprawnieñ, w tym z mo¿liwoœci
zwolnienia z nauki drugiego jêzyka obcego). W ich sytuacji nieotrzymanie ww.
orzeczenia skutkuje bowiem klêsk¹ edukacyjn¹. Sama diagnoza zaburzeñ komu-
nikacji jêzykowej jest wiêc z punktu widzenia mo¿liwoœci wspierania rozwoju
ucznia, po prostu, bezzasadna.

Ostatni¹ grupê wyszczególnian¹ przez prawo oœwiatowe stanowi¹ uczniowie
znajduj¹cy siê w sytuacji kryzysowej lub traumatycznej, doznaj¹cy niepowodzeñ
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edukacyjnych, zaniedbañ œrodowiskowych (zwi¹zanych z sytuacj¹ bytow¹ rodzi-
ny, sposobów spêdzania wolnego czasu i kontaktów œrodowiskowych), trudnoœci
adaptacyjnych (zwi¹zanych z ró¿nicami kulturowymi lub ze zmian¹ œrodowiska
edukacyjnego, w tym z wczeœniejszym kszta³ceniem siê za granic¹). Jest to grupa
bardzo zró¿nicowana i umo¿liwiaj¹ca dokonywanie czysto subiektywnych kwa-
lifikacji, do której przy bardzo du¿ej wra¿liwoœci nauczycieli mo¿na by zaliczyæ
ogromn¹ rzeszê uczniów, zaœ przy braku tej wra¿liwoœci – bardzo niewielu. Wy-
maga wnikliwej obserwacji uczniów na terenie szko³y po³¹czonej z dobr¹ znajo-
moœci¹ ich sytuacji rodzinnej, posiadan¹ wiedz¹ z zakresu psychologii rozwojo-
wej, du¿o empatii i tyle samo zdrowego rozs¹dku. Przecie¿ ka¿dy uczeñ ma
prawo byæ trochê inny, a chwilowe k³opoty nie stanowi¹ od razu podstaw do
uznania go za posiadaj¹cego specjalne potrzeby edukacyjne – czasem wystarczy
¿yczliwie siê nad nim pochyliæ. Czasem jednak jego ¿yciowa sytuacja wymaga
natychmiastowej i kompleksowej pomocy, w tym skierowania go do specjalistów
poza szko³¹.

Ale s¹ jeszcze uczniowie z zaburzeniami zachowania, w tym z zaburzeniami
emocjonalnymi, tak¿e z ADHD, którzy w sposób bardzo widoczny nie radz¹ sobie
z obowi¹zuj¹cymi w szkole normami i zasadami zachowania, nie funkcjonuj¹
w sposób po¿¹dany w roli uczniów, czêsto prezentuj¹c zachowania agresywne,
destrukcyjne, spo³ecznie nieakceptowane, a nawet zagra¿aj¹ce bezpieczeñstwu
w³asnemu i innych. W ich przypadku przepisy prawa oœwiatowego praktycznie
milcz¹ (nie s¹ nawet wyszczególniani w rozporz¹dzeniu wyliczaj¹cym uczniów
o specjalnych potrzebach edukacyjnych), doprowadzaj¹c do tego, ¿e czêsto ko-
rzystaj¹ z formy indywidualnego nauczania (otrzymuj¹ orzeczenie o potrzebie
indywidualnego nauczania, gdy¿ ich zachowanie podczas zajêæ lekcyjnych za-
równo im samym, jak i innym uczniom w klasie uniemo¿liwia naukê – zostaj¹
wiêc z tej klasy wykluczeni). Taka forma pomocy wzbudza jednak wiele kontro-
wersji szczególnie ze strony pracowników poradni psychologiczno-pedagogicz-
nych, gdy¿ nie jest do koñca zgodna z obowi¹zuj¹cymi przepisami prawa –
uczniowie ci nie s¹ wszak przewlekle chorzy. Z tytu³u ich trudnoœci nie
przys³uguj¹ im ¿adne przywileje edukacyjne, choæ stanowi¹ grupê bardzo liczn¹,
niejednorodn¹, zdecydowanie sprawiaj¹c¹ najwiêcej k³opotów wychowawczych
i powi¹zanych z nimi trudnoœci edukacyjnych. A jeszcze do 2008 r. mogli oficjalnie
ubiegaæ siê o orzeczenie o potrzebie kszta³cenia specjalnego z uwagi na zaburze-
nia zachowania i emocji, tym samym zyskiwaæ wsparcie i wiêksze zrozumienie
dla swoim problemów ze strony nauczycieli.

Analizuj¹c zapisy prawa oœwiatowego i sytuacje uczniów o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych nale¿y jeszcze wspomnieæ o pewnym paradoksie. Okazu-
je siê bowiem, ¿e s¹ uczniowie, których obecnoœæ w szko³ach ogólnodostêpnych
jest wrêcz po¿¹dana. Z uwagi na ni¿ demograficzny i kurczenie siê szkó³, szczególnie

168 Monika Go³ubiew-Konieczna



podstawowych i gimnazjalnych, wiele placówek oœwiatowych stara siê pozyskaæ
jak najwiêcej dzieci, co poniek¹d udaje siê tak¿e dziêki uczniom niepe³nospraw-
nym, których obecnoœæ umo¿liwia tworzenie w szko³ach klas integracyjnych
(w myœl rozporz¹dzenia MEN z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie ramowych statu-
tów publicznych placówek oraz publicznych szkó³, Dz. U. z 2001 r. Nr 61, poz. 624
z póŸn. zmn.). Tym samym zwiêkszaj¹ siê szanse szko³y na przetrwanie (mo¿na
powo³ywaæ klasy o mniejszej liczbie uczniów), zaœ nauczycieli – na utrzymanie
pracy (istnieje koniecznoœæ zatrudniania dodatkowych nauczycieli). Ponadto sub-
wencja oœwiatowa na ucznia niepe³nosprawnego jest zdecydowanie wy¿sza, ni¿
na ka¿dego z pozosta³ych, a szczególnie du¿a przypada na ucznia z autyzmem,
w tym z zespo³em Aspergera, i na ucznia ze sprzê¿on¹ niepe³nosprawnoœci¹, która
aktualnymi przepisami oœwiatowymi przekazywana jest za uczniem do placówki
oœwiatowej (zgodnie z rozporz¹dzeniami wydawanymi przez MEN co roku
w grudniu w sprawie sposobu podzia³u czêœci subwencji ogólnej dla jednostek
samorz¹du terytorialnego – ostatnie rozporz¹dzenie i teraz aktualne jest z dnia
22 grudnia 2015 r., ukaza³o siê w Dz. U. z 2015 r., poz. 2294). Dziêki takim uczniom
szko³a mo¿e otrzymaæ skuteczny «zastrzy»” finansowy. S¹ to niew¹tpliwie plusy,
które u³atwiaj¹ dziecku niepe³nosprawnemu znalezienie miejsca w szkole ogól-
nodostêpnej, ale które tak¿e nios¹ za sob¹ du¿o niebezpieczeñstw.

Nie ka¿da bowiem ogólnodostêpna placówka, nawet po zapewnieniu jej od-
powiednich funduszy, jest w stanie stworzyæ odpowiednie warunki do nauki i te-
rapii ka¿demu niepe³nosprawnemu dziecku, gdy¿ jego potrzeby rozwojowe
mog¹ byæ zgo³a inne i zdecydowanie wiêksze ni¿ organizacyjne mo¿liwoœci danej
szko³y. Zamiast przyjmowaæ ka¿de niepe³nosprawne dziecko, co ³¹czy siê czêsto
z ca³kowitym brakiem odpowiedzialnoœci i niewiedz¹ jej dyrektora, „szerzej nale¿y
propagowaæ pogl¹d, ¿e dla ka¿dego konkretnego dziecka szukamy najlepszej
szko³y, na miarê jego indywidualnych potrzeb i mo¿liwoœci rozwojowych, dojrza³oœci
do integracji, planów na doros³e ¿ycie” (Go³ubiew-Konieczna 2015, s. 125). Tym
sposobem mo¿na unikn¹æ tragedii zwi¹zanych z ma³o efektywn¹ edukacj¹ uczniów
niepe³nosprawnych w szko³ach ogólnodostêpnych, a czêsto tak¿e negatywnych
skutków deprywacji ich potrzeb, w tym potrzeby sukcesu, samorealizacji, przyna-
le¿noœci do grupy czy przyjaŸni (szerzej: Garczyñski 1972).

Pomoc psychologiczno-pedagogiczna i inne formy wsparcia
uczniów o specjalnych potrzebach edukacyjnych

Ka¿demu uczniowi, a w szczególnoœci temu o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych, ka¿da szko³a ma obowi¹zek udzieliæ pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej na mocy obowi¹zuj¹cego rozporz¹dzenia MEN z dnia 30 kwietnia 2013 r.
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w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w publicznych przedszkolach, szko³ach i placówkach (Dz. U. z dnia 7 maja 2013 r.,
poz. 532), która polega na „rozpoznawaniu i zaspokajaniu indywidualnych potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych oraz rozpoznawaniu indywidualnych mo¿liwoœci
psychofizycznych ucznia”, Nale¿y przy tym pamiêtaæ, ¿e ww. pomoc obejmuje
nie tylko dziecko, ale tak¿e jego rodziców i nauczycieli. Pomoc psychologicz-
no-pedagogiczna to miedzy innymi udzielanie uczniom szeroko rozumianego
wsparcia w rozwi¹zywaniu ich problemów szkolnych, osobistych i ¿yciowych,
zaœ rodzicom i nauczycielom – w dzia³aniach wyrównuj¹cych szanse edukacyjne
uczniów oraz w rozwi¹zywaniu problemów i umiejêtnoœci wychowawczych
(Góralczyk 2008, s. 46).

W szko³ach pomoc psychologiczno-pedagogiczn¹ uczniom udzielaj¹ nauczy-
ciele, wychowawcy oraz specjaliœci, w tym logopedzi, doradcy zawodowi i terape-
uci, a przede wszystkim pedagodzy i psychologowie szkolni. Mimo ¿e maj¹ inne
wykszta³cenie (pedagogika to nauka o wychowaniu, psychologia to nauka o psy-
chice, jej rozwoju, funkcjonowaniu, roli procesów psychicznych w zachowaniu
siê cz³owieka i regulowaniu jego stosunków z otoczeniem) i inne cele (pedagog
wspomaga rozwój ucznia i efektywnoœæ jego nauki, a tak¿e dba by zachowanie
ucznia nie przysparza³o mu k³opotów, a w sytuacji trudnej pomaga mu je zmie-
niæ; psycholog dba o prawid³owy rozwój psychiki i osobowoœci ucznia, stara siê
dotrzeæ do Ÿróde³ zachowañ dziecka, pomóc mu je zrozumieæ i razem z nim pra-
cuje nad zmian¹) (Strza³kowska 2016, s. 71), to jednak ich zadania zosta³y w cyto-
wanym rozporz¹dzeniu ujête razem. Czasami powoduje to, ¿e trudno odró¿niæ
kto w szkole jest zatrudniony na stanowisku pedagoga a kto psychologa. Ich
wspólne zadania polegaj¹ na diagnozowaniu indywidualnych potrzeb rozwojo-
wych i edukacyjnych uczniów w celu okreœlania przyczyn ich niepowodzeñ szkol-
nych, a tak¿e na diagnozowaniu problemów wychowawczych oraz udzielaniu
wszechstronnej pomocy rodzicom i nauczycielom w ich rozwi¹zywaniu, podej-
mowaniu ró¿norodnych dzia³añ profilaktycznych i minimalizowaniu skutków
zaburzeñ rozwojowych i zaburzeñ w zachowaniu, inicjowaniu i prowadzeniu
dzia³añ o charakterze mediacyjnych i interwencyjnym, udzielaniu pomocy rodzi-
com i nauczycielom w rozpoznawaniu predyspozycji rozwojowych i rozwijaniu
uzdolnieñ uczniów, a tak¿e wspieraniu wszystkich innych osób, które na terenie
szko³y pomocy psychologiczno-pedagogicznej udzielaj¹.

W szko³ach pedagodzy szkolni zatrudniani s¹ zdecydowanie czêœciej ni¿ psy-
chologowie, choæ ich pozycja zawodowa nie jest w³aœciwie doceniania. „Pedagog
bywa czêsto traktowany albo jako obibok, bo nie wystawia stopni, wiêc w pojêciu
nauczycieli nie kszta³ci uczniów, lub jako „zapchajdziura’, czyli nauczyciel na za-
stêpstwa za innego” (Œliwerski 2016, s. 73). Zdarzaj¹ siê oczywiœcie i takie placów-
ki, gdzie razem pracuje pedagog szkolny i psycholog. Jest to wyjœcie naprzeciw
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potrzebom uczniów, rodziców i nauczycieli, którzy bardzo czêsto zg³aszaj¹ chêæ
spotkania i rozmowy w³aœnie z psychologiem, „…który wspaniale sprawdza siê
w mediowaniu i ³atwiej z nim poruszaæ sprawy intymne” (Œliwerski 2016, s. 73).
Zdaniem Œliwerskiego (2016, s. 73) psycholog nie jest jednak tak dobrze przygoto-
wany do pracy w placówce oœwiatowej jak pedagog szkolny (który na studiach
wy¿szych kszta³ci siê pod k¹tem przysz³ej pracy w szkole), i aby znaleŸæ zatrud-
nienie w placówce oœwiatowej, musi zdobywaæ dodatkowe uprawnienia pedago-
giczne na studiach podyplomowych lub kursach kwalifikacyjnych (Œliwerski
2016, s. 73).

Coraz czêœciej mówi siê tak¿e o nauczaniu psychologii w szko³ach jako przed-
miotu – w szczególnoœci w odniesieniu do gimnazjów i szkó³ ponadgimnazjal-
nych, wzorem Anglii, Szwecji czy W³och (¯ak 2012, s. 121–123). „Uczenie o psy-
chologii (które jest czymœ innym ni¿ kszta³cenie kompetencji psychologicznych)
jest skuteczn¹ drog¹ promowania wœród m³odzie¿y zdrowia psychicznego. Sta-
nowi alternatywê dla tradycyjnego treningu i edukacji profilaktycznej. Poszerza
paletê narzêdzi, które mo¿na wykorzystywaæ w oœwiacie do wszechstronnej sty-
mulacji rozwoju ka¿dego ucznia, jak i uczniów jako grupy spo³ecznej” (Jaroszewski
2015, s. 85). Jest to tak¿e dodatkowa forma, choæ jeszcze bardzo rzadka, pomocy
psychologiczno-pedagogicznej udzielanej w szkole o szeroko profilaktycznym
charakterze, oprócz bardzo popularnych zajêæ dydaktyczno-wyrównawczych,
zajêæ rozwijaj¹cych uzdolnienia, zajêæ specjalistycznych, w tym: korekcyjno-
-kompensacyjnych, logopedycznych, socjoterapeutycznych oraz innych o charak-
terze terapeutycznym, zajêæ zwi¹zanych z wyborem kierunku kszta³cenia oraz
z planowaniem w³asnej kariery zawodowej, warsztatów oraz porad i konsultacji.

Dwie ostatnie formy s¹ przez wszystkie osoby œwiadcz¹ce pomoc w szkole
prowadzone codziennie, w trakcie bie¿¹cej pracy z uczniem, jednak ju¿ inne zajê-
cia, prowadzone dla ucznia jako dodatkowe, wymagaj¹ dodatkowych nak³adów
finansowych. Jeszcze w bie¿¹cym roku szkolnym (2015/2016) prowadz¹ je na-
uczyciele i inni szkolni specjaliœci w ramach tzw. godzin karcianych, czyli obo-
wi¹zkowo realizowanych przez nauczycieli dwóch godzinach w szkole podsta-
wowej i gimnazjum oraz jednej godzinie w szkole ponadgimnazjalnej w ramach
40-godzinnego tygodniowego czasu pracy zgodnie z art. 42 ustawy z dnia 26 sty-
cznia 1982 r. – Karta Nauczyciela (tekst jedn.: Dz. U. z 2004 r., poz. 191 z póŸn. zm.).
Jest to bardzo du¿a liczba zajêæ, na które w innej sytuacji organy prowadz¹ce mu-
sia³yby wyasygnowaæ dla szkó³ dodatkowe fundusze, np. w mieœcie Gdañsku
w roku szkolnym 2014/2015 nauczyciele w ramach œwiadczonej pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej przeprowadzili ³¹cznie 7809 godzin zajêæ zwi¹zanych
z potrzebami rozwojowymi uczniów, wspomaganiu ich w nauce oraz rozwijaniu
ich zainteresowañ na ³¹czn¹ kwotê 14 mln PLN. Pytanie, czy po planowanym
zniesieniu ww. godzin karcianych w kolejnym roku szkolnym dzieci i m³odzie¿

Pomoc psychologiczno-pedagogiczna (i nie tylko) a uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych... 171



nie zostan¹ pozbawione tych zajêæ, gdy¿ w organach prowadz¹cych, a w konsek-
wencji i w szko³ach, zabraknie na ich prowadzenie konkretnych funduszy?
(Gdañska Rada Oœwiatowa 2016).

Zupe³nie inn¹ spraw¹ jest natomiast czas trwania poszczególnych zajêæ. Tra-
dycja polskiej oœwiaty stanowi, ¿e jedna jednostka zajêciowa (lekcja) trwa 45 mi-
nut. Tymczasem ju¿ w 2010 r. wprowadzono zasadê (obowi¹zuj¹c¹ tak¿e w chwili
obecnej), ¿e prócz zajêæ lekcyjnych tylko zajêcia rozwijaj¹ce uzdolnienia i zajêcia
dydaktyczno-wyrównawcze trwaj¹ 45 minut (tzw. godzinê lekcyjn¹), zaœ godzina
zajêæ terapeutycznych i specjalistycznych wynosi 60 minut (tzw. godzina zegaro-
wa). Ustalenie to wprowadzi³o bardzo du¿y zamêt organizacyjny, gdy¿ trudno
zaplanowaæ w³aœciwie pracê nauczycieli, którzy czêœæ swoich zajêæ realizuj¹ w sy-
stemie 45-minutowym, drug¹ zaœ w systemie 60-minutowym, nawet korzystaj¹c
z udogodnienia, ¿e w wyj¹tkowych sytuacjach dopuszcza siê prowadzenie zajêæ
w czasie krótszym ni¿ 60 minut, przy zachowaniu jednak ustalonego ³¹cznie dla
ucznia tygodniowego czasu trwania tych zajêæ. W praktyce wygl¹da to tak, ¿e
nauczyciele i specjaliœci szkó³ ogólnodostêpnych prowadz¹ wszystkie zajêcia
w czasie 45-minutowym, a zapis o 60 minutach jest albo tylko na papierze, albo pod
koniec tygodnia prowadz¹cy kumuluj¹ brakuj¹ce 15 minut z ró¿nych zajêæ, na
które uczeñ uczêszcza, i zagospodarowuj¹ uczniom brakuj¹cy czas na kolejnych
zajêciach. Pomimo nieustaj¹cych protestów dyrektorów i nauczycieli czas trwania
poszczególnych zajêæ od szeœciu lat nie zosta³ zmieniony.

Dodatkowo, oprócz zajêæ prowadzonych sensu stricte w ramach pomocy
psychologiczno-pedagogicznej organizowanej dla wszystkich uczniów, którzy jej
potrzebuj¹, w tym tak¿e posiadaj¹cych orzeczenia o potrzebie kszta³cenia specjal-
nego, uczniom niepe³nosprawnym, przys³uguj¹ zajêcia rewalidacyjne, na mocy
rozporz¹dzenia MEN z dnia 7 lutego 2012 r. w sprawie ramowych planów na-
uczania w szko³ach publicznych (Dz. U. z 2012 r., poz. 2014 z póŸn. zm.). Cel zajêæ
rewalidacyjnych jest zbie¿ny z celem oddzia³ywañ rewalidacyjnych wzglêdem
osoby niepe³nosprawnej w ogóle, a wiêc przywracanie jej „najwy¿szego z mo¿li-
wych dla niej poziomu funkcjonowania psychicznego i fizycznego. W procesie re-
walidacji wszystkie dzia³ania maj¹ na celu doskonalenie funkcji nie zaburzonych
u dziecka niepe³nosprawnego oraz optymalne usprawnianie tych, w których
nast¹pi³y dysfunkcje” (Zespól ORE 2015, s. 95). Wymiar zajêæ rewalidacyjnych
w ww. rozporz¹dzeniu zosta³ ustalony – i tak uczniowi w szkole ogólnodostêpnej
i integracyjnej przyznaje siê tygodniowo po 2 (60-minutowe) godziny przezna-
czone na korygowanie zaburzonych funkcji, usprawnianie, rozwijanie i wzmac-
nianie funkcji najmniej uszkodzonych, kompensowanie czyli zastêpowanie Ÿle
dzia³aj¹cych funkcji przez te, dzia³aj¹ce najlepiej oraz stymulowanie i dynamizo-
wanie jego rozwoju (szerzej: Zespó³ ORE 2015).
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Teoretycznie przepisy prawa oœwiatowego nie podaj¹ zamkniêtego katalogu
rodzajów zajêæ rewalidacyjnych, jednak rozporz¹dzenie MEN z dnia 24 lipca 2015 r.
w sprawie warunków organizowania kszta³cenia, wychowania i opieki dla dzieci
i m³odzie¿y niepe³nosprawnych, niedostosowanych spo³ecznie i zagro¿onych
niedostosowaniem spo³ecznym (Dz. U. z 2015 r., poz. 1113), zastrzega, i¿ nale¿y
w ich ramach uwzglêdniæ: naukê orientacji przestrzennej i poruszania siê oraz
naukê systemu Braille’a lub innych alternatywnych metod komunikacji w przy-
padku ucznia niewidomego, naukê jêzyka migowego lub innych alternatywnych
metod komunikacji w przypadku ucznia nies³ysz¹cego lub z afazj¹, zajêcia rozwi-
jaj¹ce umiejêtnoœci spo³eczne, w tym umiejêtnoœci komunikacyjne w przypadku
ucznia z autyzmem, w tym z zespo³em Aspergera. Te i pozosta³e zajêcia musz¹
wynikaæ ze wskazañ zawartych w orzeczeniu o potrzebie kszta³cenia specjalnego,
w którym zespó³ orzekaj¹cy publicznej poradni psychologiczno-pedagogicznej
zaleca miêdzy innymi warunki realizacji potrzeb edukacyjnych, formy stymulacji,
rewalidacji, terapii, usprawniania, rozwijania potencjalnych mo¿liwoœci
i mocnych stron dziecka oraz poszczególne formy pomocy psychologiczno-
pedagogicznej.

W organizacji zajêæ rewalidacyjnych szko³y ogólnodostêpne napotykaj¹ na
dwa g³ówne problemy. Po pierwsze s¹ one tak specjalistyczne, ¿e aby mog³y przy-
nieœæ po¿¹dane efekty musz¹ byæ prowadzone przez profesjonalistów, którzy po-
siadaj¹ okreœlone kwalifikacje z zakresu pedagogiki specjalnej zgodnej z nie-
pe³nosprawnoœci¹ ucznia. Tak wiêc zajêcia z uczniem z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ powinien prowadziæ oligofrenoepedagog, z uczniem z dysfunkcj¹
s³uchu – surdopedagog lub surdologopeda, z uczniem z dysfunkcj¹ wzroku – tyflo-
pedagog (Zespó³ ORE 2015, s. 97), z uczniem niepe³nosprawnym ruchowo – absol-
went pedagogiki leczniczej lub terapeutycznej, z uczniem autystycznym – osoba
posiadaj¹ca uprawnienia z tego zakresu. Czêsto szko³y ogólnodostêpne borykaj¹
siê z brakiem okreœlonych specjalistów do pracy z konkretnym uczniem – najwiê-
cej nauczycieli ma uprawnienia z zakresu pracy z uczniem niepe³nosprawnym
intelektualnie, zaœ brakuje surdo- i tyflopedagogów, szczególnie w szko³ach
ponadgimnazjalnych.

W zdecydowanie lepszej sytuacji s¹ szko³y zorganizowane w du¿ych mia-
stach, gdy¿ dyrektor, je¿eli nie ma na terenie swojej placówki odpowiedniego
specjalisty, powinien pozyskaæ go z zewn¹trz. Co jednak ma robiæ, gdy takiego spe-
cjalisty w pobli¿u, po prosu, fizycznie nie ma, zaœ przewidziana na niego stawka
godzinowa wyznaczona Kart¹ Nauczyciela jest tak niska, ¿e na jedn¹ lub dwie go-
dziny w tygodniu nikomu z daleka nie op³aca siê przyje¿d¿aæ. Zdarza siê, ¿e
szko³y ratuj¹ siê konsultacj¹ na odleg³oœæ – osoba wskazana przez dyrektora do
prowadzenia z danym uczniem zajêæ rewalidacyjnych kontaktuje siê ze specja-
list¹ z poradni psychologiczno-pedagogicznej (gdzie uczeñ by³ diagnozowany
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i sk¹d otrzyma³ orzeczenie o potrzebie kszta³cenia specjalnego) lub ze szko³y spe-
cjalnej zgodnej z rodzajem niepe³nosprawnoœci ucznia, i prosi o pomoc przy kon-
struowaniu programu zajêæ rewalidacyjnych (w tym w ustalaniu konkretnych
celów, doborze metod, form pracy, konkretnych pomocy terapeutycznych). By
odbarczyæ od nadmiernej odpowiedzialnoœci osobê prowadz¹c¹ te zajêcia, a nie-
bêd¹c¹ konkretnym specjalist¹ (czêsto jest to ktoœ o kwalifikacjach tzw. zbli¿o-
nych – inny pedagog specjalny lub pedagog czy psycholog szkolny, zgodnie z roz-
porz¹dzeniem MEN z dnia 12 marca 2009 r. w sprawie szczegó³owych kwalifikacji
wymaganych od nauczycieli oraz okreœlenia szkó³ i wypadków, w których mo¿na
zatrudniæ nauczycieli niewymagaj¹cych wy¿szego wykszta³cenia lub ukoñczenia
zak³ady doskonalenia nauczycieli, Dz. U. z 2009 r. Nr 50, poz. 400), warto by spe-
cjalista z poradni lub szko³y specjalnej podpisa³ siê na programie zajêæ jako osoba
konsultuj¹ca – da to poczucie wiêkszej pewnoœci i osobie prowadz¹cej zajêcia,
i rodzicom dziecka (choæ oczywiœcie nie jest to do koñca takie wsparcie, jakiego
dany uczeñ z pewnoœci¹ wymaga).

Wprawdzie zapisy ró¿nych oœwiatowych rozporz¹dzeñ szczegó³owo nie sta-
nowi¹ o tej zewnêtrznej pomocy w zakresie planowania i prowadzenia zajêæ rewa-
lidacyjnych, ale podnosz¹, ¿e wspó³praca pomiêdzy ró¿nymi placówkami byæ
musi. Wszak pomoc psychologiczno-pedagogiczna w szko³ach organizowana jest
we wspó³pracy z poradniami psychologiczno-pedagogicznymi, w tym poradnia-
mi specjalistycznymi oraz ze specjalnymi oœrodkami szkolno-wychowawczymi
(w tym szko³ami specjalnymi wchodz¹cymi w ich sk³ad). Te ostatnie maj¹ obo-
wi¹zek wspó³pracowaæ ze szko³ami ogólnodostêpnymi w zakresie diagnozowania
i rozwi¹zywania problemów dydaktyczno-wychowawczych uczniów niepe³no-
sprawnych uczêszczaj¹cych do tych szkó³. Nale¿y zdecydowanie upowszechniaæ
tê formê wspó³pracy – zgodnie z rozporz¹dzeniem MEN z dnia 2 listopada 2015 r.
w sprawie rodzajów i szczegó³owych zasad dzia³ania placówek publicznych, wa-
runków pobytu dzieci i m³odzie¿y w tych placówkach oraz wysokoœci i zasad
odp³atnoœci wnoszonej przez rodziców za pobyt ich dzieci w tych placówkach
(Dz. U. z 20015 r., poz.1872), choæ nauczyciele szkó³ specjalnych nie zawsze chc¹,
a czêsto niechêtnie j¹ podejmuj¹, postuluj¹c, ¿e w ich murach nauka ucznia nie-
pe³nosprawnego by³aby efektywniejsza. Konkurencja wynikaj¹ca z ni¿u demo-
graficznego jeszcze ten konflikt, pomiêdzy szkolnictwem ogólnodostêpnym
a specjalnym, pog³êbia.

Drugi problem zwi¹zany jest z samym uczêszczaniem niepe³nosprawnego
ucznia na zajêcia rewalidacyjne, niejako obowi¹zkowe. Jest to szczególnie wa¿ne
w klasach m³odszych, gdy dziecko jest jeszcze ma³e, a szanse na uzyskanie pozy-
tywnych efektów jest wysokie. W miarê nauki na kolejnych etapach edukacyj-
nych ciê¿ar pracy z dzieckiem zaczyna przenosiæ siê z zajêæ o charakterze terapeu-
tycznym na edukacyjne – i tak na przyk³ad ju¿ w szkole ponadgimnazjalnej
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uczniowie niepe³nosprawni nie chc¹ braæ udzia³u w zajêciach rewalidacyjnych
(podkreœlaj¹, ¿e s¹ dla nich nudne i nieefektywne) na korzyœæ dodatkowych zajêæ
dydaktyczno-wyrównawczych, np. z jêzyka angielskiego czy matematyki (które
pozwol¹ im utrwalaæ materia³ programowy i lepiej zdaæ egzaminy zewnêtrzne).
Rodzaj tych zajêæ nie jest jednak to¿samy i inny jest sposób ich finansowania:
zajêcia dydaktyczno-wyrównawcze realizowane s¹ w ramach tzw. godzin karcia-
nych, z których nie wolno organizowaæ w szkole zajêæ rewalidacyjnych, te ostatnie
zaœ musz¹ byæ ujmowane w arkuszu organizacyjnym szko³y, a zapotrzebowanie
na nie zg³aszane do organu prowadz¹cego. Wprawdzie udzia³ ucznia niepe³no-
sprawnego w zajêciach rewalidacyjnych jest dobrowolny (tak jak i w innych zajê-
ciach z zakresu pomocy psychologiczno-pedagogicznej), lecz dyrektor szko³y
zobligowany jest do zaproponowania i zorganizowania tych zajêæ na terenie kie-
rowanej przez siebie placówki. Na pisemne oœwiadczenie rodzica o rezygnacji,
mo¿e od nich odst¹piæ (czasami uczeñ korzysta z dodatkowej lub bardziej spe-
cjalistycznej pomocy poza szko³¹ lub, po prosu, jest zbyt obci¹¿ony sam¹ nauk¹) –
jednak nie jest mo¿liwa zamiana zajêæ rewalidacyjnych na inne mniej specjali-
styczne, choæ bardziej, z punktu widzenia ucznia, przydatnych (Zespó³ ORE 2015,
s. 97–98). A szkoda, gdy¿ bardzo czêsto rodzice nie wiedz¹, jak maj¹ pomóc swoje-
mu dziecku w nauce konkretnych szkolnych przedmiotów, co czêsto wi¹¿e siê
z licznymi i kosztownymi korepetycjami.

Planowanie i dokumentowanie pracy z uczniami
o specjalnych potrzebach edukacyjnych

W dobie dziej¹cych siê reform ju¿ w 2010 r. uznano, ¿e bardzo wa¿n¹ spraw¹
jest prowadzenie, w odpowiedni i ujednolicony sposób, dokumentacji uczniów
o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Rozporz¹dzenie MEN z dnia 17 listopada
2010 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej w publicznych przedszkolach, szko³ach i placówkach (Dz. U Nr 228,
poz.1487), zupe³nie innowacyjnie, na³o¿y³o na dyrektora szko³y, w celu planowa-
nia i koordynowania udzielania poszczególnym uczniom pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej, obowi¹zek powo³ywania zespo³ów z³o¿onych z nauczy-
cieli, wychowawców grup wychowawczych oraz innych specjalistów. Do zadañ
wymienionych zespo³ów mia³o nale¿eæ: ustalenie zakresu, w jakim uczeñ wyma-
ga pomocy psychologiczno-pedagogicznej z uwagi na jego indywidualne potrze-
by rozwojowe i edukacyjne oraz mo¿liwoœci psychofizyczne (w tym szczególne
uzdolnienia), okreœlenie zalecanych form, sposobów i okresów udzielania kon-
kretnym uczniom owej pomocy z uwzglêdnieniem zaleceñ zawartych w orzecze-
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niach lub opinii z poradni psychologiczno-pedagogicznych (je¿eli uczniowie je
posiadaj¹) i zaplanowanie zadañ z zakresu doradztwa zawodowego oraz sposobu
ich realizacji (w przypadku uczniów szkól gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych).
Dla ka¿dego ucznia ww. zespó³ zobligowany zosta³ do opracowania Indywidual-
nego Programu Edukacyjno-Terapeutycznego (IPET), (dla uczniów posiadaj¹cych
orzeczenie o potrzebie kszta³cenia specjalnego), albo do za³o¿enia Karty Indy-
widualnych Potrzeb Ucznia (KIPU) i opracowywania Planów Dzia³añ Wspieraj¹-
cych (PDW), (dla uczniów posiadaj¹cych orzeczenie o potrzebie indywidualnego
nauczania, opiniê lub te¿ nie posiadaj¹cych ¿adnej dokumentacji tego rodzaju,
ale, zdaniem nauczycieli i/lub rodziców wymagaj¹cych jakiegoœ wsparcia ze stro-
ny szko³y).

Tak wiêc w szko³ach rozpoczê³y swoj¹ pracê zespo³y ds. specjalnych potrzeb
z³o¿one z nauczycieli, którzy spotykali siê w celu omawiania sytuacji poszczegól-
nych uczniów i zapisywania ich potrzeb w konstruowane przez siebie szablony
IPET i KIPU. I jakkolwiek nauczyciele, szczególnie szkó³ ogólnodostêpnych i inte-
gracyjnych, specjalnie nie oponowali przy spotykaniu siê i wspólnym planowa-
niu pracy w odniesieniu do uczniów niepe³nosprawnych, tak w przypadku pozo-
sta³ych uczniów o specjalnych potrzebach edukacyjnych zastrze¿eñ zg³oszono
bardzo wiele, a dotyczy³y one: zbyt du¿ej liczby dzieci, która wymaga œwiadczenia
pomocy psychologiczno-pedagogicznej, zbyt du¿ej biurokratyzacji pracy na-
uczycieli, zbyt du¿ej iloœci czasu, jaki musz¹ oni poœwiêcaæ na spotykanie siê w ze-
spo³ach po zajêciach lekcyjnych i opracowywanie KIPU i PDW.

Z uwagi na protesty œrodowisk oœwiatowych obowi¹zek powo³ywania ze-
spo³ów oraz konstruowania ww. dokumentów dla uczniów bez orzeczeñ zosta³
zniesiony ju¿ w 2013 r. rozporz¹dzeniem MEN z dnia 30 kwietnia 2013 r. w spra-
wie zasad organizowania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
szko³ach, przedszkolach i placówkach (Dz. U. z 7 maja 2013 r., poz. 532), przerzu-
caj¹c obowi¹zek ustalania, czy uczeñ powinien byæ objêty jak¹œ form¹ pomocy ze
strony szko³y na wychowawcê klasy, bez potrzeby tworzenia jakiejkolwiek doda-
tkowej dokumentacji. Nauczyciele odetchnêli, a liczba uczniów obejmowana
przez szko³y pomoc¹ psychologiczno-pedagogiczn¹ gwa³townie zmala³a.

Mimo wszystko jednak nasuwa siê refleksja, ¿e wprawdzie konstruowanie
KIPU, a potem opracowywanie PDW by³o uci¹¿liwe, to jednak dawa³o gwarancjê,
¿e ¿adne dziecko nie zosta³o pominiête czy zaniedbane przez szko³ê. Mo¿e,
zamiast zupe³nie odchodziæ od dokumentowania sposobów wspierania ucznia,
nale¿a³o owe KIPU i PDW, po prostu, mniej sformalizowaæ. A do dzisiaj s¹ szko³y,
których nauczyciele uwa¿aj¹, ¿e aby faktycznie nale¿ycie pomóc uczniowi, do-
brze jest siê spotkaæ siê i wspólnie ustaliæ oraz spisaæ i zaplanowane, wzglêdem
niego i jego rodziny, kompleksowe dzia³ania.
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W przypadku uczniów niepe³nosprawnych i zagro¿onych niedostosowa-
niem spo³eczny ucz¹cych siê w szko³ach ogólnodostêpnych i integracyjnych, ko-
niecznoœæ powo³ywania zespo³ów ds. specjalnych potrzeb i konstruowania IPET
pozosta³a, choæ nie do koñca w formie ustalonej na mocy rozporz¹dzenia MEN
z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie warunków organizowania kszta³cenia, wy-
chowania i opieki dla dzieci i m³odzie¿y niepe³nosprawnych oraz niedostosowa-
nych spo³ecznie w przedszkolach, szko³ach i oddzia³ach ogólnodostêpnych i inte-
gracyjnych (Dz. U. Nr 228, poz. 1490). Zmiany wprowadzone w 2012 r. (Dz. U.
z dnia 28 sierpnia 2012 r., poz. 982) i w 2013 r. (Dz. U. z dnia 2 sierpnia 2013 r., poz. 957)
doprowadzi³y kszta³t IPET do aktualnie obowi¹zuj¹cego, którego konkretne, obli-
gatoryjne ustalone obszary, jakie powinny w nim siê znajdowaæ, zosta³y zapisane
w nowym rozporz¹dzeniu MEN z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunków
kszta³cenia, wychowania i opieki dla dzieci i m³odzie¿y niepe³noprawnych,
niedostosowanych spo³ecznie i zagro¿onych niedostosowaniem spo³ecznym
(Dz. U. z 7 sierpnia 2015 r., poz. 1113), w tym: zakres i sposób dostosowania wyma-
gañ edukacyjnych do indywidualnych potrzeb oraz mo¿liwoœci psychofizycz-
nych ucznia (przez zastosowanie odpowiednio dobranych metod i form pracy
z uczniem), zintegrowane dzia³ania nauczycieli i specjalistów (wszystkich tych,
którzy z danym uczniem pracuj¹, bez wzglêdu na prowadzone zajêcia), formy
i okres udzielania uczniowi pomocy psychologiczno-pedagogicznej (a wiêc dodat-
kowe zajêcia i warsztaty, w jakich uczeñ powinien braæ udzia³, a tak¿e porady
i konsultacje, z jakich dobrze by³oby, gdyby móg³ skorzystaæ), dzia³ania wspie-
raj¹ce rodziców ucznia (przy wspó³pracy z innymi placówkami i organizacjami
dzia³aj¹cymi na rzecz niesienia pomocy dziecku i rodzinie), zajêcia rewalidacyjne
i socjoterapeutyczne oraz ró¿ne dzia³ania z zakresu doradztwa zawodowego
(je¿eli uczeñ uczêszcza do gimnazjum i szko³y ponadgimnazjalnej), zakres wspó³-
pracy nauczycieli i specjalistów z rodzicami ucznia przy realizacji zapisów zawar-
tych w orzeczeniu o potrzebie kszta³cenia specjalnego (w tym wskazania do pracy
w domu).

Oprócz tych wytycznych nie istnieje oficjalnie ¿aden wzór IPET, szko³y same
opracowuj¹ go dla swoich uczniów, i niestety nadal nie wszystkie potrafi¹ zrobiæ
to dobrze. Nie zawsze bowiem kieruj¹ siê zasad¹, ¿e nie iloœæ (d³ugoœæ programu),
a jego jakoœæ (zapisy powinny byæ bardzo konkretne, na poziomie operacyjnym)
jest spraw¹ najwa¿niejsz¹ (Zespó³ ORE 2015, s. 81). Ponadto niestety nadal funk-
cjonuj¹ w Polsce szko³y, gdzie skonstruowany dla ucznia IPET jest dokumentem
martwym – wprawdzie zostaje opracowany w terminie 30 dni, a wiêc w czasie na-
kazanym przez cytowane wy¿ej rozporz¹dzenie, jednak nikomu nie jest wcale
potrzebny, nikt do niego nie zagl¹da, a codzienna praca z uczniem odbywa siê
tak, jak przedtem.
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Warto tu pokusiæ siê o ocenê, ¿e w niektórych szko³ach – byæ mo¿e – wsparcie
dla ucznia posiadaj¹cego orzeczenie jest tak dobrze zapewniane, ¿e nie jest po-
trzebny ¿aden dodatkowy dokument, ale w innych jest i tak, ¿e ani uczeñ, ani jego
rodzice, pomimo skonstruowanego IPET, nale¿ytej pomocy nie otrzymuj¹. Naj-
wiêcej trudnoœci sprawia nauczycielom, zarówno poprzez dokonanie samych za-
pisów w IPET, jak i potem, podczas ich realizacji, dostosowanie wymagañ edukacyj-
nych do potrzeb i mo¿liwoœci ucznia.

Reformatorzy i decydenci oœwiatowi ustawicznie i jednoznacznie uznaj¹, ¿e:
„Nie nale¿y myliæ dostosowañ wymagañ z ich obni¿eniem. Nie ma pojêcia «obni-
¿enie wymagañ». Dostosowanie nie oznacza pominiêcia niektórych treœci progra-
mowych. Oznacza osi¹ganie celów w pracy z uczniem, z wykorzystaniem optymal-
nych dla ucznia form i metod pracy. Zobowi¹zuje to z jednej strony nauczyciela
do zaproponowania przemyœlanego sposobu udzielania pomocy oraz stawiania
wymagañ uwzglêdniaj¹cych potrzeby i mo¿liwoœci dziecka, z drugiej strony zo-
bowi¹zuje ucznia do wytê¿onej pracy, zwiêkszenia nak³adu si³ i uwagi, wiêkszej
samodzielnoœci, pokonywania trudnoœci” (Zespó³ ORE 2015, s. 84).

Nauczyciele czêsto zwyczajnie mówi¹, ¿e siê nie da, uczniowie zaœ bardzo ciê¿-
ko pracuj¹, nie maj¹c ju¿ czasu na realizacjê zainteresowañ, pasji, a nawet na od-
poczynek (Go³ubiew-Konieczna 2007, s. 218–223). Nawi¹zuj¹c do konstruowane-
go dla konkretnego ucznia IPET i odwo³uj¹c siê do jego, czêsto bardzo du¿ego
wysi³ku, jaki musi w³o¿yæ w proces nauki (zarówno w szkole podczas zajêæ lekcyj-
nych, jak i w domu podczas odrabiania lekcji), wydaje siê, ¿e nauczyciele lekk¹ rêk¹
zalecaj¹ mu ró¿nego rodzaju dodatkowe zajêcia. I tak uczniom niepe³nospraw-
nym oprócz zajêæ rewalidacyjnych wskazuj¹ koniecznoœæ udzia³u w zajêciach
dydaktyczno-wyrównawczych z przedmiotów wiod¹cych, terapii pedagogicznej
i logopedycznej, rehabilitacji ruchowej i innych zajêciach specjalistycznych,
maj¹c oczywiœcie na uwadze wsparcie jego rozwoju i eliminowanie zaburzeñ. Nie
bior¹ natomiast pod uwagê, ¿e u dzieci w wieku szkolnym, szczególnie niepe³no-
sprawnych, mo¿e dojœæ, i czêsto dochodzi, do zjawiska przemêczenia, które doda-
tkowo, oprócz niepe³nosprawnoœci, utrudnia funkcjonowanie. Przyczynami
przeci¹¿enia s¹: „praca” dziecka do 10 godzin dziennie (tu nale¿y zaliczyæ zarów-
no naukê, jak i terapiê), zbyt du¿o informacji, szczególnie nowych (co nam gwa-
rantuj¹ prze³adowane programy nauczania), zbyt wysoko postawiona poprze-
czka przez rodziców, nauczycieli, a w konsekwencji przez samo dziecko (co jest
tak¿e czêsto konsekwencj¹ bardzo trudnej sztuki w³aœnie dostosowania wymagañ
edukacyjnych). Obiektywnymi objawami przeci¹¿enia mog¹ byæ dodatkowe dys-
funkcje w zakresie spostrzegania, koordynacji, uwagi i koncentracji, myœlenia,
motywacji do nauki. Uczeñ jest chronicznie zmêczony, zaczyna uciekaæ w choro-
by somatyczne, odmawia uczêszczania do szko³y, a czêsto i jego zachowanie staje
siê spo³ecznie nieakceptowane. Z kolei uczniom faktycznie zagro¿onym niedo-
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stosowaniem spo³ecznym, dla których czêsto najwiêkszym problemem jest ju¿
samo pojawienie siê na terenie szko³y, nauczyciele w IPET, oprócz zajêæ socjo-
terapeutycznych, zalecaj¹ szereg innych edukacyjnych aktywnoœci, na które oni,
co jest z góry do przewidzenia, i tak chodziæ nie bêd¹. Od strony samej konstrukcji
IPET i ich zgodnoœciom z przepisami prawa oœwiatowego nie mo¿na w tym wy-
padku nic zarzuciæ, od strony mo¿liwoœci ich realizacji – bardzo wiele.

Rodzice ucznia legitymuj¹cego siê orzeczeniem o potrzebie kszta³cenia spe-
cjalnego maj¹ prawo uczestniczyæ w pracach ww. zespo³ów przy dokonywaniu
funkcjonalnej oceny poziomu rozwoju ich dziecka (która stanowi podstawê dla
konstruowania IPET), przy samym ustalaniu zapisów w IPET, a tak¿e przy doko-
nywaniu, w razie potrzeby, jego modyfikacji. Czêsto niestety wcale tak siê nie
dzieje. Czasami rodzice w ogólnie nie wiedz¹, ¿e dla ich syna czy córki szko³a taki
dokument opracowa³a, czasami mówi¹, ¿e na korytarzu coœ podpisali, z czym nie
mieli czasu siê wczeœniej zapoznaæ, ani czego nie zrozumieli. A dobrze skonstru-
owany IPET stanowi przecie¿ swoist¹ umowê pomiêdzy szko³¹ a rodzicami.
Z jednej strony szko³a przedstawia w nim swoj¹ ofertê, czyli informuje rodzica,
jak bêdzie z ich dzieckiem pracowaæ na zajêciach lekcyjnych, jak bêdzie go dodat-
kowo wspieraæ w formach pozalekcyjnych oraz co jest w stanie zrobiæ dla popra-
wienia sytuacji rodziny. Rodzic, który ma prawo posiadaæ w domu kopiê IPET,
mo¿e w trakcie trwania nauki pilnowaæ i rozliczaæ nauczycieli w realizacji zawar-
tych w nim zapisów. Z drugiej strony, przez zamieszczenie w IPET informacji np.
o sposobie odrabiania z dzieckiem prac domowych, odpowiednim przygotowywa-
niu go przez rodziców do zajêæ, korzystaniu ze wsparcia poradni psychologiczno-
-pedagogicznej itp., nauczyciele s¹ w stanie tak¿e nierzadko zmusiæ rodziców do
wspierania dziecka tak¿e w domu, a nie zrzucania ca³ej odpowiedzialnoœci za
postêpy edukacyjne i terapeutyczne na szko³ê. Wszak i nauczyciele, i rodzice pod-
pisuj¹ siê pod IPET, co tak¿e stanowi wymóg przepisów prawa oœwiatowego. I tê
swego rodzaju umowê dobrze jest, dla dobra ucznia, odpowiednio wykorzystaæ
i obustronnie egzekwowaæ.

Podsumowanie

Reforma oœwiatowa trwa nieprzerwanie, a jej kolejni reformatorzy, a wiêc
obecny rz¹d pani premier Beaty Szyd³o i kieruj¹cej MEN pani Anny Zalewskiej,
tak¿e zajmuj¹ siê uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Do stosunko-
wo najnowszych decyzji nale¿y, na mocy uchwalonej w dniu 29 grudnia 2015 r.
ustawy o zmianie ustawy o systemie oœwiaty oraz niektórych innych ustaw (Dz. U.
z 2016 r., poz. 35), nie tylko podwy¿szenie wieku rozpoczêcia realizacji przez dziecko
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obowi¹zku szkolnego z szeœciu na siedem lat, ale tak¿e uznanie, ¿e dziecku nie-
pe³nosprawnemu, posiadaj¹cemu orzeczenie o potrzebie kszta³cenia specjalnego,
mo¿na obowi¹zek szkolny odroczyæ do koñca roku kalendarzowego, w którym
ukoñczy 9 lat (Zespó³ MEN 2016), (co ciekawe, do roku 2010 wiekiem, w którym
dziecko niepe³nosprawne musia³o rozpocz¹æ realizacjê swojego obowi¹zku szkol-
nego, by³ jego 10 rok ¿ycia, w ubieg³ym roku tê granicê wiekow¹ przesuniêto na
8 lat, teraz zaœ dokonano kolejnej zmiany – soc!).

Ponadto decydenci MEN zmagaj¹ siê z przyjêtymi przez poprzedniego mini-
stra, pani¹ Joanna Kluzik-Rostkowsk¹, ustaleniami wynikaj¹cymi z przytaczane-
go ju¿ wczeœniej rozporz¹dzenia z dnia 7 sierpnia 2015 r. w sprawie warunków
organizowania kszta³cenia, wychowania i opieki dla dzieci i m³odzie¿y niepe³no-
sprawnych, niedostosowanych spo³ecznie i zagro¿onych niedostosowaniem
spo³ecznym (Dz. U z 2015 r., poz. 1113), wnosz¹cego, ¿e od dnia 1 stycznia 2016 r.
w szko³ach i placówkach ogólnodostêpnych zatrudnia siê (w przypadku uczniów
z autyzmem lub z niepe³nosprawnoœci¹ sprzê¿on¹) lub mo¿na zatrudniæ za zgod¹
organu prowadz¹cego (w przypadku uczniów z innym rodzajem niepe³nospraw-
noœci) nauczycieli posiadaj¹cych kwalifikacje z zakresu pedagogiki specjalnej,
asystenta nauczyciela – dotyczy klas I–III szko³y podstawowej lub pomoc nauczy-
ciela. Nikt jednak nie doprecyzowa³, kto ma podejmowaæ decyzjê, któr¹ opcjê,
z trzech wymienionych powy¿ej, wybraæ nale¿y.

W chwili obecnej rodzice dzieci niepe³nosprawnych pisz¹ pisma do dyrekto-
rów szkó³ i organów je prowadz¹cych o przydzia³, czyli zatrudnienie w szkole,
jednej z dodatkowych osób, przy czym ich wybór koncentruje siê najczêœciej
wokó³ nauczyciela z kwalifikacjami z zakresu pedagogiki specjalnej (posiadanie
przez dodatkowo zatrudnion¹ osobê specjalistycznych kwalifikacji daje rodzicom
wiêksz¹ pewnoœæ, ¿e ich dziecko uzyska w szkole lepsze wsparcie edukacyjne).
W kuluarach mówi siê, ¿e to poradnia psychologiczno-pedagogiczna, przez stoso-
wny zapis w zaleceniach na druku orzeczenia o potrzebie kszta³cenia specjalnego
powinna siê do tego problemu ustosunkowaæ, jednak brakuje nowych aktów wy-
konawczych daj¹cych jej uprawnienia w tej sprawie. Wprawdzie od oko³o dwóch
lat w MEN le¿y projekt nowego rozporz¹dzenia dotycz¹cy wydawania orzeczeñ
przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne, podnosz¹ce koniecznoœæ uszcze-
gó³owiania i ukonkretniania zaleceñ do pracy z danym uczniem, jednak nadzieja,
¿e uka¿e siê ono w ogóle, powoli maleje.

Ponadto wydaje siê, ¿e nadszed³ czas by MEN jednoznacznie ustosunkowa³o
siê do trwaj¹cej dyskusji nad kszta³tem nowej matury (która tak¿e, na przestrzeni
kilku ostatnich lat, ulega³a zmianom). Chodzi mianowicie o niezdawanie egzami-
nu z matematyki, szczególnie przez uczniów ze stwierdzon¹ dyskalkuli¹, na ko-
rzyœæ innego, wybranego przedmiotu. W lutym 2016 r. odby³o siê w Warszawie
kolejne spotkanie przedstawicieli Centralnej Komisji Egzaminacyjnej z zarz¹dem
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Polskiego Towarzystwa Dysleksji – orêdownikami wdro¿enia w ¿ycie tego po-
mys³u. Dotychczasowe rozmowy nie przynios³y jednak ¿adnych nowych roz-
wi¹zañ.

MEN podjê³o siê tak¿e jeszcze jednego zadania – próbuje mianowicie za³ago-
dziæ napiêcia, powsta³e wiosn¹ 2015 r., a spowodowane ogólnopolskimi, szeroko
zakrojonymi konsultacjami spo³ecznymi dotycz¹cymi wspierania uczniów nie-
pe³nosprawnych w procesie ich edukacji. W konsultacjach tych, przez udzia³
w badaniach fokusowych, warsztatach i konferencjach, wziêli udzia³ przedstawi-
ciele kuratoriów oœwiaty, szkó³ i placówek specjalnych, ogólnodostêpnych i inte-
gracyjnych oraz poradni psychologiczno-pedagogicznych. Konsultacje zakoñ-
czy³y siê wydaniem publikacji Dziecko z niepe³nosprawnoœci¹ w przedszkolu i szkole
ogólnodostêpnej – wyzwania dla JST, która zosta³a odebrana przez œrodowisko
oœwiatowe jako uznanie wy¿szoœci tzw. edukacji w³¹czaj¹cej uczniów niepe³no-
sprawnych do szkó³ ogólnodostêpnych nad szkolnictwem specjalnym. Ten trend,
wraz z zapisem artyku³u 24 Konwencji o Prawach Osób Niepe³nosprawnych
ONZ, budzi du¿e kontrowersje w œrodowisku oœwiatowym g³ównie z uwagi na
pog³oski o planowanej likwidacji szkó³ specjalnych (choæ ówczesne MEN temu
kategorycznie zaprzeczy³o). By³ za to inspiracj¹ do za³o¿enia przez pracowników
naukowych uczelni wy¿szych Polskiego Stowarzyszenia Pedagogów Specjal-
nych, by ich g³os w sprawie rozwoju i przysz³oœci kszta³cenia specjalnego w Polsce
mia³ wiêksze znaczenie, a przede wszystkim by by³ w ogóle brany pod uwagê
przez oœwiatowych decydentów (Stowarzyszenie aktualnie czeka na s¹dow¹ le-
galizacjê).

Ostatnio, bo 2 marca 2016 r., w Warszawie odby³o siê spotkanie pani Sekretarz
Stanu Teresy Wargockiej z dyrektorami i nauczycielami szkó³ i oœrodków specjal-
nych, w których kszta³c¹ siê uczniowie niepe³nosprawni na terenie naszego kraju,
a dotyczy³o problemów nauczycieli i innych specjalistów w nich zatrudnionych.
Podczas spotkania „Uczestnicy rozmów w MEN omówili tak¿e kierunki zmian,
które ich zdaniem przyczyni³yby siê do podniesienia jakoœci kszta³cenia specjal-
nego oraz przygotowania uczniów do samodzielnoœci w ¿yciu doros³ym. Dysku-
towano równie¿ o tym, jak efektywnie nale¿y pracowaæ z dzieckiem niepe³no-
sprawnym. Nauczyciele zwrócili uwagê na specyfikê funkcjonowania dzieci
i m³odzie¿y z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Podkreœlili koniecznoœæ wpro-
wadzenia ewentualnych zmian umo¿liwiaj¹cych nabywanie przez nich wiedzy
i umiejêtnoœci adekwatnie do ich mo¿liwoœci” (www.men.gov.pl, Szkolnictwo spe-
cjalne…). Ponadto minister Zalewska w dniu 8 marca 2016 r. zaprosi³a ekspertów
i nauczycieli, rodziców oraz przedstawicieli jednostek samorz¹dów terytorial-
nych do otwartej debaty na temat przysz³oœci polskiej oœwiaty i tym samym do
dyskusji nad wprowadzaniem zmian do systemu edukacji pod has³em „Uczeñ.
Rodzic. Nauczyciel – Dobra Zmiana” (www.debatoswiatowa.men.gov.pl). Wy-
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miany pogl¹dów wszystkich zainteresowanych, prowadzone zarówno w syste-
mie internetowym, jak i podczas zaplanowanych spotkañ wojewódzkich, skupiaæ
siê maj¹ wokó³ czterech wiod¹cych tematów: bezpieczeñstwa, finansów, kszta³ce-
nia zawodowego, i w³aœnie kszta³cenia specjalnego. Miejmy wiêc nadziejê, ¿e ko-
lejne ustalenia i kolejne wdra¿ane zmiany bêd¹ mia³y faktyczne znamiona refor-
my, czyli wp³yn¹ na poprawê jakoœci edukacji tak¿e uczniów o specjalnych
potrzebach edukacyjnych, nie dziel¹c i nie rozczarowuj¹c tych, którzy z nimi i dla
nich pracuj¹.
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Praktyczna realizacja polityki oœwiatowej
wobec uczniów z niepe³nosprawnoœciami

The practical implementation of educational policy
for students with disabilities

Polish law guarantees children with disabilities unlimited access to inclusive education at all levels.
Each school is obliged to provide recommended support and to develop individual programs of
education and therapy. At the same time, a faulty mechanism of financing education actually de-
prives many children with disabilities of their rights, or hinders their realization. Education is a task
of local authorities. State subsidies take into account the number of students, and students with dis-
abilities receive special weights. However, the total amount from the state budget for a local com-
munity is not bound up with any specific expenses. This tempts local authorities to avoid
“excessive” costs. Data from the watchdog project “Wszystko Jasne” show that children with dis-
abilities are discriminated and their parents lack basic knowledge of the system and need informa-
tion, counseling, and support. Also the whole model of “integration” class units, the quality of
special needs assessment, and the problem of transport need to be revised. In 2015, a new provi-
sional solution allowed for binding the total amount calculated for education of students with dis-
abilities with the total outlay on them. The solution has been renewed for 2016, due to the pressure
of parents. The new government’s intention to reform the financial mechanism remains unknown.

S³owa kluczowe: uczniowie z niepe³nosprawnoœciami, edukacja w³¹czaj¹ca, polityka publiczna

Keywords: students with disabilities, inclusive education, public policy

Wprowadzenie

W Polsce na wszystkich poziomach edukacji kszta³ci siê obecnie 152 575 uczniów
niepe³nosprawnych, co stanowi 2,4% wszystkich uczniów, przy czym odsetek ten
wynosi 1,6% dla przedszkoli (w tym zespo³y wychowania przedszkolnego i punkty
przedszkolne), 2,6% dla szkó³ podstawowych i 3,5% dla gimnazjów (dane SIO wg
stanu na 30.09.2014 r.).



Do szkó³ specjalnych uczêszcza blisko po³owa wszystkich uczniów niepe³no-
sprawnych (46%)1, przy czym odpowiednia wartoœæ wynosi 20% dla przedszkoli,
37% dla szkó³ podstawowych i 47% dla gimnazjów.

W okresie ostatnich 5 lat mo¿na odnotowaæ niewielki spadek udzia³u szkó³
specjalnych w kszta³ceniu uczniów niepe³nosprawnych, co wydaje siê odpowia-
daæ celom polityki pañstwa. Strona internetowa MEN nie podaje jednak danych
o uczniach klas integracyjnych, trudno wiêc przes¹dziæ czy mamy do czynienia ze
zwiêkszeniem edukacji w³¹czaj¹cej, czy te¿ z wiêksz¹ poda¿¹ miejsc w klasach
integracyjnych.

Tabela 1. Udzia³ uczniów szkó³ specjalnych w ogólnej liczbie uczniów niepe³nosprawnych
(w %)2

Udzia³ przedszkolaków i uczniów niepe³no-
sprawnych uczêszczaj¹cych do placówek

specjalnych w ogólnej liczbie niepe³no-
sprawnych przedszkolaków i uczniów

2010/
2011

2011/
2012

2012/
2013

2013/
2014

2014/
2015

Ogó³em (wszystkie poziomy edukacji) 54 53 51 48 46

Przedszkola (z uwzglêdnieniem punktów
przedszkolnych i zespo³ów wychowania
przedszkolnego)

23 23 22 27 20

Szko³y podstawowe 44 43 41 39 37

Gimnazja 54 52 51 49 47

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Przepisy oœwiatowe gwarantuj¹ uczniom niepe³nosprawnym mo¿liwoœæ po-
bierania nauki we wszystkich typach szkó³ zgodnie z mo¿liwoœciami i predyspo-
zycjami, a tak¿e realizacjê przez szko³ê zaleceñ z orzeczeñ o potrzebie kszta³cenia
specjalnego (ustawa o systemie oœwiaty art. 39 ust. 1 pkt 10). Dodatkowo najm³odsze
dzieci niepe³nosprawne maj¹ mieæ zapewnione przez gminê miejsce w przedszko-
lu (art. 71b ust. 5a), a wszystkie dzieci niepe³nosprawne – bezp³atny dowóz wraz
z opiek¹ (art. 17).

Prawo do nauki gwarantowane jest wieloma aktami prawa miêdzynarodo-
wego3. Do niektórych z nich nawi¹zuje preambu³a ustawy o systemie oœwiaty.
W roku 2012 Polska ratyfikowa³a Konwencjê o Prawach Osób Niepe³nospraw-
nych, która w art. 24 stanowi m.in., ¿e w celu realizacji prawa do edukacji bez dys-
kryminacji i na zasadach równych szans, pañstwa winny zapewniæ w³¹czaj¹cy
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1 Liczba ta nie uwzglêdnia wychowanków OREW.
2 Dane Systemu Informacji Oœwiatowej. WskaŸniki podane w tabeli dotycz¹ tylko uczniów z orze-

czeniem o potrzebie kszta³cenia specjalnego, wydanym z tytu³u niepe³nosprawnoœci.
3 Takimi jak m.in. Powszechna Deklaracja Praw Cz³owieka, Œwiatowa Deklaracja o Edukacji dla

Wszystkich, Deklaracja z Salamanki, Konwencja Praw Dziecka.



system kszta³cenia umo¿liwiaj¹cy integracjê na wszystkich poziomach edukacji
i w kszta³ceniu ustawicznym. Konwencja nak³ada szereg obowi¹zków s³u¿¹cych
realizacji tego prawa oraz zakaz wykluczania osób niepe³nosprawnych z po-
wszechnego systemu edukacji ze wzglêdu na niepe³nosprawnoœæ.

Wed³ug art. 70 Konstytucji prawo do nauki ma ka¿dy. Prawo to w pewnym
zakresie pokrywa siê z obowi¹zkiem nauki, bowiem do 18 roku ¿ycia nauka jest
jednoczeœnie obowi¹zkiem. Skorelowanie na d³ugim etapie pobierania nauki
owego prawa z obowi¹zkiem powoduje, ¿e prawo to bywa s³abo uœwiadamiane
(mo¿e poza etapem nauki w póŸniejszym okresie, czyli w szkole wy¿szej), a uwagê
koncentruje siê na realizacji obowi¹zku nauki4. Konstytucja wyraŸnie tymczasem
wskazuje, ¿e pobieranie nauki jest równie¿ prawem. Prawem, które w przypadku
uczniów z niepe³nosprawnoœciami jest bardzo czêsto ³amane.

Realizacja obowi¹zków w zakresie edukacji publicznej nale¿y do zadañ w³as-
nych administracji samorz¹dowej. Przedszkola, w tym specjalne, szko³y podsta-
wowe, gimnazja ogólnodostêpne i integracyjne nale¿¹ do kompetencji gmin.
Wszystkie szko³y specjalne i szko³y ponadgimnazjalne, w tym z oddzia³ami inte-
gracyjnymi, s¹ w kompetencjach powiatu (art. 5 ust. 5 i 5a ustawy o systemie
oœwiaty).

System oœwiaty: obowi¹zki szko³y i gminy

Treœæ prawa do nauki uœciœla przede wszystkim ustawa z dnia 7 wrzeœnia 1991 r.
o systemie oœwiaty (Dz. U. z 2015 r., poz. 2156 ze zm.). Zapewnia ona realizacjê
prawa do kszta³cenia w zakresie odpowiednim do wieku i osi¹gniêtego rozwoju,
dostosowanie treœci, metod i organizacji nauczania do mo¿liwoœci psychofizycz-
nych uczniów, mo¿liwoœæ korzystania z pomocy psychologiczno-pedagogicznej
i specjalnych form pracy dydaktycznej. Podkreœla mo¿liwoœæ pobierania nauki we
wszystkich typach szkó³ przez dzieci i m³odzie¿ niepe³nosprawn¹, zgodnie z in-
dywidualnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz predyspozycjami;
nadto mo¿liwoœæ realizowania zindywidualizowanego procesu kszta³cenia, form
i programów nauczania oraz zajêæ rewalidacyjnych.

W celu realizacji prawa do nauki uczniów z niepe³nosprawnoœciami ustawo-
dawca nak³ada na placówki edukacyjne oraz jednostki samorz¹du terytorialnego
szereg obowi¹zków. Wœród wa¿niejszych wskazaæ nale¿y na obowi¹zek realizacji
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4 Przyk³adowo, szerokie dyskusje spo³eczne, które tocz¹ siê w Polsce, dotycz¹ obowi¹zku szkolnego
szeœciolatków, obowi¹zku realizacji nauczania religii w szko³ach publicznych i obowi¹zku
umieszczania oceny z tego przedmiotu na œwiadectwie szkolnym, obowi¹zku zapewnienia odpo-
wiedniego dostêpu do szkó³ w kontekœcie ich likwidacji w niektórych samorz¹dach, czy wreszcie
obowi¹zku przyst¹pienia do egzaminu maturalnego z matematyki.



zaleceñ poradni psychologiczno-pedagogicznej, przygotowania Indywidualnego
Programu Edukacyjno-Terapeutycznego (IPET) s³u¿¹cego dostosowaniu programu
nauczania do indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mo¿li-
woœci psychofizycznych ucznia, zapewnienia odpowiednich zajêæ specjalistycz-
nych, rewalidacyjnych, socjoterapeutycznych, wsparcie nauczyciela wspoma-
gaj¹cego, asystenta nauczyciela lub pomocy nauczyciela5, dobór podrêczników,
materia³ów edukacyjnych uwzglêdniaj¹cych potrzeby edukacyjne i mo¿liwoœci
psychofizyczne tych uczniów, dostosowanie warunków i formy sprawdzianu,
egzaminu gimnazjalnego, egzaminu maturalnego i egzaminu sprawdzaj¹cego
kwalifikacje w zawodzie.

Praktyka oœwiatowa

Praktyka pokazuje, ¿e polska oœwiata nie realizuje praw zagwarantowanych
w przepisach oœwiatowych. Do takiej tezy uprawniaj¹ przede wszystkim doœwiad-
czenia z projektu „Wszystko jasne. Dostêpnoœæ i jakoœæ edukacji dla uczniów nie-
pe³nosprawnych” oraz dzia³alnoœæ rzecznicza i ekspercka obu autorek jako osób
reprezentuj¹cych nie tylko œrodowisko naukowe, ale i rodzicielskie. Dlatego istot¹
tej perspektywy jest poszukiwanie zmiany systemu kszta³cenia dzieci niepe³no-
sprawnych, który w naszym doœwiadczeniu okaza³ siê krzywdz¹cy i oparty na
pozorach. W pracach eksperckich skupiamy siê na wskazaniu wad tego systemu,
wynikaj¹cych ze Ÿle skonstruowanych przepisów, i korekt jakie nale¿y przepro-
wadziæ, by odpowiada³ za³o¿eniom polityki oœwiatowej.

O tym, jak bardzo potrzebne okaza³o siê podjêcie w ramach projektu „Wszystko
Jasne” dzia³añ, które zwiêkszaj¹c dostêp do informacji i poradnictwa dla rodzi-
ców dzieci niepe³nosprawnych, œwiadczy lawinowy przyrost popularnoœci strony
internetowej projektu. Jak wyrazi³ to jeden z rodziców w podziêkowaniu
przes³anym do rzecznika: „Nikt nie wiedzia³ ¿e prawo jest po naszej stronie. We
wczeœniejszych przypadkach rodzice godzili siê z odmow¹ gminy. Teraz ju¿
wiedz¹ jakie maj¹ prawa”.

Bior¹c pod uwagê ca³kowit¹ liczebnoœæ populacji uczniów niepe³nospraw-
nych (ok. 150 tys.), liczba blisko 70 tys. u¿ytkowników strony rocznie oznacza, ¿e
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5 Szczegó³owe warunki organizacji kszta³cenia uczniów niepe³nosprawnych okreœla rozporz¹dzenie
MEN z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunków organizowania kszta³cenia, wychowania i opieki
dla dzieci i m³odzie¿y niepe³nosprawnych, niedostosowanych spo³ecznie i zagro¿onych niedosto-
sowaniem spo³ecznym, Dz. U. 2015 r., poz. 1113. Jednak¿e organizacjê zajêæ rewalidacyjno-wycho-
wawczych dla dzieci i m³odzie¿y z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu g³êbokim okreœla
rozporz¹dzenie MEN z dnia 23 kwietnia 2013 r. w sprawie warunków i sposobu organizowania za-
jêæ rewalidacyjno-wychowawczych dla dzieci i m³odzie¿y z upoœledzeniem umys³owym w stopniu
g³êbokim, Dz. U. 2013 r., poz. 529.



mamy do czynienia z systemowym problemem w oœwiacie. Jest to nie tylko prob-
lem informacyjny, ale jak wynika z relacji realizatorów projektu – tak¿e problem
wsparcia psychologicznego i doradczego dla rodziców. Na brak tego wsparcia od
lat wskazuj¹ analizy oœwiatowe (np. Serafin 2009, s. 193–199).

Warto przyjrzeæ siê bli¿ej, jakich informacji poszukiwano w roku 2015. Zdecy-
dowanie najwiêksz¹ ogl¹dalnoœci¹ cieszy³ siê informator dla rodziców. Zosta³ on
opublikowany po raz pierwszy w roku 2011 na podstawie najczêœciej powta-
rzaj¹cych siê pytañ rodziców do rzecznika uczniów niepe³nosprawnych. Poszukiwa-
ne s¹ zw³aszcza informacje na temat przys³uguj¹cego wymiaru wsparcia (upraw-
nieñ) oraz sposobów wyegzekwowania go od szko³y – st¹d równie¿ popularnoœæ
informacji o wielkoœci œrodków otrzymywanych przez organ prowadz¹cy.

Równie¿ w podsumowaniu pierwszego roku dzia³alnoœci rzecznika uczniów
niepe³nosprawnych (Rzecznik uczniów niepe³nosprawnych. Podsumowanie
roku 2011) wskazano na przewy¿szaj¹c¹ oczekiwania skalê zapotrzebowania na
informacje i porady. Dominowa³y proœby o informacje dotycz¹ce przepisów
oœwiatowych oraz proœby o radê co do sposobu zapewnienia realizacji praw nie-
pe³nosprawnego dziecka. W wielu przypadkach rodzice, po wyczerpaniu swoich
mo¿liwoœci dzia³ania, zwracali siê do rzecznika z proœb¹ o podjêcie interwencji.
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Rysunek 1. Popularnoœæ strony www.wszystkojasne.waw.pl w latach 2009–2015
�ród³o: Opracowanie w³asne.



Argumentem uzasadniaj¹cym naruszanie przepisów chroni¹cych interes rozwo-
jowy dziecka by³ prawie zawsze brak pieniêdzy w bud¿ecie szko³y. Dlatego szcze-
gólne emocje rodziców budzi³a kwestia subwencji.

Tabela 2. Poszukiwane treœci na stronie wszystkojasne.waw.pl w roku 2015 (30 najpopu-
larniejszych treœci)

Podstrona Sesje
Nowi

u¿ytkownicy

Ogó³em 195 640 138 595

1. Informator dla rodziców: Ile dodatkowych œrodków otrzymuje
samorz¹d na danego ucznia niepe³nosprawnego?

23 853 16 580

2. Krok po kroku – podstawowe informacje 22 139 17 639

3. Informator dla rodziców: Ile godzin dodatkowego wsparcia
mo¿e otrzymaæ uczeñ z orzeczeniem?

20 315 15 027

4. Strona g³ówna projektu 15 981 8 002

5. Informator dla rodziców: Co to jest IPET? 14 293 11 866

6. Informator dla rodziców: Jak uzyskaæ orzeczenie o potrzebie
kszta³cenia specjalnego?

13 348 10 199

7. Dowóz dzieci niepe³nosprawnych do placówek edukacyjnych –
zwrot kosztów – link do wyroku WSA

5 407 4 069

8. Informator dla rodziców: Ile godzin w tygodniu trwa nauczanie
indywidualne?

4 363 3 461

9. Informator dla rodziców strona g³ówna 4 262 2 226

10. Informator dla rodziców: Czy nauczyciel wspomagaj¹cy
w klasie integracyjnej ma byæ obecny na wszystkich lekcjach?

3 580 2 808

11. Zatrudnianie osób wspomagaj¹cych – wszystko ju¿ chyba jasne 3 342 2 805

12. Nowe rozporz¹dzenie w sprawie nauczania indywidualnego
i rocznego indywidualnego przygotowania przedszkolnego

3 165 2 485

13. Obowi¹zuj¹ce przepisy 2 975 2 260

14. Godziny karciane 2 145 1 886

15. Prawo oœwiatowe 2 050 1 464

16. Informator dla rodziców: Czy mo¿na zatrudniæ asystenta
ucznia niepe³nosprawnego w klasie integracyjnej?

2 008 1 470

17. O co dok³adnie chodzi z tymi przepisami i dlaczego MEN twier-
dzi, ¿e nic siê nie zmienia, a my mówimy, ¿e zmienia siê du¿o?

1 985 1 481

18. Nauczyciele wspomagaj¹cy – jest rozporz¹dzenie w sprawie
organizacji kszta³cenia dzieci niepe³nosprawnych

1 903 1 271

19. Asystent nauczyciela w ustawie o systemie oœwiaty 1 788 1 384

20. Do pobrania wniosek o zatrudnienie nauczyciela wspomagaj¹-
cego dla dziecka z autyzmem

1 690 1 177

21. Chmura tagów: subwencja oœwiatowa 1 687 1 080
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Podstrona Sesje
Nowi

u¿ytkownicy

22. Subwencja oœwiatowa 1 669 1 254

23. Niekorzystne nauczanie indywidualne 1 638 1 334

24. Ustawa oko³obud¿etowa na 2015 r. i subwencja oœwiatowa 1 502 1 045

25. Informator dla rodziców: Czy rodzice musz¹ sami dowoziæ
dziecko do szko³y?

1 281 887

26. Dzieci z ca³oœciowymi zaburzeniami rozwoju nie maj¹ prawa
do orzeczenia o potrzebie kszta³cenia specjalnego

1 274 891

27. Egzaminy komisyjne, poprawkowe oraz brak promocji ON¬¬ 992 953

28. Informator dla rodziców: Jaka jest podstawa prawna, na podsta-
wie której samorz¹d musi przekazaæ szkole œrodki na ucznia
z o orzeczeniem?

888 447

29. Informator dla rodziców: Jak odwo³aæ siê od orzeczenia
o potrzebie kszta³cenia specjalnego?

877 630

30. Specjalna legitymacja niepe³nosprawnego ucznia? 864 700

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Nie by³o praktycznie regionu wolnego od typowych problemów. Brak znajo-
moœci przepisów oraz brak œrodków na realizacjê wszystkich zadañ oœwiatowych
w bud¿etach samorz¹dów dotyczy³ w podobnym stopniu du¿ych miast i ma³ych
miejscowoœci. Najwiêcej zg³oszeñ nap³ywa³o od rodziców dzieci z m³odszych klas
szko³y podstawowej oraz od rodziców przedszkolaków, jednak spor¹ grupê sta-
nowili te¿ czwartoklasiœci i dzieci starsze.

Problemy zg³aszali rodzice dzieci z ró¿nymi rodzajami niepe³nosprawnoœci,
jednak zdecydowanie dominowali rodzice dzieci ze spektrum autyzmu, które
z racji specyfiki tej niepe³nosprawnoœci potrzebuj¹ indywidualnego wsparcia do-
ros³ej osoby przynajmniej w niektórych okresach, zw³aszcza zwi¹zanych z adap-
tacj¹ (po przyjêciu do przedszkola, w oddziale „0” oraz w klasie pierwszej i czwar-
tej). Etat pedagoga wspieraj¹cego czy choæby pomocy nauczyciela jest doœæ
kosztowny, zatem z regu³y uzyskanie adekwatnej pomocy dla tych uczniów by³o
trudne. Potrzeb tego rodzaju czêsto nie przyjmuj¹ do wiadomoœci samorz¹dy,
które powinny tak¹ pomoc finansowaæ ze zwiêkszonej subwencji.

Wed³ug raportu istotne problemy odnotowano w kontaktach z kuratoriami
oœwiaty. W teorii powo³ane do sprawowania nadzoru pedagogicznego, w prakty-
ce instytucje te w wyjaœnianiu sprawy poprzestaj¹ z regu³y na skontaktowaniu siê
ze szko³¹, kontroli prawid³owoœci dokumentacji oraz na relacjach od dyrektora
i pedagoga szkolnego. Rzadko wizytatorzy zadaj¹ sobie trud wys³uchania rodzi-
ców. Pracownicy kuratoriów to przewa¿nie nauczyciele lub byli dyrektorzy szkó³,
zatem patrz¹ na ucznia z perspektywy szko³y. Mimo to zainteresowanie siê
sytuacj¹ szkoln¹ ucznia przez kuratorium okazywa³o siê zdaniem rzecznika naj-
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skuteczniejszym narzêdziem poprawy sytuacji konkretnych uczniów. Czêsto
przy tym widaæ by³o, jak istotne s¹ sformu³owania zapisane w orzeczeniu wysta-
wianym przez poradniê psychologiczno-pedagogiczn¹.

Na podkreœlenie zas³uguje fakt, ¿e poprzez interwencjê rzecznika mo¿na by³o
za³atwiæ ka¿d¹ pojedyncz¹ sprawê, w której chodzi o ³amanie praw ucznia nie-
pe³nosprawnego. Jednak ca³kowicie bezbronne s¹ dzieci tych rodziców, którzy
nie potrafi¹ szukaæ pomocy lub nie wiedz¹, ¿e prawo oœwiatowe jest po stronie ich
dziecka.

W toku realizacji projektu Wszystko Jasne nie odnotowano zmian w zakresie
poszukiwanych informacji i porad. W podsumowaniu projektu za rok 2013 wskazano,
¿e najczêœciej zg³aszane problemy dotyczy³y:
– dowozu dziecka niepe³nosprawnego do szko³y lub przedszkola,
– braku zajêæ specjalistycznych zalecanych w orzeczeniu o potrzebie kszta³cenia

specjalnego,
– mo¿liwoœci zatrudnienia nauczyciela wspomagaj¹cego w klasie masowej, bra-

ku zgody organu prowadz¹cego na takie rozwi¹zanie,
– zapewnienia wybranej przez rodzica formy kszta³cenia, prób nacisku organów

prowadz¹cych na zmianê decyzji rodzica, je¿eli wi¹za³a siê ona z wydatkami
na dowóz lub koniecznoœci¹ zatrudnienia dodatkowych nauczycieli/ specjali-
stów w wybranej placówce,

– trudnoœci z dostosowaniem metod i form pracy oraz wymagañ edukacyjnych
do zapisów z orzeczenia i deficytów dziecka,

– wykluczania dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ z aktywnoœci typu wycieczki, wyjaz-
dy na zielon¹ szko³ê, zajêcia œwietlicowe, zajêcia na basenie i braku nale¿ytej
opieki podczas nich,

– nacisków na przeniesienie dziecka na nauczanie indywidualne,
– nacisków na przeniesienie dziecka niepe³nosprawnego do innej szko³y, naj-

czêœciej specjalnej.
Wydaje siê, ¿e przeœwiadczenie o solidarnoœci z osobami niepe³nosprawnymi

b³êdnie zasadza siê na przekonaniu, i¿ wymaga ona przede wszystkim kampanii
spo³ecznych na temat podnoszenia tolerancji w spo³eczeñstwie, uczenia wra¿li-
woœci, przekazywania wiedzy o niepe³nosprawnoœci. Tolerancja, wra¿liwoœæ
i wiedza o tym jak funkcjonuj¹ osoby z niepe³nosprawnoœciami, nie mo¿e jednak
pochodziæ z mediów. Zaczyna siê we w³¹czaj¹cym przedszkolu, dostêpnej dla
wszystkich szkole. Segregacja i inne b³êdy w edukacji prowadz¹ te¿ do trwa³ego
wykluczenia spo³ecznego osób z niepe³nosprawnoœciami w ¿yciu doros³ym.
B³êdów tych nie da siê potem naprawiæ szkoleniami czy treningiem z zakresu
aktywizacji zawodowej (Dudziñska 2012, s. 134). To w³aœnie edukacja zawiera
w sobie najwiêkszy potencja³ kompensacyjny (Jachimczak i in. 2011, s. 27).
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W dalszej czêœci wska¿emy na g³ówne systemowe problemy, jakie dostrzega-
my w praktycznej realizacji polityki oœwiatowej wobec uczniów niepe³nospraw-
nych.

Dyskryminacja w dostêpie do edukacji lub do okreœlonej
formy edukacji

Pierwszym, bardzo dotkliwym problemem wynikaj¹cym z braku odpowied-
niego mechanizmu realizacji prawa jest uniemo¿liwianie niektórym uczniom ko-
rzystania z prawa do nauki w szkole ogólnodostêpnej, a wiêc z zwyk³ej szkole
w pobli¿u miejsca zamieszkania dziecka.

Uczniom niepe³nosprawnym, zw³aszcza gdy niepe³nosprawnoœæ jest k³opot-
liwa lub/i kosztowna, odmawia siê miejsca w takich szko³ach. Uczniowie ze szkó³
ogólnodostêpnych s¹ te¿ przenoszeni do integracyjnych lub specjalnych, a z inte-
gracyjnych – do specjalnych (Miko³ajczyk-Lerman 2013, s. 177). Gdy nie jest to
mo¿liwe, dzieci te trafiaj¹ na nauczanie indywidualne. Dzieje siê tak pomimo, i¿
decyzja o przeniesieniu nie mo¿e wynikaæ z preferencji danej szko³y, lecz musi
byæ podjêta przez rodzica, szko³a nie mo¿e wiêc dziecka „wypisaæ”. Relacje rodzi-
ców œwiadcz¹ jednak o tym, ¿e na rodziców wywiera jest ró¿nego rodzaju presja.
Grozi siê im s¹dem rodzinnym, policj¹, s¹ wzywani do szko³y, odbieraj¹ telefony
ze skargami, wymusza siê na nich zapewnienie dziecku wsparcia, przerzuca siê
na rodzinê realizacjê zaleceñ, organizuje siê protesty innych rodziców.

Bezpoœrednim powodem takiego wypychania dzieci z niepe³nosprawnoœcia-
mi ze szkó³ ogólnodostêpnych jest wadliwy mechanizm finansowania kszta³cenia
tych dzieci, prowadz¹cy do nieprzekazywania przez organy prowadz¹ce szko³om
publicznym naliczanych na tych uczniów œrodków (zob. Dudziñska 2009, s. 15,
73). O wadach mechanizmu finansowania piszemy dalej.

Dzieci niepe³nosprawne s¹ dyskryminowane ju¿ w dostêpie do edukacji
przedszkolnej. Mimo ustawowej gwarancji dostêpu do przedszkola dla ka¿dego
dziecka z niepe³nosprawnoœci¹, niezale¿nie od wieku (ustawa o systemie oœwiaty
art. 71b ust. 5a), i mimo zapewnienia na ten cel œrodków bud¿etowych dla sa-
morz¹dów6, nasze doœwiadczenie wskazuje, ¿e nadal wielu rodziców styka siê
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jednostek samorz¹du terytorialnego, Dz. U. z 2015 r. poz. 513, z póŸn. zm. Tego roku jest to
rozporz¹dzenie MEN z dnia 22 grudnia 2015 r. w sprawie sposobu podzia³u czêœci oœwiatowej sub-
wencji ogólnej dla jednostek samorz¹du terytorialnego w roku 2016, Dz. U. 2015 r., poz. 2294.



z odmow¹ przyjêcia dziecka do przedszkola, choæ zdaniem specjalistów powinny
one jak najwczeœniej byæ w³¹czane w proces integracji spo³ecznej (Dudziñska
2009, s. 59-61; Marek-Ruka 2010, s. 26–27). Dyrektorzy tych placówek prawdo-
podobnie nie znaj¹ wi¹¿¹cych ich regulacji, tak¿e samorz¹dy nie u³atwiaj¹ reali-
zacji tego zadania nie przekazuj¹c przedszkolom informacji o mo¿liwoœci pokry-
cia kosztów dodatkowego wsparcia. W efekcie wielu rodziców jest odprawianych
z kwitkiem ju¿ przy pierwszej próbie kontaktu. Mamy nadziejê, ¿e nasz projekt
rzeczniczy choæ trochê przyczyni³ siê do zmiany œwiadomoœci rodziców w tym
wzglêdzie (Dudziñska i NiedŸwiedzka 2012, pkt 17).

Finansowanie edukacji uczniów z niepe³nosprawnoœciami

Zasadnicz¹ przyczyn¹ dyskryminacji dzieci z niepe³nosprawnoœciami
w powszechnych placówkach oœwiatowych jest system finansowania edukacji.
Szko³y nie otrzymuj¹ bowiem adekwatnych œrodków na przygotowanie i realiza-
cjê edukacji tej grupy dzieci. Tym t³umacz¹ m.in. brak zalecanego wsparcia. Dla-
tego zmiana mechanizmu finansowania jest podstawow¹ rekomendacj¹ w tym
obszarze, zawart¹ w sprawozdaniu Rzecznika Praw Obywatelskich z realizacji
Konwencji o prawach osób niepe³nosprawnych w latach 2012–2014 (B³aszczak
i in. 2015, s. 74).

Jednostki samorz¹du terytorialnego otrzymuj¹ œrodki na edukacjê pod posta-
ci¹ tzw. czêœci oœwiatowej subwencji ogólnej. Zatem œrodki te pochodz¹ z bud¿etu
pañstwa. Tam, gdzie nie s¹ one wystarczaj¹ce, samorz¹dy maj¹ zapewniæ realiza-
cjê zadañ oœwiatowych z w³asnych œrodków i faktycznie olbrzymia wiêkszoœæ
samorz¹dów wydaje na oœwiatê znaczne dodatkowe wobec subwencji kwoty
(Herbst i in. 2009, s. 44).

Czêœæ oœwiatowa subwencji ogólnej jest dzielona miêdzy poszczególne jed-
nostki samorz¹du terytorialnego z uwzglêdnieniem zakresu realizowanych przez
nie zadañ oœwiatowych, okreœlonych w ustawie o systemie oœwiaty. Rozporz¹-
dzenie subwencyjne (rozporz¹dzenie MEN w sprawie sposobu podzia³u czêœci
oœwiatowej subwencji ogólnej 2016) przewiduje szczegó³owy algorytm jej po-
dzia³u, w ramach którego ka¿demu uczniowi przypisuje siê stosown¹ wagê (lub
wagi), która wp³ywa m.in. na ostateczn¹ wysokoœæ œrodków przekazywanych
jednostce samorz¹du terytorialnego. Wagi te zale¿¹ od poziomu i typu edukacji,
lokalizacji szkó³ (szko³y miejskie, wiejskie), ale te¿ od przynale¿noœci uczniów np.
do mniejszoœci narodowych albo legitymowania siê przez nich okreœlon¹ nie-
pe³nosprawnoœci¹. Przewidziane przez ustawodawcê du¿o wy¿sze wagi na uczniów
z niepe³nosprawnoœciami uwzglêdniaj¹ zwiêkszone koszty ich edukacji. Wagi te
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maj¹ postaæ zrycza³towan¹, tzn. nie uwzglêdniaj¹ zakresu rzeczywistych potrzeb
indywidualnego ucznia z niepe³nosprawnoœci¹ (który nawet w przypadku tej
samej niepe³nosprawnoœci mo¿e byæ bardzo ró¿ny), lecz tylko rodzaj niepe³no-
sprawnoœci.

Mimo, ¿e kwota czêœci oœwiatowej subwencji zale¿y od potrzeb oœwiatowych
danego samorz¹du ustalonych miêdzy innymi na podstawie potrzeb uczniów
ucz¹cych siê na jej terenie – œrodki te nie trafiaj¹ zgodnie z wagami za uczniem do
jego placówki, lecz s¹ rozdysponowywane na poziomie samorz¹du pomiêdzy
szko³ami z uwzglêdnieniem arkusza organizacyjnego, w szczególnoœci wynagro-
dzeñ pracowników, oraz kosztów eksploatacyjnych i wydatków rzeczowych po-
szczególnych placówek. Zapotrzebowanie zg³aszane przez dyrektorów szkó³ nie
jest wi¹¿¹ce dla w³adz samorz¹dowych. Organy stanowi¹ce samorz¹du teryto-
rialnego samodzielnie decyduj¹ o przeznaczeniu œrodków otrzymanych z tytu³u
subwencji ogólnej (ustawa o dochodach jednostek samorz¹du terytorialnego, art. 7
ust. 3). Samodzielnoœæ finansowa jednostek samorz¹du terytorialnego stanowi
jedn¹ z konstytutywnych cech podmiotowoœci samorz¹du terytorialnego. Jej istotê
kilkukrotnie analizowa³ Trybuna³ Konstytucyjny. Wyra¿a siê ona w zapewnieniu
tym jednostkom dochodów pozwalaj¹cych na realizowanie przypisanych im
zadañ publicznych przy jednoczesnym pozostawieniu im, z uwzglêdnieniem wy-
mogów ustawowych, swobody w kszta³towaniu wydatków oraz stworzeniu od-
powiednich gwarancji formalnych i proceduralnych w tym zakresie7. Samodziel-
noœæ ta nie ma jednak charakteru absolutnego. Mo¿e zostaæ ograniczona w ustawie,
jeœli ograniczenia te znajduj¹ uzasadnienie w konstytucyjnie okreœlonych celach
i chronionych wartoœciach8. Samodzielnoœæ finansowa samorz¹dów doznaje
ograniczeñ i w tym znaczeniu, ¿e gmina musi w pierwszej kolejnoœci realizowaæ
obligatoryjne zadania w³asne9.

W okresie prowadzenia projektu Wszystko Jasne uda³o siê znacz¹co
nag³oœniæ problem niewykorzystywania subwencji zgodnie z przeznaczeniem.
Efektem wzrostu œwiadomoœci problemu, który w dodatku zosta³ wzmocniony
przez okupacjê budynku sejmowego przez grupê rodziców w roku 2014, by³o
prowizoryczne rozwi¹zanie w postaci art. 32 ustawy tzw. oko³obud¿etowej
(ustawa o zmianie niektórych ustaw w zwi¹zku z realizacj¹ ustawy bud¿etowej),
które nakaza³o samorz¹dom wydatkowanie œrodków naliczanych na uczniów
niepe³nosprawnych na cele zwi¹zane z kszta³ceniem tych uczniów. Dziêki m.in.
naszym dzia³aniom (http://cbnn.pl/list-do-ministra-finansow-pawla-szalamachy-

Praktyczna realizacja polityki oœwiatowej wobec uczniów z niepe³nosprawnoœciami 195

7 Wyrok TK z 24 marca 1998 r., K 40/97, OTK 1998/2/12.
8 Wyroki TK z: 15 grudnia 1997 r., K 13/97, OTK ZU nr 5-6/1997, poz. 69, z 3 listopada 1998 r., K 12/98,

OTK ZU nr 6/1998, poz. 98 i z 30 maja 2005 r., K 27/04, OTK ZU nr 5/A/2005, poz. 54.
9 Wyrok TK z 24 marca 1998 r., K 40/97, OTK 1998/2/12. Zob. równie¿ wyrok TK z 18 wrzeœnia 2006 r.,

K 27/05, OTK-A 2006/8/105.



w-sprawie-subwencji-oswiatowej/) rozwi¹zanie to zosta³o w drodze wyj¹tku
przed³u¿one na kolejny rok (2016) przez nowy rz¹d, powo³any w listopadzie 2015 r.
(ustawa o szczególnych rozwi¹zaniach s³u¿¹cych realizacji ustawy bud¿etowej na
rok 2016). Nie s¹ na razie znane s¹ plany MEN w tym zakresie na dalsze lata. Samo
doraŸne zwi¹zanie ca³kowitej kwoty naliczanej na uczniów z niepe³nosprawnoœ-
ciami z ca³kowit¹ kwot¹ wydatków na kszta³cenie tych uczniów nie jest w ¿adnym
razie wystarczaj¹ce i samo w sobie nie gwarantuje finansowania przez organ
prowadz¹cy zaleceñ z orzeczenia konkretnego dziecka.

Orzeczenia

Orzeczenia o potrzebie kszta³cenia specjalnego (obok opinii o potrzebie wczes-
nego wspomagania rozwoju dziecka albo o potrzebie indywidualnego nauczania,
a tak¿e o potrzebie zajêæ rewalidacyjno-wychowawczych) wydaj¹ poradnie
psychologiczno-pedagogiczne. Orzeczenie to okreœla zalecane formy kszta³cenia
specjalnego, z uwzglêdnieniem rodzaju niepe³nosprawnoœci, warunki realizacji
potrzeb edukacyjnych, formy stymulacji, rewalidacji, terapii, usprawniania, roz-
wijania potencjalnych mo¿liwoœci i mocnych stron dziecka oraz inne formy po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej.

Kluczowym problemem z punktu widzenia perspektyw rozwojowych dziecka
jest brak lub niewystarczaj¹cy wymiar czy forma potrzebnego mu wsparcia,
w tym zajêæ specjalistycznych. Problem ten dotyczy przede wszystkim placówek
ogólnodostêpnych, ale liczne interwencje rzecznicze w placówkach z oddzia³ami
integracyjnymi pokazuj¹, ¿e równie¿ w nich wsparcie, które wpisane w charakte-
rze zaleceñ w orzeczeniu powinno byæ obligatoryjne, bywa dalece niewystar-
czaj¹ce. Jest to niezwykle istotne, gdy¿ brak specjalistycznej pomocy i wsparcia
w placówkach ogólnodostêpnych nie tylko zmniejsza szanse rozwojowe dziecka,
ale te¿ mo¿e byæ przyczyn¹ wykluczania uczniów z edukacji w³¹czaj¹cej i integra-
cyjnej w kolejnych etapach edukacyjnych (Dudziñska 2012, s. 133; Jachimczak
i in. 2011, s. 29).

Problem ten nie jest obcy tak¿e szko³om specjalnym. Mimo pozornie lepszych
warunków, zapewnianych przez wyspecjalizowan¹ doœwiadczon¹ kadrê czy do-
stosowane budynki, wielu uczniów nie korzysta ze wsparcia w zakresie zapisa-
nym w zaleceniach z orzeczenia, lub otrzymuje je w niewystarczaj¹cym wymia-
rze lub nieodpowiedniej formie, np. w formie zajêæ grupowych, gdy dla dziecka
wskazane s¹ zajêcia indywidualne. W odró¿nieniu od klas ogólnodostêpnych
i integracyjnych, w których dla ucznia niepe³nosprawnego wymiar zajêæ rewali-
dacyjnych odnosi siê do dziecka (2 godziny), klasy specjalne maj¹ uwzglêdnione
godziny rewalidacji w odniesieniu do ca³ego zespo³u klasowego, w dodatku nie-
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zale¿nie do jego liczebnoœci i od specyfiki niepe³nosprawnoœci uczniów (12 go-
dzin, a dla szkó³ specjalnych dla uczniów z upoœledzeniem umiarkowanym lub
znacznym – 10 godzin na oddzia³) (rozporz¹dzenie MEN w sprawie ramowych
planów nauczania, np. za³¹cznik nr 1 pkt 3 podpunkt 3, za³¹cznik nr 2 pkt 3
podpunkt 2, za³¹cznik nr 3 pkt 2 podpunkt 2, za³¹cznik nr 5 pkt 2 podpunkt 2).
Z doœwiadczeñ w ramach projektu wynika, ¿e niezale¿nie od samego faktu
sztywnoœci liczby godzin rewalidacji, w szko³ach specjalnych dyrektorzy nie wy-
korzystuj¹ przepisów dotycz¹cych pomocy psychologiczno-pedagogicznej, które
mog³yby byæ podstaw¹ do udzielenia dziecku wsparcia w wiêkszym wymiarze
ni¿ to wynika z ramowego planu dla danej klasy. Tak wiêc równie¿ w szko³ach
specjalnych nie zawsze w pe³ni realizowany jest obowi¹zek zapewnienia przez
szko³ê realizacji zaleceñ z orzeczenia.

Niezale¿nie od typu szko³y, du¿o do ¿yczenia pozostawia jakoœæ samych
orzeczeñ, które z punktu widzenia szko³y okazuj¹ siê zbyt ogólne i niefunkcjonal-
ne (Dudziñska 2009, s. 29–32; Kud³a 2009, s. 211). Wi¹¿e siê to z brakiem standary-
zacji diagnozy stanowi¹cej podstawê orzeczenia oraz brakiem jednolitej metodo-
logii oceny funkcjonowania ucznia z niepe³nosprawnoœci¹. Ponadto zalecenia nie
s¹ skwantyfikowane co do godzinowego wymiaru wsparcia, z regu³y nie jest te¿
okreœlone czy zajêcia specjalistyczne maj¹ byæ indywidualne czy grupowe i w jak
licznej grupie. Wszystko to czyni katalog zaleceñ nie zawsze adekwatnym do rze-
czywistych potrzeb ucznia.

�le pojêta „integracyjnoœæ”

Kszta³cenie dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ w klasach integracyjnych stanowi
czêsto wypaczenie piêknej idei integracji spo³ecznej. Doœwiadczenia wielu rodzi-
ców, a tak¿e analizy oœwiatowe (np. Kummant 2009, s. 49) pokazuj¹, ¿e klasy te s¹
wadliwie rekrutowane, co wynika m.in. z popytu przewy¿szaj¹cego liczbê miejsc.
Po pierwsze, w wiêkszoœci z nich górny limit 5 uczniów niepe³nosprawnych10 jest
traktowany jako obligatoryjny, co wynika ze Ÿle pojêtego rachunku ekonomicz-
nego11. Po drugie, grupa uczniów pe³nosprawnych czêsto obejmuje te¿ dzieci
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10 § 5 ust. 2 za³¹cznika nr 2 do rozporz¹dzenia MEN z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie ramowych statu-
tów publicznego przedszkola oraz publicznych szkó³. stanowi, ¿e liczba uczniów w oddziale szko³y
integracyjnej oraz w oddziale integracyjnym w szkole ogólnodostêpnej powinna wynosiæ od 15 do
20, w tym od 3 do 5 uczniów niepe³nosprawnych, Dz. U. Nr 61, poz. 624 ze zm.

11 Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 22 grudnia 2015 r. w sprawie sposobu po-
dzia³u czêœci oœwiatowej subwencji ogólnej dla jednostek samorz¹du terytorialnego w roku 2016
(Dz. U. 2015, poz. 2294) przyznaje dodatkow¹ wagê 0,4 na ka¿dego ucznia niepe³nosprawnego
w klasie integracyjnej, co zachêca do grupowania w nich maksymalnej dopuszczalnej liczby, przy
tych samych kosztach kszta³cenia ca³ej klasy.



z problemami rozwojowymi, których rodzice wol¹ zapewniæ im naukê w mniej-
szej klasie z dodatkowym nauczycielem.

Po trzecie wreszcie, roœnie liczba dzieci z orzeczonym autyzmem lub zaburze-
niami pokrewnymi (zespó³ Aspergera, ca³oœciowe zaburzenia rozwoju)12 (Dudziñ-
ska 2012, s. 131; Kummant 2008, s. 30–31). Wiele z tych dzieci osi¹ga normê intelek-
tualn¹, a jednoczeœnie ich funkcjonowanie jest na tyle zaburzone, ¿e rodzice
wybieraj¹ dla nich integracyjn¹ formê kszta³cenia. Towarzyszy temu zjawisko
„wypychania” dzieci z niepe³nosprawnoœciami ze szkó³ masowych, co dotyczy
zw³aszcza dzieci z zaburzonym funkcjonowaniem spo³ecznym. W wyniku obu
tych zjawisk w klasach integracyjnych coraz czêœciej mamy do czynienia z kilkor-
giem dzieci ze spektrum autyzmu13, podczas gdy doœwiadczenie pokazuje, ¿e taki
sk³ad klasy praktycznie uniemo¿liwia realizacjê celów edukacyjnych zarówno
w odniesieniu do uczniów zdrowych, jak i ka¿dego z uczniów niepe³nospraw-
nych, wymagaj¹cego czêsto indywidualnej asysty.

W œwietle tego zjawiska rewizji wymagaj¹ wczeœniejsze rekomendacje nie-
których autorów (np. Marek-Ruka 2010, s. 28), by grupowaæ dzieci z jednorodn¹
niepe³nosprawnoœci¹. Jako ¿e tak¿e heterogenicznoœæ grupy dzieci z niepe³no-
sprawnoœci¹ bywa wskazywana jako Ÿród³o trudnoœci (Jachimczak i in. 2011, s. 31),
naszym zdaniem nale¿y w ogóle odejœæ od „grupowania” i wdra¿aæ model eduka-
cji w³¹czaj¹cej jako jeden z elementów wielotorowego kszta³cenia uczniów z nie-
pe³nosprawnoœciami. Ju¿ samo „grupowanie” piêciorga konkretnych uczniów
w klasie integracyjnej jest dla nich stygmatyzuj¹ce, a istnienie klas i szkó³ integracyj-
nych sta³o siê ³atwym alibi dla szkó³ ogólnodostêpnych, unikaj¹cych przyjmowa-
nia uczniów niepe³nosprawnych. Tymczasem to w³aœnie rozproszenie tych uczniów
w zwyk³ych klasach w œrodowisku zamieszkania jest najbardziej zbli¿one do idei
pe³nego w³¹czania spo³ecznego osób z niepe³nosprawnoœciami (Konwencja art. 24).

Dowóz

Znacz¹ce problemy zwi¹zane s¹ z obowi¹zkiem gmin zapewnienia dowozu
uczniom niepe³nosprawnym. Gminy nie realizuj¹ obowi¹zku zapewnienia do-
wozu, b¹dŸ realizuj¹ go w sposób nieprawid³owy, a niekiedy godz¹cy w dobro
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12 Wg danych SIO (stan na 30.09.2014) uczniowie z autyzmem stanowi¹ 10% wszystkich uczniów ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Dla przedszkolaków wskaŸnik ten wynosi a¿ 30%, dla uczniów
szkó³ podstawowych 12%.

13 Na trudnoœci zwi¹zane z kumulacj¹ w jednym zespole klasowym kilkorga dzieci z zaburzeniami
zachowania zwraca³ uwagê raport Centrum Metodycznego Pomocy Psychologiczno-Pedagogicz-
nej „Tendencje w kszta³ceniu integracyjnym w Polsce w latach 2003–2008”, s. 45. W obraz kliniczny
autyzmu s¹ wpisane zaburzenia zachowania, spostrze¿enie to zachowuje wiêc swoj¹ aktualnoœæ, co
potwierdzaj¹ nasze doœwiadczenia z rzecznictwa.



ucznia. Odmawiaj¹, przewlekaj¹, b¹dŸ znacznie ograniczaj¹ prawa dzieci z nie-
pe³nosprawnoœciami do bezp³atnego transportu.

W zwi¹zku z wychowaniem przedszkolnym na gminach spoczywa obo-
wi¹zek zapewnienia bezp³atnego transportu i opieki w czasie przewozu do najbli¿-
szego przedszkola, oddzia³u przedszkolnego w szkole podstawowej, (ew. innej
placówki wskazanej przepisem) niepe³nosprawnym dzieciom piêcioletnim albo
dzieciom starszym (nie d³u¿ej, ni¿ do koñca roku szkolnego w roku kalendarzo-
wym, w którym koñczy 8 lat) posiadaj¹cym orzeczenie o potrzebie kszta³cenia
specjalnego albo obowi¹zek zwrotu kosztów przejazdu ucznia i opiekuna na za-
sadach okreœlonych w umowie zawartej miêdzy wójtem (burmistrzem, prezy-
dentem miasta) i rodzicami (opiekunami), je¿eli to oni zapewniaj¹ dowo¿enie
(ustawa o systemie oœwiaty, art. 14a ust. 4).

Bezp³atny transport do najbli¿szej szko³y wraz z opiek¹ przys³uguje tym
uczniom równie¿ na etapie edukacji podstawowej i gimnazjalnej, przy czym
uczniom z niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹, upoœledzeniem umys³owym w stopniu
umiarkowanym lub znacznym – tak¿e do najbli¿szej szko³y ponadgimnazjalnej,
nie d³u¿ej jednak ni¿ do ukoñczenia 21. roku ¿ycia. W przypadku dzieci i m³odzie-
¿y realizuj¹cej obowi¹zek szkolny w postaci udzia³u w zajêciach rewalidacyjno-
-wychowawczych, a tak¿e dzieci i m³odzie¿y z upoœledzeniem umys³owym
z niepe³nosprawnoœciami sprzê¿onymi – bezp³atny transport i opiekê w czasie
przewozu do oœrodka zapewnia siê nie d³u¿ej jednak ni¿ do ukoñczenia 25 roku
¿ycia (ustawa o systemie oœwiaty, art. 17 ust. 3a).

Mimo to znaczna czêœæ zg³oszeñ odbieranych w ramach projektu rzecznicze-
go dotyczy³a w³aœnie dowozu14. Gminy staraj¹ siê unikaæ wydatków i przede
wszystkim nie informuj¹ rodziców o przys³uguj¹cych im prawach, licz¹c zapew-
ne na to, ¿e zmniejsz¹ w ten sposób liczbê korzystaj¹cych z dowozu lub refundacji
kosztów.

Podsumowanie

Podsumowuj¹c, za podstawowe zagro¿enia dla realizacji polityki pañstwa
wobec uczniów niepe³nosprawnych uwa¿amy obecnie wadliwe finansowanie
oraz brak standaryzacji orzecznictwa. Obie te sfery powinny zostaæ scalone
w spójny mechanizm okreœlania potrzeb dziecka i konkretnie skwantyfikowa-
nych, wycenionych sposobów ich zaspokajania.

Jeœli bowiem „prawo jest dobre, ale nie dzia³a”, to znaczy, ¿e nie jest ono wy-
starczaj¹co dobre i nale¿y podj¹æ prace nad jego udoskonaleniem.
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Relacje rówieœnicze w szkole w perspektywie
osób z zaburzeniami ze spektrum autyzmu

School peer-relationships of pupils with autism
spectrum disorder

The aim of a study was to show the way peer relationship are percieved by students with autism
spectrum disorders (on various educational levels). This qualiative study enabled me to indicate
several categories that turned out to be stigmas that students with ASD usually posses. The study
supports the conclusion concerning the unfavourable situation of pupils with autism spectrum
disorders at school

S³owa klucze: relacje rówieœnicze, zaburzenia ze spektrum autyzmu, edukacja
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O zaburzeniach rozwoju mówi siê wówczas, gdy deficyty wystêpuj¹ jedno-
czeœnie w kilku sferach funkcjonowania cz³owieka, a ich pod³o¿e ma charakter
biologiczny lub neurologiczny. Zaburzenia te okreœla siê jako trwa³e, co w rezulta-
cie wp³ywa na przebieg rozwoju dziecka i przek³ada siê na sposób jego funkcjo-
nowania na przestrzeni ca³ego ¿ycia1. Zaburzenia ze spektrum autyzmu, bêd¹ce
przedmiotem podjêtych rozwa¿añ, polegaj¹ na „powa¿nej dezorganizacji funk-
cjonowania w dziedzinie poznawczej, spo³ecznej, behawioralnej i emocjonalnej,
powoduj¹cej powa¿ne komplikacje w rozwoju dziecka”2. Konfrontuj¹c przyto-
czone s³owa z kryteriami zaburzeñ rozwoju, podanymi przez Ma³gorzatê Li-
powsk¹, nie ma w¹tpliwoœci, i¿ spektrum autyzmu wpisuje siê w grupê zaburzeñ
rozwoju. Jak wspomniano wczeœniej, zaburzenie to towarzyszy cz³owiekowi

1 M. Lipowska, Dysleksja i ADHD wspó³wystêpuj¹ce zaburzenia rozwoju: neuropsychologiczna analiza defi-
cytów pamiêci, Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa 2011, s. 21.

2 P. Kendall, Zaburzenia okresu dzieciñstwa i adolescencji. Mechanizmy zaburzeñ i techniki terapeutyczne dla
praktyków i rodziców, Gdañskie Wydawnictwo Psychologiczne, Sopot 2004, s. 161.



przez jego ca³e ¿ycie, a jednym z obszarów, w których odnaleŸæ mo¿na trudnoœci,
jest funkcjonowanie spo³eczne osób z zaburzeniami ze spektrum autyzmu.

Okresy dzieciñstwa oraz dorastania s¹ œciœle zwi¹zane z edukacj¹ i uczêszcza-
niem do szko³y. Etap ten bogaty jest w nowe, niezwykle wa¿ne doœwiadczenia,
takie jak nawi¹zanie relacji z rówieœnikami, podejmowanie wspólnych aktywno-
œci, doœwiadczanie przyjaŸni, a tak¿e relacji partnerskich. Wszystkie prze¿ycia
zwi¹zane z odkrywaniem siebie w ró¿nych rolach spo³ecznych – kolega/kole¿an-
ka, przyjaciel/przyjació³ka oraz informacje zwrotne uzyskane na swój temat od
rówieœników, stanowi¹ wa¿ny element budowania to¿samoœci m³odego cz³owie-
ka. Pe³ni¹ one jeszcze jedn¹ wa¿n¹ rolê, mianowicie stanowi¹ podwalinê relacji
nawi¹zywanych w ¿yciu doros³ym, które zdominowane jest przez trzy elementy:
relacje ma³¿eñskie, rodzicielskie oraz pracê zawodow¹3.

Cz³owiek, jako jednostka dynamiczna, rozwija siê w kontekœcie zwi¹zków ze
œrodowiskiem, z jednej strony podlega on zewnêtrznym wp³ywom, z drugiej na-
tomiast – oddzia³uje na œrodowisko. Jak twierdzi w swojej koncepcji Urie Bron-
fenbrenner (1917–2005) œrodowisko rozwojowe cz³owieka to system z³o¿ony
z warunków materialnych i niematerialnych, na który sk³adaj¹ siê nastêpuj¹ce
subsystemy:
– mikrosystem – rozumiany jako najbli¿sze œrodowisko cz³owieka;
– mezosystem – struktura nadrzêdna dla poprzedniego subsystemu, obejmuje

relacje ³¹cz¹ce elementy nale¿¹ce do mikrosystemu;
– egzosystem – œrodowisko zewnêtrzne, czynniki, które wp³ywaj¹ na danego

cz³owieka w sposób poœredni;
– makrosystem – obejmuje szerszy kontekst spo³eczno-kulturowy4.

Teoria ta zak³ada, i¿ wymienione subsystemy stanowi¹ ca³oœæ kontekstu eko-
logicznego, w którym ¿yje dana osoba, wzajemnie siê uzupe³niaj¹c i przenikaj¹c,
jednoczeœnie oddzia³uj¹ na cz³owieka w sposób bezpoœredni lub poœredni. Zatem
rozwój jednostki odbywa siê na drodze wzajemnego wp³ywu jednostki i œrodowi-
ska. „Zgodnie z ujêciem systemowym, wzajemnoœæ oddzia³ywañ jednostki i jej
œrodowiska jest podstaw¹ zmian rozwojowych, którym podlega zarówno rozwi-
jaj¹cy siê podmiot, jak i kontekst. Konsekwencjami dynamiki i zmiennoœci systemu
tworzonego przez interakcje i relacje miêdzy osob¹ a jej kontekstem s¹: rozwój
podmiotu (w skali indywidualnej) oraz rozwój spo³eczno-kulturowy czy te¿ roz-
wój historyczny (w skali ponadjednostkowej)5.
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3 E. Gurba, Wczesna doros³oœæ [w:] Psychologia rozwoju cz³owieka, J. Trempa³a (red.), Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2012; H. Bee, Psychologia rozwoju cz³owieka, Zysk i S-ka Wydawnictwo,
Poznañ 2004.

4 U. Bronfenbrenner, The ecology of human development. Experiments by nature and design, Harvard Uni-
versity Press, London 1981, s. 22–26.

5 H. Liberska, Teorie rozwoju psychologicznego, Psychologia rozwoju cz³owieka, J. Trempa³a (red.), Wydaw-
nictwo Naukowe PWN, Warszawa 2012, s. 106.



Zatem przypuszczaæ mo¿na, i¿ to jaki system stworzy dana osoba i w jaki spo-
sób bêd¹ wspó³dzia³a³y ze sob¹ poszczególne subsystemy, mo¿e byæ uzale¿nione
jest od poziomu kompetencji spo³ecznych tej osoby, co w kontekœcie zaburzeñ ze
spektrum autyzmu wydaje siê byæ szczególnie wa¿ne.

Metodologia badañ w³asnych

Celem przeprowadzonych badañ by³o przedstawienie sposobu postrzegania
nawi¹zanych przez siebie relacji rówieœniczych w szkole przez osoby z zaburze-
niami ze spektrum autyzmu. Przedmiot badañ stanowi³o zatem doœwiadczenie
relacji rówieœniczych przez osoby z zaburzeniami ze spektrum autyzmu na gruncie
szkolnym. Badania obejmowa³y osoby z diagnoz¹ zespo³u Aspergera lub autyz-
mu (bêd¹ce w normie intelektualnej).

Problem ogólny zawarto w pytaniu: W jaki sposób osoby z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu opisuj¹ nawi¹zane przez siebie relacje interpersonalne w szko-
le? W celu uzyskania pe³nej odpowiedzi na postawione pytanie, wyodrêbniono
problemy szczegó³owe, zapisane w formie nastêpuj¹cych pytañ: Czy osoby bada-
ne mia³y znajomych/kolegów? Czy osoby badane mia³y bliskiego przyjaciela/bli-
skich przyjació³? Jak wspominaj¹ te relacje? Jak d³ugo trwa³y zwi¹zki rówieœnicze
zawarte na wczeœniejszych etapach rozwoju? Jak¹ pozycjê w klasie zajmowa³y
osoby z zaburzeniami ze spektrum autyzmu? Jaki charakter mia³y nawi¹zane
przez nich relacje?

Badania powsta³y z chêci poznania doœwiadczanych trudnoœci, po to by móc
je zrozumieæ, a w przysz³oœci w mo¿liwie dostêpny sposób przygotowaæ dzieci
i m³odzie¿ z ASD do radzenia sobie z podobnymi sytuacjami wystêpuj¹cymi
w grupie rówieœniczej. Badania osadzono w nurcie jakoœciowym, pos³u¿ono siê
metod¹ wywiadu (technika – wywiad swobodny) o charakterze retrospektyw-
nym6. Grupa badawcza zosta³a dobrana zgodnie z zasad¹ celowoœci, z wykorzy-
staniem metody doboru przypadków maksymalnie zró¿nicowanych7. Liczy ona
10 osób z diagnoz¹ zespo³u Aspergera lub autyzmu (norma intelektualna), 8 mê¿-
czyzn i 2 kobiety, bêd¹cych w okresie wczesnej doros³oœci8,a zatem w wieku od
20 do 40 lat. Poni¿ej przedstawiono kilka podstawowych informacji na temat osób
bior¹cych udzia³ w prowadzonych badaniach:
– K21, 2011 - 21. letnia kobieta, pochodzi z Pomorza, obecnie mieszka i studiuje

w Poznaniu, otrzyma³a diagnozê zespo³u Aspergera w 2011 roku.
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7 M. Patton, Qualitative Evaluation and Research Methods, Sage, London 2002.
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– M28, 2004 – 28-letni mê¿czyzna, ukoñczy³ studia informatyczne, pracuje jako
programista, mieszka w Lublinie; zespó³ Aspergera zdiagnozowano u niego
w 2004 roku, gdy mia³ 20 lat.

– M22, 2003 – 22-letni mê¿czyzna, student, mieszka w Poznaniu; diagnozê ze-
spo³u Aspergera otrzyma³ najwczeœniej, spoœród wszystkich badanych – w wieku
11 lat.

– M30, 2009 – mê¿czyzna, 30 lat, ukoñczy³ studia z zakresu fizyki medycznej,
mieszka w Kostrzynie Wielkopolskim; zespó³ Aspergera zdiagnozowano u nie-
go w 25. roku ¿ycia.

– M32, 2012 – 32-letni mê¿czyzna, mieszka w Krakowie, realizuje studia dokto-
ranckie na Uniwersytecie Jagielloñskim; diagnozê zespo³u Aspergera otrzyma³
w 2012 roku, w wieku 30 lat.

– M28, 2011 – 28-letni mê¿czyzna pochodz¹cy z Tomaszowa Lubelskiego; pra-
wid³ow¹ diagnozê otrzyma³ w wieku 25 lat, wczeœniej wielokrotnie diagnozo-
wano u niego choroby psychiczne.

– M25, 2005 – 25-letni mê¿czyzna, pochodzi z Poznania, ukoñczy³ studia infor-
matyczne; diagnozê otrzyma³ w 2005 roku, w wieku 16 lat.

– K24, 2013 – 24-letnia kobieta, mieszkaj¹ca, studiuj¹ca i pracuj¹ca w Warszawie;
diagnozê zespo³u Aspergera otrzyma³a stosunkowo niedawno, bowiem
w 2013 roku, mia³a wówczas 23 lata.

– M40, 2009 – 40-letni mê¿czyzna, mieszka w Warszawie; diagnozê otrzyma³
w 2009 roku, bêd¹c wówczas w wieku 35 lat.

– M40, 2012 – 40-letni mê¿czyzna, pochodz¹cy z Poznania, z wykszta³cenia filo-
zof; diagnozê otrzyma³ w wieku 38 lat.
Szeœcioro osób badanych ukoñczy³o studia wy¿sze, czworo z nich nadal stu-

diuje: jedna osoba na poziomie studiów licencjackich, dwie realizuj¹ obecnie stu-
dia magisterskie i jedna studia doktoranckie. Badani wybrali zarówno kierunki
spo³eczne: pedagogika, humanistyczne: filozofia, muzykologia czy japonistyka,
jak i techniczne: informatyka oraz elektryka.

Szeœcioro badanych pracuje, dwoje za³o¿y³o rodziny i posiada dziecko, z cze-
go jedna osoba rozwiod³a siê, dwie osoby ¿yj¹ obecnie w zwi¹zku.

Osoby badane pochodz¹ z ró¿nych miejsc Polski. Podczas dobierania grupy
badawczej rozes³ano informacjê do oko³o 30 miejsc w ca³ym kraju.

Badani, którzy ostatecznie wziêli udzia³ w wywiadzie, to celowo wybrane
osoby z poznañskiego stowarzyszenia oraz fundacji, a tak¿e z forum dla do-
ros³ych osób z zespo³em Aspergera.

Ka¿dy z wywiadów odbywa³ siê indywidualnie, w miejscu preferowanym
przez osobê badan¹ i trwa³ od 1 do 3 godzin. Mo¿liwoœæ przeprowadzenia wywia-
du swobodnego, a przede wszystkim osobiste poznanie badanych by³o niezwykle
cennym i niezapomnianym doœwiadczeniem dla badacza. Nale¿y podkreœliæ, i¿
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ka¿da z opowiedzianych historii ¿ycia jest wyj¹tkowa, indywidualna, ich w³asna
i unikatowa, wspólnym mianownikiem dla nich wszystkich jest natomiast zespó³
Aspergera i wynikaj¹ce z niego trudnoœci.

Osoby bior¹ce udzia³ w badaniach, wraca³y w swoich opowieœciach do okresu
dzieciñstwa, do lat szkolnych. Przywo³ywane przez nich wspomnienia bardzo
wyraŸnie uk³adaj¹ siê w obrazy, a te z kolei w odrêbne kategorie doœwiadczeñ.
Z obrazów tych wy³aniaj¹ siê równie¿ etykiety, przypisywanie im (œwiadomie
b¹dŸ nie) przez rówieœników.

Ka¿da z nazw kolejnych czêœci tekstu sugeruje rodzaj doœwiadczeñ spo³ecz-
nych, jakie naby³a w okresie szkolnym osoba badana. Ka¿dy fragment przedstawia
historiê ¿ycia osób badanych - nierzadko trudn¹, opatrzon¹ bolesnymi doœwiad-
czeniami, ale przede wszystkim niezwykle wa¿n¹ – ich w³asn¹. W podrozdziale
tym pokazano równie¿ sposób radzenia sobie z sytuacj¹, w której przysz³o funkcjo-
nowaæ osobom badanym oraz emocje, towarzysz¹ce im w tamtym okresie ¿ycia.

Wyniki

Etykieta: NAJLEPSZY UCZEÑ

Osoby z zaburzeniami ze spektrum autyzmu: inteligentne, posiadaj¹ce ogromn¹
wiedzê, poszukuj¹ce informacji na interesuj¹cy je temat, znaj¹ce liczne ciekawostki
i potrafi¹ce o nich opowiadaæ bez wytchnienia, a jednoczeœnie nieco wycofane
spo³ecznie, zamkniête w sobie, czêsto pozornie niedostêpne – wrêcz idealnie wpi-
suj¹ siê w kryteria stereotypowego m³odego naukowca (spogl¹daj¹c z perspektywy
nauczyciela) lub potocznie mówi¹c kujona (przyjmuj¹c stanowisko rówieœników).
Otrzymanie takiej etykiety mo¿e stanowiæ dla osoby z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu swoist¹ szansê skompensowania w³asnych deficytów spo³ecznych po-
siadanymi zasobami intelektualnymi, co potwierdzaj¹ s³owa jednej z badanych
osób:

Szybko odkry³am, ¿e skoro za bardzo siê nie mogê realizowaæ spo³ecznie, to spróbujê
to pokryæ swoimi osi¹gniêciami. Siê nie pomyli³am, to by³a w sumie dobra droga. (K21,
2011)

Jako dobry uczeñ, wrêcz prymus, postrzegany by³ tak¿e badany: M28, 2004.
Badany relacjonuje, i¿ zawsze bardzo lubi³ chodziæ do szko³y, pomimo tego, ¿e nie
mia³ w niej ¿adnych kolegów. Jednak brak kompanów do gry w pi³kê z powodze-
niem zastêpowa³ najwy¿szymi notami w dzienniku. Nauka by³a dla niego swoist¹
„tarcz¹ ochronn¹” przed negatywn¹ ocen¹ innych osób – mia³ poczucie, ¿e coœ
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potrafi, jest w czymœ dobry, a nawet najlepszy. Pozbawienie go takiego przekona-
nia, poci¹gnê³o za sob¹ negatywne konsekwencje:

Czu³em siê dobrze, lubi³em chodziæ do szko³y. To siê zmieni³o dopiero w liceum, kiedy
okaza³o siê, ¿e nie potrafiê siê uczyæ i nie jestem na tyle zsocjalizowany, ¿e nie potrafiê
nawet kombinowaæ, a nawet tak bardzo niedostosowany, ¿e okaza³o siê, ¿e nie bardzo
wiem, sk¹d nawet wzi¹æ pomoce, tzw. naukowe, tzn. œci¹gawki – a nawet, gdybym je
mia³, to i tak bym mia³ problem z wykorzystaniem tego. I wtedy, w liceum, zacz¹³ siê
potworny stres i mia³em problemy ¿o³¹dkowe. Ka¿dego dnia rano, jak mia³em iœæ do
szko³y, to zawsze to by³ potworny stres. (M28, 2004)

Obni¿enie zdolnoœci koncentracji uwagi, bêd¹ce przyczyn¹ trudnoœci w na-
uce na poziomie szko³y œredniej spowodowa³o, i¿ badany czu³ siê niepewnie – zo-
sta³o mu odebrane to, co gwarantowa³o dobr¹ pozycjê w klasie, poza tym na sku-
tek otrzymania ni¿szych ocen nast¹pi³o obni¿enie jego poczucia w³asnej wartoœci
– œwiadomoœæ sukcesów edukacyjnych by³a prawdopodobnie jedyn¹ pozytywn¹
informacj¹ zwrotn¹, któr¹ otrzymywa³ w szkole. Pozbawienie jej zachwia³o jego
poczucie bezpieczeñstwa, co zosta³o okupione silnym stresem, a w konsekwencji
ciê¿k¹, trwaj¹c¹ wiele lat depresj¹.

Otrzymana etykieta daje równie¿ szansê na doœwiadczenie poczucia w³asnej
wartoœci oraz bycia osob¹ potrzebn¹. Taka sytuacja nie jest jednak wolna od za-
gro¿eñ – jedna z osób badanych deklaruje, i¿ postrzegana by³a, jako przydatna dla
realizacji celów, takich jak: zapamiêtywanie numerów zadañ domowych, u¿yczanie
do spisania wykonanych prac lub œci¹ganie na sprawdzianach. Nale¿y zwróciæ uwagê,
i¿ w tej sytuacji istnieje prawdopodobieñstwo sp³ycenia relacji rówieœniczych do po-
ziomu kontaktów szkolnych o charakterze formalno-konsumpcyjnym. Sta³o siê
tak w ¿yciu dwojga osób z grupy badanych. Ka¿dy z nich postrzega³ zaistnia³¹ sy-
tuacjê nieco inaczej, w inny sposób j¹ odbiera³ i inaczej reagowa³.

Pierwsza osoba (K21, 2011), usilnie walczy³a z przyznan¹ jej w szkole podsta-
wowej etykiet¹, co potwierdzaj¹ jej s³owa:

Nie potrafi³am wyjœæ poza ramy tego, chocia¿ bardzo siê stara³am. W póŸniejszych la-
tach ju¿ mia³am bardzo du¿e parcie, ¿eby z tej etykietki wyjœæ, ale kompletnie mi siê to
nie udawa³o. Nie wiem, byæ mo¿e z jednej strony wynika³o to z mojego zamkniêcia,
ale uwa¿am, ¿e te¿ druga strona jest bardzo wa¿na w komunikacji. Podejrzewam, ¿e
nikt nie dopuszcza³ nawet do siebie myœli, ¿e mo¿na ze mn¹ spróbowaæ porozmawiaæ
na tematy inne ni¿ szkolne, naukowe, czy takie s³u¿bowe.

Z kolei druga osoba (K32, 2012), choæ wskazuje podobne doœwiadczenia na
poziomie szko³y podstawowej i liceum, deklaruje, i¿ nie d¹¿y³a do zmiany stosun-
ków z rówieœnikami:

Nie potrafi³em zawrzeæ kontaktu na zasadzie takiej bardzo spontanicznej. Mia³em tam
raczej ma³o znajomych. Generalnie wola³em bawiæ siê, czy byæ sam i to mi zosta³o do
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teraz. To by³o tak, ¿e jak tam trzeba by³o coœ wyt³umaczyæ komuœ z nauki, z angielskie-
go, czy z czegokolwiek innego, to oczywiœcie, tylko ¿e potem z tego nic nie wychodzi³o.
Nie mieliœmy o czym rozmawiaæ.

Przyznaje równie¿, ¿e nigdy nie rozumia³ swobodnych rozmów, które pro-
wadzili ze sob¹ jego znajomi, co powodowa³o w nim swoiste zablokowanie i wy-
wo³ywa³o reakcjê ucieczki:

W szkole œredniej by³y powiedzmy dwie du¿e przerwy miêdzy lekcjami, wiêc wtedy
chodzi³em na chór, umiem œpiewaæ, wiêc wykorzysta³em swoje umiejêtnoœci. ¯eby siê
uchroniæ przed tak¹ gadk¹-szmatk¹, chodzi³em w³aœnie na chór i tak siê zastana-
wia³em o czym oni rozmawiaj¹ ze sob¹ tyle czasu.

Jak wynika z przytoczonego fragmentu, brak umiejêtnoœci rozmowy, stres
wynikaj¹cy z trudnoœci przewidzenia potencjalnego tematu konwersacji oraz
brak mo¿liwoœci przygotowania siê do niej, spowodowa³, i¿ badany z w³asnej
woli ogranicza³ do minimum kontakty z rówieœnikami, korzystaj¹c z mo¿liwoœci
uczestniczenia w zajêciach zorganizowanych. Odczuwana niechêæ do swobod-
nych rozmów doprowadzi³a równie¿ do notorycznego spóŸniania siê na ka¿d¹
lekcjê oraz poniesienia zwi¹zanych z tym konsekwencji.

Prze¿yte doœwiadczenia zapadaj¹ badanym w pamiêæ na tyle, i¿ ca³kowicie
dominuj¹ pierwsze minuty rozmów prowadzonych podczas badañ. Przytoczone
fragmenty wypowiedzi œwiadcz¹ o tym, i¿ wysuwanie na pierwszy plan zdolno-
œci intelektualnych, maj¹cych niejako zatuszowaæ deficyty sfery spo³ecznej, mo¿-
na traktowaæ jako próbê potwierdzenia w³asnej wartoœci, mechanizm dzia³aj¹cy
na zasadzie: jeœli nie mogê byæ dobry w tym – bêdê najlepszy w tamtym lub mechanizm
obronny, pozwalaj¹cy badanym przetrwaæ w sytuacji emocjonalnie trudnej. Wy-
powiedzi ukazuj¹ tak¿e mo¿liwe konsekwencje wynikaj¹ce z takiej sytuacji, zali-
czyæ mo¿na do nich: zawieszenie relacji na poziomie formalnym, doœwiadczanie
niepokoju w sytuacji swobodnej rozmowy, a tak¿e silnych stanów lêkowych i ob-
jawów somatycznych spowodowanych nag³¹ zmian¹ sytuacji – doœwiadczeniem
niepowodzeñ na gruncie edukacyjnym. Na powy¿sze rozwa¿ania mo¿na spoj-
rzeæ z jeszcze jednej strony – przykrywanie deficytów pasmem sukcesów, bez
pracowania nad w³asnymi s³aboœciami, sprawia, ¿e funkcjonowanie tych osób ma
charakter pozorny – wystarczy delikatna zmiana, by zaburzyæ kruch¹ konstrukcjê
i doprowadziæ do tragedii9.
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Etykieta: OFIARA

Analiza zgromadzonego materia³u badawczego pozwala na uwidocznienie
kolejnej etykiety, nadawanej w okresie szkolnym osobom z zaburzeniami ze spek-
trum autyzmu. We wspomnieniach osób badanych dotycz¹cych tego etapu ¿ycia,
czêsto pojawia siê poczucie bycia poni¿anym, wyœmiewanym, nêkanym przez
rówieœników. Trudna sytuacja spo³eczna tych osób oraz przykre doœwiadczenia,
których s¹ adresatami, sprawiaj¹ i¿ zajmuj¹ oni w grupie pozycjê ofiary.

Zapoznanie siê z losami osób badanych, nosz¹cych miano ofiar, pozwoli³o na
wyodrêbnienie dwóch rodzajów przemocy, doznawanej przez osoby z zaburze-
niami ze spektrum autyzmu. Pierwsza z nich, to przemoc psychiczna. Pozyskana
narracja ukazuje, i¿ osoby z ASD niezwykle czêsto by³y obiektem wyœmiewania,
wyszydzania, kpin, dokuczania oraz psychicznego drêczenia. Potwierdzaj¹ to na-
stêpuj¹ce fragmenty wypowiedzi:

Nigdy nie nale¿a³em do ¿adnej „paczki”, chocia¿ w g³êbi duszy tego pragn¹³em. […]
W podstawówce by³em sam. Nie utrzymywa³em ¿adnych kontaktów z kolegami z klasy.
Sprawi³o to, ¿e sta³em siê ofiar¹ wyœmiewania przez inne dzieci. (M28, 2011)

Inny przyk³ad:

By³em klasowym poœmiewiskiem, jako ¿e zawsze by³em wiêkszy od wszystkich, to
unika³em fizycznego znêcania siê, bo siê po prostu mnie bali, natomiast psychiczne jak
najbardziej, […] ró¿ne docinki, wyœmiewanie siê, izolacja. (M40, 2009)

Drugi rodzaj przemocy, to przemoc fizyczna, której w okresie szkolnym tak¿e
doœwiadcza³y osoby z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Jeden z najwyraŸniej-
szych obrazów ukazuj¹cych donios³oœæ oraz powagê owego zjawiska zawarty jest
w nastêpuj¹cej wypowiedzi:

Gimnazjum to czas zmian, z wszystkimi znajomymi z podstawówki straci³em kontakt.
Od tego czasu nie mia³em ju¿ kolegów, nie spotyka³em siê z nikim poza szko³¹.
W ³awce siedzia³em sam, zaczepiano mnie na przerwach i niektórych lekcjach, próbo-
wano zamkn¹æ mnie w damskiej toalecie szkolnej. (M25, 2005)

Badany M40, 2012 przywo³uje w swoich wspomnieniach konkretne przejawy
nêkania przez rówieœników:

Zbite okulary, rozciêty tornister, skradzione pieni¹dze czy pomazane obraŸliwe sfor-
mu³owania na mnie na murach szko³y, to jedynie garstka.

Trudnoœci zwi¹zane z poczuciem upokorzenia oraz bycia ofiar¹ przemocy nie
pozosta³y bez konsekwencji rzutuj¹cych na funkcjonowanie osób badanych. Jed-
na z nich, zajmuj¹c przez wiêkszoœæ swojego ¿ycia pozycji ofiary, przesta³a w jaki-
kolwiek sposób reagowaæ na doznawan¹ krzywdê, myœl¹c ¿e to uchroni j¹ przed
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kolejnymi atakami lub poprawi, a jeœli nie poprawi, to przynajmniej nie pogorszy
sytuacji:

To trwa³o przez ca³¹ podstawówkê. Ja wola³em nie reagowaæ, bo ba³em siê, ¿e to mo¿e
pogorszyæ sprawê. Oni mnie obra¿ali, a ja nic. Stara³em siê nie przejmowaæ. (M30, 2009)

Inne reakcje wywo³ane poczuciem odrzucenia, na skutek doznawanej krzyw-
dy, to przekonanie o negatywnym nastawieniu innych osób wzglêdem osoby ba-
danej:

To w³aœnie by³o tak, ¿e te osoby, które by³y ze mn¹ w podstawówce, to czêœæ z nich
posz³a ze mn¹ do klasy do gimnazjum. No i oczywiœcie tam pewnie ju¿ nagada³y moje
„stare” kole¿anki na mnie innym, podejrzewam (K24, 2013).

Ponadto na skutek doœwiadczanej przemocy mo¿e dochodziæ równie¿ do wy-
cofania spo³ecznego tych osób, zaprzestania podejmowania wysi³ku w celu
nawi¹zania kontaktu z rówieœnikami, na skutek przekonania, i¿ nie jest osob¹ lu-
bian¹ przez rówieœników i nic tego nie zmieni:

Ja na pewno nie czu³em siê osob¹ lubian¹, […] nie czu³em siê akceptowany i nie obcho-
dzi³o mnie to zupe³nie. (M40, 2009)

Z historii przytoczonych przez badanych wynika, i¿ ¿ycie z etykiet¹ ofiara spo-
wodowa³o, ¿e osoby te naby³y przekonania o braku w³asnej wartoœci, w ich ¿yciu
zaczê³a uwidaczniaæ siê biernoœæ, a nawet zjawisko wyuczonej bezradnoœci10 – nie
starali siê nawi¹zaæ nowych relacji, gdy¿ byli przekonani, i¿ ponios¹ kolejn¹ pora¿kê.

Wszystkie wymienione konsekwencje, poniesione na skutek otrzymania ety-
kiety ofiara w œrodowisku rówieœniczym, skutkowaæ mog¹ doœwiadczaniem przez
osoby badane samotnoœci, o której mówi¹, choæ nie wprost:

Bardzo chcia³em nawi¹zaæ z kimœ kontakt, ale z powodu mojej du¿ej nieœmia³oœci nie
by³o to niestety mo¿liwe… (M25, 2005)

Prze¿ycie okresu szkolnego z etykiet¹ ofiara, która silnie nacechowana jest ne-
gatywnymi emocjami p³yn¹cymi z otoczenia zewnêtrznego wobec osoby przeœla-
dowanej, nêkanej, wyœmiewanej, mo¿e prowadziæ do utraty zaufania do ludzi
oraz uruchomienia licznych mechanizmów obronnych, po to, by przetrwaæ kosz-
mar, w którym uczestnicz¹ osoby badane. Ucieczka w g³¹b siebie, bezradnoœæ, nie-
umiejêtnoœæ proszenia o pomoc oraz rezygnacja z nawi¹zywania dalszych kontak-
tów, stanowi¹ efekt przyznanej etykiety. Bior¹c pod uwagê sfery deficytowe,
charakterystyczne dla osób z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, nie trudno za-
uwa¿yæ, i¿ w konsekwencji taka sytuacja prowadziæ mo¿e do nasilenia objawów
i pewnego rodzaju „pog³êbienia” niepe³nosprawnoœci.
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Etykieta: INNY

Poczucie odmiennoœci niezwykle czêsto towarzyszy osobom z zaburzeniami
ze spektrum autyzmu, co potwierdzaj¹ wspomnienia przywo³ane przez bada-
nych. Ka¿da z osób doœwiadczaj¹cych poczucia innoœci, opisuje historiê z w³asnej
perspektywy, w sposób subiektywny, po³¹czony z osobist¹ interpretacj¹ zdarzeñ.
Jednak to, co ³¹czy wszystkie narracje, to ból wynikaj¹cy z faktu bycia kimœ od-
miennym od rówieœników, ró¿ni¹cym siê w sposób zauwa¿alny dla otoczenia i sa-
mej osoby badanej. Niektóre osoby relacjonuj¹c swoje doœwiadczenia, opisuj¹c
emocje, wprost nazywaj¹ siebie innym:

Siedzia³em sam w ³awce, nie mia³em kolegów, […] tak jak w podstawówce i gimna-
zjum nadal nie chodzi³em z nikim na wagary. By³em wiêc tym innym. (M25, 2005)

Z kolei inna osoba badana (K24, 2013) stwierdza, i¿ jej znajomi uwa¿ali j¹ za
„coœ dziwnego”. Wyra¿a ona tym samym dostrze¿enie uprzedmiotowienia w³as-
nej osoby przez rówieœników. Dla nich by³a zjawiskiem, dziwakiem, zwracaj¹cym
na siebie uwagê, lecz niezrozumianym i nieistniej¹cym w ¿yciu klasy. Grupa po-
zwala³a jej dosadnie odczuæ w³asn¹ odmiennoœæ, poprzez traktowanie jej w kate-
goriach drugorzêdnoœci. Ponosi³a konsekwencje niezdolnoœci zaakceptowania
przez otoczenie innej jakoœci funkcjonowania. K24, 2013 przytacza dwa dobrze
ilustruj¹ce zjawisko przyk³ady. Pierwsze zdarzenie mia³o miejsce na etapie szko³y
podstawowej, natomiast drugie na studiach:

Umówi³am siê raz z kole¿ank¹ u niej w domu, no i ja ju¿ tam do niej przysz³am, a ro-
dzice (chyba im nie powiedzia³a) – „nie, bo ona musi siê uczyæ, do widzenia”. I to by³o
raz i to by³o to nieudane, ale jakoœ nigdy nikt mnie nie zaprasza³.

A tak¿e:

Na UW, to w ogóle nie i na przyk³ad by³o coœ takiego, ¿e wszyscy siê gdzieœ spotykali,
a ta wiadomoœæ nawet do mnie nie dociera³a, ¿e coœ robi¹ poza zajêciami.

Osoby badane twierdz¹ równie¿, i¿ wielokrotnie mia³y poczucie, ¿e przeby-
wanie z nimi by³o powodem wstydu dla ich rówieœników. Utrzymywanie kontaktu
czêsto by³o ukrywane (wynika³o to zwykle z inicjatywy rówieœnika):

Pamiêtam tak¹ sytuacjê, by³em z takim koleg¹ – Witkiem na wakacjach i on mnie na
wakacjach prosi³: „tylko nie mów nikomu w klasie, ¿e by³em z Tob¹ na wakacjach”. Jak
by³em z nim w tych Tatrach, to wszystko by³o super, ale „tylko nie mów, ¿e by³em”.
Mniej wiêcej tak to wygl¹da³o. Wiesz… Oficjalnie trzeba by³o mnie unikaæ. (M22, 2003)

Inny przyk³ad:

Rozmawialiœmy g³ównie poza szko³¹, ludzie siê wstydzili utrzymywaæ ze mn¹ kontakty
w szkole. (M40, 2009)
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Doœwiadczenie innoœci przez osoby z grupy badanych sprawia, i¿ zdarza siê,
¿e szukaj¹ oni w³asnego, przychylnego dla siebie miejsca, w którym czuj¹ siê mo¿-
liwie najbardziej komfortowo. Analiza wypowiedzi badanych pozwoli³a wyodrê-
bniæ dwie pozycje zajmowane przez nich. Nale¿y podkreœliæ, i¿ owe miejsce jest
wyrazem indywidualnoœci osoby, jej osobowoœci, posiadanych preferencji oraz
innych czynników w³aœciwych tylko i wy³¹cznie dla danej osoby.

Jedn¹ z mo¿liwoœci jest bycie nieco z boku, choæ w grupie. Oznacza to, i¿
cz³owiek uczestniczy w ¿yciu grupy na tyle, na ile jest to zgodne z jej mo¿liwoœcia-
mi, wynikaj¹cymi z poziomu funkcjonowania spo³ecznego osoby badanej, czer-
pi¹c przy tym maksymaln¹ radoœæ z bycia z innymi ludŸmi. Z drugiej strony nato-
miast pozostawia ona sobie mo¿liwoœæ delikatnego wycofania siê w chwili
wyst¹pienia sytuacji niesprzyjaj¹cej, zbytnio przeci¹¿aj¹cej, czy niezrozumia³ej.
Œwiadomoœæ istnienia owej mo¿liwoœci postrzegana jest przez badanych jako swoi-
sty „wentyl bezpieczeñstwa”, dziêki któremu osoba ma œwiadomoœæ, ¿e w ka¿dej
chwili mo¿e tymczasowo opuœciæ grupê, po czym ponownie do niej do³¹czyæ:

Ja wolê byæ trochê z boku, choæ w grupie. Bo to nie jest tak, ¿e siê izolujê od grupy – nie
izolujê siê. Ale byæ tak troszeczkê z boku i s³uchaæ, powiedzieæ czasami coœ tak troszecz-
kê od siebie – i tak mi siê najlepiej ¿yje. Niby w grupie, ale tak naprawdê w ka¿dej
chwili, jak trzeba, mo¿na siê troszeczkê wycofaæ. I nikt mnie wtedy nie zmusza, nie
pyta dlaczego, wszyscy wiedz¹, ¿e „po prostu on taki jest”. (M22, 2003)

Ta sama osoba relacjonuje dalej:

Jestem obok, niby jestem z tymi kolegami, ale te¿ nie do koñca. Jakoœ tak zawsze mi to
pasowa³o, wa¿ne by³o to, […] ¿eby w grupie jednak byæ. Bo to jest to, czego zawsze siê
ba³em, ¿e grupa mnie odrzuci. Tego nigdy nie chcia³em. Ale z drugiej strony nie potra-
fiê byæ w grupie tak zupe³nie i jak ja s³yszê jakieœ wyjœcia, na jakieœ piwo, to mnie tak
nie do koñca – to nie jest takie moje ¿ycie, to mi tak nie do koñca pasuje.

Inny przyk³ad:

Zawsze by³am na uboczu klasy. Zawsze tak wychodzi³o, ¿e by³am indywidualistk¹,
choæ ¿y³am z ludŸmi, to czêsto ciê¿ko mi by³o siê dogadaæ z kimkolwiek. Ma³o kto po-
dziela³ mój pogl¹d na œwiat. (K21, 2011)

Przytoczone fragmenty wypowiedzi pozwalaj¹ stwierdziæ, i¿ osoby badane
dobrze czuj¹ siê w tym miejscu, na tej pozycji w grupie, w której siê znajduj¹. Nie
próbuj¹ wnikn¹æ g³êbiej w strukturê grupy, a jednoczeœnie nie chc¹ ¿yæ bez niej.
Wynikaæ to mo¿e z dobrej znajomoœci w³asnych granic, wyznaczonych przez po-
siadane mo¿liwoœci oraz ograniczenia.

Te same czynniki wp³ywaæ mog¹ na przyjêcie zupe³nie innego miejsca w gru-
pie, mianowicie dobrowolnego przyjêcia pozycji samotnika. Oddalenie siê od
grupy, a w³aœciwie bycie poza ni¹, samotnoœæ oraz mo¿liwoœæ oddania siê w³as-
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nym zainteresowaniom i czynnoœciom, które rzeczywiœcie sprawiaj¹ danej osobie
przyjemnoœæ w zamian za obecnoœæ ludzi i czêsto towarzysz¹cy temu zgie³k, by³o
tym, czego pragnê³y osoby badane:

Na przerwach zdarza³o mi siê z kimœ rozmawiaæ, ale najczêœciej siedzia³em sam,
zw³aszcza przyjemne by³y przerwy na dworze, gdzie mog³em sobie znaleŸæ odleg³e
miejsce gdzieœ pod drzewem i skupiaæ siê nie na ludziach tylko na przyrodzie. (M40,
2012)

Inna osoba zwraca uwagê, i¿ przyjêcie pozycji samotnika zapewni³o jej tzw.
„œwiêty spokój”, który by³ najwyraŸniej cenny dla niej w owym okresie ¿ycia:

Funkcjonowa³em zupe³nie na boku i dziêki temu nikt specjalnie mi g³owy nie zawra-
ca³. (M40, 2009)

Odnalezienie przestrzeni dla siebie w grupie rówieœniczej jest niezwykle wa¿-
ne z punktu widzenia poczucia w³asnej wartoœci, wp³ywaj¹cej na kszta³tuj¹c¹ siê
jeszcze to¿samoœæ m³odego cz³owieka. Wys³uchanie narracji badanych oraz kil-
kukrotna analiza ich wypowiedzi pozwala stwierdziæ, i¿ mimo ¿e ¿adna z bada-
nych osób nie nazwa³a swoich emocji wprost, nie wyartyku³owa³a tego, co czu³a,
to jednak w ich g³osie oraz sposobie wypowiedzi zauwa¿alny jest smutek oraz po-
czucie bezradnoœci. Osoby badane czêsto wyra¿a³y chêæ zmiany swojej sytuacji,
jednak w wiêkszoœci nie potrafi³y znaleŸæ odpowiedzi na pytanie: „w jaki sposób
mog¹ tego dokonaæ?”. Zmiana swojego po³o¿enia uda³a siê jedynie czterem oso-
bom, których pozycje wœród rówieœników opisano powy¿ej.

Wydaje siê zatem, i¿ postrzeganie siebie przez pryzmat innoœci oraz przeko-
nanie, i¿ w³aœnie tak jest siê odbieranym przez otoczenie, a tak¿e chêæ pozyskania
informacji na temat tego, w jaki sposób mo¿na przy³¹czyæ siê do „g³ównego nurtu”
¿ycia spo³ecznego, jest powodem, dla którego osoby z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu mog¹ potrzebowaæ wsparcia oraz pokierowania, by móc „pe³nopraw-
nie” funkcjonowaæ w grupie rówieœniczej.

Etykieta: NIKT

Odrzucenie spo³eczne osób z zaburzeniami ze spektrum autyzmu mo¿e rów-
nie¿ przejawiaæ siê poprzez, z pozoru niegroŸne, niezauwa¿anie ich. W narra-
cjach osób bior¹cych udzia³ w badaniach pojawiaj¹ siê konkretne przejawy braku
akceptacji, wyra¿anego poprzez pomijanie danej osoby, wykluczaj¹c j¹ tym sa-
mym z ¿ycia spo³ecznoœci klasowej:

Czu³am siê pomijana, to chyba by by³o najlepsze okreœlenie. Zawsze by³am pomijana
[…] zawsze by³am doœæ du¿¹ indywidualistk¹, a im wiêcej by³o tych pora¿ek, tym by³o
gorzej z tym wszystkim. (K21, 2011)
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Osoby badane zwracaj¹ równie¿ uwagê, i¿ czêsto spotykali siê z lekcewa¿e-
niem w³asnej obecnoœci przez rówieœników. Doœwiadczali przy tym poczucia by-
cia niewa¿nym, zbêdnym, co potwierdza nastêpuj¹ca wypowiedŸ:

By³o tak, ¿e szli gdzieœ, ja siedzia³am obok i oni siadali, gadali sobie i nikt mi nie zapro-
ponowa³ nawet, czy przysi¹dê siê, albo coœ, tak jakbym w ogóle nie istnia³a. (K24, 2013)

W klasie nie by³em lubiany albo, co czêstsze, w ogóle niedostrzegany… (M40, 2012)

Inni badani (M28, 2004 oraz K21, 2011) podkreœlaj¹, i¿ boleœnie odczuli neutral-
ny czy wrêcz obojêtny stosunek rówieœników do w³asnej osoby. Badany M22,
2003 twierdzi, ¿e nawet ³atwiej by³oby mu pogodziæ siê ze œwiadomoœci¹ bycia
osob¹ nielubian¹ w klasie, ni¿ „traktowan¹, jak powietrze”.

¯ycie z etykiet¹ nikt, bêd¹c¹ przejawem chronicznego odrzucenia spo³ecznego,
ze œwiadomym lub nieœwiadomym wykorzystaniem pozornie nieinwazyjnych
„zabiegów”, o których wspomniano powy¿ej, mo¿e skutkowaæ wyst¹pieniem
u tych osób apatii, poczucia beznadziei, uwa¿ania siebie za cz³owieka bezwarto-
œciowego, a tak¿e skrajnej bezradnoœci oraz braku mo¿liwoœci wp³yniêcia na
w³asn¹ sytuacjê11.

Podsumowuj¹c trzeba podkreœliæ, i¿ wyodrêbnienie etykiet, takich jak: najlep-
szy uczeñ, ofiara, inny oraz nikt, wskazuj¹cych niejako rodzaj odrzucenia osób z za-
burzeniami ze spektrum autyzmu przez rówieœników nie mia³o na celu wartoœcio-
wania ich znaczenia w ¿yciu osób badanych. Dokonanie waloryzacji nie mia³o
tutaj miejsca, bowiem przyznawanych etykiet nie mo¿na podzieliæ na lepsze i gor-
sze. Wszystkie ³¹cz¹ siê z wykluczeniem, wszystkie naznaczaj¹. Ponadto zauwa-
¿yæ mo¿na równie¿, i¿ ka¿da osoba w swoj¹ historiê wpisan¹ ma wiêcej ni¿ jedn¹
etykietê. Wydaje siê to jak najbardziej naturalne, poniewa¿ odbiór osoby zmienia
siê w zale¿noœci od poziomu edukacyjnego, œrodowiska, a tak¿e sytuacji oraz gru-
py osób, któr¹ przywo³uje we wspomnieniach osoba badana.

Nale¿y zaznaczyæ, i¿ wszystkie wyodrêbnione etykiety nadawane osobom
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu maj¹ wspólny mianownik, którym niew¹t-
pliwie jest odrzucenie, mog¹ce powodowaæ bardzo powa¿ne konsekwencje.
Dok³adny opis skutków odrzucenia przedstawiono w kolejnej czêœci analizy ma-
teria³u badawczego.

214 Lidia Szmania

11 M. Kotlicka-Antczak, Autyzm? nie tylko dzieciêcy…, s. 147–148.



Podsumowanie

Konsekwencje odrzucenia: SPO£ECZNE WYG£ODZENIE

W licznych tekstach oraz badaniach naukowych, a tak¿e w kryteriach diagno-
stycznych zaburzeñ ze spektrum autyzmu12 odnaleŸæ mo¿na informacjê, i¿ osoby
z ASD posiadaj¹ deficyty w sferze spo³ecznej. Rozmowy z osobami badanymi
pozwoli³y dowiedzieæ siê niejako u „Ÿród³a”, a dziêki temu równie¿ uzmys³owiæ so-
bie, i¿ u czêœci osób, problemem nie jest brak chêci, czy motywacji do podejmowa-
nia kontaktów z innymi ludŸmi, lecz nieumiejêtnoœæ ich nawi¹zywania i podtrzy-
mywania. Zatem osoby te, z³aknione interakcji spo³ecznych, nierzadko zdolne s¹
do skrajnych, czasami wrêcz desperackich dzia³añ, by zdobyæ aprobatê rówieœni-
ków. Trzeba jednak zaznaczyæ, ¿e wœród osób z zaburzeniami ze spektrum autyz-
mu s¹ równie¿ takie, które choæ odczuwaj¹ gorycz odrzucenia, dobrze czuj¹ siê
przebywaj¹c samotnie i z w³asnej woli stroni¹ od ludzi (M40, 2012).

Badani nie ukrywaj¹, i¿ czêsto wykazywali du¿¹ determinacjê, podczas po-
dejmowanych prób nawi¹zywania kontaktów interpersonalnych. M28, 2011
otwarcie przyznaje, ¿e próbowa³ nawi¹zywaæ kontakty „na si³ê”. Czasami uda³o
siê osi¹gn¹æ zamierzony cel, lecz nigdy relacje te nie przetrwa³y próby czasu. Inne
osoby twierdz¹, i¿ by³y zdolne do podejmowania niemal¿e wszystkich dzia³añ, by
„przypodobaæ” siê grupie i „wkupiæ siê w ³aski” rówieœników:

Próbowa³am te¿ trochê hmm … jakby to nazwaæ kolokwialnie to pewnie podlizywaæ
siê, ale trochê te¿ próbowa³am dzia³aæ pod rówieœników, testowaæ, ¿e mo¿e jak zacznê
siê zachowywaæ jak oni, tak nie do koñca grzecznie, mo¿e oni mnie zaakceptuj¹ […]
próbowa³am nawet pisaæ obraŸliwe wierszyki na nauczycieli, ¿eby zyskaæ jakieœ uzna-
nie rówieœników, ¿e te¿ potrafiê i nie zawsze jestem taka grzeczna. (K21, 2011)

M22, 2003 przytacza przyk³ad, ukazuj¹cy nie tylko ogromn¹ chêæ akceptacji
grupy, lecz równie¿ konsekwencje, które z tytu³u swojego zachowania poniós³:

Wszystko robiæ, ¿eby tylko kontakt mieæ z grup¹. Czasami nawet takie nie do koñca…
Jak sobie nie radzi³em z czymœ, no to czêsto by³a agresja, tak… Komuœ siê coœ nie pod-
oba³o, a tu b³êdny rycerzyk przyszed³, ale wbrew pozorom nie dlatego, ¿eby pobiæ, tyl-
ko np. kogoœ ratowa³em. To takie dziwne by³o, potem siê œmia³em, bo jakiœ uczeñ ma
problemy, bo gimnazjaliœci go gnêbili, a tu ja - ch³opiec z pierwszej klasy podstawówki
idzie na gimnazjalistów i wzi¹³ siê rzuci³ im na szyjê i siê trzyma³ na tych plecach i na-
uczycielka go œci¹ga³a, bo zaatakowa³ „mojego”.

I nauczyciele od razu, ¿e ja, to jest ten, który bije, zaczepia… […] cokolwiek bym nie
zrobi³, to i tak mia³em tak¹ opiniê […] A jeszcze mia³em problem, bo nie potrafi³em siê
broniæ tak s³ownie: „nie moja wina”, tylko jak jest problem, to ja ju¿ nie wiem, co robiæ.
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Wydaje siê, ¿e osoby pragn¹ce nawi¹zaæ relacje z grup¹ nie zwa¿aj¹ na skutki,
negatywne konsekwencje w³asnych dzia³añ. Ukazuje to g³êbokie znaczenie, jakie
dla szeœciorga badanych mia³y w okresie edukacji zwi¹zki z rówieœnikami. Osoby
te zgadzaj¹ siê tak¿e na nawi¹zanie relacji niesymetrycznej, opartej na wykorzy-
stywaniu, w której badany zajmowa³ pozycjê drugoplanow¹, a czêsto by³ jedynie
„narzêdziem” do osi¹gniêcia celu:

By³o coœ takiego, ¿e wyjechaliœmy na zielon¹ szko³ê i by³a taka para i oni siê pok³ócili,
on chyba chcia³ – nie chyba, ale na pewno, ju¿ teraz wiem, ale wtedy nie wiedzia³am –
po prostu on siê przyczepi³ do mnie i poszliœmy w coœ tam graæ, gada³ ci¹gle do mnie
i siê okaza³o, ¿e tylko po to, ¿eby tamta siê poczu³a zazdrosna. Ja myœla³am, ¿e on chcia³
ze mn¹ pogadaæ. Dopiero po paru latach siê kapnê³am, ¿e to o co innego chodzi³o.
(K24, 2013)

Spo³eczne wyg³odzenie przejawia siê równie¿ w zaprzestaniu dbania o jakoœæ
nawi¹zywanych kontaktów. M40, 2009 przyznaje, ¿e potrzebowa³ innych ludzi,
bez wzglêdu na ich cechy charakteru, czy osobowoœæ. Z kolei inny badany zwraca
uwagê, i¿ w okresie tym, rozpaczliwe poszukiwania znajomych doprowadzi³y do
tego, i¿ nie tyle wa¿ne by³o uzyskanie akceptacji, co zatracenie poczucia bycia od-
rzuconym:

To jest za du¿o powiedziane, ¿e mnie lubi³, ale przynajmniej mnie nie – nie lubi³. (K24,
2013)

We wszystkich narracjach, w których osoby badane deklarowa³y wyraŸn¹ po-
trzebê posiadania znajomych, uwidacznia siê ogromny trud tych osób, w³o¿ony
w podejmowanie inicjatyw spo³ecznych, tak problematycznych dla nich. Korzy-
stanie z komunikatorów internetowych, zak³adanie kont na portalach spo³ecznoœ-
ciowych, rozmawianie przez telefon, zapraszanie znajomych na spacery, czy do
swojego domu, to jedynie kilka przyk³adów ukazuj¹cych wysi³ek tych osób.

Opisane zjawisko wyg³odzenia spo³ecznego stanowi bardzo du¿e, a przede
wszystkim realne zagro¿enie dla funkcjonowania osób z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu. Niezaspokojenie potrzeb sfery spo³ecznej niejako w sposób naturalny
sprawia, i¿ badani zaczynaj¹ poszukiwaæ kontaktu „na w³asn¹ rêkê”. Niestety
czêsto zdarza siê, i¿ na skutek w³asnej naiwnoœci, nieumiejêtnoœci rozpoznania
prawdziwego celu ludzkich dzia³añ, dos³ownego rozumienia wypowiedzi oraz
trudnoœci w tak zwanym rozumieniu „miêdzy wierszami” nara¿one s¹ na zranie-
nie. Spo³eczne wyg³odzenie sprawia, i¿ przestaj¹ zwracaæ uwagê na drug¹ osobê –
desperackie poszukiwania sprawiaj¹, i¿ jakoœæ kontaktu schodzi na dalszy plan,
a tak¿e na samych siebie – jak deklaruj¹, s¹ w stanie wiele zrobiæ (niejednokrotnie
nawet poni¿yæ siê), by pozyskaæ sympatiê kolegów. Prowadziæ to mo¿e zatem do
uprzedmiotowienia obu stron relacji, w której jedna z nich, umownie „s³absza”,
bêdzie pracowa³a na rzecz drugiej, robi³a dok³adnie to, co zostanie jej „zlecone”.
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Z kolei strona pozornie „mocniejsza” nie jest wa¿na jako osoba, lecz jako obiekt
niezbêdny do zaspokojenia potrzeb natury spo³ecznej. Taka relacja, z za³o¿enia
nie mo¿e byæ owocn¹, a jedyne, co mo¿e przynieœæ osobom w ni¹ uwik³anym, to
emocje o pejoratywnym zabarwieniu skierowane zarówno do siebie nawzajem,
jak i do siebie samych. Wp³ywaj¹ one w sposób negatywny na buduj¹c¹ siê to¿sa-
moœæ oraz nawi¹zywanie relacji w póŸniejszym ¿yciu13, a co za tym idzie realizo-
wanie zadañ rozwojowych przypisanych kolejnym etapom14.

Zakoñczenie

(Nie)pozorna akceptacja

Chêæ bycia akceptowanym, przejawiaj¹ca siê miêdzy innymi poprzez odczu-
wanie potrzeby bycia kimœ wa¿nym, istotnym dla innych, a tak¿e d¹¿enie do uzys-
kania statusu pe³noprawnego cz³onka grupy spo³ecznej, czêsto okreœlanej mianem
„w³asnej paczki”, jest jedn¹ z bazalnych potrzeb ka¿dego cz³owieka. Wiêkszoœæ
osób z zaburzeniami ze spektrum autyzmu przejawiaj¹ silne pragnienie posiada-
nia znajomych, kolegów, przyjació³, co znajduje potwierdzenie w literaturze na-
ukowej15, ksi¹¿kach biograficznych16, a tak¿e w przeprowadzonych badaniach.

Oœmioro spoœród badanych (osoby: K21, 2011, M28, 2004, M22, 2003, M30,
2009, M32, 2012, K24, 2013, M40, 2009 oraz M40, 2012) przyzna³o, i¿ mia³o w swoim
¿yciu (w okresie dzieciñstwa i/lub adolescencji) osobê lub rzadziej osoby, które
mog³oby okreœliæ mianem przyjació³. Nale¿y tak¿e podkreœliæ, i¿ nie wszyscy ba-
dani (osoba M28, 2004 i M32, 2012) dostrzegaj¹ ró¿nicê miêdzy znajomym, koleg¹
i przyjacielem. Traktuj¹ oni czêsto owe pojêcia synonimicznie, a tym samym u¿y-
waj¹ ich zamiennie. Niektórzy z nich okreœlaj¹ mianem przyjació³ osoby, z który-
mi siedzieli w ³awce szkolnej b¹dŸ spêdzali czas wolny na terenie szko³y:

Zaczêliœmy siedzieæ w jednej ³awce, w pierwszej klasie chyba, te¿ siê odwiedzaliœmy
[…] Zasadniczo w klasie, czy w szkole, spêdzaliœmy du¿o czasu w swoim towarzy-
stwie, czy to na przerwach, czy podczas jakichœ wycieczek szkolnych. (M28, 2004)

M30, 2009 relacjonuje natomiast:

W podstawówce mia³em kilku przyjació³, co prawda niewielu, ale… Rozmawialiœmy
sobie na przerwach. W³aœciwie nic wiêcej. A w liceum wydaje mi siê trochê mniejszy
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mia³em… mia³em s³absze relacje z nimi. No, w³aœciwie tylko tak, ¿e w szkole siê widy-
waliœmy. Poza szko³¹ ju¿ nie. Czasami siê spotyka³em z kolegami, z którymi rozma-
wia³em na przerwach, poza szko³¹, ale to nie by³y czêste spotkania. Raz tak na tydzieñ,
na dwa.

Z kolei kolejna osoba – M40, 2012 stwierdzi³a, ¿e w³aœciwie wszystkich, z któ-
rymi nawi¹za³a interakcjê, nazywa³a przyjació³mi, poniewa¿ w jej subiektywnej
opinii nie istnieje kategoria kole¿eñstwa, która mo¿na traktowaæ rozdzielnie z po-
jêciem przyjaŸni. Wartoœciowanie istotnoœci relacji z innymi ludŸmi jest zatem
jednoznaczne: albo dana osoba staje siê przyjacielem, albo kontakty zostaj¹ zer-
wane.

Z spostrze¿eñ osób badanych na temat zawierania g³êbszych znajomoœci
(przyjaŸni) w okresie dzieciñstwa oraz adolescencji wy³ania siê tak¿e jej pozyty-
wy obraz, ukazuj¹cy i¿ nawi¹zanie prawdziwej, szczerej relacji, choæ trudne, nie
jest niemo¿liwe. Przytoczone s³owa ukazuj¹ w sposób najpe³niejszy znaczenie
wspominanych interakcji dla osób badanych:

Bardzo wa¿nym kontaktem na etapie podstawówki by³ kontakt z dziewczyn¹, która
przyjecha³a do naszej klasy, zosta³a do³¹czona w 5 klasie. […] By³am z tego powodu
przeszczêœliwa, bo nareszcie by³ ktoœ kto rozumia³ moje niektóre dziwactwa, ktoœ kto
nie widzia³ w tym nic dziwnego, ktoœ kto te¿ móg³ mi pokazaæ coœ ciekawego i ktoœ, kto
nie postrzega³ mnie tylko jako najlepszej uczennicy. (K21, 2011)

Narracja innej osoby:

Mia³em swoich takich przyjació³ – mia³em mojego s¹siada Krystiana, z którym do dzi-
siaj kontakt utrzymujê naprawdê super i on wie, jak ze mn¹ trzeba. Jak trzeba ze mn¹
¿yæ, ¿eby by³o dobrze. […] on czasami mia³ ze mn¹ trudno, nie ukrywam, ale potrafi³
zrozumieæ, na przyk³ad jak mia³em swoje problemy w wieku dojrzewania, to potra-
fi³em byæ naprawdê nie do wytrzymania i Krystian potrafi³ naprawdê du¿o niemi³ych
s³ów ode mnie us³yszeæ, a on to przemilcza³ ze spokojem. Wiedzia³, ¿e ja czasami, jak
mówi³em coœ, to nie mówi³em po to, ¿eby mu powiedzieæ, tylko to sz³o tak trochê
w eter, ¿eby siê roz³adowaæ – na tej zasadzie i on to wiedzia³. I zawsze mówi³em: „Kry-
stian przepraszam”, a on mówi³ „spoko”. (M22, 2003)

Osoby: K21, 2011 i M22, 2003 wprost deklaruj¹, i¿ by³y bardzo zadowolone
z powodu posiadania osoby, która akceptowa³a je w pe³ni, takimi jakimi by³y,
przed któr¹ nie musia³y udawaæ, wchodz¹c w role, która nie wykorzystywa³a ich
zasobów intelektualnych dla realizacji w³asnych celów, a nade wszystko dziêki
której czu³y siê zrozumiane i wa¿ne. Wnikaj¹c nieco g³êbiej zauwa¿yæ mo¿na, i¿
przytoczone fragmenty wypowiedzi ukazuj¹, ¿e dla tych osób najwa¿niejsze by³o
dostrze¿enie ich podmiotowoœci, spojrzenie na nie, jak na OSOBY, jednostki
pe³nowartoœciowe.
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Czêœæ osób spoœród badanych, którzy deklarowali, i¿ doœwiadczyli w swoim
m³odym ¿yciu przyjaŸni, wskazywa³o, i¿ zasadniczo zwi¹zki te oparte by³y o po-
dobne, a niekiedy zazêbiaj¹ce siê zainteresowania (osoby: K21, 2011, M40, 2009,
M40, 2012). Osoby te czêsto nie wyobra¿aj¹ sobie, i¿ relacje tego typu mo¿na bu-
dowaæ na innym fundamencie ni¿ wspólne pasje:

Na studiach ju¿ by³o trochê lepiej, bo to by³y studia informatyczne i tam mo¿na by³o
jak¹œ p³aszczyznê zainteresowañ znaleŸæ wspóln¹ i tam mog³em jakieœ relacje nawi¹zaæ.
(M28, 2004)

Cech¹ charakterystyczn¹ dla badanej grupy osób jest nieumiejêtnoœæ oraz nie-
œwiadomoœæ mo¿liwoœci przeniesienia kontaktów z terenu szko³y poza ni¹ (osoby:
M22, 2003, M30, 2009, M32, 2012), co t³umaczy wypowiedŸ jednego z badanych:

Zawsze mia³em tak jedn¹, dwie osoby, z którymi naprawdê siê trzyma³em, niestety
u mnie czêsto to tak wygl¹da³o, ¿e typowo jak ASPI, jak jest szko³a, to s¹ lekcje, s¹ ci
znajomi, koñczy siê szko³a, no to nie ma, no bo oni s¹ znajomymi ze szko³y. Na tej zasa-
dzie. I d³ugo musia³em walczyæ ze sob¹, ¿eby nauczyæ siê tego, ¿e poza szko³¹, te¿ mo¿-
na z nimi kontakt utrzymywaæ. (M22, 2003)

Konsekwencj¹ trudnoœci w dostrzeganiu zasad rz¹dz¹cych interakcjami
spo³ecznymi jest specyficzne postrzeganie czêstoœci kontaktów osób z zaburze-
niami ze spektrum autyzmu z osobami, okreœlanymi mianem przyjació³. Wpraw-
dzie czêstotliwoœæ ta jest obiektywnie niska – nieformalne spotkania, odbywaj¹ce
siê z natê¿eniem od kilku razy w miesi¹cu do kilku razy w roku – jednak z perspe-
ktywy osób badanych nie zawsze oceniana jest w ten sam sposób. Niektóre osoby
uwa¿aj¹ oczywiœcie, i¿ kontakt ten jest zbyt rzadki (osoby: M30, 2009, M40, 2009,
M28, 2011), z kolei inne osoby badane (M28, 2011, M25, 2005, M40, 2012) twierdz¹,
i¿ spotkania na gruncie swobodnym, mimo i¿ odbywaj¹ siê doœæ incydentalnie
(dwa do trzech razy do roku), stanowi¹ przejaw prowadzenia przez nich niezwykle
intensywnego ¿ycia towarzyskiego.

Podsumowuj¹c nale¿y przedstawiæ, dlaczego odczuwana przez osoby z zabu-
rzeniami ze spektrum autyzmu w okresie dzieciñstwa oraz adolescencji akceptacja
ze strony grupy rówieœniczej, zosta³a okreœlona mianem (nie)pozornej. Z narracji
grupy badanej wynika, i¿ wiêkszoœæ z tych osób przez pewien czas czu³a siê akcep-
towa, mia³a wra¿enie, ¿e jest czêœci¹ grupy, z cz³onkami której nawi¹za³a silne
(ze swojego punktu widzenia) relacje. Jednak spogl¹daj¹c g³êbiej dostrzec mo¿na
pozornoœæ oraz powierzchownoœæ owych zwi¹zków. Czêœæ osób s¹dzi³o, i¿ do-
œwiadcza³o akceptacji rówieœników - wspólne siedzenie w ³awce, rozmowy pod-
czas przerw, czêsto wy³¹cznie na temat podobnych zainteresowañ – jednak do-
piero z perspektywy czasu i po g³êbszej analizie relacji badanych, w wiêkszoœci
przypadków akceptacja wydaje siê byæ pozorem. Stanowi ona substytut prawdzi-
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wych, g³êbokich relacji przyjacielskich, które na poziomie szkolnym zadawala³y
badanych, lecz ulega³y zerwaniu wraz z zakoñczeniem szko³y.

Œwiadomoœæ braku akceptacji oraz odrzucenia przez grupê rówieœnicz¹ jest
jednym z najtrudniejszych doœwiadczeñ, zdarza siê, i¿ mo¿na pozostawiæ j¹ za
œcian¹ przesz³oœci, choæ niestety nie zawsze. Wydaje siê zatem, i¿ istniej¹ dwa
czynniki, niezbêdne wszystkim osobom do prawid³owego funkcjonowania
w spo³eczeñstwie (bez wzglêdu na wyjœciowy poziom posiadanych kompetencji
spo³ecznych). Owymi czynnikami jest samoakceptacja oraz akceptacja ze strony
osób najbli¿szych. Umo¿liwiaj¹ one zaspokojenie w³aœciwie wszystkich potrzeb
psychologicznych cz³owieka: warunkuj¹ poczucie bezpieczeñstwa, w³asnej war-
toœci, bycia kimœ wa¿nym, istotnym, posiadania kogoœ znacz¹cego. Przejawem
samoakceptacji s¹ s³owa jednego z badanych (M22, 2003), które stanowi¹ najlep-
sze podsumowanie dla rozwa¿añ, podjêtych w niniejszej pracy:

Zespó³ Aspergera to nic strasznego, z tym mo¿na i po prostu trzeba nauczyæ siê ¿yæ.
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Chc¹c odpowiedzieæ na pytanie, czym jest analfabetyzm polityczny absol-
wentów naszego szkolnictwa, zwrócê najpierw uwagê na zwi¹zki zachodz¹ce
miêdzy globalnymi mechanizmami funkcjonowania polityki oœwiatowej oraz
kontekstem sytuacji, w których reformatorzy i podmioty zmian wystêpuj¹ wzglê-
dem siebie w relacjach zdeterminowanych przez struktury spo³eczne, kulturowe
i instytucjonalne. Stanis³aw Ossowski opisa³ strukturê spo³eczn¹ jako system sto-
sunków miêdzyludzkich, które cechuje wzajemny lub jednostronny dystans,
wiêŸ lub antagonizm. W sytuacji centralistycznej polityki oœwiatowej stosunki za-
le¿noœci miêdzy w³adz¹ MEN a nauczycielami sprowadzaj¹ siê do jednostronnej
relacji wzmacnianej œrodkami przymusu, by ich zmusiæ do po¿¹danego dzia³ania
i postaw afirmowania czy przynajmniej popierania zmiany.

W pañstwie demokratycznym nie ma mo¿liwoœci ca³kowitego podporz¹dko-
wania nauczycielstwa monopolowi resortu edukacji, gdy¿ w systemie szkolnym



istniej¹ obok placówek i szkó³ publicznych tak¿e niepubliczne, gdzie tym ostat-
nim nie mo¿na ju¿ narzuciæ jednostronnych zale¿noœci we wszystkich dziedzi-
nach szkolnego kszta³cenia. Wspó³zale¿noœæ stron ma tu charakter nierówno-
rzêdny ze wzglêdu na kwestie ekonomiczne (np. wysokoœæ subwencji pañstwa
do edukacji uczniów w szko³ach niepublicznych mo¿e byæ redukowana, ograni-
cza), programowe – obowi¹zek realizacji podstawy programowej kszta³cenia ogól-
nego oraz czêœciowo prawne – spe³nienie minimalnych wymogów formalnych
zwi¹zanych z zatrudnianiem i kwalifikacjami nauczycieli.

System szkolny mo¿e zatem byæ zamkniêty, jak mia³o to miejsce w okresie
pañstwa quasi totalitarnego, jakim by³a PRL, albo otwarty czy czêœciowo otwarty,
ze wzglêdu na prawo do wprowadzania w nim zmian ró¿nego rodzaju (progra-
mowych, strukturalnych, metodycznych, aksjonormatywnych itp.). „Nie wszyst-
kie jednak wspó³zale¿noœci mechanizmu ¿ycia zbiorowego unaoczniaj¹ siê jego
uczestnikom w sposób bezpoœredni. Znaczna, we wspó³czesnych z³o¿onych
spo³eczeñstwach przewa¿aj¹ca ich czêœæ przebiega poza obszarem stosunków
osobiœcie doœwiadczanych, a nierzadko równie¿ uœwiadamianych przez uwik³ane
w nie jednostki” (Nawojek 1982, s. 11.). W³adza etatystyczna w kraju o wolnoryn-
kowej gospodarce, gdzie ma miejsce tak¿e otwarty przep³yw i dostêp do ró¿nych
idei i doœwiadczeñ w wyniku procesu globalnej komunikacji, sterowanie szkolnic-
twem odgórnie jest wejœciem w konflikt ju¿ nie tylko z podmiotami odpowie-
dzialnymi za wdra¿anie narzucanych im zmian, rozwi¹zañ, ale tak¿e w jeszcze
silniejszy spór ze spo³eczeñstwem, które jest ju¿ œwiadome narzucanych dzieciom
i m³odzie¿y ró¿nic w „nadbudowie” procesu kszta³cenia oraz ich politycznych
uwarunkowañ.

Czym jest polityczny analfabetyzm? W szerokim tego s³owa znaczeniu jest to
brak wiedzy, umiejêtnoœci i gotowoœci do dzia³ania w sprawach wspólnych dla
danej spo³ecznoœci i narodu. To jest ca³kowity lub czêœciowy brak orientacji, œwia-
domoœci co do przys³uguj¹cych jednostce praw, w wyniku czego nie uczestniczy
ona ca³kowicie lub w pe³ni œwiadomie we wspó³decydowaniu tak¿e o w³asnym
losie. Brak zainteresowania œrodowiskiem w³asnego ¿ycia zaczyna siê ju¿ w rodzi-
nie, szczególnie tej, w której ma miejsce autorytarny styl wychowania, wymóg
bezwzglêdnego pos³uszeñstwa dziecka wobec rodziców, a nastêpnie w dyrektyw-
nie prowadzonej placówce opiekuñczo-wychowawczej, szkolnej.

Klasa rz¹dz¹ca doskonale zdaje sobie sprawê z tego, jak g³êbokie s¹ procesy
politycznego wyobcowania m³odzie¿y, która poddawana presji egzaminów, testów,
sprawdzianów jako rozstrzygaj¹cych o jej dalszych losach, skupia siê na przede
wszystkim na racji prze¿ycia, przetrwania w systemie szkolnym, by dostaæ siê na
upragniony kierunek studiów, dostaæ dobr¹ pracê i jak najszybciej oraz jak naj-
wiêcej zarabiaæ. Triumf wartoœci instrumentalnych nad kulturowymi, symbolicz-
nymi staje siê jedn¹ z przyczyn apatii i rozczarowania polityk¹, chyba ¿e ona sama
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mo¿e staæ siê trampolin¹, wind¹ wynosz¹c¹ ich ku górze. Socjolodzy traktuj¹ niski
poziom frekwencji m³odzie¿y w wyborach politycznych jako wskaŸnik powszech-
nego jej „(…) rozczarowania istniej¹cym systemem politycznym i nieufnoœci, jak¹
budzi” (Furedi 2008, s. 86).

Ciekaw¹ konstatacjê brytyjskich komentatorów braku udzia³u m³odzie¿y
w powszechnych wyborach w Anglii przywo³uje Furedi, kiedy pisze, ¿e znacznie
wiêksza liczba m³odych g³osuje na swoich idoli w programach telewizyjnych
typu Big Brother. Na domiar tego p³aci za dokonany przez siebie wybór wysy³aj¹c
sms czy telefonuj¹c na wskazany przez organizatorów TV-show numer. Politycz-
ne wybory s¹ za darmo, a mimo to nie wzbudzaj¹ ani takich emocji ani zaanga¿o-
wania. Dlaczego? Z prostego powodu – nie s¹ atrakcyjne, wiarygodne i transpa-
rentne. Od lat utrwala siê w œwiadomoœci m³odzie¿y, ¿e polityka jest tylko dla
doros³ych, nie dla nich, bo to bagno, szambo, gra brudnych interesów. Przekonuje
siê ich, ¿e g³osowanie nie ma sensu. Wystarczy przypomnieæ zaanga¿owanie siê
premiera Donalda Tuska w obronê prezydent miasta Warszawy, kiedy to w wyni-
ku og³oszonego referendum o odwo³anie jej z tego stanowiska, cynicznie apelo-
wa³ do mieszkañców stolicy o biernoœæ, by pozostali w domu. Czy¿ nie podobnie
reagowa³a lewica i libera³owie na wzrastaj¹ce poparcie dla konserwatywno-na-
rodowej partii PiS w 2005 r., kiedy to nawo³ywano m³odych do tego, by schowali
babci (w moherowym berecie) dowód?

W 2016 r. pose³ Piotr Liroy-Marzec, a zarazem raper i idol m³odzie¿y, który re-
prezentuje w Sejmie ruch Kukiz’15, w opublikowanej w „Rzeczpospolitej” rozmo-
wie z dziennikarzem Mazurkiem mówi, ¿e „(…) polska polityka jest szambem”
(„Rzeczpospolita” z dnia 6–7 lutego 2016, s. 12), a Sejm jako instytucja jest miejs-
cem, w którym to szambo jest robione. Podobnie wypowiada³ siê na ten temat
b. premier rz¹du Kazimierz Marcinkiewicz. Obni¿aj¹c status polityki i jej naczel-
nych instytucji pos³owie czy rz¹dz¹cy orêduj¹ za prymitywizmem, prostactwem
i populizmem, które maj¹ s³u¿yæ jedynie ich prywatnym interesom, a nie dobru
wspólnemu o jak najwy¿szych walorach. „Skoro ¿ycie publiczne sta³o siê pust¹
skorup¹, na sferê publiczn¹ projektuje siê prywatne sprawy. W rezultacie namiêt-
noœci niegdyœ rozdmuchiwane przez ró¿nice ideologiczne dziœ wybuchaj¹
w zwi¹zku z czyimœ z³ym zachowaniem, k³opotami osobistymi albo konfliktami
osobowoœci. Prywatne ¿ycie polityków przyci¹ga wiêksz¹ uwagê ni¿ sposób spra-
wowania przez nich w³adzy” (Furedi 2008, s. 89).

Politycy czyni¹ wszystko co mo¿liwe, by podtrzymaæ niezdolnoœæ m³odych
pokoleñ do anga¿owania siê w sprawy publiczne z pozycji niezale¿nej od ich pre-
ferencji i afirmowanej przez nich ideologii. Nikt tego nie bada³ w krajach Europy
Zachodniej, gdy¿ panuje w nich przekonanie o otwartoœci i elastycznoœci syste-
mów edukacyjnych na prawa cz³owieka, a tak¿e jego zaanga¿owanie w sprawy
publiczne. A jednak w 2004 r. Komisja Europejska zwróci³a uwagê na niski wskaŸ-
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nik demokratyzacji edukacji i partycypacji m³odzie¿y w sprawach jej œrodowiska.
W systemach niedopuszczaj¹cych do demokracji ma miejsce stwarzanie pozoru
partycypacji uczniów, rodziców i nauczycieli, a dalej, poza systemem szkolnym –
si³ spo³ecznych lokalnego czy szerszego œrodowiska. To tylko potwierdza, jak ni-
skie oczekiwania ma elita w³adzy wzglêdem spo³eczeñstwa i jak je traktuje.

W istocie badania nad brakiem uspo³ecznienia szkolnictwa publicznego po-
twierdzi³y, ¿e pogarda i arogancja wobec wszelkich inicjatyw z tym zwi¹zanych
jest reprodukowana i utrwalana przez wszystkie si³y polityczne, które kierowa³y
systemem edukacyjnym w Polsce po upadku pierwszych postsolidarnoœciowych
rz¹dów w 1993 r. Tu nale¿a³oby wmurowaæ kamieñ wêgielny pocz¹tku koñca
demokracji szkolnej, oœwiatowej, kiedy to lewica wykorzysta³a niezwykle trudn¹
sytuacjê ekonomiczn¹ polskich rodzin walcz¹cych o prze¿ycie, wmawiaj¹c im, ¿e
ju¿ nie maj¹ na nic innego czasu i nie powinni nawet interesowaæ siê tym co jest
sfer¹ publiczn¹. Najprostszym sposobem na destrukcjê demokratyzacji by³o eli-
minowanie z dyskursu publicznego informacji, wiedzy na temat mo¿liwego, a od-
dolnego, a zatem niesterowalnego odgórnie, powo³ywania w szkolnictwie orga-
nów spo³ecznych, jakimi mog³y byæ rady szkó³, wojewódzkie rady szkó³ i krajowa
rada edukacji.

Trzeba by³o potraktowaæ obywateli paternalistycznie, by sami uwierzyli, ¿e na
nic nie maj¹ ju¿ czasu, a szko³a sama najlepiej zatroszczy siê o ich dzieci. Nie musz¹
zatem wtr¹caæ siê do jej dzia³añ, interesowaæ sprawami dydaktyki, wychowania
i opieki, gdy¿ i tak ich mo¿liwoœci interwencyjne czy pomocowe s¹ niewielkie.
Traktowanie rodziców i nauczycieli, ale tak¿e i uczniów jako naiwnych, niekom-
petentnych, niedojrza³ych do partycypowania w procesie wspó³zarz¹dzania,
a tym samym i ponoszenia wspólnej odpowiedzialnoœci za jakoœæ kszta³cenia
i wychowywania m³odych pokoleñ mia³o uwalniaæ dyrektorów szkó³ i terenowy
nadzór pedagogiczny od lêku, obaw, ¿e ktoœ bêdzie patrzy³ im na rêce, bêdzie
mia³ prawo badania, opiniowania ich dzia³añ, interweniowania w sytuacjach
patologicznych czy animuj¹cych innowacje pedagogiczne.

Partycypacja okaza³a siê zagro¿eniem dla autokracji, która dominuje w pol-
skiej oœwiacie w sposób bezwzglêdny i wæwiczaj¹c m³ode pokolenia do alienacji,
do pozorowania aktywnoœci spo³ecznej, anga¿owania siê w sprawy spo³eczne
tylko i wy³¹cznie wówczas, kiedy s¹ one warunkowane instrumentalnymi korzy-
œciami. Najlepszym tego przyk³adem jest zniszczenie ruchu spó³dzielczego
w szko³ach, zdegradowanie samorz¹dnoœci szkolnej do roli nic nieznacz¹cych
grup przedstawicielskich, wy³¹czenie ich z realnego wp³ywu na sprawy
wewn¹trzszkolne (np. monitoring jako narzêdzie pozoruj¹ce gwarancje bezpie-
czeñstwa) czy zdezawuowanie aktywnoœci prospo³ecznej (np. punkty w ocenie
zachowania za wolontariat). Wdrukowywanie m³odym pokoleniom, ¿e jest jesz-
cze niedojrza³e, zbyt niekompetentne, a poza tym maj¹ce wa¿niejsze zadania do
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zrealizowania w szko³ach ni¿ tak¿e interesowanie siê tym, co siê w nich dzieje, jak
one s¹ zarz¹dzane i dlaczego proces kszta³cenia ma taki, a nie inny charakter, sta-
nowi wyraz pogardy dla cz³owieka – a co wiêcej – pozwala bezkrytycznie prze-
rzuciæ odpowiedzialnoœæ za brak uspo³ecznienia na tych, którym siê to w ukryty
sposób uniemo¿liwia (Œliwerski 2013).

Stosowana od 1993 r. przez rz¹dz¹cych w Polsce in¿ynieria spo³eczna ma na
celu odwróciæ uwagê uczestników procesu edukacji od tego, co dzieje siê
wewn¹trz instytucji szkolnych, by – jeœli ju¿ koniecznie dopominaj¹ siê o jakieœ
prawa – zwracali uwagê jedynie na to, w jakim stopniu proces edukacyjny jest
zgodny z wytycznymi resortu edukacji. Nie s¹ zatem potrzebne, a nawet nie-
po¿¹dane jest interesowanie siê przez podmioty edukacji rzeczywistymi problema-
mi wewn¹trzszkolnego ¿ycia, które z punktu widzenia autokratycznej w³adzy,
traktuj¹cej instrumentalnie swoj¹ rolê i funkcje w relacjach z nimi, mog³yby naru-
szyæ poczucie jej komfortu, spokoju i wy³¹cznoœci decyzyjnej. Elitarnoœæ, wysokie
wymagania, jakoœæ kszta³cenia i wychowania nie tylko nie k³óc¹ siê z realn¹ party-
cypacj¹ tych podmiotów w tych sprawach, ale maj¹ im zagwarantowaæ konieczne
do tego warunki.

Uspo³ecznienie szkolnej edukacji jest niczym innym jak wprowadzeniem do
przestrzeni komunikacji miêdzy dyrekcj¹ (kierownictwem) szko³y a nauczycielami,
uczniami i ich rodzicami ich w³aœnie jako dialogicznych arbitrów. To ustawiczne
wspó³kreowanie wspólnoty szkolnej z tymi, którzy powinni w niej doœwiadczaæ
demokracji od najprostszych do najbardziej z³o¿onych form partycypowania
w sprawach wspólnych dla ca³ej spo³ecznoœci. To w³aœnie rady szkó³ powinny zaj¹æ
siê rozpoznaniem prawdziwych przyczyn niezadowolenia nauczycieli, uczniów
i ich rodziców z warunków pracy i uczenia siê w tej przestrzeni oraz podtrzymy-
waniu i rozwijaniu tych rozwi¹zañ, które czyni¹ z uczêszczania do szko³y nie-
powtarzaln¹ szansê i sprawiaj¹ im satysfakcjê.

Robin Clark zaproponowa³ 36 utopijnych cech spo³eczeñstwa, w którym sto-
sowane s¹ przez specjalistyczne elity – okreœlaj¹ce rodzaj ¿ycia, jakie maj¹ prowa-
dziæ ludzie – techniki ³agodne, i cechy spo³eczeñstwa, w którym stosowane s¹ tak
zwane techniki twarde. Wy³oni³em z nich te, które dotycz¹ uwarunkowañ polityki
spo³ecznej i edukacyjnej, a na które nadal politycy oœwiatowi oraz rz¹dz¹cy w na-
szym kraju nie zwracaj¹ uwagi, zob. tabela 1.

Nie oszukujmy siê d³u¿ej, zdejmijmy zas³onê milczenia wobec fikcji i pozoru,
w jakich usi³uj¹ utrzymaæ œrodowisko nauczycielskie rz¹dz¹cy, by prowadz¹c
kszta³cenie „na politycznej smyczy” popuszczaæ j¹ lub skracaæ w zale¿noœci od
w³asnego widzimisiê, zmiany politycznej formacji w MEN, ale bez rozumienia
warunków i istoty procesu uczenia siê w ponowoczesnym œwiecie. W³adze
oœwiatowe wci¹¿ tkwi¹ w paradygmacie kszta³cenia jako wy³¹cznie transmisji wie-
dzy, jednokierunkowego formatowania osobowoœci dzieci i m³odzie¿y w dobie,
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w której nasi podopieczni ju¿ tylko musz¹, chocia¿ wcale czêœciowo nie chc¹ temu
siê podporz¹dkowywaæ.

Tabela 1. Utopijne cechy spo³eczeñstwa

Spo³eczeñstwo twardej techniki Spo³eczeñstwo ³agodnej techniki

Niebezpieczne pod wzglêdem ekologicznym Przystosowane pod wzglêdem ekologicznym

Ciasne ramy czasowe Szerokie ramy czasowe

Wysoka specjalizacja Nieznaczna specjalizacja

Ma³a rodzina Wielka rodzina

Przewa¿aj¹co miejskie Przewa¿aj¹co wiejskie

Wyobcowanie z przyrody Integracja z przyrod¹

Masy mog¹ tylko przytakiwaæ Polityka demokratyczna

Niszczenie kultur miejscowych Zachowanie kultur miejscowych

Nadu¿ywanie mo¿liwoœci technicznych Ustawy przeciwko nadu¿ywaniu techniki

Destruktywne oddzia³ywanie na istoty ¿ywe Kierowanie siê rozwojem innych istot ¿ywych

Innowacje motywowane zyskiem i wojn¹ Innowacje motywowane potrzebami

Doprowadza do roz³amu miêdzy m³odymi
i starymi

Zacieœnia wiêzi miêdzy m³odymi i starymi

Centralistyczne Decentralistyczne

Ceni siê przede wszystkim iloœæ Ceni siê przede wszystkim jakoœæ

Motywem pracy – dochód Motywem pracy – zadowolenie

Nauka i technika odizolowana od kultury Nauka i technika czêœci¹ kultury

Podzia³ czasu na pracê i czas wolny S³aba lub nieistniej¹ca ró¿nica miêdzy prac¹
a czasem wolnym.

�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie (Dixon 1973, s. 277–279).

Tak wiêc jedni udaj¹, ¿e jeszcze nauczaj¹, a obiekty-przedmioty ich wp³ywów
udaj¹, ¿e siê temu podporz¹dkowuj¹. Nadal zatem obowi¹zuje „bankowa koncep-
cja edukacji”, czy jak kto woli – „lejkowa”, w œwietle której zasadniczym zadaniem
nauczycieli jest „wlewanie przez lejek” gotowej i nieproblematycznej – nawet,
a mo¿e przede wszystkim dlatego, ¿e jest ona problematyczn¹ – „wiedzy do pus-
tych krypt umys³ów s³uchaczy oraz odzwierciedlanie w ich œwiadomoœci obrazu
œwiata, w którym przyjdzie i(przysz³o) im ¿yæ i pracowaæ. Obraz ten jest prezento-
wany jako system naturalnie istniej¹cych instytucji, ról spo³ecznych, norm moral-
nych oraz procedur postêpowania i najlepszych, bo uœwiêconych tradycj¹ praktyk
spo³ecznych” (Malewski 2010, s. 24).

Zachêcanie do dydaktyki konstruktywistycznej w warunkach jej absolutnie
przeciwstawnych we wszystkich mo¿liwych wymiarach (prawnym, organizacyj-
nym, infrastrukturalnym, temporalnym, treœciowym itp.) jest tak¿e swoistego ro-
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dzaju gwa³tem na kulturze pedagogicznej nauczycieli, którzy od 1993 r. s¹ nie-
ustannie poddawani manipulacjom politycznym w³adzy, która instrumentalizuje
ich czyni¹c zarazem odpowiedzialnymi za wyniki kszta³cenia, „(…) które mierzy
siê zdolnoœci¹ do mo¿liwie najwierniejszej, bezkrytycznej, z regu³y pamiêciowej
reprodukcji treœci wiedzy przekazywanej na zajêciach, zawartej w podrêczni-
kach, transmitowanej przez pomoce naukowe i œrodki dydaktyczne. Konformiz-
mowi nauczyciela wobec programu szkolnego towarzyszy konformizm s³ucha-
czy wobec treœci kszta³cenia i nauczyciela jako ich najbardziej kompetentnego
znawcy” (Malewski 2010, s. 25).

Co z tego, ¿e od lat wiemy dziêki badaniom psychologów poznawczych, ¿e
ka¿dy cz³owiek uczy siê w interakcji z otoczeniem, aktywnie konstruuje w³asn¹
wiedzê, wykorzystuj¹c tê, któr¹ ju¿ posiadana, ¿e nie rejestrujemy jedynie wiedzy,
informacji, wiadomoœci, ale budujemy ich struktury z dostêpnych nam Ÿróde³,
a nauczyciele ju¿ dawno stracili w tym zakresie monopol. Przychodz¹cy do szko³y
uczniowie nie s¹ pustymi naczyniami do wlewek wiedzy, nie trafiaj¹ do niej
z „pustym umys³em”, ale wnosz¹ w tê przestrzeñ w³asn¹ biografiê, ju¿ uformo-
wan¹ w okresie socjalizacji rodzinnej, preedukacji przedszkolnej i œrodowiskowej
oraz w³asne, a ukszta³towane w dzieciñstwie schematy i doœwiadczenia uczenia siê.

Tymczasem polska szko³¹ drugiej dekady XXI wieku nadal jest ostoj¹ eduka-
cji zinstytucjonalizowanej, formalnej, behawioralnej, realizowanej w systemie
klasowo-lekcyjnym, a wiêc w warunkach przemocy strukturalnej, symbolicznej
i temporalnej. Jedynie wczesna edukacja wyzwoli³a siê z tych pêt zabezpieczaj¹c
sobie prawo do czêœciowego odst¹pienia od rygorów i warunków, jakie maj¹ miejs-
ce w kszta³ceniu systematycznym na kolejnych poziomach szko³y. Proszê jednak
zobaczyæ, ¿e nadal trzyma siê dzieci w ³awkach szkolnych (dzisiaj nieco zmoder-
nizowanych jako stoliki), ale usytuowanych w zamkniêtej architektonicznie prze-
strzeni, w klasach jak w autobusie czy kinie, w rzêdach, a wiêc dla potrzeb frontal-
nego nauczania. Co z tego, ¿e dzieci maj¹ dywaniki, k¹ciki, a nawet prawo do
wnoszenia do tej przestrzeni w³asnych pluszaków czy zabawek, skoro nie to jest
istotnym warunkiem konstruktywistycznego uczenia siê. Nadal dzieci maj¹
dzia³aæ pod kierunkiem, na polecenie nauczyciela, wed³ug narzuconego im stan-
dardu zachowañ, a wiêc nie jako istoty aktywnie poznaj¹ce, ale dzia³aj¹ce w ob-
szarze statycznie rozumianego poznawania wiedzy.

Polska szko³a potrzebuje w procesie kszta³cenia ogólnego kilku przesuniêæ
paradygmatycznych:
– po pierwsze, administracyjnego, który polega³by na zrealizowaniu postulatów

z wrzeœnia 1981 r. (I Zjazd Solidarnoœci w Gdañsku), a polegaj¹cych na decen-
tralizacji szko³y i decentracji w³adztwa szkolnego, tak by ka¿da szko³a by³a rze-
czywiœcie suwerennym œrodowiskiem (samo-)kszta³cenia, uczenia siê, (samo-)
wychowania i laboratorium (eksperymentatorium) poznawania œwiata;
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– po drugie, radykalnego odejœcia od systemu klasowo-lekcyjnego na rzecz hetero-
genicznych grup, wspólnot ucz¹cych siê, wspó³stanowi¹cych o miejscu, czasie
i zakresie treœciowym uczenia siê tak w warunkach indywidualnych, jak i gru-
powych (community learning);

– po trzecie, uspo³ecznienia szko³y w wyniku powo³ywania rad szkolnych, które
stan¹ siê platform¹ rozpoznawania wewn¹trzszkolnych problemów, deficy-
tów, zagro¿eñ, ale i aspiracji, misji, innowacji, które wymagaj¹ w³¹czenia si³
spo³ecznych, tak¿e pozaszkolnych na rzecz profilaktyki, podejmowania koniecz-
nych dzia³añ interwencyjnych czy terapeutyczno-naprawczych;

– po czwarte, przejœcia od wychowawczej manipulacji, indoktrynacji i ideologicz-
nej socjotechniki na rzecz kreowania wychowawczego œrodowiska samowycho-
wawczego z poszanowaniem autoreflesyjnej biografii uczniów (krytyczne
ujmowanie zdarzeñ konstruuj¹cych œwiat ¿ycia oraz kompetencje symbo-
liczno-estetyczne) indywidualnego istnienia, którzy powinni osi¹gaæ autono-
miê rozwoju spo³eczno-moralnego, kieruj¹c siê w ¿yciu sumieniem, a zetem
i autoodpowiedzialnoœci¹ za w³asne postawy i czyny;

– po pi¹te, dope³nienia koniecznej w ka¿dym procesie uczenia siê dydaktyki po-
daj¹cej, reprodukuj¹cej, wyjaœniaj¹cej, bo nie ka¿d¹ wiedzê, informacjê, umie-
jêtnoœæ mo¿e ucz¹cy siê sam pozyskaæ, zdobyæ o dydaktykê dynamiczn¹,
aktywizuj¹c¹ osoby (w tym ich mózgi) w dialektycznym procesie uczenia siê
przez doœwiadczenia i doœwiadczanie œwiata, w relacji do ju¿ posiadanej
wiedzy, w³asnych doœwiadczeñ ¿yciowych.
Konstruktywistyczna edukacja nie mo¿e zast¹piæ czy wyprzeæ edukacji beha-

wiorystycznej, gdy¿ ta jest tak¿e czêœciowo nieodzowna. Szczególnie dotyczy to
kszta³cenia zawodowego, praktycznego, umiejêtnoœciowego. Nie mo¿e byæ tak,
¿e nagle wszyscy zajm¹ siê stymulowaniem jednej lub drugiej pó³kuli mózgowej,
bo zdaniem neurofizjologów i psychologów któraœ z nich jest mocno zaniedbywa-
na. „Nauki neurologiczne potwierdzaj¹ tezê, zgodnie z któr¹ nasz mózg jest sy-
stem operacyjnym, zamkniêtym, samozorganizowanym. Zgodnie z tym uczenie
siê jest w mniejszym stopniu recepcj¹ zewnêtrznej wiedzy, lecz przede wszystkim
aktywizacj¹ treœci pamiêci i nowym wi¹zaniem sieci neuronowych – pobudzo-
nych przez informacje pochodz¹ce z otaczaj¹cego nas œwiata. Dlatego zaintereso-
wanie pedagogiczne przesuwa siê od przekazywania wiedzy w kierunku samo-
czynnego przyswajania i konstruowania wiedzy. Uczenie siê jest bowiem
w mniejszym stopniu determinowane przez czynniki zewnêtrzne (na przyk³ad
poprzez nauczanie), przede wszystkim posiada ono cechê samosterownoœci” (Sie-
bers 2005, s. 72).

Nie popadajmy zatem w kolejn¹ paranojê i nie wykorzystujmy przestrzeni
szkolnej do gimnastykowania mózgu. To trzeba czyniæ niezale¿nie od czasu, uwa-
runkowañ spo³eczno-politycznych i indywidualnych doœwiadczeñ oraz biografii
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jednostek. Twierdzenie, ¿e jakieœ programy czy metody nauczania s¹ konstruk-
tywistyczne albo nie, jest absurdalne, wskazuj¹c na b³¹d logiczny contradictio in
adiecto. Program kszta³cenia jest treœciow¹ determinant¹ uczenia siê, zaœ metody
s¹ sposobami prowadz¹cymi do osi¹gania celów uczenia siê, wœród których treœci
(wiedza) s¹ tylko jednym z nich. Maj¹ one kszta³towaæ sytuacje nauczania–ucze-
nia siê, które w edukacji szkolnej mog¹ byæ zró¿nicowane. „Metody nie s¹ zatem
¿adnymi technologiami, które mog¹ byæ stosowane jak szablony, ale musz¹ byæ
wci¹¿ na nowo okreœlane, dostosowywane do specyficznych sytuacji i potrzeb,
nowych adresatów, zmieniaj¹cych siê treœci i celów uczenia siê oraz zró¿nicowa-
nych form organizacyjnych” (Siebert 2005, s. 13).

Dzisiaj edukacja staje przed fenomenem rozwijanych sztucznych inteligencji,
które s¹ wynikiem tak¿e sztucznego uczenia siê, a wiêc procesu bêd¹cego wytwo-
rem inteligentnych maszyn. Zanim te jednak zaczn¹ dzia³aæ na szersz¹ skalê, ktoœ
musi je nauczyæ, wpisaæ w ich program dzia³ania, jak maj¹ to robiæ. „Sztuczna in-
teligencja stopniowo przenika do naszego ¿ycia, a prêdzej czy póŸniej nadejdzie
taki dzieñ, kiedy bêdziemy mogli wchodziæ w interakcje z maszynami o takim sa-
mym poziomie kreatywnoœci, percepcji i inteligencji emocjonalnej jak istota ludzka”
(Belda 2015, s. 139). Pora¿aj¹ca i dystansuj¹ca m³ode pokolenia od zmieniaj¹cego
siê œwiata dominacja klasycznej, formalistycznej, autorytarnej, sterowanej cen-
tralistycznie edukacji w polskim szkolnictwie reprodukuje sztuczne uczenie siê,
ale nie to, które jest konieczne w postnowoczesnym œwiecie (Belda 2015). Nasi
uczniowie nie bêd¹ nie tylko tworzyæ sztuczn¹ inteligencjê, korzystaæ z jej us³ug,
ale i j¹ rozumieæ, jeœli tak dalej bêd¹ kszta³ceni w naszych szko³ach. Jak d³ugo jesz-
cze bêdziemy udawaæ, ¿e œwiat nowych technologii, urz¹dzeñ, wiedzy nas nie in-
teresuje, nie obchodzi, albo ¿e jest nam niedostêpny? Czy rzeczywiœcie nadal
mamy kszta³ciæ kadry do prostych zawodów, dla skolonizowanego przez globalne
korporacje rynku pracy? Kiedy nast¹pi rewolucja nie tylko w metodach kszta³cenia
i uczenia siê, ale w polityce zarz¹dzania szkolnictwem, która jest destrukcyjna dla
polskiego narodu i spo³eczeñstwa, bo reprodukuje w nim radarowe osobowoœci,
zniewolone umys³y, konformistów i cynicznych graczy politycznych.

Potrzebujemy bardziej innowacyjnej edukacji, która bêdzie generowaæ obok
klasycznej, tak¿e inny tok i jakoœæ procesu uczenia siê. Jak trafnie upomina siê o to
Stanis³aw Dylak – wa¿ne jest nie tylko to czego siê uczymy, ale i w jaki sposób. Nie
mo¿na orientowaæ kszta³cenia jedynie czy przede wszystkim na opanowanie wie-
dzy zadanej, narzuconej ucz¹cym siê oraz poddawanie jej zapamiêtania odpo-
wiednim sprawdzianom kontrolnym. Konieczne jest sukcesywne odchodzenie
od linearnej reprodukcji podawanej wiedzy na rzecz stymulowania uczniów do
bycia architektami oraz wspó³sprawcami w³asnej m¹droœci i kompetencji. „¯ycie
nie wymaga od nas odpowiadania na pytania testowe, ¿ycie wymaga od nas od-
powiadania na pytania problemowe, ale przede wszystkim identyfikowania pro-
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blemów i ich rozwi¹zywania. To jest kierunek dla wspó³czesnej szko³y” (Dylak
2013, s. 57). Powinniœmy kszta³ciæ dzieci i m³odzie¿ do ¿ycia w spo³eczeñstwie
i sytuacjach ryzyka, niepewnoœci, a nie pewnoœci i niezawodnoœci. W codziennym
œwiecie naszego ¿ycia nic nie jest tylko bia³e lub czarne, dlatego „(…) zmienne lo-
giki rozmytej nie zawieraj¹ wartoœci „prawdziwych” lub „fa³szywych”, ale rzeczy-
wist¹ wartoœæ od 0 do 1, gdzie „1” oznacza wartoœæ „prawdziw¹”, a „0” fa³szyw¹”
(Belda 2015, s. 87). A my wci¹¿ kszta³cimy liniowo, tradycyjnie i w systemie wy-
standaryzowanego i proceduralnego – a ukrytego – wykluczania dzieci oraz
m³odzie¿y z szans na osi¹ganie ¿yciowego sukcesu. Dlaczego? Dlatego, ¿e nadal
jako obywatele pozwalamy rz¹dz¹cym na nieprzystaj¹cy do zmian i osi¹gniêæ
nauki centralizm oœwiatowy oraz ideologiczny etatyzm szkolnictwa rzekomo
publicznego (Œliwerski 2009, 2013, 2015; Œliwerski, Nowakowska-Siuta 2015).
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Czy studentom pedagogiki
potrzebna jest historia wychowania?

Do students of pedagogy need history of education?

For several years there has been a discussion amongst pedagogues concerning the question
whether students of pedagogy need history of education. The article is a voice in the discussion
on the program, content and the methods used to realize the scope of the subject. It also points out
the necessity of coherence between the content of the subject and the specialization within the
field of study. The article shows as inappropriate limitation in working with students primarily to
written sources,which had been chosen in the beginning of the twentieth century, rather than us-
ing, for example, the rich iconographic transfers.

S³owa kluczowe: historia wychowania, historia wychowania i pedagogiki, historia myœli pedago-
gicznej, program, podrêcznik

Keywords: history of education, history of education and pedagogy, history of pedagogical
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Od kilkunastu lat w œrodowisku pedagogów trwa dyskusja, czy studentom
pedagogiki potrzebna jest historia wychowania. Wiêkszoœæ odpowiada ‘tak’, jed-
nak nie daj¹c wyjaœnienia, dlaczego w³aœciwie student pedagogiki powinien za-
poznaæ siê z materia³em przedmiotu d³ugo nazywanego histori¹ wychowania.
W dodatku od dawna nie ma do koñca wypracowanego stanowiska metodolo-
gicznego, czym historia wychowania ma byæ. Od 2 po³owy lat 90. ubieg³ego wieku
zaczêto intensywnie propagowaæ tezê, ¿e ma byæ to ‘historia myœli pedagogicznej’
rozumiana poprzez podejœcie charakterystyczne dla starszego pokolenia historyków
filozofii. Mamy omawiaæ poszczególne zapatrywania, pogl¹dy, teorie ‘pedago-
giczne’ bez analizy kontekstu ich formowania, a nawet bez refleksji, czym owa
‘pedagogicznoœæ’ przed XIX wiekiem mia³a by byæ1.

1 S. Michalski, Geneza i rozwój historii wychowania [w:] Nauki pedagogiczne w Polsce, S. Michalski, R. Ossowski
(red.), Bydgoszcz 1994, s. 37–46; K. Bartnicka, I. Szybiak, Historia wychowania w programie studiów
pedagogicznych [w:] Historia wychowania w kszta³ceniu nauczycieli. Tradycja i wspó³czesnoœæ. Teoria i prak-
tyka, T. Gumu³a, S. Majewski (red.), Kielce 2005, s. 27–37; S. Sztobryn, Przysz³oœæ polskiej myœli pedago-
gicznej jako subdyscypliny pedagogicznej [w:] Historia wychowania w kszta³ceniu nauczycieli…, s. 62–68.



Zideologizowanie historii wychowania przez uproszczone podejœcie marksis-
towskie: tendencje œwieckie i klasowo s³uszne, przeciw innym, wrogim i szkodli-
wym, dzielenie poczynañ i teorii na postêpowe i wsteczne (nawet i dzisiaj),
zast¹pi³a niechêæ do badania praktyk prowadz¹cych do kszta³towania jednostek
i grup spo³ecznych, omawianie oderwanych od zwi¹zków z otoczeniem kulturo-
wym ‘myœli pedagogicznych’, które zreszt¹ mia³yby obejmowaæ tak¿e podejœcie
do praktyki. Chodzi tu przede wszystkim o wydzielanie z zakresu zainteresowañ
filozofii zagadnieñ dotycz¹cych ró¿nie rozumianego wychowania, zw³aszcza
w zakresie etyki i teorii ¿ycia spo³ecznego2. Usi³uje siê znaleŸæ na si³ê w przesz³oœci
dzia³ania ‘pedagogiczne’, zw³aszcza na polu kszta³cenia, nie pamiêtaj¹c o tym, ¿e
istotniejsza i wszechobecna by³a w przesz³oœci i dzisiaj socjalizacja przez oddzia³y-
wanie rodziny, macierzystych grup spo³ecznych, œrodowiska s¹siedzkiego, woj-
ska, instytucji religijnych, wiedzy potocznej, przes¹dów, zabobonów itp.3

Realizacja programu opartego o ‘myœl filozoficzn¹’ pozbawia na ogó³ mo¿li-
woœci ukazania z³o¿onych procesów spo³eczno-kulturalnych, politycznych, reli-
gijnych, ekonomicznych w ich aspekcie wp³ywu na wychowanie jednostek i grup
spo³ecznych. Wyrwanie zapatrywañ teoretycznych, a tym bardziej praktyk peda-
gogicznych z kontekstu oddzia³ywañ ró¿nych aspektów cywilizacji i kultury,
mo¿e stwarzaæ u studentów wra¿enie, i¿ idee i praktyki wychowawcze bior¹ siê znik¹d,
s¹ np. naturalnie zadane, bo tak by³o ‘zawsze’, tak ukszta³towa³a je ‘tradycja’4.

Tym samym pozbawiono studentów mo¿liwoœci poznania i zrozumienia
ca³oœciowo przedstawianych zagadnieñ z zakresu ró¿nych innych, poza teori¹,
aspektów oddzia³ywañ wychowawczych. Czyni to tradycyjnie rozumian¹ histo-
riê wychowania (jakkolwiek j¹ nazwiemy) ja³ow¹, wrêcz nudn¹, ze znanym skut-
kiem w odbiorze studentów.

Problem ze zrozumieniem potrzeby studiowania tego przedmiotu maj¹ prze-
de wszystkim sami studenci. Nie pojmuj¹ znaczenia znajomoœci podstaw tej pro-
blematyki, a ju¿ tym bardziej nie widz¹ mo¿liwoœci wykorzystania wiedzy z tego
zakresu w swoim przysz³ym ¿yciu zawodowym. Aspekt ten w ostatnich latach sil-
nie jest eksponowany, zw³aszcza odnoœnie do takich kierunków, które w swoim
za³o¿eniu s¹ mocno osadzone w umiejêtnoœciach praktycznych, jakie student
zdobywa w czasie studiów. Dowodzi to b³êdu jaki pope³niamy jako dydaktycy,
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2 Np. W. Szulakiewich, Myœl pedagogiczna jako przedmiot badañ historiografii edukacyjnej, „Chowanna”
1998, 2, s. 9–18.

3 Por. np. Z. Skorny, Proces socjalizacji dzieci i m³odzie¿y, Warszawa 1977; M. Golka, Socjologia kultury,
Warszawa 2008.

4 S. Sztobryn, Historia wychowania u schy³ku XX wieku (na przyk³adzie historii myœli pedagogicznej) [w:] De-
mokracja a oœwiata, kszta³cenie i wychowanie, materia³y II Ogólnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego,
H. Kwiatkowska, Z. Kwieciñski (red.), Toruñ 1996; idem, Przysz³oœæ polskiej historii myœli pedagogicz-
nej…, s. 63–68.



bowiem niezbyt jasno t³umaczymy znaczenie historii wychowania w wykszta³ce-
niu pedagoga5.

Historia wychowania znajduje siê w bloku przedmiotów podstawowych, co
ju¿ sugeruje, jak fundamentalne znaczenie dla przysz³ych absolwentów pedago-
giki maj¹ treœci, którymi zajmuj¹ siê historycy wychowania. Jednak zbyt s³abo lub
w ogóle nie t³umaczymy tego studentom przy omawianiu z nimi programów stu-
diów w bezpoœrednim kontakcie lub za poœrednictwem opisu kierunku i poszcze-
gólnych przedmiotów. St¹d bierze siê niezrozumienie przez studentów istoty
i potrzeby zg³êbiania problematyki dotycz¹cej funkcjonowania rodziny, modeli
wychowawczych, edukacji i instytucji (nie tylko szko³y) odpowiedzialnych za
kszta³cenie na przestrzeni dziejów6.

Etapem zmian dotycz¹cych modyfikacji programów kszta³cenia, g³ównie
wywo³anych poszukiwaniem oszczêdnoœci w zakresie ekonomii studiów, a nie
d¹¿eniami do doskonalenia jakoœci kszta³cenia przysz³ych pedagogów, by³a reduk-
cja godzin przeznaczonych na ten przedmiot. Niekiedy dochodzi to do przy-
dzielania po 9 godzin na wyk³ady i konwersatoria lub tylko na wyk³ad. Ostatnio
mamy sytuacjê ‘komfortow¹’, wtedy gdy na wyk³ad przypada 9 godzin, a na kon-
wersatoria 18. Pozostaje to w gestii autonomicznych uczelni, które mog¹ samo-
dzielnie konstruowaæ programy studiów, ale takie ‘ekonomiczne’ podejœcie nie
wp³ynê³o na polepszenie wizerunku przedmiotu wœród studentów i wyk³adow-
ców. Ci ostatni nie bardzo wiedz¹, jakie zastosowaæ kryteria w prezentacji mate-
ria³u. Czy wszystko z zakresu problematyki faktograficznej, tzw. kursoryczny
program, czy mo¿e okrojony? Okrojony, ale w jaki sposób? I tutaj napotykamy
kolejn¹ przeszkodê. Najczêœciej (a niekiedy nawet wy³¹cznie) treœci dostosowuje
siê do zainteresowañ prowadz¹cego a nie do potrzeb i oczekiwañ odbiorcy, któ-
rym w naszym przypadku jest student pedagogiki7.
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5 A. Krzanowski, K. Szmyd, Kszta³cenie pedagogiczne nauczycieli w œwietle dyskursu nad histori¹ wychowa-
nia i wspó³czesn¹ myœl¹ edukacyjn¹ [w:] Historia wychowania w kszta³ceniu nauczycieli…, s. 174–184;
E. Wolter, Znaczenie historii wychowania w kszta³ceniu nauczycieli [w:] Historia wychowania w kszta³ceniu
nauczycieli…, s. 185–189; I. Wendreñska, O nauczaniu historii wychowania dawniej i dziœ – uwag kilka
[w:] Historia wychowania w kszta³ceniu nauczycieli…, s. 191–199.

6 E. Kula, M. Pêkowska, Historia wychowania. Przewodnik programowy dla studentów Wydzia³u Pedagogi-
cznego i Artystycznego Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach, Kielce 2012. Niedostatki zwi¹zane
z treœciami i metodologi¹ tego przedmiotu, nie zwalczone do dzisiaj, wynikaj¹ z niechêci do kontaktu
ze wspó³czesnym podejœciem do budowania wiedzy historycznej uformowanej zreszt¹ ju¿
w pocz¹tkach XX w. Dominuje XIX wieczne rozumienie tworzenia obrazu przesz³oœci poprzez
faktografiê rozumian¹ jako coœ niezmiennego i jednoznacznego, co ³¹czy siê z brakiem chêci t³uma-
czenia przyczyn i skutków omawianych zjawisk. Rodzi to u odbiorców przekonanie, ¿e przesz³oœæ
jest martwa i nudna. Z kolei historycy na ogó³ omijaj¹ problematykê dziejów wychowania, za to an-
tropologowie czasami siêgaj¹ po analizê wzorców zachowañ w przesz³oœci, czego historycy wycho-
wania nie wykorzystuj¹. Opinie studentów nt. zakresu studiowania historii wychowania:
K. Buczek, Nowe formy kszta³cenia w zakresie historii wychowania w opinii studentów Wydzia³u Pedago-
gicznego UW – wnioski [w:] Historia wychowania w kszta³ceniu nauczycieli…, s. 205–216.

7 Przegl¹d sylabusów dostêpnych na stronach www ró¿nych uczelni w kraju wskazuje na realizacjê
w przewa¿aj¹cej mierze programu w postaci kursu podstawowego. Por. J. Kamiñska, Nowe formy
kszta³cenia w zakresie historii wychowania [w:] Historia wychowania w kszta³ceniu nauczycieli…, s. 201–204.



Zostaje pope³niony b³¹d, jaki mia³ i ma miejsce w podstawowej edukacji histo-
rycznej na wczeœniejszych poziomach kszta³cenia. Szko³a zwraca zbyt du¿¹
uwagê na faktografiê, bez kszta³towania umiejêtnoœci dostrzegania przyczyn,
skutków oraz mo¿liwoœci ró¿nego odczytywania faktów z przesz³oœci. Doœwiad-
czenia wyniesione z okresu szkolnego nauczania historii nie wzbudzaj¹ zbyt du¿e-
go zainteresowania wœród studentów problematyk¹ zwi¹zan¹ z histori¹ wycho-
wania, wrêcz powoduj¹ negatywne nastawienie do niej przysz³ych pedagogów,
niebêd¹cych przecie¿ historykami. Przyczyn¹ jest nacisk na pamiêciowe przy-
swojenie z góry zdefiniowanych faktów. Ju¿ sama ich liczba powoduje chwilowe
tylko ich zapamiêtywanie, w dodatku nie wi¹¿¹ siê one w jakieœ logicznie skon-
struowane ci¹gi przyczynowo-skutkowe8. Na to nak³ada siê opcja wydarzeniowa
w odczytywaniu dziejów ‘du¿ego’ formatu, wojen, polityki, a nie przybli¿anie
elementów ¿ycia codziennego, ró¿norodnej mentalnoœci poszczególnych œrodo-
wisk i grup spo³ecznych, przy ukazaniu powodów takich czy innych zachowañ.
A przecie¿ ci¹gle jeszcze wiele elementów naszej mentalnoœci siêga czasami
g³êbokiej przesz³oœci.

Historia wychowania pe³ni rolê s³u¿ebn¹ w stosunku do pedagogiki, bêd¹c
jednoczeœnie w takim samym stopniu subdyscyplin¹ historii, jak i pedagogiki. To-
czenie sporu, do jakiej dyscypliny bardziej przynale¿y, jest bezzasadne i niemo¿-
liwe do jednoznacznego okreœlenia, za to wskazuje na brak zrozumienia istoty
problemu.

Jakie znaczenie mia³o umieszczenie historii wychowania w bloku przedmio-
tów kierunkowych, tu¿ za blokiem przedmiotów podstawowych? I tak, jak nie
dziwi nikogo, ¿e ka¿demu pedagogowi niezbêdna jest wiedza dotycz¹ca zrozu-
mienia biologicznych podstaw psychiki cz³owieka, poznania i zrozumienia proce-
sów dokonuj¹cych siê na drodze odbioru i przetwarzania informacji, rozumienia
emocji, motywacji, które nim kieruj¹, interpretowania ró¿nych zachowañ, zrozu-
mienia z³o¿onych procesów zwi¹zanych z pamiêci¹ ludzk¹, poznania koncepcji
i struktur osobowoœci, to w przypadku historii wychowania pojawia siê pytanie,
po co jest ona potrzebna?

Pedagog, podobnie jak w przypadku np. psychologii, nie mo¿e obejœæ siê bez
zrozumienia ca³okszta³tu procesów zachodz¹cych w rodzinie, w trakcie wycho-
wania oraz edukacji w przesz³oœci, która ukszta³towa³a nas i wp³ywa nadal na
sposób naszego postrzegania problemów wspó³czesnoœci, dostrzegania zmian
ewolucyjnych, jakie siê dokona³y i kierunków ich rozwoju, czy próby okreœlenia
czynników, które na nie wp³ynê³y. Jedynie z takim przygotowaniem, znajomo-
œci¹ podstaw i historycznych uwarunkowañ studiowanej problematyki, mo¿emy
dopiero mówiæ o œwiadomym, odpowiedzialnym pedagogu, który rozumie
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8 Na program oparty o detale faktograficzne wskazuj¹ sylabusy zamieszczane i dostêpne na stronach
www.



w pe³ni znaczenie wspó³czeœnie dokonuj¹cych siê zmian w procesach spo³ecznych,
ewolucji w relacji pomiêdzy jego cz³onkami, w konsekwencji jest œwiadomy ten-
dencji w zachodz¹cych zmianach w ró¿nych spo³eczeñstwach, potrafi dostrzegaæ
ich przyczyny, poddaæ je analizie, ale i jest w stanie w pewnym zakresie projekto-
waæ przysz³oœæ, przewiduj¹c konsekwencje podejmowanych decyzji i dzia³añ.

Pozbawiaj¹c przysz³ych pedagogów tych podstaw zmieniamy kierunek ich
kszta³cenia. Sprowadzamy absolwenta pedagogiki wy³¹cznie do umiejêtnoœci po-
dejmowania dzia³añ odtwórczych, bez mo¿liwoœci refleksyjnego i efektywnego
udzia³u w konstruowaniu i doskonaleniu programów wychowawczo-edukacyj-
nych w przysz³ej pracy zawodowej. St¹d tak istotne staje siê uœwiadamianie
adeptom kierunku znaczenia programu studiów opartego na umo¿liwieniu samo-
dzielnej refleksji na podstawie zgromadzonej wiedzy i modyfikacji swych zapa-
trywañ oraz dzia³añ w szybko zmieniaj¹cych siê realiach kulturowych, do których
przygotowaæ wprost studia nie mog¹. Nie mo¿e te¿ byæ mowy o kszta³towaniu
przekonania, ¿e mo¿na bezpoœrednio, dos³ownie przenieœæ treœci z przesz³oœci na
grunt wspó³czesnych dzia³añ wychowawczych, co czêsto studenci pojmuj¹ jako
bezpoœrednie przygotowanie zawodowe o charakterze praktycznym.

Wiedzê i doœwiadczenie wyniesione z programu historii wychowania traktowaæ
nale¿y jako poœrednio s³u¿¹ce do pe³nego zrozumienia procesów zachodz¹cych
wspó³czeœnie. Bez tego obszaru wiedzy dotycz¹cej przesz³oœci nie mo¿emy mó-
wiæ o pe³nym zrozumieniu otaczaj¹cego nas œwiata. Przesz³oœæ ukszta³towa³a
teraŸniejszoœæ, a wiedza o niej pozwoli na projektowanie przysz³oœci. Przez uka-
zywanie, a jeszcze lepiej, umo¿liwianie samodzielnego odkrywanie mechaniz-
mów rz¹dz¹cych oddzia³ywaniami wychowawczymi, które w dodatku zawsze
maj¹ charakter sprzê¿enia zwrotnego i s¹ wieloaspektowe, umo¿liwiamy przyjê-
cie takiej samej postawy zawodowej przez absolwenta.

Innym b³êdem, jaki pope³nimy powszechnie, to œwiadome (w przypadku
akademików) hamowanie rozwoju historii wychowania. Dokonujemy tego przez
kurczowe trzymanie siê podrêczników w programach kszta³cenia, które dzisiaj
same nale¿¹ do historii i s¹ Ÿród³em do badañ historiograficznych. Nie dostrzega-
my, lub tak jest nam wygodniej, zmian dokonuj¹cych siê w obszarze rozumienia,
dociekania i interpretowania interesuj¹cej nas przesz³oœci. Wyp³ywa to choæby
z samego faktu pozyskania nowych Ÿróde³ i dostêpu do ró¿norodnych ich grup, co
wzbogaca nasz¹ wiedzê i nierzadko zmienia diametralnie wyobra¿enia dotycz¹ce
procesów zachodz¹cych w przesz³oœci. Bazowanie na przestarza³ych podrêczni-
kach nie prowadzi do lepszego zrozumienia przesz³oœci, a tym samym aktualnych
procesów spo³ecznych, wrêcz cofa mentalnie studentów czasami do XIX w.

Niewolnicze trzymanie siê starych podrêczników nie pozwala na naturalny
rozwój subdyscypliny. Doprowadza tym samym do nieœwiadomego (bo nie
s¹dzê, aby by³o dzia³anie celowe) zafa³szowania wiedzy w zakresie interesuj¹cych
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nas zagadnieñ. Jest to zadziwiaj¹ca postawa wyra¿aj¹ca siê w niechêci do wyka-
zywania zwi¹zków pomiêdzy przesz³oœci¹, teraŸniejszoœci¹ a przysz³oœci¹ i bie¿¹-
cego kontaktu z osi¹gniêciami wiedzy, nie tylko pedagogicznej i historycznej, ale
i z zakresu antropologii, socjologii, religioznawstwa, a nie tylko psychologii, której
dorobek jest wybiórczo akceptowany i wykorzystywany przez pedagogów9.

Nieustanne odwo³anie siê do formu³y podrêcznika, w dodatku z treœciami
i ich interpretacj¹, w wielu ju¿ przypadkach nieaktualn¹, czyni ten przedmiot
w ocenie odbiorców ma³o przydatnym i nieatrakcyjnym z punktu widzenia roz-
woju nauki, czego koronnym przyk³adem jest np. podrêcznikowe rozumienie
kszta³tu wychowania ateñskiego i spartañskiego w staro¿ytnej Grecji powsta³e
w XIX w., jeœli nie wczeœniej, a zupe³nie nieadekwatne do wspó³czesnego stanu
wiedzy10. Nie wzbudza przy tym refleksji œwiadomoœæ tego, ¿e do mitu (mitu, a nie praw-
dy historycznej) dotycz¹cego wychowania spartañskiego nawi¹zywali naziœci11.

Wiêkszoœæ znanych mi i udostêpnionych studentom na ró¿nych uczelniach
w kraju skryptów oraz podrêczników do historii wychowania opiera siê na stru-
kturze, koncepcji i treœci opracowañ S. Kota, S. Wo³oszyna czy zbiorowej pracy
pod redakcj¹ £. Kurdybachy, co dotyczy zw³aszcza czasów wczeœniejszych przed
np. XVIII w.12

Podobnie jest z doborem, a tym samym z mo¿liwoœci¹ dostêpu i prezentacji
materia³ów Ÿród³owych. Nadal na ogó³ wykorzystuje siê wybory Ÿróde³ opraco-
wane przez ojców polskiej historii wychowania13. Kolejne wznowienia Ÿróde³ i ich
przedruki opieraj¹ siê w ca³oœci lub w znacz¹cej czêœci o treœci pierwszych wydañ
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9 W sprawie interdyscyplinarnoœci w badaniach naukowych £. Michalski, W trosce o ca³oœæ namys³u
nad wychowaniem, czyli reaktywacja ekologii pedagogicznej (nadanie prof. zw. dr hab. Zb. Kwieciñskiemu
godnoœci Doktora Honorowego Uniwersytetu Œl¹skiego w Katowicach), „Rocznik Pedagogiczny” 2014,
nr 37, s. 5.

10 Wspó³czesne badania cywilizacji spartañskiej por. R. Kulesza, Sparta w V–IV wieku p.n.e., Warsza-
wa 2003; ateñskiej np. M.H. Hansen, Demokracja ateñska w czasach Demostenesa, Warszawa 1999;
J. Jundzi³³, Edukacja antyczna w programie nauczania historii wychowania na studiach pedagogicznych [w:]
Historia wychowania w kszta³ceniu nauczycieli…, s. 233–240; B. Stawoska-Jundzi³³, Treœci zwi¹zane
z antykiem chrzeœcijañskim w dydaktyce historii wychowania na studiach pedagogicznych [w:] Historia wy-
chowania w kszta³ceniu nauczycieli…, s. 241–246.

11 K. Chi¿yñska, Inspiracje grecko-rzymskie w ideologii nazistowskiej, „Collectanea Philologica” 2013, XVI,
s. 159–173.

12 Kanoniczne podrêczniki do historii wychowania: S. Kot, Historia wychowania. Zarys podrêcznikowy,
Kraków 1924; idem, Dzieje wychowania. Podrêcznik dla seminariów nauczycielskich, Warszawa 1926;
S. Wo³oszyn, Dzieje wychowania i myœli pedagogicznej w zarysie, Warszawa 1964; Historia wychowania,
£. Kurdybacha (red.), t. 1–2, Warszawa 1965–1968; A. Meissner, Polskie podrêczniki do historii wychowa-
nia po II wojnie œwiatowej [w:] Historia wychowania w kszta³ceniu nauczycieli…, s. 48–54.

13 �ród³a do historii wychowania, cz. 1 – Od staro¿ytnej Grecji do koñca w. XVII, wybra³ i opracowa³ S. Kot,
Warszawa 1929; �ród³a do historii wychowania, cz. 2 – Od pocz¹tku XVIII do pocz¹tków w. XX, wybra³
i objaœni³ S. Kot, Warszawa 1930; �ród³a do historii wychowania i myœli pedagogicznej, wybór, opr.
S. Wo³oszyn, t. 1–3, Warszawa 1965–1966. Na temat Ÿróde³ historycznych zob. I. Michalska, Edukacja
historyczna pedagogów. Zagadnienia dydaktyczno-metodyczne, [w:] Historia wychowania w kszta³ceniu pe-
dagogów…, s. 167–174; R. Jankowski, Teksty Ÿród³owe w nauczaniu historii wychowania w Uniwersytecie
Szczeciñskim [w:] Historia wychowania w kszta³ceniu nauczycieli…, s. 223–231.



zbiorów S. Kota, S. Wo³oszyna czêsto w historycznych ju¿, XIX-wiecznych
przek³adach. Bardzo rzadko rozbudowuje siê je o nowo odkryte i opracowane
Ÿród³a14.

Dostêpne wydania tekstów Ÿród³owych ograniczaj¹ siê wy³¹cznie do prezentacji
Ÿróde³ pisanych, zgodnie z obowi¹zuj¹cymi pogl¹dami o ich wy¿szoœci w stosunku
do innych materia³ów z przesz³oœci, ukszta³towanymi w XIX i pocz¹tkach XX wie-
ku. Dotyczy to tak¿e zagadnieñ zwi¹zanych z ‘myœl¹ pedagogiczn¹’, jakkolwiek
interpretowaæ ten termin, gdzie przejawia siê ona przecie¿ tak¿e w zasadach pra-
wa, sztuce, obyczajach, religii itp., a nie tylko dzie³ach filozoficznych. Nie ma Ÿró-
de³ ikonograficznych, archeologicznych, a wœród nich innych ni¿ tradycyjnie
wykorzystywane Ÿród³a pisane, np. epigraficznych.

Pomija siê tym samym zagadnienia kszta³tuj¹ce jednostki poza filozofi¹ czy
szko³¹, jak oddzia³ywania grup spo³ecznych i ca³ych spo³eczeñstw, zasad rz¹dz¹cych
¿yciem rodzinnym, czy dzia³alnoœæ ró¿nych instytucji opiekuñczo-wychowaw-
czych i kszta³c¹cych poza szko³¹, dzia³alnoœæ sierociñców, szpitali–hospicjów, wo-
jska, jako œrodowiska edukacyjnego. Nie bada siê w ramach historii wychowania
etosów poszczególnych grup spo³ecznych, oddzia³ywania sztuki, wiedzy potocz-
nej i przes¹dów, uprzedzeñ, zjawisk rasizmu. Ograniczanie siê, przy tak szerokim
zakresie potencjalnych mo¿liwoœci badawczych do dziejów szkolnictwa, jest istot-
nym zubo¿eniem problematyki badawczej i mo¿liwoœci kszta³towania intelektu
studentów.

To ograniczenie dostêpu i poznania spektrum mo¿liwoœci badawczo-poznaw-
czych, uzyskiwanych z ró¿norodnych materia³ów Ÿród³owych utrwala pogl¹d
o skostnieniu historii i jej zbêdnoœci w kszta³ceniu pedagogów. Studenci nie znaj-
duj¹ w jej treœciach informacji niezbêdnych w ich przysz³ej pracy zawodowej,
jako pedagoga–nauczyciela. Trudno nie zgodziæ siê z nimi, gdy¿ przekazywana
wiedza ma charakter akademicki (w z³ym rozumieniu tego terminu), oderwana
od bie¿¹cej sytuacji, nie mówi¹c ju¿ o dystansie w stosunku do rzeczywistego sta-
nu wiedzy.

Nie chodzi tu o wyeliminowanie dorobku i wk³adu w rozwój myœli pedagogicz-
nej naszych znakomitych, starszych kolegów, a jedynie wskazanie dokonuj¹cego
siê postêpu w nauce i dydaktyce szko³y wy¿szej, potencja³u tkwi¹cego w drodze
do prób rekonstrukcji przesz³oœci przez wsparcie siê na ró¿norodnym, ³atwo do-
stêpnym dzisiaj materiale Ÿród³owym, jak np. przekazy archeologiczne, ikonogra-
ficzne, epigraficzne, literatura piêkna (baœnie, opowiadania, powieœæ) i literatura
faktograficzna, dzie³a sztuki u¿ytkowej. Literatura pamiêtnikarsko-wspomnie-
niowa, epistolograficzna, jak i czasopiœmiennictwo coraz czêœciej wykorzystywa-
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14 Np. Teksty Ÿród³owe do dziejów wychowania, wyboru dokona³ i opracowa³ S. Mo¿d¿eñ, cz. 1–8,
Kielce 1993.



ne w badaniach naukowych historyków, antropologów, socjologów, nadal nie
goszcz¹ na ogó³ w opracowywanych dla studentów wyborach Ÿróde³15.

Taka ró¿norodnoœæ i wszechstronnoœæ dostêpu do ró¿nych grup Ÿróde³ po-
zwoli³aby na uczenie siê odczytywania informacji zakodowanych w ró¿nych jê-
zykach przekazu, wynikaj¹cych ze specyfiki Ÿróde³. Wyczuli³oby to m.in. studen-
tów na mo¿liwoœæ dochodzenia do wnioskowania przez samodzielne analizy
prowadzone ró¿nymi drogami, wzbogaci³oby to niew¹tpliwie ich sposób dostrze-
gania, odbierania, interpretacji wspó³czeœnie otaczaj¹cej ich rzeczywistoœci i prze-
widywanie konsekwencji zachodz¹cych dzia³añ.

Kszta³cenie na poziomie wy¿szym w tej subdyscyplinie, jak i zreszt¹ innych
dzia³ach pedagogiki, nie mo¿e opieraæ siê o przekaz jak by³o, zreszt¹ w rozumie-
niu ‘tak by³o’, bez refleksji, ¿e mo¿e jednak inaczej lub z innych powodów. Nacze-
lnym pytaniem musi byæ, dlaczego tak siê dzia³o, jaki by³ mechanizm zjawisk,
przyczyny i skutki. Temu s³u¿y analiza Ÿróde³ niepolegaj¹ca jednak na tym, ¿e
‘swoimi s³owami’ opowiada siê treœæ danego Ÿród³a, czy jest to fragment pisany,
fotografia, czy artefakt archeologiczny16.

Analiza polega na stawianiu Ÿród³u pytañ – hipotez co do okolicznoœci i powo-
dów jego takiego, a nie innego ukszta³towania, zakresu i sposobu oddzia³ywania.
Powinno nastêpowaæ badanie okolicznoœci powstania przekazu, jawnych i ukry-
tych intencji sprawczych jego autora (ci¹gle pamiêtaj¹c, ¿e odnosi siê to nie tylko
do Ÿróde³ pisanych). To stopniowo wytwarza u studentów przekonanie, ¿e nic na
ogó³ nie jest takie, jak przy powierzchownym odbiorze, a to przecie¿ jest pod-
staw¹ przygotowania wychowawcy i jego wychowanków do ¿ycia we wspó³czes-
noœci17.

Drog¹ do koniecznego uaktualnienia treœci z zakresu historii wychowania, na
co zwracaj¹ uwagê równie¿ przedstawiciele innych subdyscyplin wspó³pra-
cuj¹cych z pedagogik¹, jest dostosowywanie jej programu do specjalnoœci i spe-
cjalizacji studiowanej w ramach kierunku pedagogika. W dobie daleko id¹cej spe-
cjalizacji, nat³oku informacji, nie tylko atrakcyjne, ale i po¿yteczne i ze wszech
miar korzystne, by³oby szczegó³owe zg³êbianie istotnych problemów w zakresie
danej specjalnoœci.

W przypadku pedagogiki specjalnej nale¿a³oby bardziej skupiæ siê na problema-
tyce dotycz¹cej funkcjonowania osób niepe³nosprawnych w rodzinie, próbie
ustalenia ich pozycji i wzajemnych relacji w przesz³oœci, stosunku spo³eczeñstwa
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15 A. Denisiuk, K. Jakubiak, �ród³a do dziejów wychowania w rodzinie polskiej w XIX i pocz¹tkach XX wieku,
Bydgoszcz 2001.

16 Obserwujemy postêpuj¹ce ubo¿enie warsztatu historyka i pedagoga w zakresie analizowania ma-
teria³u Ÿród³owego. Wiêkszoœæ prac jedynie zestawia materia³ powtarzaj¹c treœæ bez poddania go
analizie i interpretacji w kontekœcie historycznym.

17 Wprowadzenie w metodologiê historii, por. J. Topolski, Metodologia historii, Warszawa 1984. W bar-
dziej popularnym ujêciu: idem, Œwiat bez historii, Poznañ 1998.



do tej grupy. Wa¿na by³aby próba ustalenia okolicznoœci i czasu pojawienia siê
pierwszych instytucji zajmuj¹cych siê opiek¹ nad osobami niepe³nosprawnymi,
ich wychowaniem i nauczaniem w ró¿nych spo³eczeñstwach i epokach. Koniecz-
ne jest pokazanie, jakie miejsce zajmuje niepe³nosprawnoœæ w koncepcjach i my-
œli pedagogicznej na przestrzeni dziejów, ale tak¿e, jakie by³o realne funkcjono-
wanie takich osób w lokalnych spo³ecznoœciach, dlaczego je akceptowano,
a dlaczego szykanowano i wykluczano.

Taka koncentracja historii wychowania na problematyce zwi¹zanej z t¹ grup¹
osób nie tylko wzbudzi³aby zainteresowanie studentów, wybieraj¹cych ten dzia³
pedagogiki na swoj¹ specjalnoœæ, ale da³aby bazê do zrozumienia wspó³czeœnie
zachodz¹cych zmian w tej materii, poprzez poznanie etapów wy³aniania siê
samej specjalnoœci. Studiowanie wed³ug takiej koncepcji sta³aby siê równie¿ pod-
staw¹ do g³êbszej refleksji na temat z³o¿onych procesów ewolucji myœli na temat
rozumienia niepe³nosprawnoœci, odbioru spo³ecznego i czynników wp³ywaj¹cych
bezpoœrednio na nie, jak np. ustrój, religia, wykszta³cenie oraz przybli¿y³aby sam¹
genezê i ukaza³aby kolejne etapy kszta³towania siê pogl¹dów i myœli pedagogicz-
nej w tym zakresie18.

W dobie postêpuj¹cej specjalizacji w naukach nie wydaje siê mo¿liwe pre-
zentowanie studentom ca³ego dorobku historii wychowania, a bardziej zasadne
staje siê g³êbsze nawi¹zanie do specjalizacji zawodowej. Wp³ynê³oby to korzyst-
nie nie tylko na jakoœæ kszta³cenia w tym przedmiocie, ale równie¿ da³oby bar-
dziej kompetentne przygotowanie zawodowe poprzez bardziej wszechstronn¹
znajomoœæ problematyki, tak¿e w ujêciu historycznym. Ten aspekt wiedzy z kolei
stworzy³by bazê do pog³êbionej refleksji nad stanem wspó³czesnej wiedzy i stoso-
wanych rozwi¹zañ, wsparcia w budowaniu programów opiekuñczo-edukacyj-
nych dla rodzin i osób z niepe³nosprawnych. By³aby to próba odpowiedzi na
zmieniaj¹cy siê wizerunek kszta³cenia przysz³ych pedagogów i oczekiwania grup
absolwentów pedagogiki i pracodawców podkreœlaj¹cych przydatnoœæ prak-
tycznej wiedzy zdobytej w okresie studiów. Ponadto tak poprowadzony przed-
miot sta³by siê w pe³ni przedmiotem kierunkowym, skorelowanym z treœciami in-
nych przedmiotów podstawowych i kierunkowych, a nie oderwanym od ca³ego
cyklu kszta³cenia i rzeczywistoœci19. Pytanie zadawane przez studentów, po co
nam historia wychowania w takiej sytuacji straci³oby swoj¹ zasadnoœæ.
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18 Na temat refleksyjnoœci w pedagogice poœwiêcona by³a konferencja zorganizowana przez Zak³ad
Teorii Wychowania UŒ w Katowicach w dniu 20.06.2016 r. Por. D. Kowalczyk, Koncepcja i praktyka
edukacji nauczycieli w Uniwersytecie Jagielloñskim wobec nowych standardów, „Przegl¹d Badañ Edukacy-
jnych” 2014, 18, s. 249–258.

19 Kompetencje i kwalifikacje poszukiwane przez pracodawców wœród absolwentów szkó³ wy¿szych i wcho-
dz¹cych na rynek pracy 2012, WSH w Warszawie, http//:firma.sgh.waw.pl/pl; D. Kowalczyk, Koncepcja
i praktyka edukacji…, s. 249–258.
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Integracja uczniów pe³nosprawnych i uczniów
z niepe³nosprawnoœci¹ w wybranych szko³ach
podstawowych w Gdyni

Integration of pupils with and without disabilities
in a chosen primary schools in Gdynia

The text is a presentation of the research devoted to integration of pupils withand without dis-
abilities in the primary schools in Gdynia. The research employed quantitative approach with the
usage of diagnostic survey. There were 50 pupils participated in the research. The results of the re-
search pointed out serious disturbances of relations between pupils with and without disabilities.
Despite general approval towards educational integration, pupils with disabilities rarely partici-
pate in school life of pupils without disabilities.

S³owa kluczowe: integracja szkolna, relacje uczniowskie

Key words: school integration, pupils’ relations

Wprowadzenie

Integracja jest terminem, z którym w spo³eczeñstwie spotykamy siê niemal na
co dzieñ. Na przestrzeni lat próbowano j¹ definiowaæ w ró¿ny sposób. Pojêcie to
ma szerokie zastosowanie w wielu dyscyplinach naukowych. Jest to te¿ temat po-
pularny w pedagogice specjalnej i chêtnie podejmowany przez studentów
pisz¹cych swoje prace dyplomowe czy magisterskie. W literaturze przedmiotu
wystêpuje wiele definicji, które opisuj¹ integracjê. Jedn¹ z nich jest na przyk³ad
definicja Aleksandra Hulka, którego zdaniem integracja wyra¿a siê we „wzajem-
nym stosunku pe³no- i niepe³nosprawnych, w którym respektowane s¹ te same
prawa (…) i w którym stworzone s¹ dla obu grup identyczne warunki maksymal-
nego, wszechstronnego rozwoju” (Hulek 1980, s. 13). Pomimo, i¿ jest to definicja
z 1980 r., wiêc mo¿na by j¹ by³o uznaæ za nieaktualn¹, to jest ona bardzo zbli¿ona



do tych, którymi pos³uguj¹ siê wspó³czeœni autorzy. Jedn¹ z nich jest definicja
Aleksandry Maciarz, która z kolei integracjê osób z niepe³nosprawnoœci¹ okreœli³a
jako „ideê, kierunek przemian oraz sposób organizowania zajêæ i rehabilitacji
osób niepe³noprawnych, wyra¿aj¹ce siê w d¹¿eniu do stworzenia tym osobom
mo¿liwoœci uczestniczenia w normalnym ¿yciu, dostêpu do wszystkich instytucji
i sytuacji spo³ecznych, w których uczestnicz¹ pe³nosprawni oraz do kszta³towa-
nia pozytywnych ustosunkowañ i wiêzi psychospo³ecznych miêdzy pe³nospraw-
nymi i niepe³nosprawnymi” (Maciarz 1993, s. 32).

Wielu ludzi proces integracji rozumie jako proces w³¹czania osób niepe³no-
sprawnych, poprzez wyrównywanie ich braków, rewalidacjê czy rehabilitacjê. In-
tegracja dla wiêkszoœci spo³eczeñstwa opiera siê g³ównie na pracy z osobami
z niepe³nosprawnoœci¹ jako tymi, które powinny siê zmieniæ. Podobne zdanie ma
Amadeusz Krause, który w jednej ze swoich prac pisa³, ¿e integracja to nie „przy-
podobanie siê populacji sprawnych, to nie asymilacja wymogów sprawnoœci, jak
sugeruj¹ niektóre definicje, lecz umiejêtnoœæ ¿ycia w œwiecie ludzi sprawnych
z niepe³nosprawnoœci¹” (Krause 2004, s. 41–42). Integracja, która rozumiana jest
jako proces, w pierwszej kolejnoœci powinna byæ propozycj¹, któr¹ w obowi¹zku
powinni mieæ przedstawiæ ludzie pe³nosprawni osobom z niepe³nosprawnoœci¹.
Istotne jest, aby oferty skierowane do osób niepe³nosprawnych dawa³y im mo¿li-
woœæ wyboru, czy chc¹ z nich skorzystaæ. Przy czym w przypadku odrzucenia
przez nich skierowanych do nich propozycji nie czuli siê odrzuceni przez
spo³eczeñstwo. A. Krause podkreœla, ¿e proces integracji powinien byæ kwesti¹
woli a nie koniecznoœci. Tak jak osoby pe³nosprawne mog¹ decydowaæ z kim chc¹
siê przyjaŸniæ, integrowaæ, tak i osoby z niepe³nosprawnoœci¹ powinny mieæ tak¹
mo¿liwoœæ, a proces integracji powinien im na to pozwoliæ.

W swojej pracy chcia³abym poruszyæ problem integracji na p³aszczyŸnie edu-
kacji osób z niepe³nosprawnoœci¹. W literaturze pedagogiki specjalnej na prze-
strzeni lat pojawi³o siê wiele koncepcji edukacyjnych dla osób niepe³nospraw-
nych. W pracy magisterskiej postanowi³am zaj¹æ siê kszta³ceniem integracyjnym
osób z niepe³nosprawnoœci¹, a œciœlej mówi¹c podjê³am siê próby zbadania relacji
miêdzy uczniami wybranych integracyjnych szkó³ podstawowych na poziomie
klas IV–VI w Gdyni. W prezentowanym tutaj artykule postaram siê w sposób
ogólny przedstawiæ wyniki jakie uzyska³am z przeprowadzonych badañ.

Metodologia badañ w³asnych

Badania przeprowadzone przeze mnie zosta³y osadzone w strategii iloœcio-
wej. G³ównym celem mojej pracy by³o zbadanie relacji jakie zachodz¹ miêdzy
uczniami podstawowych szkó³ integracyjnych. Tak przedstawiony przeze mnie
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cel pozwoli³ mi na okreœlenie g³ównego problemu badawczego. Postawi³am sobie
pytanie: Jak prezentuj¹ siê relacje uczniów pe³nosprawnych i uczniów z niepe³no-
sprawnoœci¹ w wybranych szko³ach integracyjnych? Pozwoli³o mi to wy³oniæ kilka
problemów szczegó³owych, które dotyczy³y miêdzy innymi: relacji pomiêdzy
uczniami, aktywnoœci na przerwach uczniów, oraz ich opinii na temat tego procesu.
Badania zosta³y przeprowadzone za pomoc¹ metody sonda¿u diagnostycznego,
natomiast technik¹, któr¹ siê pos³u¿y³am w celu zebrania danych, by³a ankieta.
Skonstruowa³am dwa ró¿ne kwestionariusze ankiet dla uczniów pe³nospraw-
nych i uczniów z niepe³nosprawnoœci¹, któr¹ badani respondenci wype³nili pod-
czas trwania godziny wychowawczej, b¹dŸ w trakcie zajêæ rewalidacyjnych czy
wyrównawczych. W badaniu bra³o udzia³ 41 uczniów pe³nosprawnych oraz
9 uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹.

Prezentacja wyników uzyskanych z badañ

G³ównym tematem mojej pracy by³y relacje jakie zachodz¹ miêdzy uczniami
pe³nosprawnymi i uczniami z niepe³nosprawnoœci¹, ucz¹cymi siê w integracyj-
nych szko³ach podstawowych w Gdyni. Chcia³am zbadaæ czy dochodzi do inte-
gracji pomiêdzy uczniami, zastanawia³o mnie równie¿ jak takie relacje s¹ nawi¹-
zywane. Zanim przesz³am do g³ównego problemu swojej pracy, postanowi³am
w pierwszej kolejnoœci zadaæ pytanie swoim respondentom, które przybli¿y³o mi
ich opinie na temat procesu integracji. S¹dzê, i¿ zdanie uczniów i ich wiedza do-
tycz¹ca integracji w pewnym stopniu oddzia³uj¹ na tworz¹ce siê relacje miêdzy
nimi. Na pocz¹tku swojej ankiety, zada³am badanym respondentom pytanie, któ-
re mia³o ukazaæ ich stosunek do procesu integracji. Wypowiedzi jakie uzyska³am
pozwoli³y mi stwierdziæ, ¿e uczniowie bior¹cy udzia³ w badaniu w wiêkszoœci
(84%) maj¹ pozytywny stosunek do procesu integracji. Pytanie by³o tak sfor-
mu³owane, by uczniowie mogli odpowiedzieæ w³asnymi s³owami, czym jest dla
nich integracja. Znaczna czêœæ respondentów odpowiadaj¹c na to pytanie ankie-
towe, stwierdzi³o, ¿e integracja to pomaganie osobom z niepe³nosprawnoœci¹,
a tak¿e wspólne chodzenie do jednej klasy osób pe³nosprawnych i uczniów nie-
pe³nosprawnych. Mo¿na powiedzieæ, ¿e jest to odpowiedŸ prawid³owa, jednak¿e
nieoddaj¹ca w pe³ni idei integracji. Z tak udzielonych odpowiedzi mo¿na wy-
wnioskowaæ, ¿e uczniowie sam¹ integracjê postrzegaj¹ tylko jako przebywanie
w towarzystwie osób z niepe³nosprawnoœci¹. Zapominaj¹ przy tym o nawi¹zywa-
niu jakichkolwiek relacji, które nie opiera³yby siê tylko na pomocy takim osobom.

W artykule Jolanty RzeŸnickiej-Krupy mo¿emy przeczytaæ, ¿e „wizerunek
niepe³nosprawnoœci, kryj¹cy siê za za³o¿eniami modelu spo³ecznego, rysuje pro-
ces socjalizacji osoby niepe³nosprawnej jako w zasadzie z góry okreœlony i pole-
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gaj¹cy na przyjêciu to¿samoœci zdominowanej i podporz¹dkowanej” (RzeŸnicka-
-Krupa 2011, s. 278). Mo¿na zatem powiedzieæ, ¿e osoby z niepe³nosprawnoœci¹
ju¿ na pocz¹tku traktowane s¹ jako te potrzebuj¹ce pomocy, s³absze. Mo¿e to nie-
korzystnie wp³ywaæ na proces integracji, poniewa¿ z góry ju¿ za³o¿ono, ¿e osoby
z niepe³nosprawnoœci¹ w tym znaczeniu s¹ bardziej potrzebuj¹cymi. Potwier-
dzaj¹ to wyniki uzyskane z przeprowadzonych badañ.

Spoœród badanych respondentów tylko trzech uczniów postrzega integracjê
jako nawi¹zywanie wzajemnych relacji z osobami z niepe³nosprawnoœci¹. Uczeñ
z tej grupy, wypowiadaj¹c siê na temat integracji, napisa³: „Moim zdaniem inte-
gracja to staranie siê zaprzyjaŸniæ i zrozumieæ osoby z niepe³nosprawnoœci¹”.
Z wiêkszoœci wypowiedzi uczniów pe³nosprawnych mo¿na wywnioskowaæ, ¿e
w g³ównej mierze to od osób pe³nosprawnych wychodzi inicjatywa integracji. To
znaczy odpowiedzi jakie udzielili mi badani respondenci, wskazuj¹, ¿e integracja
to przebywanie z osobami niepe³nosprawnymi oraz pomaganie im. ¯aden uczeñ
nie napisa³, i¿ integracja to te¿ wspólne zabawy, rozmowy czy kontakty z osobami
z niepe³nosprawnoœci¹, które s¹ inicjatyw¹ ka¿dej ze stron.

Pozwala mi to wysun¹æ wnioski, ¿e zdanie uczniów niepe³nosprawnych nie
jest czêsto brane pod uwagê. Warto w tym miejscu równie¿ zaznaczyæ, ¿e nie tyl-
ko uczniowie pe³nosprawni tak s¹dz¹. Podobnie zdanie maj¹ tak¿e uczniowie
z niepe³nosprawnoœci¹, gdy¿ w swoich odpowiedziach równie¿ tak definiowali
integracjê. W moim odczuciu takie zdanie respondentów o procesie integracji
mo¿e wynikaæ z ich niewiedzy. S¹dzê, ¿e nauczyciele oraz placówka powinny
podj¹æ siê wyzwania i wiedzê swoich uczniów na temat integracji usystematyzowaæ,
by ich decyzja o w³¹czeniu siê w proces integracji by³a œwiadoma, oraz by nie ro-
zumieli jej tylko jako pomoc osobom niepe³nosprawnym czy przebywanie w ich
towarzystwie. Jestem przekonana, ¿e pozytywnie wp³ynê³oby to na ich relacje.

Innym pytaniem w kwestionariuszu ankiety, które pozwoli³o mi odpowie-
dzieæ sobie jaki stosunek do procesu integracji maj¹ uczniowie, dotyczy³o ich satys-
fakcji z uczêszczania do klasy i integracyjnej. Na to pytanie znaczna czêœæ respon-
dentów, bo a¿ 84%, wyrazi³o swoje zadowolenie z tego, ¿e jest uczniem klasy
integracyjnej, co pozwala mi to stwierdziæ, i¿ badani uczniowie w wiêkszoœci maj¹
pozytywny stosunek do integracji.

Kolejn¹ istotn¹ kwesti¹ by³ czas wolny uczniów szkó³ integracyjnych. W tym
miejscu chcia³am przedstawiæ, i¿ wyniki jakie uzyska³am, odnosz¹ce siê do tego
punktu w pracy, wskazuj¹ na fakt, ¿e znaczna czêœæ respondentów z niepe³no-
sprawnoœci¹ swój czas wolny na przerwach spêdza w towarzystwie innych osób
niepe³nosprawnych. Uczniowie pe³nosprawni zapytani o czêstotliwoœæ nawi¹zy-
wania relacji z uczniami z niepe³nosprawnoœci¹ w znacznej mierze odpowiedzieli,
¿e do nawi¹zywania kontaktów dochodzi bardzo rzadko. Sytuacja ta mo¿e wyni-
kaæ z faktu, i¿ osoby z niepe³nosprawnoœci¹ s¹ niemile widzianymi uczestnikami
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zabawy. Na potwierdzenie swoich s³ów mogê, przytoczyæ odpowiedzi, jakie uzy-
ska³am na pytanie: „Czy lubisz kiedy kontakt z tob¹ podejmuje twój niepe³no-
sprawny kolega/kole¿anka?”, gdzie ponad po³owa respondentów przyzna³a, ¿e
nie lubi gdy ich niepe³nosprawny kolega inicjuje kontakty. W pewnym stopniu
pokazuj¹ tak¿e, ¿e wiêkszoœæ badanych osób nie respektuje zdania swoich nie-
pe³nosprawnych rówieœników. S¹dzê, i¿ mo¿e to ograniczaæ mo¿liwoœæ niepe³no-
sprawnych uczniów do podejmowania decyzji o chêci integrowania siê. Bardzo
wa¿ne w procesie integracji jest to, by decyzja o uczestnictwie w integracji by³a
podjêta samodzielnie przez uczestników oraz by wynika³a z chêci, a nie koniecz-
noœci obu stron zaanga¿owanych w ten proces.

Najistotniejszym problemem w ca³ej pracy by³a kwestia, która bezpoœrednio
dotyczy³a relacji miêdzy uczniami podstawowych szkó³ integracyjnych. Przepro-
wadzaj¹c badania do swojej pracy magisterskiej chcia³am dowiedzieæ siê, jakie re-
lacje zachodz¹ miêdzy uczniami. Zenon Gajdzica w jednej ze swoich prac doko-
na³ podzia³u relacji miêdzy uczniami na relacje symetryczne, czyli te, które oparte
s¹ na partnerstwie i pe³nym udziale uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ w ¿yciu kla-
sy, relacje niesymetryczne, w których ucznia niepe³nosprawnego traktuje siê
w sposób wyj¹tkowy i wysuwa siê go na pierwszy plan, oraz mieszane, które jak
sama nazwa wskazuje, s¹ po³¹czeniem dwóch poprzednich relacji (Gajdzica,
2013, s. 221–222).

W tym miejscu postaram siê przedstawiæ uzyskane wyniki z badañ i okreœliæ
jaki rodzaj relacji wystêpuje w badanych przeze mnie szko³ach. Rzecz¹ jasn¹ jest,
¿e przy nawi¹zywaniu relacji wa¿ny jest wzajemny stosunek do siebie osób
bior¹cych w nich udzia³. Na wykresie 1 przedstawiam odpowiedzi jakie uzy-
ska³am od pe³nosprawnych respondentów, które dotyczy³y ich opinii na temat
rówieœników z niepe³nosprawnoœci¹.

Jak widaæ, znaczna czêœæ uczniów bior¹cych udzia³ w badaniu lubi swoich
niepe³nosprawnych kolegów z niepe³nosprawnoœci¹. Odpowiedzia³o tak 39% an-
kietowanych. Podobna liczba uczniów do osób z niepe³nosprawnoœci¹ ma stosu-
nek obojêtny. Wœród badanych respondentów nie brakuje jednak osób, które nie
akceptuj¹ swoich kolegów. Negatywny stosunek do kolegów z niepe³nosprawno-
œci¹ wyra¿a 9% badanych. Naturalnie maj¹ oni do tego prawo, chocia¿ w moim
mniemaniu uczniowie ucz¹cy siê w klasach integracyjnych powinni wykazywaæ
wiêcej chêci w nawi¹zywaniu relacji z niepe³nosprawnymi rówieœnikami. Oczy-
wiste jest to, ¿e ka¿dy powinien mieæ prawo decydowaæ z kim powinien siê kole-
gowaæ, bo nie ka¿dy musi darzyæ siê sympati¹, i kontakty z niepe³nosprawnymi
kolegami nie mog¹ byæ narzucone. Jednak uwa¿am, ¿e zadaniem palcówki i na-
uczycieli jest dbanie, by proces integracji w ich szkole rozwija³ siê pozytywnie,
oraz by uczniowie mieli mo¿liwoœæ nawi¹zywania takich relacji. Znaczna czêœæ re-
spondentów na pytanie dotycz¹ce sympatii, jak¹ darz¹ swoich kolegów, odpo-
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wiada³a, ¿e lubi b¹dŸ czasem lubi czasem nie swoich kolegów czy kole¿anki z nie-
pe³nosprawnoœci¹. 12% uczniów pe³nosprawnych zadeklarowa³o, ¿e nie lubi
swoich kolegów niepe³nosprawnych. S¹dzê, i¿ ta sytuacja mo¿e wynikaæ w pe-
wien sposób ze stopnia niepe³nosprawnoœci uczniów. Osoby, które s¹ niepe³no-
sprawne intelektualnie w umiarkowanym stopniu, mog¹ wydawaæ siê mniej inte-
resuj¹ce dla swoich pe³nosprawnych rówieœników. S¹dzê, ¿e st¹d w³aœnie móg³
wynikaæ taki rozk³ad odpowiedzi. Optymistyczne w ca³ym badaniu wydaje siê to,
¿e a¿ 93% respondentów uwa¿a, ¿e osoby z niepe³nosprawnoœci¹ s¹ tak samo
wa¿ne w klasie jak oni, co z pewnoœci¹ œwiadczy o tym, ¿e w pewien sposób od-
chodz¹ od stereotypów i stygmatyzacji tych osób.

Nie mo¿emy mówiæ o pe³nym nawi¹zywaniu relacji miêdzy uczniami, jeœli
nie s¹ nawi¹zywane bezpoœrednie kontakty miêdzy nimi. Tak wiêc jedno z pytañ
ankiety dotyczy³o czêstotliwoœci utrzymywania kontaktów uczniów pe³nospraw-
nych z uczniami z niepe³nosprawnoœci¹ poza szko³¹. Wyniki jakie uzyska³am pre-
zentuje poni¿szy wykres 2.

Zdecydowana wiêkszoœæ respondentów nie utrzymuje kontaktów z kolegami
z niepe³nosprawnoœci¹. OdpowiedŸ tak¹ udzieli³o 44% ankietowanych, 25%
stwierdzi³o, ¿e takie kontakty nawi¹zuje rzadko. Tylko 7% badanych takie relacje
nawi¹zuje. S¹ to doœæ niepokoj¹ce statystyki, poniewa¿ œwiadcz¹ o tym, ¿e relacje
nawi¹zywane w szkole poza ni¹ s¹ nie kontynuowane. Przyczyn¹ zaistnia³ej
sytuacji mo¿e byæ fakt, ¿e uczniowie w obecnych czasach nie maj¹ potrzeby utrzy-
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nie przeszkadzaj¹ mi

denerwuj¹ mnie

s¹ mi obojêtni

bardzo ich lubiê

lubiê ich

nie lubiê ich

w zasadzie to nie utrzymujê
z nimi kontaktu

lubiê spêdzaæ z nimi czas

Wykres 1. Opinie uczniów pe³nosprawnych o rówieœnikach z niepe³nosprawnoœci¹ –
rozk³ad procentowy
�ród³o: Opracowanie w³asne.



mywania wszelkiego rodzaju kontaktu ze swoimi rówieœnikami poza szko³¹. Nie-
koniecznie musi to dotyczyæ tylko niepe³nosprawnych uczniów. Kwestionariusz
ankiety zawiera³ równie¿ pytanie, które mia³o na celu uzyskanie informacji, czy
wœród najbli¿szych kolegów/kole¿anek uczniów pe³nosprawnych jest osoba
z niepe³nosprawnoœci¹. Wœród uzyskanych odpowiedzi 19% uczniów przyzna³o
siê, ¿e jednym z jego najbli¿szych kolegów jest osoba niepe³nosprawna. Trudno
powiedzieæ, co mo¿e byæ przyczyn¹ takiej sytuacji, byæ mo¿e stopieñ niepe³no-
prawnoœci uczniów ma tutaj jakieœ znaczenie. W spo³eczeñstwie czêsto obserwuje
siê, ¿e uczniowie z lekkim stopniem niepe³nosprawnoœci intelektualnej ³atwiej
nawi¹zuj¹ relacje z rówieœnikami ni¿ na przyk³ad osoby niepe³nosprawne intelek-
tualne w umiarkowanym stopniu, których mo¿liwoœci rozwojowe s¹ nieco ni¿sze.

Bior¹c pod uwagê propozycjê Zenona Gajdzicy, dotycz¹c¹ podzia³u relacji,
mogê stwierdziæ, ¿e relacje zachodz¹ce pomiêdzy badanymi uczniami maj¹ cha-
rakter relacji mieszanych. Z jednej strony uczniowie niepe³nosprawni postrzega-
ni s¹ jako osoby s³absze, potrzebuj¹ce pomocy, to z drugiej jednak pe³nosprawni
rówieœnicy maj¹ poczucie, ¿e ich niepe³nosprawni rówieœnicy s¹ równie wa¿ni
oni. Uczniowie w zasadzie nie utrzymuj¹ ze sob¹ kontaktu poza szko³¹ i zazwy-
czaj nie spêdzaj¹ wspólnie przerw, jednak¿e jest pewna grupa osób, która przy-
znaje siê do takich relacji, wiêc nie mo¿na mówiæ o ca³kowitym ich braku. Warto
jednak spróbowaæ podj¹æ jakieœ dzia³ania, które by³yby szans¹ na ich zwiêkszenie.
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czasami tak,
czasami nie

Wykres 2. Czêstotliwoœæ utrzymywania kontaktu uczniów pe³nosprawnych z uczniami
z niepe³nosprawnoœci¹ – rozk³ad procentowy
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Jak ju¿ wspomnia³am wczeœniej, ¿e gdyby usystematyzowano wiedze uczniów
szkó³ integracyjnych o integracji czy niepe³nosprawnoœci, mo¿na by by³o spo-
dziewaæ siê lepszych wyników jeœli chodzi o czêstotliwoœæ i trwa³oœæ relacji jakie
tworz¹ siê miêdzy uczniami. W tym miejscu warto wspomnieæ jak istotn¹ rolê
pe³ni tutaj sama placówka integracyjna oraz nauczyciele w niej ucz¹cy. Aby prze-
konaæ siê czy szko³a w jakiœ sposób anga¿uje siê w pog³êbianie wiedzy swoich
uczniów na temat niepe³nosprawnoœci czy procesu integracji, zada³am pytanie,
czy w placówce organizowane s¹ ró¿ne lekcje, czy spotkania poœwiêcone tematyce
integracji. Wyniki jakie otrzyma³am prezentuje wykres 3.

Powy¿szy wykres 3 pokazuje, ¿e szko³a niezbyt czêsto organizuje takiego ro-
dzaju zajêcia, które w moim odczuciu pozytywnie wp³ynê³yby na nawi¹zywane
relacje i sam rozwój integracji. Gdyby szko³a czêœciej organizowa³a wszelkiego ro-
dzaju festyny czy imprezy tematyczne, w których w równym stopniu anga¿o-
wa³yby siê równie¿ osoby z niepe³nosprawnoœci¹, to wiêzy miêdzy uczniami
pe³nosprawnymi i uczniami z niepe³nosprawnoœci¹ byæ mo¿e by³y by czêstsze
i trwalsze.

Podsumowanie

Artyku³ ten jest w pewnym sensie przybli¿eniem rozdzia³u empirycznego
mojej pracy magisterskiej, w której szerzej opisujê problem integracji miêdzy ucz-
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tak, rzadko

Wykres 3. Czêstotliwoœæ odbywania siê lekcji poœwiêconych tematyce integracji – rozk³ad
procentowy
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niami pe³nosprawnymi i uczniami z niepe³nosprawnoœci¹ ucz¹cymi siê w wybra-
nych integracyjnych szko³ach podstawowych na terenie Gdyni w klasach IV–VI.
Jak pokazuj¹ moje badania, pomimo pozytywnego stosunku uczniów do procesu
integracji, relacje, które s¹ nawi¹zywane, nie wystêpuj¹ wcale b¹dŸ s¹ bardzo
nieliczne. Pragnê jeszcze ponownie zwróciæ uwagê na istotê kszta³cenia integra-
cyjnego, którego jednym z g³ównych zadañ jest przygotowanie dzieci z niepe³no-
sprawnoœci¹ do ¿ycia w spo³eczeñstwie oraz dzieci pe³nosprawnych do akcepto-
wania i tolerancji wobec innoœci. Integracja powinna sprzyjaæ w nawi¹zywaniu
relacji miêdzy uczniami. Odnoszê jednak wra¿enie, ¿e nie do koñca to robi. Nie
chcia³abym tutaj krytykowaæ integracji. Pragnê tylko zwróciæ uwagê na to, nad
czym – moim zdaniem – mo¿na by by³o jeszcze popracowaæ, by relacje, które
tworz¹ siê w klasie, wynika³y z chêci obu stron oraz by zwiêkszy³a siê ich liczba
i trwa³oœæ.
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INFORMACJE DLA AUTORÓW

Teksty prosimy przesy³aæ na adres redakcji: niepelnosprawnosc@ug.edu.pl.

Formatowanie tekstów standardowe (marginesy 2,5 cm, czcionka Times New Roman 12 pkt,
odstêpy 1,5). Przypisy w tekœcie, w nawiasie kwadratowym, z podaniem wydawnictwa
i miejsca wydania na koñcu tekstu. Krótkie (150–200 s³ów) streszczenie w jêzyku angiel-
skim. S³owa kluczowe oraz tytu³ w jêzyku angielskim i polskim.

W zwi¹zku z wdro¿eniem procedur zapobiegaj¹cych ghostwritingowi oraz guest autor-
ship, Redakcja prosi o przes³anie na jej adres (pocztowy b¹dŸ skanem na e-mailowy) pod-
pisanej deklaracji:
1) ujawniaj¹cej wszystkich autorów, którzy wnieœli znacz¹cy wk³ad do publikacji,
2) deklaruj¹cej oryginalnoœæ publikacji,
3) zawieraj¹cej afiliacje i kontrybucje poszczególnych autorów (procentowy wk³ad w autor-

stwo, koncepcja, za³o¿enia, metody, protokó³, przygotowanie publikacji),
4) ujawniaj¹cej Ÿród³a finansowania publikacji.
Prosimy g³ównie o teksty dotychczas niepublikowane, jednak dopuszczamy równie¿ mo¿-
liwoœæ druku wartoœciowych fragmentów tekstów publikowanych w pracach zbiorowych,
po uzyskaniu zgody w³aœciciela praw autorskich.

Redakcja zastrzega mo¿liwoœæ dokonywania wyboru tekstów oraz skrótów i zmian, po uzgod-
nieniu z autorem.

ZASADY RECENZOWANIA

Lista recenzentów czasopisma „Niepe³nosprawnoœæ” jest publikowana co najmniej raz do
roku w wersji pierwotnej, czyli drukowanej.

Do oceny ka¿dej publikacji powo³uje siê dwóch niezale¿nych recenzentów spoza jedno-
stki, w której afiliowany jest autor oraz spoza jednostki wydaj¹cej czasopismo. Autorzy i re-
cenzenci przed zakoñczeniem procedury recenzowania nie znaj¹ swoich to¿samoœci,
z wyj¹tkiem, kiedy autor zg³osi deklaracjê o braku konfliktu interesów w postaci:
– bezpoœrednich relacji osobistych,
– relacji podleg³oœci zawodowej,
– wystêpowania bezpoœredniej wspó³pracy naukowej w ci¹gu ostatnich dwóch lat po-

przedzaj¹cych przygotowanie recenzji.
Ka¿da recenzja ma formê pisemn¹ i koñczy siê jednoznacznym wnioskiem co do dopusz-
czenia artyku³u do publikacji lub jego odrzucenia.

ZASADY ODRZUCENIA PUBLIKACJI

1. Zastosowane zosta³y dzia³ania prowadz¹ce do ukrycia autorstwa.
2. Tekst jest plagiatem.
3. Tekst nie ma charakteru naukowego.
4. Tekst nie jest merytorycznie zwi¹zany z tematyk¹ kolejnego numeru czasopisma

(mo¿e w tym przypadku zostaæ przyjêty do publikacji w numerach kolejnych).
5. Badania prezentowane w publikacji s¹ metodologicznie niepoprawne.
6. Tekst nie spe³nia kryteriów publikacji naukowej.



<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /All
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Warning
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJDFFile false
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /ColorConversionStrategy /LeaveColorUnchanged
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments false
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth 8
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /FlateEncode
  /AutoFilterColorImages false
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages false
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages false
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName (http://www.color.org)
  /PDFXTrapped /Unknown

  /Description <<
    /FRA <>
    /JPN <FEFF3053306e8a2d5b9a306f30019ad889e350cf5ea6753b50cf3092542b308000200050004400460020658766f830924f5c62103059308b3068304d306b4f7f75283057307e30593002537052376642306e753b8cea3092670059279650306b4fdd306430533068304c3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103057305f00200050004400460020658766f8306f0020004100630072006f0062006100740020304a30883073002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d30678868793a3067304d307e30593002>
    /DEU <>
    /PTB <>
    /DAN <>
    /NLD <>
    /ESP <>
    /SUO <>
    /ITA <>
    /NOR <>
    /SVE <>
    /ENU <>
  >>
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice




