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Od Redakgji
Editor's Note

Nie potrafie przewidywac,
ale potrafi¢ ktas¢ podwaliny.
Bo przyszlosc jest czyms, co sig budujel.

Stowa Antoine de Saint-Exupery oddaja zamyst ponizszego tomu. Nikt z nas
naukowcéw, teoretykow, samorzadowcow i politykéw nie potrafi przewidywac
przyszlosci, ale kazdy moze by¢ ,budowniczym”, jesli nie calego systemu eduka-
¢ji, to chociaz koncepcji i rozwigzan wdrazanych do tego systemu. Zmieniajacy
sie w szybkim tempie $wiat coraz bardziej wymusza dokonywania zmian réwniez
w edukagji. Pojecia, takie jak: globalizacja, wielokulturowos¢, integracja spoteczna,
coraz czesciej wyznaczaja nowe spojrzenie na problemy ksztalcenia tak w obrebie
pojedynczych spoteczenistw, jak i w kontekscie calej ludzkosci. Pojawiaja sie
nowe wyzwania, dotad niewystepujace lub — czesciej! — dotad niedostrzegane.
Mozna zaryzykowaé stwierdzenie, ze jeszcze kilkadziesiat lat temu szkoly byly
w pewnym sensie placowkami homogenicznymi, w ktérych praca opierata si¢ na
stosowaniu tych samych metod, treSci w tym samym czasie dla wszystkich.
W mysél tych zalozen powstawaly klasy i szkoly specjalne, klasy dla dzieci mniej-
szosci, a takze osrodki wychowawcze lub socjoterapii, w ktérych tworzono grupy
uczniéw, charakteryzujacych sie podobnym profilem psychospolecznym. W ostatnich
latach jednak coraz bardziej powszechne stalo sie otwieranie i wychodzenie z kre-
gu izolacji réznych grup spotecznych (bardzo czgsto przy akcentowaniu swoistej
odrebnosci danej grupy). Niewatpliwie to przenikanie si¢ we wzajemnych rela-
cjach jednostek o zréznicowanych potrzebach i mozliwosciach musialo zaistnie¢
réwniez w systemie edukacji.

W myél obecnie obowigzujacej polityki oswiatowej dzieci i osoby z niepelno-
sprawnoscia nie tylko mogga, ale faktycznie uczestnicza we wszystkich formach
ksztalcenia. Koncepcja humanistyczna, ktdra jest jedna z podstawowych przestanek

LA de Saint-Exupery, Twierdza, Warszawskie Wydawnictwo Literackie, Warszawa 2009.
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toczacych sie zmian w spoleczenstwach obywatelskich, wskazuje na koniecznosé
pelnego uczestnictwa opartego na zasadach partycypacji, inkluzji i niedyskrymi-
nacji kazdego czlowieka. Wciaz jednak nie ma spéjnej wizji (a wlasciwe bardziej
realizacji) wdrazania powyzszych zalozen chociazby w obszarze edukacji. I cho-
ciaz ze strony formalno-prawnej mozna méwic¢ o dostatecznym zabezpieczeniu
intereséw wszystkich zainteresowanych to w praktyce wiele poszczegdlnych ele-
mentéw nie jest wystarczajgco rozwinietych na rzecz efektywnego wspierania
tych inicjatyw. Stad dos¢ czesto stawiane sa pytania o sytuacje ucznia z niepetno-
sprawnoscia, a szerzej ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w polskim
systemie o$wiaty. Amadeusz Krause, juz ponad dziesiec¢ lat temu, wskazywat na
zagrozenia zwiazane z funkcjonowaniem czlowiek niepelnosprawnego we
wspolczesnym spoleczenistwie i podkreslal koniecznos¢ systematycznego moni-
torowania ich sytuacji w celu wdrazania efektywnego systemu wsparcia®.

Z punktu widzenia koncepcji i tytulu niniejszego tomu Polityka oswiatowa
w kontekscie specjalnych potrzeb edukacyjnych, najistotniejszym momentem wsparcia
i tworzenia szans dla prawidlowego wzrastania w odpowiedzialng, niewyklu-
czajaca dorostosc jest etap edukacji formalnej. To z jednej strony tylko kilkanascie
lat zycia czlowieka, ale z drugiej strony to wlasnie owe ,podwaliny”, na ktérych
w przyszloéci bedzie on juz samodzielnie budowat $ciezki spoteczno-zawodowe.

W Polsce od ponad dwoéch dekad uczniowie z niepelnosprawnoscig moga
realizowac ksztalcenie w kazdym typie placowki edukacyjnej: specjalnej, ogdlno-
dostepnej i integracyjnej. Jednak w przypadku zaburzen globalnych, jakimi sg
dysfunkcja sluchu, wzroku czy intelektualna, zwlaszcza znacznego stopnia
w szkolach ogoélnodostepnych, nie zostaly dla nich stworzone warunki uwzgled-
niajgce sposoby ich komunikacji czy techniczne mozliwosci korzystania z propo-
zycji programowej®. Analiza danych GUS* wskazuje rowniez, ze w kazdej z grup
ucznidow z niepelnosprawnoscia, niezaleznie od rodzaju zaburzenia, im wyzszy
etap ksztalcenia tym mniejszy jest procentowy udzial tych uczniéw w ksztalce-
niu. W zwigzku z tym cyklicznie pojawiaja si¢ pytania o jakos¢ ksztalcenia ucz-
niéw z niepelnosprawnoscia na wczesniejszych etapach edukacji, jako potencjal-
nej przyczyny nieradzenia sobie z wymaganiami programowymi szkoly gimna-
zjalnej i ponadgimnazjalnej oraz w kontekscie szans kontynuowania edukacji na
poziomie wyzszym, gdy nie ma juz mozliwosci wyboru pomiedzy forma ogélno-
dostepna a specjalng. Te pytania od lat stanowig wazny problem badawczy.

2 A. Krause, Czlowick niepetnosprawny wobec przeobrazeri spolecznych, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”,

Krakéw 2004.
B. Jachimczak, Spoteczno-edukacyjne uwarunkowania startu zawodowego mtodych osob niepetnosprawnych.
Studium empiryczne z regionu tédzkiego, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2011.

Y Ogwiata i wychowanie w roku 2008, Wydawnictwo GUS, Warszawa 2008.
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Prowadzone dzialania na rzecz idei ksztalcenia niesegregacyjnego (integra-
cyjnego lub — wedlug wspolczesnych zalozen — wlaczajacego) w dalszym ciaggu nie
rozwigzuja wszystkich probleméw. W latach 2008-2009 zostal powolany przez
ministra edukacji narodowej zesp6t do spraw specjalnych potrzeb edukacyjnych,
ktorego celem bylo opracowanie koncepgcji ksztalcenia specjalnego dla uczniéw
z niepelnosprawnoscia i innych, dla ktérych polskie prawo oswiatowe przewidu-
je koniecznos$¢ organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej z powodu
zdiagnozowania u nich specjalnych potrzeb edukacyjnych. W tym miejscu warto
zauwazy¢, ze pomimo funkcjonowania w polskiej literaturze naukowej pojecia
»uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi” nie zostalo ono usankcjonowa-
ne w zapisach prawa oswiatowego. Tylko w rozporzadzeniu o pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej® wylicza sie grupy uczniéw, ktérym organizuje si¢ wspar-
cie i pomoc w zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych. Stad w rozwazaniach
o polityce oswiatowej, zawartych w niniejszym tomie, skupiono sie na szerszym
problemie nie tylko dotyczacym grupy uczniéw z niepelnosprawnoscia.

Mam nadzieje, ze rozwazania podjete przez Autoréw w prezentowanym to-
mie stana sie kolejnym impulsem do projektowania odpowiedzialnych i trafnych
analiz obecnej polityki oswiatowej ukierunkowanej na uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Beda tez stanowily ,podwaliny” dla pozadanych,
a nie pozorowanych, zmian w ksztalceniu specjalnym.

Beata Jachimczak
Redaktor tomu

> Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udziela-
nia i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach
i placowkach, Dz. U. z dnia 7 maja 2013 r.
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Wprowadzenie

Tres¢ tego tekstu odwoluje do gléwnych odston reformy oswiatowej w Polsce,
podjetej po zmianie politycznej w 1989 r. Analizy prowadzone sa z perspektywy
pedagoga specjalnego i odwoluja do réznych scen reformatorskiej goraczki. Fakty
ogoélne, tworzace rodzaj uporzadkowania probleméw reform, stanowia tlo dla
rozwazan o rozwigzywaniu kwestii ksztalcenia uczniéw z niepetnosprawnoscia.
Oglad ukierunkowany jest na rozpoznanie zasad polityki oswiatowej w odnie-
sieniu do pola ksztalcenia specjalnego. Z wypowiedzi, decyzji oraz faktow
dzialafi zbioru os6b zaangazowanych we wdrazanie zmian odslaniane sa nie
tylko jawne, ale i ukryte sposoby myslenia centralnych reformatoréw, tkwigce
u podstaw tresci i form celowych zmian o$wiatowych. Rozpoznanie przekonan
decydentéw oswiatowych dotyczace edukacji uczniéw ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi, jak i funkcji oswiaty (w tym szkoly), pozwala uwazniej anali-
zowac korzysci i zagrozenia, jakie niosa reformy u samego dolu oSwiatowej
drabiny. Reforma w analizowanym okresie, obok zmian struktury systemu edu-
kacji wraz z wprowadzeniem nowego ustroju szkolnego, objela reforme progra-
mowgq, zmiane w organizacji ksztalcenia, stworzenie niezaleznego systemu
oceniania i egzaminowania, zmiane w sposobach administrowania i nadzorowa-
nia, okreslenie nowych zasad finansowania szkoél, wynagradzania oraz Sciezek
awansow kadry dydaktycznej. Dwadziescia piec lat to okres zbyt diugi, by ciag
jakichkolwiek zachodzacych w nim zjawisk utrzymal swa jednorodnosé. W tym
czasie Polska wraz z calym $wiatem do$wiadczala zmian cywilizacyjno-kulturo-
wych, ktérych tempa nie da sie¢ poréwnywaé z doswiadczeniami odleglejszej
przeszlosci. Zauwazy¢ tez nalezy, ze dzialania reformatorskie, objete uwaga
w tym tekscie, przypadaja na czas urzedowania 18 ministréw. Pojecie kontynu-
acji, przy uwiklaniu politycznym ministrow edukacji, jest z zalozenia nie do
przyjecia. Ekipy polityczne ujawniaja rézne sposoby pojmowania edukacji szkol-
nej, co pociaga caly mechanizm ksztaltowania systemu edukacji. Praktyki
rzadzacych zdaja sie wpisywaé w powtarzajacy sie rytm, ktéry obejmuje trzy
etapy. Z.A. Ktakéwna (2014, s. 28) ujmuje je nastepujaco: ,Pierwszy [etap] doty-
czy hierarchizowania probleméw waznych dla danego zagadnienia, skutkuje
bagatelizowaniem i pomijaniem niektérych — zwlaszcza gdy naruszaja ideologie
zalozen; drugi pozwala dlugo i bezkarnie ignorowa¢ niepokojace zjawiska i zda-
rzenia, a gdy przeksztalca sie one w druzgocace fakty dokonane, nastepuje etap
trzeci, wiec czas konstatacji, ze pora gra¢ larum. Z tym, ze na ogét kto inny na-
pedza caly proces, kto inny z okazji korzysta, a calkiem kto inny ponosi bezpo-
$rednie koszty. Faza alarmu wyzwala z kolei, co zrozumiate arcysamo przez sie,
pospieszne, dorazne dzialania naprawcze, z powodu ktérych w niedlugim cza-
sie znéw mozna sie bedzie solidnie sptakac”.
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Przywracanie podmiotowosci szkél i nadrabianie zaleglosci
w rozwiazywaniu kwestii ksztalcenia uczniéw z niepelno-
sprawnos$ciami w latach 1989-1998

Cezura analizowanego czasu jest rok 1998, kiedy pojawily sie dziatania wy-
muszone tzw. reformgq strukturalng i programowa (lata 1998-2001). Dla wielu
podmiotéw edukacyjnych, okres poprzedzajacy te dzialania wigze sie z mozliwo-
Scig realizowania wymyslonego w czasach konspiracji projektu — wolnej, demo-
kratycznej szkoly, szkoly bez ideologicznych naciskéw, skoncentrowanej na kre-
owaniu najkorzystniejszych warunkéw dla wszechstronnego rozwoju ucznia. Po
zmianie politycznej w 1989 r. odzywa miedzy innymi wysuwany od lat 80. XX w.
projekt zaktadania szkét spotecznych, posiadajacych wiasny system organizacyijny,
wlasne programy nauczania i wlasny program wychowawczy. Po raz pierwszy
wysuniety zostal on w latach 1980-1981, w czasie prowadzonych przez Zespot
Ekspertéw Oswiaty NSZZ Solidarno$¢ rozméw z dwczesnym Ministerstwem
Oswiaty i Wychowania. Projekt ten, jak wspominaja jego autorzy, ,byl nie tylko
préba wcielenia w zycie marzen. ChcieliSmy pokazac¢ otoczeniu, ze mozliwe jest
przelamanie panstwowego monopolu na szkole (...), ze mozna wylaczy¢ ja (...)
z jednolitego frontu wychowawczego. Nasza, poprowadzona w sposéb autorski,
klasa miata by¢ §wiadectwem, Ze jest to mozliwe” (Paszynski 2014, s. 19-20).
Oweczesne Ministerstwo wyrazilo zgode na zakladanie ,klas autorskich”. Proces
realizacji tego uzgodnienia, zostal udaremniony przez wprowadzenie stanu
wojennego. Obrady Okraglego Stotu (w dniach 6 lutego-5 kwietnia 1989 r.) od-
$wiezyly nadzieje na wolna, demokratyczna szkole. Postulaty stawiane przy tak
zwanym ,Podstoliczku Oswiatowym” w niedlugim czasie zaczely sie urzeczywist-
nia¢. Owczesna wladza zgodzila sie miedzy innymi na postulat prawa do
zakladania szkot niepublicznych. Réwnolegle z powstaniem pierwszych szkoét
niepublicznych zaczelo sie takze ozywienie w edukacji powszechnej. Istotng
przemiang tego poczatkowego okresu byla utrata monopolu panstwa na prowa-
dzenie szkoly. Wspomnienia dyrektorow szkét, dotyczace poczatku lat 90. XX w.,
ujawniaja, ze towarzyszylo im silne poczucie tego, ze mogli zajmowac sie szkola:
»To byl okres prosperity. Dyrektorzy mogli mie¢ wizje i czu¢ si¢ twércami szkoty.
Uczen byl w centrum zainteresowania, miodziez zaczeta mie¢ wplyw na zycie
szkoly” (Puchalski 2014, s. 28).

Odczucia dyrektoréw z poczatku lat 90. XX w. mozna odnie$¢ do deklaracji
decydentéw z poczatkowej fazy reformatorskich dziatah w Polsce. Ministerialny
projekt reformy o§wiaty z 1993 r., opracowany przez Biuro ds. Reformy Szkolnej
prowadzone przez Stawinskiego, zapowiadal kontynuacje reform sugerowanych
w 1989 r. Utrzymywano dostosowanie systemu edukacji do potrzeb w pelni
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demokratycznego spoleczenstwa, przywrécenie uzytkownikom polskiej szkoty
podmiotowosci. Wskazywano na konieczno$¢ usuniecia wewnatrzstruktural-
nych uwarunkowan nadmiernego uprzedmiotowienia ucznia i nauczyciela w sy-
stemie szkolnym, co bylo zgodne z idea calej ustrojowej transformacji. Zmiany
mialy uwzglednia¢ zasade subsydiarnosci, co oznaczalo, ze panstwo ma wspierac
i koordynowa¢ naturalne procesy rozwojowe, a nie narzucaé¢ rozwigzan ekip
sprawujacych aktualnie wladze. Zapowiadano, ze reforma szkolna ma rozpocza¢
sie od caloSciowej wymiany narzedzi sterujacych dziedzing programéw. Miato to
oznaczac rezygnacje z arbitralnego wyznaczania zmian programéw nauczania
przez ministerstwo na rzecz decydowania o tym przez samych nauczycieli. Gwa-
rantowano warunki do rzeczowej, merytorycznej dyskusji dla jak najwiekszej
grupy nauczycieli. Jednoczeénie zapowiadano obecno$¢ wielu programéw i pod-
recznikéw, ktérych odpowiednio$¢ poswiadczg rzeczoznawcy. Zaktadano, ze
zostang opracowane dwa komplementarne dokumenty zapewniajace poczyna-
niom edukacyjnym sp6jnoé¢, tj. podstawy programowe oraz panstwowe standar-
dy edukacyjne. (por. Stawinski 1994, s. 5-50). W roku 1994 éwczesny minister edu-
kacji A. Luczak (sprawujacy funkcje od 26 pazdziernika 1993 do 1 marca 1995 r.)
przedstawil Sejmowi kolejny dokument naprawy polskiej oswiaty. Zmiana rzadu
w 1995 roku pociagneta za soba kolejne zmiany w resorcie MEN. Opracowano ko-
lejne dokumenty o kierunkach reformy szkolnej, ktére nie doczekaly sie finaliza-
cji wdrozeniowej. Czlonkowie Stowarzyszenia na rzecz Reformy Szkolnej, utwo-
rzonego z inicjatywy Stawiniskiego po rozwigzaniu Biura ds. Reformy Szkolnej,
poszukiwali nadal rozwigzan zmian w o$wiacie (Stawinski, 1996). Inicjowane
zmiany udalo sie wcieli¢ w zycie dopiero w rzadzie Jerzego Buzka. Mozna wiec
powiedzie¢, ze przed 1998 rokiem nie dokonano jeszcze szeroko zakrojonej refor-
my szkoly. Prace nad nia zostaly zapoczatkowane. Projekty reformy systemu edu-
kacji z 1998 r. oraz projekt dotyczacy szkolnictwa ponadgimnazjalnego z 2000 r.,
wraz z korektami dokonanymi w kolejnych latach, w zatozeniu mialy sprostac,
zapowiadanej w deklaracjach decydentéw, przemianie ksztalcenia ogdlnego
w polskich szkolach. Ustawa z dnia 8 stycznia 1999 r. (Dz. U. 1999 Nr 12, poz. 96)
Mirostaw Handke, pelniacy funkcje ministra edukacji w rzadzie Jerzego Buzka,
usankcjonowal przepisy wprowadzajace reforme ustroju szkolnego. Trudnosci,
jakie wynikaly z projektowanych zmian, mozna sprowadzi¢ do pytania, ile pan-
stwa w szkole i w jakiej formie?

Formutowanie kluczowych zalozenn reformatorskich w latach 90. XX w.
zbieglo sie z ukazaniem raportu Miedzynarodowej Komisji do Spraw Edukacji
UNESCO pt. ,Edukacja — jest w niej ukryty skarb”. Plan reform dotyczacych po-
szczegoblnych szczebli systemu edukacji, od przedszkola po szkolnictwo wyzsze,
ukierunkowywaly jego tezy (,uczy¢ si¢, aby wiedzie¢”, ,uczy¢ sie, aby dzialac”,
Juczy¢ sie, aby zy¢ wspdlnie”, ,uczy¢ sie, aby by¢”) (Delors red. 1998). Warto nad-
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mieni¢, ze reformatorskie dzialania w sferze edukacji narodowej inicjowalo wej-
$cie w zycie w 1990 r. nowej ustawy o szkolnictwie wyzszym (Ustawa z dnia
12 wrzednia 1990 r. o szkolnictwie wyzszym; Dz. U 1990 Nr 65, poz. 385). W kolej-
nym roku Sejm uchwalil nowq ustawe o systemie oswiaty (Ustawa z dnia 7 wrzes-
nia 1991 r. o systemie o$wiaty, Dz. U. 1991 Nr 95, poz. 425).

Cechg charakterystyczng wprowadzonych zmian, w kontekscie ksztalcenia
specjalnego, bylo ,otwarcie systemu o$wiaty”. ,System otwarty” to system obej-
mujacy wszystkich uczniéw, niezaleznie od stopnia ich sprawnosci, zwracajacy
uwage na indywidualne potrzeby oraz podejmujacy réznorodne dziatania w celu
zapewnienia wszystkim jak najlepszych warunkéw funkcjonowania w srodowi-
sku. Na mocy ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty (Dz. U. 1991
Nr 95, poz. 425) zapewniono ,mozliwo$¢ pobierania nauki we wszystkich typach
szkol przez dzieci i mlodziez niepelnosprawng oraz niedostosowana spolecznie,
zgodnie z indywidualnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz pre-
dyspozycjami” (art. 1, pkt 5). ,Otwarcie systemu o$wiaty” wpisywato sie w pod-
noszone glosy na temat niwelowania w spoleczenstwie nieréwnosci i przywile-
jow, bylo tez wyrazem realizacji koncepcji normalizacyjnych i integracyjnych.
Warto nadmieni¢, ze zmiany obejmowaly wyréwnywanie szans oséb niepelno-
sprawnych nie tylko w polu ksztalcenia. 9 maja 1991 r. Sejm RP przyjal ustawe
o zatrudnianiu i rehabilitacji zawodowej 0s6b niepelnosprawnych (Dz. U. 1991
Nr 46, poz. 201), powolano Pelnomocnika do Spraw Oséb Niepelnosprawnych —
Sekretarza Stanu w Ministerstwie Pracy i Polityki Socjalnej. Rozpoczeto prace nad
projektem dzialan na rzecz oséb niepelnosprawnych i ich integracji ze spoteczen-
stwem. Zostal on zaakceptowany przez Rade Ministrow 5 pazdziernika 1993 r.

Projekty zmian w ksztalceniu uczniéw z niepelnosprawnosciami, zainicjowane
zapisami ustawy o systemie o$wiaty, znalazty w niedlugim czasie doregulowanie
w postaci Zarzadzenia nr 29 Ministra Edukacji Narodowej z dnia 4 pazdziernika
1993 r. w sprawie zasad organizowania opieki nad uczniami niepelnosprawnymi,
ich ksztalcenia w ogélnodostepnych iintegracyjnych publicznych przedszkolach,
szkolach i placéwkach oraz organizacji ksztalcenia specjalnego (Dz. Urz. MEN
1993.9.36), a takze Zarzadzenia 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 mozna tez odnies¢ do rozwigzania kwestii reali-
zacji obowigzku szkolnego przez osoby z glebokim uposledzeniem umystowym.
Zgodnie z rozporzadzeniem MEN z dnia 30 stycznia 1997 r. w sprawie zasad orga-
nizacji zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych dla dzieci i mlodziezy uposledzo-
nych w stopniu glebokim (Dz. U. Nr 14, poz. 76) tej grupie dzieci i mlodziezy za-
gwarantowano prawo do nauki od 3 do 25 roku zycia, a udzial w zajeciach
rewalidacyjno-wychowawczych uznano za realizacje obowiazku szkolnego.
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Powolanie takiej formy zaje¢ zerwalo z dotychczasowa codziennoscig zwalniania
0s6b uposledzonych w stopniu glebokim z obowiazku szkolnego.

Te reformatorskie dzialania, wyznaczone przebudowgq systemu spoleczno-
-gospodarczego panstwa, diagnozami aktualnych probleméw i wyzwan, przed
ktérymi stala wéwczas edukacja, oddolnymi ruchami nauczycieli, byly wzmac-
niane oczekiwaniami rodzicéw dzieci niepelnosprawnych, ktérzy domagali sie
dla swoich dzieci miejsca w systemie edukacji, oczekiwali takiej organizacji
ksztalcenia, by uwzgledniane byly specjalne potrzeby edukacyjne niepelnospraw-
nych uczniéw. To z inicjatywy rodzicéw, lub przy bardzo duzym ich udziale,
powstaly pierwsze przedszkola i szkoly integracyjne. Argumentacja na rzecz no-
wych rozwigzan w ksztalceniu uczniéw z niepelnosprawnosciami, podnoszona
przez szeroko rozumiane czynniki polityczne, a w $lad za nimi osoby zaangazo-
wane we wprowadzanie zmian, odwotywala sie w sposéb wyrazny do ideologicz-
nych hasel. Nie pozostalo to bez znaczenia dla narastajacej negatywnej spotecz-
nej oceny szkél specjalnych, umniejszenia dostrzeganej roli tych placowek.
Rzeczywistoé¢, jak podkreslata S. Sadowska (2002a), nie odpowiadata edukacyj-
nej retoryce. System skazony byl niewatpliwa hipokryzja, bowiem wcigz czesto
przekonywano rodzicéw, ze ich dziecko potrzebuje edukacji segregacyjnej, a jed-
nocze$nie publicznie gloszono hasta integracji i edukacji wlaczajacej.

Najogolniej mozna powiedzie¢, ze polskim systemem edukacji rzadzita w tym
okresie zasada nadrabiania zaleglosci. Dokonywano zmian ,zadekretowanych”
odgornie, ktére wyrosty z krytyki i interpretacji rzeczywistosci edukacyjnej.
Dazono do zmiany realnosci edukacji, nie uwzgledniajac zmiany Swiadomosci jej
podmiotéw. W nastepstwie tak wprowadzanych zmian w polskich szkotach dos¢
dobrze zaczela sie zadomawiaé strategia pozornej realizacji reform, powierz-
chownej adaptacji kategorii importowanych z zagranicznych systeméw edukacji
lub tez innych dziedzin Zycia spolecznego. Bez zmiany $wiadomosci nowe struk-
tury wypelnialy sie starg trescig. W nowych rozwigzaniach w ksztalceniu uczniéw
z niepelnosprawnosciami brakowalo jasnych zasad organizacji praktyk ksztatce-
nia w heterogenicznej grupie uczniéw. Z perspektywy wspoélczesnej mozna
powiedzie¢, ze zapleczem myslowym dla praktyk wspdlnego ksztalcenia byla
Jteoria dwoch grup”. Przywolywana w praktyce edukacyjnej kategoria postrze-
gania dziecka niepelnosprawnego byl obraz jego nieporadnosci i spotecznego
niedopasowania. Wizja mozliwosci (albo raczej braku mozliwosci) funkcjonowa-
nia w $wiecie ludzi normalnych stala si¢ podstawa formowania ,innemu”
czlowiekowi doswiadczenia w rozwigzaniach integracyjnych.

Przed cezura roku 1998, jak wskazywano, nie dokonano jeszcze zasadniczej
zmiany programéw. Cecha wyrézniajaca obowigzujace programy byl fakt, ze
tresci nauczania ujete byly przedmiotowo, z podziatem na okreslone lata nauki.
Programy wskazywaly wiec, czego naucza¢ i kiedy naucza¢. Przy tak skonstruo-
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wanych programach uwzglednianie indywidualnosci rozwoju uczniéw bylo
ograniczone. Zasade podzialu treéci nauczania na lata ksztalcenia zerwano naj-
wczesniej decyzjami odnoszacymi si¢ do w pracy z glebiej uposledzonymi
umystowo, a egzemplifikacja tego faktu byl zatwierdzony przez Ministra Edukacji
Narodowej w dniu 15 kwietnia 1997 r. ,Program wychowania i nauczania dzieci
i mlodziezy uposledzonych umystowo w stopniu umiarkowanym i znacznym”
(1997). Do opracowania nowego programu zostaly wykorzystane doswiadczenia
pedagogiczne nauczycieli i wychowawcow szkét i placowek ksztalcenia specjal-
nego z calej Polski. Zespét specjalistow przygotowujacych program wzial takze
pod uwage wyniki narad, seminariéw i konsultacji prowadzonych przez Minister-
stwo Edukacji Narodowej ze srodowiskiem pedagogoéw zajmujacych sie proble-
matyka dotyczaca ksztalcenia tej grupy uczniéw niepelnosprawnych. Zmiany, ja-
kie nidst ze sobg ,Program...”, silnie nawigzywaly do zmian w pogladach pedago-
gicznych na temat mozliwosci rewalidacji uposledzonych umystowo. Znalazto to
wyrazne odzwierciedlenie w sformulowanych w programie zalozeniach, na kté-
rych powinna opierac si¢ praca z glebiej uposledzonymi umystowo (por. Sado-
wska 1999).

Zalozenia dotyczace rozwoju wyraznie korespondowaly z ustaleniami psy-
chologii, podkreslajacej podobiefistwo przebiegu psychoruchowego rozwoju
dzieci o obnizonej sprawnosci umystowej oraz dzieci z normg intelektualna. Uje-
cie tych zasad odwolywato takze do podstaw wczesnej rewalidacji dzieci z wro-
dzonymi uposledzeniami. Zalozenia dotyczace uczenia opieraly sie na uwzgled-
nianiu w procesach edukacyjnych wiedzy o zaleznosciach pomiedzy regulacjg
emocjonalng zachowania a funkcjonowaniem struktur poznawczych. Zwiazek
ten mozna odnie$¢ do gruntujacego swa pozycje podejscia rozwojowego w roz-
patrywaniu uposledzenia umyslowego. Zalozenia programowe dotyczace orga-
nizacji sSrodowiska wyrastaly w duzej mierze z perspektywy spolecznej w opisie
i wyjasnianiu zjawiska uposledzenia umystowego. Orientacja ta zwracala uwage
na wazna mozliwo$¢ oddzialywania na osoby uposledzone. Polegaé ona powinna
na takim wplywaniu na otoczenie tych oséb, aby nie dochodzito do etykietowa-
nia, ktére wywolywaloby pojawienie si¢ niepozadanych zachowan u jednostek
uposledzonych umystowo. Jeszcze raz nalezy podkresdli¢, ze to nauczyciele pra-
cujacy z uczniami z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowa-
nym i znacznym domagali sie w sposob istotny zerwania z tradycyjnymi progra-
mami nauczania, dostrzegajac ich niefunkcjonalno$¢ w kontekscie specyficznej
cechy rozwoju uczniéw z uposledzeniem umystowym, jaka jest heterochronicz-
ny rozwoj — fakt rozwijania sie z niejednakowa szybkoscia réznych jego sfer. Moz-
na powiedzie¢, ze srodowisko nauczycieli ,szkot zycia”, dzielac sie swoimi sukce-
sami na polu przelozenia teorii psychopedagogicznych na praktyke nauczania,
zostalo, zgodnie z ,duchem” reformy, wysluchane i w polityce o§wiatowej zazna-
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czyla sie zasada wspierania i koordynowania oddolnych proceséw rozwojowych.
Program pozostawial duza samodzielno$¢ nauczycielom i radom pedagogicznym
w zakresie planowania pracy z glebiej uposledzonymi umystowo. Stwarzal tym
samym mozliwo$¢ przejawiania profesjonalnej samodzielnosci. Byt tez wyrazna
podstawg dla zatwierdzonej przez MEN w 2001 r. podstawy programowej ksztal-
cenia uczniéw z upoéledzeniem umyslowym w stopniu umiarkowanym i znacz-
nym w szescioletnich szkolach podstawowych i gimnazjach (Dz. U. 2001 Nr 5,
poz. 49). Zadania zwiekszonej odpowiedzialnosci za przebieg edukacji dziecka,
aktywnosci, samodzielnosci, jakie stanely przed nauczycielami ,szkél zycia”
w 1997 roku wraz z wejSciem w zycie nowego programu nauczania, stanety przed
innymi nauczycielami od wrzeénia 1999 r.

Rozwigzywanie spraw ksztalcenia uczniéw z niepetno-
sprawnoSciami w okresie wprowadzania reformy strukturalnej
i programowej w szkotach — lata 1999-2005

Od 1 wrzesnia 1999 r. zaczeto wdraza¢ szeroko zakrojona reforme oswiaty,
ktérej ukoronowaniem miata by¢ Nowa Matura w 2002 r. z obowigzkowa — obok
jezyka polskiego i obcego — matematyka. Reforma objeta zmiany ustroju szkolne-
go, nowe zasady zarzadzania i finansowania placowek o$wiatowych, reforme
programOw wraz z nowym systemem egzaminacyjnym, zmiany w statusie na-
uczycieli. Nowe zasady systemu szkolnego okreslila ustawa oswiatowa uchwalo-
na przez Sejm 25 lipca 1998 r. (Dz. U. z 1998 r., Nr 117, poz.759; Nr 162, poz. 1126).
Projektowane zmiany byly wdrazane prawie jednoczesnie. Wigkszo$¢ zostata
wprowadzona w zycie z dniem 1 wrzesnia 1999 r. na mocy ustawy z dnia 8 stycz-
nia1999r. (Dz. U. 21999 r. Nr 12, poz. 96). Réwnoczesnie byly wdrazane przygoto-
wane reformy zdrowia, zabezpieczen spolecznych oraz administracji. Najsilniej
reforma edukacji jednak zostala powigzana z reforma administracji, w ramach
ktorej powolano dodatkowe szczeble samorzadu terytorialnego kraju: powiaty
oraz urzedy marszalkowskie na poziomie wojewoddztw. Pod gminy przeszed?
zarzad nad szkolami prowadzacymi nauczanie obowigzkowe. Powiaty objety
zarzad nad szkolami $rednimi, a takze szkolami specjalnymi oraz poradniami
wychowawczo-zawodowymi. Urzedy marszatkowskie przejely prowadzenie
placowek ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli oraz centréw ksztalcenia praktycz-
nego i ustawicznego. Oddzielono funkcje organu prowadzacego (samorzadu) od
nadzoru pedagogicznego (kurator o$wiaty). Jeden z twércéw reformy — pod-
sekretarz stanu w MEN Wojciech Ksigzek optymistycznie glosil: ,w systemie (...)
zostaly pootwierane drzwi przed inicjatywami oddolnymi. Samorzad (...) uzyskat
realny wplyw na polityke edukacyjna panstwa, a jego rozwazna gospodarka
finansami budzetowymi moze zapewni¢ lepsze warunki materialne szkolom.
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Oswiatowa transformacja (...) zostala zlozona w rece nauczycieli” (za: Rura, Kli-
chowski 2011, s. 32). Nalezy zauwazy¢, ze rozdzial procedur administracyjnych,
organizacyjnych, szkoleniowych miedzy szkola powszechna a specjalng nie
sprzyjat ksztalttowaniu poczucia wspdétodpowiedzialnosci za edukacje wszystkich
dzieci (Sadowska 2002a).

Granicg analizowanych zmian jest rok 2005, w ktérym to roku przeprowadzo-
no pierwszy egzamin maturalny dla absolwentéw konczacych nowy typ szkoty
licealnej. Wczesniej, w 2000 r., przeprowadzono pierwszy sprawdzian dla absol-
wentéw szescioletniej szkoly podstawowej, a w 2002 r. egzamin dla absolwentéw
gimnazjum. W roku 2002 przeprowadzono tez pierwszy egzamin dojrzaltosci
wedlug nowych zasad. Jednak byt to egzamin tylko dla chetnych. Warto nadmie-
ni¢, ze na mocy ustawy o systemie o$wiaty minister odwiaty powolat instytucje,
ktorych zadaniem bylo wdrozenie zewnetrznego systemu oceniania. Analizowa-
ny okres to czas urzedowania pieciu ministrow. W okresie od 31 pazdziernika
1997 do 20 lipca 2000 r. w rzadzie Jerzego Buzka urzad sprawowat Mirostaw Handke
(AWS — Akcja Wyborcza Solidarnos¢), a od 20 lipca 2000 do 19 pazdziernika 2001 r.
Edmund Wittbrodt (AWS). Od 19 pazdziernika 2001 do 2 maja 2004 r. Minister-
stwem kierowala Krystyna Lybacka (SLD — Sojusz Lewicy Demokratycznej). Po
dymisji rzagdu Leszka Milera Ministerstwo Edukacji Narodowej w rzadzie Marka
Belki objal Mirostaw Sawicki (bezpartyjny), pelniac ten urzad od 2 maja 2004 do
31 pazdziernika 2005 r. Po wyborach parlamentarnych, w rzadzie Kazimierza
Marcinkiewicza od 31 pazdziernika 2005 do 5 maja 2006 r. urzad sprawowal
Michat Sewerynski (PiS — Prawo i Sprawiedliwos¢).

Reforma, wprowadzona przez éwczesng ekipe rzadowgq reprezentujacg par-
tie AWS i UW, byla wprowadzana bardzo pospiesznie. Owczesnym wladzom za-
lezato, by kolejne ekipy postawic¢ przed faktem. Strategia realizacji reformy silnie
oddzialala na jej ksztalt. Zaczeto reforme , 0d Srodka”, a wiec nie od pierwszej kla-
sy szkoly podstawowej, co w przypadkach tego rodzaju reform jest standardem,
ale od stworzenia gimnazjum. Uczniowie széstej klasy podstawowej przeszli
1 wrzesénia 1999 r. zamiast do klas sid6dmych do pierwszej klasy gimnazjum. Na
mocy ministerialnego rozporzadzenia z 15 lutego 1999 r. weszla w zycie pierwsza
podstawa programowa dla poszczegdlnych szczebli edukacyjnych i roznych
typow szkol. Przywilejem nauczyciela stal sie wybor programu i podrecznika. Na-
uczyciel mégl wybiera¢ pomiedzy programami oraz podrecznikami przygotowa-
nymi przez ministerstwo, mogt takze pracowac¢ wedlug programu ulozonego
przez siebie. Jednolite ,Podstawy programowe” i ,Standardy wymagan” mialy
gwarantowag, ze uczniowie, cho¢ uczeni wedlug réznych programéw i z r6znych
podrecznikéw, posiadg ten sam zakres zasadniczej wiedzy i poréwnywalne
umiejetnosci. Grzech encyklopedyzmu w polskiej szkole miafa rozwigzac¢ koncep-
cja ksztaltowania umiejetnosci kluczowych. Wersja ostateczna, pomimo krytyki



22 Stawomira Sadowska

wielu autorskich grup uczestniczacych w projekcie zmiany, zawierala umiejetno-
§ci podstawowe zdefiniowane za pomoca terminéw zaczerpnietych bezposred-
nio z prac polsko-angielsko-holenderskiego zespotu Kreator (por. Potworowski
2000). Tempo reformy odbilo sie na jej przebiegu. Wydawnictwa nie zdazyly,
mimo ogromnego wysitku i tempa prac, wydrukowa¢ podrecznikéw przed
poczatkiem roku szkolnego. Nauczyciele wybierali czesto podreczniki ,w ciem-
no”, nie majac szans sie z nimi zapoznac (lista podrecznikéw zostata opublikowa-
na w Monitorze Polskim dopiero 19 sierpnia 1999 r.). Trudnosci ujawnily sie takze
w zle zorganizowanym dowozeniu dzieci, niedostatecznym wyposazeniu gimna-
zjow. Stabosci dopelnity Zle skalkulowane podwyzki dla nauczycieli, za co Mini-
ster zaplacil stanowiskiem. Zmiana wladzy w 2001 r. nie spowodowala co prawda
zawieszenia reformy, jednak bez watpienia wprowadzono liczne modyfikacje.
Ustawa z 15 marca 2002 r. (Dz. U. 2002 Nr 41, poz. 362) zmieniono zapisy ustawy
o strukturze systemu, pozostawiajac licea ogélnoksztalcace, czteroletnie technika,
zasadnicze szkoly zawodowe. Licea profilowane, uznane przez reformatorow za
jedna z gtéwnych form zdobycia wyksztalcenia sredniego, staly sie tylko jedna
z propozycji edukacyjnych. MENIS za czasu rzadu Sojuszu Lewicy Demokratycz-
nej zlecito takze opracowanie projektu nowej podstawy programowej ksztalcenia
ogolnego. Kierownikiem projektu pt. ,Podstawa programowa ksztalcenia ogélne-
go: pozadane kierunki zmian” zostal Krzysztof Konarzewski. Propozycje do-
tyczace nowych podstaw programowych byly mocno krytykowane przez rézne
gremia i w efekcie nie zostaly wdrozone do praktyki szkolne;.

Ciag reformatorskich zdarzen mozna odnies¢ do pola ksztalcenia specjalnego.
Jedna ze zmian objela finansowanie w o$wiacie. Zasady finansowania zadan
o$wiatowych w 1999 roku regulowato Rozporzadzenie Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 23 grudnia 1998 r. w sprawie zasad podziatu czeéci oswiatowej
subwencji ogdlnej dla jednostek samorzadu terytorialnego (Dz. U. 1998 Nr 164,
poz. 1168). Przydziat subwencji o§wiatowej w roku 2000, okreslony Rozporzadze-
niem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 16 grudnia 1999 r. w sprawie zasad
podziatu czesdci oswiatowej subwencji ogélnej dla jednostek samorzadu teryto-
rialnego (Dz. U. 1999 Nr 111, poz. 1284), wprowadzil kilka istotnych zmian w sto-
sunku do naliczania czesci oSwiatowej subwencji ogélnej w roku 1999. W celu
zréwnania szans ucznidéw uczeszczajacych do réznego typu szkot rozporzadze-
nie wprowadzilo szereg wag zwiekszajacych kwote bazowq. Wsrédd wag znalazto
sie kilka dotyczacych ksztalcenia uczniéw niepetnosprawnych. Symbolami: P3,
P4, P5, P9 i P10 oznaczono wagi dla uczniéw niepelnosprawnych w klasach lub
szkolach (specjalnych, ogélnodostepnych, integracyjnych) a P15i P18 to oznacze-
nia wag dla zadan pozaszkolnych realizowanych z uczniem niepelnosprawnym
(zwiazanych z prowadzeniem przedszkoli i internatéw). Wprowadzono addytyw-
ne uzywanie wagi. Oznacza to, ze jezeli uczen kwalifikuje sie do r6znych katego-
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rii, wagi sa dodawane. System wag w podziale subwencji oswiatowej utrzymuje
sie do dnia dzisiejszego, chociaz ich okreslenie ulegalo na przestrzeni lat wielo-
krotnym zmianom. Zauwazy¢ nalezy, ze doswiadczenia innych krajéow juz wow-
czas wskazywaly na ryzyko przekazywania dodatkowych srodkéw w zaleznosci
od specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniéw. Argument, by zwiekszy¢ srodki
finansowe, spowodowal w Anglii wzrost uczniéw, ktérym wydano orzeczenia
o niepelnosprawnosci po to, aby mozna bylo przyzna¢ im dodatkowa pomoc
(Mittler 2000, s. 184).

Interesujace jest zwlaszcza to, w jaki sposéb Ministerstwo rozwigzalo kwestie
programéw dla uczniéw z niepelnosprawnoscia. Zamystem byta wspdlna podstawa
programowa dla uczniéw pelnosprawnych i z niepelnosprawnoscia (z wyjatkiem
uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym i znacz-
nym oraz dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
glebokim). Przepisy oswiatowe, podobnie jak w przypadku ksztalcenia regular-
nego, pozwalaly na wybdr programu nauczania przez nauczyciela (sposréd pro-
graméw wpisanych do wykazéw ministerstwa) albo opracowanie wlasnego pro-
gramu (samodzielnie lub z wykorzystaniem programéw wpisanych do tych
wykazow).

Oferta programoéw ksztalcenia uczniéw z niepetnosprawnoécia na liscie mini-
sterialnej nie byla jednak tak bogata jak dla szkét ogélnodostepnych i sytuacja nie
poprawiala sie w kolejnych latach (por. Sadowska 2006). Dla przyktadu, zamiesz-
czony na stronach Ministerstwa wykaz programéw wskazywal we wrzesniu 2005
roku, ze dla etapu pierwszego (ksztalcenie zintegrowane) zatwierdzono 4 progra-
my nauczania dla uczniéw z niepelnosprawnosciag intelektualng w stopniu lek-
kim. Zauwazy¢ nalezy, ze nauczyciele klas I-1II szkoly podstawowej na poczatku
reformy mogli wybiera¢ spoéréd 54 programéw. Do nauczania matematyki ucz-
niéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim na drugim etapie
edukacyjnym (klasy IV-VI szkoly podstawowej) zatwierdzone byly tylko 3 pro-
gramy, a na etapie trzecim (gimnazjum) 4 programy. Odrebna sprawa byta kwe-
stia ich dostepnosci. Wlasnie owa dostepnos¢ decydowala o tym, ze na przyktad
na drugim etapie nauczyciel nie mial wyboru. Wiaze sie to z faktem, ze wydany
zostal tylko program autorstwa H. Siwek (DKW-4014-302/99), za§ dwa pozostate
znane byly nauczycielom tylko z tytuléw i nazwisk autoréw umieszczonych na
liscie MEN. Brak jakichkolwiek danych o mozliwosciach dotarcia do nich spra-
wial, Ze skorzystanie z nich byta fikcjg. Podobnie ograniczony byt wybér progra-
moéw na etapie gimnazjum. Trzy programy opracowane zostaly przez nauczycieli
ze specjalnych osrodkéw szkolno-wychowawczych, a na liScie MEN podany byl
telefon! Wida¢ wyraznie, ze w ksztalceniu specjalnym mozliwo$¢ wyboru progra-
mu nauczania z listy MEN byla pozorna. Nauczyciel oczywiscie mégl opracowaé
wlasny program. Przepisy w tym zakresie byly bardzo liberalne.
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Program opracowany przez nauczyciela mogt zosta¢ wprowadzony do szkol-
nego zestawu programéw po uzyskaniu pozytywnej opinii nauczyciela miano-
wanego lub dyplomowanego posiadajacego wyksztalcenie wyzsze z dziedziny
wiedzy zgodnej z zakresem treéci nauczania, ktére program obejmuje. Powazne
problemy dotyczyly jednak dwoéch kwestii: umiejetnosci nauczyciela konstruo-
wania wlasnego programu i celu jego tworzenia. Wlasny program powinien by¢
oparty na przemyslanej koncepcji, a podjecie decyzji o jego napisaniu winno by¢
uzasadnione niezaspokojeniem oczekiwan co do wartosci obowiazujacych pro-
gramow i mozliwosci ich realizacji we wlasnej pracy. Z praktyki szkolnej wiado-
mo, ze decyzje o napisaniu programu podejmowali nauczyciele z innych powo-
doéw. Mozna bylo zaobserwowaé tworzenie wlasnych programéw w okresie
zdobywania kolejnych stopni awansu zawodowego. Oczywiscie mozna ten fakt
interpretowac jako znak poszukiwan przez ,refleksyjnych praktykow” sposobéw
zwiekszenia efektywnosci wlasnej pracy, jednak blizsze prawdy wydaje sie
stwierdzenie, Ze jest to podyktowane koniecznoscia spelnienia wymogéw awan-
su. Powstawaly wiec programy ,nowe”, ale nie lepsze (Sadowska 2006).

Charakterystyczne dla analizowanego okresu jest to, ze podjeto prace nad
wzbogaceniem dotychczasowego instrumentarium pomocy dzieciom niepelno-
sprawnym o nowgq forme, tzw. wczesne wspomaganie rozwoju dziecka. Wpisy-
walo sie to w strategie wyréwnywania szans oséb z niepelnosprawnosciami, kt6-
ra obja¢ miala cala droge zycia tych osob. Zapis art. 71b ust. 2a, wprowadzony do
ustawy o systemie o$wiaty w 2001 roku umozliwit tworzenie zespoléw wczesne-
g0 wspomagania rozwoju dziecka. Na podstawie delegacji zawartej w ustawie
ukazalo si¢ Rozporzadzenie 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 zadan odbywato sie na podstawie
Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 grudnia 2004 r. w spra-
wie sposobu podzialu czedci oSwiatowej subwencji ogdlnej dla jednostek sa-
morzadu terytorialnego w roku 2005 (Dz. U. 2004 Nr 226, poz. 2878) i wyrdéznionej
w nim wagi P36 dla dzieci objetych wczesnym wspomaganiem na podstawie
opinii o potrzebie wczesnego wspomagania rozwoju. Warto zauwazy¢, ze Rada
Ministrow zatwierdzila 14 wrzesnia 2004 r. program rzadowy Pilotaz 2005-2007
~Wczesna, wielospecjalistyczna, kompleksowa, skoordynowana i ciggta pomoc
dziecku zagrozonemu niepelnosprawnoscia lub niepelnosprawnemu i jego ro-
dzinie”. W celu organizacji dzialah zwigzanych z wczesnym wspomaganiem ME-
NiS podjelo sie w 2005 roku (Serafin red. 2005) kontynuowania, wydanej w 2001 r.
serii poradnikéw dla nauczycieli (tzw. pomaranczowych ksiazeczek).

Do zmian, jakie si¢ dokonaly w polskiej edukacji w analizowanym okresie do-
da¢ trzeba informacje, ze reforma zakladala zewnetrzna ocene efektywnosci
ksztalcenia i wychowania. Rynek edukacyjny wymuszal zabiegi szkét o popular-
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nosé¢ w spolecznosci lokalnej. Wskazywano, ze oceny dzieci o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych moga wplynac na obnizenie Sredniej ocen podawanej do wia-
domosci publicznej i co za tym idzie — na mniejsza popularnoé¢ danej szkoty
w oczach rodzicow i spolecznosci lokalnej (por. Eckert 1999; Mittler 2000, s. 176).
Reforma szkolna nie rozwigzala tez sytuacji edukacyjnej luki w zakresie rozwoju
wartosci relacyjnych zwigzanych z uczestniczeniem oséb pelnosprawnych w eg-
zystencji czlowieka niepelnosprawnego. Pomimo ze w podstawie programowej
ksztalcenia ogdlnego dla szescioletnich szkél podstawowych i gimnazjow oraz
szkoét ponadpodstawowych (Rozporzadzenie MEN z dnia 15 lutego 1999 r.) MEN
ustalilo, ze celem edukagji jest ,wspomaganie umiejetno$ci nawiazywaniai utrzy-
mywania poprawnych kontaktéw z innymi dzie¢mi, doroslymi, z osobami nie-
pelnosprawnymi, przedstawicielami innej narodowosci i rasy itp. (s. 6), programy
edukacyjne oraz szkolne materialy dydaktyczne nie dawaly mozliwosci realizacji
tego celu (Sadowska 2002b). W obszarze pedagogiki specjalnej silnie zaznaczyto
sie stanowisko koniecznosci wypracowania spéjnego projektu edukacyjnego
przeciwdzialajacego spolecznej dyskryminacji oséb niepetlnosprawnych, stwo-
rzenia programéw edukacyjnych koncentrujacych sie na zmianach poznawczych
reprezentacji ,MY” i ,ONI”, dokonywania rzetelnych badan nad skutecznoscig
projektéw edukacyjnych dla potrzeb edukacji masowej (por. Sadowska 2005).

Tendencje w polityce oswiatowej w latach 2006-2016
a decyzje i stanowiska rzadzacych w sprawie ksztalcenia
uczniéw z niepelnosprawnosciami

W biegu zdarzen lat 2006-2016 doswiadczyliSmy jeszcze wielu wydarzen
reformatorskich jako skutku kolejnych roszad politycznych. Omawiany okres to
czas sprawowania urzedu MEN przez szeSciu ministréw. W rzadzie Kazimierza
Marcinkiewicza, po Michale Sewerynskim, od 5 maja 2006 do 13 sierpnia 2007 r.
urzedem kierowal Roman Giertych (LPR). Po objeciu stanowiska prezesa Rady
Ministrow przez Jarostawa Kaczynskiego resortem edukacji zawiadywat Ryszard
Legutko (od 13 sierpnia 2007 do 16 listopada 2007 r.). W okresie dwéch rzadéw
Donalda Tuska ministrem Edukacji Narodowej byta 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 rozdzieli¢ wplyw na obecny stan szkolnictwa zdarzen z tego okre-
su od wplywu wczesniejszych faktéw. Raczej wskazuje sie, ze jest on pochodna
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zastosowanych mechanizméw ksztattowania systemu edukacji w calym okresie
reform. Mechanizmy te ujawnily wyrazny rozdZwiek miedzy ocenami for-
mulowanymi przez urzednikéw i ocenami wyrazanymi przez inne zainteresowa-
ne szkolg osoby. Nieche¢ nauczycieli wobec reformy szkolnictwa, jaka wykazaty
badania w drugim roku reformowania systemu o$wiaty (Konarzewski 2001,
s. 37-40), powigza¢ mozna z wyrazanym przekonaniem, ze reforma ,jest niedo-
stosowana do przecigtnego i stabego ucznia”, ,jest fasadowa, powierzchowna”.
Analiza obcigzenia obowiazkami zawodowymi wskazywala, ze znacznie wiecej
nauczycieli dostrzegato wzrost niz spadek obcigzenia, w tym szczegdlnie w zakre-
sie ,papierkowej roboty”. Nalezy zauwazy¢, ze badania nad subiektywnym feno-
menem pelnienia roli zawodowej nauczyciela, prowadzone u progu reformy
o$wiatowej, wskazywaly, ze poczucie wolnosci jest najsilniej ograniczane wsréd
pedagogdéw przez nastepujace czynniki: niekompetentny sposéb zarzadzania
o$wiata, nadmierng biurokratyzacje czynnosci pedagogicznych, zla organizacje
pracy nauczyciela w szkole, instrumentalne ocenianie nauczyciela, zbyt sztywne
ramy programowe i za malg ilo§¢ czasu na ich realizacje, zbyt duza liczbe uczniéw
w klasie, zawié¢ i atmosfere materialnego upokorzenia (Sliwerski 1998, s. 113).

Towarzyszace dyrektorom szkél na poczatku lat 90. silne poczucie tego, ze
mogli zajmowac sie szkola, stopniowo malalo. Jeden z dyrektoréw wyrazit to na-
stepujaco: ,0d 1999 r. stopniowo dodawane sa dyrektorom zadania z jednoczes-
nym zabieraniem mozliwosci dzialania. (...) Szkota przestala stuzy¢ uczniom
i edukagcji, a zaczela urzednikom” (Puchalski 2014, s. 28). Twierdzi sie, ze zdarze-
nia, jakie objely system oswiatowy od 1999 roku, skutkowaly przywracaniem bez-
wzglednej podmiotowosci przede wszystkim kolejnym ministrom edukacji i od-
zyskiwaniem szkoly jako pola politycznych strategii, a nauczycielski entuzjazm
i wola wprowadzenia istotnych zmian w szkole, charakterystyczne dla poczatko-
wego okresu transformacji ustrojowej, zostaly wygaszone i w zasadzie zmarno-
wane (Klakéwna 2010, s. 15). Coraz wyraZniej podnoszone sg tez glosy, ze wpro-
wadzane zmiany w polskiej edukacji nie sa ,postepem” o jaki moze chodzié
pedagogice specjalnej i praktykom szkolnym identyfikujacym sie z jej gléwnymi
ideami (Gajdzica, Iwinska 2013; Sadowska 2013b).

Pojecie reformy szkolnej zostalo zdewaluowane ciggltymi zmianami, ktére
dotyczyly wlasciwie wszystkich obszaréw polskiej szkoly. Kolejni ministrowie
podejmowali spektakularne decyzje bez powazniejszego rozwazania dalekosiez-
nych konsekwencji swoich dzialan. Najlepiej sprawdzalo sie dopisywanie i skre-
§lanie lektur, biurokracja i zmiany przy egzaminach. Czas urzedowania Romana
Giertycha przynidést, na mocy rozporzadzenia zmieniajacego rozporzadzenie
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia
ogodlnego w poszczegodlnych typach szkét (Dz. U. 2006 Nr 228, poz. 1669), zmiane
kanonu lektur szkolnych na wszystkich szczeblach edukacyjnych. Dla abiturien-
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tow, ktorzy nie zdali matury w 2006 roku, zostala ogloszona ,amnestia matural-
na”, co zostalo uznane przez Trybunat Konstytucyjny za niezgodne z konstytucja.
Wprowadzono obowiagzek noszenia jednolitego stroju szkolnego przez uczniéw
szkot podstawowych i gimnazjéw (ustawa z dnia 11 kwietnia 2007 r. o zmianie
ustawy o systemie oSwiaty oraz o zmianie niektérych innych ustaw Dz. U. 2007
Nr 80, poz. 542).

Uchwalg Rady Ministréw Nr 28/2007 z dnia 6 marca 2007 roku przyjeto
rzadowy program poprawy stanu bezpieczenistwa w szkolach i placéwkach ,Zero
tolerancji dla przemocy w szkole”, a w §lad za tym powolano tzw. ,tréjki Gierty-
cha”. Kolejny minister — Ryszard Legutko — odnosit si¢ do tego projektu sceptycznie,
gdyz wyniki kontroli potwierdzaly to, o czym wszyscy wiedzieli. Program prac
jego resortu obejmowat nowy kanon lektur, dopuszczenie wyboru filozofii, faciny
i historii sztuki na maturze, obowiazkowa mature z matematyki (od 2010 roku)
oraz wiekszy nacisk na nauke jezykéw obcych. Wydane zostalo rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 sierpnia 2007 r. zmieniajgce rozporzadzenie
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia
ogodlnego w poszczegodlnych typach szkot (Dz. U. 2007 Nr 157, poz. 1110), na mocy
ktérego zostala wprowadzona nowa lista lektur. Minister Katarzyna Hall, przed-
stawiajac strategie Ministerstwa Edukacji na Sejmowej Komisji Edukacji w 2007 r.
oznajmila, iz chce dokonczy¢ reforme ministra Handkego, przede wszystkim po-
przez uproszczenie prawa o$wiatowego, ztagodzenie zapiséw o wyborze podre-
cznikéw i szkolnych mundurkéw. Rzadowy program obejmowat takze wdrazanie
nowej podstawy programowej, rozpoczecie procesu obnizania wieku szkolnego.

Opiniowaniem zmian w systemie edukacji, przedstawianiem propozycji re-
form oraz opiniowaniem projektéw aktéw prawnych miala sie zaja¢ powolana
w marcu 2008 r. Rada Edukacji Narodowej. Nauczyciele odnosili si¢ do tych
zmian sceptycznie, czujac zniewolenie biurokracja i obcigzenie zadaniami przy-
dzielanymi przez dyrektoréw, ktérych nadzér zewnetrzny rozliczal zgodnie
z formulg rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika
2009 r. w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz. U. Nr 168, poz. 1324).

Gléwny mechanizm centralnie sprawowanej kontroli nad calym systemem
szkolnym, zwlaszcza nad tresciami ksztalcenia, wydaje sie wyraznie powigzany
z systemem egzaminéw zewnetrznych. Reformatorski zamyst autoréw zewnetrz-
nego sprawdzania efektow ksztalcenia warto odnies¢ do pola ksztalcenia uczniéw
z niepelnosprawnoscia. Zauwazy¢ nalezy na wstepie, ze wprowadzenie systemu
zewnetrznego sprawdzania wynikéw ksztalcenia otworzylo przestrzen dla
dostosowania warunkéw i form przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw
zewnetrznych do indywidualnych potrzeb uczniéw. Jednoczesnie przestrzen ta
stala sie Zrédiem wielu przektaman, marginalizowania uczniéw niepelnospraw-
nych i ich nauczycieli w informowaniu o wymaganiach edukacyjnych i o wyni-
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kach egzaminéw. Decyzja odnosnie zakresu wymagan oddana zostala w rece
0s6b zaangazowanych w przygotowywanie zadah egzaminacyjnych. Obserwu-
jemy zbiorowa urzednicza intuicje w zakresie wymagan egzaminacyjnych, ktéra
oslania haslo ,dostosowania” realizowane pod postacia maksymalnego ,zréwna-
nia” sprawdzania efektow.

W analizowanym okresie zmiany w zakresie zewnetrznego sprawdzania wy-
nikéw ksztalcenia mozna powiazaé z wprowadzeniem rozporzadzeniem 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 ksztalcenia ogdélnego w poszczegélnych typach szkét. W 2012 r. przeprowa-
dzony zostal pierwszy egzamin gimnazjalny dostosowany do zapiséw w podsta-
wie programowej. Zasady przeprowadzania egzaminu gimnazjalnego obo-
wiazujace od roku szkolnego 2011/2012 zostaly wprowadzone rozporzadzeniem
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 20 sierpnia 2010 r. zmieniajgcym roz-
porzadzenie w sprawie warunkéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promo-
wania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdziandw i egzaminéw
w szkolach publicznych (Dz. U. 2010 Nr 156, poz. 1046). W egzaminie gimnazjal-
nym zachowano wczedniejsze trzy czesci egzaminu, wprowadzono zmiany
w strukturze cze$ci humanistycznej, matematyczno-przyrodniczej oraz w formule
egzaminu z jezyka obcego. Ciekawe jest to, ze kryteria oceny egzaminu gimna-
zjalnego z jezyka polskiego uczniéw niepelnosprawnych byly 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).

Wiosng 2015 r. uczniowie szkoly podstawowej pisali po raz pierwszy spraw-
dzian, ktérego zakres wymagan odniesiony byt do podstawy programowej, zas
absolwenci liceum ogélnoksztalcacego egzamin maturalny. W roku 2016 nowe za-
sady przeprowadzania egzaminu maturalnego obejma absolwentéw technikum.
Obowiazujace od roku szkolnego 2014/2015 zasady przeprowadzania sprawdzia-
nu i egzaminu maturalnego w odniesieniu do absolwentéw liceum ogdlno-
ksztalcgcego, a od roku szkolnego 2015/2016 w odniesieniu do absolwentéw tech-
nikum uregulowano Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia
25 kwietnia 2013 r. zmieniajgcym rozporzadzenie w sprawie warunkéw i sposobu
oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadza-
nia sprawdzianéw i egzaminéw w szkolach publicznych (Dz. U. 2013, poz. 520).
Kwestie ogélnych warunkéw przeprowadzania egzaminéw zewnetrznych:
sprawdzianu, egzaminu gimnazjalnego i egzaminu maturalnego od 1 wrze$nia
2015 roku zostaly zapisane w rozdziale 3b ustawy o systemie o§wiaty, dodanym
ustawa z dnia 20 lutego 2015 r. o zmianie ustawy o systemie o$wiaty oraz niekto-
rych innych ustaw (Dz. U. 2015, poz. 357). Zapisy ustawy nie wprowadzaja zmian
w stosunku do przywolanych rozporzadzen. Takze z dniem 1 wrzesnia 2015 r.
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w drodze rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 czerwca 2015 .
(Dz. U. 2015, poz. 959) weszly w zycie szczegbélowe uregulowania w sprawie
warunkéw i sposobu przeprowadzania sprawdzianu, egzaminu gimnazjalnego
i egzaminu maturalnego.

Podstawa programowa od 2008 r. napisana jest w jezyku wymagan. Oznacza
to, ze za swdj gléwny cel stawia jednoznaczne wskazanie umiejetnosci, ktére
uczen ma posiaéci tresci nauczania, jakie powinien opanowac na zakoniczenie da-
nego etapu ksztalcenia. Stanowi wiec obecnie podstawe wymagan egzaminacyj-
nych. We wczeéniejszych latach zakres wymagan egzaminacyjnych opisany byt
w standardach wymagan egzaminacyjnych przygotowanych przez Centralng
Komisje Egzaminacyjng oraz przyjetych przez Ministra Edukacji Narodowej.
Przepisy o$wiatowe nie dookreélajg zréznicowania wymagan egzaminacyjnych
dla uczniéw, ktérzy zobowigzani sg przystapic¢ do egzaminu. Kwestia ta jest wyraz-
nie dyskusyjna w odniesieniu do uczniéw z uposledzeniem umystowym w stop-
niu lekkim. Problematyczno$¢ wymagan podstawy programowej (zwlaszcza z je-
zyka polskiego) nietrudno tez dostrzec w odniesieniu do uczniéw z wada stuchu.
W roku 2008 artykutowane byly niepokoje nauczycieli i uczniéw z wada stuchu
zwigzane egzaminem maturalnym. Ciekawe byly wéwczas wyjasnienia rzeczni-
ka Ministerstwa Edukacji Mieczystawa Grabianowskiego dotyczace tego, ze egza-
min z matematyki uczniowie z wada stuchu beda zdawa¢ tak samo jak pozostali
zdrowi maturzysci: ,W matematyce dwa plus dwa musi by¢ cztery. Trzeba zna¢
wzory i to czy kto$ styszy, nie ma tu znaczenia” (Problemy z maturg dla niestyszqcych...
http://www .slaboslyszacy.pl/info,141.html).

Jan Sitarski, ktéry zajmowat sie w Centralnej Komisji Egzaminacyjnej dosto-
sowaniem egzamindéw maturalnych do specjalnych potrzeb, wyjasnial, ze pod-
czas matury niedoslyszacego ucznia ma wspiera¢ surdopedagog. Nauczyciele
zwracali jednak uwage, ze mozliwosci surdopedagoga sa ograniczone. ,Nie wol-
no mu wyttumaczy¢ niezrozumialego polecenia, bo méglby co$ maturzyscie zasu-
gerowaé. Moze za to poinformowac¢ przewodniczacego komisji, ze mlody
czlowiek Zle sie czuje” (za: Sadowska 2013). Odnotowac nalezy, ze glosy nauczy-
cieli uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng poddawaly krytyce takze zbyt
duze wymagania, jakie zostaly postawione w 2012 roku tej grupie uczniéw na po-
ziomie rozszerzonym z jezyka obcego. Brak doswiadczen konstruowania zadan
z jezyka obcego dla tej grupy uczniéw dat o sobie wyraznie znac.

Szczegblowy wglad w domene wynikéw zewnetrznych egzaminéw (Chrza-
nowska 2009, 2013; Sadowska 2013; Sadowska, Janiszewska-NieScioruk 2015)
odslania jeszcze wyrazniej urzedniczg intuicje w zakresie konstruowania egzami-
néw zewnetrznych dla pewnych grup oséb z niepelnosprawnoscig. Otz Srednie
wyniki uczniéw z wada stuchu w zadaniach podporzadkowanych standardowi
pisanie nierzadko sa wyzsze niz Srednie wyniki uczniéw bez dysfunkcji. Takze



30 Stawomira Sadowska

w zakresie tego standardu czesto wyzszy wynik od uczniéw bez dysfunkcji
uzyskiwali uczniowie z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim. W spra-
wozdaniach CKE o wynikach egzaminu widnieja jedynie podstawowe parametry
statystyczne (Srednia dla calego testu i dla poszczegélnych standardéw, mediana,
minimum, maksimum, odchylenie standardowe, rozklad wynikéw). Brak jakie-
gokolwiek komentarza, pomimo ze taki komentarz opracowywany jest dla ucz-
niéw bez dysfunkgji, sprawia, ze mozna stwierdzi¢, iz dzialaniom reformatoréw
zdaje sie towarzyszy¢ ukryte przeSwiadczenie, ze sprawdzanie i ocenianie umie-
jetnosci uczniéw z niepelnosprawnoscia moze by¢ owiane tajemnicg nie tylko
w warstwie wymagan edukacyjnych, ale i jawnosci wynikow.

W omawianym okresie nastapily jeszcze zmiany w koncepcji organizacji po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej i nowe regulacje dotyczace organizacji
ksztalcenia specjalnego. Zapisy ministerialne ilustrujg wspoélczesne tendencje ter-
minologiczne, jak i wlaczania. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placow-
kach (Dz. U. 2013, poz. 532) precyzuje kwestie udzielania tejze pomocy. Organiza-
cje ksztalcenia specjalnego w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach,
ogolnodostepnych, integracyjnych i specjalnych okresla rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunkéw organizowania
ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych,
niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spolecznym
(Dz. U. 2015, poz. 1113). Rozporzadzenie przyjmuje w istocie analogiczne rozwia-
zania w zakresie ksztalcenia, wychowania i opieki dzieci i mlodziezy niepelno-
sprawnych, niedostosowanych spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem
spolecznym jak dwa wczesniejsze rozporzadzenia z 2010 r. (z pdzn. zm.: Dz. U.
2014, poz. 392; Dz. U. 2014, poz. 414). Z dniem 1 stycznia 2016 r., na mocy omawia-
nego rozporzadzenia, weszly w zycie przepisy regulujace kwestie zwigzane
z obowigzkiem dodatkowego zatrudniania nauczycieli posiadajacych kwalifika-
cje w zakresie pedagogiki specjalnej w celu wspoélorganizowania ksztalcenia
uczniéw niepelnosprawnych, specjalistow, asystenta lub pomocy nauczyciela
w przedszkolach, innych formach wychowania przedszkolnego i szkotach ogdl-
nodostepnych, w ktérych ksztalceniem specjalnym sa objeci uczniowie posia-
dajacy orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego wydane ze wzgledu na
autyzm, w tym zesp6l Aspergera, lub niepelnosprawnosci sprzezone.

Mapa zmian w o$wiacie, zapowiadana przez Minister Edukacji Narodowej
Anne Zalewska, zdaje sie szeroka. Diagnoza jest jednoznaczna: system edukacji
trzeba zmieni¢. Zapowiadana jest zmiana podstawy programowej i programéw
nauczania, systemu egzaminéw zewnetrznych, awansu zawodowego nauczycie-
li, finansowania zadan o$wiatowych w samorzadach, struktury systemu szkolne-
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go. Szkola ma nie tylko uczy¢, ale i wychowywacé, m.in. za pomocg lekgji historii.
Porzadkowanie rzeczywistosci szkolnej ma polega¢ takze na wzmocnieniu nad-
zoru pedagogicznego, ktéry ma by¢ sprawnym instrumentem realizacji polityki
o$wiatowej panstwa, wprowadzeniu instrumentéw utrzymania dyscypliny
uczniéw w szkolach. MEN przedstawit juz projekt zmian w Karcie Nauczyciela,
w ktdrej uszczegblowiono prace komisji dyscyplinarnej. Od 1 wrzesnia 2016 roku
szesciolatki nie beda musialy tez péjs¢ do szkoly. Szefowa MEN oglosila szeroka
spoleczng dyskusje nad zmianami, po ktérych, jak méwi, maja zapadac¢ decyzje.

Zamiast podsumowania: w drodze do...

Polityka o$wiatowa oznacza w praktyce dzialania panstwa w dziedzinie
szkolnictwa i wychowania na poziomie zarzadzania jednostkami krajowymi
i lokalnymi. Decyzje te nie zawsze przyjmowane sg z akceptacja przez tych, kt6-
rzy w szkolach pracuja, jak réwniez uczniéw czy rodzicow. Z innej strony patrzac,
moga one wpisywac si¢ (w mniejszym lub wiekszym stopniu) w plynace ze srodo-
wisk naukowych koncepty wychowania lub prowadzi¢ do braku réwnowagi mie-
dzy wiedzg naukowa a rozwigzaniami w szkotach. Obserwowane od lat 90. zmia-
ny w rozwigzaniach w ksztalceniu uczniéw z niepelnosprawnoscia oficjalnie
wigzane sg z wartoéciami spotecznymi (szkota ma by¢ przestrzenia dla solidarno-
Sci spolecznej i sprawiedliwosci spotecznej, w ktérej coraz bardziej wypiera sie
rozmaite przejawy dominacji).

Odrebng sprawg jest jednak to, jakie wartosci przesadzily o wdrozeniu pan-
stwowych regulacji dotyczacych zmian w ksztalceniu (realizowanych pod haslem
,szkola dla wszystkich”). Rozszerzanie potencjalu zycia w sprawiedliwym
spoleczenstwie warto oprze¢ na rozwiazaniach, jakie wysuwane sa przez srodo-
wiska pedagogiczne na uniwersytetach i nierzadko stawiaé opér tym, ktére wysu-
wane sa przez decydentéw politycznych. Zauwazy¢ nalezy, ze wspoélczesne kon-
cepty w pedagogice specjalnej przenosza uwage z koncentracji na miejscu
edukagcji/rehabilitacji 0s6b z niepelnosprawnoscia, (ktére stanowito klucz zmian)
na cel podejmowanych dzialan, ktéry jest odpowiedzia na hasta humanizacji,
normalizacji, autonomii. Nauczyciele w tych konceptach w sposéb oczywisty tra-
ktowani sg jako konstruujacy reguly gry, struktury, w ramach ktérych toczy sie
zycie spoleczne, czy ksztattujacy umysly, postawy, dazenia czlonkéw spoteczenr-
stwa, a miernikiem ich postepowosci jest budowanie struktur otwierajacych, a nie
zamykajacych pole dziatan, struktur emancypacji, a nie zniewolenia.

W kontekscie otwarcia szkoly dla uczniéw z niepelnosprawnoscia wazne sa
wiec wzorce, ktére moze wyznacza¢ pedagogika emancypacyjna, dla ktérej wy-
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chowanie jest $wiadomym procesem nabywania i doskonalenia kompetencji
podmiotu, warunkujacym jego gotowosc¢ do przekraczania ograniczen i stereoty-
poéw, upominania sie o swoje prawa, argumentowania potrzeby ich posiadania,
wytyczania drogi do ich osiagania oraz korzystania z nich w celu rozwijania siebie
i innych (Czerepaniak-Walczak 2006). Idzie o ksztaltowanie postawy krytycznej
w szkole czy —jak wskazuje A. Meczkowska (2002) — ksztaltowanie rekonstrukcyj-
nej kompetencji ucznia. Zaklada to potrzebe wpisywania w program edukacji
réznic i sprzecznodci informacyjnych jako podstawy konfrontacji poznawczej.
Tymczasem podstawe naszych programéw edukacyjnych stanowi zalozenie
spojnosci, zgodnosci poznawczej i kulturowej. Wartos¢ wiedzy tkwi dzi§ nie w jej
pewnosci, lecz w refleksyjnosci, a nawet w wywolywaniu niepewnosci. Do tego
odpowiedzialnego dzialania nauczyciele, w tym pedagodzy specjalni, musza by¢
odpowiednio przygotowani.
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Wprowadzenie

Podejmujac zagadnienie tendencji reformowania systemu ksztalcenia specjal-
nego zakladam zidentyfikowanie sklonnosci ustawodawcy do wprowadzania
okreslonych zmian, ktére skutkujg zarysowanymi prawidlowos$ciami, widocznymi
w analizie przemian szeroko pojetej edukacji specjalnej. Przyjmuje, ze edukacja
specjalna realizowana jest w r6znych formach: separacyjnej, integracyjnej i inklu-
zyjnej. Odbywa si¢ zatem w przestrzeni szkoly specjalnej, integracyjnej, ogol-
nodostepnej, a w przypadku nauczania indywidualnego takze poza przestrzenia
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szkoly (Gajdzica 2003, s. 901). Ponadto zakladam, ze tendencje powinny pozosta-
waé w Scislym zwigzku ze strategia zmiany edukacyjnej calego systemu (szcze-
gollnie ksztalcenia specjalnego), ktéra — przynajmniej w zalozeniach — powinna
stanowi¢ punkt odniesienia, a zarazem oceny wartosci wprowadzanych zmian.
Glownym celem artykulu jest analiza aktéw prawnych normujacych eduka-
cje ucznidow ze specjalnymi potrzebami opublikowanych w Dziennikach Ustaw
w 2015 r. Zostana one rozpatrzone pod katem istoty, podmiotu oraz przedmiotu
zmiany. Analize poprzedzam krétkim wprowadzeniem na temat teoretycznych
podstaw reform edukacyjnych oraz pojecia systemu ksztalcenia specjalnego.

System ksztalcenia specjalnego — kilka uwag porzadkujacych

System jest zbiorem elementéw pozostajacych we wzajemnych relacjach, tworza-
cych calo$¢ jakosciowo ré6zna od sumy poszczegdlnych elementéw (Pszczotowski
1978, s. 237). Jest zatem ukladem dynamicznym. Czesto definiuje sie go przez wy-
mienienie jego sktadnikéw (konstytutywnych czesci) oraz zwiazkéw zachodza-
cych miedzy nimi (Proces ksztatcenia..., 1986, s. 10).

W tradycyjnym, stownikowym ujeciu system ksztalcenia to zespolenie ze soba
odpowiednio powiazanych sktadnikéw podporzadkowanych celom ksztalcenia,
czyli: nauczycieli z ich kompetencjami, metodami pracy i stosunkiem do pracy,
uczniéw z ich motywacjami i metodami pracy, tresci ksztalcenia oraz Srodowiska
ksztalcenia (Okon 2004, s. 393). W takim ujeciu jest on czescig systemu oswiaty,
ktoéry procz szkél i przedszkoli obejmuje takze inne instytucje o$wiatowe (Kupi-
siewicz, Kupisiewicz 2009, s. 170) realizujace zadania upowszechniania wiedzy
i kultury (Milerski, Sliwerski 2000, s. 221).

System ksztalcenia specjalnego jest integralng czescia calego systemu
ksztalcenia w danym kraju. Na ogoél jest on komplementarny wobec tego systemu
(Stawowy-Wojnarowska 1989, s. 10), dlatego podlega zbieznym z nim przeobra-
zeniom, zwlaszcza w zakresie struktury, ale takze szeroko pojetych funkcji (Sekow-
ska 1998, s. 38-39). Rownolegloé¢ tych zmian byla szczegélnie widoczna we wpro-
wadzeniu reformy systemu edukacji w 1999 r. (por. Gajdzica 2007).

Jakkolwiek okreslenie procesu ksztalcenia specjalnego wydaje sie zadaniem
stosunkowo prostym, poniewaz jego definicja (m.in. przytoczona w dalszej cze-
§ci) pozwala na jego racjonalna identyfikacje, to juz zakreSlenie ram systemu
ksztalcenia specjalnego nastrecza pewne trudnosci.

Przez lata ksztalcenie specjalne kojarzone bylo szczegélnie z placéwkami
separacyjnymi (szkoly i przedszkola specjalne), ktére wraz z klasami specjalnymi
w szkolach ogélnodostepnych oraz grupami specjalnymi w przedszkolach ogol-
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nodostepnych tworzyly instytucjonalny rdzen systemu ksztalcenia specjalnego.
Obecnie wraz z rozwojem i urzeczywistnieniem tendencji integracyjnych oraz
inkluzyjnych proces ksztalcenia specjalnego coraz czeéciej realizowany jest
w przedszkolach i szkolach ogélnodostepnych.

Ksztalcenie specjalne utozsamiane jest z planowym, systematycznym, zamie-
rzonym procesem oddzialywan (ogétem czynnosci) charakteryzujacym sie okre-
§long specyfika. Wynika ona z:

— podmiotu oddziatywan (sa nim uczniowie z niepelnosprawnosciami, uczniowie
majacy rézne i w réznym nasileniu wystepujace trudnosci w nauce — specjalne
potrzeby edukacyjne oraz uczniowie wyrézniajacy sie ponadprzecietnymi
zdolno$ciami i uzdolnieniami);

— zachodzacych proceséw (obok powszechnie wystepujacych w ksztalceniu
ogdlnym réwniez rewalidacji /rehabilitacji/ i resocjalizacji);

— stosowanych metod, wykorzystywanych srodkéw, odpowiednich form orga-
nizacji oraz programoéw uwzgledniajacych trudnosci uczniéw;

— celow oddzialywan (précz obowiazujacych w calym systemie réwniez cele
rewalidacyjne /rehabilitacyjne/ i resocjalizacyjne gléwnie utozsamiane z rozwojem
i przygotowaniem uczniéw niepetnosprawnych do wspoltzycia i wspétdziatania
z osobami pelnosprawnymi) (Gajdzica 2003, s. 901-902).

O ksztalceniu specjalnym méwimy zatem zawsze tam gdzie podmiotem od-
dzialywan edukacyjnych jest uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
W efekcie takiego zalozenia system ksztalcenia specjalnego obejmuje réwniez
srodowiska realizujace integracyjne i inkluzyjne formy edukacji — co w praktyce
dotyczy wiekszosci przedszkoli i szkét powszechnych. W zwigzku z tym analizy
przedmiotu reformowania systemu ksztalcenia specjalnego nie mozna zawezac
wylacznie do szkét i przedszkoli specjalnych oraz integracyjnych (oddziatéw
integracyjnych), ale nalezy nimi obja¢ takze placéwki ogélnodostepne w zakresie
realizacji procesu ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Reformy systemu ksztalcenia (specjalnego) — zarys problematyki

Istnieje wiele typologii reform o$wiatowych. Dla przyktadu Bogustaw Sliwer-
ski wspomina o reformach oddolnych i odgérnych oraz naprawczych, moder-
nizacyjnych, strukturalnych, systemowych (Sliwerski 2006). Procz tego w bogatej
literaturze przedmiotu spotykamy okreslenia reformy globalnej i czastkowej
(parcjalnej), reprodukcji i zmiany, skokowej i toczacej sie (Szczepanski 1989; Przy-
szczypkowski 1999; Pachociniski 2003). Prezentowana dalej analiza aktow praw-
nych opublikowanych w 2015 r. miesci sie w obszarze przeobrazen parcjalnych
i wpisuje w toczaca sie reforme systemu edukacji specjalnej. Uzasadniajac te teze



40 Zenon Gajdzica

warto wspomnie¢, ze wprowadzane w ubieglym roku zmiany nie wigzaty sie z ra-
dykalnym przeobrazeniem ustroju szkolnego, ktéra obejmuje wieloptaszczyzno-
we przemiany w zakresie finansowania, struktury i organizacji oswiaty. Taka
radykalna reforma praktycznie zawsze bywa polem dyskusji politycznych, po-
przedzana szeroka kampanig informacyjna i konsultacjami spolecznymi nad pro-
jektem zmiany. W roku 2015 wprawdzie konsultacje odbyly sie, ale ich istota nie
byta dyskusja nad gotowym projektem przeobrazen, a raczej zbieranie postula-
tow stanowiacych luzny zbiér informacji okreslajacych codzienne problemy oma-
wianego obszaru edukacji. Globalne reformy systemu edukacji specjalnej zawsze
wpisane s3 w proces transformacji calego systemu ksztalcenia, nierzadko w po-
wiazaniu z innymi reformami spolecznymi i politycznymi. Za przyklad moze
stuzy¢ radykalna zmiana spoleczna przeprowadzona w 1999 r.

Okres miedzy zmianami globalnymi rzadko charakteryzuje stagnacja. Zwykle
jest to czas ulepszania istniejacego systemu, korygowania niesprawdzajacych sie,
niepopularnych politycznie lub nieoplacalnych ekonomicznie rozwigzan. Czasem
zmiany te sg efektem rozwoju technologii albo przeobrazen spolecznych. W tym
ostatnim przypadku przemiany te zwykle bywaja rezultatem oddolnych nacis-
kéw spolecznych rozpowszechnianych przez media (por. Swatkiewicz-Moény
2014, s. 31-41).

Analiza raportéw oraz opracowan komitetow ekspertéw do spraw reformo-
wania o$wiaty przeprowadzona przez Czeslawa Kupisiewicza (2006) ukazuje
znaczaca role niezadowolenia spolecznego w procesie inicjowania przemian. Jak
zauwaza cytowany autor, punktem wyjscia przeobrazen jest krytyka obecnego
stanu i ukonstytuowane na niej uzasadnienie koniecznosci wprowadzenia zmian.
Zazwyczaj zostaja one osadzone w kontekscie ogélnych przemian i wyzwan sta-
wianych przed instytucjg szkoly, dopiero pdzniej zostaja przedstawione gtéwne
idee i tezy oraz propozycje przeobrazen (tamze). Poréwnywalna koncepcje zmia-
ny prezentuje Michael Fullan (2003), wychodzac z nowych perspektyw, ktére osa-
dzone sg w analizie stanu obecnego funkcjonowania szkoly (tamze, s. 1-10). Kolej-
nym etapem jest prezentacja celéw moralnych ,wpisanych duzymi literami
w strukture reformy” (tamze, s. 11), co —jak sadze —jest wyrazem uznania dla tego
czynnika motywujgcego zmiane, po czym zostajg zaprezentowane kompleksowe
zmiany w kolejnych czesciach odniesione do samej szkoly (tamze, s. 39-51),
w koncu pojawiaja sie zagadnienia roli srodowiska lokalnego — obwodu (tamze
52-65). Niezwykle wazna role Fullan przypisuje liderom zmiany, ktérzy w prak-
tyce decyduja o sukcesie calej reformy (tamze, s. 91-106).

Podsumowujac, rok 2015 oraz lata poprzednie byt okresem umiarkowanej
krytyki systemu ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Opinie publiczng oraz dysputy politykéw, w efekcie takze ekspertow i pseudo-
ekspertéw, polaryzowaly gtéwnie zagadnienia zwigzane z obnizeniem wieku
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obowiazku szkolnego, ponadto w kampanie wyborcza zostal wpisany problem
istoty i efektow funkcjonowania gimnazjéw. W zwigzku z tym zabraklo politycz-
nej woli dyskusji nad przemianami w zakresie edukacji specjalnej. To za$ spra-
wilo, ze zmiany w omawianym obszarze trudno uzna¢ za szczegélnie istotne i do-
tykajace jedynie probleméw wybidrczo uznanych przez ustawodawce jako
wartych uwagi. Ponizej zaprezentuje ich charakterystyke.

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

Mimo okresu, ktéry zostal okreslony jako czas wzglednej stabilizacji omawia-
nego obszaru edukacji, rok 2015 przyniost sporo legislacyjnych zmian. Niektore
z nich, w moim przekonaniu, nalezy uznac¢ za istotne, inne za — mniej znaczace.
Ponizej nie skupiam sie na ocenie korzysci lub zagrozen jakie moga przynies¢ za-
prezentowane akty legislacyjne (zagadnienie to pozostawiam jako istotny temat
dla innego opracowania), omawiam je natomiast w kontekscie samej istoty zmia-
ny oraz jej podmiotu i przedmiotu wskazujgc obszary, ktére znalazly si¢ w polu
szczegblnego zainteresowania ustawodawcy i obszary, ktore przez niego zostaly
pominiete. Zestawienie wybranych zmian legislacyjnych zostalo zaprezentowa-
ne w tabeli 1. Analizie zostaly poddane cztery akty prawne, w moim przekonaniu
najbardziej istotne dla ksztaltu calego systemu ksztalcenia specjalnego. Uzywam
pojecia ,niektére”, poniewaz nie wykluczam, ze poza nimi w innych roz-
porzadzeniach lub ustawach (spoza MEN) mogly znalez¢ si¢ mniej istotne para-
grafy posrednio normujace omawiany obszar rzeczywistosci szkolne;j.

Tabela 1 sklada si¢ z czterech kolumn. W pierwszej zostal zaprezentowany
tytut aktu prawnego. Druga obejmuje istote zmiany. Ze wzgledu na przejrzystos¢
wywodu w tabeli zostata ona sformulowana w sposéb skrétowy. Trzecia kolumna
to odniesienie do podmiotu i przedmiotu. Pod pojeciem podmiotu rozumiem
adresata — najczesciej bezposredniego wykonawce zmiany. Przedmiot z kolei
zakres$la obiekt zmienianej rzeczywistosci. Ostatnia kolumna okresla arbitralnie
dobrang kategorie zmiany. Jej okreslenie ukazuje techniczny cel zmiany, np.
ujednolicenie, umozliwienie, dostosowanie, doprecyzowanie i skorygowanie.
Sformulowane kategorie nie sa w pelni roztaczne. Przyktadem jest skorygowanie,
ktére de facto obejmuje swoim zakresem wczesniejsze kategorie. Pojawia sie ono
w sytuacjach Iaczacych sie ze zmiang, ktéra wychodzi poza zakres umozliwiania,
doprecyzowania czy ujednolicenia, poniewaz wprowadza warto$¢ liczbowa (np.
obnizenie, zwiekszenie) lub zmiane czasowa (np. korekta terminéw), dlatego ka-
tegoria ta zawsze zostala dookreslona w nawiasie. W jednym przypadku pojawia
sie kategoria wprowadzenia (nowych zadan), ktérg trudno zakwalifikowac do ka-
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tegorii wczedniejszych, poniewaz nie modyfikuje istniejacego stanu, tworzac
zupelnie nowy katalog zadan.

Tabela 1. Niektére zmiany prawne w zakresie ksztalcenia specjalnego w roku 2015

w sprawie wysokosci
wskaznikow zwiekszaja-
cych kwoty dotacji celo-
wej (...)

(Dz. U., poz. 441)

edukacyjnych lub materiatéw ¢wicze-
niowych dostosowanych do potrzeb
edukacyjnych i mozliwosci psychofi-
zycznych uczniéw z niepetnospraw-
noscia

. Podmiot/ Kategoria
Akt prawny Istota zmiany przedmiot zmiany
Ustawa z dnia 20 lutego | Wprowadzenie mniej stygmatyzuja- | Ogot/ Ujednolicenie
2015 r. 0 zmianie ustawy | cego okreélenia ,niepelnosprawnos¢ | terminologia
o systemie o$wiaty oraz | intelektualna” zamiast ,uposledzenie
niektérych innych ustaw | umystowe”
(Dz. U. 2015 poz. 357)
dodanie w art. 39. ust. 1 | Doprecyzowanie zadan dyrektoréow | Dyrektor / Doprecyzo-
pkt. 10 ustawy szkol i placowek w zakresie ksztalce- | zadania wanie
nia specjalnego — dyrektor placowki
odpowiedzialny za ksztalcenie ucz-
niéw z SPE
art. 22ae ust. 5a Umozliwienie zwigkszenia kwoty do- |JST/ Umozliwienie
tacji celowej w odniesieniu do niekté- | subwencja
rych uczniéw niepelnosprawnych
art. 71b ust. 1 Umozliwienie organizacji ksztalcenia | JST/ Umozliwienie
specjalnego w innych formach wycho- | organizacja
wania przedszkolnego
71b dodano ust. 1b Dostosowanie programu wychowania | Nauczyciel/ | Dostosowanie
przedszkolnego uczniowi objetemu program
ksztalceniem specjalnym
Rozporzadzenie MEN Obnizenie subwencji naliczeniowej JST/ Skorygowanie
z dnia 22 grudnia 2015 r. | w czeéci SOA dla uczniéw spelniaja- | subwencja (obnizenie)
W sprawie sposobu po- cych obowiazek szkolny poza szkola.
dziatu czesci o§wiatowej | Stanowi ona 0,6 bazowej subwencji
subwengji og6lnej dla
jednostek samorzadu
terytorialnego w roku
2016 (Dz. U. poz. 2294)
Ustawa z dnia 20 lutego | Wspolpraca z poradnig psychologicz- | Poradnia PPP | Doprecyzo-
2015 r. 0 zmianie ustawy | no-pedagogiczna, w tym poradnig / zadania wanie
o systemie o$wiaty oraz | specjalistyczng
niektdrych innych ustaw Wsparcie ze strony o§rodkow specjal- | Osrodki spe- | Wprowadze-
(Dz. U. 2015 poz. 357) . .
nych cjalne /kata- | nie
log zadan
Rozporzadzenie MEN Umozliwienie dokonywania zakupéw | Dyrekcja / Umozliwienie
z dnia 20 marca 2015 . przez szkole podrecznikéw, materialéw | podreczniki
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Akt prawny Istota zmiany Podmlqt/ Kate.gona
przedmiot zmiany
Ustawa z dnia 20 lutego | Rodzice dziecka albo pelnoletni uczerr | Rodzice Umozliwienie
2015 r. 0 zmianie ustawy | maja prawo uczestniczy¢ w spotka- (petnoletni
o systemie o$wiaty oraz | niach zespolu, a takze w opracowaniu | uczen)/
niektérych innych ustaw | i modyfikacji programu oraz oceny diagnoza

(Dz. U. 2015, poz. 357)

Wprowadzenie obowigzku stosowania
przez niepubliczne placéwki (specjal-

Placéwki nie-
publiczne / or-

Ujednolicenie

specjalistyczna

ne) wymienione w art. 2 pkt 5i 7 usta- | ganizacja
wy przepiséw: rozporzadzenia
Ministra Edukacji Narodowej z dnia
12 maja 2011 i in. aktéw prawnych
Umozliwienie gminie zorganizowania |JST/organi- | Umozliwienie
bezplatnego dowozenia dziecka obje- | zacja
tego wczesnym wspomaganiem roz-
woju i jego opiekuna
Rozporzadzenie MEN Mozliwos¢ w okreslonych warunkach |JST/specjali- | Umozliwienie
z dnia 24 lipca 2015 r. dodatkowego zatrudnienia nauczycie- | sta (asystent)
w sprawie warunkéw li, specjalistéw, asystentow
organizowania (...)
(Dz. U. poz. 1113)
Ustawa z dnia 20 lutego | Uwzglednienie w ramach zaje¢ rewa- | Nauczyciel Doprecyzo-
2015 r. o zmianie ustawy | lidacyjnych nalezy uwzglednié: nauke | (terapeuta)/ |wanie
o systemie oSwiaty oraz orientacji przestrzennej..., nauke jezy- | zajecia rewa-
niektérych innych ustaw | ka migowego (...), zajecia rozwijajace | lidacyjne
(Dz. U. 2015 poz. 357) umiejetnosci spoleczne (....)
Zwiegkszenie czestotliwosci dokony- ZespOl IPET/ | Skorygowanie
wania wielospecjalistycznej oceny diagnoza (zwiekszenie)
poziomu funkcjonowania ucznia.
Zmiany dotyczace terminu, w jakim Zespol IPET/ | Skorygowanie
opracowuje sie indywidualny program | diagnoza (terminu)
edukacyjno-terapeutyczny (IPET)
Mozliwo$¢ zmniejszenia liczby ucz- Dyrektor/li- | Umozliwienie
niow w oddziale integracyjnym czba uczniéw
Wspolpraca z poradnig psychologicz- | Poradnia PPP | Doprecyzo-
no-pedagogiczna, w tym poradnia / zadania wanie

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Analiza przytoczonych w tabeli 1 zmian legislacyjnych pozwala na sformuto-
wanie kilku wnioskow. Przede wszystkim majg one charakter parcjalny, w zwigzku
z tym takze wybiérczy. Konstatacja ta nie moze zaskakiwa¢ w aspekcie przy-
wolanych wczesniej teorii i typologii reform o$wiatowych. Wszak rok 2015 nie
nalezal do przelomowych w zakresie reformowania omawianego obszaru
ksztalcenia. Mozna go zatem uznaé za okres korygowania (doprecyzowania,
dopasowywania, ujednolicania) obowigzujacych aktéow prawnych. Korygowanie
to ma charakter wybidérczy w dwéch zakresach. Pierwszy dotyczy podmiotéw. Sg
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nimi gléwnie JST oraz dyrektorzy placéwek podejmujacych trud opieki, wycho-
wania i ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Drugi za-
kres wybiorczosci obejmuje obszary (przedmioty). Zmiany dotycza przede wszy-
stkim ksztalcenia integracyjnego i inkluzyjnego, a w ich zakresie doprecyzowanie
katalogéw zadan jednostek i zespoléw organizujacych wsparcie, diagnoze, rza-
dziej same zajecia o charakterze terapeutycznym. Niektére akty maja charakter
umozliwiajacy zmiane, pozostawiajac jej wprowadzenie jako mozliwa dziatal-
nosc¢ bez dookreslenia realnych obowiazkéw JST w tym zakresie (np. mozliwos¢
dodatkowego zatrudnienia specjalisty, mozliwo$¢ zmniejszenia liczby uczniéw
w oddziale, umozliwienie dokonywania zakupéw). Bez watpienia stuza one
uelastycznieniu calego systemu, ale moga pozosta¢ bez jakiegokolwiek oddzwieku
w realiach codziennosci skromnych budzetéw i/lub nastawienia na traktowanie
omawianej formy ksztalcenia jako zZrédla oszczednosci przez JST.

Rok 2015 to takze rok stagnacji legislacyjnej w zakresie bezposredniego moder-
nizowania procesu ksztalcenia (mam na mysli kwestie kompetencje nauczycieli,
podstawy programowe, programy ksztalcenia). Stagnacja ta obejmuje przede
wszystkim obszar szkolnictwa separacyjnego. Zmiany w niewielkim stopniu
dotycza rodzicéw, utrwalajac ich pozorowany udzial w demokratyzacji szkoty
i realnym wplywie na ksztalt diagnozy i organizowanie zaje¢. Cechg charaktery-
styczng wprowadzonych korekt jest praktycznie catkowity brak nowych rozwiazan.

Zamiast zakonczenia

Wszystkie zmiany (nawet te wycinkowe, o waskim zakresie oddziatywania)
powinny miesci¢ sie w ogolnej strategii reformowania calego systemu. Pozostaje
jednak watpliwo$¢ czy obecnie istnieje jakakolwiek strategia przemian systemu
ksztalcenia specjalnego. Strategia jest dokumentem precyzujacym role organiza-
¢ji (w tym przypadku systemu ksztalcenia specjalnego), jej miejsce w spoteczenr-
stwie, definiuje misje, formuluje zadania, ktére nalezy wykonac by zrealizowac
cele (Encyklopedia zarzqdzania, 2015). W kontekscie spolecznym jest okreslonym ty-
pem dzialania spolecznego jednostki lub grupy charakteryzujacym sie proba
przezwyciezenia postrzeganych przeciwienistw lub sprzecznosci (Pacholski,
Staboni 2001, s. 192). Nieco inaczej mozna stwierdzi¢, ze jest zestawem taksonomii
celéw oraz instrukcji skladajacych sie na zbiér narzedzi przydatnych w ich reali-
zacji. Jest zatem konstruktem wyznaczajagcym decyzyjnos¢ kolejnosci realizacji
zadan (rozwojowych lub naprawczych) — w praktyce przyjmujacych takze postaé
zestawu rozwigzan legislacyjnych normujacych dobre praktyki. Bez watpienia
nawet powierzchowna analiza przemian zachodzacych w obszarze ksztalcenia
uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, obserwowana w ostatnich
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dekadach, pozwala na zidentyfikowanie kilku tendencji przeobrazen. Do najwaz-
niejszych naleza tendencje objecia obowigzkiem szkolnym i wzmoZonym wspar-
ciem jak najwiekszej liczby uczniéw z SPE w mozliwe najdluzszym czasie, kreo-
wanie mozliwie najlepszych warunkéw dla edukacji integracyjnej i inkluzyjnej
oraz tworzenie przestrzeni rozwoju edukacji specjalnej w sektorze pozarzado-
wym. Trudno jednak uzna¢ tendencje te za dojrzala strategie ukazujaca auten-
tyczng mape korzystnych (koniecznych i mozliwych) zmian stuzacych realizacji
celow. W efekcie spora cze$¢ zmian dotyczy fragmentarycznego (nie zawsze spoéj-
nego) modernizowania elementéw systemu edukacji specjalnej, preferowania
konkretnych ideologii (w rezultacie tworzenia nieharmonijnych warunkéw roz-
woju dla poszczegodlnych form edukacji oraz jej etapéw). Brak jasnej strategii
zapewne sprzyja réwniez tworzeniu fikcyjnej rzeczywistoéci zwigzanej z nad-
mierng regulacja prawna stosowanych rozwiazan oraz potrzebg ich dokumento-
wania w codziennej praktyce edukacyjnej.

Problem ten nie zostanie rozwigzany tak diugo, jak dtugo poszczegoélne ekipy
scentralizowanego zarzadzania edukacja (specjalng) beda odsuwaly autentyczng
decyzje o opracowaniu, skonsultowanej spolecznie, strategii w nieokreslong
przysziosc.
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Wprowadzenie

Zauwazane potkniecia czy stabosci w procesie calozyciowej edukacji i rehabi-
litacji 0séb z niepelnosprawnoscia do niedawna ttumaczono przede wszystkim
trudnosciami monitorowania sytuacji radykalnych przemian spoleczno-gospo-
darczych, jakich do$wiadczaliSmy w ostatnim ¢wieréwieczu, a zwlaszcza tymi,
ktére na przelomie lat dziewieédziesiatych ubieglego wieku je zapoczatkowaly.
Jednak mimo postepujacej demokratyzacji zycia spolecznego osoby dotkniete
niepelnosprawnoscia czy o specjalnych/szczegélnych potrzebach ciggle doswiad-
czaja wielu niekorzystnych zjawisk, ktére sa dla nich wysoce zagrazajace, fru-
strujace, jak tez spolecznie je uposledzaja i wykluczaja (Janiszewska-NieScioruk,
Kwasniewska 2012).
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Doznawanie przez osoby z niepelnosprawnosciami spolecznej ekskluzji
i uprzedmiotowienia, jak tez ograniczen w ofercie i dostepie niezbednego wspar-
cia w wielu sferach zyciowej aktywnosci, w tym edukacyjnej, obliguje do reflek-
syjnego kreowania w nich wlaczajacych czy integracyjnych zmian, jak tez stalego
dyskursu nad sposobem i mozliwosciami ich wprowadzania. Takie podejscie, jak
mniemam, zwigksza szanse na generowanie jakosciowo i organizacyjnie trafnych
rozwiazan, mobilnych i zr6znicowanych w swej ofercie i dlatego bardziej adek-
watnych do oczekiwan, mozliwosci i wysoce zréznicowanych potrzeb zaintereso-
wanych iich bliskich. Racjonalizacja rozwigzan, jak tez dalszych dzialaf na rzecz
spolecznej inkluzji i wspierania oséb o szczegdlnych potrzebach rozwojowych
oraz edukacyjnych powinna zatem uwzglednia¢ dotychczasowe rodzime w tym
zakresie doswiadczenia, bogaty dorobek badan naukowych, metodyczny, reha-
bilitacyjny, w tym szkolnictwa specjalnego. Oczekiwane jest raczej czerpanie
z tych zasobdéw, a nie ich dezawuowanie czy ,wymywanie” przez np. praktyki
przesadnie skoncentrowane na replikowaniu i totalizowaniu organizacyjnych,
programowych i przestrzennych rozwigzan stosowanych w innych krajach, w in-
nych spoteczno-kulturowych i gospodarczych kontekstach oraz o odmiennych
doswiadczeniach czy dorobku w zakresie edukacji i rehabilitacji dzieci, mlodziezy
czy doroslych 0s6éb z niepelnosprawnoscia [Janiszewska-Niescioruk 2013, 2014].

W kontekscie poczynionych rozwazan, jak tez majac na uwadze sygnalizo-
wang potrzebe dyskursu aktualnych probleméw edukacyjnej i spotecznej integracji
0s0b z niepetnosprawnoscia, w tresci artykulu podjeto probe zidentyfikowania i kry-
tycznej analizy dotad przeprowadzonych w tym zakresie zmian i na tej podstawie uza-
sadnienia tezy, ze aby staly sie one satysfakcjonujace zwlaszcza w dobie upowszech-
niania proinkluzyjnego ksztalcenia, oczekiwane jest przede wszystkim kompetencyjne
przygotowanie jego realizatorow — zréznicowanych specjalnosciowo profesjonali-
stow, a w szczegolnosci nauczycieli zatrudnianych w réznych jego formach. Tym
bardziej, ze owe oczekiwania jednoznacznie wybrzmiaty w postulatach podmiotéw
najbardziej wigczaniem zainteresowanych — uczniéw i studentéw pelno- i niepeino-
sprawnych, ktérzy, pragnac poprawy jego jakosci, dziela sie swoimi doswiadczenia-
mi na organizowanych w tym celu tzw. Wysluchaniach mtodziezy.

Pierwsze i trzecie Wysluchanie mlodziezy odbylo si¢ w Parlamencie Europejskim w Brukseli —
w 2003 i 2011 r., a drugie w 2007 r. w Parlamencie Republiki Portugalii. Ostatnie — IV Europejskie
Wystuchanie mlodziezy odbylo sie w 2015 r. w Parlamencie Europejskim w Luxemburgu. Organi-
zowanie miedzynarodowych Wystuchan mlodziezy (odbywaja sie co cztery lata z inicjatywy Euro-
pejskiej Agencji ds. Specjalnych Potrzeb i Edukacji, zrzeszajacej 29 krajéw czlonkowskich)
umozliwia, zaréwno mlodziezy pelnosprawnej, jak i z niepelnosprawnoscig, m.in. wymiane do-
Swiadczen zwigzanych z edukacja wlaczajaca, jak tez ocene dotychczasowej oferty ksztalcenia.
Wiadze krajéw, ktérych przedstawiciele uczestnicza w Wystuchaniach moga pozna¢ poglady
mlodziezy na temat proinkluzyjnych zmian zachodzgcych w systemach edukacyjnych; sa one
uwzgledniane w kreowaniu zmian w edukacji wlgczajacej w krajach Unii Europejskiej, jak tez poli-
tyki odwiatowej zwigkszajacej szanse edukacyjne wszystkich uczniéw, w tym z niepelnosprawno-
$ciami czy o szczegdlnych potrzebach.
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Krytyczna analiza proinkluzyjnych zmian w przestrzeni systemu
edukacji i spotecznym otoczeniu 0séb z niepelnosprawnoscia

Podejmujac prébe usystematyzowania i réwnoczesnie dookreslenia wprowa-
dzanych dotad zmian zaréwno w zalozeniach, jak i praktycznej realizacji spotecz-
nej oraz edukacyjnej integracji osob z niepelnosprawnoscia, a wiec w szeroko ro-
zumianych integracyjnych i inkluzyjnych dziataniach na ich rzecz w przestrzeni
systemu edukacji oraz spolecznym otoczeniu, proponuje sprowadzi¢ je do kilku,
i w pewnych aspektach/zakresach korespondujacych, ze soba nurtéw. Podstawa
ich wyréznienia byly zalozenia integracji lansowane przez czotowych/gléwnych
przedstawicieli, uruchamiane formy ksztalcenia, jak tez badania naukowe weryfi-
kujace ich tworzenie i funkcjonowanie. Badania wykazaly walory i stabosci organizo-
wanych form, jak tez konieczno$¢ generowania nowych, bazujacych na rodzimych
w tym zakresie zasobach i doswiadczeniach (Janiszewska-Niescioruk, 2013, 2014).

Uwzgledniajac przyjete kryteria mozna jako pierwszy, bo uruchamiajgcy czy
inicjujacy dzialania na rzecz szeroko i wieloaspektowo rozumianej integracji oséb
z niepelnosprawnosciami, wyrézni¢ nurt pronormalizacyjny. Juz w latach 80. ub.
wieku, a wiec u poczatkéw tego nurtu, percypowano integracje jako dynamiczny
proces, ktéry powinien by¢ realizowany rownocze$nie we wszystkich plaszczyz-
nach zycia spolecznego, w tym edukacyjnej. Konsekwentnie zatem za wysoce de-
strukcyjne dla rozwoju 0séb z réznymi deficytami czy dysfunkcjami uznano naj-
czesciej uprzedmiotawiajace je usprawnianie w warunkach nierzadko totalnej
izolacji w specjalnych zakladach, a nastepnie szkotach i oérodkach. Za réwnie nie-
korzystne takze i dzi$§ uwaza sie dazenie do osiagania przez te osoby standardéw
normy, zamiast modyfikacji zewnetrznego otoczenia (przy réwnoczesnym
wspieraniu ich zasob6éw i funkcjonowania) w celu usuniecia tkwigcych w nim ba-
rier i utrudnien, aby stalo sie dla nich przyjazne, a takze umozliwialo tworzenie
wlasnej niezaleznej formy egzystencji (por. Maciarz 2010, Krause 2003, 2010).

W odniesieniu do systemu edukacji wskazywano na koniecznos¢ refleksyjne-
go (ostroznego, przy zabezpieczeniu odpowiednich warunkéw oraz zindywidua-
lizowanego/spersonalizowanego wsparcia) wilaczania dzieci i mlodziezy w prze-
strzef ogoélnodostepnych szkét oraz otwierania sie segregacyjnych placéwek na
zewnetrzne otoczenie, adekwatnie do ich mozliwosci i specjalnych potrzeb?. Te

% Wskazane kwestie prezentowalam w réznych kontekstach w publikacjach m.in. podnoszacych

mozliwosci i ograniczenia zwigzane z integracyjnym, wiaczajacym i specjalnym ksztalceniem:
Aktualne preferencje edukacyjne uczniow o specjalnych potrzebach i ich konsekwencje [w:] Szkota dla oséb
z niepelnosprawnoscig: wzory — codziennosé — wyzwania, A. Krause, J. Belzyt, S. Sadowska (red.), Gdansk
2012; Elastycznosc i réznorodnos¢ prowltqczajgcych dzialat i rozwigzan w systemie edukacji jako remedium
w ksztalceniu uczniow o specjalnych potrzebach, ,Konteksty Pedagogiczne” 2013, nr 1; Trudnosci zwigzane
z implementacjq proboloriskich zmian w ksztatceniu pedagogdw i nauczycieli, ,Niepelnosprawnosc¢ i Reha-
bilitacja” 2012, nr 1.
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kwestie niezwykle trafnie i przekonujaco puentuje A. Krause (2010), wskazujac na
koniecznoé¢ optymalizowania, a nie maksymalizacje podejmowanych dzialan
i rozwigzan we wspoblczesnej edukacji oraz rehabilitacji 0s6b z niepetnosprawno-
§ciami. Zar6wno Amadeusz Krause, jak tez inni badacze, a w szczegoélnosci Teresa
Z6tkowska (2004), Iwona Chrzanowska (2003, 2004), Marzenna Zaorska (2013,
2014), Stawomira Sadowska (2005) w swoich pogladach i postbadawczych reflek-
sjach optuja za r6znorodnoscia i elastycznoscia oferty ksztalcenia oraz wspierania
(nie wylaczajac specjalnej), jak tez eliminowaniem przesadnej i nierzadko nadal
infantylizujacej, a w konsekwencji uzalezniajacej te osoby, edukacji i rehabilitacji.
Lansowanie takiego podejécia bez watpienia przyczynia sie do aktualizacji idei
i dzialan o pronormalizacyjnym charakterze, a wiec w pewnym stopniu do satys-
fakcjonujacego reanimowania w praktyce szkolnej tych wczesniej postulowa-
nych. Dodam, ze dostrzega sie w nim walory i ciggle duze mozliwosci szkolnictwa
specjalnego, jako wzbogacajacego merytorycznie czy kadrowo wlaczajace i inte-
gracyjne propozycje ksztalcenia.

Niebagatelne znaczenie komponentéw srodowiska, w tym edukacyjnego
w interakcji z zasobami — mocnymi i stabymi stronami cztowieka dotknietego nie-
pelnosprawnoscia, obliguje do réznicowania a nie totalizowania oferty wspierania
w jego przestrzeni. Tymczasem zamiast oczekiwanego i pozadanego zréznicowa-
nia propozycji ksztalcenia oraz pomocy, np. przestrzennego czy programowego
i dopracowania ich logistyki uruchomiono w latach 90. ub. wieku zbyt organiza-
cyjnie homogeniczne przedsiewziecie, jakim byly grupy/klasy integracyjne.
Oczywiscie ich spoleczne walory, nauczanie wspélne z pelnosprawnymi rowies-
nikami, w poréwnaniu do 6wczesnych mocno nasilonych selekcyjno-segregacyj-
nych praktyk, czynily je dla dzieci/uczniéw z niepelnosprawnoscia i ich rodzi-
cow/opiekunéw bardzo pozadanymi propozycjami. Wysoce odmienne od tych
w specjalnych oferowane im warunki, nasycone monitorowanymi przez nauczy-
cieli, pedagogéw i rodzicéw relacjami i wigziami z pelnosprawnymi dawaly
szanse na ich kontynuowanie w pozaszkolnym srodowisku. Wilasnie spoleczny
wymiar takiej edukacji byl wazniejszy niz realizacja programu, a wiec aspekt dy-
daktyczny (por. Bogucka, Koscielska 1996). I cho¢ stosunkowo szybko zaczety po-
jawia¢ sie doniesienia z badan (por. Maciarz 1987, 1990, 1999; Kosakowski 2003),
ktére ujawnily nawet w tym aspekcie stabosci tych form, to zamiast rownoczesne-
go uruchamiania kolejnych, alternatywnych i w ré6znym stopniu integracyjnych
czy inkluzyjnych rozwiazan, zwlaszcza w przestrzeni ogélnodostepnych szkoél,
trwaliSmy przede wszystkim przy nich, usztywniajac oferte rodzimego rynku
edukacyjnego®. Réwnoczesnie dezawuowano specjalne ksztalcenie zamiast kre-

3 < 1: s : : 2 PO . : sz :
Nowe mozliwoéci normalizowania warunkéw ksztalcenia i wspierania uczniow o specjalnych

potrzebach, w tym z niepelnosprawnosciami stworzyly opublikowane 17 listopada 2010 r. Roz-
porzadzenia 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 Rozporzadzeniu Ministra Nauki



(Nie)dojrzatos¢ proinkluzyjnych zmian w ksztatceniu 0séb z niepetnosprawnoscig 51

atywnego do niego podejScia — czerpania z zasoboéw i doswiadczen, nie
wylaczajac kadrowych w celu wzbogacania czy urozmaicenia dotychczasowych
propozycji. Integracja dzieci z niepetnosprawnosciami czy o szczegélnych potrze-
bach edukacyjnych, w tym ideologizujacym ja nurcie, to marzenie, koniecznosé
i prawo, z ktérymi mozna sie oczywiscie zgodzi¢, jesli dopuszcza sie r6zne mozli-
woéci ich materializowania oraz krytyczna ocene juz funkcjonujgcych rozwigzan
czy uruchamianych dziatan.

Odmienne, bo szerokie — ekosystemowe i zarazem kontekstualne podejscie
do integracji oraz wlaczania oséb z niepelnosprawnosciami jest szczegélnie
zauwazane w publikacjach W. Pileckiej (2005) i F. Wojciechowskiego (2007). W ta-
kim ujmowaniu i analizowaniu wskazanych zagadnien takze w ksztalceniu
iwspieraniu tych os6b dopuszcza sie wiele opcji czy wariantéw o réznym stopniu
zaleznosci oraz powigzan miedzy nimi. Owo zr6znicowanie jest efektem szczegol-
nej interakcji zasobow dziecka/ucznia z oczekiwaniami czy wymaganiami otocze-
nia (por. Schalock 2010). Uwzglednienie tego faktu w aktualnie upowszechnianej
edukacji wlaczajacej dzieci o specjalnych potrzebach oraz w ksztalceniu ich
nauczycieli jest nadal priorytetowym i trudnym realizacyjnie zadaniem (por.
Zamkowska 2009, 2010).

Ukazane proinkluzyjne przemiany w edukacji i spolecznym otoczeniu oséb
z niepelnosprawnoscig sprowadzone do trzech, jak je okreélitam, wiodacych
nurtéw mozna w wyniku przeprowadzonej krytycznej analizy spuentowac na-
stepujaco. Ot6z w pierwszym — pronormalizacyjnym — wiasciwe zalozenia nie
~wyswietlily sie” w skutecznym ich wdrazaniu. Monopol edukacji specjalnej nie
zostal ,przetamany” zréznicowana oferta organizacyjnych rozwigzan w zakresie
ksztalcenia i wsparcia uczniéw z niepelnosprawnoscia czy o specjalnych potrze-
bach. W drugim — ideologizujacym — nastepuje wyrazne upowszechnienie jednej
formy edukacyjnej — grup/klas integracyjnych, ktérych uruchamianie miato wre-
szcie wymy¢ specjalne ksztalcenie, ale zamiast okaza¢ si¢ jedng z mozliwych do
wyboru form, podobnie jak wczesniej segregacyjne, zdominowaly edukacyjny
rynek. Tak wiec zamiast elastycznosci prointegracyjnych czy inkluzyjnych roz-
wiazan w edukacji bedacych w opozycji do monopolu ksztalcenia segregacyjnego
przesadnie skoncentrowano sie na jednym, ktére mimo wskazanych wcze$niej
waloréow szybko okazato sie niewystarczajace, bo niespelniajace oczekiwan zbyt
wielu uczniéw dotknietych niepelnosprawnoscia. Natomiast walorem ekosyste-
mowego nurtu jest uwzglednianie szerokiej perspektywy integracji czy inkluzji,

i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 r. standardy ksztalcenia nauczycieli (Dz.U.2012,
poz. 131, Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa WyzZszego w sprawie standardéw ksztalce-
nia przygotowujacych do wykonywania zawodu nauczyciela). Najbardziej aktualne regulacje za-
warto w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunkéw
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych
spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym (Dz. U. 2015, poz. 1113).
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ale moze zbyt szerokiej, bowiem nie dopracowano kwestii funkcjonalnego podej-
Scia do szczegolnej i wysoce indywidualnej interakcji zasobéw dziecka/ucznia
z oczekiwaniami czy wymaganiami jego blizszego i dalszego otoczenia. Owa
kwestia w swoisty spos6b wiaze, wskazujac oczekujacg wyregulowania trudnosé,
nurt ekosystemowy z pronormalizacyjnym. Wlasciwa, trafna ocena funkcjono-
wania dziecka/ucznia i adekwatne jego wspieranie przez nauczycieli i innych spe-
cjalistow w przestrzeni szkoly ogélnodostepnej, to ciagle duze wyzwanie. Z tego,
jak tez wczesniej wskazanych powodéw, dotychczasowe rodzime dzialania i roz-
wigzania w edukacji 0os6b z niepelnosprawnoscia okazuja sie ciagle niewystar-
czajace, niedojrzate, zwlaszcza w kontekscie upowszechnianej inkluzji dzieci/
uczniow w przestrzeni ogélnodostepnych szkot.

Nauczyciele — ich profesjonalizm wobec wyzwan
edukacji wlaczajacej os6b z niepelnosprawnoscia

W zadnym z przedstawionych nurtéw/kierunkéw dotychczasowych prze-
mian w systemie edukacji nie doceniono w pelni zasobé6w szkolnictwa specjalne-
g0; nie wykorzystano tkwigcego w nim potencjalu, w tym merytorycznego kadry,
jako zaczynu do generowania nowych prowlaczajacych propozycji czy mozli-
wych w jego obrebie, jak i w calym systemie, transformacji. Ponadto, upowszech-
nianie inkluzyjnego ksztalcenia, ktére wprawdzie formalnie wyregulowano
w rozporzadzeniach MEN z 2010 i 2015 r., nie poprzedzono intensywnymi
dzialaniami na rzecz profesjonalnego przygotowania nauczycieli, ktérzy z zaloze-
nia odgrywaja w nim wiodaca role (por. Szumski 2010, Gajdzica 2011). Na nie-
zbedne przygotowanie w zakresie problematyki niepetnosprawnosci czy specjal-
nych potrzeb uczniéw zwrdcono dopiero uwage w nowych, obowiazujacych od
2012r., standardach ich ksztalcenia. Przy czym 6w ,problem” wyrazony w postaci
odrebnego modulu ksztalcenia — modut 5. Przygotowanie w zakresie pedagogiki spe-
cjalnej (w wymiarze 350 godz.) moze, a wiec nie musi by¢ realizowany w ramach
kierunkowego i specjalnosciowego przygotowania nauczycieli. Wprawdzie aktu-
alne mozliwosci kreowania programéw studiéw nauczycielskich i pedagogicz-
nych (z uwzglednieniem Krajowych Ram Kwalifikacji, KRK) umozliwiaja wpro-
wadzenie wskazanej problematyki w uznanym przez uczelnie wymiarze, to
jednak jej zakres, zwlaszcza z uwzglednieniem praktycznego czy metodycznego
przygotowania, moze okaza¢ sie niewystarczajacy. Tymczasem zaré6wno milod-
ziez pelno- jak i niepelnosprawna formuluje doé¢ jednoznaczne oczekiwania wo-
bec edukacji wiaczajacej i jej glownych realizatoréw — nauczycieli — podkreslajac,
ze ,edukacja wlaczajaca najlepiej sprawdza sig, gdy mamy zapewnione odpo-
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wiednie warunki. Nalezy wiec zapewni¢ nam odpowiednie wsparcie, materiaty
oraz wykwalifikowanych nauczycieli. Potrzebujemy nauczycieli zaangazowa-
nych w swoja prace — takich, ktérzy dobrze znajg i rozumieja nasze potrzeby.
Powinni by¢ dobrze wyksztalceni, pytac nas o to czego potrzebujemy i, przez caty
okres nauki w szkole, wspélnie koordynowaé podejmowane dzialania”. Dodaja,
ze wiedza na temat niepelnosprawnosci jest nadal niewystarczajaca, a nauczycie-
le, jak tez inni uczniowie i niektérzy rodzice, czasem przejawiaja wobec nich ne-
gatywne nastawienie (Deklaracja Lizbonska 2007). Koncentruja zatem nasza —
profesjonalistéw — uwage na potrzebie uruchomienia dziatah na rzecz tworzenia
kultury integracji w szkole, sprzyjajacych ksztaltowaniu pozytywnych postaw
wobec wszystkich uczniéw, w tym z niepelnosprawnosciami. Wskazanie moc-
nych stron i réwnoczesne wspieranie stabych daje szanse na pozytywne zazna-
czenie obecnosci ucznidéw w grupie réwiesniczej, nierzadko tez kulturowo zrézni-
cowanej (por. Angutek 2016).

Przywolane oczekiwania stanowia poklosie jednego z trzech dotad zorgani-
zowanych przez Agencje Rozwoju Edukacji Uczniéw ze Specjalnymi Potrzebami
miedzynarodowych Wystuchan mlodziezy (Lizbona, 2007) uczacej sie w ogdlno-
dostepnych szkolach. Zaréwno oczekiwania wobec edukacji wlaczajacej, jak tez
konieczne zmiany i przestrzeganie praw oraz wyzwania czy potrzeby zwigzane
z ta edukacja, zebrano w formie Deklaracji Lizboniskiej (2007) i Deklaracji Luksem-
burskiej (2015). Warto podkresli¢, ze ustalenia zawarte w deklaracjach, jak tez po
jeszcze dwoch Wystuchaniach (Bruksela, 2003 i 2011) wpisuja sie w kwestie do-
tyczace edukacji uczniéw ze specjalnymi potrzebami czy dotknietych niepetno-
sprawnoscia, podejmowane we wczesniejszych dokumentach wydanych przez
Unig Europejska i gremia migdzynarodowe, m.in. zaznaczane w Rezolucji Rady
dotyczacej integracji dzieci i mlodziezy niepelnosprawnej w systemie szkolnic-
twa masowego (RE, 1990); Deklaracji z Salamanki, Wytycznych dla dzialat w za-
kresie specjalnych potrzeb edukacyjnych (UNESCO, 1994); Karcie Luksembur-
skiej (Program Helios, 1996), jak tez Rezolucji Rady dotyczacej réwnego
traktowania niepelnosprawnych uczniéow i studentéw w zakresie edukacji i szko-
len (RE, 2003) oraz Konwencji Praw Oséb Niepelnosprawnych (ONZ, 2006, ratyfi-
kowanej przez Polske w 2012 r.) (Deklaracja Lizboniska 2007).

Zorganizowane dotad Wysluchania pozwolily uczniom i studentom przewo-
dzi¢ debacie na temat ksztalcenia, w ktérym uczestniczg, a przekazywane uwagi
i sugestie beda bez watpienia sluzyly rzeczywistej poprawie jakosci edukacji
wlaczajacej w Polsce i Europie®. Wspdlne watki z dotychczasowych dyskusji na

* V. Soriano (red.), Glos mtodych — wychodzgc naprzeciw réznorodnosci 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 [dostep: 21.03.2016].
www.european-agency.org/sites/default/files/Euronews21-PL-text.pdf [dostep: 20.03.2016].
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temat inkluzji oraz najwazniejsze zwiazane z nia wyzwania przedstawiono w ra-
portach: Poglady mlodziezy na edukacje wlaczajaca® (2012) oraz w Deklaracji
Luksemburskiej (2015). Kwestie w nich podnoszone w sposéb szczegélny od-
nosza sie do nauczycieli — waznych podmiotéw kreujacych te edukacje w ogodlno-
dostepnych szkotach. Delegaci byli zgodni, Ze jest ona ,,...korzystna dla wszystkich,
poniewaz stwarza okazje do uczenia si¢ i dzielenia doswiadczeniami” (Europej-
ska Agencja Rozwoju Uczniéw ze Specjalnymi Potrzebami, 2012, s. 11) i dlatego
podkredlili ,,...znaczenie roli, jakg w tym modelu odgrywaja nauczyciele i réwies-
nicy, oraz polozyli nacisk na fakt, iz edukacja wlaczajaca jest pierwszym krokiem
na drodze do bycia pelnoprawnym czlonkiem spoteczefistwa” (Europejska Agen-
cja Rozwoju Edukacji Uczniéw ze Specjalnymi Potrzebami 2012, s. 11). A zatem
punktem wyjscia dla edukacji wlaczajacej, jak zaznaczaja, ,...jest sSwiadomos¢
i wyksztalcenie nauczycieli. Nauczyciele powinni wiedzie¢, jakie potrzeby ma
kazdy z uczniéw, i stwarza¢ mozliwosci skutecznego osiagania celéw. Kazdy
znas ma jakie$ zdolnosci — razem tworzymy lepiej wspoétpracujacy zespét” (Euro-
pejska Agencja Rozwoju Uczniéw ze Specjalnymi potrzebami, 2012, s. 13).

Zapewnienie uczniowi niezbednego i zréznicowanego wsparcia jest prioryte-
tem, przy czym uczniowie oczekujg wsparcia nauczycieli, pelnosprawnych
réwieénikéw, jak tez innych profesjonalistow w réznym stopniu zaangazowa-
nych w ich ksztalcenie (European Agency for Special Needs and Inclusive Educa-
tion, 2015). Dlatego, jak dodaja ,nauczyciele musza mie¢ czas dla kazdego — edu-
kacja wlaczajaca wymaga dodatkowych §rodkéw, czasu i pieniedzy, ale kazdy
uczen powinien mie¢ zapewnione takie ksztalcenie, jakiego pragnie” (Europejska
Agencja Rozwoju Uczniéw ze Specjalnymi Potrzebami, 2012, s. 13). Edukacja
przez wlaczenie pozwala rozwija¢ umiejetnosci, zdolnosci w tych zakresach, dzie-
dzinach czy przedmiotach, w ktérych uczen nie ma trudnosci, a w tych sferach,
w ktoérych one sg zauwazane, powinna zabezpiecza¢ wsparcie udzielane przez
odpowiednio przygotowanego nauczyciela (Europejska Agencja Rozwoju Uczniéw
ze Specjalnymi Potrzebami, 2012; por. tez European Agency for Special Needs and
Inclusive Education, 2015).

6 Europejska Agencja Rozwoju Edukacji Uczniéw ze Specjalnymi Potrzebami (2012) Poglady mto-
dziezy na edukacj¢ wlaczajaca, Odense, Denmark: Europejska Agencja Rozwoju Edukacji Uczniéw
ze Specjalnymi Potrzebami. Wystuchanie to, podobnie jak poprzednie dwa, mialo na celu pelne
wlaczenie mlodziezy w wieku 14-19 lat w dyskusje na temat edukacji wlgczajacej. Stalo sie forum
wymiany do$wiadczen, okreslenia potrzeb i oczekiwan z nig zwigzanych (ze Wstepu, s. 7). Przy
czym w pierwszym, zorganizowanym w Parlamencie Europejskim w Brukseli w 2003 r. pod hastem
,Europejskie Wysluchanie mlodziezy ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi” uczestniczyly de-
legacje miodziezy z 23 krajow, w drugim zorganizowanym w 2007 r. w Lizbonie pod hastem ,Glos
Mtodych: wychodzac naprzeciw réznorodnosci w edukacji” uczestniczyto 29 delegacji, a w trzecim,
w ktérego organizacje zaangazowaly sie wszystkie kraje cztonkowskie Agencji, uczestniczylo 31 de-
legacji, w skiad ktérych weszlo 88 przedstawicieli mlodziezy (z Wprowadzenia, s. 5). W czwartym
wysluchaniu, w 2015 r., ktérego poklosiem jest Deklaracja Luxemburska, uczestniczyto 29 krajéw.
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Poza oczekiwaniami odpowiedniego, a wiec wysoko profesjonalnego przygo-
towania nauczycieli w zakresie problematyki niepelnosprawnosci i wpierania,
w wypowiedziach mlodych ludzi — uczestnikéw edukacji wiaczajacej, mozna od-
czytaé takze nastepujace postulaty: koniecznego przyrostu kadry nauczycielskiej
,otwartej” na ich zr6znicowane mozliwosci, odciazenie jej od nadmiaru zadan
administracyjnych’, co daloby szanse skupienia si¢ na indywidualnych potrze-
bach uczniéw przy réwnoczesnym ograniczeniu standaryzacji efektéw ksztalce-
nia — wyrazonej nadmiarowym testowaniem — wiedzy i umiejetnosci. Przy czym
za nie mniej istotne uwazajq wspieranie nauczycieli przez specjalistow, ich stalg
wspolprace, uelastycznienie programéw nauczania — budowanie programu opar-
tego na tym, co ma dla ucznia najwieksze znaczenie, poprawe metod nauczania
przez ich nasycenie zdobyczami nowoczesnych technologii, srodkami wizual-
nymi (Europejska Agencja Rozwoju Uczniéw ze Specjalnymi Potrzebami, 2012;
por. tez European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2015).
Icho¢ ,nowe pokolenie” nauczycieli, jak zauwaza jeden z uczestnikéw Wystucha-
nia mlodziezy, jest lepiej przygotowane do pracy z uczniami ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi czy z niepelnosprawnoscia, to jednak doskonalenie
kadry w kontekscie przedstawionych wczeéniej postulatéw nalezy uznaé za
wskazane i konieczne; jest zatem ciggle aktualnym wyzwaniem. Dodam, ze wy-
soka refleksyjnosc i trafno$¢® wyglaszanych przez uczniéw i studentéw sadéw

7 Jak wynika z raportu agendy KE Eurydice polscy nauczyciele, w poréwnaniu z nauczycielami in-
nych krajéow europejskich, spedzajg najmniej czasu pracujac z uczniem. Nauczyciele w innych kra-
jach spedzajg z uczniem od 30 do 80% czasu wiecej. Zamiast uczy¢, pracowac z uczniem zajmuja sie
biurokracja — wykonujg zadania administracyjne. Przy tablicy spedzajg 14 godz. zegarowych tygo-
dniowo, podczas gdy np. nauczyciele w Turcji— 30 godz., w Niemczech — 24-26 godz., a w Czechach
—17 godz. Stawomir Broniarg, prezes ZNP, wyjasnia, ze rdznice w czasie pracy przy tablicy w przy-
padku polskich nauczycieli i np. skandynawskich powodowane sg tym, Ze tamtejsze grono peda-
gogiczne jest zwolnione z wielu zadan administracyjnych czy biurokratycznych, ktére z kolei
w Polsce wykonuje nauczyciel. Ponadto koszty, jakie generuje edukacja, ciaggle rosng nie przekladajac
sie na wzrost jej jakodci, http:/serwisy.gazetaprawna.pl/edukacja/artykuly/597573 badania_nie_klamia_
nasi_nauczyciele_przy_tablicy_pracuja_najkrocej_w_europie.html [dostep: 21.03..2016].

Formutlujac taki sad odwoluje sie do potwierdzajacych, w duzym stopniu, postulaty mlodziezy wyni-
ki wezeéniejszych badan ilosciowych, przedstawionych w postaci raportéw (migdzynarodowych)
przygotowanych przez Organizacje Wsp6lpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD, Organisation for
Economic Cooperation and Development, 2000) i Edukacyjng Sie¢ Informacji we Wspdlnocie Eu-
ropejskiej (EURYDICE, The Education Information Network in European Community, 2003). Bada-
nia te wykazaly wiele stabodci w realizacji edukacji wigczajacej, na ktére — mimo uplywu lat i do-
Swiadczen — wskazujq takze mtodzi ludzie—uczestnicy kolejnych Wysluchan. Miedzy innymi wy-
kazaly duze trudnosci w zaspokajaniu potrzeb uczniéw z niepelnosprawnoscia w szkolach
$rednich, natomiast na poziomie ksztalcenia podstawowego owe potrzeby zabezpieczano pra-
widlowo i wystarczajaco, zatem zgodnie z oczekiwaniami uczniéw. W pierwszym przypadku po-
wodem byla zwigkszona specjalizacja przedmiotowa oraz odmienna organizacja szkol
(podstawowej i ponadpodstawowej). Za réwnie istotny powdd podano poglebiajaca sie wraz z
wiekiem réznice miedzy mozliwos$ciami uczniéw pelno- i niepelnosprawnych, ale takze, co szcze-
goblnie warto podkredli¢, niewystarczajace przygotowanie nauczycieli do pracy z uczniami dotknig-
tymi niepelnosprawnosécig czy o szczegélnych potrzebach edukacyjnych oraz ich mniej pozytywna
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oraz postulatéw, bazujaca na osobistym doswiadczaniu inkluzji edukacyjnej,
obliguje wszystkie bezposrednio zaangazowane w podniesienie jej jakosci pod-
mioty — wladze samorzadowe i kierownictwo placéwek edukacyjnych, rodzicow/
opiekunéw, zréznicowanych specjalnosciowo profesjonalistow, ale w szczego6l-
nosci nauczycieli do bardzo powaznego w ich realizacji podejscia.

Powyzsze kwestie, a zwlaszcza wyjatkowa rola nauczycieli w ksztalceniu
inkluzyjnym, wybrzmialy takze w raporcie podsumowujacym — Organizacja
wsparcia dla edukacji wlaczajacej, przygotowanym w 2014 r. przez Europejska
Agencje ds. Specjalnych Potrzeb i Edukacji Wiaczajacej’. W raporcie m.in. podkre-
§lono koniecznos¢ statego doksztalcania i doskonalenia zawodowego nauczycieli
w ramach wspolpracy szkét z innymi placéwkami (tez organizacjami, stowarzy-
szeniami itp.) w celu zagwarantowania rozwoju tych szkoé}l, jak tez zatrudnionych
w nich nauczycieli. Wskazano na szczegélne walory wspdtpracy nauczycieli,
a w przypadku nauczycieli nowozatrudnionych koniecznoé¢ ich wspierania
przez doswiadczonych pedagogdéw. Za niezbedne uznano takze tworzenie sieci
wsparcia dla uczniéw i ich rodzicéw na terenie szkoly czy w lokalnym $rodowi-
sku. Taka (samo)organizacja pracy szkoly bez watpienia bedzie mie¢ istotny
wplyw na doskonalenie proinkluzyjnych dzialah i rozwigzan w jej przestrzeni
(por. Senge 2012; Bednarska-Wnuk 2012).

Refleksje koncowe

Przy zalozeniu koniecznej wspélpracy miedzy wszystkimi podmiotami anga-
Zujacymi sie w proces wigczania uczniéw z niepelnosprawnosciami w przestrzen
ogolnodostepnej edukacji, to wlasnie nauczycieli nalezy percypowac jako glow-
nych kreatoréw tego wlaczania. Tym bardziej, ze dotychczasowe, nieustajace
zmiany w polityce edukacyjnej, ktére dotknely kazdego jej aspektu, okazaly sie
nieskuteczne. Owe zmiany, ktére trwaja, dotycza réwnoczesnie takich kwestii,
jak: finansowania edukacji, zarzadzania, standardéw nauczania (tez ksztalcenia
nauczycieli), standardéw oceny i badan efektywnosci ksztalcenia (na wszystkich
poziomach edukaciji), roli samorzadéw lokalnych, zakresu i stopnia zaangazowa-
nia wladz o$wiatowych wszystkich szczebli, a wiec na poziomie lokalnym i cen-
tralnym. A zatem mimo wzrostu wydatkéw na edukacje, ograniczenia liczby
dzieci w klasach, dodatkowej oferty edukacyjnej i w zakresie wsparcia na terenie
szkol, weryfikacji podstawy programowej, wydluzenia czasu nauki od piatego

postawe wobec wlaczania do klas takich uczniéw, a zwlaszcza z powaznymi problemami emocjo-
nalnymi i w zachowaniu. Wskazane problemy, jako jedne z kluczowych do rozwigzania, podnosili
réwniez uczestnicy Europejskiego Wystuchania mlodziezy, jak tez portugalska minister edukacji.

’ https://www.europeanagency.org/sites/default/files/OoPSummaryReport_PL.pdf [dostep: 24.03.2016].
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roku zycia (aktualnie mozliwego, a nie obowigzkowego) i uruchomienia dzialan
eliminujacych spoleczng stratyfikacje uczniéw, jak tez podnoszenia formalnych
kwalifikacji nauczycieli zmiany te, jak juz zaznaczytam, sa nieskuteczne®.

Wielu uczniéw z powodu m.in. niedostatkéw w zakresie wsparcia, niemoz-
noéci realizacji podstawy programowej (np. uczniowie z niepelnosprawnoscia in-
telektualnag lekkiego stopnia), praktyk infantylizujacych proces dydaktyczny oraz
relacje z réwie$nikami i nauczycielami'!, doznaje odrzucenia i zamiast inkluzji
w zycie klasy/szkoly jest wylaczanych i w konsekwencji ,zasila” niemaly juz ,od-
pad” integracyjny i/lub wlaczajacy (por. Krause 2010; Sadowska 2005, 2006; Grzyb
2013). Moze wiec zamiast cigglego reformowania systemu edukacji nalezatoby
,wejs¢” wjego transformacje? Transformacje wyrazona przede wszystkim w kon-
centracji na wysoko profesjonalnym przygotowaniu nauczycieli (z uwzglednie-
niem predyspozycji zawodowych) do pracy ze wszystkimi uczniami, w tym z nie-
pelnosprawnoscia — otwartych i wrazliwych na ich zréznicowane mozliwosci
i potrzeby (w tym powodowane niepelnosprawnoscia), gotowych do wspierania
(nie nadmiarowego), akceptujacych ich wigczanie w spotecznosé szkoty i od-
cigzonych od biurokratycznych ,praktyk” ograniczajacych bezposrednig prace
Z uczniami.

Jakos¢ edukacji wlgczajacej i zarazem dojrzaloé¢ zwigzanych z jej upowszech-
nianiem dzialan oraz rozwiazan jest bez watpienia warunkowana jakoscia kadry
nauczycielskiej — jej profesjonalizmu wyrazonego otwartosciag na potrzeby kazde-
go dziecka/ucznia, w tym dotknietego niepelnosprawnoscig. Wiasnie na takich
nauczycieli oczekuja uczniowie, uczestnicy edukacji wlaczajacej i Wystuchan
mlodziezy, ktérzy dostrzegajac jej walory przypominaja nam — profesjonalistom —
0, w mojej ocenie, zasadniczej kwestii, ze tym co wyréznia najlepsze systemy edu-
kacyjne, poza wysoce indywidualnym podejsciem do kazdego ucznia, jest bez
watpienia dbalos¢ o pozyskiwanie najlepszych kandydatéw do pracy nauczyciel-
skiej oraz wysoka jakosc ich ksztalcenia'2.

% How to be top. The lessons according to McKinsey, http://www.economist.com/node/9989914 [do-
step: 16.03.2016].

Kwestie infantylizacji, ktéra w mojej ocenie dotyka zaréwno uczniéw pelno- jak i niepelnospraw-
nych, zajmujgco w swoich publikacjach prezentuje Dorota Klus-Stanska, np. Klus-Stanska D., No-
wicka M., Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej, Warszawa 2005.

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, dostep: 06.11.2014; por. tez Raport o stanie edukacji 2010, Spoleczenstwo
w drodze do wiedzy, http://eduentuzjasci.pl/component/content/article/126-informacje/artykul/ 233-
raport-o-stanie-edukacji-2010.html?gclid = CIrEm8H25cECFcGWtAodOwWEA(g [dostep: 06.11.2014]
oraz Raport o stanie edukac,ji 2013, Liczg sie nauczyciele, http://eduentuzjasci.pl/publikacje-ee- li-
sta/raporty/150-raport-o-stanie-edukacji/1052-raport-o-stanie-edukacji-2013-licza-sie-nauczyciele.
html [dostep: 16.03.2016].
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Edukacja dzieci z niepelnosprawnoscig jest zadaniem, ktére stanowi wyzwanie
dla polityki oswiatowej od lat 90. ub. stulecia. To wéwczas przygotowana reforma
edukacji wymusita podjecie aktywnych dziatan w kierunku zmiany nastawienia
do ksztalcenia, i tym samym usytuowania dzieci z niepelnosprawnoscia w syste-
mie edukacji.

Przyjeta w 1991 r. ustawa, a nastepnie rozporzadzenie z 1993 r., zakladaly re-
wolucyjng, jak na owe czasy, zmiane sposobu edukacji. Segregacyjny model
ksztalcenia, izolujacy dzieci z niepelnosprawnoscia w szkolnictwie specjalnym,
mialo zastgpic¢ ksztalcenie integracyjne. Taka forma ksztalcenia budzila powazne
watpliwosci i kontrowersje. Negatywne nastawienie spoteczne do laczenia dzieci
prawidlowo funkcjonujacych z dzie¢mi z zaburzeniami w rozwoju bylo wyni-
kiem spotecznego przekonania o braku mozliwosci edukacyjnych tych ostatnich.
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Stanowilo powazne zagrozenie dla powodzenia tej zmiany w edukacji. Owczes-
ne watpliwosci, wynikaly tez ze sposobu definiowania problemu niepelnospraw-
nosci, a takze wpisania go w istniejace idee stanowigce podstawe do teoretycznej
interpretacji zjawiska. Model kliniczny, medyczny zakladat iloSciowe, nader in-
strumentalne i przedmiotowe, podejécie do niepelnosprawnosci. Jego zasadniczym
trzonem byla negatywna ocena jako konsekwencja opisu deficytu, a nie mozliwo-
§ci i umiejetnosci, ktére mozna rozbudowywacé. Traktowanie oséb z niepelno-
sprawnoscia jako grupy mniejszosciowej charakteryzujacej sie biernoscig, bra-
kiem umiejetnosci radzenia sobie w sytuacjach spolecznych, dopelnialo te ocene.
Osob, ktorych funkcjonowanie znaczaco ogranicza mozliwosci samodzielnego
dorostego zycia, pelnienia rél zawodowych wykraczajacych poza aktywnosé
w ramach warsztatow terapii zajeciowej. Owczesne podejscie nie tylko marginali-
zowalo takie osoby, a dzieci eliminowalo z systemu edukacyjnego, ale nie dawato
szans na inne nastawienie do problemu. Powstanie trendu integracyjnego jako
konsekwengji catosciowych zmian ustrojowych panstwa i wlaczenia sie Polski do
ogolnoswiatowego nurtu zmian, otworzyl droge do budowania podmiotowego
nastawienia wobec niepelnosprawnosci zgodnie z przyjetym paradygmatem nor-
malizacyjnym.

Zdaniem Stochmiatka (2002) normalizacja to nie tylko stan jaki chcemy osiagnac,
ale takze proces dochodzenia do niego. Proces normalizacji obejmuje dzialania
zmierzajace do umozliwienia osobom z niepelnosprawnoscia zdobywania nor-
malnych dos$wiadczen zyciowych, statusu spolecznego i warunkéw zycia, uzna-
wanych za standardowe dla danej spolecznosci. Normalizacja obejmuje szereg
instytucjonalnych i pozainstytucjonalnych dziatan, celem stworzenia osobom
z niepelnosprawnoscia takich samym warunkéw funkcjonowania, jak osobom
prawidlowo funkcjonujacym. W praktyce oznacza to korzystanie z ogélnodostep-
nych instytucji publicznych, organizowanie odpowiednich miejsc pracy dla oséb
zniepelnosprawnoscia na otwartym rynku pracy. Warunkéw do zamieszkiwania
wspolnie, umozliwienie im decydowania o swoim wygladzie (np. ubiér), wygla-
dzie swojego otoczenia (wystr6j pokoju, mieszkania itp.), czy rodzaju spozywa-
nych posilkéw (te kwestie sa znaczace zwlaszcza w analizie wprowadzania nurtu
normalizacyjnego do funkcjonowania Doméw Pomocy Spotecznej). Osoby z nie-
pelnosprawnoscia funkcjonuja bez sztywnej rutyny, podejmuja decyzje o sposobie
organizacji dnia codziennego, pracy, wypoczynku. Dla wspierania integrujacej
funkcji procesu normalizacji dokonuje si¢ rozdzialu miejsca pracy, mieszkania
czy terapii celem poszerzenia otoczenia spolecznego tych oséb i umozliwienia im
wielorakich kontaktow.

Jak twierdzi Stochmialek (2002), normalizacja pozwala réwniez na zmiang
spolecznej percepcji niepetnosprawnoéci, co w kategoriach spolecznej obecnosci
0s6b z niepelnosprawnoscia ma ogromne znaczenie. Normalizacje powinno sie
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postrzega¢ w wielu obszarach: rehabilitacyjnym, gdy podejmuje sie dzialania
zmierzajace do wszechstronnego usprawnienia realizowanego przez cale zycie.
Poczawszy od wczesnego wspomagania rozwoju poprzez oddzialywania uspraw-
niajace na zajeciach korekcyjnych po dzialania wspomagajace rozwéj w zyciu do-
roslym, np. na warsztatach terapii zajeciowej; edukacyjnym, gdy obowiazek
szkolny jest realizowany w ramach ogélnodostepnego systemu ksztalcenia;
zawodowym, gdy osoba z niepelnosprawnoscia podejmuje prace.

Paradygmat normalizacyjny nierozerwalnie wigze sie z budowaniem autono-
mii 0séb z niepelnosprawnoscig. Nalezy podkresli¢, ze ksztaltujac autonomie
budowang byto u tych oséb poczucie wiasnej odrebnosci, niezaleznosci, samo-
dzielnosci. Ksztaltowanie tozsamosci przez uczenie samostanowienia i budowania
wlasnego niezaleznego zycia spolecznego, przez odpowiednig edukacje nastawiona
na samodzielno$¢ ekonomiczng tych oséb. Oczywiscie nie nalezy zapominac, ze takie
podejscie nalezy réznicowaé, uwzgledniajac rodzaj i glebokos¢ niepelnosprawnosci.
Z pewnoscig niepelnosprawnos¢ intelektualna wymaga wiekszego wysitku i podje-
cia takich dzialah normalizacyjnych, aby trudnoéci wynikajace ze specyfiki zaburze-
nia w jak najwiekszym stopniu lfagodzi¢. Ogromne znaczenie dla tworzenia nowego,
uwzgledniajacego idee normalizacji, wizerunku os6b z niepelnosprawnoscia, mialo
wdrozenie integracji spolecznej, w tym integracji edukacyjne;j.

Zdaniem Glodkowskiej (2002) zalozenia integracji spolecznej opieraja sie na
zrozumieniu potrzeby ,bycia razem” mimo istniejacych réznic. Jak sadzi autorka,
integracja wyznacza dazenie do jednosci mimo zréznicowan. Idea ta opiera si¢ na
obrazie czlowieka aktywnego, autonomicznego, spelniajacego swoje marzenia,
ktéry dosSwiadcza swojej niezaleznosci i ma poczucie wolnosci mimo ograniczen
wynikajacych z niepelnosprawnosci. Integracja spoleczna to wiaczenie i jedno-
czes$nie uznanie oséb z niepetlnosprawnoécia jako pelnoprawnych i aktywnych
uczestnikéw zycia spolecznego. Znaczaca role w budowaniu takiego obrazu oso-
by z niepelnosprawnoscig mialo stworzenie integracyjnego systemu edukacji
szkolnej. Idea integracji w Polsce ma juz bogate korzenie i ksztaltujace sie trady-
cje. Przez ponad dwadziescia lat zmienita nie tylko spoleczng wiedze o niepetno-
sprawnosci i spoleczne nastawienie wobec os6b, ale zbudowala podwaliny dla
wdrozenia idei normalizacji jako faktycznego osadzenia oséb z niepelnosprawno-
Scia, a nie tylko konstruktu teoretycznego nie wdrazanego w realia rzeczywistosci
spolecznej.

Trzeba pamietac jednak, ze integracyjna forma ksztalcenia powinna by¢ trak-
towana jako jedna z ofert edukacyjnych. Edukacja wiaczajaca moze by¢ dla niej
wazng alternatywa. Jedynie rozpatrywanie tych systeméw w koegzystencji, jako
wzajemnie powiazanych, polaczonych, wspétpracujacych moze przynies¢ ocze-
kiwane korzyséci dla samych dzieci z niepelnosprawnoscia, a takze ich petnospraw-
nych rowiesnikéw (por. Glodkowska 2008).
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Dotychczas pojecia integracja i wlaczanie byty traktowane jako synonimy, ale
na pewno nie stanowig one synoniméw. Kiedy odnoszg sie do umiejscowionego
w demokracji celu spotecznego, takiego jak wyrazenie ,szkota dla wszystkich”,
maja na pewno wlasnosci wspélne. W takim kontekscie mozna powiedzie¢, ze
maja takie same korzenie oraz podioze w historii edukacji dzieci z niepelnospraw-
noscia. Istnieja tez dos¢ istotne réznice, nawet jesli termin wlaczanie w wielu
przypadkach moze by¢ rozumiany jako spadkobierca integraciji.

Pojecie integracja przede wszystkim odnosi sie do nauczania dzieci ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi w polaczeniu z dzie¢mi prawidlowo funkcjo-
nujacymi w klasach odpowiednio przystosowanych systemowo. Dwé6ch nauczy-
cieli, mniejsze liczbowo klasy etc., natomiast podstawowe zasady wlaczania sg
duzo glebsze. Wlaczanie w edukacji pociaga za soba proces:

— akceptowania faktu, ze wlgczanie w kontekscie edukadji jest jednym z aspektéw
wlaczania do spoteczenistwa;

— zaspokajania réznorodnych potrzeb uczniéw;

— dostosowania zaréwno réznych styléw jak i tempa uczenia sig;

— przeksztalcania polityki oraz dziatan dydaktycznych w szkotach tak by dosto-
sowac je do réznorodnosci potrzeb edukacyjnych uczniéw (tu bezwzglednie
konieczna inna podstawa programowa dla kazdego dziecka z uwzglednieniem
jego potrzeb);

— zwiekszania uczestnictwa uczniéw w programie og6lnego nauczania, w spotecz-
nosciach lokalnych szkét oraz zmniejszania stopnia ich wylgczania z programu
ogoblnego nauczania oraz ze spolecznosci lokalnych szkot;

— akceptowania r6znorodnosci wszystkich uczniow;

— zapewniania nauczaniu wysokiej jakosci wszystkim przez zastosowanie
wlasciwego dostosowanego do potrzeb i mozliwosci dziecka programu, wsparcia
oraz strategii nauczania.

Zatem czym r6zni sie integracja od wlgczania? To nie tylko inne nazewnic-
two, ale przede wszystkim weryfikacja sposobu myslenia o osobach z niepetno-
sprawnoscia. W tym znaczeniu wlaczanie wigze sie z duzo wiekszymi wyzwania-
mi i niesie wieksze wymagania dla budowania powszechnego jednorodnego
i jednolitego systemu edukacji i funkcjonowania spolecznego uczniéw o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych niz integracja. Edukacja wlaczajaca kladzie nacisk
na r6znorodnos¢ i elastycznos¢, zwigzang z odpowiadaniem na potrzeby i mozli-
wosci poszczegblnych ucznidéw. Wszystkie te dzialania majg swoje odzwiercied-
lenie w prowadzanej od ponad dwudziestu lat polityce oswiatowej panstwa.

Polityka oSwiatowa jest integralng czescig polityki spolecznej. Zgodnie
z Ustawg o systemie o$wiaty z dnia 7 wrzesnia 1991 r. odwiata w Polsce kieruje sie
zasadami zawartymi w Konstytucji Rzeczpospolitej Polskiej, a takze wskazaniami
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zawartymi w Powszechnej Deklaracji Praw Czlowieka, Miedzynarodowym
Pakcie Praw Obywatelskich i Politycznych oraz Konwencji o Prawach Dziecka.

W skiad polityki o§wiatowej wchodzi caloksztalt probleméw zwiazanych
z ustrojem szkolnictwa, organizacjg procesu nauczania, a takze metod ksztalcenia
i wychowania. Gléwnym zadaniem polityki oswiatowej jest ustalenie zasad
upowszechniania o$wiaty wéréd dzieci, mlodziezy i dorostych, a tym samym wy-
réwnywanie szans edukacyjnych réznych grup spoleczenstwa i ksztaltowanie
kapitatu ludzkiego (Kurzynowski 2006). Polityka oSwiatowa sa wiec wszystkie
dzialania panstwa w zakresie organizacji szkolnictwa, wychowania, realizacji ce-
16w ksztalcenia, a takze zarzadzania jednostkami wchodzacymi w sklad systemu
o$wiatowego!.

,System o$wiaty obejmuje:

— przedszkola, w tym z oddzialami integracyjnymi, przedszkola specjalne oraz
inne formy wychowania przedszkolnego;

— szkoly:

— podstawowe, w tym: specjalne, integracyjne, z oddzialami integracyjnymi
i sportowymi, sportowe i mistrzostwa sportowego,

— gimnazja, w tym: specjalne, integracyjne, dwujezyczne, z oddzialami inte-
gracyjnymi, dwujezycznymi, sportowymi i przysposabiajacymi do pracy,
sportowe i mistrzostwa sportowego,

— ponadgimnazjalne, w tym: specjalne, integracyjne, dwujezyczne, z oddzia-
tami integracyjnymi, dwujezycznymi i sportowymi, sportowe, mistrzostwa
sportowego, rolnicze i lesne,

— artystyczne;

— placowki oswiatowo-wychowawcze, w tym szkolne schroniska mlodziezowe,
umozliwiajgce rozwijanie zainteresowan i uzdolnien oraz korzystanie z r6z-
nych form wypoczynku i organizacji czasu wolnego;

— placowki ksztalcenia ustawicznego, placoéwki ksztalcenia praktycznego oraz
osrodki doksztalcania i doskonalenia zawodowego, umozliwiajgce uzyskanie
i uzupelnienie wiedzy, umiejetnosci i kwalifikacji zawodowych;

— placowki artystyczne — ogniska artystyczne umozliwiajace rozwijanie zaintere-
sowan i uzdolnien artystycznych;

— poradnie psychologiczno-pedagogiczne, w tym poradnie specjalistyczne udzie-
lajace dzieciom, mlodziezy, rodzicom i nauczycielom pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej, a takze pomocy uczniom w wyborze kierunku ksztalcenia i za-
wodu;

! Pojecie systemu o$wiatowego mozemy rozumiec jako system szkolny (od przedszkola po studia
wyzsze) badz jako uklad wszystkich instytucji, grup, organizacji majacych do czynienia z rozwojem
edukacji.
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— mlodziezowe osrodki wychowawcze, mlodziezowe osrodki socjoterapii, spe-
cjalne oérodki szkolno-wychowawcze oraz specjalne o§rodki wychowawcze
dla dzieci i mlodziezy wymagajacych stosowania specjalnej organizacji nauki,
metod pracy i wychowania, a takze osrodki umozliwiajace dzieciom i mlodzie-
zy, o ktérych mowa w art. 16 ust. 7, a takze dzieciom i mlodziezy z uposledzeniem
umystowym z niepelnosprawnosciami sprzezonymi realizacj¢ odpowiednio
obowiazku, o ktérym mowa w art. 14 ust. 3, obowiazku szkolnego i obowigzku
nauki;

— placéwki zapewniajgce opieke i wychowanie uczniom w okresie pobierania
nauki poza miejscem stalego zamieszkania;

— zaklady ksztalcenia i placowki doskonalenia nauczycieli;

— biblioteki pedagogiczne;

— kolegia pracownikéw stuzb spotecznych” (Ustawa o systemie oswiaty z dnia
7 wrzesnia 1991 r.).

Jak stwierdza Dziewulak (1997), na polityke oswiatowa wplywaja rézne czyn-
niki zewnetrzne, takie jak: uwarunkowania demograficzne, ekonomiczne, histo-
ryczno-narodowe, ustrojowo-polityczne czy spoleczne.

Uwarunkowania demograficzne sa Scisle zwiazane z funkcjonowaniem poli-
tyki oSwiatowej. Waznym elementem jest prowadzenie ciagtych analiz sytuacji
ludnosciowej w kraju, gdyz umozliwia to przewidywanie okreséw nizu i wyzu
demograficznego oraz czasu jego trwania. Pozwala to na przygotowanie odpo-
wiedniego zaplecza o$wiatowego (przygotowanie kadry, pomocy naukowych,
liczby miejsc). Analizy demograficzne pozwalaja réwniez przewidzie¢ zapotrze-
bowanie gospodarki na liczbe 0os6b z odpowiednim wyksztalceniem czy kwalifi-
kacjami.

Uwarunkowania ekonomiczne majg duzy wplyw na prawidlowe funkcjono-
wanie polityki o§wiatowej. Z jednej strony wyznaczaja materialne mozliwosci
budzetu panstwa, jakie mozna przeznaczy¢ na szkolnictwo, z drugiej zas tworza
ilosciowe i jakosciowe zapotrzebowanie na absolwentéw. W jakiej wysokosci sa
przeznaczane $rodki z budzetu panstwa na szkolnictwo, w duzej mierze zalezy
od stanu gospodarczego kraju, a takze od sposobéw finansowania poszczego6l-
nych ustrojéw sektoréw ustroju szkolnego. Wplyw na finansowanie o$wiaty ma
réwniez liczba zatrudnionych nauczycieli, ich ksztalcenie i doskonalenie zawodo-
we. Powinno ono by¢ tak zorganizowane, by odpowiadalo potrzebom wspoélczes-
nego oSwiatowego rynku pracy.

Uwarunkowania historyczno-narodowe sa cisle zwiazane ze specyfika i cha-
rakterem panstwa, jego historii i kultury. Dochodza one do glosu w przelomo-
wych momentach zmian i reform szkolnych. Bywa, Zze pomimo rzeczowych,
spolecznych i ekonomicznych argumentéw nie udaje sie przekonac¢ spoteczenr-
stwa o koniecznosci wprowadzenia zmian. Dlatego wiec uwarunkowania histo-
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ryczno-narodowe oraz znajomos¢ stereotypéw kulturowych powinny ulatwié
strategie wprowadzania zmian w ustroju szkolnym.

Uwarunkowania ustrojowo-polityczne wplywaja w sposéb bezposredni na
tres¢ i ksztalt polityki oswiatowej. Z o§wiata sa Scisle powiazane interesy politycz-
ne i ideologiczne. Ustréj, uklad sil politycznych, sposéb sprawowania wiadzy
w panstwie, programy ugrupowan spoleczno-politycznych warunkuja funkcjo-
nowanie systemu o$wiatowego oraz maja wplyw na ewentualne jego zmiany.
Szkolnictwo oprécz wplywu, jaki wywiera na zamiany spoleczne, rowniez bierze
udzial w procesie zachowania ciggtosci historycznej i kulturowej. System os$wia-
towy jest w rekach politykéw instrumentem ksztaltowania $wiadomosci spotecz-
nej, pogladéw i przekonan.

Uwarunkowania spoleczne sa zwigzane w duzym stopniu przede wszystkim
ze strukturg spoteczng, jej przemianami oraz ich wplywem na system o$wiaty
i wychowania. Funkcjonowanie systemu oSwiatowego zalezy w gléwnej mierze
od tego, jakie cele i zadania postawi mu spoleczenstwo. Do tej grupy uwarunko-
wan nalezy zaliczy¢é réwniez procesy zachodzace w srodowisku spolecznym,
zwigzane z rozwojem cywilizacji, a majace bezposredni wplyw na o§wiate. Wsrod
nich nalezy wymieni¢ gléwnie zmiany struktury kwalifikacji i mobilnosci zawo-
dowej, eksplozje informacyjna i rozwdj srodkéw masowego przekazu. Zmiany te
spowodowaly wzrost zapotrzebowania na nowe zawody i stanowiska pracy
(Dziewulak, 1997).

Podstawowym zadaniem polityki oswiatowej jest zagwarantowanie wszyst-
kim dzieciom réwnoéci w zakresie dostepu do wiedzy i mozliwosci rozwoju swo-
ich zainteresowan oraz zdolnosci. Szczegdlna opieka systemowa otoczone zostaja
dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi2. To wlasnie jednym z najwazniej-
szych zadan dla polityki oswiatowej jest edukacja wiaczajaca. Jest ona priorytetem
w polityce oswiatowej wszystkich krajéw cztonkowskich Organizacji Wspétpracy
GospodarczejiRozwoju (OECD), a co za tym idzie, takze i w Polsce ktadziony jest
duzy nacisk na rozw6j tej formy edukacji.

Jej celem i nadrzednym zaloZzeniem jest pelne wilaczenie uczniéw o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych do spolecznosci szkolnej szkoly ogélnodostepne;j.
Niejako jest to przeobrazenie si¢ zréznicowanych grup funkcjonujacych odrebnie
w jedna zbiorowos¢.

Gléownym zalozeniem edukacji inkluzyjnej (wlaczajacej) jest umozliwienie
osobom z niepelnosprawnosciami ksztalcenia si¢ w szkotach ogélnodostepnych
z ich prawidlowo funkcjonujacymi réwiesnikami i rodzenstwem w szkole polozonej
najblizej ich miejsca zamieszkania. ,Wymaga to wysoce rozwinietych i zlozonych

2 . : - . .
Termin ,specjalne potrzeby edukacyjne” po raz pierwszy zostal uzyty w marcu 1978 r. przez Mary
Warnock, ktéra zaproponowala odejscie od medycznej kategoryzacji uczniow i zwréceniu uwagi
na ich potrzeby.
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warunkéw ksztalcenia, aby najblizsza dla ucznia szkola rejonowa byla gotowa
wyjé¢ naprzeciw potrzebom wynikajacym m.in. z: niepelnosprawnosci, ubdstwa,
trudnosci rodzinnych (np. alkoholizmu), przynaleznosci do mniejszosci narodo-
wosciowych lub etnicznych, czy szczegélnych uzdolnien. Potrzeby edukacyjne
i rozwojowe ucznia moga z jednej strony zosta¢ uznane przez szkole za zagroze-
nie, wystawiajace na probe jej zasoby (wiedze, przygotowanie i postawy grona
pedagogicznego, wyposazenie) i sposob organizacji pracy, z drugiej zas moga stac
sie katalizatorem zmian prowadzacych do jej rozwoju” (Wiszejko-Wierzbicka
2012, s. 72).

Podstawa ma by¢ zapewnienie tym uczniom mozliwie najlepszych warun-
kéw do uczenia sig, a przede wszystkim szerokie spektrum dziatan majacych na
celu wyréwnywanie szans edukacyjnych. Edukacja wiaczajaca ma usuwac barie-
ry oraz tworzy¢ jak najlepsze warunki nauczania dla wszystkich, zwlaszcza dla
uczniow o szczegolnych potrzebach edukacyjnych.

Gléwnym zadaniem tak postrzeganej edukaciji jest ksztalcenie, a w tym tez
opieka, rehabilitacja i wychowanie dzieci z niepelnosprawnosciami w szkole
ogolnodostepnej, ale przy zalozeniu, ze to system szkolny dostosowuje sie do in-
dywidualnego tempa nauki, zdolnosci i mozliwosci dziecka. Temu tez sluzy naj-
nowsze rozporzadzenie z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunkéw organizowa-
nia ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych,
niedostosowanych spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym.

Jest to pierwsze rozporzadzenie?, dzieki ktéremu dzieci o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych moga uczy¢ si¢ w trzech wybranych modelach edukacyjnych:
segregacyjnym (w tym opisie pominietym, niebedacym przedmiotem analizy),
integracyjnym i inkluzyjnym w szkolnictwie ogélnodostepnym. To w tym roz-
porzadzeniu zawarte sa wszystkie najwazniejsze zalozenia systemowe ksztalce-
nia dzieci z zaburzeniami w rozwoju (do tej pory nie ujete w ramy prawne w od-
niesieniu do inkluzji). Rysunek 1 przedstawia specyfike kazdego z typow
ksztalcenia, réznicujac usytuowanie niepelnosprawnosci jako zjawiska spotecz-
nego, tym samym identyfikujac jego zalozenia niezbedne dla rozumienia kazde-
go typu edukaciji.

W mysl zapisu rozporzadzenia szkola wlaczajaca (inkluzyjna) to szkola,
w ktorej zidentyfikowano bariery uniemozliwiajace pelne uczestnictwo w proce-
sie edukacyjnym uczniom o specjalnych potrzebach edukacyjnych, a nastepnie
podjeto dzialania na rzecz zniesienia tych barier. Warunkiem funkcjonowania
takiej szkotly jest wlaczenie wszystkich nauczycieli i odejscie od pogladu, ze tylko
specjalisci odpowiadaja za dziecko z niepelnosprawnoscia. Nalezy pamietag, ze to

3 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunkéw organi-
zowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych, niedostoso-
wanych spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem spolecznym (Dz. U., poz. 1113).
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nauczyciele muszg dostosowac program edukacji do mozliwosci dziecka, zwracac
uwage na potrzeby dziecka, uwzgledniajac specyfike niepelnosprawnosci. Nie
jest to zadanie latwe i wymaga od nauczycieli poglebiania wiedzy oraz nabywa-
nia nowych kompetencji. To zadanie jednak moze w najblizszym czasie rodzi¢
najwiecej trudnosci podczas realizacji edukacji wlaczajacej. Aktualnie wiekszos¢
nauczycieli niestety nie jest gotowa na przyjecie ucznia z niepelnosprawnosécia do
Klasy, szczegdlnie trudno jest realizowac zalozenia inkluzji na kolejnych po edu-
kacji wezesnoszkolnej etapach edukacyjnych.

Gtowny nurt szkolnictwa

Niepetnosprawno$cé
jako jedna
zpotrzeb

Gtowny nurt szkolnictwa

Specjalne Potrzeby
Edukacyjne uczniow

niepelnosprawnych Podejécie inkluzyjne

(edukacja wiaczajaca)

Podejscie integracyjne

Gtowny nurt szkolnictwa Niepeinosprawni

uczniowie

Podejscie segregacyjne

Rysunek 1. Schematyczne przedstawienie ewolucji mysélenia na temat potrzeb uczniow
w systemie edukacji

Zrédto: Wiszejko-Wierzbicka (2012), Specjalne potrzeby ucznia czy szkoly? Przewodnik po edukacji wlgczajgcej
pomocq w rozwijaniu ksztatcenia i uczestnictwa w zyciu szkoty, s. 75.

Kompetencje nauczycielskie to zdaniem Gotebniak (1998) szerokie, holistycz-
ne zdolnoéci do dokonywania profesjonalnego osadu pedagogicznego, uwzgled-
niajace zaréwno wiedze racjonalna, jak tez osobiste rozumienie. Oznacza to, ze
sjesli kompetencje wasko rozumiane moga by¢ wyuczone, to szeroka i holistycz-
nie rozumiana kompetencja bywa rezultatem szerokiej i holistycznej edukacji”
(Carr 1993, s. 257). Takie podejscie rozwijajace sie w ramach filozofii refleksyjnej
praktyki pozwala na stwierdzenie, iz nauczyciel — refleksyjny praktyk moze mie¢
pewne braki warsztatowe, moze pracowaé malo efektywnie, wykonywac co$ nie-
udolnie, ale posiadajac zdolnoé¢ do prowadzenia refleksji nad swoim dzialaniem
jest w stanie udoskonala¢ swoje dzialanie (nauczanie) w przeciwienstwie do na-
uczyciela, ktéry —jak podaje Rousell (Golebniak 1998) — nie prowadzac poszukiwan
badawczych w zakresie swojej praktyki pozostanie na poziomie wiedzy rytual-
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nej. Taka sytuacja moze mie¢ miejsce w wielu szkolach, w ktoérych uczg sie lub
w najblizszym czasie beda sie uczy¢ dzieci z niepelnosprawnoscia. Brak dostatecz-
nej wiedzy z zakresu edukagji i rehabilitacji os6b z niepelnosprawnoscia, odpo-
wiedniego przygotowania psychologiczno-pedagogicznego i dydaktycznego
(uwzgledniajacego potrzeby i mozliwosci niepelnosprawnych) i nade wszystko
empatycznego nastawienia wobec niepelnosprawnosci nie musi i$¢ w parze
z oczekiwaniami wladz o§wiatowych.

Oznacza to, ze jednym z wyzwan a jednoczesnie ograniczen we wdrazaniu
inkluzji do szkét beda trudnosci realizacyjne, u podstaw ktérych znajda sie kwali-
fikacje zawodowe i kompetencje nauczycieli. Sekutowicz (2008), prezentujac
zawodowe kompetencje pedagogéw specjalnych, wyodrebnila najwazniejsze,
ktére w aktualnej rzeczywistosci edukacji inkluzyjnej powinny by¢ ksztaltowane
wiéréd wszystkich nauczycieli. Mozna do nich zaliczy¢ m.in.:

— refleksyjnos¢ i plastyczno$¢ myslenia, ktére determinuja twércze nauczanie;

— $wiadomoé¢ pelnionej roli;

— odpowiedzialno$¢ za proces edukacji, terapii i opieki nad dzie¢mi z niepelno-
sprawnoscia;

— umiejetno$¢ budowania pozytywnego spolecznego obrazu niepelnospraw-
nych podopiecznych oraz ksztaltowania poczucia wiasnej wartosci uczniéw;

— cierpliwos¢ i wytrwalos¢;

— autentycznos$¢, przekladajaca sie na umiejetnosé bycia sobg, a nie granie roli
w zaleznodci od sytuacji;

— poczucie sprawiedliwosci, oznaczajace stosowanie jednoznacznych kryteriéw
oceniania i postepowania wobec uczniéw pelnosprawnych i z niepelnospraw-
noécia uwzgledniajace ich mozliwosci i umiejetnosci;

— umiejetnosci organizacyjne, zaréwno w pracy dydaktycznej jak tez w przypad-
ku r6znych innych form aktywnosci dzieci pelnosprawnych i z niepetnospra-
wnoscia;

— umiejetnoé¢ wspotpracy i wspéldziatania z rodzicami, dzigki ktérej istnieje
realnie wieksza szansa na opracowanie lepszej strategii pomocy niepelnospraw-
nemu dziecku;

— zdolno$¢ rozumienia niepetnosprawnosci dziecka, dzieki czemu istnieje mozli-
wos¢ wezuwania sie w jego potrzeby oraz stawianie mu zadan odpowiednich
do jego mozliwosci rozwojowych a tym samym umiejetno$¢ rozwijania moc-
nych stron dziecka;

— motywowanie dziecka do aktywnosci uwzgledniajac rodzaj niepetnospraw-
nosci i zwigzane z tym ograniczenia;

— odpornoé¢ na trudnosci wynikajace z pracy z dzie¢mi niepelnosprawnymi,
wytrwato$¢ w ich pokonywaniu, umiejetnos¢ radzenia sobie z nimi;

— otwarto$¢ na innowacje.
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Budowanie przywolanych powyzej kompetencji to zadanie dla uczelni
ksztalcgcych nauczycieli. Mozna zastanowic sie na ile te, ktére nie ksztalca na wy-
dzialach pedagogicznych, sg na to gotowe. Warto tez doda¢, ze kompetencje
musza i$¢ w parze z rozwijanymi kwalifikacjami zawodowymi. Nie moga to by¢
kwalifikacje zdobywane na kursach doskonalacych, gdzie nie ma dostatecznej
mozliwosci ewaluacji zar6wno programu ksztalcenia, jak tez prowadzacej zajecia
kadry. Wszelkie formy doksztalcenia powinny odbywac¢ sie na poziomie uczelni
wyzszych, a program musi podlega¢ ocenie Polskiej Komisji Akredytacyjnej
odpowiedzialnej za jako$¢ ksztalcenia na poziomie szkolnictwa wyzszego. Tam
tez powinny powstawaé centra szkoleniowo-doradcze, w ktérych naukowcy
i praktycy, zwlaszcza specjalisci z placéwek specjalnych — dydaktycy uczyliby jak
pracowac z dzie¢mi z niepelnosprawnoscia.

Ponadto nie mozna zapomina¢ tez o koniecznosci przeprowadzenia zmian
w rozporzadzeniu o kwalifikacjach nauczycielskich. Obwiazujace w chwili obecnej
rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 marca 2009 r. w sprawie
szczegolowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli oraz okreélenia szkot
i wypadkéw, w ktérych mozna zatrudni¢ nauczycieli niemajacych wyzszego wy-
ksztalcenia lub ukonczonego zakladu ksztalcenia nauczycieli, jest anachroniczne
i nieprzystajace do wymagan jakie niesie za sobg wprowadzenie pelnej inkluzji
na drodze rozporzadzenia. Dodatkowo istnieje powazny dysonans pomiedzy
standardem przygotowujacym do zawodu nauczyciela obowigzujacym w szkol-
nictwie wyzszym a kwalifikacjami wymaganymi od nauczycieli przez wladze
oswiatowe. To kolejny problem konieczny do rozwigzania w ramach niezbed-
nych zmian polityki oswiatowej panstwa w kontekscie inkluzji.

Konieczne jest tez rozwigzanie problemu definiowania, ktére dzieci to te
o specjalnych potrzebach edukacyjnych. W rozporzadzeniu wymienia sie tylko
niestyszacych, staboslyszacych, niewidomych, stabowidzacych, z niepelnospraw-
noscig ruchowq, w tym z afazja, z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim,
z uposledzeniem umystowym w stopniu umiarkowanym lub znacznym, z autyz-
mem, w tym z zespolem Aspergera, z niepelnosprawnosciami sprzezonymi,
niedostosowanych spotecznie, zagrozonych niedostosowaniem spolecznym. Bra-
kuje w tym zapisie odniesienn do pomocy dzieciom o innych powaznych utrud-
niajacych edukacje zaburzeniach w rozwoju i chorobach. Nie ma w nim dzieci
chorujacych przewlekle np. na choroby psychiczne. To kolejne ograniczenie
w pelnej realizacji inkluzji edukacyjnej. Pomijamy tu anachroniczno$¢ nazew-
nicza wystepujaca w zapisie rozporzadzenia, w zaden sposéb nieprzystajaca do
normatywnego czy tez najlepiej emancypacyjnego ujecia problemu niepelno-
sprawnodci, a nie jak jest napisane w rozporzadzeniu, uposledzenia.

Wreszcie niezbedne jest tez podjecie dziatan zmierzajacych do usprawnienia
polityki oSwiatowej. Szczegdlnie wazne jest, aby rozbudowa¢ system dzialan
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wspierajacych placéwki edukacji wlaczajacej przez zatrudnienie odpowiedniej
do potrzeb liczby specjalistow, zwlaszcza pedagogéw specjalnych, psychologow,
logopedéw i innych, zapewnienie dostatecznej liczby os6b wsréd personelu
pomocniczego. Dla ksztaltowania inkluzji konieczna jest odpowiednia pomoc
nadzoru pedagogicznego promujacego wigczanie, miedzy innymi przez tworze-
nie zbioru dobrych praktyk w tej formie edukacji. Wladze oswiatowe powinny
takze monitorowaé proces budowania wlgczania rozpoznajac trudnosci, pomoc
i wsparcie dla szkot.

Temu tez powinny stuzy¢ dzialania wspierajace finansowo placéwki szkolne
dotacjami celowymi czy tez pieniedzmi otrzymywanymi w ramach funduszy
unijnych.

Nie mozna zapominaé, ze w systemowych dzialaniach na rzecz inkluzji
ogromna role odegra edukacja rodzicéw i organizowanie tak dziatan szkoly, aby
zaréwno rodzice dzieci prawidlowo rozwijajacych sie, jak tez dzieci z niepetno-
sprawnosciag mogli wspoétpracowac dla dobra szkoly i ksztalcacych sie tam dzieci
niezaleznie od ich sposobu funkcjonowania.

Wdrazanie idei inkluzji do polskiego systemu edukacji stalo sie faktem. Nie
jest jednak zadaniem tatwym do realizacji. Istnieje wiele barier i ograniczen, ktére
proces inkluzji edukacyjnej op6zniaja.

Najpowazniejsze to swiadomos¢ spoleczna nauczycieli, rodzicow i uczniéw,
ktora trzeba ksztattowac i zmienia¢. To ona bedzie przekladac sie na zachowanie
i nastawienie wobec dzieci z niepelnosprawnoscig. W systemie edukacji jest jesz-
cze jeden aspekt, ktéry wplywa na postrzeganie inkluzji edukacyjnej. Jest nim
ranking szkot i mierzenie ich jakosci pracy oraz efektywnosci edukacyjnej wyni-
kami egzamindéw i olimpiad, w ktérych dzieci z niepelnosprawnoscig niestety
maja ograniczone szanse na sukces, a szkota na wysokie miejsce w tym wyscigu.

Skuteczno$¢ edukacji inkluzyjnej natomiast moze by¢ oceniania, podobnie
jak to uczynit Mittler (2000, s.74), na podstawie nastepujacych czynnikéwr:

— silne, pozytywne kierownictwo szkoty;

— dobrg atmosfere, podzielanie celéw i wartosci, dobre otoczenie;

— wysokie i spdjne oczekiwania wobec wszystkich uczniow;

— jasna i trwala koncentracje na nauczaniu i uczeniu sie;

— dobrze pomyélane procedury oceniania postepéw uczniowskich;

— odpowiedzialno$¢ za nauczanie przez grono nauczycieli;

— uczestnictwo ucznia w zyciu szkoly;

- nagrody i bodZce wzmacniajace motywacje uczniow;

— zaangazowanie rodzicéw;

— zajgcia pozalekcyjne, ktére poszerzaja zainteresowania uczniéw i zakres ich
doswiadczen, pomagajac budowacé dobre relacje ze szkolg, wszystko to zwieksza
szanse uczniow na sukces.
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Warto uwzglednic¢ je poszukujac najlepszych rozwigzan na sukces edukacji
inkluzyjnej, co do ktérego nie mamy zadnych watpliwosci, dojdzie, cho¢ na to
potrzeba jeszcze nieco czasu, uwzgledniajac polskie realia funkcjonowania syste-
mu szkolnego.
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Wprowadzenie

Warto$ciowanie rangi, znaczenia poszczegélnych etapéw ksztalcenia, dowo-
dzenie, ktéry z nich jest wazniejszy, bardziej znaczacy wydaje sie dzialaniem nie-
potrzebnym, a mozna nawet uznag, ze szkodliwym, gdyz zamiast jednoczy¢ sro-
dowisko edukacyjne, dzieli je i antagonizuje. Na edukacje patrze¢ nalezy jak na
jeden organizm, ktéry dobrze funkcjonuje tylko wéwczas, gdy wszystkie jego ele-
menty skladowe pozostaja w rownowadze. Nie ulega jednak kwestii, ze wczesna
edukacja i opieka jako etap ksztalcenia matych dzieci to w pewnym sensie obszar
w Polsce zaniedbany. Wiele jest przyczyn takiego stanu rzeczy. Niebagatelny
wplyw na wspolczesny stan edukacji przedszkolnej mialy zmiany ustrojowe
przetomu lat 80.190. XX w. Niemniej i w okresie poprzedzajacym Polska nie miala
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sie czym chwali¢ w kontekscie wskaznikow udzialu matych dzieci w edukacji
przed szkolnej, w poréwnaniu do krajéow Europy. Przejécie placéwek przedszkol-
nych pod zarzad gmin (w okresie transformacji ustrojowej), bylo pierwszym kro-
kiem w strone nowego systemu zarzadzania o$wiata, ale jednoczes$nie najtrud-
niejszym okresem w historii wychowania przedszkolnego. O losie placowek
przedszkolnych decydowata wéwczas zamozno$¢ samorzadéw lokalnych. Wiele
przedszkoli w tym okresie zlikwidowano. We wszystkich wojewédztwach liczba
dzieci uczeszczajacych do przedszkoli na poczatku lat 90. XX w. obnizyla sie
04-11% (w roku 1989 do przedszkoli uczeszczal 49,5% dzieci, w 1995 — ok. 42%)".
W5sréd innych uwarunkowan kondycji edukacji przedszkolnej w okresie transfor-
magji ustrojowej w Polsce wymieni¢ mozna: niska jako$¢ bazy materialnej, brak
monitorowania uwarunkowan i efektywnosci procesu edukacji przedszkolnej,
rosngce wskazniki bezrobocia, co przekladalo sie na trudna sytuacje materialng
rodzin i szukanie oszczednosci w domowych budzetach. Niekwestionowane zna-
czenie dla popularnosci ksztalcenia przedszkolnego, zwlaszcza w sytuacji
rosnacej $Swiadomosci spolecznej, mial fakt lekcewazenia, przez szereg lat, kwali-
fikacji nauczycieli przedszkoli. Nie ma zatem watpliwosci, Ze nieodlegta w sumie,
historycznie rzecz biorac, przeszlos¢ odcisnela pietno na terazniejszosci. Jak bowiem
podkresla Bogustaw Sliwerski, specyfika systemu o$wiaty, jak i innych ustug publicz-
nych polega na tym, ze decyzje podejmowane dzi§ owocuja w odlegtej przyszlosci®.

Zagadnienie wczesnej edukacji i opieki nabiera szczegdlnego znaczenia
w kontekscie wskaznikéw demograficznych dla Polski, ale rowniez kontynentu
europejskiego. Starzenie sie spoleczenstwa Europy jest faktem, okazuje si¢ jed-
nak, ze niemal dramatycznie przedstawiaja sie wskazniki urodzin i perspektywy
w tym zakresie na najblizsze dekady. W tym kontekscie jakos¢ edukacji i inwesto-
wanie w kapitat ludzki staja sig jednymi z gléwnych priorytetéw mogacych decy-
dowac o przyszlosci krajéw i spoleczenstw.

Prezentowane efekty analiz dotyczacej stanu wczesnej edukacji i opieki
w Polsce w poréwnaniu z analogiczng w krajach Unii Europejskiej pozwola zdiag-
nozowac obszary koniecznych dzialan o§wiatowych podja¢ refleksje nad priory-
tetami a by¢ moze réwniez postawami wobec tego etapu ksztalcenia dzieci w na-
szym kraju.

1 B. Sliwerski, Problemy wspdtczesnej edukacji. Dekonstrukcja polityki oswiatowej III RP, Wydawnictwa

Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009, s. 58-59; B. Sliwerski, Edukacja pod prgd, Oficyna Wy-
dawnicza ,Impuls”, Krakow 2008, s. 41.

2 B Sliwerski, Edukacja pod prqd..., s. 37-41.
Tamze, s. 36.
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Tlo rozwazan

Obecnie w 28 krajach UE* dzieci w wieku ponizej 6 lat stanowia 6,3% (ok. 32 mln)
populacji. Najwyzszy odsetek odnotowano w Turcji (9,9%), najnizszy w Niem-
czech (5,0%). Wskazniki dla Polski to 6,4%°. Niestety prognozy wskazuja, ze do
2030 r. w UE obserwowalna bedzie tendencja spadkowa (na poziomie 7,6%).
Szczegolnie drastyczny spadek liczby dzieci do 5 r. Z w populacji ogdlnej przewi-
dywany jest dla niektérych krajéw Europy wschodniej. W przypadku Estonii,
Lotwy czy Polski wyniesie on 24%-26%. Dla Polski przewidywanym jest wskaz-
nik na poziomie powyzej 25% (25,6%). Jak mozna sie domysla¢ niskie wspélczyn-
niki dzietnosci majg swoje konsekwencje nie tylko bezposrednie (mniejsza liczba
dzieci), ale w szeregu innych sferach. Wspoélczynniki dzietnosci sa w Europie na-
dal ponizej wskaznika zastepowalnosci pokolen. W roku 2012 ksztaltowaly sie na
poziomie 1,6 przy koniecznym 2,1 (dla zerowego wskaznika wzrostu populacji).
Prognozy niestety nie sa optymistyczne. Przewiduje si¢ bowiem, ze odsetek dzie-
ci w populacji bedzie spadat. Wskaznik zastepowalnosci powyzej 2,0 wystepuje
jedynie w Turcji (2,09), Frangji i Irlandii (2,01)°. Europa jest obecnie, a réwniez
w prognozach do roku 2030 bedzie regionem $wiata z najwieksza populacja oséb
w wieku 65+ (43,2%)’.

Dane wskazuja, ze jedno na czworo dzieci w wieku 0-5 lat w Europie zagrozo-
ne jest ub6stwem lub wykluczeniem spolecznym. Najnowsze europejskie bada-
nia dochodéw i warunkéw zycia wskazuja, ze niemal 26% dzieci w wieku 0-5 lat
jest zagrozonych ub6stwem lub wykluczeniem spolecznym. Najwyzsze wskazni-
ki dotycza: Bulgarii (51,4%) i Rumunii (47,4%). W wielu krajach przekraczaja 30%:
Grecja, Chorwacja, Wlochy, Lotwa, Wegry, Wielka Brytania. Najnizsze sa w Danii
(10%), Stowenii (14,8%), Holandii (15%). Najczestsza przyczyna ubo6stwa dzieci
jest zla sytuacja ekonomiczna rodziny, zwigzana zazwyczaj z bezrobociem jedne-
go lub obojga rodzicéw, czy brakiem stabilizacji ich zatrudnienia. Jak wskazuja
dane jedno na dziesie¢ gospodarstw z dzieckiem w wieku 0-5 lat w Europie do-
tknietych jest bezrobociem. Srednia dla UE to 11,2%, w Polsce 6,6%. Najnizszy

4 Raport Eurydice, z ktérego zaczerpnieto dane liczbowe, Kluczowe dane dotyczgce wezesnej edukacji

i opieki w Europie opublikowany w 2014 r. obejmowal réwniez analizami Turcje i Islandie, ktére
woéweczas byly krajami kandydujacymi. Islandia w 2015 r. wycofala jednak swoja kandydature.
Dane dotyczace tego kraju beda w moich analizach pomijane.

> Komisja Europejska//EACEA/Eurydice, 2014, Key Data on Early Childhood Education and Care in Europe

— 2014 Edition, Eurydice Report (Kluczowe dane dotyczace wczesnej edukacji i opieki w Europie,

Raport Eurydyce, Urzad Publikacji UE, Luksemburg 2014, s. 22-23.

Tamze, s. 25-26.

7 K. Kinsella, V.A. Velkoff, The Demographics of Aging, ,Aging Clin. Exp. Res” 2001, 14, s. 160, za:
Z. Szweda-Lewandowska, Starzenie si¢ i staros¢ — ogolna charakterystyka [w:] P. Bledowski, B. Szatur-
Jaworska, Z. Szweda-Lewandowska, P. Kubicki, Raport na temat sytuacji oséb starszych w Polsce, IPiSS,
Warszawa 2012, s. 20
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wskaznik dotyczy Luksemburgu (2,3%), ponizej 6% ma miejsce w: Holandii,
Austrii, Stowenii i Finlandii. Z kolein najwyzszy odnotowano w: Irlandii (20,1%),
Wielkiej Brytanii (17,4%) i w Bulgarii (16,7%)%. Inna prawdopodobna przyczyna
trudnej sytuacji ekonomicznej rodziny, a posrednio ubéstwa dzieci to samotne ro-
dzicielstwo. Jedno na dziesie¢ gospodarstw domowych w UE prowadzonych jest
przez jednego rodzica. Srednia dla UE to 10,5%, dla Polski 5,1%. Wskazniki naj-
wyzsze odnotowano w: Danii — 30%, Wielkiej Brytanii — 22,2%, najnizsze na:
Wegrzech —1,4%, Rumunii — 1,9%, Finlandii - 3,1%°. Sytuacja polskich dzieci i ro-
dzin z matym dzieckiem na tle danych UE jest, jak wynika z prowadzonych analiz,
relatywnie dobra. Dotyczy to zaréwno nizszych niz Srednie w Unii wskaznikéw
bezrobocia w rodzinach z matym dzieckiem, jak réwniez wskaznikéw samotnego
rodzicielstwa.

Weczesna edukacja i opieka nad dzieckiem w EU i w Polsce

W wigkszosci krajow UE wczesna edukacja i opieka podzielona jest na dwa
etapy do3r.z.iod 3 do5r. z. Innym wariantem jest model jednoetapowy. Dwu-
etapowo$¢ zwigzana jest z podziatem na dominujaca forme ustug: typowo opie-
kuncza na pierwszym etapie i edukacyjna na drugim, czesto Swiadczona przez
placéwki szkolne. W Polsce funkcjonuje rozwiazanie dwuetapowe. Dzieci do 3 1. z.
objete sa mozliwa opieka ztobkowa z dominujaca funkcja opiekuncza, dzieciom
starszym oferowana jest wczesna edukacja i opieka przedszkolna. Najczesciej rea-
lizowana jest ona poza szkola podstawowa, w oddzielnych placéwkach, osobnych
budynkach, czesto poza najblizszym otoczeniem szkét podstawowych. Podobnie
jest rowniez w przypadku dwoch pierwszych etapéw wezesnej edukacji i opieki.
Rzadko praktykowane jest takie rozwigzanie, by opieka ztobkowa i przedszkolna
realizowana byla w tym samym budynku lub w budynkach potozonych w bezpo-
Srednim sgsiedztwie, a kadra tych placéwek Scisle ze soba wspdtpracowala. Takie
rozwigzania infrastrukturalne wydaja sie mie¢ swoje konsekwencje w postaci braku
plynnosci przejécia miedzy kolejnymi etapami wczesnej edukacji i opieki, a takze
etapem przedszkolnym i szkolnym. By¢ moze z tego wlasnie powodu rozpoczecie
edukacji szkolnej wciaz jest w Polsce postrzegane jako moment wyjatkowo trud-
ny, tak dla dziecka, jak i jego rodzicow. Czgsto wigze sie z silnymi emocjami, nie-
jednokrotnie ze stresem, a spora grupa rodzicéw ma obawy dotyczace tego jak
dziecko poradzi sobie w nowym Srodowisku, czy jest dojrzale spotecznie i emo-
cjonalnie do rozpoczecia nauki. Dzieje si¢ tak mimo pozytywnej diagnozy stopnia

8 Zrodio danych liczbowych: Komisja Europejska//EACEA/Eurydice, 2014..., s. 28.
Tamze, s. 31.
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gotowosci szkolnej dziecka. Polskie przedszkola sa bowiem zobligowane do obser-
wacji pedagogicznej zakonczonej oceng gotowosci dziecka do podjecia nauki
w szkole!. Informacje na ten temat sg udostepniane rodzicom dziecka, moga by¢
one réwniez przekazywane szkole, ulatwiajac w ten sposéb zaplanowanie najko-
rzystniejszych warunkéw ksztalcenia i ich dostosowanie do mozliwosci i potrzeb
dziecka. Logiczne wydaje sie rowniez, ze w sytuacji wymiany informacji tatwiej-
sze, a przede wszystkich efektywniejsze byloby rozwijanie potencjalnych zdolno-
Sci dzieci i praca nad trudnosSciami (zwlaszcza w sytuacji wspomnianych powo-
doéw, oddalenia lokalizacyjnego obu typéw placéwek). Rzadko jednak informacje
na temat postepéw, zdolnoéci i trudnosci dostrzezonych przez pedagogéw na
etapie wczesnej edukacji docierajg do szkdt, w ktérych dzieci kontynuuja edukacje.
Proces diagnozowania zdolnosci i mozliwosci dziecka zaczyna sie od poczatku.
Wiedza nauczyciela szkoly podstawowej jest jedynie to, ze dziecko uzyskato po-
zytywna opinie na temat dojrzalosci szkolnej, na jakim jednak poziomie, w jakich
sferach funkcjonuje lepiej, a w ktérych gorzej juz nie wiadomo.

Skuteczna edukacja uwarunkowana jest wieloma czynnikami m.in. spéjno-
Scig rozwigzan dotyczacych odpowiedzialnosci za zarzadzenie, regulowanie i fi-
nansowanie wczesnej edukacjiiopieki. W krajach UE rozwigzania w tym zakresie
sg rozne. W przypadku modelu dwuetapowego zazwyczaj jest tak, ze za opieke
na pierwszym etapie odpowiada ministerstwo zdrowia, spraw spolecznych i ro-
dziny. Etap drugi jest w gestii ministerstwa edukacji. Podobnie jest w przypadku
Polski. Sytuacja sie komplikuje, gdy odbiorca ustug staje sie dziecko z niepetno-
sprawnoscia i konieczna jest wieloletnia wspoétpraca miedzyresortowal'. W przy-
padku modelu jednoetapowego ustugi weczesnej edukacji i opieki nad wszystkimi
dzie¢mi w wieku przedszkolnym sa realizowane w jednej placéwce. Odpowie-
dzialno$¢ za zarzadzanie, regulowanie i finansowanie instytucji spoczywa na mi-
nisterstwie edukacji. Kwalifikacje personelu niezaleznie od wieku dziecka sa takie
same. Rozwiazanie takie ma miejsce w krajach skandynawskich, battyckich,
w Chorwacji i Stowenii'2

Innym istotnym czynnikiem, bezposrednio zwigzanym z zarzadzeniem
wczesna edukacja i opieka jest zapewnienie mozliwosci uczestnictwa dziecka
w edukacji, z gwarancja miejsca w placéwce. Tylko w sytuacji gwarancji panstwo-

10 Rozporzadzenie MEN z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkolach i placéwkach, § 19.1., pkt. 1
i2, Dz. U. 2013, poz. 532.

Problemy w tym zakresie ujawnily sie w Polsce do$¢ wyraZnie przy realizacji pilotazowego progra-
mu rzadowego Wczesnej Wielospecjalistycznej, Kompleksowej, Skoordynowanej i Ciagtej Pomocy
Dziecku Zagrozonemu Niepelnosprawnoscia lub Niepelnosprawnemu i Jego Rodzinie, realizowa-
nego w latach 20052007, zob. m.in. I. Chrzanowska, Problemy edukacji dzieci i mlodziezy z niepetno-
sprawnoscig. Regionalna specyfika czy ogolnopolska tendencja, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw
2010.

12 Komisja Europejska//EACEA/Eurydice, 2014...., s. 33-34.
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wych, stabilnosci sytuacji w tym zakresie rodzice juz na etapie planowania rodzi-
ny moga $wiadomie podejmowac decyzje nie tylko dotyczace posiadania dziecka/
dzieci, ale rowniez zawodowe. Sytuacja taka sprzyja poczuciu kontroli nad zy-
ciem rodziny, zwieksza odpowiedzialnoé¢ rodzicow za jakos¢ jej zycia, rozwdj
dziecka/dzieci.

W UE wystepuje duze zréznicowanie w zakresie: wieku, w jakim dzieci maja
zagwarantowane miejsce w placéwkach wczesnej edukacjiiopieki, liczby godzin,
do jakich dzieci sa uprawnione oraz tego, czy rodzice sa zobowigzani do odplat-
nosci za uslugi czy tez nie. Tylko w szesciu krajach UE: Danii, Estonii, Stowenii,
Finlandii, Szwecji i Norwegii dzieci majq prawna gwarancje wczesnej edukacji
i opieki juz krétko po urodzeniu, czesto bezposrednio po zakoniczeniu urlopu ro-
dzicielskiego®. Ustawowe prawo i/lub obowigzkowa wczesna edukacja i opieka
od wieku 2,5-3 lata obowigzuje w 10 z 28 krajow'*, wczeéniejsza nawet od 6 mie-
sigca zycia w kolejnych 6'°, w 9 rozpoczyna sie w 4-5 1. z1°. W ostatniej grupie mie-
§ci sie Polska. Zagwarantowana wczesna edukacja i opieka do 2015 r. rozpoczynala
sie w 5 1. z., od wrzeénia 2015 objela dzieci 4-letnie, a zgodnie z zapowiedziami
w roku 2017 dotyczyla bedzie rowniez dzieci 3-letnich!.

Nie we wszystkich krajach UE podaz jest réwna popytowi w kontekscie ustug
wczesnej edukacji i opieki. Dane wskazuja, ze w wigkszosci krajow'® kryteria
przydzielania miejsc w przedszkolach okreSlane sa na poziomie centralnym. Do
najczestszych nalezg: status zatrudnienia rodzicéw, status rodziny, kryteria
spoleczno-ekonomiczne, wiek dziecka. W wiekszosci krajow priorytetowo trakto-
wani sa rodzice pracujacy (nierzadko w okreslonych zawodach np.: pracownicy
sit zbrojnych, urzednicy panstwowi pracujacy w agencjach spraw zagranicznych
lub pracownicy stuzb granicznych). W przypadku statusu rodzinnego, czesto

3 W Danii od 2001 . przepisy zobowiazuja gminy do zapewnienia wczesnej edukacji i opieki wszystkim
dzieciom, ktére ukonczyty 26 tygodni (do wieku 6 lat), jednak rodzice sa zobowigzani do pokrycia
25% wydatkéw. W Finlandii dzieci sa uprawnione do dofinansowanego ze $rodkéw publicznych
miejsca w placéwkach wczesnej edukacji i opieki po zakoniczeniu urlopu rodzicielskiego (gdy dzie-
cko ma 9-10 miesiecy), jednak tylko edukacja dla szesciolatkow jest bezplatna. W Szwecji wszystkie
dzieci, ktére ukonczyly pierwszy rok zycia uprawnione sa do 15 godzin dotowanej ze srodkéw pu-
blicznych edukacji i opieki, a jesli rodzice pracuja lub studiuja, dzieci uprawnione sa do opieki
w pelnym wymiarze godzin. Od 3 r.z. ogélna edukacja przedszkolna jest nieodplatna dla wszystkich
dzieci w wymiarze ok. 15 godzin tygodniowo. Dla dzieci, ktérych rodzice studiujq lub pracuja ist-
nieja dotowane miejsca w Swietlicach., s. 39.

Belgii, Niemczech, Hiszpanii, Francji, Lotwie, Wegrzech, Malcie, Portugalii, Wielkiej Brytanii;
tamze, s. 40.

Dania od 6 miesiaca zycia, Estonia o 18 miesigca, Slowenia od 11/12 miesiaca, Finlandia od 9 mie-
sigca, Norwegia i Szwecja od 12 miesigca zycia; tamze s. 40.

W niektérych krajach brakuje przepisow w tym zakresie na poziomie centralnym, np. Rumunia,
Slowacja, Litwa, Chorwacja; tamze s. 40.

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

Belgii (francuskiej i flamandzkiej), Republice Czeskiej, Niemczech, Irlandii, Hiszpanii, Francji,
Wegrzech, Cyprze, Lotwie, Luksemburgu, Chorwacji, Malcie, Rumunii, Stowacji.

14

15

16

17

18



Wezesna edukacja i opieka w Polsce na tle krajow UE — wyzwania dla polskiej polityki oswiatowej 79

priorytetowo traktowane sa dzieci samotnych rodzicéw, sieroty, dzieci z duzych
rodzin, ktérych rodzenstwo uczeszcza do danej placowki. W przypadku wieku,
zazwyczaj priorytetowo traktowane sg dzieci starsze®.

W Polsce zgodnie z danymi zaprezentowanymi w Raporcie Eurydice z 2014 .,
jeszcze w roku 2012/2013 nie bylo przepiséw formutowanych na poziomie central-
nym w zakresie kryteriéw przyznawania miejsc w placéwkach wczesnej edukacji
i opieki. Oznaczalo to, Zze byly one przydzielane na podstawie kryteriéw wyboru
okresdlanych przez wladze lokalne lub bezposrednio przez dyrektoréw placéwek,
majacych w tym zakresie duzg autonomig. Obecnie od 2015 r. na mocy ustawy
wprowadzono kryteria, ktére muszg by¢ uwzglednione przez wiadze lokalne,
gdy liczba chetnych przewyzsza liczbe miejsc w palcowkach. Zgodnie z trescig
nowelizacji ustawy o systemie oswiaty? wiadze lokalne w pierwszej kolejnosci,
w przydzielaniu miejsc w placowkach wczesnej edukacji i opieki, musza odnies¢
sie do wskazan zdefiniowanych na poziomie centralnym, a dopiero w nastepnej
kolejnosci, w sytuacji, gdy po ich wyczerpaniu pozostana jeszcze wolne miejsca,
a popyt w dalszym ciggu bedzie wiekszy niz podaz, mozliwe jest sformutowanie
kryteriéw na poziomie lokalnym?'. Zgodnie z postanowieniem art. 20c., pkt. 112
ustawy, w przypadku wiekszej liczby kandydatéw niz miejsc w placéwce wczes-
nej edukacjiiopieki o pierwszenstwie przyje¢ decyduja nastepujace kryteria: wie-
lodzietno$¢ rodziny, niepelnosprawnos¢ dziecka, niepelnosprawnosci jednego
lub obojga rodzicéw, niepelnosprawnos¢ rodzenistwa dziecka, samotne wycho-
wywanie dziecka w rodzinie, objecie dziecka piecza zastepcza. Warto zwrécié

19 Dokumenty centralne odnosza sie czasami do innych kryteriéw, np. niepelnosprawnosci, zdrowia,
grup etnicznych, grupy rodzicéw np. weterani wojenni, uchodzcy polityczni, ofiary przemocy do-
mowej; tamze s. 41-42.

Dz.U. z 2015 ., poz. 2156 oraz z 2016 r., poz. 35, 64 i 195.

Na drugim etapie postepowania, czyli po rozpoznaniu i uwzglednieniu kryteriéw centralnie usta-
lonych, moga by¢ brane pod uwage, zgodnie z trescia nowelizacji Ustawy o systemie o$wiaty, kryte-
rium dochodowe w stosunku procentowym do kwoty, o ktérej mowa w art. 5 ust. 1., ustawy z dnia
28 listopada 2003 r. o $wiadczeniach rodzinnych (pkt. 5 ustawy z 2015 r., poz. 2156 i z 2016 r. poz. 35,
64 i195). Organ prowadzacy okresla nie wigcej niz 6 kryteriéw, o ktérych mowa w ust. 4i 5, oraz
przyznaje kazdemu kryterium okreslong liczbe punktéw, przy czym kazde kryterium moze mie¢
rézng wartos¢ (pkt. 6, ustawy z 2015 r., poz. 21561z 2016 r. poz. 35,641195), Dz. U. 22015 1., poz. 2156
oraz z 2016 r., poz. 35, 64 i 195. Dla przykladu w zasadach postepowania rekrutacyjnego do
przedszkoli miejskich, oddzialéw przedszkolnych w szkolach podstawowych prowadzonych
przez Miasto £.6dZ na rok szkolny 2016/2017 przygotowanych na podstawie zapiséw ustawy z dnia
7 wrzeénia 1991 1. o systemie o$wiaty (Dz. U. z 2015 ., poz. 2156, z pdzn. zm.) oraz rozporzadzenia
MEN z dnia 2 listopada 2015 r. w sprawie sposobu przeliczania na punkty poszczegélnych kryte-
riow uwzglednianych w postgpowaniu rekrutacyjnym, sktadu i szczegélowych zadan komisji re-
krutacyjnej, szczeg6lowego trybu i terminéw przeprowadzania post¢epowania rekrutacyjnego oraz
postepowania uzupelniajacego (Dz. U. z 2015 r., poz. 1942), w drugim etapie postepowania rekru-
tacyjnego znalazly sie nastepujace kryteria przyjec: posiadanie rodzenstwa kontynuujacego edu-
kacje w placéwce wyboru, oboje rodzicéw pracuje lub studiuje w formie studiéw stacjonarnych,
dziecko zgloszone jest na pobyt dluzszy niz godziny realizacji bezplatnego nauczania, wychowania i
opieki, dziecko wskazane jest przez rejonowego pracownika socjalnego, gdyz jest zagrozone umiesz-
czeniem w zastepczych formach opieki, dziecko zamieszkuje w odlegtosci do 3 km od placéwki.
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uwage, ze wsrod centralnie narzuconych kryteriéw znaczng wage przypisuje sie
do wskaznikéw zwigzanych z zagrozeniem defaworyzacji?* grup spolecznych.
Wydaje sie to uzasadnione w kontekscie wskaznikéw udziatu dzieci z grup defa-
woryzowanych we wczesnej edukacji i opiece. Dane odnoszace sie do problemu
wskazuja, ze w catej UE dzieci te rzadziej uczestnicza w edukacji przedszkolnej
niz dzieci z pozostatych grup. Srednia dla UE to 12% — o tyle mniejszy jest udzial
dzieci z grup defaworyzowanych we wczesnej edukacjii opiece. W Polsce wskaz-
nik ten jest jednak bardzo wysoki i wynosi ok. 30%, wyzszy jest jedynie w Chor-
wagji®.

W wigkszosci krajow UE wystepuje niedobor placowek dla mtodszych dzieci
dotowanych ze sfery publicznej. Ze wzglednym zrownowazeniem popytu i po-
dazy mamy do czynienia jedynie w: Danii, Finlandii, Szwecjii Norwegii. W Polsce
niedobér miejsc dotyczy gltéwnie 3-latkdéw, choé wystepuje rowniez w grupach
wiekowo starszych.

Ma to bezposrednie przelozenie na wskazniki uczestnictwa we wczesnej edu-
kacji i opiece dzieci. Dane wskazuja, ze w grupie wiekowej od 4 lat do podjecia
obowiazku szkolnego sredni wskaznik dla UE wynosi 92,9% (w 2011 r.). Wyzszy
odnotowano w: Belgii (98,1%), Danii (97,9%), Niemczech (96,4%), Irlandii (96,1%),
Hiszpanii (100%), Francji (100%), Wloszech (96,8%), Luksemburgu (95,6%), na
Wegrzech (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
wskaznikiem na poziomie 78,4% zajmuje pigte miejsce od konica*.

Niskie wskazniki partycypacji w edukacji przedszkolnej dzieci w Polsce sa re-
alnym wyzwaniem dla zapowiadanych planéw objecia coraz mlodszych grup
wiekowych obowiazkowa wczesng edukacja i opieka. Zalozone plany zapewnienia
miejsc wszystkim 4-latkom (od wrze$nia 2015r.), i plany na kolejne lata analogicz-
nych dzialan wobec 3-latkéw, zwigzane byly w Polsce z krotko obowigzujacym
stanem prawnym, zgodnie z ktérym obowiazek szkolny w Polsce zostal obnizony
27 do 6lat. W logiczny sposéb 6-letnie dzieci wychodzac z przedszkoliirozpoczy-
najac nauke w szkotach podstawowych, ,zwalnialyby” miejsce w przedszkolu dla
dzieci mlodszych. Wprowadzone na przelomie 2015 i 2016 r. zmiany, zwigzane
z cofnigciem decyzji o obnizeniu wieku obowigzku szkolnego i pozostawienie de-
cyzji dotyczacej wczesniejszego (w wieku 6 lat) postania dziecka do szkoty rodzicom,

2 . - S . .
Przez osobe/grupe defaworyzowana nalezy rozumieé¢ osobe/grupe spoleczng znajdujaca sie w nie-
korzystnej sytuacji.

W przypadku, gdy rodzice nie ukonczyli studiéw, jest on najwyzszy w UE i wynosi 34%; tamze,
s.73-74.
2 Komisja Europejska//EACEA/Eurydice, 2014..., s. 62.
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nie pozwala w tym momencie® na przewidzenie rozwoju sytuacji w zakresie
szans zrownowazenia popytu i podazy na edukacje przedszkolna, jak réwniez
mozliwosci realizacji zatozonych dziatan wobec 4 i 3-latkéw, w oparciu o obecng
infrastrukture placowek przedszkolnych w Polsce.

Poza tym, wydaje sig, ze jednym z wazniejszych w Polsce jest sam problem ni-
skiego popytu, czyli wskaznik partycypacji dzieci we wczesnej edukacji i opiece.
Jeden z najnizszych wskaznikéw w Europie, w tym zakresie wymaga powaznych
analiz i rozwigzan systemowych. W dalszym ciaggu w Polsce brakuje miejsc przed-
szkolnych dla wszystkich chetnych. Wydaje sie jednak, ze problem infrastruk-
turalny nie jest w kontekscie wskaznikéw partycypacji jedynym, na ktéry warto
zwrocic¢ uwage. Juz w 2010 r. prowadzone analizy dotyczace szans i barier eduka-
cji matych dzieci w Polsce® zdefiniowaly kategorie probleméw w tym zakresie.
Jako jeden z kluczowych wskazano zbyt waskie rozumienie edukacji¥. Jak sie
okazuje w Polsce wcigz jeszcze pokutuje negatywny wizerunek zlobkéw i przed-
szkoli, uznawanych za ,przechowalnie” dla dzieci, ktérych rodzice musza praco-
waé. Po czesci jest on spuscizng poprzedniego ustroju, niestety réwniez, jak
twierdza autorzy analiz, wciaz nienajlepszej jakosci wspolczesnych ustug w tym
zakresie. Przeklada sie to na poczucie winy rodzicéw, z ktérych wielu woli, by ich
dzieci zostaly w domu. Sytuacja jeszcze bardziej si¢ komplikuje, gdy dziecko po-
chodzi z grupy tzw. defaworyzowanej, do ktdrej zalicza sie m.in. dzieci z rodzin
ubogich, dotknietych bezrobociem czy niepelnosprawnoscig. Zdaniem autoréw
raportu bieda moze prowadzi¢ do instrumentalizacji relacji rodzinnych. Dziecko
w rodzinie biednej stanowi wartos¢, ktérej rodzice nie chca sie pozbywag, ,od-
dajac” je do przedszkola (czy zlobka). Opieka nad nim moze stanowi¢ dla bez-
robotnego rodzica bufor chroniacy przed poczuciem bezuzytecznosci, bezwarto-
§ciowosci, nieprzydatnosci. W tym sensie korzystanie z opieki przedszkolnej
moze by¢ postrzegane w kategorii kosztéw a nie korzysci®. W przypadku dzieci
z niepelnosprawnoscia nieche¢ posylania lub rezygnacja z posylania dziecka do
przedszkola moze by¢ wyjasniana, co niestety wcigz zbyt czesto jeszcze znajduje
potwierdzenie w rzeczywistosci, niedostateczng siecig placowek, nie tylko goto-
wych przyja¢ dziecko z zaburzenia rozwoju, ale réwniez skutecznie z nim

» Zszacunk6w dotyczacych liczby dzieci, ktére w wieku 6 lat rozpoczng nauke w szkotach podstawo-
wych, wynika, Ze przynajmniej cze$¢ rodzicéw skorzysta z mozliwosci pozostawienia dzieci na ko-
lejny rok w edukacji przedszkolnej. Jakie beda wskazniki w tym zakresie okaze si¢ na przelomie
kwietnia i wrzeénia 2016 r. (w kwietniu rozpoczyna sie nabér do przedszkoli, we wrzesniu rozpo-
czyna sie rok szkolny i wowczas mozliwe bedzie dokonywanie wstepnych oszacowan).

% A Giza (red.), Edukacja matego dziecka, standardy, bariery, szanse, Fundacja Rozwoju Dzieci im Jana
Amosa Komenskiego, Polsko-Amerykaniska Fundacja Wolnosci, Warszawa 2010, s. 19.

7 Inne to: ograniczenie dostepu i selektywnos$¢ edukacji; brak otwartosci i wspotpracy; niewystar-
czajaca indywidualizacje w podejéciu do dziecka; przymus, schematyzm i nude; $wiadectwo jako
efekt edukacji oraz poczucie niepewnosci; A. Giza (red.), Edukacja matego dziecka..., s. 19.

B A Giza, Edukacja malego dziecka..., s. 22.
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wspolpracowac. Zdarza sie, ze rodzice spotykaja sie z odmowa przyjecia ich nie-
pelnosprawnego dziecka do przedszkola bliskiego miejscu zamieszkania, a wyjas-
nieniem odmowy sa np. braki w zakresie wyspecjalizowanej kadry czy brak checi
wspolpracy z jakimkolwiek dzieckiem z niepelnosprawnoscia®. Barierg partycy-
pacji dzieci w edukacji wczesnej przed okresem obowiazku szkolnego wciaz
pozostaje poziom wyksztalcenia rodzicéw. Jak pokazujq polskie dane 90% dzieci
rodzicéw z wyzszym wyksztalceniem i tylko 64% dzieci rodzicoéw z wyksztalce-
niem podstawowym uczeszcza do przedszkoli. Nie wiadomo jednak czy niskie
wyniki w drugiej grupie wynikaja z negatywnej oceny jakosci pracy placéwek czy
moze z przeswiadczenia co do nieistotnosci instytucjonalnego ksztatcenia dla roz-
woju dziecka w tym wieku, a moze zlej sytuacji finansowej rodziny®.

Dane ujawniaja, ze w UE szczego6lnie niski jest poziom uczestnictwa w eduka-
cji przedszkolnej dzieci 3-letnich. Srednia dla UE to 30%°3!. Powyzej tego poziomu
znajduja sie jedynie: Niemcy, Belgia, Hiszpania, Francja, Luksemburg, Holandia,
Portugalia, Stowenia, Wielka Brytania oraz Norwegia. W Danii 74% dzieci w wieku
ponize 3 lat korzysta z ustug 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 pozostatych krajach niemal co 3 dziecko
korzysta ze zinstytucjonalizowanej wczesnej edukacji i opieki. Najnizsze wskaz-
niki ponizej 10% dotycza: Bulgarii, Republiki Czeskiej, Litwy, Wegier, Malty, Polski,
Rumunii i Stowacji®2.

Jak pokazuja dane raportu korzysci wynikajace z wczesnej edukacji i opieki sa
dostrzegalne w wigkszosci systeméw edukacji w Europie. Badania PISA 2012
wskazuja, ze 15-latkowie, ktérzy uczestniczyli w edukacji przedszkolnej dluzej
niz rok mieli na ogot lepsze wyniki z matematyki. Uzyskali oni wynik érednio o 35 pkt.
wyzszy (co stanowi ekwiwalent jednego pelnego roku formalnego ksztalcenia).
Czynnik ten wydaje sie mie¢ zatem wieksze znaczenie niz szereg innych zmien-
nych (np. pochodzenie spoleczno-ekonomiczne, ple¢, motywacja). Uczestnictwo
we wczesnej edukacji i opiece wyjasnia §rednio ok. 2% réznic w wynikach
uczniow®. Podobnie jest w przypadku kompetencji w zakresie umiejetnosci czy-
tania. Wyniki pokazuja, ze im diuzej dziecko przebywato w przedszkolu, tym lep-
sze wyniki w zakresie czytania osiaggalo. Edukacja przedszkolna ma szczegdlne
znaczenie dla dzieci ze srodowisk znajdujacych sie w niekorzystnej sytuacji.

¥ P. Grzelak, P. Kubicki, M. Orowska, Realizacja badania sciezek edukacyjnych niepetnosprawnych dzieci,
ucznidw i absolwentdw. Raport koricowy, IBE, Warszawa 2014, s. 43.

30 Tamze, s. 38.

31 W 2002 r. uzgodniono cel barceloniski w odniesieniu do opieki nad dzie¢mi, ktéry stanowil, ze do
2010 1. 33% dzieci ponizej 3 roku zycia powinno zostac¢ objetych odpowiednia opieka — SN 100/1/02
REV 1, Barcelona European Council, Presidency Conclusions, 2002.

32 Komisja Europejska//EACEA/Eurydice, 2014..., s. 65.

3 Komisja Europejska/EACEA/Eurydice, 2014...., s. 69-70.
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Wyniki badan TIMSS&PIRLS 20113 pokazuja, ze udzial w edukacji przedszkolnej
jest szczegodlnie pozytywny dla tej grupy dzieci. Wigksze sa réznice w wynikach
dzieci pochodzacych z rodzin o niskim poziomie wyksztalcenia, niz wtedy, gdy
przynajmniej jeden z rodzicéw ukonczyl studia wyzsze®.

Organizacja ksztalcenia w ramach wczesnej edukacji i opieki,
ksztalcenie kadr — w UE i w Polsce

W przypadku niektérych krajéw UE centralnie ustalane sa liczebnosci grup
przedszkolnych oraz liczba dzieci przypadajaca na jednego opiekuna. Liczba
dzieci przypadajacych na opiekuna wzrasta z wiekiem dziecka. Ponizej 1 r. z. to
zazwyczaj 3-9 dzieci (w Polsce 8); 1.z od 3 do 10 (w Polsce 8); 2 1. z. od 7/8 do 20
(w Polsce 8). W wielu krajach liczba dzieci jest zmienna, prawdopodobnie uwa-
runkowana szeregiem réznych czynnikow. Podobnie jest w przypadku maksy-
malnej liczby dzieci w grupie. Jest ona zazwyczaj tym mniejsza im miodsze dzieci
(wyjatek stanowi Republika Czeska, gdzie maksymalna liczba to 24 osoby, nieza-
leznie od wieku dziecka; Cypr i Polska — 25)%.

Wskazniki finansowania edukacji przedszkolnej zgodnie z danymi ISCED
(Miedzynarodowa standardowa klasyfikacja wyksztalcenia na poziomie 0) wyra-
zone jako procent PKB wskazujg, ze w Polsce ksztaltuja sie one na poziomie 0,5%.
Analizy prowadzone za lata 2006, 2008 i 2010 wskazujg, ze w przypadku Polski
wskaznik w roku 2010 jest najnizszy (odpowiednio: 2006 — 0,53%, 2008 — 0,57 %,
2010-0,52%), srednia dla krajéw UE to w kolejnych latach zbierania danych: 2006
-0,46%,2008 - 0,48%, 2010 — 0,52%. I mimo, ze wskazniki w Polsce sg niemal takie
same jak srednia w UE, istotne w poréwnaniu jest to, ze tendencja UE jest wzro-
stowa, w Polsce natomiast spadkowa. Analogicznie jest jedynie we Wloszech,
w Rumunii, Szwajcarii (naklady nizsze niz w Polsce). Najwieksze naklady na edu-
kacje przedszkolna w krajach UE siegaja poziomu 1% PKB i dotycza Danii (2006 —
0,62%, 2008 — 0,66%, 2010 — 1,01%) oraz Bulgarii (od 0,74% w 2006 do 0,92%
w 2010). Naklady wyzsze niz w Polsce na edukacje przedszkolna odnoszac sie do
ostatniego roku analiz maja miejsce w 14 krajach UE, w tym z krajow bloku
wschodniego w: Bulgarii, na Wegrzech, Lotwie i Litwie¥.

** W badaniach tych polscy uczniowie uzyskali w zakresie kompetencji matematycznych wynik
481 pkt. (przy $redniej TIMSS 500 pkt.); wyprzedzaja nas 22 kraje UE, w tym: Rumunia, Stowacja,
Republika Czeska, Litwa. W przypadku kompetencji — czytanie, wyniki polskich uczniéw sa nieco
lepsze (526 pkt. przy sredniej 500 pkt.) — dajac 18 miejsce wsréd krajéw UE, za m.in.: Republika
Czeska, Wegrami, Stowacja, Bulgaria, Litwa. TIMSS and PIRLS 2011 Achievement Results in Rea-
ding, Mathematics, and Science, http://timssandpirls.bc.edu/data-release-2011 [dostep: 10.03.2016].

% Komisja Europejska//EACEA/Eurydice, 2014..., s. 71.

3 Tamze, s. 45.

7 Tamze, s. 80.
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Nieodplatna edukacja na poziomie ISCED 0, w réznych wariantach zalez-
nych m.in. od liczby godzin $wiadczonych uslug, okresu finansowania, ma miejs-
ce w polowie krajow UE. Wigkszo$¢ zapewnia przynajmniej 1 rok nieodplatnej
edukacji przedszkolnej. Niemal polowa krajow zapewnia nieodplatna edukacje
przez caly okres edukacji na poziomie ISCED 0. Najkorzystniejsze warunki w tym
zakresie majg miejsce na totwie, Litwie i w Rumunii, najdtuzszy jest okres finan-
sowania, w najwiekszym wymiarze godzin (powyzej 40 tygodniowo). Wieksza
liczba krajow oferuje refundacje pobytu w placéwce dziecka w wymiarze 20-39
godzin tygodniowo przez 3 lata (3-6 1. z.) (Hiszpania, Francja, Luksemburg, Polska,
Portugalia), przez 21ata (Malta, Lichtenstein, Szwajcaria, Bulgaria), przez rok (Fin-
landia). Najmniejsza liczba godzin refundowanych (19 i mniej) ma miejsce w:
Irlandii, Austrii, Szwecji, Wielkiej Brytanii*. W wiekszosci krajow UE rodzice po-
nosza czes¢ kosztoéw zwigzanych z edukacja przedszkolng. Na ogoét sa réwniez
wprowadzane dzialania celem obnizenia lub zwolnienia rodzicéw z oplat. Naj-
czesciej pojawiajace sie kryteria do tego uprawniajace to: wysokos¢ dochodoéw,
samotne rodzicielstwo/sieroctwo, wiek dziecka, liczba dzieci w rodzinie, liczba ro-
dzenistwa w placéwce. Czesta praktyka jest rowniez mozliwosé¢ odliczenia oplat
za edukacje przedszkolna od podatku.

Z analiz Eurostatu wynika, ze w krajach UE $redni wkiad gospodarstw domo-
wych w wydatki na edukacje przedszkolna wynosi ponad 14% (14,4%). Najnizszy
na poziomie 1-2% ma miejsce w: Irlandii (0,1%), na Wegrzech (0,9%), Luksembur-
gu (1,2%), Estonii (1,5%), na Lotwie (1,8%). Wskaznik do poziomu $redniej euro-
pejskiej (pomijajac ww. 5 krajow) odnotowano w 12 krajach: Rumunii (2,6%), Bel-
gii (3,6%), Holandii (5,8%), Francji (6,3%), Bulgarii (7,3%), Republice Czeskiej
(8%), Wtoszech (8,2%), Wielkiej Brytanii (8,7%), Finlandii (9,9%), Litwie (13,2%),
Danii (13,3%), Norwegii (15,4%). Najwyzsze wydatki na poziomie ok. 20% i po-
wyzej ponosza rodzice na: Stowacji (17,7%), Malcie (19%), w Stowenii (20,9%),
Polsce (21%), Niemczech i Cyprze (23,5%), Hiszpanii (26,8%), Austrii (27,8%)>.

Wymagania w zakresie wyksztalcenia kadry pracujacej z dzie¢mi w ramach
wczesnej edukacji i opieki sa w krajach UE podobne. Dla kadry pedagogicznej
w wiekszosci przypadkow jest to poziom studiéw I stopnia, trwajacych minimum
3 lata (11 krajow, w tym Polska), 3,5- 4 lata (8 krajow). W przypadku 4 panstw:
Francji, Wloch, Islandii, i Portugalii wymaganiem sa studia II stopnia®.

Analizy pokazuja, ze w ramach wczesnej edukacji i opieki najczesciej poja-
wiajacymi sie w placowkach specjalistami udzielajacymi dzieciom i nauczycielom

38 Tamze, s. 84.

3 Tamze, s. 91.

%0 Jednoczesnie w kilku innych przypadkach kwalifikacje do pracy w ramach wczesnej edukacji zdo-
by¢ mozna poprzez ksztalcenie policealne, czy $rednie II stopnia (Republika Czeska, Stowacja,
Niemcy, Irlandia, Malta, Austria; tamze s. 101.
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wsparcia sg psychologowie i logopedzi. W Polsce logopeda pojawia sie jednak do-
piero na drugim etapie wczesnej edukacji i opieki, czyli w pracy z dzieckiem po-
wyzej 3 r. z. Czestg praktyka wsparcia w zakresie wczesnej edukacjii opieki w UE
jest zatrudnianie, zgodnie z przepisami centralnymi, specjalistow ds. specjalnych
potrzeb edukacyjnych. Ma to miejsce w przypadku 14 krajéw (na 24, z ktérych ze-
brano dane)*. W Polsce przepis ten wprowadzono dopiero od 1 stycznia 2016 1.2

Przygladajac sie celom i efektom ksztalcenia w ramach wczesnej edukacji
i opieki zauwazy¢, ze najczesciej dotyczy ona: (1) rozwoju personalnego, emocjo-
nalnego i spotecznego, (2) rozwoju umiejetnosci jezykowych i komunikacyjnych,
(3) rozwoju fizycznego i edukacji zdrowotnej, (4) umiejetnosci czytania, (5) umie-
jetnosci liczenia i logicznego rozumowania, (6) rozumienia Swiata, (7) sztuki eks-
presyjnej i rozwoju kreatywnosci, (8) wczesnej nauki jezyka obcego/drugiego, (9)
przystosowania do zycia szkolnego. W zdecydowanej wiekszosci krajow cele te
realizowane sg od poczatku ksztalcenia w ramach wczesnej edukacji i opieki.
W mniejszej ich liczbie (11 krajéw) dopiero od drugiego poziomu (najczesciej od
3r.z.). w grupie tych krajéw jest réwniez Polska. Kraje UE sa sp6jne co do realizacji
celow i efektéw wezesnej edukacji i opieki. Jedynie cel dotyczacy wczesnej nauki
jezyka obcego nie jest realizowany we wszystkich krajach UE. Ma to miejsce m.in.
w: Bulgarii, Niemczech, Irlandii, Grecji, Francji, Chorwacji, na Wegrzech, Cyprze,
we Wloszech, w Polsce, Finlandii, Szwecji, niektdrych czesciach UK, Lichtensteinie,
Norwegii i Szwajcarii®.

Weczesna edukacja i opieka nad dzieckiem z grupy
defaworyzowanej — w UE i w Polsce

W raporcie Eurydice z 2014 r. analizie poddano réwniez formy wsparcia dla
dzieci ze srodowisk defaworyzowanych, czyli tych, ktére znajduja sie w niekorzy-
stnej sytuacji zyciowej. Wsréd zalecen formulowanych na poziomie centralnym

*1 Komisja Buropejska//EACEA/Eurydice, 2014..., s. 109.

2 Art. 1 pkt 51 lit. d ustawy z dnia 20 lutego 2015 r. 0 zmianie ustawy o systemie o§wiaty oraz niekt6-
rych innych ustaw (Dz. U. poz. 357), zwanej ,ustawg nowelizujaca” — w przypadku przedszkoli
ogodlnodostepnych, innych form wychowania przedszkolnego i szkét ogélnodostepnych, w kto-
rych ksztalceniem specjalnym sa objeci uczniowie posiadajacy orzeczenie o potrzebie ksztalcenia
specjalnego wydane ze wzgledu na autyzm, w tym zespdl Aspergera, lub niepelnosprawnosci
sprzezone, wprowadzono nowe rozwigzanie polegajace na obowigzku zatrudnienia w ww. jedno-
stkach systemu o$wiaty dodatkowo nauczycieli posiadajacych kwalifikacje w zakresie pedagogiki
specjalnej w celu wspélorganizowania ksztalcenia uczniéw niepelnosprawnych, specjalistow, asy-
stentéw nauczycieli, o ktérych mowa w art. 7 ust. le ustawy o systemie oswiaty (w przypadku klas
I-1IT szkoly podstawowej) lub pomocy nauczyciela, uwzgledniajac zalecenie zawarte w orzeczeniu
o potrzebie ksztalcenia specjalnego (§ 7 ust. 2 rozporzadzenia).

3 Komisja Europejska//EACEA/Eurydice, 2014..., s. 121.
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w poszczegélnych krajach UE dotyczacych sposobéw wsparcia rozwoju i nauki
dziecka najczesciej pojawiajaca sie forma okazalo sie wsparcie jezykowe. Wsréd
innych sposobé6w odnotowano propozycje zwigzane: ze zmniejszeniem wpltywu
nieréwnosci spoleczno-ekonomicznych, poprawy wynikéw w nauce i zapobiega-
nia przedwczesnemu jej przerywaniu. Za czynnik uznawano sg réwniez
dziatania w zakresie przygotowania i ksztalcenia kadry oraz organizacji i finanso-
wania ksztalcenia przedszkolnego. W kontekscie kadry, najczestsze rozwigzania
dotyczyly: zatrudniania dodatkowej kadry specjalistycznej, uruchamiania kon-
kretnych programéw doskonalenia zawodowego, dodatkowego wynagrodzenia.
W odniesieniu do dziataii zwigzanych z organizacja i finansowaniem ksztalcenia
w krajach UE najczesciej obejmowaly one: zmniejszenie liczebnosci grup lub sto-
sunku liczby dzieci do liczby kadry, dodatkowe wyposazenie i tworzenie korzyst-
niejszych warunkéw lokalowych, desygnowanie dodatkowych srodkéw finanso-
wych (zwiekszenie budzetu, ryczalt) dla placéwek wczesnej edukacji i opieki.
W Polsce do 2014 r. zadna z tych form nie miala zastosowania na etapie wczesnej
edukacji i opieki*.

Roéwniez w wiekszosci krajow UE obowiazkowe jest specjalne przygotowanie
kadry wczesnej edukacji i opieki dla pracy z dzie¢mi majacymi specjalne potrze-
by. Odnosi sie to do przewidywanej potrzeby wspierania ich rozwoju, udzielania
indywidualnej pomocy. Ma ono miejsce na etapie ksztalcenia kadry (stanowi
cze$¢ programu ksztalcenia) lub poprzez obligatoryjne kursy doskonalenia zawo-
dowego. W niektoérych krajach: Dania, Hiszpania, Francja, Austria, Slowenia, Bel-
gia (wspdlnota francuska) cala kadra pracujaca z dzie¢mi zar6wno mtodszymi, jak
i starszymi w ramach wczesnej edukacji i opieki posiada tego typu kompetencje.
W Rumunii, Szwajcarii i na Stowacji kompetencje do wspétpracy z dzieckiem ze
specjalnymi potrzebami posiada cala kadra pracujaca z dzie¢mi starszymi. W in-
nych krajach: Republika Czeska, Estonia, Grecja, Lotwa, Finlandia, Norwegia
przygotowanie to dotyczy przynajmniej czesci kadry w obu grupach wiekowych
dzieci, a we Wloszech, Wielkiej Brytanii/Walii/Irlandii P6Inocnej i na Wegrzech
tylko jednej z grup (w dwdéch pierwszych przypadkach dotyczy to dzieci star-
szych, w trzeci — mtodszych). Fakultatywne przygotowanie do pracy z dzieckiem
o specjalnych potrzebach ma miejsce w: Niemczech, Finlandii i Szkocji (dla obu
grup wiekowych) oraz w: Bulgarii, Irlandii, na Cyprze, na Wegrzech wobec kadry
pracujacej z dzie¢mi starszymi. Autonomia instytucji ksztalcacych kadre w ra-
mach wczesnej edukacji i opieki ma miejsce m.in. w Chorwagji, Litwie, Luksem-
burgu, na Malcie, w Szwecji w stosunku do obu grup wiekowych, w Polsce — wobec
dzieci starszych i w Szwajcarii — wobec mtodszych*. W ramach komentarza warto
zwroéci¢ uwage, ze w Polsce dopiero w 2012 r. wprowadzono rozporzadzeniem

* Tamze, s. 145.
& Tamze, s. 148.
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Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego standardy ksztalcenia przygotowujace
do wykonywania zawodu nauczyciela®. Jest to pierwszy dokument sygnowany
przez resort odpowiedzialny za ksztalcenie kadr m.in. dla sektora o$wiaty, ktéry
odnosi sie literalnie do wymagan jakie powinny by¢ spelnione przez uczelnie
ksztalcgce nauczycieli. W dokumencie wyodrebniono 5 moduléw ksztalcenia:
przygotowanie w zakresie merytorycznym do nauczania pierwszego przedmiotu
(prowadzenia zaje¢) — modul 1.; przygotowanie w zakresie psychologiczno-
pedagogicznym —modul 2.; przygotowanie w zakresie dydaktycznym —modut 3.;
przygotowanie do nauczania kolejnego przedmiotu (prowadzenia zaje¢) — modut
4.; przygotowanie w zakresie pedagogiki specjalnej — modut 5. Pierwsze trzy
moduly maja charakter obligatoryjny, musza by¢ zrealizowane przez kandydata
do zawodu nauczyciela (niezaleznie od etapu edukacyjnego, w ramach ktérego
kwalifikacje zdobywa wczesna edukacja — przedszkolna i wezesnoszkolna, kolejne
etapy edukacji na poziomie podstawowym, gimnazjum, szkolnictwa ponad-
gimnazjalnego), dwa pozostale majg charakter fakultatywny. Oznacza to, ze
modul piaty, ktéry odnosi sie do pedagogiki specjalnej (w tym edukacji dzieci
i mlodziezy z niepelnosprawnoscia, specjalnymi potrzebami edukacyjnymi)
moze, ale nie musi zosta¢ wlaczony w program ksztalcenia na studiach przygoto-
wujacych do wykonywania zawodu nauczyciela¥”. Srodowisko pedagogéw spe-
cjalnych w Polsce od dluzszego juz czasu zabiega o to, by szczegdlnie w kontek-
Scie ratyfikowanej w tym samym roku (2012), w ktérym wprowadzono standardy
ksztalcenia nauczycieli w uczelniach wyzszych, Konwencji o Prawach Os6b Nie-
pelnosprawnych i zapisanym w niej prawem zapewnienia dzieciom i mtodziezy
z niepelnosprawnoscia dostepu do edukacji wlaczajacej, modut dotyczacy pro-
blematyki pedagogiki specjalnej zyskal status obligatoryjnego. W przekonaniu
§rodowiska, jest to z jednej strony logiczna konsekwencja przyjetej Konwencji,
umozliwia zapewnienie koniecznych kwalifikacji merytorycznych w grupie zawo-
dowej nauczycieli, z drugiej strony w istotny sposéb zwieksza szanse na wzrost
jakosci ksztalcenia uczniéw z grup defaworyzowanych w placéwkach ogélnodo-
stepnych®.

46 Rozporzadzenie MNiSW z dnia 17 stycznia 2012 r. w sprawie standardéw ksztalcenia przygoto-
wujacych do wykonywania zawodu nauczyciela, Dz. U. z dnia 6 lutego 2012, poz. 131.

I. Chrzanowska, Uczeri z niepetnosprawnoscig w roznych formach edukacji, [w:] W poszukiwaniu indy-
widualnych drég wspierania rozwoju 0séb z niepetnosprawnoscig, red. A. Girynski, B. Szczupat, G. Szumski,
Wydawnictwo APS, Warszawa 2015.

Modul 5. obejmuje 140 godzin przygotowania psychologiczno-pedagogicznego specjalnego, 90 go-
dzin dydaktyki specjalnej oraz 120 godzin praktyki pedagogicznej realizowanej w placéwkach
edukacyjnych, w ktérych ksztalcg sie uczniowie z niepelnosprawnoscia. Taki wymiar przygotowa-
nia specjalistycznego daje podstawy oczekiwania, Ze student nabedzie przynajmniej podstawowe
informacje, by¢ moze réwniez kompetencje do wspdlpracy z uczniem z niepelnosprawnoscia. Nie
wyklucza to koniecznosci dalszego, juz po zakonczeniu studiéw, doskonalenia, biorgc pod uwage
mozliwoé¢ pojawienia si¢ niespecyficznych, nietypowych sytuacji rozwojowych i edukacyjnych
np. zwigzanych z niepelnosprawnosciami sprzezonymi, lub nalozeniem si¢ na niepelnosprawnos¢
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Raport Eurydice z 2014 r. poswiecony problematyce wczesnej edukacji i opieki,
nie odnosi sie w sposéb wyizolowany do problematyki wczesnej edukacji dzieci
z niepelnosprawnoscig lub zagrozonych niepelnosprawnoscia. Mozna uznag, ze
w szerokim rozumieniu pojecia osoba defaworyzowana, ktére w istocie odnosi sie
do niekorzystnej sytuacji zyciowej, mieszcza si¢ osoby z niepelnosprawnoscia.
Niemniej specyfika probleméw rozwojowych dzieci z niepelnosprawnoscia,
a w tym wczesnej edukacji i opieki nad nimi wymaga innych oddzialywan niz
w przypadku dzieci np. z rodzin dotknietych bieda, czy rodzin imigrantéw. Poje-
dyncze wzmianki na temat dzieci z niepelnosprawnoscia w ponad stu stronico-
wym dokumencie z pewno$cig nie wyczerpuja zagadnienia, mozna réwniez
uzna¢, ze w jakims$ sensie marginalizujq problematyke wczesnej edukacji i opieki
nad dzieckiem z niepetlnosprawnoscia. Czesto zdarza sie, ze zagadnieniom nie-
pelnosprawnosci, w réznych odslonach, poswiecane sa osobne raporty i opraco-
wania. Dzialania takie mozna tlumaczy¢ specyfika grupy, jej réznorodnoscia,
wieloécig koniecznych do uwzglednienia w analizach zmiennych, stad potrzeba
przygotowania oddzielnych opracowan. Mozna jednak uznag, ze roztaczne analizy
oznaczaja, ze wciaz, mimo braku formalnych podstaw?, edukacja dzieci i mlo-
dziezy z niepelnosprawnoscia lokowana jest poza lub w najlepszym przypadku
na marginesie analiz prowadzonych nad zagadnieniem w populacji. To w dal-
szym ciagu traktowanie zagadnien, w tym edukacyjnych, dotyczacych oséb z nie-
pelnosprawnoscia jako zadan specjalnych, a nie uniwersalnych, stosowania po-
dzialéw i ich umacniania, zgodnie z mySleniem ,my i osoby niepelnosprawne”*.
W rzeczywistosci oznacza to, ze osoba z niepelnosprawnoscia wcigz postrzegana
jest jako inna, problematyczna, wymagajaca odmiennego traktowania. Tymczasem,
jesli dobrze odczytuje idee wlaczania®™, zasadg nadrzedna powinno by¢ tworze-
nie optymalnych warunkéw dla mozliwosci rozwoju, funkcjonowania spoteczne-

dziecka niekorzystnych uwarunkowan srodowiskowych. Jednakze w poréwnaniu z obecna sytu-
acjy, gdy najczesciej studenci specjalnosci nauczycielskich (nierealizujacy ksztalcenia w ramach kie-
runku pedagogika specjalna) realizujg zazwyczaj bardzo krétki ,kurs” z zakresu problematyki
niepelnosprawnosci czy specjalnych potrzeb edukacyjnych (dotyczy to réwniez specjalnosci na-
uczycielskich na kierunku pedagogika), propozycja ta wydaje si¢ znacznie korzystniejsza.

W wigkszosci krajéw UE edukacja ucznia z niepelnosprawnoscia czy specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi stanowi integralng czes¢ systemu edukacyjnego.

Sformulowanie zaczerpniete z tekstu A. Waszkielewicza, K. Dumnicka, Finansowanie edukacji uczniéw
z niepetnosprawnosciami [w:] Rowne szanse w dostepie do edukacji 0séb z niepetnosprawnosciami. Analiza
i zalecenia, ,Zasady rownego traktowania prawo i praktyka”, nr 3, Rzecznik Praw Obywatelskich,
Warszawa 2012, s. 25, www.rpo.gov.pl/pliki/13490881580.pdf [dostep: 17.03.2016].

Przypomnie¢ warto, ze w 2006 roku 80 krajéw $wiata przyjelo Konwencje o Prawach Oséb Nie-
pelnosprawnych, Unia Europejska ratyfikowala ja w 2011 r. W artykule 24 odnoszacym sie m.in. do
kwestii edukacji, w pkt. 1 uznaje si¢ prawo 0s6b z niepelnosprawnoscia do edukacji bez dyskrymi-
nacji i na zasadzie rownych szans. Panstwa Strony maja zapewni¢ wlaczajacy system ksztalcenia
umozliwiajacy integracje na wszystkich poziomach edukacji i w ksztalceniu ustawicznym. Na jej
mocy zapewniono osobom z niepelnosprawnoscia prawo do wlaczajacego, bezplatnego nauczania
obowigzkowego, na zasadzie réwnosci z innymi osobami, w spoleczenstwie, w ktorym zyja.
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go czlowieka. Przyjmujac, akceptujac i wrecz afirmujac zréznicowanie jako war-
tos¢ sama w sobie, jako czynnik rozwoju spolecznego, a nie hamulec, obcigzenie,
czy spowolnienie. Akceptacja zréznicowania i $wiadomos¢ jego wartoéci przyczynia
sie bowiem nie tylko do budowania sp6jnoéci spotecznej, ale daje szanse na wyko-
rzystanie potencjalu w niej tkwiacego. Jest szansg na budowanie spoleczenstw
bez podzialéw, a przynajmniej bez wrogosci.

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

Wyzwania dla polskiej polityki oswiatowej, wyplywajace z analizy sytuacji
w zakresie wczesnej edukacji i opieki w Polsce i UE formutowane byly w bezpo-

§rednich interpretacjach przytaczanych danych. W tym momencie warto zebra¢

je w kilku wybranych sugestiach.

— Konieczne wydaje sie ustabilizowanie i uwiarygodnienie resortowych dekla-
racji dotyczacych plandéw zwiazanych z zagwarantowaniem kolejnym gru-
pom dzieci (4-latkéw, 3-latkéw) nie tyle mozliwosci, ale prawa do miejsca
w publicznych placéwkach wezesnej edukacji i opieki i/lub refundacji na po-
ziomie kosztéw ponoszonych przez rodzicow w placowkach publicznych
w przypadku koniecznosci skorzystania z oferty przedszkoli prywatnych. Naj-
pierw wprowadzona, a nastepnie odwolana reforma dotyczaca obnizenia wieku
rozpoczecia nauki szkolnej, niezaleznie od intencji, wprowadzila zamieszanie.
Wraz bowiem z decyzja obnizenia wieku obowiazku szkolnego pojawila sie
deklaracja gwarancji opieki przedszkolnej dla wszystkich 3-latkéw w perspek-
tywie 2017 r. Realna, bo jak si¢ zdawalo nie wymagajaca inwestycji w infrastru-
kture przedszkolng. Dzieci wcze$niej rozpoczynajace edukacje szkolng ,zwal-
nialyby” miejsca dla mlodszych. Zmiana ze stycznia 2016 r., wycofanie sie
z obligatoryjnego obnizenia wieku rozpoczecia edukacji szkolnej, uniemozli-
wia obecnie rodzicom ocene szans na to czy ich dzieci znajda czy tez nie miejs-
ce w placowce przedszkolnej. Sytuacja zniecheca rodzicow do powaznego
traktowania edukacji przedszkolnej i rodzi obawy co do tego, ze ten etap
ksztalcenia jest priorytetem panistwa. Za deklaracjami, ze w przedszkolach nie
zabraknie miejsc dla dzieci, nie idg zadne powazne analizy, argumenty i infor-
macje. Nie wiadomo w jaki sposéb zamierza sie rozwigzac¢ problem istniejacy
od szeregu lat, wiekszego popytu niz podazy na edukacje przedszkolna.

— Od lat wiadomo, ze najnizsze wskazniki udziatu dzieci w edukacji przedszkol-
nej odnotowywane sa w Polce w rodzinach, w ktérych rodzice legitymuja si¢
nizszym wyksztalceniem. Konieczne wydaje si¢ zatem uruchamianie progra-
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moéw wspierajacych i propagujacych edukacje przedszkolna wlasnie w tej
grupie rodzicéw. Ponadto w Polsce wydaje sie réwniez, ze w dalszym ciagu
edukacja przedszkolna nie jest traktowana jako pierwszy etap ksztalcenia. Dla
wielu rodzicéw edukacja rozpoczyna sie od szkoty. Rodzice musza odczud, ze
edukacja i opieka przed szkolna jest istotnym obszarem zainteresowania
rzadzacych, przynajmniej na réwni z edukacja szkolng. Przedszkola nie moga
by¢ traktowane jako przechowalnie dla dzieci pracujacych rodzicéw, a rodzice
nie powinni czu¢ sie winni, ze pozostawiaja swoje dzieci w placowce. Dlatego
konieczne jest zapewnienie odpowiednich warunkéw formalno-prawnych
i finansowych do zatrudniania w przedszkolach specjalistéw poszerzajgcych
oferte ksztalcenia tak, by staly sie one miejscami nie tylko edukacji w ramach
podstawy programowej, ale twdrczego rozwoju zdolnosci, zainteresowan, czy
pokonywania trudnosci jesli zostang one dostrzezone. Tylko wéwczas rodzic
posylajac dziecko do przedszkola bedzie mial przeswiadczenie, ze zapewnia
mu nie tylko opieke, na czas jego pobytu w pracy, ale inwestuje w jego
przyszlo$¢, zapewnia rozwdj zdolnosci, zainteresowan, ktére pomoga mu
zdiagnozowac specjaliSci, proponujac adekwatng i interesujaca oferte zajec,
w ktorych dziecko chetnie uczestniczy.

Z poprzednim wnioskiem $cisle wigze si¢ kolejna konkluzja dotyczaca inwes-
towania w ksztalcenie kadr. Kwestia oczywistg jest jakos¢ ksztalcenia na po-
ziomie akademickim. Powinno nig by¢ réwniez Sciste powiazanie ksztalcenia
z najlepsza praktyka pedagogiczng. Wymaga to jednak przeznaczenie srodkéw
finansowych na wspélprace uczelni z placowkami edukacyjnymi, w tym od-
powiednio wysokiego wynagradzania nauczycieli praktykow przyjmujacych
studentéw na praktyki. W tym miejscu warto réwniez poruszy¢ kwestie eduka-
qji przedszkolnej dzieci z niepelnosprawnoscia lub zagrozonych niepetnospraw-
noécia. Nauczyciel przedszkola, podobnie, jak nauczyciel wspétpracujacy
z uczniem na kazdym kolejnym etapie edukacyjnym, powinien w wachlarzu
Kluczowych kompetencji posiada¢ umiejetnosci i wiedze dotyczaca problema-
tyki pedagogiki specjalnej. Od 2012 r. standardy ksztalcenia nauczycieli sygno-
wane przez MNiSW zakladaja modulowy model zdobywania kwalifikacji.
Wsréd proponowanych 5 moduléw 3 sg obligatoryjne, zaleznie od wyboru eta-
pu ksztalcenia, dwa kolejne maja charakter fakultatywny, co oznacza, ze moga
ale nie muszg by¢ wprowadzone do programéw ksztalcenia nauczycieli.
WSsréd nich jest modut dotyczacy pedagogiki specjalnej. Od dluzszego juz czasu
Srodowisko pedagogoéw specjalnych teoretykéw i praktykéw apeluje o zmiane
charakteru tego modulu z fakultatywnego na obligatoryjny, uznajac, ze brak
kompetencji w zakresie pedagogiki specjalnej, praktyk pedagogicznych
w kontakcie z dzieckiem/uczniem z niepelnosprawnoscia ogranicza mozliwo-
Sci takiej wspolpracy, jej skutecznosé, a przede wszystkim nastawienie do niej
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w przyszlej realizacji r6l zawodowych. Niestety apele te pozostaja bez echa
i odpowiedzi.
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Wprowadzenie

Dyskusja dotyczaca polskiej polityki oswiatowej wobec uczniéw ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi wymaga nawiazania do jej Zrédel. Pojecie specjal-
nych potrzeb edukacyjnych pojawito sie w latach 70. XX w. w Wielkiej Brytanii za
sprawg raportu Mary Warnock. W raporcie uwzgledniono dwie kategorie dzieci:
te, ktorych potrzeby moga zosta¢ zaspokojone w szkotach ogélnodostepnych
oraz te, ktérym trzeba zapewni¢ specjalne srodowisko edukacyjne. Uznanie prawa
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi do nauki w szkotach ogélno-
dostepnych bylo przelomowym etapem dla rozwoju edukacji wlgczajacej. Za-
poczatkowane w Wielkiej Brytanii przemiany dotyczace ucznia ze specjalnymi
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potrzebami edukacyjnym znalazty odbicie w polskiej polityce oswiatowej. Jenny
Thompson (2013, s. 1-10), proces przemian w podejéciu do uczniéw ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi ujmuje nastepujaco: od medycznego modelu nie-
pelnosprawnosci i edukacji segregacyjnej, przez model niepelnosprawnosci
skoncentrowany na potrzebach oraz edukacji integracyjnej, az po spoleczny mo-
del i edukacje wiaczajacq. Mozna méwic o stopniowym przeksztalcaniu systemu
szkolnego oraz przenoszeniu akcentu z dopasowania ucznia do szkoly na rzecz
dostosowania warunkéw ksztalcenia 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 proba zdefiniowania pojecia zostala podjeta w 1998 r. z dokumencie Re-
forma systemu ksztatcenia ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi'. Cho¢ od
tamtych czaséw minelo kilkanascie lat, a pojecie weszlo do naukowego obiegu
oraz znalazlo odbicie w prawie o$wiatowym, to Polsce w tym zakresie wiele jest
jeszcze do zrobienia.

Opracowanie ma na celu oméwienie problemu polityki oswiatowej wobec
uczniow z indywidualnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi w kontek-
Scie koncepcji spolecznego Srodowiska rozwoju wedlug Uriego Bronfenbrennera
(1979). Ponadto podjeto probe ukazania mozliwosci i ograniczen dotyczacych
realizacji polityki oswiatowej wobec uczniéw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi na podstawie opinii nauczycieli szkét ogélnodostepnych. Inspiracje do
dyskusji stanowi zaprezentowany wycinek badan pilotazowych, ktére przepro-
wadzono wéréd nauczycieli szk6t podstawowych w matym miescie, w wojewd6dz-
twie lubuskim.

Koncepcja spotecznego srodowiska rozwoju wedlug Uriego
Bronfenbrennera jako perspektywa analizy polityki o§wiatowej
wobec uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

Problem polityki o§wiatowej wobec uczniéw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi, realizowanej przez nauczycieli warto przeanalizowaé w kontekscie
koncepcji spolecznego srodowiska rozwoju wedlug Uriego Bronfenbrenner (1979).
U podstaw koncepcji znajduja sie nastepujace zalozenia: (1) kazdy czlowiek
w sposob zindywidualizowany spostrzega i interpretuje swoje otoczenie i w tym
kontekscie podejmuje rézne dzialania, (2) otoczenie wplywa na cztowieka w spo-

! Warto zaznaczy¢, ze w Anglii uzywa sie na podstawie ustawy z 2001 roku Special Educational Needs

and Disability act (SENDA), okreélenia uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i nie-
pelnosprawnoscia.
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s6b bezposredni w interakcji z innymi ludZmi oraz posredni, np. poprzez ludzi
uczestniczacych w zdarzeniach, w ktérych jednostka nie brala udziatu, (3) czlo-
wiek w ciggu zycia zmienia siedliska funkcjonowania, co wigze sie z zajmowa-
niem roznych pozycjiiuczeniem sie nowych rél, (4) sSrodowisko spoleczne tworzy
uklad wzajemnie zaleznych od siebie takich systemoéw, jak mikrosystem, mezosy-
stem, egzosystem, makrosystem (Bronfenbrenner za: Brzezifiska 2000, s. 187-188).
Funkcjonowanie w szkole uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
uwiklane jest w relacje z nauczycielami — realizatorami okreslonej polityki oswia-
towej, wyznaczanej prawnymi ramami. Pedagodzy, jak wynika z analizowanej
koncepgji, podlegaja bezposrednim i poSrednim wplywom zwigzanym z uczest-
nictwem w nakfadajacych sie na siebie podsysytemdw, co nie jest obojetne dla jakosci
relacji z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Istotne znaczenie od-
grywaja doswiadczenia nauczycieli zgromadzone w kontaktach z dorostymi
idzie¢mi z r6znymi niepelnosprawnosciami, przewleklymi chorobami, specyficz-
nymi trudnosciami edukacyjnymi, a takze ich rodzicami, co odpowiada mikrosy-
stemowi wedlug koncepcji U. Bronfenbrennera. Dzieki temu nauczyciele dyspo-
nuja wiedza dotyczaca specjalnych potrzeb zdrowotnych i edukacyjnych innych
ludzi oraz mozliwosci ich zaspokajania w procesie edukacji. Zlozona sie¢ powigzan
pomiedzy ludzmi, powoduje, ze dzielg sie oni swoimi pogladami, doswiadczenia-
mi na tematy zwiazane z szeroko pojeta edukacja oddziatujac na siebie posrednio,
co odpowiada mezosystemowi. Obszar nie jest bezposrednim Srodowiskiem funk-
cjonowania nauczyciela, ale wplywa na jego ,prywatna teorie edukacji”2
Powigzania miedzyludzkie sprzyjaja ksztaltowaniu sie postaw oraz réznego
rodzaju stereotypdéw i uprzedzen wobec 0s6b z ograniczeniami sprawnosci. Poli-
tyka oswiatowa w Polsce wobec uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
ktéra znajduje wyraz w konkretnych prawnych uregulowaniach, jest wyrazem
ogolniejszych europejskich tendencji w mysleniu o tej kategorii wychowankow.
Maja one istotny wplyw na cele i zadania wspoélczesnej szkoly oraz wymagania
stawiane nauczycielom w Polsce, co odpowiada obszarowi okre$lanemu jako
egzosystem. Jak uwaza Bronfenbernner wezsze podsystemy funkcjonuja zgodnie
z utrwalonymi wzorami kultury, ideologia, systemem przekonan, ktére sa nieza-
lezne od regulacji formalnoprawnych i wptywu na nie biezgcych zdarzen, co od-
powiada makrosystemowi. Z analizowanej koncepcji wynika, ze realizacja przez
nauczyciela okreslonej polityki oSwiatowej zalezy od jego bezposrednich oraz po-
$rednich do$wiadczen zwigzanych z kategorig uczniéw o specjalnych potrzebach
edukacyjnych, zindywidualizowanego sposobu interpretowania rzeczywistosci,
w tym obowiazujacych regulacji prawnych, wyznaczajacych zakres dzialan

2 Prywatna teoria edukacji znajduje wyraz w $wiadomych dzialaniach pedagoga, dotyczacych np.

ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, jak i postawach, ktérych zupelnie nie jest on
$wiadomy (Babka 2016).
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w szkole, a takze nowych idei, przemian w podejéciu do innosci ludzi oraz r6znic
pomiedzy nimi.

Polityka oswiatowa dotyczaca specjalnych potrzeb edukacyjnych:
od przemian makrosystemowych do zmian mikrosystemowych

Funkcjonowanie wychowanka z indywidualnymi potrzebami rozwojowymi
i edukacyjnymi w szkole jako mikrosystemie, zgodnie z koncepcja wedlug
U. Bronfernbernnera, nalezy ujmowa¢ w kontekécie przeobrazen makrosystemo-
wych na przestrzeni ostatnich lat. Dotyczg one przemian w wartosciach, posta-
wach wobec innosci czlowieka, paradygmatach naukowych, miedzynarodowych
dokumentach, a nastepnie zmian w polityce oswiatowej panistwa. Przemiany
w podejéciu do indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych ucznia
wymuszaja zmiany w polityce o$wiatowej oraz przeksztalcenia w instytucjach
szkolnych.

Kierunek przemian paradygmatycznych w naukach spolecznych wedlug
Teresy Hejnickiej-Bezwiniskiej (2007) mozna uja¢ od paradygmatu pozytywistycz-
nego do humanistycznego. Przemiany znajdujg wyraz w podejéciu do innosci
czlowieka, jego miejsca w Swiecie oraz edukacji. Na gruncie pedagogiki specjalnej
pojawiaja sie autorskie préby ukazania zmian paradygmatycznych. Wedlug
Amadeusza Krause (2010, s. 153-210), przesuniecie akcentéw z naturalizmu na
kulturalizm znajduje wyraz w koncepgji szczegétowych paradygmatéw niepeino-
sprawnosci, tj.: integracyjnego, normalizacyjnego, spotecznego i emancypacyjne-
go. Iwona Chrzanowska (2015, s. 387-417) wymienia paradygmat biologiczny
i humanistyczny. Autorka przyporzadkowala paradygmatowi biologicznemu
subparadygmat pozytywistyczny oraz opowiadajagce mu modele: medyczny,
rehabilitacyjny i ekonomiczny. Z paradygmatem humanistycznym wiaze sie sub-
paradygmat spoleczny i emancypacyjny oraz model integracyjny, normalizacyjny,
upelnomocniania oraz kulturowy. Koncepcja specjalnych potrzeb edukacyjnych
jest wyrazem przemian w subparadygmatach (paradygmatach szczegélowych).
Idea spolecznej integracja postepujaca zgodnie ze Swiatowymi tendencjami
w kierunku normalizacji i emancypacji otwiera przestrzen dla wiaczajacej polityki
o$wiatowej. Tacy autorzy, jak Michel Foucault (za: Sliwerski 1998, s. 313-321),
Richard Rorty (2013, s. 289-298) demaskuja praktyki dyskryminacyjne w procesie
edukacji oraz opowiadaja sie za koniecznoscia afirmacji r6znicy, odrebnosci, in-
noéci. Edukacja nie moze lekcewazy¢ réznic pomiedzy ludzmi. W edukacji trzeba
uwzglednia¢ indywidualne potrzeby zdrowotne i edukacyjne dziecii mlodziezy.

Zrédet zmian w polityce o§wiatowej wobec ucznia ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi nalezy sie doszukiwa¢ miedzy innymi, np. w Konwengji o Pra-
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wach Dziecka®, Deklaracji z Salamanki oraz Wytycznych dla dziatan w zakresie
specjalnych potrzeb edukacyjnych (1994)*. Kierunek przemian: od segregacji
przez integracje az po normalizacje, jaki zaproponowano w Deklaracji Madryc-
kiej (2002), wigze sie z wlgczaniem oséb z niepetlnosprawnoscia w normalny nurt
zycia. Szczegodlne znaczenie dla polskiej polityki oswiatowej wobec 0séb z nie-
pelnosprawnoscia, stanowiacej jeden z rodzaju specjalnych potrzeb edukacyj-
nych, miala Konwencja o Prawach Oséb Niepelnosprawnych®, ratyfikowana
przez Polske w 2012 r.

Autorzy polscy i zagraniczni sa zgodni, ze celem edukacji wlaczajacej jest
stworzenie takich warunkéw edukacyjnych, w ktérych moga odnalez¢ sie ucz-
niowie bez wzgledu na pochodzenie, rodzaj niepelnosprawnosci czy wybitne
zdolnosci (Nilholm 2006, s. 431-445; Szumski 2010, s. 24-26; Thompson 2013, s. 9).

Termin ,specjalne potrzeby edukacyjne” wprowadzila po raz pierwszy Mary
Warnock (1978). Autorce chodzilo o przejscie od medycznej kategoryzacji uczniéw
z deficytami do rozumienia ich specyficznych potrzeb. Wspélczeénie w literatu-
rze anglosaskiej swoistym novum jest zastepowanie pojecia specjalne potrzeby
edukacyjne okredleniem ,barier w procesie edukacji” (Booth, Ainscow za: Wieszejko-
-Wierzbicka 2012, s. 81). Mamy do czynienia z préba przesuniecia akcentu ze spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych ucznia na bariery tkwiace w szkole, ich elimino-
wanie oraz tworzenie klimatu sprzyjajacego wychowaniu i nauczaniu wszystkich
wychowankéw. Tendencja do zmian w zakresie ujmowania pojecia zaznacza sie
réwniez w najnowszym polskim prawodawstwie oswiatowym, w ktérym za-
miast specjalne potrzeby edukacyjne uzywa sie okreslenia indywidulane potrzeby
rozwojowe i edukacyjne (Rozporzadzenie MEN z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie
zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicz-
nych przedszkolach, szkotach i placowkach — Dz. U. z 2013 r., poz. 532). Zgodnie
ze Swiatowymi trendami, katalog specjalnych potrzeb w polskim prawie oswiato-
wym nie ogranicza sie tylko do niepelnosprawnosci, ale uwzglednia niedostoso-
wanie spoleczne, zagrozenie niedostosowaniem spolecznym, szczegélne uzdol-
nienia, specyficzne trudnosci w uczeniu sie, zaburzenia komunikacji jezykowej,
choroby przewlekle, sytuacje kryzysowe lub traumatyczne, niepowodzenia edu-
kacyjne, zaniedbania $srodowiskowe, trudnosci adaptacyjne zwigzane z réznica-

P w artykule 23 Konwencji o Prawach Dziecka podkresla sie m.in. konieczno$¢ zapewnienia dziecku
niepelnosprawnemu dostepu do o$wiaty, nauki, opieki medycznej i rehabilitacyjnej w celu zinte-
growania go ze spoleczenstwem oraz zapewnienia osobistego rozwoju.

W dokumencie uzasadnia si¢ koniecznoé¢ zapewniania dzieciom ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi dostepu do zwyklych szkél, ktére ze wzgledu na otwarty charakter sa najskutecz-
niejszym sposobem zwalczania dyskryminacji, tworzenia przyjaznych spolecznosci. Pojecie spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych odnosi si¢ do dzieci i mlodziezy niepelnosprawnej oraz z trudno-
Sciami w uczeniu sie.

W artykule 24 — Edukacja — podkresla si¢ m.in. prawo oséb niepelnosprawnych do edukacji. Pan-
stwa powinny zapewni¢ osobom z réznymi rodzajami niepelnosprawnosci system edukacji
wilaczajacej (obejmujacej wszystkie poziomy edukacji, facznie z edukacja ustawiczng).
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mi kulturowymi, wcze$niejszym ksztalceniem za granicg. Niniejsze opracowanie
nie ma na celu opisu zmian w polityce o§wiatowej wobec ucznia z specjalnym
potrzebami edukacyjnymi. Warto zaznaczy¢, ze w Polsce proces przemian w poli-
tyce oswiatowej przechodzil r6zne etapy: od dychotomicznego podziatu na ucz-
niéw niepelnosprawnych i sprawnych oraz rozwoju ksztalcenia integracyjnego
do szerokiego ujecia katalogu specjalnych potrzeb edukacyjnych wychowankéw
oraz rozwoju idei ksztalcenia wlaczajacego. Nauczyciele, zgodnie z rozporzadze-
niem, s3 zobowiagzani do rozpoznawania specjalnych potrzeb edukacyjnych ucz-
niéw oraz udzielania im odpowiedniej pomocy psychologiczno-pedagogicznej.
Pomoc jest realizowana poprzez klasy terapeutyczne, zajecia rozwijajace uzdol-
nienia, zajecia dydaktyczno-wychowawcze, korekcyjno-kompensacyjne, logo-
pedyczne, socjoterapeutyczne oraz inne zajecia o charakterze terapeutycznym,
a takze porady, konsultacje i warsztaty.

Z Rozporzadzenia MEN z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunkéw organi-
zowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnospraw-
nych, niedostosowanych spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem wynika, ze
nauczyciele oraz inni specjalisci sa zobowigzani do opracowania dla ucznia z orze-
czeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego indywidualnego programu edukacyjno-
-terapeutycznego, obejmujacego m.in.: zakres wymagan dostosowanych do
mozliwosci ucznia, sposoby oceniania i klasyfikowania, zintegrowane dzialania
nauczycieli i specjalistow o charakterze rewalidacyjnym, formy pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej, zakres wspotpracy nauczycieli, specjalistéw i rodzicow.
Uregulowano tez kwestie dotyczaca mozliwosci zatrudniania nauczycieli posia-
dajacych kwalifikacje w zakresie pedagogiki specjalnej lub specjalistow, asystenta
w przypadku klas I-11II, albo pomocy nauczyciela w celu wspélorganizacji ksztal-
cenia uczniéw z niepelnosprawnoscia w szkotach (Dz. U. z 2015 r., poz. 1113).

Metodologia badan

Celem prezentowanych badan pilotazowych byto poznanie opinii nauczycie-
li szkét podstawowych na temat wychowania i nauczania uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, a takze zweryfikowanie koncepcji przygotowywa-
nych badan wlasciwyche. Interesowaly nas poglady nauczycieli na temat mozli-

¢ Badania pilotazowe zaprojektowano i zrealizowano przed wejéciem w zycie Rozporzadzenia MEN
z 24 lipca 2015 r. w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i
mlodziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem
spolecznym. W pytaniach ankiety nie uwzgledniono wielu kwestii, ktére wynikajg z rozporzadze-
nia oraz stanowia aktualng polityke oswiatowa wobec uczniéw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi. Nie uwzgledniono np. kwestii wlaczania do szkoly ogélnodostepnej uczniow ze
spektrum autyzmu, o czym traktuje par. 7 ust. 2 niniejszego rozporzadzenia itp.
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wosci i1 ograniczen zwigzanych z realizacja edukacji wlaczajacej (inkluzyjnej)

w odniesieniu do uczniéw z ré6znymi rodzajami niepetlnosprawnosci, przewlekla

choroba oraz specyficznymi trudno$ciami edukacyjnymi. Ponadto istotne byto

zaproponowanie rekomendacji dla praktyki pedagogicznej, w tym organu pro-
wadzacego szkoly na terenie miasta, dotyczacych przygotowania nauczycieli

i szkol do realizacji idei edukacji wlaczajacej. W opracowaniu przedstawiono wy-

cinek badan, ktéry pozwala udzieli¢ odpowiedzi na nastepujace pytania:

1. Jakie badani nauczyciele posiadajgq doswiadczenia dotyczace pracy z ucznia-
mi z réznymi niepetlnosprawnoéciami, przewlekla choroba oraz specyficznymi
trudnosciami edukacyjnymi?

2. Jakie opinie deklarujg badani nauczyciele na temat prawa dzieci ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi do ksztalcenia w szkolach ogélnodostepnych?

3. Jak nauczyciele oceniaja pomoc psychologiczno-pedagogiczng oferowang
uczniom w szkotach, w ktérych pracuja?

4. Jak nauczyciele oceniaja wlasne mozliwosci zaspokajania indywidualnych
potrzeb zdrowotnych i edukacyjnych uczniow?

5. Jacy specjalisci sa zatrudniani w szkolach, w ktérych pracuja respondenci?

Jakie zalety i wady edukacji wlaczajacej dostrzegajg respondenci?

7. Jakie sa opinie badanych nauczycieli na temat wyboru jednej spoéréd trzech
form ksztalcenia: segregacyjnej, integracyjnej oraz wiaczajacej dla uczniow
z réznymi ograniczeniami sprawnosci, przewlekla chorobg oraz specyficzny-
mi trudnoéciami edukacyjnymi?

8. Zjakich form doskonalenia zawodowego korzystaja badani w celu doskona-
lenia kompetencji umozliwiajacych prace z uczniami o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych?

9. Jakbadani oceniaja wiasne przygotowanie do pracy z uczniami ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi?

W badaniach wykorzystano metode sondazu diagnostycznego, technike ankie-
ty oraz kwestionariusz ankiety wlasnego autorstwa do badania opinii nauczycieli
na temat edukacji w szkole ogélnodostepnej uczniéw z wybranymi specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi (EUSPE). Badaniami objeto nauczycieli szkét podsta-
wowych w Swiebodzinie, w wojew6dztwie lubuskim. Swiebodzin jest miastem
powiatowym, liczacym 22 098 mieszkancow. W miescie funkcjonuja cztery szkoly
podstawowe, w tym jedna szkola specjalna.

Dobér nauczycieli do badan byt celowy. Przedmiotem analizy uczyniono
50 ankiet, bowiem tyle zostalo zwréconych przez respondentéw. Zdecydowana
wiekszo$¢ nauczycieli legitymowala sie wyzszym wyksztalceniem magisterskim
(92%). Jedynie 8% badanych stanowili nauczyciele z tytulem licencjata. Wsréd ba-
danych najwiecej bylo nauczycieli dyplomowanych (42%) oraz nauczycieli kon-

*
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traktowych (28%). Pozostali nauczyciele byli stazystami oraz mianowanymi.
W badaniach wzieto udzial 45 kobiet i 5 mezczyzn.

Edukacja wlaczajgca uczniéw z wybranymi specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi w opiniach nauczycieli malego miasta

Z badawczego punktu widzenia interesowaly nas doswiadczenia nauczycieli
z osobami z r6znymi rodzajami niepetnosprawnosci, przewlekle chorymi oraz ze
specyficznymi trudno$ciami edukacyjnymi. Nauczyciele swiebodzifiskich szkot
podstawowych posiadajg r6zny zaséb doswiadczen dotyczacych uczniow z wy-
branymi specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Najwiecej nauczycieli (prawie
3/4) przyznaje sie do posiadania duzych doswiadczen z uczniami ze specyficzny-
mi trudnosciami edukacyjnymi, ponad 1/3 respondentéw deklaruje $redni zaséb
doswiadczen dotyczacych uczniéw z niepelnosprawnoécia ruchowsq oraz prze-
wlekla choroba. Wiekszos¢ nauczycieli (80%) deklaruje, ze do szkél, w ktérych
pracuja uczeszczali lub uczeszczaja uczniowie niedowidzacy, niedostyszacy, z
niepelnosprawnoscia stuchowa oraz przewlekle chorzy. Mozna sadzi¢, ze jezeli
nauczyciel posiada dos§wiadczenia z osobami z réznymi ograniczeniami sprawno-
Sci, to potrafi lepiej zrozumie¢ ich indywidualne potrzeby zdrowotne i edukacyj-
ne oraz stworzy¢ warunki sprzyjajace ich zaspokajaniu.

Wyrazem przemian na rzecz uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi sa rozwiazanie legislacyjne, ktére sankcjonujq ksztalcenie wlaczajace. Badani
nauczyciele sa Swiadomi przystugujacemu dziecku z niepelnosprawnoscia spe-
cjalnymi prawa do ksztalcenia w szkole ogélnodostepnej. Koniecznos¢ respekto-
wania takiego prawa popiera 64% respondentéw. Pozostali respondenci nie sa do
konica do tego przekonani.

Z badan wynika, ze w szkolach, w ktérych pracujg badani nauczyciele uczyli
sie lub ucza si¢ uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Z roz-
porzadzen ministerialnych wynika konieczno$¢ zapewnienia uczniom odpo-
wiedniej pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Wyniki badah nie napawaja
optymizmem. Jedynie ponad 1/3 nauczycieli jest przekona, ze oferowana ucz-
niom w szkotach pomoc psychologiczno-pedagogiczna jest wystarczajaca. Prawie
tyle samo twierdzi, ze pomoc psychologiczno-pedagogiczna nie jest wystar-
czajaca. Ponad polowa pedagogéw uwaza, ze jest w stanie zaspokoi¢ w procesie
ksztalcenia indywidualne potrzeby edukacyjne. Mniej niz polowa respondentéow
twierdzi, Ze nie jest w stanie uwzgledni¢ indywidualnych i zdrowotnych potrzeb
wychowankéw. Realizacja w szkole réznych form pomocy psychologiczno-
pedagogicznej oraz zajec rewalidacyjnych w stosunku do uczniéw z orzeczeniem
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o potrzebie ksztalcenia specjalnego wymaga zaangazowania wielu specjalistow.
Na podstawie badan mozna stwierdzi¢ o niewystarczajacym zapleczu kadry spe-
cjalistycznej w stosunku do potrzeb wynikajacych z otwierania sie szkét ogoél-
nodostepnych naindywidualne potrzeby rozwojowe i edukacyjne uczniéw. Zde-
cydowana wiekszos¢ deklaruje, ze w szkotach sa zatrudnieni pedagodzy (92%),
prawie polowa uwaza, ze sg zatrudnieni logopedzi. Obecno$¢ w szkole psycholo-
ga i oligofrenopedagoga zauwaza prawie 1/3 nauczycieli. Zdaniem nauczycieli
w szkolach brakuje surodpedagogow i tyfolopedagogéw.

Jeden z wazniejszych aspektéw badan dotyczyt pogladéw nauczycieli na temat
edukacji uczniéw z wybranymi specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w segre-
gacyjnej, integracyjnej lub wlaczajacej formie ksztalcenia. Wiekszos¢ nauczycieli
(80%) uwaza, ze uczniowie niewidomi powinni korzystac ze szkolnictwa specjal-
nego, co pigty dopuszcza mozliwoé¢ edukacji w klasach integracyjnych. Zaden
z respondentéw nie widzi mozliwosci edukacji takich dzieci w szkotach ogol-
nodostepnych. W przypadku niedowidzacych uczniéw rozkltad wynikéw jest
zupelnie inny: 1/3 opowiada sie za ksztalceniem takich uczniéw w szkotach maso-
wych, 2/3 w szkolach integracyjnych. Wyniki badan na temat form ksztalcenia
uczniéw gluchych i niedostyszacych sa zblizone: ponad 2/3 opowiada sie za
ksztalceniem specjalnym, a prawie 1/3 za integracyjnym. Badani nie widza na
dzien dzisiejszy mozliwosci ksztalcenia takich uczniéw w szkotach ogélnodostep-
nych. W przypadku dzieci niedostyszacych ponad 2/3 nauczycieli deklaruje, ze
szkola integracyjna jest dla nich najlepszym miejsce edukacji, za$ ponad 1/3 widzi
mozliwos¢ uczeszczania uczniéw do szkét ogélnodostepnych.

Zastanawia¢ moze brak otwartosci nauczycieli na uczniéow z lekka niepetno-
sprawnodcig intelektualna: 72% nauczycieli uwaza, ze tacy uczniowie powinni
korzysta¢ z edukacji w klasach integracyjnych, a 22% stoi na stanowisku, ze naj-
lepsza forma ksztalcenia jest dla nich szkola specjalna. W przypadku niepelno-
sprawnosci intelektualnej w stopniu umiarkowanym az 2/3 respondentéw opo-
wiada sie za ksztalceniem specjalnym, a 1/3 za ksztalceniem integracyjnym.
Z badan wynika, ze badani nauczyciele nie widza mozliwosci edukacji dla ucz-
niéw z umiarkowanym stopniem niepelnosprawnosci intelektualnej w szkole
ogolnodostepnej. Nauczyciele akceptacja mozliwos¢ edukacji w szkole masowej
uczniéw z choroba przewlekla. Takie opinie wyrazito 40% respondentéw. Polowa
badanych opowiada sie za klasa integracyjna, a co dziesiaty za szkola specjalna.
Uczniowie z niepelnosprawnoscia ruchowa moga by¢ dla nauczycieli powodem
wielu probleméw natury psychologicznej oraz trudnosci dotyczacych organizacji
zajec. Ponad 2/3 respondentéw uwaza, ze klasa integracyjna jest najlepszym miej-
scem edukacji dla takich uczniéw, zas 1/3 widzi takich uczniéw w szkotach maso-
wych. Nauczyciele posiadaja do$wiadczenia dotyczace ucznidw ze specyficzny-
mi trudno$ciami edukacyjnymi. Jest to zwigzane z upowszechnianiem wiedzy na
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temat dysleksji, dysgrafii, zaburzen koncentracji uwagi. Zdziwienie budzi fakt, ze
az 80 % nauczycieli widzialoby takich uczniéw w szkotach z oddziatami integra-
cyjnymi. Pozostali badani opowiadaja sie za mozliwoscig ksztalcenia takich uczniow
w szkole ogélnodostepnej lub specjalne;.

Badania wykazaly tendencje deklaratywnej poprawnosci w mysleniu na-
uczycieli o edukacji uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Wiek-
szo$¢ badanych wyraza poparcie dla edukacji wlaczajacej. Z analizy wypowiedzi
nauczycieli wynika, ze nie czuja sie w pelni przygotowani do pracy z uczniami ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz nie sa przekonani o tym, ze szkola
masowa jest dobrym miejscem dla ksztalcenia uczniéw z ré6znymi rodzajami nie-
pelnosprawnosci. Respondenci dostrzegaja zalety i wady edukacji uczniéow ze
specjalnymi potrzebami w szkole ogélnodostepnej, w tym szczegdlnie z nie-
pelnosprawnoscia. Wsrdd zalet wymieniaja najczesciej uwrazliwianie na innoé¢
oraz uczenie tolerancji i akceptacji: ,Zaleta edukacji wlaczajacej, jest na pewno
uwrazliwienie innych uczniéw na «,problem» ludzi niepelnosprawnych i oswoje-
nie dzieci z towarzystwem takich oséb; Uczniowie pelnosprawni ucza sie empatii,
checi niesienia pomocy, wyzbywaja sie leku, niepewnosci ewentualnie agresji do
0s6b niepelnosprawnych, a ci ostatni czuja sie dowartosciowani, nie sa osobami
tzw. ostatniej kategorii; Brak koniecznosci dojezdzania i ponoszenia dodatko-
wych kosztéw przez rodzine. Dzieci pelnosprawne ucza sie tolerancji, nastepuje
rozwdj spoleczny, emocjonalny w grupie, wyréwnanie szans, dzieci niepetno-
sprawne majg szanse na réwny rozwoj”.

Nauczyciele dostrzegaja wiele barier utrudniajacych otwarcie sie szkoly na
ucznia z r6znymi ograniczeniami sprawno$ci: bariery architektoniczne, brak
nauczyciela — asystenta w klasie; brak w szkolach odpowiednich specjalistow;
trudnoéci finansowe utrudniajace stworzenie w szkole odpowiedniej bazy i wy-
posazenia; znalezienie czasu na prace z uczniem ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi; dodatkowa odpowiedzialno$¢ u nauczyciela.

Nauczyciele zostali poproszeni o wyrazenie opinii na temat prowadzania za-
je¢ przez jednego nauczyciela w klasie ogélnodostepnej, do ktérej uczeszczaja
dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym z niepelnosprawnoscia.
Oto wybrane najczesciej pojawiajace sie odpowiedzi: ,Uwazam, ze w klasie powi-
nien by¢ nauczyciel wspomagajacy, w klasie ogélnodostepnej, jeden nauczyciel
nie da sobie rady; Uwazam, ze takie zajecia powinny by¢ prowadzone przez
dwoéch nauczycieli, poniewaz uczniowie niepelnosprawni powinni w kazdej
chwili otrzyma¢ indywidualng pomoc. Nauczyciel powinien mie¢ do pomocy
nauczyciela wspomagajacego! Nauczyciel prowadzacy zajecia sam bedzie mial
dylemat czy nie zaniedbuje (poswieca zbyt mato czasu) dzieciom zaréwno z nie-
pelnosprawnoscia, jak i zdolnymi”.
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Ponad potowa nauczycieli przyznaje sig, ze nie jest w pelni przygotowana do
pracy z uczniami z réznymi ograniczeniami sprawnosci. Tylko 1/3 respondentéw
twierdzi, ze raczej jest przygotowana do pracy z takimi uczniami. Otwarcie sie
szkot ogélnodostepnych na uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
stawia nauczycieli wobec koniecznosci poszerzania kompetencji pedagogicz-
nych. Zdobyta na studiach wiedza i umiejetnosci w wielu sytuacjach okazuja sie
by¢ niewystarczajace. Badani nauczyciele deklaruja zdobywanie nowych kompe-
tencji na studiach podyplomowych, jak i uczestnictwo w konferencjach metodycz-
nych. Ponad 1/3 respondentéw wykorzystuje Internet jako Zrédio wiedzy na temat
pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Dyskusja nad wynikami badan

W opracowaniu przedstawiono wycinek badan pilotazowych, dotyczacych
wiekszego projektu na temat przygotowania nauczycieli szké! ogélnodostepnych
do realizacji zalozen edukacji wlaczajacej uczniow ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi.

Zgromadzone wyniki badan ujawnity stan praktyki pedagogicznej zakresie
realizacji aktualnej polityki oswiatowej wobec uczniéw ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymiw perspektywie lokalnej. Zaprezentowane dane nie aspirujg do
ekstrapolacji na inne systemy wedlug koncepcji U. Bronfenbrennera. Badania
odslonily wiele wrazliwych obszaréw w zakresie realizacji polityki oSwiatowej
dotyczacej ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Pedagodzy sg
$wiadomi dokonujgcych sie przemian w polityce oSwiatowej wobec ucznia z
indywidualnymi potrzebami zdrowotnymi i edukacyjnymi. Badani nauczyciele
deklaruja, ze podnosza w tym zakresie swoje kwalifikacje na studiach podyplo-
mowych, warsztatach, na ktérych kwestie specjalnych potrzeb edukacyjnych sg
podejmowane. Niestety wskazywane przez nauczycieli formy doskonalenia
zawodowego nie sa wystarczajace, aby przygotowaé ich do pracy z uczniem
o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Ponadto badania demaskuja tendencje
respondentéw do przejawiania poprawnoéci w mysleniu pedagogicznym. Swiad-
czy o tym wiele dostrzezonych sprzecznosci w wypowiedziach respondentow.
Z jednej strony wiekszo$¢ nauczycieli popiera edukacje wiaczajaca oraz potrafi
dostrzec jej zalety. Z drugiej strony zdecydowanie mniejszy odsetek responden-
tow uznaje prawo ucznia z niepelnosprawnoscia do nauki w szkole ogélnodostep-
nej. Wiekszos$¢ nauczycieli deklaruje, ze uczniowie z niepelnosprawnoscia po-
winni sie ksztalci¢ z pelnosprawnymi réwiesnikami. Jednakze badani majac do
wyboru jedna z trzech form edukacji, opowiadaja sie za szkolnictwem specjalnym
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dla uczniéw niewidomych, gluchych z umiarkowana niepelnosprawnoscia inte-
lektualng oraz ksztalceniem integracyjnym dla uczniéw niedoslyszacych, niedo-
widzacych z lekka niepetlnosprawnoscia intelektualna, z niepelnosprawnoscia
ruchowg, a nawet dla wychowankéw z trudno$ciami w uczeniu sie. Tylko 1/3 na-
uczycieli uwaza, ze uczniowie niedowidzacy, niedostyszacy, przewlekle chorzy
oraz z niepelnosprawnoécia ruchowa powinni pobiera¢ nauke w szkole masowej.
Trudno sie temu dziwi¢, bowiem tylko 1/3 respondentéw twierdzi, ze jest raczej
przygotowana do pracy z uczniami z réznymi ograniczeniami sprawnosci, a po-
nad polowa badanych przyznaje sie, ze nie jest przygotowana do pracy z tego
typu uczniami. Ten aspekt badan $wiadczy o rozdZwieku pomiedzy polityka
o$wiatowa a praktyka pedagogiczna. Istnieja przestanki, Zze nauczyciele nie sa
jeszcze przygotowani do budowania nowej jakosci szkoly ogélnodostepnej otwar-
tej na ucznia z réznymi specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Jak dowodzi
Anna Czyz (2013, s. 52-54) nawet pedagodzy specjalni nie sa przekonani do edukacji
inkluzyjnej. Uwazaja, Ze stanowi ona ,zamach na finanse”, ,szukanie oszczedno-
§ci” oraz, ze ,nie powinna stanowi¢ trzeciej $ciezki w edukacji obok segregacyjnej
iintegracyjnej”’. Zdaniem autorki niepokojace jest, ze badani nie wigza mozliwo-
§ci poprawy sytuacji ucznia z niepelnosprawnoscia w szkole z koniecznoscig
zmiany ,prywatnej teorii edukacji”.

Wynika z tego, ze polityka oswiatowa wobec uczniéw ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi, wyrazajaca sie¢ w rozporzadzeniach ministerialnych, ktére
wyznaczaja ramy prawne, powinna uwzglednia¢ przygotowanie kompetencyjne
nauczycieli oraz przekonanie ich do stusznosci idei spolecznej inkluzji. Zdaniem
nauczycieli szkoly ogélnodostepne nie sg przygotowane do uwzglednienia szero-
kiego spektrum indywidualnych potrzeb edukacyjnych uczniéw. Opinie po-
twierdzaja badania Iwony Chrzanowskiej (2010, s. 29-35) na temat niezadowa-
lajacej realizacji w 16dzkich szkolach ogélnodostepnych standardéw zwiazanych
zorganizacjg i prowadzaniem zaje¢ wspomagajacych rozwoéj uczniéw z niepetno-
sprawnoscia, dostosowaniem programéw nauczania do ich potrzeb i mozliwosci
oraz dostepnoscig pomieszczen szkolnych dla uczniéw (bariery architektoniczne,
brak odpowiedniego sprzetu). Zdaniem autorki uzyskane dane mozna ekstrapo-
lowa¢ na inne aglomeracje miejskie w Polsce. Warto zaznaczy¢, ze we Wloszech,
kolebce edukacji inkluzyjnej, zatrudnia si¢ nauczyciela wspierajacego w klasie,
w ktorej edukacje realizuje nawet jeden uczen z niepelnosprawnoscia, a w szkole
réznych specjalistow z zakresu pedagogiki specjalnej (Ministero dell Istruzione,
dell'Universitf e della Ricerca Dipartimento per I'istruzione Direzione Generale
per il personale scolastico Decreto n. 7 Il Direttore Generale). W polityce oswiato-
wej w Anglii, na ktérej rowniez sie wzorujemy, od 2001 roku jest aktualizowany
»Praktyczny kodeks specjalnych potrzeb edukacyjnych i niepelnosprawnosci dla
0s6b w wieku 0-25”. W kodeksie przedstawiono model interwencji podejmowa-
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nej w przypadku dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ktéry wyzna-
cza zakres praw i obowiazké6w dotyczacych nauczycieli. Z kodeksu wynika wiele
waznych kwestii regulujacych ksztalcenie uczniow ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi i niepelnosprawnoscia, np. nie wyklucza sie mozliwosci korzysta-
nia przez ucznia ze szkoly specjalnej, zaklada sie mozliwos¢ przenoszenia dziecka
z systemu do systemu, korzystania przez ucznia z pomocy w szkole ogélnodoste-
pnej i specjalnej, co swiadczy o elastycznosci w podejsciu do edukacji, podkresla
sie konieczno$¢ wspomagania nauczycieli w zakresie rozpoznawania i wspierania
uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych czy tez angazowania do pracy
specjalistéw z zewnatrz itp. (Special Educational Needs and Disability Code of
Practice 0-25).

Podsumowanie

Zgodnie z przyjetymi zalozeniami koncepcji U. Bronfenbrennera mozna
stwierdzi¢, ze do Polski przenikaja idee dotyczace przemian w podejéciu do
czlowieka z indywidualnymi potrzebami zdrowotnymi i edukacyjnymi, co wigze
sie ze zmianami makrosystemowymi. W aktualnie obowiazujacych przepisach
ministerialnych mocno zaznaczaja sie tendencje dotyczace edukacji inkluzyjnej
(egzosystem). Przywolane w opracowaniu wyniki badan pilotazowych $wiadcza
o tym, ze nie dokonaly sie jeszcze odpowiednie zmiany mikrosytemowe, do-
tyczace skutecznych interakcji pomiedzy uczniem ze specjalnymi potrzebami
a jego nauczycielem w procesie edukacji. Jakie sg tego przyczyny? By¢ moze od-
powiedz na to pytanie dostarcza badania wlasciwe. Polscy i zachodni zwolennicy
podejscia inkluzyjnego przedstawiaja wizje szkoly, ktéra jest w stanie ksztalci¢
wszystkich uczniéw, bez wzgledu na pochodzenie, trudnosci w uczeniu sie, po-
siadane zdolnosci czy tez niepelnosprawnosc (Booth, Ainscov 2002; Thomas 1997;
Szumski 2010). Mozna sie zastanawiac¢ czy wspolczesny nauczyciel jest w stanie
sprostac¢ takim wyzwaniom? Badacze wloscy dowodzg, ze u nauczycieli zaanga-
zowanych w realizacje inkluzji znacznie obniza si¢ gotowos¢ do innowacji w po-
réwnaniu z latami osiemdziesiatymi, w ktérych wcielano w zycie idealy inkluzyj-
ne (lanes 2009, s. 43). Zaprezentowane w artykule wyniki badan réwniez nie
napawaja optymizmem. Oznacza to, ze polityka oswiatowa wobec uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi nie moze ograniczac sie jedynie do ram
prawnych, dotyczacych formalnych kwestii zwiazanych z organizacja edukaciji.
Polityka oswiatowa powinna uwzglednia¢, podobnie jak w systemie angielskim,
rozwigzania dotyczace, np. integracji pomocy psychologiczno-pedagogicznej,
elastycznego podejécia do ksztalcenia specjalnego, integracyjnego i wlaczajacego,
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a takze naklada¢ obowigzek wspomagania nauczycieli w zakresie poszerzania
kompetencji dotyczacych rozpoznawania i wspierania specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych uczniéw.

Przeprowadzone badania nie upowazniaja do wyciaggania daleko idgcych
wnioskéw, ale moga stanowi¢ podstawe do zaproponowania kilku wskazan
praktycznych dla organéw prowadzacych szkoly, jak i dyrektoréw placowek
o$wiatowych na terenie miasta Swiebodzin, ktérzy sa odpowiedzialni za realiza-
cje polityki oSwiatowej wobec ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Istnieje potrzeba uwzglednienia réznych form doskonalenia zawodowego,
oprocz studiéw podyplomowych nadajacych nauczycielom nowe kwalifikacje,
w zakresie: (1) rozpoznawania specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniéw oraz
planowania pracy wychowawczo-dydaktycznej oraz rewalidacyjnej w stosunku
do tego typu ucznidéw, (2) organizowania wizyt w szkotach, ktére wypracowaty
w tym zakresie dobre rozwigzania edukacyjne (3) nawiazania wspédtpracy z na-
uczycielami szkoly specjalnej, (4) elastycznego zatrudniania specjalistow, reali-
zujacych zajecia w kilku szkotach.
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Wprowadzenie

Jednym z najbardziej kluczowych sporéw dotyczacych ksztalcenia uczniéw
z niepelnosprawnosciami (UzN) w Polsce, jak i jednoczesnie jedna z najwazniej-
szych decyzji stojacych przed rodzicami UzN, jest wybdr odpowiedniej formy
ksztalcenia: ogélnodostepnej, integracyjnej lub specjalnej (Al-Khamisy 2013; Jani-
szewska-Nie$cioruk 2012; Serafin 2011; Szumski 2006; Szumski, Firkowska-Man-
kiewicz 2010). Dyskusja ta jest zwiazana z szerszym kontekstem, jakim jest za-
chodzaca na $wiecie zmiana paradygmatu niepelnosprawnosci z medycznego na
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spoleczny. W pewnym uproszczeniu mozna méwié o odejsciu od sytuacji, gdzie
kluczowa jest koncentracja na organizmie/ciele i deficytach jednostki, ktéra przez
swoja niesprawno$¢ i ograniczenia odbiega od normy. Celem dzialani instytucji
publicznych, ale tez i samej OzN powinna by¢ mozliwie pelna rehabilitacja i przy-
wrdcenie do normy, a co za tym idzie, jest to przede wszystkim problem medycz-
ny czy tez biomedyczny, stad i nazwa. W nowym podejéciu punkt ciezkosci
polozony jest na potencjale i mozliwosciach jednostki, natomiast ograniczenie
sprawnosci jest normalnym elementem zycia, pewna odmiennoscig, a niekoniecz-
nie czyms$ negatywnym. Kluczowe bariery nie wynikaja z ograniczen tkwigcych
w OzN, ale z barier istniejgcych w otoczeniu zewnetrznym, stad podstawa
dzialan sg zmiany Srodowiska spolecznego (Barnes, Mercer 2008, s. 16-27; Woz-
niak 2008, s. 36-100; Brzezifiska, Rycielski, Sijko 2010, s. 11-20; Kolaczek 2010, s. 42-45;
Shah, Priestley 2011, s. 5-22; Roulstone, Prideaux 2012, s. 1-20).

Filarem tego pierwszego podejécia sa instytucje segregacyjne, w tym szkoty
specjalne, podstawa drugiego wlaczanie do zycia spotecznego i edukacja wlaczajaca,
co oczywidcie nie zaklada braku szkot i oddziatéw specjalnych, raczej wskazanie
dominujacego nurtu i wspieranej systemowo $ciezki edukacyjnej. Stawiam teze,
ze osig wspoblczesnych sporow dotyczacych tego, jaka forma ksztalcenia jest naj-
lepsza i dla kogo oraz dylematéw rodzicéw, co do wyboru odpowiedniej formy
ksztalcenia, wynikaja z niedokonczenia czy tez wrecz zawieszenia procesu trans-
formacji systemu o$wiaty i braku spdjnosci teorii z praktyka. Tak jak w polityce
spolecznej pomimo deklaratywnej i prawnej zmiany paradygmatu do$wiadcze-
nia praktyczne pokazuja, Ze istniejacy system nie podlega tak fatwo zmianom
(Gaciarz, Rudnicki 2014), tak system o$wiaty broni sie przed szerokim wpuszcze-
niem uczniéw z niepelnosprawnosciami do szkét ogélnodostepnych.

Niniejszy tekst stara sie w skroconej formie zweryfikowaé zatozenie o nie-
dokonczonej transformacji i swoistym zawieszeniu polskiego systemu o$wiaty
pomiedzy paradygmatami, a przekladajac to na wybory edukacyjne, pomiedzy
wlaczaniem a segregacja, bazujac z jednej strony na omdéwieniu istniejgcych roz-
wiazan prawnych, jak i dostepnych danych zastanych, a z drugiej strony na wnio-
skach plynacych ze wspélrealizowanego przeze mnie w ramach Instytutu Badan
Edukacyjnych (IBE) w Warszawie Badania sciezek edukacyjnych niepelnosprawnych
dzieci, uczniow i absolwentow (SEON). Uzupelnieniem wiedzy teoretycznejijedno-
cze$nie pewnym punktem odniesienia dla oceny istniejacych rozwigzan beda
moje wlasne doswiadczenia plynace z uczestnictwa w projekcie Wszystko jasne.
Dostepnos¢ i jakos¢ edukacji dla uczniow z niepelnosprawnosciami.

Celem projektu prowadzonego przez IBE bylo rozpoznanie uwarunkowan
dostepu UzN do edukacji i przesledzenie $ciezek edukacyjnych tychze uczniow.

! Wigcej o projekcie zob. www.wszystkojasne.waw.pl oraz tekst A. Dudzinskiej i K. Roszewskiej
W niniejszym numerze kwartalnika.



Migdzy wigczaniem a segregacjg — szkoly w Polsce wobec uczniow z niepetnosprawnosciami 109

Badaniem kwestionariuszowym objeto zaréwno rodzicéw uczniéw z niepelno-
sprawnoscia z szostych klas szkot podstawowych i trzecich klas gimnazjum (ra-
zem 3202 rodzicow), jak tez dyrektoréw szkél, do ktérych chodzili wylosowani
uczniowie. Pierwszg runde badania terenowego zrealizowano od 4 grudnia 2013 r.
do 15 maja 2014 r. Rekrutacje do drugiej rundy przeprowadzono na podstawie
préby 3202 potencjalnych respondentéw, bioracych udzial w pierwszej rundzie.
W wyniku rekrutacji pozyskano 3034 zgody rodzicéw na ponowny udzial w ba-
daniu, a wywiady zrealizowano pomiedzy wrzesniem a listopadem 2014 r., czyli
juz po wyborze gimnazjum (széstoklasisci), szkoly ponadgimnazjalnej (ucznio-
wie trzecich klas gimnazjow), lub decyzji o pozostawieniu dziecka w obecnej
szkole badzZ przerwaniu edukacji (Grzelak, Kubicki, Orlowska 2014).

Tabela 1. Liczba przeprowadzonych wywiadéw w podziale na typ i rodzaj placéwki

Rodzice Dyrektorzy
Typ szkoty szkoty i szkoly nagia
podstawowe & ) podstawowe 8! )

Ogolnodostepne 402 400 310 280
Integracyjne 600 600 208 200
Specjalne 600 600 135 127
Ogoétem 1602 1600 653 607
RAZEM 3202 1260

Zrédto: SEON, raport techniczny.

W tekscie w pierwszej kolejnosci odnosze si¢ do danych na temat liczebnosci
uczniéw z niepelnosprawnosciami i ram prawnych wsparcia UzN, w drugiej cze-
Sci artykulu omawiam perspektywe szkoly, a nastepnie przechodze do perspek-
tywy rodzicow. Minusem takiego podzialu jest brak perspektywy samych uczniéw
z niepelnosprawnosciami i ich rowiesnikéw, co wynika po czesci z braku miejsca,
jakizbraku porownywalnych danych statystycznych. Calos¢ pracy zamyka pod-
sumowanie wskazujgce na kluczowe wyzwania i obszary do dalszych dyskusji.

Ramy prawne i podstawowe dane statystyczne

Zgodnie z danymi Systemu Informacji Oswiatowej na dzier 30 wrzesnia 2015 r.2
w Polsce w ramach systemu o$wiaty uczy sie 161 091 uczniéw? z orzeczeniem

i Zob.: http://www.cie.men.gov.pl/index.php/dane-statystyczne/139.html.

Oddzielnie ujmowane jest w statystykach 10 085 dzieci gteboko uposledzonych i korzystajacych
z zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych w ramach Osrodkéw Rehabilitacyjno-Edukacyjno-Wycho-
wawczych.
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o potrzebie ksztalcenia specjalnego z tytutu niepelnosprawnosci, wydanym przez
poradnie psychologiczno-pedagogiczng, w tym 45% ze wzgledu na uposledzenie
umystowe (47 730 osoby lekkie, a 25 044 osoby umiarkowane lub znaczne), a w dal-
szej kolejnosci z niepelnosprawnosciami sprzezonymi (28 517), autyzmem, w tym
zespolem Aspergera (21 883), niepelnosprawnoscia ruchowa, w tym afazjg
(17 594), osoby stabostyszace (9610) i stabowidzace (7959), niestyszace (2389) i nie-
widome (365). Warto podkresli¢, ze nie sa to z calg pewnoscia wszystkie osoby
z niepelnosprawnosciami w rozumieniu biologicznym, a jedynie takie, ktére uzy-
skaly prawne potwierdzenie swojej niepelnosprawnosci w ramach systemu
o$wiaty. Na wyrdznienie, ktére wymagatoby jednak oddzielnych analiz, zastugu-
je najszybciej rosngca grupa uczniéw z orzeczeniami, jaka sa uczniowie ze spek-
trum autyzmu, ktérych zgodnie ze stanem na dzien 30 wrzeénia 2010 r. bylo jedynie
5951, co oznacza ponad 3,5-krotny wzrost w przeciagu pieciu lat. W ciagu ostat-
nich lat nie wida¢ tez spadku odsetka uczniéw z niepelnosprawnosciami w szkotach
specjalnych, ktéry nie zmienil si¢ w znaczacy sposéb od roku 2010/2011 (47%) do
chwili obecnej (48% w roku 2015/2016), przy czym odsetek uczniéw z niepelno-
sprawno$ciami w oddzialach ogélnodostepnych i integracyjnych — ujmowanych
w statystykach MEN lacznie — zmniejsza sie wraz z kolejnymi szczeblami edukacji;
najwigkszy jest w przedszkolach, a najmniejszy w szkolach ponadgimnazjalnych.
Na wybér formy ksztalcenia ma znaczenie takze zwyczajna blisko$¢ do miejsca
zamieszkania i mozliwosci dojazdu, i to pomimo obowiazku zapewnienia takiego
dojazdu dla ucznia cigzacego na gminie*. Szkoly specjalne mieszczg si¢ gldwnie
w miastach powiatowych, a na terenach wiejskich dominuja oddzialy ogélnodo-
stepne. Takie rozproszenie sieci szkolnej przeklada sie na proporcje uczniéw z nie-
pelnosprawnosciami uczacych sie w poszczegdlnych typach szkét. Relatywnie wiek-
szy odsetek uczniéw z niepelnosprawnosciami uczy sie w ramach oddzialow
ogolnodostepnych na terenach wiejskich, gdy w duzych miastach mamy do czy-
nienia z sytuacjg odwrotna i relatywnie najwyzszym odsetkiem dzieci z orzecze-
niem o niepelnosprawnosci uczacych sie w klasach integracyjnych i specjalnych.
Patrzac na obowiazujace prawo, zaczynajac od art. 24 Konwencji o Prawach
Oso6b Niepelnosprawnych (KPON), poprzez art. 70 Konstytucji RP i kluczowa
ustawe z dnia 7 wrzeénia 1991 r. o systemie o$wiaty (Dz. U. z 2015 r., poz. 2156 ze
zm.) wraz z calym szeregiem rozporzadzen wykonawczych, prawo polskie zapew-
nia na poziomie formalnym realizacje prawa kazdego obywatela Rzeczypospoli-
tej Polskiej do ksztalcenia si¢ oraz prawa dzieci do wychowania i opieki odpo-
wiednich do wieku oraz osiagnietego rozwoju, w tym dostosowanie tresci, metod
i organizacji nauczania do mozliwosci psychofizycznych uczniéw, mozliwos¢ ko-

4 . . . .
O trudnosciach zwigzanych z wyegzekwowaniem przez rodzicéw prawa do dowozu patrz np. ra-

port ,Wszystko jasne” poswiecony temu problemowi, http:/wszystkojasne.waw.pl/wp-con-
tent/uploads/2016/01/WszystkoJasne-Raport-Dowoz-dzieci-z-niepelnosprawnosciami.pdf.
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rzystania z pomocy psychologiczno-pedagogicznej i specjalnych form pracy dy-
daktycznej, a takze realizowanie zindywidualizowanego procesu ksztalcenia,
form i programéw nauczania oraz zajec rewalidacyjnych. Co istotne, cho¢ to po-
radnia w orzeczeniu wskazuje na rekomendowane formy ksztalcenia to rodzic
ma — zgodnie z prawem — decydujacy glos o wyborze formy ksztalcenia, ktéra
W jego opinii jest najlepsza dla jego dziecka. W praktyce jednak, na co wskazuja
wyniki badania SEON, rodzice w przewazajacej wiekszosci (89%) wybieraja dla
swoich dzieci szkoly zgodnie z rekomendacjg poradni.

Zwiekszone potrzeby edukacyjne finansowane sq w przewazajacej wiekszo-
§ci za pomoca subwengcji oswiatowej, a poprawnie: czedci oswiatowej subwencji
ogolnej, naliczanej dla kazdej jednostki samorzadu terytorialnego na podstawie
rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie sposobu podziatu czesci
o$wiatowej subwencji ogélnej na dany rok budzetowy. Warto podkresli¢, iz
zaden z przepiséw nie wskazuje ani tez nie zapewnia, ze subwencja z budzetu
panstwa ma pokrywac w caloéci wydatki oswiatowe jednostek samorzadu teryto-
rialnego. Stanowi ona jedno ze zrédel finansowania tych zadah obok innych do-
chodéw jednostek samorzadu terytorialnego, w szczegdlnosci dochodéw wias-
nych®. Na ucznia z niepelnosprawnoscia kwota subwencji jest uzupelniona
o dodatkowgq kwote, wynikajaca z rodzaju niepelnosprawnosci: stanowi ona od
1,4- do 9,5-krotnosci stawki bazowej na ucznia. Zgodnie z intencja ustawodawcy
§rodki te powinny by¢ przeznaczane na pokrycie specjalnych potrzeb edukacyj-
nych ucznia, cho¢ nie istnieje zadne formalne powigzanie naliczonych na dane
dziecko srodkow i kwot, jakie trafig do konkretnej szkoty, w ktorej sie ono uczy,
o ile nie jest to szkola niepubliczna.

Jednoczesnie omawiana ponizej praktyka oswiatowa pokazuje, ze przyjete
rozwigzania prawne, w tym te dotyczace wyboru odpowiedniej formy ksztalce-
nia, koniecznosci zapewnienia odpowiedniego wsparcia zgodnego z potrzebami,
niezaleznie od dokonanego przez rodzica wyboru szkoly, rodza wiele napiec¢ (Ku-
bicki 2012, 2013)°. Istnieja tez rozbieznosci zaréwno w przygotowaniu szkél na
obecno$¢ uczniéw z niepelnosprawnosciami, opiniach srodowiska nauczyciel-
skiego i rodzicéw, co przeklada sie na konkretne wybory $ciezek edukacyjnych.

> Odpowiedz podsekretarza stanu w Ministerstwie Edukacji Narodowej na interpelacje nr 18740
w sprawie finansowania przez samorzady dzialalnosci matych szk6t wiejskich. O zakresie, sposobie
i zrédle finansowania zadan o$wiatowych przesadzaja przepisy art. 5a ust. 3 ustawy z dnia 7 wrzes-
nia 1991 r. o systemie o$wiaty (Dz. U. z 2004 r. Nr 256, poz. 2572, z pézn. zm.), w mysl ktérych srodki
niezbedne na realizacj¢ zadan o$wiatowych, w tym na wynagrodzenia nauczycieli oraz utrzymanie
szkoti placowek, zagwarantowane sa w dochodach JST, http:/www.sejm.gov.pl/sejm7.nsf/Interpe-
lacjaTresc.xsp?key=66D13F5C.

Zob. tez raporty przygotowane w ramach projektu ,Wszystko jasne”, http://wszystkojasne.waw.
pVraporty/ oraz uwagi do realizacji przez Polske KPON w zakresie edukacji dotyczace art. 24 Kon-
wengji (Zadrozny 2015).
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Szkoly i nauczyciele wobec uczniéw z niepelnosprawnosciami’

Pytania zadane w ramach badania SEON dyrektorom szkét z uczniami z nie-
pelnosprawnoéciami mozna podzieli¢ na trzy bloki tematyczne: (1) dotyczace
aspektéw prawnych i finansowych, (2) dostosowania szkoly do potrzeb UzN, wli-
czajac w to warunki lokalowe i kadrowe oraz mozliwosci zaspokojenia potrzeb,
oraz (3) opinii na temat preferowanych form nauczania UzN8. Ogolnie rzecz
biorgc w calym badaniu dominowaly opinie pozytywne, przy czym relatywnie
najczesciej rozmaite problemy zglaszali dyrektorzy szkél ogdlnodostepnych,
a najrzadziej szkol specjalnych. Pomiedzy tymi dwoma skrajnos$ciami znajdo-
waly si¢ opinie wyglaszane przez dyrektorow szkét integracyjnych. Réznice te
w odniesieniu do wiekszosci pytan byly istotne statystycznie. Prawie nie wystapilo
natomiast zr6znicowanie pomiedzy szkoltami podstawowymi i gimnazjalnymi.

Jednym z nielicznych pytan, gdzie odpowiedzi poszczegélnych dyrektoréw
szkot nie r6znily sie¢ w sposéb istotny statystycznie, niezaleznie od formy nauczania,
jak i typu szkoly, bylo pytanie dotyczace oceny obowiazujacych w kraju przepi-
sOw prawa oSwiatowego, dotyczacych zasad wspierania uczniéw z niepelnospraw-
nosciami. Wsréd ogétu respondentdw przewazali zadowoleni z istniejacych roz-
wiazan (8% ocen zdecydowanie dobrych i46% raczej dobrych), w poréwnaniu do
2% ocen zdecydowanie negatywnych i 14% raczej ztych. Trzech na dziesieciu
badanych dyrektoréow (29%) wybralo wskazanie srodkowe ,ani Zle, ani dobrze”.
Jednoczesnie dyrektorzy deklarowali tez, ze dosy¢ dobrze znaja poszczegdlne
przepisy oswiatowe, co jednak poza pytaniami o subwencje oswiatowa nie byto
weryfikowane w praktyce. Interesujace jest, ze jednoczeénie na pytanie o najcze-
stsze bariery w edukacji uczniéw z niepelnosprawnosciami, z ktéra stykaja sie dy-
rektorzy, zostala wskazana nadmierna biurokracja, a wéréd opinii wyglaszanych
na réznego rodzaju spotkaniach i konferencjach poswieconych edukacji spotyka-
no sie przede wszystkim z opiniami krytycznymi’.

W odniesieniu do kwestii finansowych dziewieciu na dziesieciu pytanych
dyrektoréw (87%) wskazalo takze, ze otrzymujg dodatkowe srodki na edukacje
UzN. Jednak tylko 27% wskazalo, ze srodki te wystarczaja na pokrycie pelnych
kosztéw wsparcia, 43% moéwito o wiekszosci, a 15% jedynie o zaspokojeniu

7 Podrozdziat ten jest synteza napisanego przeze mnie fragmentu raportu z badania SEON (Grzelak,

Kubicki, Ortowska 2014, s. 121-146).

W przypadku tej ostatniej kwestii zob. tez raport NIK z 2012 r. pt. ,Ksztalcenie uczniéw z niepeltno-
sprawno$ciami o specjalnych potrzebach edukacyjnych”, w ktérym to ankietowani nauczyciele re-
latywnie najczesciej wskazywali szkoly specjalne, jako preferowanga forme ksztalcenia dla uczniéw
z niepelnosprawnosciami, http://www.nik.gov.pl/plik/id,4585,vp,5892.pdf.

Zob. tez np. wybrane watki na forum Ogdélnopolskiego Stowarzyszenia Kadry Kierowniczej Oswia-
ty (OSKKO) poswiecone edukacji uczniéw z niepelno sprawnosciami, http://oskko.edu.pl/ fo-
rum/index.php.
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niewielkiej czesci wszystkich wydatkow. Przy czym istotnie czesciej na lepsze
zaspokojenie kosztéw wskazywali dyrektorzy ze szkoét specjalnych, a relatywnie
rzadziej rozméwcey ze szkét ogélnodostepnych. Co ciekawe, jedynie dwdch na
pieciu dyrektoréw (40%) zadeklarowalo, ze wie jaka dodatkowa kwote otrzymuje
samorzad z budzetu panistwa, w ramach subwencji oswiatowej, na jednego niepelno-
sprawnego ucznia zgltoszonego przez szkole do Systemu Informacji Oswiatowe;.

Dyrektorzy spytani o to, jak ogoélnie rzecz biorac oceniajg dostosowanie swoich
szkot do potrzeb UzN, wypowiadali sie raczej pozytywnie. Zdecydowanie dobrze
o poziomie dostosowania wypowiedzialo sie 60% dyrektoréw szkét specjalnych,
a raczej dobrze 32%, gdy jedynie 2% okreélito te poziom jako zdecydowanie zly.
W przypadku dyrektoréw ze szkél ogélnodostepnych, choé liczba ocen zdecydo-
wanie negatywnych nie réznila sie (2%), o tyle polowa (53%) méwita o raczej do-
brym, a jedynie co piaty (18%) o bardzo dobrym dostosowaniu. O ile jednak ogol-
na opinia byla raczej dobra, to juz odpowiedzi w odniesieniu do poszczegélnych
wymiaréw dostepnosci, takich jak: brak barier architektonicznych, posiadanie od-
powiednich pomocy naukowych, form komunikacji (np. piktogramy, jezyk migo-
wy) czy dostepnosci strony internetowej, byly juz bardziej negatywne, np. jako
na szkole w pelni dostepna architektonicznie wskazala niecala potowa (46%) dy-
rektoréw szkot specjalnych i jedynie 16% dyrektoréw szkoét ogélnodostepnych.
Gléwnym wytlumaczeniem braku réznych form dostosowania byl za$ deklaro-
wany brak wystapienia takiej potrzeby!’. Mozna zatem postawic teze, ze po-
zytywne opinie o ogélnym dostosowaniu wynikaly raczej z braku zetkniecia sie
z niektérymi potrzebami i proby ich zaspokojenia w praktyce niz z realnej oceny
mozliwosci szkoly.

Interesujace jest zestawienie tych odpowiedzi z pytaniami o wystepowanie
sytuacji, kiedy szkole zdarza sie nie przyja¢ dziecka niepelnosprawnego do pla-
cowki ze wzgledu na brak mozliwosci zapewnienia odpowiedniego wsparcia.
Odpowiedzi dyrektoréw wskazuja, ze przypadki takie wystapily w 4% szkot
ogolnodostepnych, 20% szkoél integracyjnychi8% szkol specjalnych. Dyrektorom
szkol zdarzalo sie takze rekomendowaé rodzicom/opiekunom dziecka zmiane
szkoly ze wzgledu na brak mozliwosci zapewnienia odpowiedniego wsparcia.
Mialo to miejsce w 30% szkdt ogdlnodostepnych, 40% integracyjnych i 23% spe-
cjalnych. Dodatkowo na pytanie, czy zdarza sie, Ze uczniowie z niepelnospraw-
noscia z danej szkoly ogélnodostepnej badz integracyjnej odeszli do szkoly spe-
cjalnej, twierdzaco odpowiedziato 40% dyrektoréw ze szkél ogélnodostepnych
i61% z integracyjnych. O wyzwaniach zwiazanych z wspieraniem ucznia z nie-
pelnosprawnoscig na terenie szkoly Swiadcza tez odsetki uczniéw objetych na-

% Dla poréwnania patrz wyniki raportu przygotowanego na potrzeby Rzecznika Praw Obywa- tel-
skich w ramach monitoringu realizacji Konwencji ONZ o prawach oséb niepelnosprawnych na po-
ziomie lokalnym, gdzie jeden z moduléw poswiecono edukacji, http:/ankieta.pelnoprawni.
gov.pl/.
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uczaniem indywidualnym, i tak zgodnie z wypowiedziami dyrektoréw bylo to az
26% UzN uczeszczajacych do badanych szkét ogélnodostepnych, 12% uczniéw
ze szkoél integracyjnych i 10% ze szkoét specjalnych. Biorac pod uwage te rozbiez-
noéci pomiedzy formami ksztalcenia w praktyce oznacza to, ze w przypadku cze-
Sci szkol ogélnodostepnych edukacja wlaczajaca to w rzeczywistosci najbardziej
skrajna forma segregacji.

Jednoczesnie jednym z argumentéw i wytlumaczen o niedostosowaniu czesci
szkol i braku mozliwosci $wiadczenia wsparcia sg braki kadrowe, i tak wedlug
prawie polowy (48%) dyrektorow szkoét ogélnodostepnych i 28% ze szkot spe-
cjalnych by méc w pelni efektywnie pracowa¢ z dzie¢mi niepelnosprawnymi
w szkole powinni by¢ zatrudnieni dodatkowi pracownicy pedagogiczni lub nie-
pedagogiczni. Siedem na dziesie¢ przebadanych szkét ogélnodostepnych (69%)
nie posiada na etacie zadnego psychologa, w przypadku szkoét integracyjnych od-
setek ten spada do jednej trzeciej (36%), a specjalnych 19%. W przypadku logope-
dow jest nieco lepiej, i tak zadnego etatu nie ma 41% szkol ogdélnodostepnych,
28% integracyjnych i 14% specjalnych. W przypadku nauczycieli wspoma-
gajacych! nie zatrudnia ich 81% szkdt ogélnodostepnych objetych badaniem,
czyli posiadajgcych na swoim terenie uczniéw z niepelnosprawnosciami.

Powyzszy przeglad wybranych rozkladéw odpowiedzi pokazuje, ze wiele
szkol, w tym w szczegodlnosci ogdélnodostepnych, deklaruje trudnosci w zapew-
nieniu odpowiedniego wsparcia przynajmniej niektérym uczniom z niepelno-
sprawnosciamiinie jest tez w pelni przygotowanych zar6wno lokalowo, jak i pod
wzgledem posiadanej kadry. Z jednej strony nie jest to zadnym wyttumaczeniem,
by nie przyjmowac takich uczniow i nie zapewnia¢ im wsparcia, ale z drugiej stro-
ny nie powinno tez dziwi¢ zwigzane z tym przekonanie czesci dyrektoréw o tym,
ze edukacja wlaczajaca nie jest dla kazdego UzN, jak i rozpowszechnione wsréd
dyrektoréw szkot specjalnych przekonanie, wzmacniane przyjmowaniem ucz-
niéw ze szkol ogélnodostepnych i integracyjnych, ze to ich placéwki sg w stanie
zapewnic najlepsze wsparcie UzN (zob. Grzelak i in. 2014, s. 142-144).

Sciezki edukacyjne uczniéw z niepetlnosprawnosciami
i opinie rodzicéw na temat szkoly

Jednym z bardziej zaskakujacych i stojacych w sprzecznosci z doswiadczeniami
projektu ,Wszystko Jasne” monitorujacego jakos¢ i dostepnosé edukacji dla UzN
wnioskow z badania SEON byly bardzo pozytywne opinie rodzicow uczniéw

T w przepisach prawa o$wiatowego sa to nauczyciele posiadajacy kwalifikacje w zakresie pedagogiki
specjalnej w celu wspdlorganizowania ksztalcenia uczniéw niepelnosprawnych, niedostosowa-
nych spolecznie oraz zagrozonych niedostosowaniem spolecznym.
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z niepelnosprawnosciami, o szkotach w ktérych ucza sie ich dzieci. Odpowiedzi
,oceniam jg bardzo dobrze” udzielito 72% rodzicow dzieci uczacych sie
w szkolach specjalnych, okolo 60% w integracyjnychiogoélnodostepnych, a oceny
pozytywne (bardzo i raczej dobre) zdecydowanie przewazaly nad negatywnymi.
Istnieje kilka wyttumaczen tej rozbieznosci, a jednym z bardziej oczywistych jest
to, ze porad szukaja przede wszystkim rodzice napotykajacy na réznego rodzaju
problemy i bedacy w trakcie szukania rozwiazan. Wiekszos¢ respondentéw
w badaniu SEON stanowili za$ tacy, ktérzy ich nigdy nie napotkali, badZ po ich
napotkaniu zdazyli juz zmieni¢ szkole na lepsza. Zgodnie z uzyskanymi odpo-
wiedziami swoja podstawdwke zmieniata prawie jedna trzecia (30,5%) uczniow
zniepelnosprawnosciami, ktérzy w pierwszej rundzie badania uczyli sie w szostej
klasie szkoly podstawowej, zmiane szkoly podstawowej u swojego dziecka zade-
klarowato 20% rodzicéw gimnazjalistow, ze swojego gimnazjum przenioslo sie
5,4% uczniéw trzecich klas gimnazjalnych oraz tacznie 13% uczniéw z niepetno-
sprawnosciami uczeszczajacych do przedszkoli. Warto wspomnie¢, ze domi-
nujacym kierunkiem bylo przechodzenie uczniow od placéwek ogélnodostep-
nych do specjalnych. Rozklady te dobrze koresponduja z opiniami dyrektoréow,
jak i statystykami dostepnymi w Systemie Informacji Oswiatowej i ukladaja sie
w 9 Sciezek podzielonych na trzy podgrupy:
1. Ogodlnodostepna

A. zPrzedszkolem (24% populacji)

B. bez Przedszkola (12%)
2. Integracyjna

C. od Gimnazjum (C) (7%)

D. od Szkoly Podstawowej (D) (14%)

E. od Przedszkola (E) (8%)

3. Specjalna

F. od Gimnazjum (F) (8%)

G. od Konca Szkoly Podstawowej (G) (8%)

H. od Poczatku Szkoly Podstawowej (H) (9%)

I.  od Przedszkola (I) (9%).

Wiréd czynnikéw wyrézniajacych Sciezke ogblnodostepng wystepuje relatyw-
nie czestsze zamieszkiwanie na wsii w mniejszych miastach, udzial ponizej sred-
niej orzeczen o uposledzeniu umyslowym, za to wiekszy z dysfunkcjami wzroku
istuchu (Sciezka A) oraz orzeczenia wydane w relatywnie p6Znym wieku. Bardzo
silnym powodem wyboru szkoly byla blisko$¢ miejsca zamieszkania, moze to su-
gerowac, ze w wielu przypadkach mozna méwi¢ o pozornym wyborze Sciezki
wilaczajgcej zwigzanym z ograniczonymi mozliwo$ciami wyboru.

Sciezki integracyjne wyréznia czas przejécia do integracji, najpdzniejszy
w Sciezce C, gdzie przejicie to podyktowane jest przede wszystkim problemami
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w ksztalceniu w oddziatach ogélnodostepnych, gdy D i E najbardziej charaktery-
styczne dla wiekszych miast i dobrze wyksztalconych rodzicéw, ktérzy sg przeko-
nani o wyzszosci formy ksztalcenia integracyjnego. Relatywnie cze$ciej dotycza
uczniow z orzeczeniami o niepelnosprawnosci ruchowej, autyzmie, badz nie-
pelnosprawnosciach sprzezonych, rzadziej uposledzeniu umyslowym. Réznice
pomiedzy Sciezka D i E zwiazane sg przede wszystkim z wiekszym zaangazowa-
niem rodzicow we wspieranie dziecka w przypadku Sciezki E.

Sciezki Specjalne F, G, H oraz I, z wyjatkiem ostatniej zwigzanej od poczatku
ze szkolnictwem specjalnym, zwigzane sa z gwaltownym przejsciem pomiedzy
szkolg ogoélnodostepng a specjalng i cho¢ przejscia z placowki integracyjnej do
specjalnej sie zdarzaja, to nie na tyle by stworzy¢ odrebna Sciezke. We wszystkich
$ciezkach specjalnych nadreprezentowane sa dzieci z uposledzeniem umystowym,
a niedoreprezentowane z niepelnosprawnoscia ruchowa. Do $ciezki F nalezy re-
latywnie wiecej gospodarstw z mniejszych miejscowosci, o zblizonych charakte-
rystykach do A i B, co mozna wigza¢ nie tyle z przekonaniem do wyboru szkoty
specjalnej co koniecznoécia postania tam dziecka na skutek braku alternatywy
w najblizszej okolicy. Sciezka I wigze sie miedzy innymi z wczesna diagnoza
i orzeczeniem, relatywnie wieksza liczba uczniéw z orzeczeniem o niepetnospra-
wnosciach sprzezonych.

Podsumowanie

Polskie prawo, przynajmniej w teorii, dosy¢ dobrze zabezpiecza prawo do
edukacji ucznia z niepelnosprawnoscia, jak i wybér przez rodzica formy ksztatce-
nia, nalezy réwniez podkresli¢ relatywnie duze $rodki przeznaczane na wsparcie
uczniéw z niepelnosprawnosciami z budzetu panstwa, jak i rozbudowany kata-
log regulacji zabezpieczajacych ich prawa. Co wiecej — przynajmniej na poziomie
deklaratywnym — prawo to jest akceptowane i pozytywnie oceniane przez dyrek-
toréw szkot.

Rodzice dzieci z niepelnosprawnosciami takze w przewazajgcej wiekszosci sg
zadowoleni ze szkol, do ktérych chodzg ich dzieci, cho¢ nalezy podkresli¢, ze wie-
lu z nich ma za soba historie zmiany placowki edukacyjnej. Jednoczesnie analiza
Sciezek edukacyjnych uczniéw z niepelnosprawnosciami pokazuje, ze w prakty-
ce sytuacja nie jest taka optymistyczna. Swiadczy o tym przede wszystkim stop-
niowe przechodzenie UzN z edukacji wlaczajacej do segregacyjnej. Nie mozna
tez zignorowac faktu, ze istnieje wyrazne zréznicowanie miedzy posiadanym za-
pleczem — w rozumieniu zaréwno infrastruktury, jak i kadry — pomiedzy szkotami
specjalnymi a ogélnodostepnymi.
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Patrzac w przyszlos¢ wida¢ wyraznie, ze jednym z gléwnych wyzwan syste-
mowych jest zagospodarowanie potencjalu szkét specjalnych i pracujacego
w nich personelu, czy to — zgodnie z duchem i literga Konwencji Praw Osob Nie-
pelnosprawnych, a w szczegdlnosci art. 24 — na rzecz edukacji wlaczajacej i wspie-
rania szkét ogélnodostepnych czy tez czego chcg sami nauczyciele ze szkél spe-
cjalnych przekonani, ze edukacja segregacyjna jest najlepsza dla wiekszosci
uczniéw z niepelnosprawnosciami przez stosowanie silniejszych ,zachet” do na-
uki wiekszej liczby uczniéw w szkolach specjalnych, a tym samym zwiekszenie
ich liczby w placéwkach segregacyjnych’?. Ten dylemat wydaje sie wcigz nieroz-
strzygniety, cho¢ istniejgce rozwigzania prawne nakazywalyby krok ku wigkszej
spojnoéci prawa i praktyki, czyli wieksze wspieranie wlaczania.

Istotne elementem takiej zmiany jest takze wspieranie szkét ogdlnodostepnych
w przerwaniu blednego kola, jakim jest brak dostosowania do potrzeb uczniéw
z niepelnosprawnosciami ze wzgledu na brak takich uczniéw, jak i brak takich
uczniéw ze wzgledu na brak dostosowania. Ostatnig kwestia sa szkoly i oddziaty
integracyjne znajdujace si¢ — co potwierdzaja wyniki badan IBE — pomiedzy
szkolami ogélnodostepnymi i specjalnymi. Moim zdaniem sam fakt ich trwania,
jako formy przejsciowej pokazuje niedokonczong transformacje, poniewaz przy
odpowiednim wsparciu w szkotach masowych integracja w obecnej formule traci
racje bytu, a nie zapewnia tak specjalistycznego wsparcia dla uczniéw z najgteb-
szymi niepelnosprawnosciami, jak szkoly specjalne.

Podsumowujac mozna powiedzie¢, ze pomimo wielu zmian prawnych, jakie
dokonaly sie w ostatnich latach, jak i dosy¢ jednoznacznemu wskazaniu edukacji
wlaczajacej, jako wiodacej formy ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnosciami
weciaz, jesli chodzi o praktyke oswiatowsq, jestesmy w trakcie dyskusji o tym, jak
najlepiej ksztalci¢ uczniéw z niepetnosprawnosciami i jednoczesnie co zmienic¢
w systemie o$wiaty, by to ksztalcenie bylo lepsze.
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Wprowadzenie

Oswiata w Polsce kieruje si¢ zasadami zawartymi w Konstytucji Rzeczypospo-
litej Polskiej, a takze wskazaniami zawartymi w Powszechnej Deklaracji Praw
Czlowieka, Miedzynarodowym Pakcie Praw Obywatelskich i Politycznych oraz
Konwengji o Prawach Dziecka!. System o$wiaty ma zapewni¢ w szczegdlnosci re-
alizacje prawa kazdego obywatela Rzeczypospolitej Polskiej do ksztalcenia sie
oraz prawa dzieci i mlodziezy do wychowania i opieki, odpowiednich do wieku

Ustawa o systemie o$wiaty z dnia 7 wrzeénia 1991 r., Dz. U. Nr 95, poz. 425 (tekst jedn.: Dz. U. z2015r.
poz. 2156, z pézn. zm.).
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i osiggnietego rozwoju, dostosowanie tresci, metod i organizacji nauczania do
mozliwosci psychofizycznych uczniéw, a takze mozliwos¢ korzystania z pomocy
psychologiczno-pedagogicznej i specjalnych form pracy dydaktycznej. Szczegél-
nie podkresla sie mozliwo$¢ pobierania nauki we wszystkich typach szkét przez
dzieci i mlodziez niepelnosprawna, niedostosowana spolecznie i zagrozong
niedostosowaniem spolecznym, zgodnie z indywidualnymi potrzebami rozwojo-
wymi i edukacyjnymi oraz predyspozycjami, a takze opieke nad uczniami niepelno-
sprawnymi przez umozliwianie realizowania zindywidualizowanego procesu
ksztalcenia, form i programéw nauczania oraz zaje¢ rewalidacyjnych. Wskazuje
sie takze na przygotowywanie uczniow do wyboru zawodu i kierunku ksztatce-
nia oraz stworzenie warunkéw do rozwoju zainteresowan i uzdolnien uczniéw
przez organizowanie zaje¢ pozalekcyjnych i pozaszkolnych oraz ksztaltowanie
aktywnosci spotecznej i umiejetnosci spedzania czasu wolnego.

Minister edukacji narodowej co roku, na podstawie przepiséw ustawy o sy-
stemie o$wiaty (art. 35 ust. 2 pkt 1), ustala podstawowe kierunki realizacji polityki
oswiatowej panistwa w danym roku szkolnym. Stanowi to podstawe do planowa-
nia przez organy nadzoru pedagogicznego, a takze placowki doskonalenia na-
uczycieli dzialah w nadchodzacym roku szkolnym. Wyszczegélnione zostajq
w nim podstawowe kierunki realizacji przez kuratoréw oswiaty polityki edukacyj-
nej panstwa, w szczegd6lnosci zadan z zakresu nadzoru pedagogicznego.

Dla przyktadu, w roku szkolnym 2013/2014, monitorowaniu poddany miat
zostad proces wdrazania podstawy programowej ksztalcenia ogélnego i w zawodach
oraz wspieranie szk6l przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne i placowki do-
skonalenia nauczycieli w realizacji ksztalcenia uczniéw niepelnosprawnych
w szkotach ogdlnodostepnych. Podstawowe kierunki realizacji polityki o§wiatowej
panstwa w roku szkolnym 2014/2015 obejmowaly zapis o edukacji wlaczajacej
uczniéw niepelnosprawnych, a w roku szkolnym 2015/2016 — wzmocnienie bez-
pieczenstwa dzieciimlodziezy, ze szczegdlnym uwzglednieniem dzieci ze specja-
Inymi potrzebami edukacyjnymi w milodziezowych o$rodkach wychowawczych,
mlodziezowych osrodkach socjoterapii, specjalnych osrodkach szkolno-wycho-
wawczych, specjalnych osrodkach wychowawczych i odrodkach rewalidacyjno-
-wychowawczych.

Wydaje sig, ze o ile prawne uregulowania wydaja sie w pelni zabezpieczaé
warunki do realizacji prawa do nauki dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscia-
mi, to w rzeczywistosci pojawiaja sie trudnosci w realizacji tych gwarancji.

Brak skutecznego dostepu do o$wiaty, nauki i przygotowania zawodowego
szczegodlnie w przypadku dzieci nie w pelni sprawnych skutkuje daleko idacymi
konsekwencjami, tak dla jednostki, jak i dla calego spoleczenstwa.

Dostep do edukacji stanowi istotne narzedzie integracji badz wykluczenia.
Prawo dostepu dziecka niepelnosprawnego do placowek edukacyjnych moze po-
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wodowac daleko idgce konsekwencje dla przyszlosci dziecka, ale takze dla zdro-
wych czlonkéw spoleczefistwa w oswajaniu sie z ,innoscia”. W szczegdlnosci
zapewnienie wczesnego kontaktu z réwie$nikami zwigksza szanse dzieci nie-
pelnosprawnych na wilasciwa socjalizacje. Koszty spoteczne ksztalcenia segre-
gacyjnego sa bardzo wysokie, poniewaz dzieci i mlodziez z niepelnosprawnoscia-
mi nie majg szans na normalne funkcjonowanie, rywalizowanie i rozwijanie si¢
wraz ze swoimi rowiesnikami. To powoduje obnizenie ich umiejetnosci spolecz-
nych i czesto skutkuje porazka w kontynuacji ksztalcenia na poziomie wyzszym,
a uzyskane przez nich kwalifikacje nie wystarczaja do podjecia pracy na otwar-
tym rynku pracy. Zazwyczaj ich kariera zawodowa oznacza zatrudnienie w sek-
torze chronionym, co powoduje ich dalsza izolacje od reszty spoteczefistwa. Cze-
sto osoby niepelnosprawne pozostaja poza rynkiem pracy, a podatnicy ponosza
konsekwencje finansowe takiego stanu rzeczy. Co wazne, segregacyjny przebieg
edukacji dla wielu uczniéw niepelnosprawnych jest przyczyna trwaltego wyklu-
czenia spolecznego, ktérego nie wyréwnuja prowadzone pézniej liczne szkolenia
i treningi majgce ulatwi¢ podejmowanie pracy przez doroste osoby niepelnospra-
wne. Bledy w systemie o$wiaty sa wiec kosztowne réwniez dla systemu pomocy
spolecznej (Dudzinska 2012a).

Model segregacyjny nie przyczynia sie do podniesienia niskiej Swiadomosci
spoleczenstwa w obszarze niepelnosprawnosci i codziennego funkcjonowania
0s6b niepelnosprawnych. Dominuja i utrwalaja sie stereotypy, gdy dzieci spraw-
ne nie widzag w swoim otoczeniu — w przedszkolu, w szkole — réwiesnikéw nie-
pelnosprawnych, mlodziez nie spotyka w szkole kolezanek i kolegéw z niepetno-
sprawnoscia, a studenci na uczelni spotykajg nieliczne osoby niepetlnosprawne,
ktérym udalo si¢ zrealizowac swoje plany na wczeéniejszych szczeblach edukacji.
Przejawem niskiej Swiadomosci spolecznej jest takze czgsta nieche¢ rodzicow
dzieci sprawnych do tworzenia klas integracyjnych z dzie¢mi niepelnosprawny-
mi. Powody takiej niechegci sg rézne, a bledne kolo niezrozumienia i braku otwar-
toéci na nowe rozwigzania nakreca sie w takiej sytuacji coraz bardziej (Biatek,
Nowak-Adamczyk 2012, s. 11-12).

Nalezy mie¢ na uwadze fakt, iz dostep do edukacji to istotne narzedzie inte-
gracji, jednak warunki jego realizacji r6zniq sie w zaleznosci od aktualnie realizo-
wanej polityki, historii i sytuacji gospodarczej kraju i czesto z wielu powodéw
niewladciwie prowadzona integracja moze spowodowaé podwoéjne wykluczenie
dziecka niepelnosprawnego.

A. Dudzifiska (2012a) zauwaza, iz odsetek uczniéw niepelnosprawnych jest
znaczaco wyzszy w szkolach na poziomie obowigzkowym, nizszy w tych, z kto-
rych korzystanie nie jest obligatoryjne, a to moze $wiadczy¢ o tym, ze niepelno-
sprawno$c jest istotng bariera dyskryminujaca w korzystaniu z prawa do edukacji.
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Dane dotyczace mniejszego udziatu uczniéw niepelnosprawnych w edukacji
na poziomie nieobjetym obowigzkiem szkolnym powinny stanowi¢ wskazéwke,
co do przyszlych dziatan dla oséb odpowiedzialnych za realizacje zadah oswiato-
wych.

Unormowania prawne porzadkuja szereg probleméw edukacyjnych i reha-
bilitacyjnych dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscia, ale barierg sa niejedno-
krotnie warunki dla urzeczywistnienia wlasciwych zapiséw prawa. Na przyklad,
w przypadku o$wiaty dotyczy to gléwnie bazy lokalowejijej wyposazenia, ale tez
przygotowania odpowiedniej kadry do opieki nad dzieckiem niepelnospraw-
nym. Mozna to odnie$¢ szczegdlnie do srodowisk oddalonych od duzych aglome-
racji miejskich oraz glebokich i sprzezonych uposledzen (Sowa 2006, s. 236-237).

Prezentowany artykul koncentruje sie na barierach i problemach, ktére po-
wstajg na linii dziecko z niepelnosprawnoscig a system o$wiaty. Przedstawienie
wybranych probleméw, ktére w najwiekszym stopniu utrudniaja dostep dziecka
do edukacji moze przyczyni¢ sie do udoskonalenia dzialan w ramach polityki
o$wiatowej, ktorej przedmiotem jest szeroko rozumiany system o$wiatowo-wy-
chowawczy, w obrebie ktérego specjalne potrzeby edukacyjne powinny znalez¢
swoje state i nalezne im miejsce. Prawidlowe realizowanie prawa dziecka nie-
pelnosprawnego do o$wiaty, nauki i przygotowania zawodowego daje szanse na
osiagniecia przez dziecko jak najwyzszego stopnia zintegrowania ze spoleczeni-
stwem oraz osobistego rozwoju, a tym samym moze przyczynic sie do korzysci
ogolnospotecznych.

Dziecko niepelnosprawne i jego specjalne potrzeby edukacyjne
a szkola — problemy w dostepie do edukadiji i realizacji nauki
w Swietle wynikéw badan

Badania przeprowadzone wéréd rodzicow ucznidéw z niepelnosprawnosciami
w Lodzi? potwierdzajg dotychczasowe problemy dostepu do edukacji (o$wiaty,
nauki i przygotowania zawodowego) i realizacji nauki dzieci i mlodziezy z nie-
pelnosprawnosciami.

W zasadzie rodzice zglaszaja problemy z funkcjonowaniem dziecka niepelno-
sprawnego we wszystkich typach szkét.

2 Projekt Uczeri niepelnosprawny w systemie edukacji; Formy i efektywnos¢ pomocy spolecznej swiadczonej
osobom niepetnosprawnym lub ich opiekunom realizowany byt w ramach projektu naukowo-badawcze-
go Grant Prezydenta Miasta Lodzi w latach 2009-2010. Analizie badawczej poddano 601 ankiet
przeprowadzonych z rodzicami/opiekunami dzieci niepelnosprawnych (posiadajacych orzeczenie
o niepelnosprawnosci) w wieku szkolnym, uczeszczajacych do 16dzkich szkét masowych, integra-
cyjnych i specjalnych.
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W szkole masowej jedna z matek opisuje do$wiadczenia w ten sposéb:

[...] mdj syn chodzit do tak zwanego normalnego [masowego] i gimnazjum i do szkoly
podstawowej i musze przyznac z zalem, ze w szkole podstawowej zniechecono go ma-
ksymalnie do nauki, w ogdle do jaki$ kontaktéw miedzyludzkich. Byl taki odizolowa-
ny. I nie to, ze dzieci go odizolowaly, tylko to bylo za sprawa wychowawcy klasy.
W momencie kiedy wlasnie poszedl do tej szkoly, byly r6zne akademie, dzieci braty
udzial w tej akademii, oczywiscie on si¢ zglaszal, ale na zadna (...) nie wiem, jak gdyby
nie dostal pozwolenia, zeby brat udzial, zeby moégt jakis wierszyk powiedzie¢, zeby co-
kolwiek moégt zrobi¢, na tym przedstawieniu. Inne dzieci owszem, te, te zdolniejsze,
te zgrabniejsze, madrzejsze owszem tak, a on nie (R4,F1)3.

W szkolach/oddzialach integracyjnych gléwnym problemem jest fakt, iz

szkol/oddzialow tego typu jest za malo oraz sg to placowki malo dostepne:

Poszlismy do Szkoty Podstawowej zlozyliémy dokumenty, podanie. W marcu byt jak
to ja nazywam ,casting” dla dzieci, czyli badanie (ktére juz z kolei?) przez panie ze
szkoly, czy Ja$ sie nadaje do integracji. Po czym pani stwierdzila, Zze jak najbardziej, sie
nadaje, ale to czy bedzie chodzil do tej szkoly, zalezy od kolejnej komisji z UML. Czy
bedzie dla niego miejsce, bo w szkole jest pierwsza klasa dla 5 niepelnosprawnych,
a chetnych duzo (RDN159/7).

Pomimo tego, ze rodzice dzieci niepelnosprawnych zabiegajq o to, aby ich

dzieci uczyly sie w szkolach/oddziatach integracyjnych i wiaza z tym duze nad-
zieje, to jednak nie sa w pelni zadowoleni z dzialan integracyjnych na terenie

szkoly, co ilustruja przykladowe wypowiedzi:

Szkoly nie sg przygotowane technicznie ani merytorycznie do odpowiedzialnej opieki
nad dzieckiem niepelnosprawnym. Ja sama musialam z cérka po wyijsciu ze szpitala
przebywac w szkole, poniewaz z powodu braku opieki zostala przewrécona chodzac
o kulach. Dzieci w klasie nie byly przygotowane do obcowania z osoba, ktéra potrzebuje
z ich strony pomocy. Czesto zrzucano jej kurtke w szatni na podloge, bo wieszala ja na
czyim§ wieszaku, gdyz do swojego nie mogla dosiegnac stojac o kulach (RDN 340).

Nauczyciele wspomagajacy powinni by¢ obecni na wszystkich lekcjach z dzie¢mi nie-
pelnosprawnymi (obecnie u syna sa tylko na zajeciach zintegrowanych). Nie ma takie-
go nauczyciela np. na lekcjach jezyka angielskiego czy religii. Dzieci te wymagaja
przeciez wsparcia i pomocy ze strony innych oséb. Kazdemu dziecku powinien
przystugiwac transport do szkoly (jezeli wymaga dojazdu do szkoty) (RDN125/5).

Byliémy z mezem ogromnymi zwolennikami integracji, zrobilismy wszystko, aby cérka
uczeszczala do przedszkola integracyjnego, potem szkoly podstawowej. Do$¢ szybko

3

Cytowane w tekécie wypowiedzi pochodza z ankiet i fokuséw przeprowadzonych z rodzicami/
opiekunami dzieci niepelnosprawnych,. Zostaly one oznaczone w nastepujacy sposéb: wypowie-
dzi rodzicéw dzieci niepelnosprawnych (RDN i numer ankiety); fokusy z matkami dzieci niepeino-
sprawnych (R i numer respondenta oraz F i numer fokusa).
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zostaliémy ,wyleczeni” z integracji. Wida¢ jak wiele pracy przed naszym spoleczen-
stwem, zeby to wszystko dobrze funkcjonowalo (RDN 329).

Klasa integracyjna w szkole masowej to jedna wielka pomytka. Myslalam, Ze zrobie
dobrze posylajac tam swoje dziecko (kontakt z dzieémi zdrowymi). Niestety zrobilam
jedynie nieodwracalng krzywde mojemu dziecku i sobie - poniewaz trudno jest mi te-
raz sobie to darowac. O tamaniu barier pomiedzy ludZmi zdrowymi, a chorymi (doty-
czy to w duzej mierze umyslowo chorych) sporo sie méwi, czyta, oglada — nie ma to
jednak nic wspdélnego z rzeczywistoscia (RDN 171/1).

Oznacza to, ze codziennos¢ szkolna z reguty odbiega od wizji szkoty nakreslo-
nej w przepisach. Jak stwierdza A. Dudzinska [2012b], wie o tym niemal kazdy ro-
dzic, zwlaszcza jesli niepetlnosprawne dziecko jest uczniem szkoty ogélnodostep-
nej lub integracyjnej. Wynika to z wadliwego mechanizmu finansowania
zwiekszonych potrzeb uczniéw niepelnosprawnych. Tym bardziej na uznanie
zastuguja te przedszkola i szkoly, w ktérych mimo systemowych utrudnien udaje
sie w pelni zaspokajaé specjalne potrzeby niepelnosprawnego dziecka.

Orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego pociaga za soba okreslone
obowiazki po stronie szkoly. Nie zawsze, zatem dziecko niepelnosprawne jest
mile widziane w szkole ogélnodostepnej, w ktorej trzeba woéwczas przemysle¢
i wdrozyc¢ szereg dostosowan. Szkole moze by¢ latwiej pogodzi¢ sie z obecnoscia
ucznia niepelnosprawnego, jesli nie jest to pierwszy taki uczen. Nawet, jesli po-
przednie doswiadczenie bylo zniechecajace, to personel szkoly czesto w takiej sy-
tuacji zdaje sobie sprawe z obowigzujacych przepiséw i jest bardziej kompetentny.

U podstaw niechetnej z reguly reakcji szkoly na orzeczenie o potrzebie ksztalce-
nia specjalnego lezy wspomniany brak mechanizmu powodujacego automatycz-
ne zwiekszone finansowanie edukacji ucznia niepetnosprawnego. Szkota musi
realizowac¢ dodatkowe zadania, ale by je sfinansowa¢, zmuszona jest prosic¢ kaz-
dorazowo o $rodki swoéj organ prowadzacy (gmine). W dodatku dyrektor szkoty
pozostaje w bezposredniej zaleznosci od wéjta (burmistrza, prezydenta), gdyz
powolywany jest przez niego na stanowisko dyrektora w trybie konkursowym.

Rodzice dzieci niepelnosprawnych czesto nie sa Swiadomi tego, ze szkola na-
rusza przepisy, samorzad nie wywigzuje sie ze swoich obowiazkéw, a koszty tych
naruszen i zaniedban ponosza wlasnie oni. Przede wszystkim dlatego, Ze nie
znaja swoich praw i praw swojego dziecka, przez co nie sa w stanie wyegzekwo-
wac od systemu o$wiaty tego, co im sie¢ ustawowo nalezy.

»Niestety Polska rzeczywistos¢ obfituje w niechlubne przykiady tamania pra-
wa przez placoéwki o$wiatowe. Szkola czesto wzywa telefonicznie rodzicow do
niezwlocznego przybycia, gdy nie radzi sobie danego dnia z niepelnosprawnym
uczniem, rozlicza rodzicéw z odrabiania lekcji przez dziecko, z nieprzygotowania
do zaje¢, ze slabych postepéw w nauce, z jego zachowania w szkole itp. Budzi
w rodzicach poczucie winy i odpowiedzialnosci za te obszary. «<Opornym» rodzi-
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com grozi sie czesto nauczaniem indywidualnym, skargami innych rodzicow,
wrogoscia kolegdw, niechecig nauczycieli, a nawet brakiem promocji dziecka
do nastepnej klasy. Najbardziej upartych w obronie praw wilasnych dzieci rodzi-
cOw szkoly potrafig zglosi¢ do sadu rodzinnego — jako przypadki wymagajace
wgladu w sprawowanie wladzy rodzicielskiej. Niejednemu rodzicowi ztamano
w ten sposob przystowiowy kregostup, sklaniajac do potulnego godzenia sie na
wszystko, czego zada szkota” (Dudziniska 2012b).

Wiele do zyczenia pozostawia takze, zdaniem rodzicoéw, pobyt dziecka nie-
pelnosprawnego w placowkach specjalnych:

My, jako rodzice dzieci niepelnosprawnych nie mamy zadnego wyboru, jeéli chodzi
o szkoly specjalne. Nie ma dla naszych dzieci ksiazek dostosowanych do ich potrzeb
iwarunkéw nauki. Programy powinny by¢ pisane indywidualnie dla kazdego dziecka
(tak méwia pedagodzy), ale tak nie jest. Nauczyciele nie sa przygotowani do nauki
dzieci uposledzonych umystowo, bo uczac w szkotach specjalnych gléwnie mieli kon-
takty z dzie¢mi zaniedbanymi socjalnie, z rodzin patologicznych (RDN 118/6).

Niestety mam wrazenie, Zze nawet w szkole specjalnej nie wszyscy pedagodzy potrafia
pracowac z dzieckiem niepelnosprawnym (RDN 329).

Relacje miedzy rodzicami a nauczycielami w sprawach dotyczacych dziecka,
pozostaja w zwiazku z typem szkoly. W szkolach specjalnych uwagi rodzicow sg
czesciej niz w pozostalych typach szkét brane pod uwage. Moze by¢ to spowodo-
wane lepszym przygotowaniem i umiejetnoéciami nauczycieli do opieki nad dzie-
ckiem niepelnosprawnym w szkolach specjalnych, a z drugiej strony koniecznoscia
wiekszego zainteresowania dzieckiem z géry uznanym za problematyczne oraz
z pewnoscia mniejsza liczbg uczniéw w tych szkotach, co powoduje bardziej ,fa-
miliarng” atmosfere i relacje na linii rodzice — nauczyciele (np. czestsze rozmowy
indywidualne, spotkania).

Gdy uczniowie niepelnosprawni potrzebuja pomocy w odrabianiu lekcji, to
w blisko 60% zajmuje sie tym rodzic dziecka, czyli najczesciej jest to matka. Prawie
8% dzieci potrzebowaloby takiej pomocy, a jej nie otrzymuje, a tylko 4,7% bada-
nych uczniéw korzysta z pomocy dostepnej na swietlicy szkolnej.

Zaangazowanie, szczegOlnie matek w odrabianie lekcji przez dziecko czesto
jest warunkiem uzyskiwania osiagnie¢ w karierze edukacyjnej dziecka, co pod-
kresla jedna z matek:

Ja mu w domu tlumaczylam na ile potrafilam, uczyliémy sie wspoélnie, do konica gimna-
zjum siedzialam z nim odrabialam lekcje (F1, R4).

Ale bywa tez, ze rodzice nie s w stanie sprosta¢ wymogom edukacyjnym
i wspiera¢ swoje dzieci w odrabianiu lekcji:

[...]bo tez jej duzo nie pomoge, nie mam wyksztalcenia takiego, Zeby jej tam w mate-
matyce teraz sa takie, w tej chwili jest ciezka nauka (F1, R2).
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W szkole dzieci z badanych rodzin uczeszczaja gtéwnie na dodatkowe zajecia
wyréwnawcze (41,1%), kotka zainteresowan (31,5%), zajecia logopedyczne
(19,9%), zajecia z psychologiem (15,0%) oraz zajecia z pedagogiem (19,1%).

Wsréd innych zaje¢ wymieniane sg glownie zajecia nauki jezykéw obcych —
czesto dla wyréwnania poziomu nauki wymaganego w szkole badz tez nadrobie-
nia zaleglosci spowodowanych najczesciej nieobecnodciami spowodowanymi
choroba, pobytami w szpitalu badz sanatorium (11,4%).

Poza szkola nieodplatnie dzieci korzystajg glownie z zaje¢ z psychologiem
(17,3%).

Problemy i trudnosci dziecka niepelnosprawnego w szkole, wiaza sie gtow-
nie z trudno$ciami w przyswajaniu materiatu i w konsekwencji gorszych ocen czy
nawet zagrozen w przypadku niektérych przedmiotéw.

Dyskryminacja dzieci niepelnosprawnych na terenie szkoly przejawia sie
gléwnie w relacjach z nauczycielami i réwie$nikami. Wéréd najwazniejszych proble-
moéw i trudnosci w szkole wymieniane sg najczeéciej problemy zwiazane ze stanem
zdrowia dziecka, problemy z nauka, relacje z nauczycielami i relacje (gtéwnie ich
brak) z réwiesnikami.

Problemy zwiazane ze stanem zdrowia dziecka, rodzice tak opisuja:

Sa ograniczenia nauczycieli dotyczacych udzielenia pomocy medycznej (RDN 137)

Obecnie cérka jest po operacji skoliozy. Przed operacja — pomimo bardzo duzego
skrzywienia kregostupa — cérka musiala tak jak inni uczniowie nosi¢ ciezki plecak
z ksigzkami, poniewaz zaden z nauczycieli nie widzial problemu, a niektérzy wrecz
potrafili stawiac jedynki za brak podrecznika w szkole (RDN 551)

Brak intymnosci w czasie czynnosci fizjologicznych leczniczych, ktére musi odbywacé
w szkole (RDN123/2)

Nauczyciele w szkole nie chcg sie stosowac do zaleceni z poradni, mimo osobistych z nimi

rozmoéw (RDN157/5).

Zaleglosci w nauce z powodu pobytéw w szpitalu i zwolnien lekarskich domowych
(RDN 60/7).

Problemy z nauka, relacje z nauczycielami potwierdzajg takie przykladowe
wypowiedzi rodzicow:

Obszerny material. Zbyt duze tempo (RDN127/3)
Nauczyciele nie akceptuja w ogdle zalecef psychologa (RDN 198/0)

Moj syn chodzil do tak zwanego normalnego i gimnazjum i do szkoly podstawowej
i musze przyznac z zalem, ze w szkole podstawowej zniechecono go maksymalnie do
nauki, w ogoéle do jaki$ kontaktéw miedzyludzkich. Byt taki odizolowany. I nie to, ze
dzieci go odizolowaly, tylko to bylo za sprawa wychowawcy klasy. Od szkoty podsta-
wowej, od pierwszej klasy byly wyjazdy tak zwane integracyjne na zielone szkoly.



Bariery w realizacji prawa do edukacji dzieci z niepetnosprawnosciami... 127

Pani na lekcjach zachecala ,ach jak to bedzie fajnie” i namawiata, zeby jechaly, ale do
mojego syna mowila: ,ty Piotrek nie pojedziesz, bo ty sobie nie dasz rady”. To, co to
jest za integracja majac dziecko niepelnosprawne w klasie — on byl jeden — zamiast go
zzy¢ z cala klasg, to on byl izolowany. Przez szes¢ lat mial tq sama wychowawczynie
ipraktycznie na koniec szkoly podstawowej pani si¢ przyznala, ze ona si¢ go po prostu
bala, nie wiedziala jak z nim postepowac. Nie przyszla do mnie wczeéniej, nie powie-
dziata, mimo, ze on chodzit do pedagogéw, zeby ona wiedziala jak z nim postepowac.
Ona nie wyciggnela do niego reki (R3, F1).

Szczegblnie w wieku dorastania bardzo dolegliwy jest brak kontaktéw z kole-
gami i przyjaciolmi. Niepelnosprawnos$¢ wraz z przemianami towarzyszacymi
adolescencji powoduja zwiekszenie poczucia odrzucenia i osamotnienia:

Obecnym problemem mego dziecka jest wchodzenie w okres dojrzewania. Nie do-
réwnuje swoim réwiesnikom. Jest bardzo zbuntowany, ze nie moze uczestniczy¢
w wielu wyijsciach, grach grupowych, spotkaniach ze swoimi kolegami (RDN029)

Dziecku wstyd wlasnej niepelnosprawnosci, odrzucanie przez kolegéw (RDN301/7).

Zadowalajace moze by¢ to, iz rodzice chwala nauczycieli gléwnie za pomoc
w rozwiazywaniu problemoéw i rzetelne informowanie o postepach i sukcesach
dziecka, a tylko co dziesiaty badany wskazuje na problemy w relacjach dziecka
z nauczycielami.

W $wietle przeprowadzonych analiz mozna wskaza¢ na to, ze uczen nie-
pelnosprawny ma ograniczone perspektywy ksztalcenia zawodowego.

Problemy ucznia niepetlnosprawnego w systemie edukacyjnym w kontekscie
ograniczonych perspektyw na przysztos¢ koncentruja si¢ wokét trudnosci w do-
stepie do placéwek integracyjnych, specyficznych probleméw w szkole i ograni-
czonych mozliwosci ksztalcenia zawodowego.

Wérod powodéw, dla ktérych dziecko nie bedzie kontynuowato nauki naj-
czeSciej wymieniane sa: zta sytuacja materialna rodziny, problemy z nauka, znie-
checenie dziecka nauka oraz brak oferty edukacyjnej dla dzieci z uposledzeniami.

Oczywidcie istotnym czynnikiem wplywajacym na plany dotyczace kontynuacji
nauki jest norma intelektualna stwierdzona u dziecka. Rodzice dziecka ponizej
normy intelektualnej czesciej wskazuja na to, ze dziecko nie bedzie kontynuowato
nauki. Istotnie réznicujacy jest takze typ placoéwki, do ktdrej uczeszcza dziecko,
czedciej dzieci ze szkdt specjalnych nie beda kontynuowatly nauki.

Deklaracje, co do dalszej nauki dziecka réznicuje takze wyksztalcenie rodzi-
cOw, im wyzszy poziom wyksztalcenia rodzica, tym czesciej deklarowana jest
kontynuacja nauki przez dziecko niepetnosprawne.

Zmienng réznicujacy jest takze wiek dziecka —im dziecko mlodsze, tym cze-
Sciej deklaruje si¢ dalsza nauke dziecka, co jest zrozumiala ze wzgledu na obo-
wigzek szkolny, ktéremu podlegaja wszystkie dzieci.
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Wyraznie wida¢, ze bardziej optymistyczne sa deklaracje w przypadku rodzi-
cow dzieci mlodszych. Moze to wynikac z tego, ze po pierwsze w przypadku tych
dzieci dalsza jest perspektywa do ukoniczenia obowigzkowej nauki, po drugie
wieksze sg nadzieje, co do rozwoju i postepéw dziecka. Rodzice dzieci starszych
juz stoja przed dylematem zakoniczonego etapu obowiazkowego powszechnego
obowigzku szkolnego, a wybory dalszego nauczania sa ograniczone. Prawdo-
podobnie w niektérych przypadkach gléwna role odgrywaja tu mozliwosci same-
go dziecka.

W obliczu przeprowadzonych analiz wynikéw badan trudno nie zgodzi¢ sie
z opiniami specjalistow, ktérzy twierdza, ze: ,W praktyce zatem, pomimo prawne-
go zabezpieczenia potrzeb edukacyjnych ucznia z niepelnosprawnoscia, najwiek-
szy wplyw na jego edukacje majq rodzice, a dokladniej ich status spoteczno-eko-
nomiczny pozwalajacy z jednej strony na oplacenie dodatkowych Swiadczen
edukacyjnych, a z drugiej zapewniajacy odpowiednie kwalifikacje do «<wyszarpy-
wania» w ramach istniejacego systemu naleznego prawnie wsparcia. W dalszej
kolejnosci istotne jest miejsce urodzenia wplywajace na wysokoé¢ dochodéw
wlasnych gminy pozwalajacych wydaé¢ dodatkowe $rodki na edukacje oraz do-
step do specjalistow. Ostatnim czynnikiem sg poszczegélne jednostki pelnigce
kluczowe funkcje w procesie organizacji edukacji: urzednicy samorzadowi, dyrektor
placéwki i poszczegélni nauczyciele. Natomiast ramy prawne sa pewnym punk-
tem odniesienia, mniej lub bardziej odlegltym od praktyki” [Kubicki 2012: 40].

Wskazywane przez rodzicéw problemy znajdujg potwierdzenie w wystapieniu
Rzecznika Praw Obywatelskich do Ministra Edukacji Narodowej z dnia 3 stycznia
2013 r. w sprawie rownego dostepu do edukacji 0séb z niepelnosprawnosciami
zawierajacego ogolne rekomendacje w zakresie dziatan, jakie nalezy podjac w ce-
lu zapewnienia réownego dostepu do edukacji oséb z niepelnosprawnosciami.
Wedlug Rzecznika niepelnosprawni powinni mie¢ swobodny dostep do wszyst-
kich szkél, a w obliczu przestarzatego systemu pracy z uczniami niepetnospraw-
nymi w Polsce, sugerowana jest koniecznoé¢ jego reformy. Rzecznik postuluje
wdrozenie do polskiego systemu prawnego oraz praktyki dzialania instytucji
publicznych w Polsce postanowien Konwencji ONZ o Prawach Oséb Niepelno-
sprawnych. Koordynacja polityki pafistwa wobec 0s6b niepelnosprawnych powi-
nien zajmowac sie organ wyznaczony w ramach struktur rzagdowych. Dzialania
instytucji oSwiatowych powinny by¢ ukierunkowane na promocje modelu edu-
kacji wlaczajacej, tak aby jak najwieksza grupa uczniéw niepelnosprawnych
ksztalcila sie w szkotach ogélnodostepnych. Na kazdym etapie edukacyjnym dy-
rekcja szkoly lub placéwki o$wiatowej oraz nauczyciele pracujacy z dzieckiem
niepelnosprawnym powinni wspoélpracowac z rodzicami ucznia. W ramach
systemu wsparcia uczniéw oraz rodzicéw dziecka z niepelnosprawnoscia nalezy
zapewnic¢ im profesjonalng pomoc psychologiczng. Niezbedne jest biezace moni-
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torowanie procesu ksztalcenia uczniow z niepetlnosprawnoscia. Nalezy sukcesywnie
eliminowac bariery architektoniczne w budynkach szkét i placéwek oswiatowych
oraz uczelni wyzszych, a takze zapewnié¢ dostep do podrecznikéw i pomocy dy-
daktycznych [Rzecznik Praw Obywatelskich 2012].

W ocenie szans edukacyjnych uczniéw niepelnosprawnych uwzgledniono
ocene przygotowania dziecka przez szkole oraz postulaty rodzicow w zakresie
zwiekszenia tych szans.

Rodzice w sposéb pozytywny oceniaja przygotowanie dziecka przez szkole
do dalszej nauki, funkcjonowania w grupie réwiesniczej i samodzielnosci zyciowej.

Zmiennymi réznicujgcymi ocene przygotowania dziecka przez szkole do dal-
szej nauki jest typ placowki (najgorzej jest to oceniane w szkolach specjalnych),
norma intelektualna dziecka (gorsze oceny u rodzicéw dzieci ponizej normy) oraz
wiek dziecka (gorsze przygotowanie w ocenie rodzicéw starszych dzieci).

Z przeprowadzonych analiz wynika takze, iz rodzice dzieci ponizej normy
intelektualnej dwukrotnie czesciej wskazuja na gorsze przygotowanie dziecka
przez szkole do dalszej nauki w poréwnaniu z rodzicami dzieci bedacymi w nor-
mie intelektualnej.

Rodzice dzieci mlodszych generalnie lepiej oceniaja przygotowanie swojego
dziecka do dalszej nauki; podczas gdy wsréd rodzicéw dzieci starszych jest wiecej
niezadowolonych pod tym wzgledem.

Wsréd dzialan, ktére moglyby zwiekszy¢ szanse edukacyjne dziecka niepelno-
sprawnego, na pierwszym miejscu znalazlo sie zdaniem rodzicéw zwigkszenie
pomocy materialnej (45,8%). W dalszej kolejnosci wymienione sa: pozwoli¢ dziec-
ku wykazac sie umiejetnoéciami (41,3) oraz bardziej angazowac dziecko w aktyw-
nosci szkolne (akademie, kétka zainteresowan) (34,4%).

Rodzice wskazuja szczegélnie na takie czynniki, ktére pomoglyby zwiekszy¢
szanse edukacyjne ich dzieci, jak: pomoc szkoly w nadrabianiu zaleglosci czesto
spowodowanych chorobami dziecka i pobytami w szpitalach, zwiekszenie liczby
zaje¢ dodatkowych, zindywidualizowanie podejscia do dziecka niepelnosprawne-
go, utworzenie wiekszej liczby placéwek specjalistycznych dla dzieci niepelnospra-
wnych i przede wszystkim zwiekszenie oferty szkolnictwa zawodowego. Szczegdl-
ne znaczenie wydaje si¢ mie¢ dla rodzicow stworzenie mozliwoéci ksztalcenia
zawodowego niepelnosprawnych nastolatkéw, zgodnie z ich mozliwosciami, ale
takze z zainteresowaniami. Ich zdaniem te podstawowe trudnosci ograniczajq
aktualnie mozliwosci dziecka i stanowig zlg prognoze dla ich przysztosci.

Generalnie nalezy stwierdzi¢, iz rodzice dzieci niepelnosprawnych najnizej
oceniaja wkiad szkoly w przygotowanie dziecka do samodzielnosci zyciowej.
Nieco lepiej oceniane jest przygotowanie do dalszej nauki i do funkcjonowania
w grupie rowiesnicze;j.
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Odzwierciedleniem obaw, zastrzezen i postulatéw rodzicow/opiekunéow
dzieci z niepelnosprawnosciami sg opinie innych uczestnikéw procesu ksztalce-
nia, czyli rodzicéw dzieci pelnosprawnych oraz samych dzieci (zaréwno petno-,
jak i niepelnosprawnych) w placowkach integracyjnych. Z przeprowadzonych
badan [Mikolajczyk-Lerman 2013] ewidentnie wynika potwierdzenie uwag do-
tyczacych funkcjonowania o$wiaty w aspekcie dzieci i mlodziezy z niepelnospraw-
noscia. Dotyczy to przede wszystkim probleméw architektonicznych, czyli tego,
ze dzieci z niepelnosprawnoscia ruchowa nie moga swobodnie przemieszczac sie
migdzy pietrami oraz trudnoéci w relacjach nauczyciele - uczniowie w budowa-
niu integracji.

W zwiazku z tymi zastrzezeniami propozycje zmian mozna nakresli¢ na wielu
plaszczyznach, gtéwnie dotycza one usprawnienia procesu nauczania w oddziale
integracyjnym oraz usprawnienia procesu codziennego funkcjonowania ucznia
niepelnosprawnego na terenie szkoly (zmiany w zakresie funkcjonowania kadry
pedagogicznej, zmiany w procesie ksztalcenia/nauczania czy organizacji od-
dziatu/klasy).

Natomiast jezeli chodzi o propozycje zmian, aby usprawni¢ proces codzien-
nego funkcjonowania ucznia niepelnosprawnego na terenie szkoly, to najwaznie-
jsze wydaja sie by¢ zmiany w kwestiach technicznych (infrastruktury), lepszej or-
ganizacji przerw (miedzy innymi dla zapewnienia wiekszego bezpieczenstwa
uczniéw pelno- i niepelnosprawnych) oraz budowania integracji pozalekcyjnej
(wspdlne spedzanie czasu wolnego).

Zamiast zakoficzenia

Czesto w zyciu osoby niepelnosprawnej dziecifistwo (wraz z trudami okresu
edukagji) jest jedynym okresem akceptacji ze strony innych i mozliwoécig uczestnic-
twa w zyciu spotecznym, co wydaje sie potwierdza¢ wypowiedz jednej z matek:

Moje dziecko jest na tyle uposledzone i niesprawne, ze jesteémy §wiadomi, ze zadnej
innej szkoly nie skoniczy, ale chcemy aby jak najdluzej mégl uczestniczy¢ w zyciu
szkoly (...), a wszelkie promocje do nastepnej klasy, to dla mnie fikcja (RDN167).

Majac na uwadze doniosle znaczenie edukacji w zyciu dziecka z niepelno-
sprawnoscia, rodzi sie pytanie, czy system oswiaty jest rzeczywiscie gotowy na re-
alizacje specjalnych potrzeb dzieci i mlodziezy. Nie ulega kwestii, ze widoczny
jest postep w zakresie prawnych uregulowan dotyczacych miedzy innymi eduka-
cji 0s6b niepelnosprawnych. Nie mozna jednak stwierdzi¢, ze prawo w pelni
umozliwia osobom niepelnosprawnym korzystanie ze swoich zdolnoéci i doswia-
dczenia w zyciu zbiorowym.
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Pomimo nowych propozycji i planowanych zmian nadal aktualne zdaje sie
by¢ pytanie, czy polityka oswiatowa uwzglednia w swoim systemie w wystar-
czajacym stopniu dzieci i mlodziez z niepelnosprawnosciami.

Biorac pod uwage fakt, iz przedmiotem polityki oswiatowej jest szeroko rozu-
miany system o$wiatowo-wychowawczy, to polityka ta w duzej mierze winna do-
skonali¢ narzedzia pracy pedagogiczneji zarzadzania systemem edukacji tak, aby
nalezne miejsce znalazly tam wszystkie dzieci, bez wzgledu na stan zdrowia i nie-
pelnosprawnosé, bo lezy to w interesie catego spoleczenistwa, zar6wno obecnie,
jak i w przyszlosci.
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Wprowadzenie

W roku 2016 mija 200 lat od zalozenia w Polsce pierwszej szkoly dla gtuchych,

a zarazem w ogole pierwszej szkoly specjalnej na ziemiach polskich'. Zapoczatko-

1

W literaturze podawany jest jako rok zalozenia Instytutu Gluchoniemych w Warszawie przez
ks. Jakuba Falkowskiego — rok 1817, jednakze niektére zrédla wskazujg juz na rok 1816, gdy tenze
ks. Falkowski zaczal nauczanie niestyszacego chlopca w swojej parafii w Szczuczynie, jeszcze przed
przeniesieniem si¢ do Warszawy. Jest wiec zasadne, by uzna¢ za poczatek nauczania gluchych
w Polsce rok 2016 [Mauersberg 1990].
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walo to ksztalcenie os6b niestyszacych w Polsce. Jednocze$nie musialo uplynaé
jeszcze ponad pottora wieku, by poziom tej edukacji siegnal aspiracyjnie do stan-
dardéw edukacji 0séb styszacych. W roku 2016 mija réwniez 40 lat od powstania
w Polsce dwoch pierwszych szkoét srednich dla oséb niestyszacych. Bylo to trzylet-
nie Technikum Budowlane w Wejherowie, na podbudowie zasadniczej szkoty za-
wodowej oraz czteroletnie Liceum Zawodowe w Warszawie. Tym samym rok
1976 zostal odnotowany jako przelomowy w historii polskiej surdopedagogiki,
gdyz oznaczal wdrozenie w systemie oswiaty rozwigzan dowodzacych optymi-
stycznego myslenia o pelnych mozliwosciach edukacyjnych uczniéw z uszkodzo-
nym stuchem na kompletnej sciezce ksztalcenia, przypieczetowanej perspektywa
egzaminu maturalnego i otwarciem drogi na studia wyzsze. Jak od tego czasu
zmienilo sie oblicze polskiej surdopedagogiki, jak ksztaltowata sie polityka oswia-
towa wobec 0s6b z uszkodzonym stuchem w kolejnych czterdziestu latach i jakie
byly tego efekty — to pytania, na ktére préobuje odpowiedzie¢ niniejszy tekst.

Bilans otwarcia, czyli edukacja dla 0oséb z uszkodzonym stuchem
w Polsce przed rokiem 1976

Moéwiac o wspolczesnej polskiej surdopedagogice Zdaniem Bogdana Szcze-
pankowskiego — doswiadczonego surdopedagoga, profesora akademickiego, ale
takze wieloletniego nauczyciela i dyrektora osrodka dla uczniéw gluchych, oce-
niajacego polski system oraz metody ksztalcenia oséb nieslyszacych w Polsce
przed latami 60. XX w. — trudno bylo méwié¢ wtedy o warunkach sprzyjajacych ich
rozwojowi. Edukacja koniczyla sie na zasadniczej szkole zawodowej, w ograni-
czonym wyborze zaledwie kilku - giéwnie rzemiedlniczych - zawodow.
W szkotach obowigzywal archaiczny zakaz stosowania jezyka migowego, bedacy
skutkiem uchwalonego jeszcze w roku 1880 w Mediolanie restrykcyjnego podej-
$cia do tego jezyka w edukacji gtuchych, co skutkowato nieznajomoscig mozliwo-
§ci rozwojowych tych uczniéw, w tym niedocenianiem ich mozliwosci intelektu-
alnych. Nie zakladano wtedy mozliwosci ani potrzeby ksztalcenia specjalnego na
poziomie szkoly Sredniej. Nieliczne osoby niestyszace na wyzszych uczelniach
podejmowaly studia dzieki wyjatkowemu zaangazowaniu rodzicéw (Szczepan-
kowski 2014) — tak we wczesna edukacje (nie bylo jeszcze zadnych rozwiazan
systemowych dla najmtodszych), jak i p6Zniej w nauke swoich dzieci w szkotach
ogoélnodostepnych, w ramach tzw. integracji ukrytej, gdyz realizowanej bez Zzad-
nego wsparcia systemowego. Nalezy podkresli¢, ze wobec braku szkét srednich
specjalnych droge na studia nieslyszacym otwieral tylko egzamin maturalny uzy-
skany w szkolach ogélnodostepnych — byl to sukces edukacyjny dlugo dostepny
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tylko dla nielicznych, bardzo nielicznych. Z lat 50. XX w. mozna za Szczepankow-
skim wymieni¢ dwa nazwiska niestyszacych absolwentéw wyzszych uczelni:
Stanistawa Sity-Nowickiego — pedagoga, oraz Kazimierz Diehla — farmaceuty
(Szczepankowski 2014).

W latach 60. 1 70. XX w. liczba nieslyszacych studentéw i absolwentéw powoli,
lecz systematycznie, wzrastata: od 13 0s6b w roku 1968 do 42 w roku 1975 (Szcze-
pankowski 2014). By¢ moze to te pierwsze sukcesy dowiodly potrzeby zmiany
podejscia do edukacji gluchych i innej oceny ich potencjatu rozwojowego, niz
wczeéniej. Rok 1976 przyni6st donioste wydarzenie otwarcia dwéch pierwszych
w Polsce szkét srednich dla gluchych — technikum w Wejherowie i liceum (zawo-
dowego) w Warszawie. Nalezy uznac to za wydarzenie przelomowe. Jego konsek-
wengcja byla trzy lata p6Zniej pierwsza matura niestyszacych w Polsce, ktérej zda-
nie dalo symboliczne otwarcie drogi na studia po ukonczeniu szkoly specjalnej
(Nurowski 1983).

Z pewnodcia jest jeszcze wiele wydarzen istotnych dla historii ksztalcenia
niestyszacych, jednak dla ukazania zrédet p6zniejszych przemian w polskiej surdo-
pedagogice, nalezy jeszcze w bilansie otwarcia wskazac¢ przynajmniej takie:

— wlatach 60. XX w.:

— zainteresowanie jezykiem migowym w edukacji gtuchych oraz poczatki
prac nad skatalogowaniem i unifikacja slownictwa jezyka migowego
(Szczepankowski 1966);

— prace nad rozwojem diagnostyki uszkodzen stuchu u najmlodszych dzieci;
opracowanie Banuty Borkowskiej-Gaertig i Marii Goéral polskiego zestawu
testow do diagnozy stuchu dzieci w wieku 8-12 miesiecy (Eckert 2002);

— wlatach 70 XX w.:

— uruchomienie pierwszych kurséw jezyka migowego (dokladnie: systemu
jezykowo-migowego) organizowane przez Bogdana Szczepankowskiego
dla nauczycieli i wychowawcéw internatu pracujgcych z uczniami niestysza-
cymi (Szczepankowski 2014);

— uruchomienie przez Marie Goéral korespondencyjnego poradnictwa dla ro-
dzicéw dzieci z problemami stuchowymi, wzorowane na do§wiadczeniach
amerykanskich — mozna okresli¢ to jako poczatki opieki nad malym dziec-
kiem z uszkodzonym stuchem i jego rodzina (Eckert 2000).

Tak wiec doswiadczenia tamtych lat daly silng podstawe do przelomowych
zmian w edukagcji gluchych: z jednej strony zwrécono uwage na role wczesnej
diagnozy i wczesnych oddzialywan terapeutyczno-wspomagajacych, z drugiej,
na niewykorzystany potencjal rozwojowy, ktéry pozwala — wbrew wczeéniej-
szym oczekiwaniom — na sieganie przez osoby niestyszace po dyplomy akademic-
kie. Zaczeto siega¢ réwniez po niewykorzystane zasoby zakazanego przez wiele
lat jezyka migowego, opracowujac m.in. metodyczny system jezykowo-migowy,
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ktory spelnit nie tylko role ,jezyka pierwszej potrzeby” na styku Swiatow
nieslyszgcych i slyszacych. Przede wszystkim umozliwil wiele indywidualnych
sukceséw edukacyjnych, zainteresowat komunikacjg gestowo-mimiczng i wypo-
sazyl w realne kompetencje w tym zakresie ogromna grupe surdopedagogéw,
otworzyl tez droge do pézniejszego wprowadzenia naturalnego jezyka migowe-
go do edukagji gluchych.

Do tego zaré6wno w Polsce, jak i na Swiecie nasilala sie przez caly czas eman-
cypacyjna aktywno$¢ samych oséb niestyszacych, ktére przez swoje stowarzysze-
nia —w naszym kraju gléwnie poprzez dzialalnos$¢ Polskiego Zwigzku Gluchych —
staraly sie wywiera¢ realny wplyw na ksztalt rozwigzan o$wiatowych i réznego
rodzaju strategiczne decyzje i dokumenty, ktére ich dotyczyly. Mozna dostrzec
dwa wzajemnie warunkujace sie procesy: wzrost Swiadomosci i aktywnosci
spolecznej gluchych oraz podnoszenie sie poziomu ich wyksztalcenia (Podgor-
ska-Jachnik 2013, 2016). W powigzaniu z rozwojem szkolnictwa dla tych oséb —
podnoszenie sie poziomu ksztalcenia, rozw6j szkolnictwa na poziomie $rednim,
egzamin maturalny w szkotach specjalnych dla gluchych — wszystkie te doswiad-
czenia stanowily silng podstawe do dalszych zasadniczych zmian w systemie
o$wiaty, ktoérych zaistnienie mozliwe bylo jednak dopiero po podjeciu kluczo-
wych decyzji wladz o$wiatowych, ktére zostana przedstawione w dalszej czesci
opracowania.

Wybrane rozwiazania polityki oswiatowej a czterdziestolecie
rewolucyjnych zmian w edukacji gtuchych w Polsce

Lata 1976-2016 to dla polskiej, ale réwniez §wiatowej surdopedagogiki okres
rewolucyjnych przemian. Okreélenie takie uprawnione jest z kilku powoddéw.
Przede wszystkim dlatego, ze zmiany te maja charakter zasadniczych zmian para-
dygmatycznych, zwigzanych z zupelnie odmiennym podejéciem tak do post-
rzegania samej gluchoty i nowego spojrzenia na niepetnosprawnos¢, jak i dostrzeze-
nia nowego potencjatu edukacyjnego, rozwojowego i emancypacyjnego w nowym
podejéciu dydaktycznym, psycholingwistycznym i antropologiczno-socjologicz-
nym do kwestii aksjologii, teleologii i prakseologii ksztalcenia gtuchych. Najwaz-
niejsze przelomowe zmiany pogladéw dotyczyly w tym okresie np. depatologizacji
niepelnosprawnosci, a szczegélnie niepelnosprawnosci stuchowej. Zaakceptowa-
no np. przesuniecie celu oddzialywan rewalidacyjnych z ksztaltowania mowy na
ksztaltowanie jezyka, dopuszczono alternatywe jezyka migowego dla jezyka wer-
balnego, uznano gluchote za zjawisko spoleczno-kulturowe, a nie tylko medyczne.

Po drugie, okreslenie zmian jako rewolucyjnych wynika z ich bardzo szybkie-
go tempa w wyraznie okres§lonym przedziale czasowym, w zwiazku z czym
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kalendarzowy przelom wiekdéw zostal rOwniez powiazany z przelomem mental-

nym, ktérego przejawami sa m.in. przeobrazenia paradygmatyczne opisane

w poprzednim akapicie.

Po trzecie, aktywne wilaczenie sie oséb dotknietych opresja wykluczenia
spolecznego w proces zmiany wlasnego usytuowania spolecznego, byt i jest nasy-
cony silnie znamionami emancypacji i ofensywnym charakterem podejmowanych
dziatan, wliczajac w to réznego rodzaju przejawy buntu: demonstracje, pikiety,
strajki, na czele ze stynna ,rewolucja na Uniwersytecie Gallaudeta”, w obronie
wyboru gluchego rektora (zob. Podgoérska-Jachnik 2008, 2013). Poniewaz dzialania
te sq zZrédlem faktycznych przeobrazen (np. tworzenia prawa antydyskryminacyj-
nego), mozna uzasadni¢ uzycie stowa ,rewolucja” dostrzezeniem realnego
wplywu na dokonujace sie zmiany spolfeczne.

Z czynnikéw kontekstowych wigzacych sie z tymi zmianami w obszarze edu-
kacji specjalnej, a w szczegodlnosci edukacji nieslyszacych, nalezatoby jeszcze wy-
mieni¢ nastepujace:

1. powstanie na przetomie XX i XXI w. wielu waznych dokumentéw o zasiegu
miedzynarodowym, o mocy deklaratywej, wyznaczajacych kierunek dzialan
na rzecz osob z niepelnosprawnoscia, ale takze w przypadku niektérych
rodzacych faktyczne zobowigzania prawne. Mowa tu o takich dokumentach,
jak: Standardowe zasady wyréwnywania szans, ONZ 1993; Deklaracja z Sala-
manki, UNESCO 1994, Deklaracja Madrycka 2002, w koficu Konwencja o Prawach
Os6b Niepelnosprawnych, ONZ 2006, podpisana przez Prezydenta RP w 2012 .
(Kurowski 2010; 2014);

2. zwolanie Miedzynarodowego Kongresu Edukacji Gluchych w Hamburgu
w roku 1980, w celu odwolania po stu latach ustanowionego w 1890 r. na Kon-
gresie Mediolanskim zakazu stosowania jezyka migowego w szkolach dla
gluchych; uznanie przez spotecznos¢ miedzynarodowa zakazu sprzed stu lat
za niezasadng i hanbiaca (Szczepankowski 1999);

3. przyznanie jezykom migowym statusu jezyka na roboczym posiedzeniu
UNESCO (1984), a za tym wydarzeniem fala dokumentéw w wielu krajach,
uznajacych status jezyka migowego, jako pierwszego, naturalnego jezyka
gluchych. Wéréd pierwszych znalazly sie takie kraje, jak: Czechy — 1988,
Stowacja, Finlandia, Uganda — 1995, Tajlandia, Wenezuela — 1999, Nowa Ze-
landia — 2003, Irlandia Pétnocna — 2004 i in. (zob. Podgoérska-Jachnik 2008).
W Polsce Ustawa z dnia 19 sierpnia 2011 r. o jezyku migowym i innych $rod-
kach komunikowania sie (Dz. U. 2011 Nr 2009, poz. 1243) dotyczy prawa do
wyboru sposobu komunikacji przez okreslone w ustawie osoby niepelnospraw-
ne jako uprawnione do wsparcia jezykowego. Okreéla jezyki migowy (PJM —
polski jezyk migowy), jako ,naturalny wizualno-przestrzenny jezyk komuni-
kowania sie 0s6b uprawnionych” (czyli slowami ustawy ,doswiadczajacych
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trwale lub okresowo trudnosci w komunikowaniu sie”), nie okresla jednak

jego statusu psycholingwistycznego (jezyk pierwszy — czy drugi, obcy?). Cho¢

zabezpiecza podstawowe prawa 0sob z uszkodzonym stuchem do wsparcia
ze strony ttumacza, i to bezplatnego, to wlasnie z powodu tego niedookresle-
nia traktowana jest przez srodowisko g/Gluchych jako niewystarczajaca;

4. dynamiczny rozwéj technologii wspomagajacych styszenie, zwlaszcza lawi-
nowy postep w technologiach wykorzystywanych w aparatach stuchowych.
W latach dziewiecdziesigtych wejscie na rynek i znakomite przyjecie przez
klientéw aparatow cyfrowych, potem analogowych, inteligentne technologie
pozwalajace na daleko idaca indywidualizacje wsparcia protetycznego. Wej-
Scie na rynek implantéw Slimakowych (w Polsce pierwsza operacja zostala
przeprowadzona przez Henryka Skarzynskiego w 1992 r.), potem implantow
pniowych (po raz pierwszy w Polsce wszczepionych réwniez przez Henryka
Skarzyniskiego w 1998 roku). Program wczesnej implantacji matych dzieci
z uszkodzeniami znacznymi i glebokimi rozwija sie¢ w naszym kraju bardzo
dobrze, nie ustepujac standardom swiatowym (Geremek i in. 1999; Geremek-
-Samsonowicz i in. 2012);

5. rozwdj nowoczesnych technologii informatycznych i nowych mediéw, istot-
nych zaréwno z punktu widzenia codziennego funkcjonowania 0séb z nie-
pelnosprawnoscia stuchowa, jak i umozliwiajacych ich bardziej efektywna
edukacje;

6. badania naukowe nad jezykiem migowym, komunikacjg werbalng i niewer-
balng, adaptacja nowych systeméw komunikacyjnych, jak opracowanie przez
Kazimiere Krakowiak polskiej wersji mowy wskazywanej tzw. cued speech, w for-
mie metody fonogestéw oraz przeprowadzone przez autorke badania oce-
niajace ich skuteczno$¢ w formule holistycznie pojetego wychowania
jezykowego (Krakowiak 1995; Krakowiak, Leszka 2002; Krakowiak, Dziurda-
-Multan 2006);

7. wprowadzenie w 2002 r. powszechnych badan przesiewowych stuchu u no-
worodkéw, co zmienilo calkowicie obraz wczesnej rehabilitacji tych dzieci
(Skarzynski, Kochanek 2011) oraz opracowanie standardow rehabilitacyjnych
(Anczykowska-Lefik i in. 2010).

To wszystko bardzo istotne zmiany kontekstowe, ktére wczesniej czy pdzniej
znajduja rowniez swoje odzwierciedlenie w polityce oswiatowej. Otwarcie spe-
cjalnych szkot srednich dla gtuchych i umozliwienie im zdawania matury byla to
radykalna odmiana wobec systemu, ktéry zakladal, Ze szczytem aspiracji eduka-
cyjnych tych uczniéw bedzie wybor z ograniczonej listy zawodéw oferowanych
przez specjalne szkoly zawodowe. Nie oznacza to, ze szkola zawodowa jest z za-
sady ztym rozwigzaniem. Wrecz przeciwnie, dobre przygotowanie do atrakcyjne-
g0, pozadanego na rynku zawodu zwieksza szanse na zyciowa samodzielnosc.
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Ale tak jak w przypadku mlodziezy slyszacej, wazne sg rowniez mozliwosci zr6z-
nicowania ich aspiracji i indywidualnych zdolnosci. Temu sluzy! opisany krok ku
wyzszym aspiracjom edukacyjnym.

Analizujac kluczowe decyzje ksztattujace edukacje oséb gltuchych i slabosty-
szacych w Polsce w ostatnim czterdziestoleciu, warto wymieni¢ wsréd nich, po
pierwsze, wszystkie zmiany zwigzane z przesunieciem edukacji specjalnej ze
szkol specjalnych do ogélnodostepnych. Podstawowe znaczenie mialy w tym za-
kresie — podobnie jak w przypadku innych uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi dwie reformy systemu o$wiaty, zawarte w nastepujacych aktach
ustawowych:

1. Ustawaz dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie oswiaty (Dz. U. 1991 Nr 95, poz. 425) —
wprowadzajgca mozliwosé¢ ksztalcenia integracyjnego uczniéw z niepetno-
sprawnoécia. Przy tym, jak zauwaza Mariusz Sak, nie oznacza to zupelnie
wprowadzenia nowej jakosci do polskiego systemu oSwiatowego, gdyz juz
w chwili ogloszenia Ustawy w Polsce istnialo juz kilka oddzialéw integracyj-
nych (Sak 2014). Jest to zgodne z ocena Czeslawa Kosakowskiego, w ktérego
ocenie polski system ksztalcenia specjalnego nigdy nie by¢ zupelnie segre-
gacyjny (Kosakowski 2003).

2. Ustawa z dnia 20 lutego 2015 r. 0 zmianie ustawy o systemie o$wiaty oraz nie-
ktorych innych ustaw (Dz. U. 2015, poz. 357) - wprowadzajaca do zapiséw
ustawowych zalozenia organizacyjne edukacji wigczajacej, ujetej w tzw. pa-
kiecie Rozporzadzen Ministra Edukacji Narodowej z 2010 r.

Ujmujac w skrécie ich merytoryczna zawarto$é, warto wskazac, ze rozporza-
dzenia te dotyczyly: udzielania i organizacji pomocy psych-pedagogicznej; wa-
runkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy
niepelnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w formach ogélnodoste-
pnych lub integracyjnych; warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania
i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych oraz niedostosowanych
spolecznie w formach specjalnych; szczegélowych zasad dziatania publicznych
poradni psychologiczno-pedagogicznych; ramowego statutu publicznej poradni
psychologiczno-pedagogicznej; warunkéw i sposobu oceniania, klasyfikowania
i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianéw i egza-
minéw w szkolach publicznych). Stanowia ogdlnie znany zestaw podstawowych
aktéw prawnych dla oséb pracujacych z uczniami z niepelnosprawnoscia, z braku
miejsca nie bede wiec ich tu szczegélowo wymieniac¢. Niektore zapisy tych roz-
porzadzen ulegaly modyfikacji w kolejnych latach (2013-2015 — aktualny wykaz
w bibliografii) i w takiej postaci, wraz z Rozporzadzeniami dotyczacymi wczesne-
go wspomagania rozwoju (2013) oraz indywidualnego obowiazkowego rocznego
przygotowania przedszkolnego dzieciiindywidualnego nauczania dzieci i mtod-
ziezy (2013) obejmujg obecnie wiekszoé¢ regulacji pozwalajacych ksztaltowac
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Sciezke edukacyjna uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym
niestyszacych i stabostyszacych.

Bez wzgledu na p6zniejsze wybory, podstawowgq baza rozwojowgq sa kompe-
tencje dziecka uksztattowane w pierwszych latach zycia. Poczatek XX w. to faktyczne
upowszechnienie w naszym kraju wczesnych dzialan wspomagajacych rozwdj
dzieci z niepelnosprawnoécia. To jedna z bardziej doniostych decyzji oswiato-
wych. Mimo ze tzw. osrodki wczesnej interwencji istnialy w Polsce juz od polowy
lat 70. XX w., podobnie jak opisane wyzej dzialania wobec malych dzieci z uszko-
dzonym stuchem podejmowane przez Mari¢ Goéral i innych lekarzy-audiologéw,
to jednak prawdziwym przelomem na drodze ku powszechnosci takich dziatan
bylo przeprowadzenie rzagdowego programu pilotazowego WWKSC 2005-2007
(program Wezesnej, wielospecjalistycznej, kompleksowej i cigglej pomocy dziecku z nie-
pelnosprawnoscig lub zagrozonemu niepetnosprawnoscig i jego rodzinie). Program ten
przelamywal dominujaca role resortu zdrowia, jako praktycznie jedynego wyko-
nawcy usltug z zakresu wczesnego wspomagania, wzbogacajac je o zaangazowa-
nie i wspétudzial takze resortu edukacji i polityki spolecznej (Sciéle: podmiotéw
pomocy spolecznej). Zwiekszylo to zasoby wsparcia i pozwolilo objaé¢ dzialaniami
pomocowymi wieksza populacje dzieci, z aspiracjami do udzielenia pomocy wszyst-
kim potrzebujacym. Liczba zespoléw wczesnego wspomagania w szkolach,
przedszkolach i innych instytucjach oswiatowych, stale sie powieksza, a wypra-
cowane standardy pozwalajg na wlaczenie do tych dzialan jako kompetentnych
partneréw réwniez réznego rodzaju organizacji pozarzadowych.

W przypadku dzieci z uszkodzonym stuchem nalezy pokreéli¢ bardzo istotne,
wrecz kluczowe dla edukacji niestyszacych i dla surdopedagogiki jako nauki,
znaczenie zbieznosci czasowej uruchomienia badan przesiewowych i rozwoju w
Polsce sieci instytucji wczesnego wspomagania rozwoju. Dodajmy: przy pewnym
wyprzedzeniu tych pierwszych, co wskazuje takze na ciekawe zjawisko asymila-
cji przez polityke oswiatowa wartosSciowych inicjatyw pozarzadowych. Przesie-
wowe badania sluchu zostaly bowiem zainicjowane i sfinansowane przez $rodki
Wielkiej Orkiestry Swiatecznej Pomocy Jerzego Owsiaka, przy wydatnym wspar-
ciu merytorycznym Henryka Skarzynskiego. Po wprowadzeniu ich nalezato jed-
nak wypracowac jeszcze wzorce dzialan wspomagajacych, przede wszystkim
upowszechni¢ w Polsce metody wychowania sluchowego: metody audytywnej,
audytywno-werbalnej, werbo-tonalnej czy innych (Lowe 1995, 1999, 2000). Szcze-
golnie dobrze zostala przyjeta w Polsce metoda werbo-tonalna..

Budujac system wczesnego wspomagania mieliSmy wiec do czynienia ze
swoistym ogélnokrajowym ,badaniem w dziataniu”, przy duzym wsparciu inspi-
racji zagranicznych, jednak ze wspomnianymi pionierskimi do$wiadczeniami
w zakresie rozwigzan adresowanych do matego dziecka z uszkodzonym stuchem
ijego rodziny autorstwa Marii Goéral (Eckert 2000; Stecewicz 2000). Z ciekawych
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inicjatyw pozarzadowych, towarzyszacych zmianom systemowym, mozna wska-
za¢ na prowadzony od 2006 r. ogdlnopolski projekt ,Dzwieki Marzen” Fundacji
Orange, realizujacy program domowej rehabilitacji stuchu matych dzieci, gtéw-
nie z terenéw wiejskich. Wazne, ze nie tylko liczna grupa dzieci w calym kraju,
uzyskala terapie na miare swoich potrzeb rozwojowych, to jeszcze projekt przy-
czynil sie do przeszkolenia licznej grupy specjalistéw z zakresu wspomnianej me-
tody werbotonalnej, metod diagnostyki i ewaluacji efektéw wspomagania rozwo-
ju malych niestyszacych dzieci — program ,60 krokéw do oceny i terapii dzieci
z wada stuchu” autorstwa Katarzyny Bieikowskiej.

Wracajac do wskazanych wyzej aktéw prawnych dotyczacych edukacji uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, mozna powiedzie¢, ze kieruja one
obecnie strumien dzieci z uszkodzonym stuchem do trzech form ksztalcenia: do
szkot specjalnych lub integracyjnych, od kilku lat takze do wlgczajacych. W du-
zym stopniu dzialania z zakresu wczesnego wspomagania wspieraja droge ku
edukacji wlaczajacej, jednak w przypadku niestyszacych dzieci szkoly specjalne
nadal ogrywaja wazna role. Szkoly specjalne, jak i pozostale wymienione, trakto-
wane jako pelnoprawna opcja wyboru drogi ksztalcenia maja oczywiscie swoje
atuty i swoje wady. O jednych i drugich méwi sie i pisze od dawna. Z punktu
widzenia dobra ucznia, nalezaloby kazdy przypadek rozwazy¢ indywidualnie
w kategoriach mocnych i stabych stron, by dokona¢ wyboru optymalnego. Nieste-
ty, niezaleznie od argumentéw racjonalnych, w tym od wynikéw badan nauko-
wych, wyznaczony kierunek polityki o§wiatowej promuje okreélone rozwigza-
nia. Wazna przeslanka jest to, ze dyskusje na ten temat ucina zobowigzanie Polski
do edukacji wlaczajacej, wynikajace z podpisania Konwencji o Prawach Oséb
Niepelnosprawnych, jednak uzywam stowa ,niestety” — gdyz nie zawsze wyni-
kajace z tego priorytetowe ukierunkowanie jest optymalne dla dziecka. Nie
sprzyja tez rownorzednosci réznych szkdt, jako podmiotéw rynku edukacyjnego.
Od poczatku lat 90. XX w. wobec preferowania integracyjnych form ksztalcenia,
szkoly specjalne podlegaja swoistej stygmatyzacji i dyskryminacji, co nie jest
uczciwe ani z punktu widzenia rzeczywistej wartosci tych szkét, jak i z punktu
widzenia ograniczania faktycznego wyboru ucznia czy/i jego rodzicéw.

Odnoszac sie do preferowanych szkét integracyjnych (teraz takze wlaczaja-
cych), nalezy podkresli¢, ze na tle innych grup uczniéw z niepelnosprawnoscia
integracja uczniéw z uszkodzonym stuchem oceniana byla zawsze jako bardzo
trudna. W roku 1998 Zofia Sgkowska pisata:

Dzieci niewidome, nieslyszace oraz glebiej uposledzone umystowo i dzieci ze zlozony-
mi upos$ledzeniami najczesciej kieruje sie do specjalnych szkét podstawowych, gdyz
tylko one posiadaja - jak dotad - specjalistyczng wykwalifikowana kadre dydaktyczna,
pomoce dydaktyczne i prowadza nauczanie, opierajac sie na technikach specjalnych
(...). Niestyszacy (...) ucza sie w szkolach specjalnych jezyka i komunikacji stownej,
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nabywaja umiejetnosci méwienia i odczytywania mowy z ust oraz mowy migowej,
wspomaganej fonogestami2. (...) Wymaga to specjalistycznej kadry, ogromnego
nakladu czasu i umiejetnosci, ktérymi nie dysponuja ogélnodostepne szkoly publiczne
o licznych klasach (Sekowska 1998, s. 39).

Jednoczesnie z danych przedstawionych przez Jana Panczyka z roku 1996
wynikalo, ze sposréd réznych grup niepelnosprawnosci wspoélczynnik segre-
gacyjnosci ksztalcenia uczniéw z nieslyszacych i stabostyszacych (ok. 61%) byl
niewiele nizszy niz wspoélczynnik dotyczacy oséb z niepetnosprawnoscia intelek-
tualng (dla stopnia lekkiego tej niepelnosprawnosci wynosit ok. 76%), podczas
gdy w odniesieniu do uczniéw niewidomych i stabowidzacych wynosit zaledwie
ok. 23%) (za: Sekowska 1998, s. 51).

Co ciekawe, mimo uplywu lat oraz poszerzenia opcji wyboru $ciezki edukacji
o edukacje wlaczajaca, nauka niestyszacych w szkolach ogélnodostepnych nadal
przebiega bardzo opornie. Wprawdzie trafia tam obecnie znaczaco wiecej dzieci
i mlodziezy niestyszacej, niz w latach 90. XX w. — wedlug danych przedstawio-
nych przez Mariusza Saka w roku 2009/2010 blisko 70% ucznidéw z uszkodzonym
stuchem uczylo sie w szkotach ogélnodostepnych (Sak 2014, s. 70-71) — jednak
nadal utrzymywany jest stuszny zarzut o braku przygotowania tych szkét do efek-
tywnego ksztalcenia dzieci z takim uszkodzeniem i z takimi problemami komu-
nikacyjnymi (Czajkowska-Kisil, Siehkowska, Sak 2014, s. 14). Raport o sytuacji
gluchych w Polsce zwiera krytyke resortu edukacji za ,podtrzymywanie XIX-wie-
cznej idei nauczania gluchych, opartej na doktrynie oralizmu, koncentrujacej sie
na mowie (...), nierozwijajacej ich jezyka” (Swidzinski 2014, s. 9). Jednocze$nie
pojawia sie zarzut, ze polityka integracyjna — wedlug okreslenia autoréw Raportu —
powoduje niedostateczna informacje dla rodzicéw o mozliwych wyborach edu-
kacyjnych i ich skutkach, cho¢ teoretycznie to oni powinni §wiadomie ksztalto-
wac $ciezke edukacyjna swojego niestyszacego dziecka.

Dodajmy, ze w przypadku tej niepelnosprawnosci skutki tych wyboréw
przekiadaja si¢ réwniez na pdzniejsza przynalezno$¢ do okreslonej wspélnoty
komunikacyjnej vs. (by¢ moze) wykluczenie z niej. To nie tylko wybér szkoly, to
wybdr ,$wiata” spolecznego — gltuchych lub slyszacych, przynaleznosci, do kté-
rej$ z tych kultur. Obecnie postulowana opcja bilingwizmu i dwukulturowosci
nie narodzi sie sama z poboznych zyczen: to sprawa §wiadomego ksztaltowania
kompetencji spolecznych — dwujezycznych i dwukulturowych. Czy rodzice —
szczegolnie styszacy — nieslyszacych dzieci sa gotowi do takich decyzji i czy sa
w tym zakresie wspomagani? Zdaniem autoréw raportu: —-rodzice nie maja zwykle
zadnej wiedzy o mozliwosciach ksztalcenia swego dziecka; co gorsza, nie otrzy-
muja jej i w poradniach. Chociaz nie istnieja zadne oficjalne dokumenty precy-

2w opisie znajduje si¢ pewna nieécistos¢, gdyz fonogesty nie stuza wspomaganiu mowy migowej,
tylko odczytywaniu mowy z ust.
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zujace zasady kwalifikacji edukacyjnej dzieci gluchych, wiemy od rodzicéw takich

dzieci, ze w kazdej poradni namawia sie do edukacji integracyjnej i wlaczajacej —

i tylko wyjatkowo upartym i wytrwalym rodzicom udaje si¢ postawi¢ na swoim

i samodzielnie wybra¢ szkote” (Czajkowska-Kisil, Siehkowska, Sak 2014, s. 16).

Argumentem za szkolg ogélnodostepna — proponowana jako jedyna opcja — jest

zazwyczaj ,rzeczywisty ratunek przed stygmatyzacjq dziecka. Tylko niektére ma-

tki prosza od razu o skierowanie dziecka do szkoly specjalnej” (Czajkowska-Kisil,

Sienkowska, Sak 2014, s. 16).

Cytowany Raport zawiera jednoznaczng rekomendacje rezygnacji ze szkot
integracyjnych, poparty argumentem, iz w swoim obecnym ksztalcie ani edukacja
integracyjna, ani wiaczajaca w naszym kraju nie jest w stanie zapewni¢ uczniom
niestyszacym standardéw edukacji wynikajacych z Konwencji ONZ o Prawach
Oso6b Niepelnosprawnych. Autorzy uwazaja, ze:

1. rozwiazania te nie prowadza do integracji spolecznej; lecz do izolacji spotecz-
nej wynikajacej z nierozwiagzanych probleméw komunikacyjnych;

2. niewiele dzieci gluchych wynosi korzysci, uczac sie wspdlnie ze styszacymi;
wiekszo$¢ nie daje sobie rady, ale z koniecznosci jest przetrzymywana w szkole
ogolnodostepnej przez promocje z klasy do klasy dopdki tylko sie da, az do
momentu, gdy konieczne bedzie skierowanie dziecka do szkoly specjalnej;
najczesciej rekwalifikacje te dotycza specjalnych gimnazjéw lub szkél ponad-
gimnazjalnych i — nalezy doda¢ — jest to juz bardzo pézny okres takze na
wilaczenie go do spolecznosci uczniéw niestyszacych;

3. brakuje w Polsce monitoringu loséw niestyszacych absolwentéw szkél inte-
gracyjnychiwlaczajacych — autorzy Raportu sugeruja, ze wielu z nich przezy-
wa kryzys nerwowy, depresje lub inne zaburzenia psychiczne.

4. wigkszo$¢ mlodziezy, ich zdaniem, po zakonczeniu edukacji lub po usamo-
dzielnieniu sie szuka Srodowiska gltuchych, uczac sie jezyka migowego, gdyz
nie zdolata identyfikowac sie ze styszacymi (Czajkowska-Kisil, Sienkowska,
Sak 2014).

To istotne argumenty za docenieniem roli szkét specjalnych, ktére zgodnie
z rekomendacjami moglyby odegra¢ kluczowa role w postulowanej edukacji
dwujezycznej. Kierunek ten faktycznie jest zgodny z obecnymi tendencjami w peda-
gogice specjalnej, jednak nalezy zwréci¢ uwage, iz sposéb argumentacji przedsta-
wiony w Raporcie tez jest pewna forma lobbingu z zakresu polityki o§wiatowej —
lobbingu wyrostego z dobrej znajomosci srodowiska, lecz operujacego nieneu-
tralnymi argumentami. W wybranych fragmentach brakuje bowiem wystar-
czajacego podparcia empirycznego — mimo przytoczenia tez o braku wiarygod-
nych zrédel informacji, formutowane sg wnioski o randze uogélnien. Nie mozna
sie dziwi¢, ze osoby reprezentujace Srodowisko niestyszacych (raport powstat
przy ich zadeklarowanym dominujacym udziale, co stanowi warto$¢ sama w sobie)
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bronig szkoly specjalnej, niestusznie traktowanej ze wzgledu na gtéwny kierunek
polityki oswiatowej jako opcja drugorzedna. Przeciwstawiajg sie tez stereotypo-
wemu traktowaniu edukacji specjalnej jako dyskryminujacej i stanowiacej ,getto
gluchych” (Sak 2014, s. 69). Jednak, niestety, niektérym argumentom brak bez-
stronnosci, jaka powinien cechowac sie raport. Natomiast chcac zrozumie¢ taka
argumentacjg, nalezy dostrzec, iz waznym obszarem troski autoréw jest to, ze na-
ciski na integracje i inkluzje zagrazaja w ich ocenie szkolom specjalnym dla
gluchych, ktére nie tylko kurcza sie ze wzgledu na malejaca liczbe uczniéw, ale
takze zmieniajg zwdj charakter: coraz wiecej w nich uczniéw z niepelnosprawno-
§ciami sprzezonymi. Dla gluchych, nietraktujacych samej gtuchoty jak niepeino-
sprawnosci - oznacza to, ze w szkole specjalnej dla nieslyszacych faktycznie poja-
wili sie uczniowie niepetnosprawni. Nieco kontrowersyjne wydaje si¢ domaganie
zmian kryteriéw naboru do tych szkél, by uczniowie nieslyszacy nie uczyli sie ra-
zem z uczniami z niepelnosprawnosciami sprzezonymi. W postulacie tym wyraza
sie troska o jako$¢ ksztalcenia specjalnego gluchych, jednak oznaczaloby to dalsza
segregacje uczniéw niechcianych. Trudno zgodzi¢ sie z koncepcja, ze w szkole
specjalnej nie ma miejsca dla uczniéw niepetnosprawnych.

Oprécz wymienionych w Raporcie argumentéw za edukacja specjalng, a wlasci-
wie przeciwko edukacji uczniéw niestyszacych w szkole ogélnodostepnej, pozo-
staje jeszcze bardzo znaczacy argument podniesiony przez Mariusza Saka w innej
publikacji (Sak 2014). Powolujac sie jeszcze na innych autoréw (Antia, Stinson 1999),
autor pisze, ze pomijajac kwestie jezyka, szkoly ogélnodostepne nie sa przygoto-
wane ,do przekazywania r6l modelowych dla gtuchych. Przekazuja jedynie role
styszacych i sposoby, w jakich styszacy funkcjonuja w ramach tych rél. Jednak
z powodu zaburzenn komunikacyjnych oraz innych czynnikéw zaburzajacych
proces zapoznawania sie z rolami i funkcjonowania w tych rolach, gtusi i stabo-
styszacy funkcjonuja w ich ramach nieco inaczej niz styszacy, co powoduje — w naj-
ogodlniejszym ujeciu — wzmocnienie obiegowych opinii o tym, ze gtusi si¢ do nich
nie nadaja” (Sak 2014, s. 75).

Ta z kolei niezwykle trafna uwaga ukazuje jeden — wydawac by sie moglo —
calkowicie pominiety watek, dotyczacy zaspokajania potrzeb uczniéw niestyszacych
w szkolach ogdlnodostepnych, mianowicie problem udziatu gluchych pedago-
gow w edukacjii wychowaniu nieslyszacych uczniéw. Mimo ukazania niewatpli-
wych wartosci tego typu relacji (Solit, Bednarczyk 1999; Plutecka 2006; Podgoérska-
-Jachnik 2008), do tej pory faktycznie nie opracowano w Polsce zadnej modelowej
formy wspotuczestnictwa gluchych surdopedagogéw w pracy z dzieckiem
nieslyszacym w szkole ogélnodostepnej. Teoretycznie moga by¢ oni nauczycielami
wspolorganizujacymi proces dydaktyczny lub nauczycielami asystentami, braku-
je jednak w naszym kraju metodycznego modelu co-teachingu, czyli wspdlnego
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nauczania nauczyciela slyszacego i nieslyszacego, dostosowanego do potrzeb
niestyszacego dziecka (zob. Solit, Bednarczyk 1999; Podgoérska-Jachnik 2008).
Biorac pod uwage wszelkie mozliwe formy ksztalcenia na continuum miedzy
calkowitg segregacja a catkowita intergacja, mogtyby by¢ to np. formy dodatko-
wych zaje¢ z gluchym nauczycielem, w ktérych nauczyciel ten pelnilby, w zalez-
noéci od potrzeb, role tutora, mentora lub coacha — ale zawsze takze modelu funk-
cjonowania wyksztalconej, doroslej osoby z uszkodzonym stuchem, tak bardzo
potrzebnego w wychowaniu gluchego dziecka. Wydaje sie, ze obecnie jest to ele-
ment strategiczny, ktéry musi znalez¢ swoje miejsce w rozwigzaniach o charakte-
rze systemowym. Analizujac doswiadczenia nieslyszacych studentow warto row-
niez zwréci¢ uwage, ze to wlasnie obecnoé¢ gluchych nauczycieli w edukacji
gluchych uczniéw moze odgrywac wazna role w budowaniu aspiracji edukacyj-
nych i podejmowaniu decyzji o studiach wyzszych (Podgoérska-Jachnik 2013). To
przywotluje ponownie problem ksztalcenia oséb nieslyszacych na poziomie wyzszym.
Poniewaz przywolywana juz wczeéniej liczba 0s6b z uszkodzonym stuchem
podejmujacych studia, jest waznym wskaznikiem zmian w edukacji nieslyszacych
takze w omawianym aspekcie (okazuje sie, ze wiekszos¢ studiujacych niesty-
szacych wybiera studia pedagogiczne z mysla o pracy z nieslyszacymi dzie¢mi),
chcialabym jeszcze na chwile wréci¢ do tego aspektu ksztalcenia tych oséb.
Choc¢ otwarcie specjalnych szkoét srednich i stworzenie mozliwosci zdawania
egzaminu maturalnego w tych szkotach w latach 70. XX w. stanowily niewatpliwy
przelom, nie znaczy to, ze efekty zwiekszenia aktywnosci akademickiej niesty-
szacych studentow dostrzegalne byly natychmiast. Bogdan Szczepankowski
wskazuje na to, iz studia wyzsze zaczeli podejmowac glusi absolwenci szkoét spe-
cjalnych w latach 90. XX w. (Szczepankowski 2014), prawdziwy ruch w tym kie-
runku zaczat sie dopiero po 2000 r. Oznacza to, ze na efekty umozliwienia uczniom
niestyszagcym uzyskania matury w szkole specjalnej trzeba bylo czekaé¢ okoto
20-30 lat. Obecnie studiuja juz setki studentéw niesltyszacych. W latach 2009-2012
ich liczba ustabilizowala si¢ na poziomie okoto 2 tys. (Raport Signall). W poréwna-
niu z 42 studentami niestyszacymi z lat 70. XX w. to wzrost okolo 50-krotny!
Kazimiera Krakowiak upatruje przyczyn owego edukacyjnego boomu w roz-
woju technologii — zar6wno tych podnoszacych jakos¢ odbioru dzwieku (aparaty,
protezy, implanty), jak i tych umozliwiajacych bardziej efektywna nauke (kom-
putery, sprzet multimedialny). Wskazuje tez na pierwsze efekty coraz wczeéniej-
szej diagnozy i wczesnej, efektywnej rehabilitacji (Krakowiak i wsp. 2011). Jednak
warto wskazac tu takze przynajmniej trzy inne przyczyny o charakterze zmian
w polityce oSwiatowej, a mianowicie:
1. Ograniczenie bariery przyje¢ na studia wyzsze, zwiazane po pierwsze z obni-
zaniem sie poziomu matur w Polsce, po drugie ze zniesieniem egzaminéw
wstepnych na wyzsze uczelnie i rekrutacja na studia na podstawie uznania
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wynikow egzaminu maturalnego (od roku 2005). Bylo to Swiadome dzialanie
polityczne wobec bardzo niskich — jednych z najnizszych w Europie — wskaz-
nikéw wyzszego wyksztalcenia w Polsce. Pod koniec lat 70. XX w. wynosito
ono zaledwie 7%. Obecnie doganiamy Europe: w 2002 r. wskaZnik ten wyniost
14,4%,a do 2013 1. jeszcze sie potroil, osiagajac 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 powiedzie¢, w jakim stopniu stalo sie to za sprawg obnizenia bariery progu
maturalnego, ktory faktycznie mégl by¢ bariera na drodze do studiéw wyz-
szych. Obnizanie sie poziomu matur jest faktem i wynikalo w duzym stopniu
z nacisku politykow, ktérzy wywarli silny wplyw zaréwno na ksztalt
obecnych matur, jak i ustalony arbitralnie, zanizony poziom ich zdawalnosci—
jednoidrugie silnie krytykowane i wigzane, niestety, z towarzyszacym zjawi-
sku dewaluacji matur takze obnizaniem sie poziomu ksztalcenia w polskiej
szkole (Lackowski, bez roku wyd.). Dos$¢ powiedzie¢, ze przy nizszym pozio-
mie matur i progu zdawalnosci, w roku 2014 nie zdalo egzaminu maturalnego
itak 30% przystepujacej do niej mlodziezy! To co jest problemem dla polskiej
o$wiaty, w tym przypadku jest pewna szansg dla uczniéw z niepelnospraw-
noscia, gdyz nizsze standardy pozwalaja w jaki$ sposéb zniwelowa¢ réznice
wynikajace z niepetnosprawnosci, choc¢ i tak prég wymagan maturalnych dla
niestyszacych jest wysoki. Problemem jest trudnos¢ w oddzieleniu oceny wie-
dzy przedmiotowej od kompetencji jezykowej potrzebnej do jej wyrazenia.
Matura dla niestyszacych uczniéw ma obecnie forme egzaminu dostosowane-
go do ich potrzeb, co bywa czasem odczytywane jako matura latwiejsza niz
standardowa. Niezaleznie od interpretacji tego w kategoriach wyréwnywa-
nia szans, nalezy spojrze¢ krytycznie na funkcje prognostyczna oceny takiego
egzaminu, gdyz nie zawsze wynik takiej matury jest informacja dla absolwen-
ta, ze poradzi sobie z wymaganiami jezykowymi na studiach wyzszych — na-
wet z pomocy ttumacza jezyka migowego. Kwestie tej niezgodnosci musza
zosta¢ docelowo rozstrzygniete. Moze by¢ to takze problem jakosci ksztalce-
nia w szkolach specjalnych, przy niedostatecznej kompensacji barier jezyko-
wych (czytaj|: niedostatecznym wykorzystaniu dostepnego uczniom
gluchym polskiego jezyka migowego w edukacji specjalnej), na co zwracaja
uwage autorzy Raportu o sytuacji gtuchych w Polsce (Swidzinski 2014).

Zwigkszenie dostgpnosci wyzszych uczelni dla niepetnosprawnych studen-
tow przez stworzenie rozwigzan systemowych w zakresie dostosowania wa-
runkoéw studiowania do ich specjalnych potrzeb edukacyjnych. Od poczatku
lat dwutysiecznych na polskich uczelniach zaczeto tworzy¢ stanowiska
pelnomocnikéw rektoréw do spraw studentéw niepetlnosprawnych, uczelnia-
nych rzecznikéw tych studentéw, biura oséb niepelnosprawnych, oferujace
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dzialania dostosowawcze. Za sprawa tych dziatan liczba studentéw niepetno-

sprawnych na naszych uczelniach zwiekszyla si¢ wielokrotnie, co odzwiercie-

dlaja takze przywolywane wskazniki dotyczace studentéw z uszkodzonym
stuchem.

3. Pomoc finansowa w nauce i studiach wyzszych, za sprawa stypendiéw (sty-
pendia specjalne z tytutu niepelnosprawnosci studenta — bez wzgledu na kry-
terium dochodowe i niezaleznie od ewentualnego stypendium socjalnego)
i programéw celowych PFRON. Z mysla o uczniach i studentach niepelno-
sprawnych do roku 2012 realizowane byly takie programy, jak ,Komputer dla
Homera”, ,Student” czy ,Pitagoras” — ten ostatni szczeg6lnie przeznaczony
na wsparcie edukacyjne oséb z uszkodzonym sluchem na wyzszych uczel-
niach. Sfinansowano z niego m.in. ustugi ttumaczy jezyka migowego na kilku-
dziesieciu uczelniach oraz zakup sprzetu wspomagajacego styszenie (nagtos-
nienie sal dydaktycznych, petle induktofoniczne, systemy FM) oraz odbior
wizualny tresci ksztalcenia (rzutniki multimedialne, tablice interaktywne).
Obecnie $rodki PFRON na ksztalcenie os6b z niepetlnosprawnoscig zostaty
przeniesione do programu ,Aktywny Samorzad”, dofinansowanie ksztalce-
nia niepelnosprawnych studentéw na wyzszych uczelniach odbywa sie za
posrednictwem dotacji ministerialnej, co znacznie uproscilo pozyskiwanie
tych srodkéw. Dofinansowanie ksztalcenia studentéw z niepelnosprawno-
Scig w wyzszych uczelniach oraz stworzenie rozwigzan systemowych w tym
zakresie z pewnoscia bylo jednym z wazniejszych czynnikéw przyczynia-
jacych sie takze do wzrostu liczby studentéw z uszkodzonym stuchem. Koszty
stalego zatrudnienia tlumaczy jezyka migowego bylyby zbyt duze, by mogla
sobie pozwoli¢ na to sama uczelnia.

Ze wzgledu na koncentracje na aspekcie polityki o§wiatowej nie poruszam tu
szczegdtowo kwestii innych czynnikéw zwiazanych z otwarciem sie polskiej sur-
dopedagogiki na $wiat i kontakty z najwazniejszymi osrodkami oraz z czolowymi
badaczami zagadnieni zwigzanych z nowym podejéciem do gluchoty. Takie otwar-
cie nie pozwala na stagnacje. Pomijam tu takze kwestie badaft naukowych, w tym
nad jezykiem migowym, fonogestami, dwujezycznoscia czy nawet wielojezycz-
noécig (Domagata-Zysk 2014). Sa one obecne w dyskursie naukowym i myéle, ze
stopniowo przenikaja lub beda przenika¢ do rozwiazan systemowych, by¢ moze
ukierunkuja nawet priorytety polityki oswiatowej. Obecnie takim wiodacym
tematem staje sie wspomniana dwujezyczno$¢. Postulowana jako optymalny kie-
runek rozwoju edukacji niestyszacych, stwarzajaca szanse na adaptacje dziecka
niestyszacego zaréwno w $wiecie gluchych, jak i slyszacych, jest jeszcze obecnie
idea, ktéra wymaga wprowadzenia konkretnych rozwiazan. Za ideg ta optuje jed-
nak $wiadomie srodowisko niestyszacych, ktérego aktywnos$é na rzecz ksztalto-
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wania polityki edukacyjnej jest przejawem wzrastajacej $wiadomoscii dgzenia do
obecnosci w obszarach zyciowo dla nich najwazniejszych.

Whnioski o potrzebie rozwijania dwujezycznosci dzieci niestyszacych wyplywaja
z cytowanego juz wielokrotnie Raportu o sytuacji gluchych w Polsce (Swidzifiski
2014). Dlatego przytocze tym razem jeszcze inny — ciekawy w moim przekonaniu
—przyklad, proby wplywania na polityke o§wiatowa panstwa. To projekt W strong
edukacji dwujezycznej dzieci ghuchych w Polsce realizowany przez Oddzial Lodzki
Polskiego Zwiazku Gluchych w ramach programu ,Obywatele dla demokracji”,
finansowanego z funduszy EOG - tzw. Grantéw Norweskich. Warto zwroécié
uwage, ze projekt ma forme dojrzalego, demokratycznego, zaangazowanego lob-
bingu na rzecz zmian uznanych przez srodowisko oséb niestyszacych, w tym jego
elite intelektualng (do jakiej nalezy zaliczy¢ mlode, wyksztalcone na poziomie
studiéw wyzszych osoby niestyszace i slaboslyszace), ale takze inne, zwigzane
z nimi osoby. Sa wsréd nich ttumacze jezyka migowego, w tym liczna grupa
CODA (children of deaf adults — dorostych dzieci gtuchych rodzicéw), SODA (syb-
lings of deaf adults — dorostego rodzenstwa osob gluchych) oraz oséb wzrastajacych
w jezyku migowym w najblizszym otoczeniu przez innego rodzaju koligacje z na-
tywnymi, gluchymi uzytkownikami tego jezyka. Sa przyjaciele i sympatycy Kul-
tury Gluchych, nauczyciele, terapeuci i inni specjalisci, ktérzy zdaja sobie sprawe
z koniecznoéci nie tylko deklaratywnego przyzwolenia na jezyk migowy w edu-
kacji niestyszacych, ale takze na stworzenie realnych ram organizacyjno-progra-
mowych na rzecz rzeczywistego ksztaltowania dwujezycznych kompetencji
uczniéw z uszkodzonym stuchem.

Dodajmy, ze dziatania podjete w projekcie ,W strone edukacji dwujezycznej
dzieci gluchych” nie sa tylko ideologiczna, ,roszczeniowa wrzawa” wokdt proble-
moéw waznych dla tego Srodowiska, ale mozna okredli¢ je jako w pelni profesjonalne
przedsiewziecie zwigzane z uswiadamianiem spoleczenistwu, a przede wszystkim
lokalnym i centralnym wladzom o$wiatowym, zasadnos$¢ potrzeby dalszych
zmian w polityce o§wiatowej wobec uczniéw z uszkodzonym stuchem. Swiadczy
o tym nie tylko rozmach podejmowanych dzialan (kalendarz dwudziestu spot-
kan konsultacyjnych, odbytych miedzy 16.10.2015 r. a 14.01.2016 r. na terenie
calego kraju, zuwzglednieniem miejscowosci, gdzie znajduja sie osrodki ksztalce-
nia niestyszacych), przede wszystkim profesjonalna argumentacja, bazujaca na
najnowszych krajowych i zagranicznych doniesieniach naukowych, szczegétowo
opisanych dobrych praktykach w systemach oswiatowych innych krajéw oraz fa-
chowej, synchronicznej analizie prawnej wszystkich dokumentéw regulujacych
bezposrednio, ale takze i posrednio, edukacje (specjalng — w tym integracyjna
i wlaczajaca) oséb niestyszacych i stabo styszacych [http://www.pzg.lodz.pl/edu-
kacja/]. Z duza satysfakcja — surdopedagoga uznajacego znaczenie przyszlosci
edukacji dwujezycznej, jak rowniez badacza proceséw emancypacyjnych w $ro-
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dowisku o0s6b niestyszacych — nalezy uznaé, ze poziom merytoryczny zgroma-
dzonych materialéw przewyzsza czesto poziom dostepnych analiz naukowych,
a juz z pewnoécia wyprzedza zawarto$¢ dokumentéw programowych wiadz
os$wiatowych.

Na zjawisko pojawiania sie¢ wérdd osob z niepelnosprawnoscig — w tym z nie-
pelnosprawnoscia stuchowa — autorytetéw alternatywnych wobec tradycyjnych
naukowych zrédel, zwrécitam uwage w monografii Gtusi. Emancypacje (Podgoérska-
-Jachnik 2013), obecnie mozna moéwi¢ o dalszej krystalizacji i nabieraniu mocy
sprawczej przez ten dyskurs. Realizatorzy projektu odpowiedzialnie wchodzg
w role ekspertéw, podsuwajacych kompletnie wypracowane, racjonalnie argumen-
towane rozwigzania, ktére mozna — i bezwzglednie nalezy — wlaczy¢ do polityki
o$wiatowej wobec uczniéw z uszkodzonym stuchem. Miejmy nadziejg, ze tak si¢
wkroétce stanie, a zawarta wyzej swoista recenzja omawianego projektu, niech be-
dzie glosem wspierajacym postulowane zmiany.

Podsumowanie

Rozwj edukacji 0s6b z uszkodzonym sluchem w Polsce, zwlaszcza minione
cztery dekady, cechowal niezwykly dynamizm, ktéry catkowicie zmienit spojrze-
nie na surdopedagogike i uczniéw nieslyszacych w systemie oswiaty. Gdy czter-
dziesci lat temu otwarto dla nich pierwsze w naszym kraju szkoly $rednie, trudno
bylo sobie wyobrazi¢ p6zniejsze setki dyplomoéw licencjackich i magisterskich,
cala populacje wyksztalconych gluchych pedagogéw, gtuchych naukowcéw czy
ich doktoraty. To z pewnoscig efekt zmian, ktére przynidst koniec XX i poczatek
XXI w. na $wiecie, a ktére odzwierciedlita takze polska polityka oswiatowa. Mozna
moéwié o wielu wydarzeniach w randze , kamieni milowych” w tym zakresie i nie-
ktoére z nich przywoluje niniejszy artykul. Jednak nie oznacza to takze pewnego
bladzenia, spowodowanego — jak sie wydaje — przede wszystkim brakiem po-
wszechnego zrozumienia dla zachodzacych zmian, a przede wszystkim ich uwa-
runkowan: zaréwno tych psycho-pedagogicznych, jak spoteczno-kulturowych.
Na przeobrazenia edukacji nieslyszacych maja wplyw rézne czynniki — zar6wno
te planowe, jak i w jaki$ sposob przypadkowe; zar6wno decyzje podejmowane
wobec calego systemu edukagji, te, ktére dotycza uczniéw z niepelnosprawno-
Scia, jak i te, ktére dotycza w szczegdlny sposob jedynie uczniéw z niepelnospra-
wnoscig stuchowa. Nowg jakoscia widoczng aktualnie jest aktywny lobbing Sro-
dowiska niestyszacych na rzecz optymalizacji ich edukacji, przyjmowanie roli
eksperta w ksztaltowaniu polityki oswiatowej, udzial w tworzeniu tej polityki.
Przychodza one z gotowymi rozwigzaniami — gorzej czy lepiej udokumentowa-
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nymi (cho¢ znakiem czasu jest wzrastajacy profesjonalizm argumentacji), ale wy-
rastajgcymi z uogodlnionych doswiadczen zyjacych w tym srodowisku oséb.
Przyszios¢ polskiej edukacji specjalnej w duzej mierze zaleze¢ bedzie od umiejet-
nosci wstuchiwania sie w ten glos i negocjowania rozwiazan systemowych z wy-
korzystaniem zasobow tkwiacych w doswiadczeniach i w tej aktywnosci pro-
spolecznej jej odbiorcow.

Bibliografia

Anczykowska-Lefik i in. (2001), Procedury w rehabilitacji dzieci i mlodziezy z uszkodzonym
narzgdem stuchu od urodzenia do ukoriczenia edukacji (26 rok zycia), [w:] Rehabilitacja dzieci
i mlodziezy z uszkodzonym narzqdem stuchu. Standardy, programy i projekty organizacyjne
w programie Opieki nad Osobami z Uszkodzeniami Stuchu w Polsce, ]. Kosmalowa (red.),
Instytut Fizjologii i Patologii Stuchu, Warszawa, s. 33-50.

Butkiewicz A., Czajkowska-Kisil M. (2014), Gtusi i nie(do)slyszqcy na uczelni wyzszej [w:] Sytuacja
0s6b gtuchych w Polsce. Raport zespotu ds. g/Gtuchych przy Rzeczniku Praw Obywatelskich,
M. Swidzinski (red.), Biuro Rzecznika Praw Obywatelskich, Warszawa.

Czajkowska-Kisil M., Siepkowska A., Sak M. (2014), Edukacja gluchych w Polsce [w:] Sytuacja
0s6b gtuchych w Polsce. Raport zespotu ds. g/Gluchych przy Rzeczniku Praw Obywatelskich,
M. Swidzinski (red.), Biuro Rzecznika Praw Obywatelskich, Warszawa.

Domagala-Zysk E. (2014), Wielojezyczni. Studenci niestyszqcy i stabostyszqcy w procesie uczenia
sig 1 nauczania jezykow obcych, Wydawnictwo KUL, Lublin.

Eckert U. (2002), Stowo wstepne — Teoria i praktyka wczesnej opieki nad dziecmi z wadg stuchu,
»~Audiofonologia”, t. 21 — tematyczny, Konferencja Naukowo-Szkoleniowa ,Wczesna
diagnoza i terapia dzieci z wadg stuchu od O do 3 roku zycia" .

Eckert U. (2000), Maria Gdral — kreatorka wczesnej diagnozy i partnerstwa rodzicow w rewalidacji
dzieci z wadg stuchu [w:] Wspdtczesne kierunki wezesnej diagnozy i wezesnej rewalidacji dziecka
z wadg stuchu, H. Siedlecka, E. Kulczycka (red.), materialy z konferencji naukowej w War-
szawie 9 maja 2000 r., Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa.

Geremek A., Skarzynski H., Szuchnik J., Posluszna-Owcarz M., Lorens A., Zawadzki R.A.
(1999), Aktualne kryteria do operacji wszczepienia implantu slimakowego, ,Otolaryngologia
Polska”, 53(Supl. 30).

Geremek-Samsonowicz A., Klonica L. K., Rostkowska J., Pietu¢ M., Skarzynski H. (2012),
Model postepowania diagnostyczno-terapeutycznego wobec niemowlecia i jego rodziny przed
operacjq wszczepienia implantu slimakowego, ,Nowa Audiofonologia”, vol. 1(1).

Kosakowski (2003), Weztowe problemy pedagogiki specjalnej, Wydawnictwo Edukacyjne Aka-
pit, Torun.

Krakowiak K. (1995), Fonogesty jako narzedzie formowania jezyka dzieci z uszkodzonym stuchem,
Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej, Lublin.

Krakowiak K. (2003), Szkice o wychowaniu dziecka z uszkodzonym stuchem, Oficyna Wydawni-
cza Fundacji Uniwersyteckiej KUL, Stalowa Wola.

Krakowiak K., Kolodziejczyk R., Borowicz A., Domagata-Zysk E. (2011), Student niestyszqcy
we wspdlnocie akademickiej. Informator o warunkach edukacji wyzszej 0séb z uszkodzeniami
stuchu, Wydawnictwo KUL, Lublin.



150 Dorota Podgoérska-Jachnik

Krakowiak K., Leszka J. (2000), Efekty wykorzystywania fonogestéw w procesie formowania jezyka
dzieci niestyszqcych, ,Audiofonologia”, t. 17.

Krakowiak K., Kolodziejczyk R., Borowicz A., Domagata-Zysk E. (2011), Student niestyszqcy
we wspdlnocie akademickiej. Informator o warunkach edukacji wyzszej 0séb z uszkodzeniami
stuchu, Wydawnictwo KUL, Lublin.

Krakowiak K., Dziurda-Multan A. (red.). (2006), Przekraczanie barier w wychowaniu o0séb
z uszkodzeniami stuchu, Wydawnictwo KUL, Lublin.

Kurowski K. (2010), Ewolucja regulacji prawnych Organizacji Narodow Zjednoczonych w zakresie
problematyki praw 0s6b niepetnosprawnych [w:] Ruch na rzecz lepszej przysztosci oséb niepetno-
sprawnych. Problemy rzecznictwa i reprezentacji oséb niepetnosprawnych, D. Podgoérska-Jach-
nik (red.), t. 2, Wydawnictwo Naukowe WSP w Lodzi, £.6dz.

Kurowski K. (2014), Wolnosci i prawa czltowieka i obywatela z perspektywy oséb z niepetnospraw-
nosciami, Biuro Rzecznika Praw Obywatelskich, Warszawa.

Lackowski J. (bez roku wyd.), Niespelnione nadzieje maturalnych reformatordw, Portal inter-
netowy: Osrodek Mysli Politycznej, http://www.omp.org.pl/artykul.php?artykul =317
[dostep: 9.04.2016].

Lowe A. (1995), Wychowanie stuchowe. Historia — metody — mozliwosci, przel. D. Lewandowska,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

Lowe A. (1995), Kazde dziecko moze nauczyc si¢ styszec i mowic, przet. H. Ferens, Wydawnictwo
Media Rodzina, Poznan.

Lowe A. (2000), Drogi i sposoby wczesnej rehabilitacji niemowlgt i matych dzieci z uszkodzonym
stuchem [w:] Wspdlczesne kierunki wczesnej diagnozy i wczesnej rewalidacji dziecka z wadg
stuchu. Konferencja naukowa, Warszawa, 9 maja 2000, H. Siedlecka, E. Kulczycka (red.),
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej, Warszawa.

Mauersberg S. red. (1990), Dzieje szkolnictwa i pedagogiki specjalnej, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa.

Nurowski E. (1983), Surdopedagogika polska. Zarys historyczny, Warszawa.

Plutecka K. (2006), Kompetentny surdopedagog z wadg stuchu [w:] Edukacja wobec wyzwari i za-
dan wspdlczesnosci i przysztosci: teoria i praktyka pedagogiczna, J. Szempruch (red.), Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, Rzeszéw.

Podgorska-Jachnik D. (2008), Historia wychowania i edukacji gtuchych z perspektywy surdope-
dagogiki poczqtku XXI wieku [w:] Historyczne dyskursy nad pedagogikq specjalng, D. Baczala,
J. Binnesebel, ]. Bleszyniski (red.), Wydawnictwo Naukowe WSEZ, £.6dz.

Podgoérska-Jachnik D. (2008b), Emancypacja ofensywna a perspektywy integracji oséb niepetno-
sprawnych [w:] Wspdlczesne problemy pedagogiki specjalnej, U. Bartnikowska, Cz. Kosako-
wski, A. Krause (red.), Wydawnictwo UWM, Olsztyn.

Podgorska-Jachnik D. 2013), Glusi: Emancypacje, Wydawnictwo Naukowe WSP w Lodzi,
Lodz.

Podgorska-Jachnik (2016), Glusi — edukacja a emancypacja (tekst w druku).

Polska na czele krajéw z najszybszym wzrostem liczby oséb z wyzszym wyksztalceniem,
czwartek, 17 kwietnia 2014, http://www.nauka.gov.pl/aktualnosci-ministerstwo/polska-
na-czele-krajow-z-najszybszym-wzrostem-liczby-osob-z-wyzszym-wyksztalceniem.html
[dostep: 2.04.2016].

Raport SIGNALL 2 — czeé¢ polska (bez roku wyd.), Fundacja Rozwoju Przedsiebiorczosci.



Zmiany we wspdlczesnej edukacji 0sob niestyszqcych w Polsce... 151

Sak M. (2014), Ksztatcenie gluchych w szkolach masowych i w klasach mieszanych z innymi nie-
petnosprawnosciami [w:] Edukacja gluchych, Materialy konferencyjne, Rzecznik Praw Oby-
watelskich, Warszawa, 20 marca 2014, https://www.rpo.gov.pl/sites/default/files/Edu-
kacja_gluchych materialy konferencyjne.pdf [dostep: 9.04.2016].

Sekowska Z. (1998), Wprowadzenie do pedagogiki specjalnej, Wydawnictwo WSPS, Warszawa.

Skarzyniski H., Kochanek K. (2011), Badania przesiewowe stuchu u dzieci w Polsce, ,Gazeta
Lekarska”, nr 9.

Solit G., Bednarczyk A. (1999), Creating Effective Preschools for Deaf, Hard of Hearing, and
Hearing Children, Gallaudet University, Washington D.C.

Stecewicz A. (2000), Nowy model poradnictwa da dzieci z wadg stuchu utworzony przez Marig Goral
[w:] Wspdlczesne kierunki wczesnej diagnozy i wczesnej rewalidacji dziecka z wadg stuchu,
Konferencja naukowa, Warszawa, 9 maja 2000, materialy, H. Siedlecka, E. Kulczycka
(red.), Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej, Warszawa.

Szczepankowski B. (1966), System migowo-jezykowy na kursach jezyka migowego I stopnia,
ZW CRS, Warszawa.

Szczepankowski B. (1999), Niestyszgcy — gtusi — gluchoniemi, Warszawa.

Szczepankowski B. (2014), Poczqtki ksztalcenia oséb niestyszqcych na wyzszych uczelniach, refe-
rat wygloszony na konferencji Nieslyszacy studenci. Rola Srodowiska akademickiego
i rodzinnego, 24.05.2014 r. w Warszawie, organizatorzy: Szkola Wyzsza Psychologii
Spolecznej, Polski Komitet Audiofonologii.

W strong edukacji dwujezycznej dzieci gtuchych w Polsce, Portal Polskiego Zwiazku Gluchych,
http:/www.pzg.lodz.pl/edukacja [dostep: 2.04.2016].

Wykaz aktéw prawnych

Ustawa z dnia 7 wrzesénia 1991 r. o systemie o$wiaty (Dz. U. 1991 Nr 95, poz. 425).

Ustawa z dnia 20 lutego 2015 r. o zmianie ustawy o systemie o$wiaty oraz niektérych in-
nych ustaw (Dz. U. 2015, poz. 357).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunkéw
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnospraw-
nych, niedostosowanych spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem spolecznym
(Dz. U. 2015, poz. 1113).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 czerwca 2015 r. w sprawie
szczegoblowych warunkéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw
i sluchaczy w szkotach publicznych (Dz. U. 2015, poz. 843).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 lipca 2015 r. w sprawie warunkéw
i trybu przyjmowania do publicznych przedszkoli, innych form wychowania przed-
szkolnego, szkét i placéwek oséb niebedacych obywatelami polskimi oraz obywateli
polskich, ktérzy pobierali nauke w szkotach funkcjonujacych w systemach o$wiaty innych
panstw, a takze organizacji dodatkowej nauki jezyka polskiego, dodatkowych zaje¢ wy-
réwnawczych oraz nauki jezyka i kultury kraju pochodzenia (Dz. U. 2015, poz. 1202).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przed-
szkolach, szkolach i placéwkach (Dz. U. 2013, poz. 532).
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Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 lutego 2013 r. w sprawie szcze-
golowych zasad dzialania publicznych poradni psychologiczno-pedagogicznych,
w tym publicznych poradni specjalistycznych (Dz. U. 2013, poz. 199).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 pazdziernika 2013 r. w sprawie
organizowania wczesnego wspomagania rozwoju dzieci (Dz. U. 2013, poz. 1257).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 sierpnia 2014 r. w sprawie indy-
widualnego obowiazkowego rocznego przygotowania przedszkolnego dzieci i indy-
widualnego nauczania dzieci i mlodziezy (Dz. U. 2014, poz. 1157).
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Wprowadzenie

W socjologii jako$¢ zycia, wedlug Janusza Czapinskiego, ,bywa operacjona-
lizowana na wiele sposobéw. Generalnie wyr6zni¢ mozna wskazniki obiektywne
i subiektywne. Wskazniki obiektywne obejmuja warunki zycia zbiorowosci lub
warunki zycia poszczegélnych oséb odniesione do spolecznie uzgodnionych kry-
teri6w warto$ciowania: dobre — zle, lepsze — gorsze, pozadane — niepozadane, po-
zytywne — negatywne. (...) W ujeciu subiektywnym jakos$¢ zycia odnosi sie do
miar subiektywnych: indywidualnych kryteriéow wartosciowania. Obejmuje oce-
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ny zyciaiposzczegdlnych jego aspektéw, doswiadczane indywidualnie wydarze-
nia stresowe i problemy z adaptacja psychiczng, system wartosci oraz inne cechy
osobowosci warunkujace postawe wobec zycia, aktywnos¢ zyciowa i zdolnoé¢
przystosowania si¢ do zmiany spotecznej” (Czapinski 2001, s. 54).

W psychologii pojecie ,jako$¢ zycia” zostalo zapozyczone zapewne z filozofii:
zkregu pytan o determinanty szczeécia, o sens ludzkiego zycia, o godnos¢ i wyijat-
kowos¢ cztowieka.

Zdaniem Campbella (1981), pojecie ,jakos¢ zycia” nalezaloby definiowag,
uwzgledniajac stopien satysfakcji miedzy innymi z zycia rodzinnego, z zycia
zawodowego, ze stosunkéw miedzysasiedzkich, relacji towarzyskich, ze stanu
zdrowia, sposobdw spedzania czasu wolnego, zdobytego wyksztalcenia, wykony-
wanej profesji, czyli w sposéb globalny.

Najnowszym trendem w psychologii, powstalym na gruncie psychologii
humanistycznej, jest tak zwana psychologia pozytywna — obejmujaca swoimi
zainteresowaniami poszukiwania pozytywnych determinantéw szczescia i zado-
wolenia z zycia w opozycji do negatywnych czynnikéw wptywajacych na brak
satysfakcji z zycia, poczucie braku szczescia i niezadowalajaca jakos¢ zycia. Zaini-
cjowane badania nad jakoscia zycia oraz czynnikami jgq ksztattujacymi, ktada na-
cisk na subiektywne odczucia podmiotu w kontrascie do obiektywnych warunkow,
ktérych optymalny poziom niekoniecznie koresponduje ze wzrostem zadowole-
nia czy poczuciem szczescia (Wnuk, Marcinkowski 2012, s. 24, 25).

Robert A. Cummins (1997, s. 7) uznal, Ze jako$¢ zycia jest ,zar6wno obiektywna,
jak i subiektywna, a kazdy z tych aspektéw zawiera siedem takich samych zakre-
sow: dobry stan materialny, zdrowie, produktywnos¢, wiezi interpersonalne,
bezpieczenstwo, spolecznosé oraz dobry stan emocjonalny. Elementy o charakte-
rze obiektywnym maja miary adekwatne do dobrostanu danej kultury. Nato-
miast elementy subiektywne to satysfakcja z kazdego z wyzej wymienionych za-
kreséw okreslana przez jednostke z uwzglednieniem kryterium waznosci” (cyt.
za: Zawislak 2006).

Personalistyczno-egzystencjalny nurt psychologii zaklada, iz kazdy czlowiek
postrzega swoje istnienie w indywidualny i wyjatkowy dla siebie sposéb. Uwzgled-
niajac fakt, Ze czlowiek jest istota wielowymiarowa, jakos$¢ zycia w personalistyczno-
-egzystencjalnym nurcie psychologii jest opisywana jako zjawisko zlozone, zawarte
w czterech sferach zycia czlowieka: biologicznej, spolecznej, podmiotowej i meta-
fizycznej. Maria Stras-Romanowska (1992), przedstawiajac swoj personalistyczno-
-egzystencjalny model poczucia jakosci zycia, podkreslita harmonijnosé¢ ukladu
sfer osobowych czlowieka. Jej zdaniem sfery: podmiotowa oraz metafizyczna, za-
liczaja si¢ do wymiaru duchowego osoby —jednostki, z kolei sfera psychofizyczna
i sfera psychospoleczna naleza do wymiaru naturalistycznego (Strad-Romanow-
ska 1992).
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Anna Oleszkowicz (zob. Oleszkowicz, Wieczorek-Matecka 2011) uwaza, iz
poczucie jakosci zycia to doSwiadczane zadowolenie, ktére wynika z subiektyw-
nej oceny stopnia zaspokojenia potrzeb i sposobu zycia w nastepujacych sferach:
psychofizycznej, psychospolecznej, podmiotowej i metafizycznej.

Badania empiryczne psychologéw poddaja swoistej konceptualizacji pojecia
»jakos¢ zycia” i ,poczucie jakosci zycia”, biorac pod uwage przede wszystkim kon-
tekst jego uzycia oraz cel prowadzonych przez siebie badan (Trzebiatowski 2011,
s. 29). Jedne z nich dotycza obszaru badan jakosci zycia u 0séb z niepelnospraw-
noécia. Nadmieni¢ nalezy, ze sposéb mierzenia poczucia jakosci zycia u oséb
z niepelnosprawnoscig jest trudny i ztozony. Wymaga od badacza nie tylko sku-
pienia sie na okres§lonym aspekcie zycia, ale tez umiejetnosciach zwigzanych ze
sposobem przeprowadzenia pomiaru.

Niektore aspekty badan nad jakoscia zycia 0os6b
niepelnosprawnych

Dla czlowieka niepelnosprawnego jakos¢ zycia i poczucie jakosci zycia nabie-
raja innego znaczenia niz dla czlowieka w pelni sprawnego. Szczegélne znacze-
nie odgrywaja w tym czynniki zewnetrzne, takie jak miedzy innymi: rodzinne,
szkolne, zawodowe, kulturowe, religijne i inne. W kazdym z tych $rodowisk oso-
ba niepelnosprawna moze doswiadcza¢ dezintegralnosci. Jak pisze Ratynski
(2003, s. 79), miejsce niepelnosprawnych w grupie spotecznej nie jest zwiazane
tylko z organizacja systemu integracji czy jakoscia prawa i zakresu jego stosowania
w praktyce, ale takze z tym czy osoba jest w stanie przelamac obojetnos¢, biernos¢,
egoizm, niezrozumienie spoteczne, w ktérym funkcjonuja, a wiec od zmiany po-
staw Srodowiska wobec 0os6b niepelnosprawnych.

Badania nad jakoscig zycia i poczuciem jakosci zycia przeprowadzane sg
wsrdd osoéb reprezentujacych rézne grupy niepelnosprawnoséci, m.in. wéréd oséb
z lekkim niedorozwojem umyslowym, oséb z trudnosciami w nauce szkolnej,
0s0b niewidomych i niedowidzacych, oséb niestyszacych, i niedoslyszgcych czy
tez wérdd osob spotecznie niedostosowanych. X wersja Miedzynarodowej Staty-
stycznej Klasyfikacji Choréb i Probleméw Zdrowotnych (ICD-10) kategoryzuje
stopnie niepelnosprawnosci, dzielac je na: stopien lekki, umiarkowany, znaczny
i gleboki. Do badan poczucia jakosci zycia takich oséb najczesciej stosuje sie Kwe-
stionariusz poczucia jakoséci zycia (QLQ), R.L. Schalocka i K.D. Keitha, w ttuma-
czeniu i adaptacji A. Jurosa. Za pomoca tego kwestionariusza mozna okresli¢ po-
czucie jakosci zycia: zadowolenie, umiejetnos¢/produktywnosé, mozliwosé¢ dziatania/
niezaleznos¢, przynaleznos$¢ do spolecznosci/integracja ze spolecznoscia jako na-
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rzedzie diagnostyczne stuzace potrzebom rehabilitacji (Otrebski 2001, s. 109).
Narzedzie to zostalo zastosowane m.in. przez Renate Smolenr do badania oséb
z lekkim i umiarkowanym stopniem uposledzenia przebywajacych w domu,
w zawodowej szkole specjalnej i 0séb uczestniczacych w warsztatach terapii zaje-
ciowej. Celem badan bylo stwierdzenia skutecznosci uczestniczenia w warszta-
tach terapii zajeciowej.

Dokonujac przegladu badan (podaje za: Smolen 2011, s. 278) nad jakoscia
zycia os6b niepelnosprawnych, kluczowe wydaje sie rozpatrywanie tego zjawi-
ska przez autoréw anglojezycznych, zwigzanych ze srodowiskami uniwersyte-
ckimi miedzy innymi w Stanach Zjednoczonych i Wielkiej Brytanii. Na pierwszy
plan wysuwa sie tu praca amerykanskich badaczy, ktérzy dokonali przegladu lite-
ratury naukowej z lat 1970-1993 dotyczacej badan deinstytucjonalizacji i integra-
cji w spotecznoéci lokalnej dorostych oséb niepetnosprawnych oraz zatrudnienia
0s6b niepelnosprawnych w spotecznosci. Zesp6l ten wskazat az 87 badan opubli-
kowanych w 23 czasopismach. Badacze ci zidentyfikowali 44 definicje jakosci
zycia oraz 15 wymiaréw, co do istnienia ktérych wszyscy autorzy byli zgodni
(Hughes iin. 1995, s. 625). Wyrazny wzrost zainteresowan zagadnieniem jakosci
zycia 0s6b niepelnosprawnych obserwuje sie pod koniec lat dziewiecdziesiatych
minionego stulecia. W Stanach Zjednoczonych pojawily sie dwie publikacje
ksigzkowe ukazujace kontynuacje wyjasnien teoretycznych i wiele nowych
badan w tym obszarze (Schalock i in. 1996; Schalock 1997). Natomiast A. Zawislak
informuje, iz w wyniku przegladu 71 wspélczesnych prac badawczych dotycza-
cych 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna, ujawniono, ze najczesciej autorzy
badali jako$¢ zycia wykorzystujac jej elementy Iaczace sie z: wlaczaniem spolecz-
nym, zdrowiem, relacjami interpersonalnymi i autonomia. Na nastepnym miejs-
cu interesowali si¢ czynnikami dotyczacymi stanu materialnego i emocjonalnego.
Nieliczne badania dotyczyly rozwoju osobistego, a sporadyczne praw tych oséb
(Schalock, Verdugo za: Zawislak 2007).

Mozliwosci zastosowania wybranych skal psychologicznej
jakosci zycia do badania jakosci zycia i poczucia jakosci zycia
0sOb niepetnosprawnych

Okresleniem zwiazku pomiedzy poczuciem sensu a poczuciem jakosci zycia,
krajem pochodzenia i plcia badanej mlodziezy (poziom poczucia sensu zycia
okreslany przy pomocy skal PLT i wybranych skal PJZ) oraz wyjasnienie faktu ist-
nienia ewentualnych réznic w poszukiwanym i aktualnym poczuciu sensu zycia
zajmowalam sie w badaniach oséb z normy rozwojowej, reprezentujacych od-
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mienne grupy kulturowe. Wydaje sie rowniez mozliwe zastosowanie tego narze-
dzia w badaniach 0s6b z r6znymi dysfunkcjami w rozwoju. Zaprezentowane po-
nizej skale psychologicznej jakosci zycia zostaly wybrane, przetlumaczone i opra-
cowane przez Z. Uchnasta (2007):

a) Skala subiektywnej witalnosci (SVS) R. Ryana i C. Fredericka (1997).

Skala sktada sig z 7 itemdw i ma dwie wersje. Jedna stuzy do pomiaru poczucia

witalnosci jako stanu, druga do pomiaru witalnosci jako cechy.

b) Skala ogélnego poczucia zadowolenia z zycia (SWL) E. Dinnera, R. Emmonsa,

R. Larsena i Sh. Griffina (1985)

Skala ta sklada sie z 5 iteméw, ma wysokie wskazniki diagnostyki psychome-

trycznej, wysoko koreluje z innymi narzedziami pomiaru subiektywnego po-

czucia dobrostanu i specyficznymi dla niego cechami osobowosci: wysoko
koreluje ze wskazZnikami poczucia wlasnej wartosci (r = .54), z neurotyczno-

Scig (r = -.48), z towarzyskoscia (r = .20), itd.

c) Skala uogoélnionego poczucia wlasnej wartosci (GSE) E.O’Briena i S. Epsteina

(1988).

Jako miare uogoélnionego poczucia wlasnej wartosci (Global Self-esteem, GSE)
przyjeto wynik ogélny Wielowymiarowego kwestionariusza poczucia wlasnej
wartosci (MSEI) O’'Briena i Epsteina. Wykorzystana w niniejszym programie ba-
dan Skala uogélnionego poczucia wlasnej wartosci (GSE) sklada sie z 10 itemow.
Wiasciwosci psychometryczne tej skali sa wysokie: wskaznik rzetelnosci okreslo-
ny technika test-retest (1 miesiac): .87; wskaznik wewnetrznej sp6jnosci (alfa): .90.

Odpowiedzi na stwierdzenia skali wyrazaja subiektywne ogélne odczucie
i przypisywanie sobie badZ pozytywnej, badZ negatywnej wartosci. Skala mierzy
zatem poczucie wlasnej wartosci, ktére pelni funkcje samospelniajacego sie pro-
roctwa, wplywajac na to, czego dana osoba oczekuje odnosnie do swej przysztosci
ijakie przewiduje skutki swoich dziatan. Wysokie wyniki wskazuja, iz dana osoba
ma poczucie bycia znaczacg osobg, ma zaufanie do siebie, jest zadowolona ze swo-
jej przesztosci i ma nadzieje na osigganie sukcesow w przyszitosci. Niskie wyniki
wskazuja na osobe niezadowolong z siebie, brakuje jej zaufania do siebie, jest
zniechecona przeszloscig i przewiduje kolejne niepowodzenia.

Wykorzystanie wyzej opisanych skal wsréd oséb reprezentujacych rézne
grupy niepelnosprawnosci wydaje sie nie w pelni zasadne. Niektore stwierdzenia
zawarte w poszczegodlnych skalach moga by¢ trudne w interpretacji dla badanych
0sob. Na przyklad przy zastosowaniu Skali psychologicznej jakosci zycia (Ryan,
Frederick 1997; Steger, Frazier, Oishi 2006; Diener, Emmons, Larsen, Griffin 1985;
tlumaczenie i opracowanie Z. Uchnast, KUL, 2007) dla 0séb z lekkim niedorozwo-
jem umystowym nie jest mozliwe odniesienie sie do sity wiasnego przekonania na
temat danego twierdzenia. Wiekszos¢ twierdzen moze by¢ dla tych oséb niezro-
zumiala i trudna do wyjasnienia przez badacza. Osoby uposledzone w stopniu
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lekkim mogga tez mie¢ trudnosci z okreSleniem czestotliwosci stwierdzen. Nato-
miast dla 0séb niewidomych i niedowidzacych, takze dla oséb niestyszacych,
iniedostyszacych skale te nie beda stanowity trudnosci w zrozumieniu twierdzen
zwiazanych z samopoczuciem i zadowoleniem oraz okre$leniem jego stopnia
i czestotliwosci.

Podobnie R. Ryana i C. Fredericka skala subiektywnej witalnosci (SVS) (Ryan,
Frederick 1997, s. 529-565) rozumiana jako jeden z aspektéw eudaimonicznej do-
brej jakosci zycia (well-being) nie jest mozliwa do przeprowadzenia wsrdd oséb
uposledzonych. Poniewaz autorzy tej skali twierdza, iz poczucie witalnosci, ener-
gii i wigoru zyciowego, uznaje si¢ za przejaw pelni funkcjonowania i psycholo-
gicznego zdrowia, pomiaru poczucia witalnosci jako stanu i jako cechy, tj. wskaz-
nika réznic indywidualnych. Wyniki w skali witalnosci jako cechy pozytywnie
korelujg z wynikami skal stuzgcych do pomiaru samo aktualizacji, poczucia wlas-
nej wartoéci czy poczucia autonomii, a negatywnie z poczuciem niepokoju, de-
presji czy odczuwania fizycznego bélu. Dlatego w tym wypadku istotny bedzie
warunek doboru badanych sprawnych intelektualnie.

Podsumowanie

Opisane narzedzia mozna stosowaé do badania jakosci zycia oséb o innych
mozliwo$ciach poznawczych, emocjonalnych i spolecznych. Dzieki takim bada-
niom mozna lama¢é stereotypy sposobow myslenia o osobach niepelnospraw-
nych. Terapeuci, dzieki uzyskanej wiedzy o subiektywnym poczuciu jakosci zycia
0s0b niepelnosprawnych, majg lepsze mozliwosci zastosowania skutecznych me-
tod w celu podniesienia standardéw ich zycia. W aspekcie postrzegania spotecz-
nego oséb niepetnosprawnych, dzieki badaniom ich poczucia jakosci zycia, oceny
wlasnego ich funkcjonowania mozna takze budowac postawe tolerancji wobec
nich, aby mogly one w optymalny sposéb korzystac z prawa do wlasnego rozwoju.
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Wprowadzenie

Reforma, wedlug stownika PWN, ,0znacza zmiane lub szereg zmian w jakiej$
dziedzinie zycia, w strukturze organizacji lub sposobie funkcjonowania jakiego$
systemu, majace na celu ulepszenie istniejacego stanu rzeczy” (www.sjp.pwn.pl).
W systemie polskiej oswiaty od prawie dwudziestu lat trwajq nieustajace zmiany,
przez kazdy kolejny polski rzad zwane reforma, wprowadzane w nadziei na po-
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prawe jakosci edukacji w przedszkolach i szkolach. Reforme o$wiatowa w na-
szym kraju zapoczatkowal 6wczesny premier Jerzy Buzek, gdy w swoim expose
11 listopada 1997 roku powiedziat: ,Wyksztalcenie jest inwestycja narodéw i wol-
nych ludzi we wlasna przyszloé¢. To oswiata i szkolnictwo wyzsze zdecyduja
o pozycji Polski posréd innych panstw (...). Edukacja jest tez najlepszym sposo-
bem wyréwnywania szans zyciowych. Dlatego za konieczne uznajemy przepro-
wadzenie radykalnej reformy systemu edukacji, dostosowujac ja do wymogoéw
XXI wieku” (Ksigzek 2005, s. 6). Natomiast minister edukacji Mirostaw Handke
rozpoczal jej wdrazanie przez: zmiang struktury oswiaty (skrécenie szkoty pod-
stawowej do 6 lat, powolanie 3-letnich gimnazjow, skrécenie nauki w liceach
i technikach o jeden rok, powolanie licebw zawodowych — profilowanych), zmiane
programéw nauczania (dostosowanych do nowych typéw szkét, w tym naucza-
nie informatyki i jezykéw obcych juz w szkole podstawowej) oraz wprowadzenie
systemu egzamindw zewnetrznych réznego typu (w tym powolanie Centralnej
Komisji Egzaminacyjnej). Ponadto uznal waznos$¢: ustawicznego doskonalenia
sie nauczycieli (wprowadzil stopnie awansu zawodowego), obecnoéci rodzicow
w szkolach i placéwkach (stali sie oni aktywnymi cztonkami rad szkét i rad rodzi-
cow, zyskali prawo decydowania o wielu aspektach edukacji wlasnych dzieci)
oraz konieczno$ci wyréwnywania szans edukacyjnych (w tym mozliwos¢ realizo-
wania ksztalcenia specjalnego w placoéwkach ogélnodostepnychiintegracyjnych)
(szerzej: Ksiazek 2005). Zwrdcit takze uwage na zadania z zakresu pomocy
psychologiczno-pedagogicznej, majace wspiera¢ rodzicéw i nauczycieli w roz-
wiazywaniu probleméw rozwojowych, edukacyjnych i wychowawczych dzieci
i mlodziezy, co zostalo uznane przez oswiatowych decydentéw za nierozerwalng
czes¢ funkcjonowania kazdego przedszkola i kazdej szkoly (zespét MEN 2001).

Oficjalny start reformy, po zalegalizowaniu jej licznymi rozporzadzeniami,
nastapit 1 wrzesnia 1999 roku, zas najwiekszy jej przelom przypadt na rok 2010 —
za czasOw pracy minister edukacji Katarzyny Hall. Minister Hall, oprécz udoskona-
lania opisanych wyzej zmian, nacisk potozyla na: obnizenie wieku szkolnego
(chciala by dzieci 6-letnie rozpoczynaty nauke w klasie pierwszej szkoly podsta-
wowej), prace nauczycieli na rzecz uczniéw poza ustawowym pensum dydak-
tycznym (wprowadzila tzw. godziny karciane), ksztalcenie zawodowe i ustawiczne
(propagowala waznoéci szkolnictwa zawodowego przy perspektywie mozliwosci
uczenia sie przez cale zycie) oraz zaspokajanie specjalnych potrzeb edukacyjnych
(takze przez Swiadczenie szeroko rozumianej pomocy psychologiczno-pedagogi-
cznej uczniom, rodzicom i nauczycielom) (Zespét MEN 2010a).
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Uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych

Dzieci i mlodziez jako spolecznos¢ oswiatowa nigdy nie stanowila jednolitej
grupy, zawsze stosowano bowiem wzgledem nich pewne podzialy. Najstarszy
dotyczyl miejsca edukacjii tym samym dzielil uczniéw na tych, ktérzy uczeszczali
do szkot tzw. masowych (uczniowie, ktoérzy radzili sobie z nauka) i tych, ktérzy
ksztalcili sie w placowkach specjalnych (niepelnosprawni i ci, ktérym nauka spra-
wiata duzo probleméw). Tak byto w Polsce az do wejscia w zycie ustawy o syste-
mie o$wiaty w 1991 roku, dzieki ktérej uczniowie niepelnosprawni otrzymali prawo
do edukacji wéréd swoich rowiesnikow w tzw. zwyklych szkotach, wiec kryte-
rium powyzsze stracito racje bytu. Od tego momentu uczniéw zaczeto réznico-
wac z uwagina diagnozowane u nich trudnosci edukacyjne, z ktérych najwieksze
dwie grupy stanowili uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych (czyli
niepelnosprawni, z chorobami przewlektymi, z zaburzeniami psychicznymi, nie-
dostosowani spolecznie i zagrozeni niedostosowaniem spolecznym, uzaleznieni
izagrozeni uzaleznieniem oraz z zaburzeniami zachowania) i o potrzebach specy-
ficznych (u ktérych stwierdzono dysleksje rozwojowq réznego typu, mniejsze
mozliwosci intelektualne oraz dysfunkcje analizatoréw) (Glodkowska 2010, s. 47).
W roku 2010 6wczesni reformatorzy oSwiaty, umacniajac idee wyréwnywania
szans edukacyjnych, za uczniéw o specjalnych potrzebach uznali wszystkich
tych, ktorzy z jakiego$ powodu maja trudnosci w realizacji standardéw wymagan
programowych wynikajacych z ich niepelnosprawnosci, specyfiki funkcjonowania
poznawczo-percepcyjnego i ograniczen srodowiskowych (Zespét MEN 2010b,
s. 8). Nieaktualne juz rozporzadzenie MEN z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie
zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicz-
nych przedszkolach, szkotach i placowkach (Dz.U. z 2010 r. Nr 228, poz.1487) do-
precyzowalo, o ktérych konkretnie uczniéw chodzi, przy czym po raz pierwszy
uznano, ze: ,Specjalne potrzeby edukacyjne odnosza sie do dzieci i mlodziezy
majacej trudnoéci w uczeniu sie, jak i uczniéw zdolnych” (Zesp6l MEN 2010b,
s. 90), a takze wyjasniono, czemu wyodrebnianie pewnych uczniéw z grona ich
réwiesnikéw ma stuzyé¢: ,Rozpoznanie specjalnych potrzeb edukacyjnych pozwala
na wlasciwy dobér metod, Srodkéw i oddziatywan dydaktyczno-wychowaw-
czych prowadzacy do zaspokojenia potrzeb, a tym samym stworzenia optymal-
nych warunkéw rozwoju intelektualnego i osobowosciowego” (Zespoét MEN
2010b, s. 90). Ale cho¢ obecnie obowiazujace rozporzadzenie MEN z dnia 30 kwiet-
nia 2013 r. w tej samej sprawie (Dz.U. z 2013 r., poz. 532) szczegélowo wymienia
uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych, to jednak szkoly i placéwki
ogolnodostepne nadal napotykaja na trudnosci w prawidlowym ich identyfiko-
waniu.
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Ucznidéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych mozna bowiem podzieli¢
na kilka grup. Do pierwszej zaliczy¢ nalezy na pewno tych, ktérzy posiadaja orze-
czenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego z uwagi na stwierdzong niepelnospraw-
noé¢ (dysfunkcje wzroku — uczen niewidomy lub stabowidzacy, dysfunkcje
stuchu — uczen niestyszacy lub stabostyszacy, niepelnosprawnos¢ ruchowa, w tym
afazje, autyzm, w tym zesp6t Aspergera, niepelnosprawnos¢ intelektualng w stopniu
lekkim, umiarkowanym i znacznym oraz sprzezenie ww. niepelnosprawnosci),
orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego z uwagi na zagrozenie niedostoso-
waniem spolecznym i niedostosowanie spoleczne lub opini¢ o wystepujacym ry-
zyku dysleksji lub stwierdzonej juz dysleksji rozwojowej czy dyskalkulii (czyli
specyficznych trudnosciach w nauce). Posiadany dokument z Poradni Psycho-
logiczno-Pedagogicznej jest pewnym gwarantem, Ze nauczyciele musza tym
uczniom, ktérzy sie nim legitymuja, dostosowywaé programy nauczania do indy-
widualnych potrzeb i mozliwosci, dobiera¢ odpowiednie dla nich formy i metody
nauki oraz pomoce dydaktyczne, uwzglednia¢ ich trudnosci w nabywaniu nowych
wiadomosci, docenia¢ wkiad pracy niezaleznie od uzyskiwanego koiicowego efektu,
oraz stwarza¢ odpowiednie warunki i zapewnia¢ wlasciwe formy zdawania
egzaminéw zewnetrznych (na mocy aktualnego rozporzadzenia MEN z dnia
10 czerwca 2015 r. w sprawie szczegélowych warunkéw i sposobu oceniania, kla-
syfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy w szkolach publicznych (Dz.U.
22015 r., poz. 843 — ale ten aspekt poruszaly takze rozporzadzenia wczesniejsze),
a takze umozliwi¢ udziat w zajeciach o charakterze terapeutycznym: rewalidacyj-
nych, socjoterapeutycznych czy korekcyjno-kompensacyjnych.

Druga grupe uczniéw stanowia dzieci i mlodziez z chorobami przewleklymi,
ktérzy moga ubiegaé sie¢ o orzeczenie o potrzebie indywidualnego nauczania
z uwagi na stan zdrowia, ktéry im utrudnia lub uniemozliwia uczeszczanie do
szkoly (rozporzadzenie MEN z dnia 18 wrzes$nia 2008 r. w sprawie orzeczen i opinii
wydawanych przez zespoly orzekajace w publicznych poradniach psychologiczno-
-pedagogicznych, Dz.U. z 2008 r. Nr 173, poz. 1072). Ci, ktérzy tego wymagaja
i otrzymali wyzej wymienione orzeczenie, korzystaja z przywilejow indywidual-
nej pracy z nauczycielem na terenie szkoty lub domu. Indywidualne zajecia umo-
zliwiaja lepsza koncentracje uwagi podczas pracy edukacyjnej, sa gwarantem do-
brego zrozumienia przez ucznia tresci przedmiotowych, ale przede wszystkim
pomagaja uwzgledniaé zte samopoczucie i zmeczenie dziecka, czyli jego tzw. wy-
dolnoé¢ wysitkowa (Bujewska 2011, s. 457). Ci, ktérzy takiego orzeczenia nie
otrzymali (cho¢ z dokumentacji medycznej niezbicie wynika, Ze sa przewlekle
chorzy, miedzy innymi na cukrzyce, epilepsje, astme i mucowiscydoze, nieswoiste
choroby jelit czy inne schorzenia somatyczne), gdyz ich stan zdrowia, oczywiscie
mimo choroby, umozliwia im uczeszczanie do szkoly i nie wymaga petnej, a na-
wet czeSciowej, izolacji — ucza sie w systemie klasowo-lekcyjnym razem ze swoimi
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zdrowymi réwiesnikami. Sytuacja ucznia przewlekle chorego jest o tyle jednak
trudna, ze nierozerwalnie wigze si¢ z ,wlasciwym rozumieniem przez nauczycieli
stanéw biopsychicznych chorego dziecka i umiejetnosci dostosowywania do jego
mozliwosci tempa nauczania, wymagan programowych, organizacji pracy na
lekcji i stosowanych metod ulatwiajacych jego edukacje. Jest to mozliwe tylko
wowczas, gdy nauczyciele zainteresowani s udzielaniem dziecku dydaktycznego
wsparcia, poszukuja informacji o jego chorobie i jej wplywie na psychike i zacho-
wanie si¢, pozostaja w stalym kontakcie z rodzicami ucznia” (Maciarz 2008, s. 10).
Jest to grupa uczniéw, ktérej bardzo obawiaja sie nauczyciele i inni pracownicy
szkoly, szczegdlnie w sytuacji mozliwosci nagtego pogorszenia sie stanu zdrowia
(np. ataku epileptycznego, zapasci, $piaczki cukrzycowej itp.) w kontekscie matej
liczby godzin kontraktowanych z NFZ dla szkolnych pielegniarek lub pomocy
medycznych. W szkolach ogélnodostepnych niewielu pracuje nauczycieli po tzw.
pedagogice leczniczej, ktérzy stanowiliby dobre wsparcie dla ucznia z przewleklag
choroba, a takze dla innych nauczycieli i wychowawcéw. Z tego tez powodu na-
wet uczniowie, ktérzy mogliby normalnie uczeszczaé do szkoly, zachecani sa przez
nauczycieli do korzystania z formy indywidualnego nauczania i pracy poza regu-
larnym systemem klasowo-lekcyjnym, cho¢ wcale nie jest to wskazane ich stanem
zdrowia. Zdecydowanie bardziej klarowne warunki dla uczniéw przewlekle
chorych niosly przepisy wczesdniejsze, ktére w 2010 r. przestaly obowiazywac.
Zarzadzeniem MEN nr 29 z dnia 4 pazdziernika 1993 r. w sprawie zasad organizo-
wania opieki nad uczniami niepelnosprawnymi, ich ksztalceniem w ogélnodoste-
pnych i integracyjnych publicznych przedszkolach, szkolach i placéwkach oraz
organizacji ksztalcenia specjalnego (Dz. Urz. MEN Nr 9, poz. 36), a potem roz-
porzadzeniem MENIS z dnia 18 stycznia 2005 r. w sprawie warunkéw organizo-
wania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnospraw-
nych oraz niedostosowanych spotecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach
ogolnodostepnych lub integracyjnych (Dz. U. Nr 19, poz. 167) uczniowie przewlekle
chorzy byli kwalifikowani do ksztalcenia specjalnego, uczgszczali do klas integra-
cyjnych, objeci byli zindywidualizowana opieka nauczyciela wspomagajacego
i korzystali z dodatkowych przywilejéw tozsamych jak dla uczniéw niepetno-
sprawnych.

Do grupy trzeciej nalezy zaliczy¢ uczniéw szczegélnie uzdolnionych, ktérzy
wykazuja zdolnosci ogdlne (ich mozliwosci intelektualne sq bardzo duze) lub
uzdolnienia kierunkowe (w jakiej$ pojedynczej dziedzinie, np.: muzyczne, pla-
styczne, matematyczne itp.). Cho¢ prawnie stworzono takie mozliwosci, ucznio-
wie ci rzadko legitymuja sie opinig z poradni psychologiczno-pedagogicznej, na
mocy ktérej mogliby pracowaé zgodnie z Indywidualnym Programem Edukacyj-
nym (ktéry umozliwia poszerzenie wiedzy poza wymogi programowe z jednego
lub kilku przedmiotéw) lub uczy¢ sie zgodnie z Indywidualnym Tokiem Naucza-
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nia (bra¢ udzial tylko w wybranych zajeciach lekcyjnym, pracowa¢ indywidual-
nie w domu, a material programowy zalicza¢ po uméwieniu sie z konkretnym na-
uczycielem w dogodnym terminie — tym samym mie¢ wiecej czasu na rozwijanie
swoich pasji) — na mocy rozporzadzenia MENiS z dnia 19 grudnia 2001 r. w spra-
wie warunkow i trybu udzielania zezwolen 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 mie¢ w swojej klasie uczniéw, po
prostu, széstkowych, gdyz praca z nimi nie pociaga zadnych dodatkowych
dzialan szczegolnie o charakterze organizacyjnym (nie trzeba dla nich pisa¢ indy-
widualnych programéw nauczania czy zostawac po zajeciach lekcyjnych na do-
datkowe konsultacje), zas zawsze mozna by¢ dumnym z ich ocen. Wielu za$ nie
jest w stanie w ogdle odnalez¢ zdolnego ucznia w swojej klasie z uwagi na wyste-
pujacy u niego Syndrom Nieadekwatnych Osiagnie¢ Szkolnych (uzyskiwane
przez ucznia niskie wyniki w nauce sa nieadekwatne w stosunku do wysokich
mozliwosci intelektualnych, co wynika miedzy innymi z: niecheci do uczenia sie
tego, co uznane przez niego za nieciekawe oraz niecheci do nauki dominujacymi
w szkole metodami podajacymi) (szerzej: Dyrda 2000). Dlatego tez czesto za ucznia
zdolnego uznawani sie uczniowie uzyskujacy dobre oceny (w polaczeniu z wzo-
rowym zachowaniem), uzyskiwane dzieki cigzkiej i systematycznej pracy, co nie
zawsze wigze sie z duzymi mozliwosciami umystowymi, kreatywnoscig czy wy-
soka motywacja o charakterze poznawczym.

Kolejna grupa to uczniowie z zaburzeniami komunikacji jezykowej — grupa
dzieci i mlodziezy, ktéra pojawita sie w 2010 r., praktycznie zaniedbana przez po-
zostale przepisy prawa oswiatowego, a przede wszystkim niejasna, gdyz nie wia-
domo jakie trudnoéci komunikacyjne musi mie¢ dany uczen, by go do tej grupy
zakwalifikowaé. Czy podstawa jest wada wymowy, niewyrazna artykulacja,
a moze brak komunikacji werbalnej w ogéle? Czy o zaburzonej komunikacji moze
decydowac sam nauczyciel, czy tez potrzebuje do tego celu zaswiadczenia od
logopedy lub neurologa? Takze przepisy prawa oswiatowego w przypadku tej
grupy uczniéw sa tak ogdlne, ze nie zapewniaja zadnych dodatkowych ulg czy
przywilejéw. Powoduja takze, ze przewaznie uczniowie ubiegajq sie o orzeczenie
o potrzebie ksztalcenia specjalnego z uwagi na afazje (cho¢ sama diagnoza w tym
kierunku jest czasami zwyczajnie naciggana). Juz bowiem jako uczniowie nie-
pelnosprawni moga korzysta¢ z dodatkowych uprawnien, w tym z mozliwosci
zwolnienia z nauki drugiego jezyka obcego). W ich sytuacji nieotrzymanie ww.
orzeczenia skutkuje bowiem kleska edukacyjna. Sama diagnoza zaburzen komu-
nikacji jezykowej jest wiec z punktu widzenia mozliwosci wspierania rozwoju
ucznia, po prostu, bezzasadna.

Ostatnia grupe wyszczegélniang przez prawo o$wiatowe stanowia uczniowie
znajdujacy sie w sytuacji kryzysowej lub traumatycznej, doznajacy niepowodzen
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edukacyjnych, zaniedban srodowiskowych (zwiazanych z sytuacja bytowa rodzi-
ny, sposobdéw spedzania wolnego czasu i kontaktéw srodowiskowych), trudnosci
adaptacyjnych (zwigzanych z réznicami kulturowymi lub ze zmiang Srodowiska
edukacyjnego, w tym z wczesniejszym ksztalceniem sie za granicg). Jest to grupa
bardzo zréznicowana i umozliwiajagca dokonywanie czysto subiektywnych kwa-
lifikacji, do ktérej przy bardzo duzej wrazliwosci nauczycieli mozna by zaliczy¢
ogromna rzesze uczniéw, zas przy braku tej wrazliwosci — bardzo niewielu. Wy-
maga wnikliwej obserwacji uczniéw na terenie szkoly potaczonej z dobrg znajo-
mosciq ich sytuacji rodzinnej, posiadang wiedza z zakresu psychologii rozwojo-
wej, duzo empatii i tyle samo zdrowego rozsadku. Przeciez kazdy uczen ma
prawo by¢ troche inny, a chwilowe kiopoty nie stanowia od razu podstaw do
uznania go za posiadajacego specjalne potrzeby edukacyjne — czasem wystarczy
zyczliwie sie nad nim pochyli¢. Czasem jednak jego zyciowa sytuacja wymaga
natychmiastowej i kompleksowej pomocy, w tym skierowania go do specjalistow
poza szkola.

Ale sa jeszcze uczniowie z zaburzeniami zachowania, w tym z zaburzeniami
emocjonalnymi, takze z ADHD, ktérzy w sposéb bardzo widoczny nie radza sobie
z obowigzujacymi w szkole normami i zasadami zachowania, nie funkcjonuja
w spos6b pozadany w roli uczniéw, czesto prezentujac zachowania agresywne,
destrukcyjne, spolecznie nieakceptowane, a nawet zagrazajace bezpieczenstwu
wlasnemu i innych. W ich przypadku przepisy prawa oswiatowego praktycznie
milcza (nie sa nawet wyszczegélniani w rozporzadzeniu wyliczajacym uczniéw
o specjalnych potrzebach edukacyjnych), doprowadzajac do tego, ze czesto ko-
rzystaja z formy indywidualnego nauczania (otrzymujg orzeczenie o potrzebie
indywidualnego nauczania, gdyz ich zachowanie podczas zajec¢ lekcyjnych za-
réwno im samym, jak i innym uczniom w klasie uniemozliwia nauke — zostajg
wiec z tej klasy wykluczeni). Taka forma pomocy wzbudza jednak wiele kontro-
wersji szczegolnie ze strony pracownikéw poradni psychologiczno-pedagogicz-
nych, gdyz nie jest do konca zgodna z obowigzujacymi przepisami prawa —
uczniowie ci nie sa wszak przewlekle chorzy. Z tytulu ich trudnosci nie
przysluguja im zadne przywileje edukacyjne, cho¢ stanowig grupe bardzo liczna,
niejednorodng, zdecydowanie sprawiajaca najwiecej ktopotow wychowawczych
i powiazanych z nimi trudnosci edukacyjnych. A jeszcze do 2008 r. mogli oficjalnie
ubiegac sie o orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego z uwagi na zaburze-
nia zachowania i emogcji, tym samym zyskiwa¢ wsparcie i wieksze zrozumienie
dla swoim probleméw ze strony nauczycieli.

Analizujac zapisy prawa o$wiatowego i sytuacje uczniéw o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych nalezy jeszcze wspomnie¢ o pewnym paradoksie. Okazu-
je sie bowiem, ze sa uczniowie, ktérych obecnos¢ w szkotach ogélnodostepnych
jest wrecz pozadana. Z uwagi na niz demograficzny i kurczenie sig¢ szkdl, szczegélnie
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podstawowych i gimnazjalnych, wiele placowek oSwiatowych stara sie pozyskac
jak najwiecej dzieci, co poniekad udaje sie takze dzigki uczniom niepelnospraw-
nym, ktérych obecnoé¢ umozliwia tworzenie w szkolach klas integracyjnych
(w mysl rozporzadzenia MEN z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie ramowych statu-
tow publicznych placéwek oraz publicznych szkét, Dz. U. z 2001 r. Nr 61, poz. 624
z p6zn. zmn.). Tym samym zwiekszaja sie szanse szkoly na przetrwanie (mozna
powolywac klasy o mniejszej liczbie uczniéw), zas nauczycieli — na utrzymanie
pracy (istnieje konieczno$¢ zatrudniania dodatkowych nauczycieli). Ponadto sub-
wencja o$wiatowa na ucznia niepelnosprawnego jest zdecydowanie wyzsza, niz
na kazdego z pozostaltych, a szczegdlnie duza przypada na ucznia z autyzmem,
w tym z zespolem Aspergera, i na ucznia ze sprzezong niepetlnosprawnoscia, ktéra
aktualnymi przepisami o$wiatowymi przekazywana jest za uczniem do placéwki
o$wiatowej (zgodnie z rozporzadzeniami wydawanymi przez MEN co roku
w grudniu w sprawie sposobu podziatu czesci subwencji ogdlnej dla jednostek
samorzadu terytorialnego — ostatnie rozporzadzenie i teraz aktualne jest z dnia
22 grudnia 2015 r., ukazato sie w Dz. U. z 2015 1., poz. 2294). Dzieki takim uczniom
szkola moze otrzymac skuteczny «zastrzy»” finansowy. Sa to niewatpliwie plusy,
ktére ulatwiaja dziecku niepelnosprawnemu znalezienie miejsca w szkole ogol-
nodostepnej, ale ktére takze niosa za sobg duzo niebezpieczenstw.

Nie kazda bowiem ogélnodostepna placéwka, nawet po zapewnieniu jej od-
powiednich funduszy, jest w stanie stworzy¢ odpowiednie warunki do nauki i te-
rapii kazdemu niepelnosprawnemu dziecku, gdyz jego potrzeby rozwojowe
moga by¢ zgola inne i zdecydowanie wigksze niz organizacyjne mozliwosci danej
szkoly. Zamiast przyjmowac kazde niepelnosprawne dziecko, co laczy sie czesto
z calkowitym brakiem odpowiedzialnoéci i niewiedza jej dyrektora, ,szerzej nalezy
propagowac poglad, ze dla kazdego konkretnego dziecka szukamy najlepszej
szkoly, na miare jego indywidualnych potrzeb i mozliwosci rozwojowych, dojrzatosci
do integracji, planéw na dorosle zycie” (Golubiew-Konieczna 2015, s. 125). Tym
sposobem mozna unikna¢ tragedii zwigzanych z mato efektywna edukacjg uczniow
niepelnosprawnych w szkotach ogélnodostepnych, a czesto takze negatywnych
skutkéw deprywacjiich potrzeb, w tym potrzeby sukcesu, samorealizacji, przyna-
leznosci do grupy czy przyjazni (szerzej: Garczynski 1972).

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

Kazdemu uczniowi, a w szczegdlnosci temu o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych, kazda szkola ma obowiazek udzieli¢ pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej na mocy obowiazujacego rozporzadzenia MEN z dnia 30 kwietnia 2013 r.
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w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w publicznych przedszkolach, szkolach i placowkach (Dz. U. z dnia 7 maja 2013 r.,
poz. 532), ktéra polega na ,rozpoznawaniu i zaspokajaniu indywidualnych potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych oraz rozpoznawaniu indywidualnych mozliwosci
psychofizycznych ucznia”, Nalezy przy tym pamietaé, ze ww. pomoc obejmuje
nie tylko dziecko, ale takze jego rodzicow i nauczycieli. Pomoc psychologicz-
no-pedagogiczna to miedzy innymi udzielanie uczniom szeroko rozumianego
wsparcia w rozwigzywaniu ich probleméw szkolnych, osobistych i zyciowych,
za$ rodzicom i nauczycielom — w dzialaniach wyréwnujacych szanse edukacyjne
uczniéw oraz w rozwigzywaniu probleméw i umiejetnosci wychowawczych
(Goralczyk 2008, s. 46).

W szkotach pomoc psychologiczno-pedagogiczna uczniom udzielaja nauczy-
ciele, wychowawcy oraz specjalici, w tym logopedzi, doradcy zawodowi i terape-
uci, a przede wszystkim pedagodzy i psychologowie szkolni. Mimo Zze maja inne
wyksztalcenie (pedagogika to nauka o wychowaniu, psychologia to nauka o psy-
chice, jej rozwoju, funkcjonowaniu, roli proceséw psychicznych w zachowaniu
sie czlowieka i regulowaniu jego stosunkéw z otoczeniem) i inne cele (pedagog
wspomaga rozw6j ucznia i efektywnos¢ jego nauki, a takze dba by zachowanie
ucznia nie przysparzato mu kltopotéw, a w sytuacji trudnej pomaga mu je zmie-
ni¢; psycholog dba o prawidlowy rozwéj psychiki i osobowosci ucznia, stara sie
dotrze¢ do zrédel zachowan dziecka, poméc mu je zrozumie¢ i razem z nim pra-
cuje nad zmiang) (Strzatkowska 2016, s. 71), to jednak ich zadania zostaly w cyto-
wanym rozporzadzeniu ujete razem. Czasami powoduje to, Zze trudno odr6znié
kto w szkole jest zatrudniony na stanowisku pedagoga a kto psychologa. Ich
wspolne zadania polegaja na diagnozowaniu indywidualnych potrzeb rozwojo-
wych i edukacyjnych uczniéw w celu okreélania przyczyn ich niepowodzen szkol-
nych, a takze na diagnozowaniu probleméw wychowawczych oraz udzielaniu
wszechstronnej pomocy rodzicom i nauczycielom w ich rozwigzywaniu, podej-
mowaniu réznorodnych dziatah profilaktycznych i minimalizowaniu skutkéw
zaburzen rozwojowych i zaburzen w zachowaniu, inicjowaniu i prowadzeniu
dziatan o charakterze mediacyjnych i interwencyjnym, udzielaniu pomocy rodzi-
com i nauczycielom w rozpoznawaniu predyspozycji rozwojowych i rozwijaniu
uzdolnief uczniéw, a takze wspieraniu wszystkich innych oséb, ktére na terenie
szkoly pomocy psychologiczno-pedagogicznej udzielaja.

W szkolach pedagodzy szkolni zatrudniani sa zdecydowanie cze$ciej niz psy-
chologowie, cho¢ ich pozycja zawodowa nie jest wlasciwie doceniania. ,Pedagog
bywa czesto traktowany albo jako obibok, bo nie wystawia stopni, wiec w pojeciu
nauczycieli nie ksztalci uczniéw, lub jako ,zapchajdziura’, czyli nauczyciel na za-
stepstwa za innego” (Sliwerski 2016, s. 73). Zdarzaja sie oczywiscie i takie placow-
ki, gdzie razem pracuje pedagog szkolny i psycholog. Jest to wyjscie naprzeciw
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potrzebom uczniéw, rodzicéw i nauczycieli, ktérzy bardzo czesto zglaszaja chec¢
spotkania i rozmowy wlasnie z psychologiem, ,...ktéry wspaniale sprawdza sie
w mediowaniu i latwiej z nim poruszaé sprawy intymne” (Sliwerski 2016, s. 73).
Zdaniem Sliwerskiego (2016, s. 73) psycholog nie jest jednak tak dobrze przygoto-
wany do pracy w placéwce oswiatowej jak pedagog szkolny (ktéry na studiach
wyzszych ksztalci sie pod katem przyszlej pracy w szkole), i aby znalez¢ zatrud-
nienie w placéwce oswiatowej, musi zdobywaé¢ dodatkowe uprawnienia pedago-
giczne na studiach podyplomowych lub kursach kwalifikacyjnych (Sliwerski
2016, s. 73).

Coraz czesciej méwi sie takze o nauczaniu psychologii w szkolach jako przed-
miotu — w szczegdlnosci w odniesieniu do gimnazjéw i szkét ponadgimnazjal-
nych, wzorem Anglii, Szwecji czy Wloch (Zak 2012, s. 121-123). ,Uczenie o psy-
chologii (ktére jest czym$ innym niz ksztalcenie kompetencji psychologicznych)
jest skuteczna droga promowania wsréd mtodziezy zdrowia psychicznego. Sta-
nowi alternatywe dla tradycyjnego treningu i edukacji profilaktycznej. Poszerza
palete narzedzi, ktére mozna wykorzystywac¢ w o$wiacie do wszechstronnej sty-
mulacji rozwoju kazdego ucznia, jak i uczniéw jako grupy spotecznej” (Jaroszewski
2015, s. 85). Jest to takze dodatkowa forma, cho¢ jeszcze bardzo rzadka, pomocy
psychologiczno-pedagogicznej udzielanej w szkole o szeroko profilaktycznym
charakterze, oprécz bardzo popularnych zaje¢ dydaktyczno-wyréwnawczych,
zaje¢ rozwijajacych uzdolnienia, zaje¢ specjalistycznych, w tym: korekcyjno-
-kompensacyjnych, logopedycznych, socjoterapeutycznych oraz innych o charak-
terze terapeutycznym, zaje¢ zwiazanych z wyborem kierunku ksztalcenia oraz
z planowaniem wlasnej kariery zawodowej, warsztatow oraz porad i konsultacj.

Dwie ostatnie formy sg przez wszystkie osoby $wiadczace pomoc w szkole
prowadzone codziennie, w trakcie biezacej pracy z uczniem, jednak juz inne zaje-
cia, prowadzone dla ucznia jako dodatkowe, wymagaja dodatkowych nakladéw
finansowych. Jeszcze w biezacym roku szkolnym (2015/2016) prowadza je na-
uczyciele i inni szkolni specjaliSci w ramach tzw. godzin karcianych, czyli obo-
wiazkowo realizowanych przez nauczycieli dwoch 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 (tekstjedn.: Dz. U. 22004 r., poz. 191 z p6zn. zm.).
Jest to bardzo duza liczba zaje¢, na ktére w innej sytuacji organy prowadzace mu-
sialyby wyasygnowac¢ dla szkét dodatkowe fundusze, np. w miescie Gdanisku
w roku szkolnym 2014/2015 nauczyciele w ramach $wiadczonej pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej przeprowadzili Iacznie 7809 godzin zaje¢ zwiazanych
z potrzebami rozwojowymi uczniéw, wspomaganiu ich w nauce oraz rozwijaniu
ich zainteresowan na laczng kwote 14 min PLN. Pytanie, czy po planowanym
zniesieniu ww. godzin karcianych w kolejnym roku szkolnym dzieci i mlodziez
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nie zostang pozbawione tych zaje¢, gdyz w organach prowadzacych, a w konsek-
wengcji i w szkolach, zabraknie na ich prowadzenie konkretnych funduszy?
(Gdanska Rada O$wiatowa 2016).

Zupelnie inng sprawa jest natomiast czas trwania poszczegdlnych zaje¢. Tra-
dycja polskiej oswiaty stanowi, ze jedna jednostka zajeciowa (lekcja) trwa 45 mi-
nut. Tymczasem juz w 2010 r. wprowadzono zasade (obowigzujaca takze w chwili
obecnej), ze procz zajec lekcyjnych tylko zajecia rozwijajace uzdolnienia i zajecia
dydaktyczno-wyréwnawcze trwaja 45 minut (tzw. godzine lekcyjna), za$ godzina
zajec terapeutycznych i specjalistycznych wynosi 60 minut (tzw. godzina zegaro-
wa). Ustalenie to wprowadzilo bardzo duzy zamet organizacyjny, gdyz trudno
zaplanowac¢ wladciwie prace nauczycieli, ktorzy cze$¢ swoich zajec realizuja w sy-
stemie 45-minutowym, druga zas w systemie 60-minutowym, nawet korzystajac
z udogodnienia, ze w wyjatkowych sytuacjach dopuszcza sie prowadzenie zajeé
w czasie krotszym niz 60 minut, przy zachowaniu jednak ustalonego Iacznie dla
ucznia tygodniowego czasu trwania tych zaje¢. W praktyce wyglada to tak, ze
nauczyciele i specjalisci szkél ogélnodostepnych prowadza wszystkie zajecia
w czasie 45-minutowym, a zapis o 60 minutach jest albo tylko na papierze, albo pod
koniec tygodnia prowadzacy kumuluja brakujace 15 minut z réznych zajeé, na
ktére uczen uczeszcza, i zagospodarowuja uczniom brakujgcy czas na kolejnych
zajeciach. Pomimo nieustajacych protestow dyrektoréw i nauczycieli czas trwania
poszczegodlnych zaje¢ od szesciu lat nie zostal zmieniony.

Dodatkowo, oprocz zaje¢ prowadzonych sensu stricte w ramach pomocy
psychologiczno-pedagogicznej organizowanej dla wszystkich uczniéw, ktérzy jej
potrzebuja, w tym takze posiadajacych orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjal-
nego, uczniom niepelnosprawnym, przystuguja zajecia rewalidacyjne, na mocy
rozporzadzenia MEN z dnia 7 lutego 2012 r. w sprawie ramowych planéw na-
uczania w szkolach publicznych (Dz. U. z 2012 r., poz. 2014 z p6zn. zm.). Cel zajec
rewalidacyjnych jest zbiezny z celem oddzialywan rewalidacyjnych wzgledem
osoby niepelnosprawnej w ogoéle, a wiec przywracanie jej ,najwyzszego z mozli-
wych dla niej poziomu funkcjonowania psychicznego i fizycznego. W procesie re-
walidacji wszystkie dziatania majg na celu doskonalenie funkcji nie zaburzonych
u dziecka niepelnosprawnego oraz optymalne usprawnianie tych, w ktérych
nastapily dysfunkcje” (Zespél ORE 2015, s. 95). Wymiar zaje¢ rewalidacyjnych
w ww. rozporzadzeniu zostal ustalony —i tak uczniowi w szkole ogélnodostepnej
i integracyjnej przyznaje sie tygodniowo po 2 (60-minutowe) godziny przezna-
czone na korygowanie zaburzonych funkcji, usprawnianie, rozwijanie i wzmac-
nianie funkcji najmniej uszkodzonych, kompensowanie czyli zastepowanie Zzle
dziatajgcych funkgji przez te, dziatajace najlepiej oraz stymulowanie i dynamizo-
wanie jego rozwoju (szerzej: Zesp6t ORE 2015).
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Teoretycznie przepisy prawa oSwiatowego nie podaja zamknietego katalogu
rodzajéw zajec rewalidacyjnych, jednak rozporzadzenie MEN z dnia 24 lipca 2015 r.
w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci
i mlodziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych spolecznie i zagrozonych
niedostosowaniem spolecznym (Dz. U. z 2015 r., poz. 1113), zastrzega, iz nalezy
w ich ramach uwzgledni¢: nauke orientacji przestrzennej i poruszania si¢ oraz
nauke systemu Braille’a lub innych alternatywnych metod komunikacji w przy-
padku ucznia niewidomego, nauke jezyka migowego lub innych alternatywnych
metod komunikacji w przypadku ucznia niestyszacego lub z afazja, zajecia rozwi-
jajace umiejetnosci spoleczne, w tym umiejetnosci komunikacyjne w przypadku
ucznia z autyzmem, w tym z zespolem Aspergera. Te i pozostate zajecia musza
wynikaé ze wskazah zawartych w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego,
w ktérym zespoét orzekajacy publicznej poradni psychologiczno-pedagogicznej
zaleca miedzy innymi warunki realizacji potrzeb edukacyjnych, formy stymulacji,
rewalidacji, terapii, usprawniania, rozwijania potencjalnych mozliwosci
i mocnych stron dziecka oraz poszczegdlne formy pomocy psychologiczno-
pedagogicznej.

W organizacji zaje¢ rewalidacyjnych szkoly ogélnodostepne napotykaja na
dwa gtéwne problemy. Po pierwsze sg one tak specjalistyczne, Ze aby mogly przy-
nie$¢ pozadane efekty musza by¢ prowadzone przez profesjonalistow, ktérzy po-
siadaja okreslone kwalifikacje z zakresu pedagogiki specjalnej zgodnej z nie-
pelnosprawnoscia ucznia. Tak wiec zajecia z uczniem z niepelnosprawnosciq
intelektualng powinien prowadzi¢ oligofrenoepedagog, z uczniem z dysfunkcja
stuchu — surdopedagog lub surdologopeda, z uczniem z dysfunkcja wzroku — tyflo-
pedagog (Zespot ORE 2015, s. 97), z uczniem niepelnosprawnym ruchowo — absol-
went pedagogiki leczniczej lub terapeutycznej, z uczniem autystycznym — osoba
posiadajaca uprawnienia z tego zakresu. Czesto szkoly ogdlnodostepne borykaja
sie z brakiem okreslonych specjalistow do pracy z konkretnym uczniem — najwie-
cej nauczycieli ma uprawnienia z zakresu pracy z uczniem niepetlnosprawnym
intelektualnie, za$ brakuje surdo- i tyflopedagogoéw, szczegdlnie w szkolach
ponadgimnazjalnych.

W zdecydowanie lepszej sytuacji sa szkoly zorganizowane w duzych mia-
stach, gdyz dyrektor, jezeli nie ma na terenie swojej placéwki odpowiedniego
specjalisty, powinien pozyskac go z zewngtrz. Co jednak ma robi¢, gdy takiego spe-
cjalisty w poblizu, po prosu, fizycznie nie ma, za$ przewidziana na niego stawka
godzinowa wyznaczona Karta Nauczyciela jest tak niska, ze na jedna lub dwie go-
dziny w tygodniu nikomu z daleka nie oplaca sie przyjezdzaé. Zdarza sie, ze
szkoly ratujg si¢ konsultacja na odleglos¢ — osoba wskazana przez dyrektora do
prowadzenia z danym uczniem zajeé¢ rewalidacyjnych kontaktuje sie ze specja-
lista z poradni psychologiczno-pedagogicznej (gdzie uczen byl diagnozowany
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i skad otrzymal orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego) lub ze szkoly spe-
cjalnej zgodnej z rodzajem niepelnosprawnosci ucznia, i prosi o pomoc przy kon-
struowaniu programu zaje¢ rewalidacyjnych (w tym w ustalaniu konkretnych
celow, doborze metod, form pracy, konkretnych pomocy terapeutycznych). By
odbarczy¢ od nadmiernej odpowiedzialnosci osobe prowadzaca te zajecia, a nie-
bedaca konkretnym specjalista (czesto jest to kto§ o kwalifikacjach tzw. zblizo-
nych - inny pedagog specjalny lub pedagog czy psycholog szkolny, zgodnie z roz-
porzadzeniem MEN z dnia 12 marca 2009 r. w sprawie szczegélowych kwalifikacji
wymaganych od nauczycieli oraz okreslenia szkét i wypadkow, w ktérych mozna
zatrudni¢ nauczycieli niewymagajacych wyzszego wyksztalcenia lub ukonczenia
zaklady doskonalenia nauczycieli, Dz. U. z 2009 r. Nr 50, poz. 400), warto by spe-
cjalista z poradni lub szkoly specjalnej podpisat sie na programie zajec jako osoba
konsultujaca — da to poczucie wiekszej pewnosci i osobie prowadzacej zajecia,
i rodzicom dziecka (cho¢ oczywiscie nie jest to do konca takie wsparcie, jakiego
dany uczen z pewnoscia wymaga).

Wprawdzie zapisy réznych oswiatowych rozporzadzen szczegétowo nie sta-
nowia o tej zewnetrznej pomocy w zakresie planowania i prowadzenia zaje¢ rewa-
lidacyjnych, ale podnosza, ze wspétpraca pomiedzy réznymi placéwkami by¢
musi. Wszak pomoc psychologiczno-pedagogiczna w szkolach organizowana jest
we wspdlpracy z poradniami psychologiczno-pedagogicznymi, w tym poradnia-
mi specjalistycznymi oraz ze specjalnymi osrodkami szkolno-wychowawczymi
(w tym szkolami specjalnymi wchodzacymi w ich skiad). Te ostatnie maja obo-
wiagzek wspotpracowac ze szkotami ogélnodostepnymi w zakresie diagnozowania
i rozwigzywania probleméw dydaktyczno-wychowawczych uczniéw niepetno-
sprawnych uczeszczajacych do tych szkél. Nalezy zdecydowanie upowszechnia¢
te forme wspolpracy — zgodnie z rozporzadzeniem MEN z dnia 2 listopada 2015 1.
w sprawie rodzajow i szczegoélowych zasad dziatania placéwek publicznych, wa-
runkéw pobytu dzieci i mlodziezy w tych placéwkach oraz wysokosci i zasad
odplatnosci wnoszonej przez rodzicéw za pobyt ich dzieci w tych placéwkach
(Dz. U. z 20015 r., poz.1872), cho¢ nauczyciele szkél specjalnych nie zawsze chca,
a czesto niechetnie ja podejmuja, postulujac, ze w ich murach nauka ucznia nie-
pelnosprawnego bylaby efektywniejsza. Konkurencja wynikajaca z nizu demo-
graficznego jeszcze ten konflikt, pomiedzy szkolnictwem ogélnodostepnym
a specjalnym, poglebia.

Drugi problem zwigzany jest z samym uczgszczaniem niepelnosprawnego
ucznia na zajecia rewalidacyjne, niejako obowiazkowe. Jest to szczegdlnie wazne
w klasach mlodszych, gdy dziecko jest jeszcze male, a szanse na uzyskanie pozy-
tywnych efektow jest wysokie. W miare nauki na kolejnych etapach edukacyj-
nych ciezar pracy z dzieckiem zaczyna przenosic sie z zaje¢ o charakterze terapeu-
tycznym na edukacyjne — i tak na przyklad juz w szkole ponadgimnazjalnej
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uczniowie niepelnosprawni nie chcg bra¢ udziatu w zajeciach rewalidacyjnych
(podkreslaja, ze sa dla nich nudne i nieefektywne) na korzysé¢ dodatkowych zajec
dydaktyczno-wyréwnawczych, np. z jezyka angielskiego czy matematyki (ktére
pozwola im utrwala¢ material programowy i lepiej zda¢ egzaminy zewnetrzne).
Rodzaj tych zajec nie jest jednak tozsamy i inny jest sposéb ich finansowania:
zajecia dydaktyczno-wyréwnawecze realizowane sa w ramach tzw. godzin karcia-
nych, z ktérych nie wolno organizowac w szkole zaje¢ rewalidacyjnych, te ostatnie
za$ musza by¢ ujmowane w arkuszu organizacyjnym szkoly, a zapotrzebowanie
na nie zglaszane do organu prowadzacego. Wprawdzie udzial ucznia niepetno-
sprawnego w zajeciach rewalidacyjnych jest dobrowolny (tak jak i w innych zaje-
ciach z zakresu pomocy psychologiczno-pedagogicznej), lecz dyrektor szkoty
zobligowany jest do zaproponowania i zorganizowania tych zajec¢ na terenie kie-
rowanej przez siebie placowki. Na pisemne oswiadczenie rodzica o rezygnacji,
moze od nich odstapi¢ (czasami uczen korzysta z dodatkowej lub bardziej spe-
cjalistycznej pomocy poza szkola lub, po prosu, jest zbyt obcigzony sama nauka) —
jednak nie jest mozliwa zamiana zaje¢ rewalidacyjnych na inne mniej specjali-
styczne, cho¢ bardziej, z punktu widzenia ucznia, przydatnych (Zespét ORE 2015,
s.97-98). A szkoda, gdyz bardzo czesto rodzice nie wiedza, jak maja pomodc swoje-
mu dziecku w nauce konkretnych szkolnych przedmiotéw, co czesto wiaze sie
z licznymi i kosztownymi korepetycjami.

Planowanie i dokumentowanie pracy z uczniami
o specjalnych potrzebach edukacyjnych

W dobie dziejacych sie reform juz w 2010 r. uznano, ze bardzo wazng sprawg
jest prowadzenie, w odpowiedni i ujednolicony sposéb, dokumentacji uczniéow
o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Rozporzadzenie MEN z dnia 17 listopada
2010 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz. U Nr 228,
p0z.1487), zupelnie innowacyjnie, natozylo na dyrektora szkoly, w celu planowa-
nia i koordynowania udzielania poszczegélnym uczniom pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej, obowiazek powolywania zespoléw zlozonych z nauczy-
cieli, wychowawcoéw grup wychowawczych oraz innych specjalistéw. Do zadan
wymienionych zespoléw mialo naleze¢: ustalenie zakresu, w jakim uczen wyma-
ga pomocy psychologiczno-pedagogicznej z uwagi na jego indywidualne potrze-
by rozwojowe i edukacyjne oraz mozliwosci psychofizyczne (w tym szczegdlne
uzdolnienia), okreslenie zalecanych form, sposobéw i okreséw udzielania kon-
kretnym uczniom owej pomocy z uwzglednieniem zalecen zawartych w orzecze-



176 Monika Gotubiew-Konieczna

niach lub opinii z poradni psychologiczno-pedagogicznych (jezeli uczniowie je
posiadaja) i zaplanowanie zadan z zakresu doradztwa zawodowego oraz sposobu
ich realizacji (w przypadku uczniéw szkol gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych).
Dla kazdego ucznia ww. zesp6l zobligowany zostal do opracowania Indywidual-
nego Programu Edukacyjno-Terapeutycznego (IPET), (dla uczniéw posiadajacych
orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego), albo do zalozenia Karty Indy-
widualnych Potrzeb Ucznia (KIPU) i opracowywania Planéw Dzialaii Wspieraja-
cych (PDW), (dla uczniéw posiadajacych orzeczenie o potrzebie indywidualnego
nauczania, opinie lub tez nie posiadajacych zadnej dokumentacji tego rodzaju,
ale, zdaniem nauczycieli i/lub rodzicéw wymagajacych jakiego$ wsparcia ze stro-
ny szkoty).

Tak wiec w szkotach rozpoczety swoja prace zespoly ds. specjalnych potrzeb
zlozone z nauczycieli, ktérzy spotykali sie w celu omawiania sytuacji poszczegoél-
nych uczniéw i zapisywania ich potrzeb w konstruowane przez siebie szablony
IPET i KIPU. I jakkolwiek nauczyciele, szczegdlnie szkét ogélnodostepnych i inte-
gracyjnych, specjalnie nie oponowali przy spotykaniu sie i wspdlnym planowa-
niu pracy w odniesieniu do uczniéw niepelnosprawnych, tak w przypadku pozo-
stalych uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych zastrzezen zgloszono
bardzo wiele, a dotyczyly one: zbyt duzej liczby dzieci, ktéra wymaga §wiadczenia
pomocy psychologiczno-pedagogicznej, zbyt duzej biurokratyzacji pracy na-
uczycieli, zbyt duzej ilosci czasu, jaki muszg oni po§wiecaé na spotykanie sie w ze-
spolach po zajeciach lekcyjnych i opracowywanie KIPU i PDW.

Z uwagi na protesty srodowisk o$wiatowych obowigzek powolywania ze-
spolow oraz konstruowania ww. dokumentéw dla uczniéw bez orzeczen zostat
zniesiony juz w 2013 r. rozporzadzeniem MEN z dnia 30 kwietnia 2013 r. w spra-
wie zasad organizowania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
szkolach, przedszkolach i placéwkach (Dz. U. z 7 maja 2013 r., poz. 532), przerzu-
cajac obowiazek ustalania, czy uczen powinien by¢ objety jakas forma pomocy ze
strony szkoly na wychowawce klasy, bez potrzeby tworzenia jakiejkolwiek doda-
tkowej dokumentacji. Nauczyciele odetchneli, a liczba uczniéw obejmowana
przez szkoly pomoca psychologiczno-pedagogiczna gwaltownie zmalata.

Mimo wszystko jednak nasuwa sie refleksja, ze wprawdzie konstruowanie
KIPU, a potem opracowywanie PDW bylo uciazliwe, to jednak dawalo gwarancje,
ze zadne dziecko nie zostalo pominiete czy zaniedbane przez szkote. Moze,
zamiast zupelnie odchodzi¢ od dokumentowania sposobéw wspierania ucznia,
nalezalo owe KIPU i PDW, po prostu, mniej sformalizowaé. A do dzisiaj s szkoly,
ktérych nauczyciele uwazajg, ze aby faktycznie nalezycie poméc uczniowi, do-
brze jest sie spotkac sie i wspdlnie ustali¢ oraz spisac i zaplanowane, wzgledem
niego i jego rodziny, kompleksowe dziafania.
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W przypadku uczniéw niepelnosprawnych i zagrozonych niedostosowa-
niem spoleczny uczacych sie w szkolach ogélnodostepnych i integracyjnych, ko-
nieczno$¢ powolywania zespoléw ds. specjalnych potrzeb i konstruowania IPET
pozostata, cho¢ nie do konica w formie ustalonej na mocy rozporzadzenia MEN
z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia, wy-
chowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetlnosprawnych oraz niedostosowa-
nych spolecznie w przedszkolach, szkolach i oddzialach ogélnodostepnychiinte-
gracyjnych (Dz. U. Nr 228, poz. 1490). Zmiany wprowadzone w 2012 r. (Dz. U.
z dnia 28 sierpnia 2012 1., poz. 982) i w 2013 r. (Dz. U. z dnia 2 sierpnia 2013 r., poz. 957)
doprowadzity ksztalt IPET do aktualnie obowiazujacego, ktérego konkretne, obli-
gatoryjne ustalone obszary, jakie powinny w nim sie znajdowac, zostaly zapisane
w nowym rozporzadzeniu MEN z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunkéw
ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnoprawnych,
niedostosowanych spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem spolecznym
(Dz.U.z7sierpnia 2015r., poz. 1113), w tym: zakres i spos6b dostosowania wyma-
gan edukacyjnych do indywidualnych potrzeb oraz mozliwosci psychofizycz-
nych ucznia (przez zastosowanie odpowiednio dobranych metod i form pracy
z uczniem), zintegrowane dzialania nauczycieli i specjalistéw (wszystkich tych,
ktérzy z danym uczniem pracuja, bez wzgledu na prowadzone zajecia), formy
i okres udzielania uczniowi pomocy psychologiczno-pedagogicznej (a wiec dodat-
kowe zajecia i warsztaty, w jakich uczen powinien bra¢ udzial, a takze porady
i konsultacje, z jakich dobrze byloby, gdyby moégl skorzystac), dzialania wspie-
rajace rodzicow ucznia (przy wspoétpracy z innymi placéwkami i organizacjami
dzialajgcymi na rzecz niesienia pomocy dziecku i rodzinie), zajecia rewalidacyjne
i socjoterapeutyczne oraz rézne dzialania z zakresu doradztwa zawodowego
(jezeli uczen uczeszcza do gimnazjum i szkoly ponadgimnazjalnej), zakres wspot-
pracy nauczycieli i specjalistéw z rodzicami ucznia przy realizacji zapiséw zawar-
tych w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego (w tym wskazania do pracy
w domu).

Oproécz tych wytycznych nie istnieje oficjalnie zaden wzor IPET, szkoly same
opracowuja go dla swoich ucznidéw, i niestety nadal nie wszystkie potrafia zrobi¢
to dobrze. Nie zawsze bowiem kieruja sie zasadg, ze nie ilos¢ (dlugos¢ programu),
a jego jakos¢ (zapisy powinny by¢ bardzo konkretne, na poziomie operacyjnym)
jest sprawa najwazniejszg (Zespot ORE 2015, s. 81). Ponadto niestety nadal funk-
cjonuja w Polsce szkoly, gdzie skonstruowany dla ucznia IPET jest dokumentem
martwym — wprawdzie zostaje opracowany w terminie 30 dni, a wiec w czasie na-
kazanym przez cytowane wyzej rozporzadzenie, jednak nikomu nie jest wcale
potrzebny, nikt do niego nie zaglada, a codzienna praca z uczniem odbywa sie
tak, jak przedtem.
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Warto tu pokusic sie o ocene, ze w niektdrych szkotach — by¢ moze — wsparcie
dla ucznia posiadajacego orzeczenie jest tak dobrze zapewniane, ze nie jest po-
trzebny zaden dodatkowy dokument, ale w innych jest i tak, ze ani uczen, anijego
rodzice, pomimo skonstruowanego IPET, nalezytej pomocy nie otrzymuja. Naj-
wiecej trudnosci sprawia nauczycielom, zaréwno poprzez dokonanie samych za-
pisow w IPET, jak i potem, podczas ich realizacji, dostosowanie wymagar edukacyj-
nych do potrzeb i mozliwosci ucznia.

Reformatorzy i decydenci oswiatowi ustawicznie i jednoznacznie uznaja, ze:
»Nie nalezy myli¢ dostosowan wymagan z ich obnizeniem. Nie ma pojecia «obni-
zenie wymagan». Dostosowanie nie oznacza pominiecia niekt6rych tresci progra-
mowych. Oznacza osigganie celéw w pracy z uczniem, z wykorzystaniem optymal-
nych dla ucznia form i metod pracy. Zobowiazuje to z jednej strony nauczyciela
do zaproponowania przemyslanego sposobu udzielania pomocy oraz stawiania
wymagan uwzgledniajacych potrzeby i mozliwosci dziecka, z drugiej strony zo-
bowigzuje ucznia do wytezonej pracy, zwiekszenia nakladu sit i uwagi, wiekszej
samodzielnosci, pokonywania trudnosci” (Zesp6t ORE 2015, s. 84).

Nauczyciele czesto zwyczajnie mdéwia, Ze si¢ nie da, uczniowie zas bardzo ciez-
ko pracuja, nie majac juz czasu na realizacje zainteresowan, pasji, a nawet na od-
poczynek (Golubiew-Konieczna 2007, s. 218-223). Nawiazujac do konstruowane-
go dla konkretnego ucznia IPET i odwolujac sie do jego, czesto bardzo duzego
wysitku, jaki musi wlozy¢ w proces nauki (zaréwno w szkole podczas zajec lekcyj-
nych, jakiw domu podczas odrabiania lekcji), wydaje sie, ze nauczyciele lekkg rekg
zalecaja mu réznego rodzaju dodatkowe zajecia. I tak uczniom niepelnospraw-
nym oprécz zaje¢ rewalidacyjnych wskazuja koniecznos¢ udzialu w zajeciach
dydaktyczno-wyréwnawczych z przedmiotéw wiodacych, terapii pedagogicznej
i logopedycznej, rehabilitacji ruchowej i innych zajeciach specjalistycznych,
majac oczywiscie na uwadze wsparcie jego rozwoju i eliminowanie zaburzen. Nie
biorg natomiast pod uwage, ze u dzieci w wieku szkolnym, szczegélnie niepelno-
sprawnych, moze dojs¢, i czesto dochodzi, do zjawiska przemeczenia, ktére doda-
tkowo, oprocz niepelnosprawnosci, utrudnia funkcjonowanie. Przyczynami
przeciazenia sa: ,praca” dziecka do 10 godzin dziennie (tu nalezy zaliczy¢ zarow-
no nauke, jak i terapie), zbyt duzo informacji, szczegélnie nowych (co nam gwa-
rantuja przeladowane programy nauczania), zbyt wysoko postawiona poprze-
czka przez rodzicéw, nauczycieli, a w konsekwencji przez samo dziecko (co jest
takze czesto konsekwencja bardzo trudnej sztuki wlasnie dostosowania wymagar
edukacyjnych). Obiektywnymi objawami przecigzenia moga by¢ dodatkowe dys-
funkcje w zakresie spostrzegania, koordynacji, uwagi i koncentracji, myslenia,
motywacji do nauki. Uczen jest chronicznie zmeczony, zaczyna ucieka¢ w choro-
by somatyczne, odmawia uczeszczania do szkoly, a czesto i jego zachowanie staje
sie spolecznie nieakceptowane. Z kolei uczniom faktycznie zagrozonym niedo-
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stosowaniem spolecznym, dla ktérych czesto najwiekszym problemem jest juz
samo pojawienie si¢ na terenie szkoly, nauczyciele w IPET, oprécz zajeé¢ socjo-
terapeutycznych, zalecajq szereg innych edukacyjnych aktywnosci, na ktére oni,
cojestz gory do przewidzenia, i tak chodzi¢ nie beda. Od strony samej konstrukeji
IPET i ich zgodnosciom z przepisami prawa o§wiatowego nie mozna w tym wy-
padku nic zarzuci¢, od strony mozliwosci ich realizacji — bardzo wiele.

Rodzice ucznia legitymujacego sie orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia spe-
cjalnego maja prawo uczestniczy¢é w pracach ww. zespoléw przy dokonywaniu
funkcjonalnej oceny poziomu rozwoju ich dziecka (ktéra stanowi podstawe dla
konstruowania IPET), przy samym ustalaniu zapiséw w IPET, a takze przy doko-
nywaniu, w razie potrzeby, jego modyfikacji. Czesto niestety wcale tak sie nie
dzieje. Czasami rodzice w ogdlnie nie wiedzg, ze dla ich syna czy cérki szkota taki
dokument opracowala, czasami méwia, ze na korytarzu cos podpisali, z czym nie
mieli czasu sie wczesniej zapoznag, ani czego nie zrozumieli. A dobrze skonstru-
owany IPET stanowi przeciez swoista umowe pomiedzy szkola a rodzicami.
Z jednej strony szkota przedstawia w nim swoja oferte, czyli informuje rodzica,
jak bedzie z ich dzieckiem pracowac¢ na zajeciach lekcyjnych, jak bedzie go dodat-
kowo wspiera¢ w formach pozalekcyjnych oraz co jest w stanie zrobi¢ dla popra-
wienia sytuacji rodziny. Rodzic, ktéry ma prawo posiada¢ w domu kopie IPET,
moze w trakcie trwania nauki pilnowac i rozlicza¢ nauczycieli w realizacji zawar-
tych w nim zapiséw. Z drugiej strony, przez zamieszczenie w IPET informacji np.
0 sposobie odrabiania z dzieckiem prac domowych, odpowiednim przygotowywa-
niu go przez rodzicow do zajec, korzystaniu ze wsparcia poradni psychologiczno-
-pedagogicznej itp., nauczyciele sa w stanie takze nierzadko zmusi¢ rodzicéw do
wspierania dziecka takze w domu, a nie zrzucania catej odpowiedzialnosci za
postepy edukacyjne i terapeutyczne na szkote. Wszak i nauczyciele, i rodzice pod-
pisuja sie pod IPET, co takze stanowi wymog przepisdéw prawa oswiatowego. I te
swego rodzaju umowe dobrze jest, dla dobra ucznia, odpowiednio wykorzystac
i obustronnie egzekwowac.

Podsumowanie

Reforma o$wiatowa trwa nieprzerwanie, a jej kolejni reformatorzy, a wiec
obecny rzad pani premier Beaty Szydlo i kierujacej MEN pani Anny Zalewskiej,
takze zajmuja sie uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Do stosunko-
wo najnowszych decyzji nalezy, na mocy uchwalonej w dniu 29 grudnia 2015 r.
ustawy o zmianie ustawy o systemie o§wiaty oraz niektérych innych ustaw (Dz. U.
22016 1., poz. 35), nie tylko podwyzszenie wieku rozpoczecia realizacji przez dziecko
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obowiazku szkolnego z szesciu na siedem lat, ale takze uznanie, ze dziecku nie-
pelnosprawnemu, posiadajgcemu orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego,
mozna obowigzek szkolny odroczy¢ do konca roku kalendarzowego, w ktérym
ukonczy 9 lat (Zespét MEN 2016), (co ciekawe, do roku 2010 wiekiem, w ktérym
dziecko niepelnosprawne musiato rozpocza¢ realizacje swojego obowiazku szkol-
nego, byt jego 10 rok zycia, w ubiegltym roku te granice wiekowg przesunieto na
8 lat, teraz za$ dokonano kolejnej zmiany — soc!).

Ponadto decydenci MEN zmagaja sie z przyjetymi przez poprzedniego mini-
stra, panig Joanna Kluzik-Rostkowska, ustaleniami wynikajacymi z przytaczane-
g0 juz wczesniej rozporzadzenia z dnia 7 sierpnia 2015 r. w sprawie warunkéw
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetno-
sprawnych, niedostosowanych spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem
spotecznym (Dz. U z 2015 r., poz. 1113), wnoszacego, ze od dnia 1 stycznia 2016 r.
w szkolach i placowkach ogélnodostepnych zatrudnia sie (w przypadku uczniéw
zautyzmem lub z niepelnosprawnoscia sprzezona) lub mozna zatrudnic za zgoda
organu prowadzacego (w przypadku uczniéw z innym rodzajem niepelnospraw-
noéci) nauczycieli posiadajacych kwalifikacje z zakresu pedagogiki specjalnej,
asystenta nauczyciela — dotyczy klas I-1II szkoly podstawowej lub pomoc nauczy-
ciela. Nikt jednak nie doprecyzowal, kto ma podejmowac decyzje, ktéra opcje,
z trzech wymienionych powyzej, wybra¢ nalezy.

W chwili obecnej rodzice dzieci niepelnosprawnych piszg pisma do dyrekto-
réw szkot i organéw je prowadzacych o przydzial, czyli zatrudnienie w szkole,
jednej z dodatkowych o0séb, przy czym ich wyboér koncentruje sie najczesciej
wokél nauczyciela z kwalifikacjami z zakresu pedagogiki specjalnej (posiadanie
przez dodatkowo zatrudniona osobe specjalistycznych kwalifikacji daje rodzicom
wigksza pewnos¢, ze ich dziecko uzyska w szkole lepsze wsparcie edukacyjne).
W kuluarach mdwi sig, ze to poradnia psychologiczno-pedagogiczna, przez stoso-
wny zapis w zaleceniach na druku orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego
powinna sie do tego problemu ustosunkowa¢, jednak brakuje nowych aktéw wy-
konawczych dajacych jej uprawnienia w tej sprawie. Wprawdzie od okoto dwéch
lat w MEN lezy projekt nowego rozporzadzenia dotyczacy wydawania orzeczen
przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne, podnoszace konieczno$¢ uszcze-
golowiania i ukonkretniania zalecefi do pracy z danym uczniem, jednak nadzieja,
ze ukaze sie ono w ogdle, powoli maleje.

Ponadto wydaje sig, ze nadszed! czas by MEN jednoznacznie ustosunkowalo
sie do trwajacej dyskusji nad ksztaltem nowej matury (ktéra takze, na przestrzeni
kilku ostatnich lat, ulegala zmianom). Chodzi mianowicie o niezdawanie egzami-
nu z matematyki, szczegdlnie przez uczniéw ze stwierdzong dyskalkulig, na ko-
rzys¢ innego, wybranego przedmiotu. W lutym 2016 r. odbylo sie w Warszawie
kolejne spotkanie przedstawicieli Centralnej Komisji Egzaminacyjnej z zarzadem
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Polskiego Towarzystwa Dysleksji — oredownikami wdrozenia w zycie tego po-
myslu. Dotychczasowe rozmowy nie przyniosty jednak zadnych nowych roz-
wigzan.

MEN podjelo sie takze jeszcze jednego zadania — prébuje mianowicie zalago-
dzi¢ napiecia, powstale wiosng 2015 r., a spowodowane ogolnopolskimi, szeroko
zakrojonymi konsultacjami spolecznymi dotyczgcymi wspierania uczniéw nie-
pelnosprawnych w procesie ich edukacji. W konsultacjach tych, przez udzial
w badaniach fokusowych, warsztatach i konferencjach, wzieli udzial przedstawi-
ciele kuratoriéw o$wiaty, szkét i placowek specjalnych, ogélnodostepnych i inte-
gracyjnych oraz poradni psychologiczno-pedagogicznych. Konsultacje zakoi-
czyly sie wydaniem publikacji Dziecko z niepetnosprawnoscig w przedszkolu i szkole
ogdlnodostgpnej — wyzwania dla JST, ktéra zostala odebrana przez $rodowisko
o$wiatowe jako uznanie wyzszosci tzw. edukacji wlaczajacej uczniéw niepetno-
sprawnych do szkét ogélnodostepnych nad szkolnictwem specjalnym. Ten trend,
wraz z zapisem artykulu 24 Konwencji o Prawach Oséb Niepelnosprawnych
ONZ, budzi duze kontrowersje w srodowisku o$wiatowym gtéwnie z uwagi na
pogtoski o planowanej likwidacji szkét specjalnych (cho¢ é6wczesne MEN temu
kategorycznie zaprzeczylo). Byl za to inspiracjg do zalozenia przez pracownikéw
naukowych uczelni wyzszych Polskiego Stowarzyszenia Pedagogéw Specjal-
nych, by ich glos w sprawie rozwoju i przyszlosci ksztalcenia specjalnego w Polsce
mial wieksze znaczenie, a przede wszystkim by byt w ogéle brany pod uwage
przez o$wiatowych decydentéw (Stowarzyszenie aktualnie czeka na sadowa le-
galizacje).

Ostatnio, bo 2 marca 2016 r., w Warszawie odbylo sie spotkanie pani Sekretarz
Stanu Teresy Wargockiej z dyrektorami i nauczycielami szkét i osrodkéw specjal-
nych, w ktérych ksztalca sie uczniowie niepelnosprawni na terenie naszego kraju,
a dotyczylo probleméw nauczycieli i innych specjalistéw w nich zatrudnionych.
Podczas spotkania ,Uczestnicy rozméw w MEN omoéwili takze kierunki zmian,
ktére ich zdaniem przyczynilyby sie do podniesienia jakosci ksztalcenia specjal-
nego oraz przygotowania uczniow do samodzielnosci w zyciu doroslym. Dysku-
towano réwniez o tym, jak efektywnie nalezy pracowac z dzieckiem niepelno-
sprawnym. Nauczyciele zwrécili uwage na specyfike funkcjonowania dzieci
i mlodziezy z niepelnosprawnoscia intelektualng. Podkreslili konieczno$¢ wpro-
wadzenia ewentualnych zmian umozliwiajacych nabywanie przez nich wiedzy
i umiejetnosci adekwatnie do ich mozliwosci” (www.men.gov.pl, Szkolnictwo spe-
cjalne...). Ponadto minister Zalewska w dniu 8 marca 2016 r. zaprosita ekspertéw
i nauczycieli, rodzicow oraz przedstawicieli jednostek samorzadéw terytorial-
nych do otwartej debaty na temat przysztosci polskiej oswiaty i tym samym do
dyskusji nad wprowadzaniem zmian do systemu edukacji pod hastem ,Uczen.
Rodzic. Nauczyciel — Dobra Zmiana” (www.debatoswiatowa.men.gov.pl). Wy-
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miany pogladéw wszystkich zainteresowanych, prowadzone zaréwno w syste-
mie internetowym, jak i podczas zaplanowanych spotkan wojewddzkich, skupiac
sie maja wokot czterech wiodacych tematéw: bezpieczenstwa, finansow, ksztalce-
nia zawodowego, i wladnie ksztalcenia specjalnego. Miejmy wiec nadzieje, ze ko-
lejne ustalenia i kolejne wdrazane zmiany beda mialy faktyczne znamiona refor-
my, czyli wplyng na poprawe jakosci edukacji takze uczniéw o specjalnych
potrzebach edukacyjnych, nie dzielac i nie rozczarowujac tych, ktérzy z nimi i dla
nich pracuja.
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Wprowadzenie

W Polsce na wszystkich poziomach edukacji ksztalci sie obecnie 152 575 uczniéw
niepelnosprawnych, co stanowi 2,4% wszystkich uczniéw, przy czym odsetek ten
wynosi 1,6% dla przedszkoli (w tym zespoly wychowania przedszkolnego i punkty
przedszkolne), 2,6% dla szkét podstawowychi3,5% dla gimnazjow (dane SIO wg
stanu na 30.09.2014 r.).
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Do szkét specjalnych uczeszcza blisko polowa wszystkich uczniéw niepetno-
sprawnych (46%)*, przy czym odpowiednia warto$¢ wynosi 20% dla przedszkoli,
37% dla szkét podstawowych i 47% dla gimnazjéw.

W okresie ostatnich 5 lat mozna odnotowa¢ niewielki spadek udziatu szkot
specjalnych w ksztalceniu uczniéw niepetlnosprawnych, co wydaje sie¢ odpowia-
da¢ celom polityki panistwa. Strona internetowa MEN nie podaje jednak danych
o uczniach klas integracyjnych, trudno wiec przesadzi¢ czy mamy do czynienia ze
zwiekszeniem edukacji wlaczajacej, czy tez z wieksza podaza miejsc w klasach
integracyjnych.

Tabela 1. Udzial uczniéw szkét specjalnych w ogélnej liczbie uczniéw niepelnosprawnych

(W %)

Udziat przedszkolakéw i uczniéw niepelno-

sprawnych uczeszczajacych do placéwek 2010/ 2011/ 2012/ 2013/ 2014/
specjalnych w ogélnej liczbie niepelno- 2011 2012 2013 2014 2015
sprawnych przedszkolakéw i uczniéw

Ogolem (wszystkie poziomy edukacji) 54 53 51 48 46
Przedszkola (z uwzglednieniem punktéow

przedszkolnych i zespoléw wychowania 23 23 22 27 20
przedszkolnego)

Szkoly podstawowe 44 43 41 39 37
Gimnazja 54 52 51 49 47

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Przepisy oSwiatowe gwarantuja uczniom niepetnosprawnym mozliwos¢ po-
bierania nauki we wszystkich typach szkél zgodnie z mozliwosciami i predyspo-
zycjami, a takze realizacj¢ przez szkole zalecen z orzeczen o potrzebie ksztalcenia
specjalnego (ustawa o systemie o$wiaty art. 39 ust. 1 pkt 10). Dodatkowo najmtodsze
dzieci niepelnosprawne maja mie¢ zapewnione przez gmine miejsce w przedszko-
lu (art. 71b ust. 5a), a wszystkie dzieci niepelnosprawne — bezplatny dowéz wraz
z opieka (art. 17).

Prawo do nauki gwarantowane jest wieloma aktami prawa miedzynarodo-
wego®. Do niektérych z nich nawiazuje preambula ustawy o systemie o$wiaty.
W roku 2012 Polska ratyfikowala Konwencje o Prawach Oséb Niepelnospraw-
nych, ktéra w art. 24 stanowi m.in., ze w celu realizacji prawa do edukacji bez dys-
kryminacji i na zasadach rownych szans, panstwa winny zapewni¢ wigczajacy

Liczba ta nie uwzglednia wychowankéw OREW.

Dane Systemu Informacji Oswiatowej. Wskazniki podane w tabeli dotycza tylko uczniéw z orze-
czeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego, wydanym z tytulu niepelnosprawnosci.

Takimi jak m.in. Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka, Swiatowa Deklaracja o Edukacji dla
Wszystkich, Deklaracja z Salamanki, Konwencja Praw Dziecka.
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system ksztalcenia umozliwiajacy integracje na wszystkich poziomach edukacji
i w ksztalceniu ustawicznym. Konwencja naklada szereg obowiazkéw stuzacych
realizacji tego prawa oraz zakaz wykluczania oséb niepelnosprawnych z po-
wszechnego systemu edukacji ze wzgledu na niepelnosprawnos¢.

Wedlug art. 70 Konstytucji prawo do nauki ma kazdy. Prawo to w pewnym
zakresie pokrywa sie z obowigzkiem nauki, bowiem do 18 roku Zycia nauka jest
jednoczesnie obowiazkiem. Skorelowanie na diugim etapie pobierania nauki
owego prawa z obowiazkiem powoduje, ze prawo to bywa slabo uswiadamiane
(moze poza etapem nauki w p6zniejszym okresie, czyli w szkole wyzszej), a uwage
koncentruje sie na realizacji obowiazku nauki*. Konstytucja wyraznie tymczasem
wskazuje, ze pobieranie nauki jest rowniez prawem. Prawem, ktére w przypadku
uczniéw z niepetnosprawnosciami jest bardzo czesto tamane.

Realizacja obowigzkéw w zakresie edukacji publicznej nalezy do zadan wtas-
nych administracji samorzadowej. Przedszkola, w tym specjalne, szkoty podsta-
wowe, gimnazja ogélnodostepne i integracyjne naleza do kompetencji gmin.
Wszystkie szkoly specjalne i szkoly ponadgimnazjalne, w tym z oddzialami inte-
gracyjnymi, sa w kompetencjach powiatu (art. 5 ust. 5 i 5a ustawy o systemie
o$wiaty).

System oSwiaty: obowigzki szkoly i gminy

Tres¢ prawa do nauki uscisla przede wszystkim ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r.
o systemie o$wiaty (Dz. U. z 2015 r., poz. 2156 ze zm.). Zapewnia ona realizacje
prawa do ksztalcenia w zakresie odpowiednim do wieku i osiagnietego rozwoju,
dostosowanie treéci, metod i organizacji nauczania do mozliwosci psychofizycz-
nych uczniéw, mozliwos¢ korzystania z pomocy psychologiczno-pedagogicznej
ispecjalnych form pracy dydaktycznej. Podkresla mozliwo$¢ pobierania nauki we
wszystkich typach szkol przez dzieci i mlodziez niepetnosprawna, zgodnie z in-
dywidualnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz predyspozycjami;
nadto mozliwos¢ realizowania zindywidualizowanego procesu ksztalcenia, form
i programéw nauczania oraz zaje¢ rewalidacyjnych.

W celu realizacji prawa do nauki uczniéw z niepelnosprawnosciami ustawo-
dawca naktada na placowki edukacyjne oraz jednostki samorzadu terytorialnego
szereg obowigzkéw. Wsrdd wazniejszych wskazad nalezy na obowiazek realizacji

4 Przykladowo, szerokie dyskusje spoleczne, ktére tocza si¢ w Polsce, dotycza obowigzku szkolnego
szeéciolatkow, obowigzku realizacji nauczania religii w szkolach publicznych i obowigzku
umieszczania oceny z tego przedmiotu na $wiadectwie szkolnym, obowigzku zapewnienia odpo-
wiedniego dostepu do szkét w kontekscie ich likwidacji w niektérych samorzadach, czy wreszcie
obowiazku przystagpienia do egzaminu maturalnego z matematyki.
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zalecen poradni psychologiczno-pedagogicznej, przygotowania Indywidualnego
Programu Edukacyjno-Terapeutycznego (IPET) sluzacego dostosowaniu programu
nauczania do indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozli-
wosci psychofizycznych ucznia, zapewnienia odpowiednich zaje¢ specjalistycz-
nych, rewalidacyjnych, socjoterapeutycznych, wsparcie nauczyciela wspoma-
gajacego, asystenta nauczyciela lub pomocy nauczyciela®, dobér podrecznikéw,
materialéw edukacyjnych uwzgledniajacych potrzeby edukacyjne i mozliwosci
psychofizyczne tych uczniéw, dostosowanie warunkéw i formy sprawdzianu,
egzaminu gimnazjalnego, egzaminu maturalnego i egzaminu sprawdzajacego
kwalifikacje w zawodzie.

Praktyka o$wiatowa

Praktyka pokazuje, ze polska o§wiata nie realizuje praw zagwarantowanych
w przepisach oswiatowych. Do takiej tezy uprawniajg przede wszystkim doswiad-
czenia z projektu ,Wszystko jasne. Dostepnos¢ i jakos¢ edukacji dla uczniéw nie-
petnosprawnych” oraz dziatalno$¢ rzecznicza i ekspercka obu autorek jako osob
reprezentujacych nie tylko srodowisko naukowe, ale i rodzicielskie. Dlatego istota
tej perspektywy jest poszukiwanie zmiany systemu ksztalcenia dzieci niepetno-
sprawnych, ktéry w naszym doswiadczeniu okazat sie krzywdzacy i oparty na
pozorach. W pracach eksperckich skupiamy sie na wskazaniu wad tego systemu,
wynikajacych ze Zle skonstruowanych przepiséw, i korekt jakie nalezy przepro-
wadzi¢, by odpowiadat zalozeniom polityki oswiatowej.

O tym, jak bardzo potrzebne okazalo sie podjecie w ramach projektu , Wszystko
Jasne” dzialan, ktére zwiekszajac dostep do informacji i poradnictwa dla rodzi-
cOw dzieci niepelnosprawnych, $wiadczy lawinowy przyrost popularnosci strony
internetowej projektu. Jak wyrazil to jeden z rodzicow w podziekowaniu
przestanym do rzecznika: ,Nikt nie wiedzial ze prawo jest po naszej stronie. We
wczeéniejszych przypadkach rodzice godzili sie z odmowa gminy. Teraz juz
wiedzg jakie majg prawa”.

Biorac pod uwage catkowita liczebno$¢ populacji uczniéw niepetlnospraw-
nych (ok. 150 tys.), liczba blisko 70 tys. uzytkownikéw strony rocznie oznacza, ze

> Szczegolowe warunki organizacji ksztalcenia uczniéw niepelnosprawnych okresla rozporzadzenie
MEN z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki
dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych spolecznie i zagrozonych niedosto-
sowaniem spolecznym, Dz. U. 2015 r., poz. 1113. Jednakze organizacj¢ zaje¢ rewalidacyjno-wycho-
wawczych dla dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu glebokim okresla
rozporzadzenie MEN z dnia 23 kwietnia 2013 r. w sprawie warunkow i sposobu organizowania za-
jec¢ rewalidacyjno-wychowawczych dla dzieci i mlodziezy z uposledzeniem umystowym w stopniu
glebokim, Dz. U. 2013 r., poz. 529.
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mamy do czynienia z systemowym problemem w o$wiacie. Jest to nie tylko prob-
lem informacyjny, ale jak wynika z relacji realizatoréw projektu — takze problem
wsparcia psychologicznego i doradczego dla rodzicéw. Na brak tego wsparcia od
lat wskazuja analizy oswiatowe (np. Serafin 2009, s. 193-199).
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Rysunek 1. Popularno$¢ strony www.wszystkojasne.waw.pl w latach 2009-2015
Zrédlo: Opracowanie wiasne.

Warto przyjrze¢ sig blizej, jakich informacji poszukiwano w roku 2015. Zdecy-
dowanie najwieksza ogladalnoscia cieszyl sie informator dla rodzicéw. Zostal on
opublikowany po raz pierwszy w roku 2011 na podstawie najczesciej powta-
rzajacych si¢ pytan rodzicow do rzecznika uczniéw niepetnosprawnych. Poszukiwa-
ne sa zwlaszcza informacje na temat przyslugujacego wymiaru wsparcia (upraw-
nien) oraz sposobow wyegzekwowania go od szkoly — stad réwniez popularnos¢
informacji o wielkosci srodkéw otrzymywanych przez organ prowadzacy.

Roéwniez w podsumowaniu pierwszego roku dziatalnosci rzecznika uczniow
niepelnosprawnych (Rzecznik ucznidw niepelnosprawnych. Podsumowanie
roku 2011) wskazano na przewyzszajaca oczekiwania skale zapotrzebowania na
informacje i porady. Dominowaly prosby o informacje dotyczace przepiséw
o$wiatowych oraz prosby o rade co do sposobu zapewnienia realizacji praw nie-
pelnosprawnego dziecka. W wielu przypadkach rodzice, po wyczerpaniu swoich
mozliwosci dzialania, zwracali si¢ do rzecznika z prosba o podjecie interwencji.
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Argumentem uzasadniajacym naruszanie przepiséw chronigcych interes rozwo-
jowy dziecka byl prawie zawsze brak pieniedzy w budzecie szkoly. Dlatego szcze-
gblne emocje rodzicow budzita kwestia subwencji.

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

Podstrona Sesje . Nowi .
uzytkownicy
Ogotem 195 640 138 595
1. Informator dla rodzicéw: Ile dodatkowych srodkéw otrzymuje
N 23 853 16 580
samorzad na danego ucznia niepelnosprawnego?
2. Krok po kroku — podstawowe informacje 22139 17 639
3. It}formator d,la rodfzmow: Ile ggdzm dodatkowego wsparcia 20315 15 027
moze otrzymac uczen z orzeczeniem?
4. Strona gléwna projektu 15981 8002
5. Informator dla rodzicéw: Co to jest IPET? 14293 11 866
6. Inform.ator dl.a rodzicow: Jak uzyskac orzeczenie o potrzebie 13348 10199
ksztalcenia specjalnego?
7. Dowoz dzieci niepelnosprawnych do placéwek edukacyjnych — 5407 4069
zwrot kosztéw — link do wyroku WSA
§. Infohrmator dla rodzicow: Ile godzin w tygodniu trwa nauczanie 4363 3461
indywidualne?
9. Informator dla rodzicéw strona gléwna 4262 2226
10. Informator dla rodzicow: Czy nauczyciel wspomagajacy 3580 2,808
w klasie integracyjnej ma by¢ obecny na wszystkich lekcjach?
11. Zatrudnianie os6b wspomagajacych — wszystko juz chyba jasne 3342 2805
12. Nowe rozporzadzenie w sprawie nauczania indywidualnego
. . . . 3165 2485
i rocznego indywidualnego przygotowania przedszkolnego
13. Obowiazujace przepisy 2975 2260
14. Godziny karciane 2145 13886
15. Prawo o$wiatowe 2050 1464
16. Informator dla rodzicow: Czy mozna zatrudnic asystenta
S . L 2008 1470
ucznia niepelnosprawnego w klasie integracyjne;j?
17. O co dokladnie chodzi z tymi przepisami i dlaczego MEN twier- 1985 1481
dzi, ze nic sie nie zmienia, a my méwimy, ze zmienia sie duzo?
18. Nauczyciele wspomagajacy — jest rozporzadzenie w sprawie
L A 1903 1271
organizacji ksztalcenia dzieci niepelnosprawnych
19. Asystent nauczyciela w ustawie o systemie o§wiaty 1788 1384
20. Do pobrania wniosek o zatrudnienie nauczyciela wspomagaja-
: 1690 1177
cego dla dziecka z autyzmem
21. Chmura tagéw: subwencja o§wiatowa 1687 1080
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Podstrona Sesje . Nowi .
uzytkownicy
22. Subwencja o$wiatowa 1669 1254
23. Niekorzystne nauczanie indywidualne 1638 1334
24. Ustawa okolobudzetowa na 2015 r. i subwencja o$wiatowa 1502 1045
25. Informator dla rodzicéw: Czy rodzice muszg sami dowozi¢
i 1281 887
dziecko do szkoly?
26. Dzieci z calo$ciowymi zaburzeniami rozwoju nie maja prawa
. . . . 1274 891
do orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego
27. Egzaminy komisyjne, poprawkowe oraz brak promocji ON—— 992 953
28. Informator dla rodzicow: Jaka jest podstawa prawna, na podsta-
wie ktérej samorzad musi przekaza¢ szkole $rodki na ucznia 888 447
Z 0 orzeczeniem?
29. Informator dla rodzicow: Jak odwolac sie od orzeczenia
. . : 877 630
o potrzebie ksztalcenia specjalnego?
30. Specjalna legitymacja niepelnosprawnego ucznia? 864 700

Zrédlo: Opracowanie wiasne.

Nie bylo praktycznie regionu wolnego od typowych probleméw. Brak znajo-
mosci przepiséw oraz brak srodkéw na realizacje wszystkich zadan oswiatowych
w budzetach samorzadéw dotyczyl w podobnym stopniu duzych miast i matych
miejscowosci. Najwiecej zgltoszen naptywatlo od rodzicéw dzieci z mtodszych klas
szkoly podstawowej oraz od rodzicéw przedszkolakéw, jednak spora grupe sta-
nowili tez czwartoklasisci i dzieci starsze.

Problemy zgtaszali rodzice dzieci z ré6znymi rodzajami niepelnosprawnosci,
jednak zdecydowanie dominowali rodzice dzieci ze spektrum autyzmu, ktére
z racji specyfiki tej niepelnosprawnosci potrzebuja indywidualnego wsparcia do-
roslej osoby przynajmniej w niektérych okresach, zwlaszcza zwigzanych z adap-
tacja (po przyjeciu do przedszkola, w oddziale ,0” oraz w klasie pierwszej i czwar-
tej). Etat pedagoga wspierajacego czy chocby pomocy nauczyciela jest dosé
kosztowny, zatem z reguly uzyskanie adekwatnej pomocy dla tych uczniéw bylo
trudne. Potrzeb tego rodzaju czesto nie przyjmuja do wiadomosci samorzady,
ktére powinny taka pomoc finansowac ze zwiekszonej subwencji.

Wedlug raportu istotne problemy odnotowano w kontaktach z kuratoriami
o$wiaty. W teorii powolane do sprawowania nadzoru pedagogicznego, w prakty-
ce instytucje te w wyjasnianiu sprawy poprzestajq z reguly na skontaktowaniu si¢
ze szkola, kontroli prawidlowosci dokumentacji oraz na relacjach od dyrektora
i pedagoga szkolnego. Rzadko wizytatorzy zadaja sobie trud wystuchania rodzi-
cow. Pracownicy kuratoriéw to przewaznie nauczyciele lub byli dyrektorzy szkot,
zatem patrza na ucznia z perspektywy szkoly. Mimo to zainteresowanie sie
sytuacja szkolna ucznia przez kuratorium okazywalo sie zdaniem rzecznika naj-
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skuteczniejszym narzedziem poprawy sytuacji konkretnych uczniéw. Czesto
przy tym widac bylo, jak istotne sa sformulowania zapisane w orzeczeniu wysta-
wianym przez poradnie psychologiczno-pedagogiczna.

Na podkreslenie zastuguje fakt, ze poprzez interwencje rzecznika mozna byto
zalatwi¢ kazda pojedyncza sprawe, w ktérej chodzi o tamanie praw ucznia nie-
pelnosprawnego. Jednak catkowicie bezbronne sa dzieci tych rodzicéw, ktérzy
nie potrafia szuka¢ pomocy lub nie wiedzg, Ze prawo o§wiatowe 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,
ze najczesciej zglaszane problemy dotyczyly:

— dowozu dziecka niepelnosprawnego do szkoly lub przedszkola,

— braku zajec specjalistycznych zalecanych w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia
specjalnego,

— mozliwosci zatrudnienia nauczyciela wspomagajacego w klasie masowej, bra-
ku zgody organu prowadzacego na takie rozwiazanie,

— zapewnienia wybranej przez rodzica formy ksztalcenia, préb nacisku organéw
prowadzacych na zmiane decyzji rodzica, jezeli wiazala sie ona z wydatkami
na dowdz lub koniecznoscig zatrudnienia dodatkowych nauczycieli/ specjali-
stow w wybranej placowce,

— trudnosci z dostosowaniem metod i form pracy oraz wymagan edukacyjnych
do zapiséw z orzeczenia i deficytéw dziecka,

— wykluczania dzieci z niepelnosprawnoscia z aktywnosci typu wycieczki, wyjaz-
dy na zielong szkole, zajecia Swietlicowe, zajecia na basenie i braku nalezytej
opieki podczas nich,

— naciskéw na przeniesienie dziecka na nauczanie indywidualne,

— naciskéw na przeniesienie dziecka niepelnosprawnego do innej szkoly, naj-
czesciej specjalnej.

Wydaje sig, ze prze$wiadczenie o solidarnosci z osobami niepelnosprawnymi
blednie zasadza sie na przekonaniu, iZ wymaga ona przede wszystkim kampanii
spolecznych na temat podnoszenia tolerancji w spoleczenstwie, uczenia wrazli-
wosci, przekazywania wiedzy o niepelnosprawnosci. Tolerancja, wrazliwo$é
i wiedza o tym jak funkcjonujq osoby z niepelnosprawnosciami, nie moze jednak
pochodzi¢ z mediéw. Zaczyna sie we wlaczajacym przedszkolu, dostepnej dla
wszystkich szkole. Segregacja i inne bledy w edukacji prowadzg tez do trwatego
wykluczenia spolecznego oséb z niepelnosprawnos$ciami w zyciu dorostym.
Btedéw tych nie da sie potem naprawié¢ szkoleniami czy treningiem z zakresu
aktywizacji zawodowej (Dudzifiska 2012, s. 134). To wlasnie edukacja zawiera
w sobie najwiekszy potencjal kompensacyjny (Jachimczak i in. 2011, s. 27).
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W dalszej czesci wskazemy na gléwne systemowe problemy, jakie dostrzega-
my w praktycznej realizacji polityki oswiatowej wobec uczniéw niepelnospraw-
nych.

Dyskryminacja w dostepie do edukacji lub do okreélonej
formy edukacji

Pierwszym, bardzo dotkliwym problemem wynikajacym z braku odpowied-
niego mechanizmu realizacji prawa jest uniemozliwianie niektérym uczniom ko-
rzystania z prawa do nauki w szkole ogélnodostepnej, a wiec z zwyklej szkole
w poblizu miejsca zamieszkania dziecka.

Uczniom niepelnosprawnym, zwlaszcza gdy niepelnosprawnosc jest kiopot-
liwa lub/i kosztowna, odmawia sie miejsca w takich szkolach. Uczniowie ze szkét
ogolnodostepnych s tez przenoszeni do integracyjnych lub specjalnych, a z inte-
gracyjnych — do specjalnych (Mikolajczyk-Lerman 2013, s. 177). Gdy nie jest to
mozliwe, dzieci te trafiaja na nauczanie indywidualne. Dzieje sie tak pomimo, iz
decyzja o przeniesieniu nie moze wynika¢ z preferencji danej szkoly, lecz musi
by¢ podjeta przez rodzica, szkota nie moze wiec dziecka ,wypisa¢”. Relacje rodzi-
cow $wiadcza jednak o tym, ze na rodzicéw wywiera jest r6znego rodzaju presja.
Grozi sie im sadem rodzinnym, policja, sa wzywani do szkoly, odbierajg telefony
ze skargami, wymusza sie na nich zapewnienie dziecku wsparcia, przerzuca sie
na rodzine realizacje zalecen, organizuje sie protesty innych rodzicéw.

Bezposrednim powodem takiego wypychania dzieci z niepelnosprawnoscia-
mi ze szkot ogdlnodostepnych jest wadliwy mechanizm finansowania ksztalcenia
tych dzieci, prowadzacy do nieprzekazywania przez organy prowadzace szkolom
publicznym naliczanych na tych uczniéw $rodkéw (zob. Dudzinska 2009, s. 15,
73). O wadach mechanizmu finansowania piszemy dalej.

Dzieci niepelnosprawne sg dyskryminowane juz w dostepie do edukacji
przedszkolnej. Mimo ustawowej gwarancji dostepu do przedszkola dla kazdego
dziecka z niepelnosprawnoscig, niezaleznie od wieku (ustawa o systemie oswiaty
art. 71b ust. 5a), i mimo zapewnienia na ten cel srodkéw budzetowych dla sa-
morzadow®, nasze do$wiadczenie wskazuje, Zze nadal wielu rodzicéw styka sie

6 Zob.art. 5a ust. 3 ustawy o systemie oSwiaty w zwigzku z art. 28 ust. 5 ustawy o dochodach jedno-
stek samorzadu terytorialnego i algorytmem podziatu czesci oswiatowej subwencji ogélnej dla jed-
nostek samorzadu terytorialnego przygotowywanym kazdego roku w formie zalacznika do
rozporzadzenia wydawanego na podstawie 28 ust. 6 ustawy z dnia 13 listopada 2003 r. o dochodach
jednostek samorzadu terytorialnego, Dz. U. z 2015 r. poz. 513, z pézn. zm. Tego roku jest to
rozporzadzenie MEN z dnia 22 grudnia 2015 r. w sprawie sposobu podziatu czesci oswiatowej sub-
wencji ogdlnej dla jednostek samorzadu terytorialnego w roku 2016, Dz. U. 2015 1., poz. 2294.
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zodmowa przyjecia dziecka do przedszkola, cho¢ zdaniem specjalistéw powinny
one jak najwczeéniej by¢ wlaczane w proces integracji spolecznej (Dudzinska
2009, s. 59-61; Marek-Ruka 2010, s. 26-27). Dyrektorzy tych placéwek prawdo-
podobnie nie znaja wiazacych ich regulacji, takze samorzady nie ulatwiaja reali-
zacji tego zadania nie przekazujac przedszkolom informacji o mozliwosci pokry-
cia kosztow dodatkowego wsparcia. W efekcie wielu rodzicéw jest odprawianych
z kwitkiem juz przy pierwszej prébie kontaktu. Mamy nadzieje, Ze nasz projekt
rzeczniczy cho¢ troche przyczynil sie do zmiany $wiadomosci rodzicow w tym
wzgledzie (Dudzinska i Niedzwiedzka 2012, pkt 17).

Finansowanie edukacji uczniéw z niepelnosprawnosciami

Zasadnicza przyczyna dyskryminacji dzieci z niepelnosprawnos$ciami
w powszechnych placéwkach o$wiatowych jest system finansowania edukacji.
Szkotly nie otrzymuja bowiem adekwatnych srodkéw na przygotowanie i realiza-
cje edukacji tej grupy dzieci. Tym ttumacza m.in. brak zalecanego wsparcia. Dla-
tego zmiana mechanizmu finansowania jest podstawowga rekomendacjg w tym
obszarze, zawarta w sprawozdaniu Rzecznika Praw Obywatelskich z realizacji
Konwencji o prawach oséb niepelnosprawnych w latach 2012-2014 (Blaszczak
iin. 2015, s. 74).

Jednostki samorzadu terytorialnego otrzymuja Srodki na edukacje pod posta-
cia tzw. czesci oswiatowej subwencji ogdlnej. Zatem srodki te pochodza z budzetu
panstwa. Tam, gdzie nie s3 one wystarczajace, samorzady maja zapewnic realiza-
cje zadan oswiatowych z wlasnych srodkéw i faktycznie olbrzymia wiekszos¢
samorzadéw wydaje na oSwiate znaczne dodatkowe wobec subwencji kwoty
(Herbst i in. 2009, s. 44).

Czeé¢ oswiatowa subwencji ogolnej jest dzielona miedzy poszczegélne jed-
nostki samorzadu terytorialnego z uwzglednieniem zakresu realizowanych przez
nie zadan o§wiatowych, okreslonych w ustawie o systemie oswiaty. Rozporza-
dzenie subwencyjne (rozporzadzenie MEN w sprawie sposobu podziatu czesci
o$wiatowej subwencji ogélnej 2016) przewiduje szczegétowy algorytm jej po-
dzialu, w ramach ktérego kazdemu uczniowi przypisuje sie stosowna wage (lub
wagi), ktéra wplywa m.in. na ostateczng wysokos¢ srodkéw przekazywanych
jednostce samorzadu terytorialnego. Wagi te zaleza od poziomu i typu edukacji,
lokalizacji szkét (szkoly miejskie, wiejskie), ale tez od przynaleznosci uczniow np.
do mniejszosci narodowych albo legitymowania sie przez nich okreslong nie-
pelnosprawnoscia. Przewidziane przez ustawodawce duzo wyzsze wagi na uczniow
z niepelnosprawnosciami uwzgledniaja zwiekszone koszty ich edukacji. Wagi te
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maja postac zryczaltowang, tzn. nie uwzgledniaja zakresu rzeczywistych potrzeb
indywidualnego ucznia z niepelnosprawnoscia (ktéry nawet w przypadku tej
samej niepetnosprawnosci moze by¢ bardzo rézny), lecz tylko rodzaj niepetno-
sprawnosci.

Mimo, ze kwota czesci oSwiatowej subwencji zalezy od potrzeb o§wiatowych
danego samorzadu ustalonych miedzy innymi na podstawie potrzeb uczniéw
uczacych sie na jej terenie — Srodki te nie trafiajg zgodnie z wagami za uczniem do
jego placowki, lecz sg rozdysponowywane na poziomie samorzadu pomiedzy
szkolami z uwzglednieniem arkusza organizacyjnego, w szczegdlnosci wynagro-
dzen pracownikéw, oraz kosztéw eksploatacyjnych i wydatkéw rzeczowych po-
szczegodlnych placowek. Zapotrzebowanie zglaszane przez dyrektoréw szkoét nie
jest wigzace dla wladz samorzadowych. Organy stanowigce samorzadu teryto-
rialnego samodzielnie decydujq o przeznaczeniu Srodkéw otrzymanych z tytutu
subwengcji ogdlnej (ustawa o dochodach jednostek samorzadu terytorialnego, art. 7
ust. 3). Samodzielnoé¢ finansowa jednostek samorzadu terytorialnego stanowi
jedna z konstytutywnych cech podmiotowosci samorzadu terytorialnego. Jej istote
kilkukrotnie analizowal Trybunat Konstytucyjny. Wyraza sie ona w zapewnieniu
tym jednostkom dochodéw pozwalajacych na realizowanie przypisanych im
zadan publicznych przy jednoczesnym pozostawieniu im, z uwzglednieniem wy-
mogdéw ustawowych, swobody w ksztattowaniu wydatkéw oraz stworzeniu od-
powiednich gwarancji formalnych i proceduralnych w tym zakresie’. Samodziel-
nos¢ ta nie ma jednak charakteru absolutnego. Moze zosta¢ ograniczona w ustawie,
jesli ograniczenia te znajdujg uzasadnienie w konstytucyjnie okreslonych celach
i chronionych wartosciach®. Samodzielnos¢ finansowa samorzadéw doznaje
ograniczen i w tym znaczeniu, ze gmina musi w pierwszej kolejnosci realizowac
obligatoryjne zadania wiasne’.

W okresie prowadzenia projektu Wszystko Jasne udalo sie znaczaco
nagloéni¢ problem niewykorzystywania subwencji zgodnie z przeznaczeniem.
Efektem wzrostu $wiadomosci problemu, ktéry w dodatku zostal wzmocniony
przez okupacje budynku sejmowego przez grupe rodzicéw w roku 2014, byto
prowizoryczne rozwiazanie w postaci art. 32 ustawy tzw. okolobudzetowej
(ustawa o zmianie niektérych ustaw w zwigzku z realizacja ustawy budzetowej),
ktére nakazalo samorzadom wydatkowanie srodkéw naliczanych na uczniéw
niepelnosprawnych na cele zwiazane z ksztalceniem tych uczniéw. Dzieki m.in.
naszym dzialaniom (http:/cbnn.pl/list-do-ministra-finansow-pawla-szalamachy-

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.

Wyrok TK z 24 marca 1998 r., K 40/97, OTK 1998/2/12. Zob. réwniez wyrok TK z 18 wrze$nia 2006 r.,
K 27/05, OTK-A 2006/8/105.
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w-sprawie-subwencji-oswiatowej/) rozwigzanie to zostalo w drodze wyjatku
przediuzone na kolejny rok (2016) przez nowy rzad, powolany w listopadzie 2015 r.
(ustawa o szczegolnych rozwigzaniach stuzacych realizacji ustawy budzetowej na
rok 2016). Nie sa na razie znane sg plany MEN w tym zakresie na dalsze lata. Samo
dorazne zwiazanie calkowitej kwoty naliczanej na uczniéw z niepelnosprawnos-
ciami z calkowitg kwotg wydatkéw na ksztalcenie tych uczniéw nie jest w zadnym
razie wystarczajace i samo w sobie nie gwarantuje finansowania przez organ
prowadzacy zalecen z orzeczenia konkretnego dziecka.

Orzeczenia

Orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego (obok opinii o potrzebie wczes-
nego wspomagania rozwoju dziecka albo o potrzebie indywidualnego nauczania,
a takze o potrzebie zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych) wydaja poradnie
psychologiczno-pedagogiczne. Orzeczenie to okresla zalecane formy ksztalcenia
specjalnego, z uwzglednieniem rodzaju niepelnosprawnosci, warunki realizacji
potrzeb edukacyjnych, formy stymulacji, rewalidacji, terapii, usprawniania, roz-
wijania potencjalnych mozliwosci i mocnych stron dziecka oraz inne formy po-
mocy psychologiczno-pedagogiczne;j.

Kluczowym problemem z punktu widzenia perspektyw rozwojowych dziecka
jest brak lub niewystarczajacy wymiar czy forma potrzebnego mu wsparcia,
w tym zaje¢ specjalistycznych. Problem ten dotyczy przede wszystkim placéwek
ogolnodostepnych, ale liczne interwencje rzecznicze w placéwkach z oddziatami
integracyjnymi pokazuja, ze réwniez w nich wsparcie, ktére wpisane w charakte-
rze zalecen w orzeczeniu powinno by¢ obligatoryjne, bywa dalece niewystar-
czajace. Jest to niezwykle istotne, gdyz brak specjalistycznej pomocy i wsparcia
w placéwkach ogdlnodostepnych nie tylko zmniejsza szanse rozwojowe dziecka,
ale tez moze by¢ przyczyng wykluczania uczniéw z edukacji wlaczajacej i integra-
cyjnej w kolejnych etapach edukacyjnych (Dudzifiska 2012, s. 133; Jachimczak
iin. 2011, s. 29).

Problem ten nie jest obcy takze szkolom specjalnym. Mimo pozornie lepszych
warunkéw, zapewnianych przez wyspecjalizowana doswiadczong kadre czy do-
stosowane budynki, wielu uczniéw nie korzysta ze wsparcia w zakresie zapisa-
nym w zaleceniach z orzeczenia, lub otrzymuje je w niewystarczajacym wymia-
rze lub nieodpowiedniej formie, np. w formie zaje¢ grupowych, gdy dla dziecka
wskazane sg zajecia indywidualne. W odréznieniu od klas ogélnodostepnych
iintegracyjnych, w ktérych dla ucznia niepelnosprawnego wymiar zajec rewali-
dacyjnych odnosi sie do dziecka (2 godziny), klasy specjalne majgq uwzglednione
godziny rewalidacji w odniesieniu do calego zespotu klasowego, w dodatku nie-
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zaleznie do jego liczebnosci i od specyfiki niepelnosprawnosci uczniéw (12 go-
dzin, a dla szkét specjalnych dla uczniéw z uposledzeniem umiarkowanym lub
znacznym — 10 godzin na oddzial) (rozporzadzenie MEN w sprawie ramowych
planéw nauczania, np. zalagcznik nr 1 pkt 3 podpunkt 3, zalacznik nr 2 pkt 3
podpunkt 2, zalgcznik nr 3 pkt 2 podpunkt 2, zalagcznik nr 5 pkt 2 podpunkt 2).
Z doswiadczen w ramach projektu wynika, ze niezaleznie od samego faktu
sztywnosci liczby godzin rewalidacji, w szkolach specjalnych dyrektorzy nie wy-
korzystuja przepiséw dotyczacych pomocy psychologiczno-pedagogicznej, ktore
moglyby by¢ podstawa do udzielenia dziecku wsparcia w wiekszym wymiarze
niz to wynika z ramowego planu dla danej klasy. Tak wiec réwniez w szkotach
specjalnych nie zawsze w pelni realizowany jest obowigzek zapewnienia przez
szkole realizacji zalecen z orzeczenia.

Niezaleznie od typu szkoly, duzo do Zyczenia pozostawia jako$¢ samych
orzeczen, ktére z punktu widzenia szkoly okazuja sie zbyt ogélne i niefunkcjonal-
ne (Dudzinska 2009, s. 29-32; Kudta 2009, s. 211). Wiaze sie to z brakiem standary-
zacji diagnozy stanowiacej podstawe orzeczenia oraz brakiem jednolitej metodo-
logii oceny funkcjonowania ucznia z niepetlnosprawnoscia. Ponadto zalecenia nie
sa skwantyfikowane co do godzinowego wymiaru wsparcia, z reguly nie jest tez
okreélone czy zajecia specjalistyczne maja by¢ indywidualne czy grupowe i w jak
licznej grupie. Wszystko to czyni katalog zalecen nie zawsze adekwatnym do rze-
czywistych potrzeb ucznia.

Zle pojeta ,integracyjnos¢”

Ksztalcenie dzieci z niepelnosprawnoscia w klasach integracyjnych stanowi
czesto wypaczenie pieknej idei integracji spolecznej. Doswiadczenia wielu rodzi-
cow, a takze analizy odwiatowe (np. Kummant 2009, s. 49) pokazuja, ze klasy te sa
wadliwie rekrutowane, co wynika m.in. z popytu przewyzszajacego liczbe miejsc.
Po pierwsze, w wiekszosci z nich gérny limit 5 uczniéw niepelnosprawnych'® jest
traktowany jako obligatoryjny, co wynika ze Zle pojetego rachunku ekonomicz-
nego'l. Po drugie, grupa uczniéw pelnosprawnych czesto obejmuje tez dzieci

10 g5ust.2 zalgcznika nr 2 do rozporzadzenia MEN z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie ramowych statu-

téw publicznego przedszkola oraz publicznych szkol. stanowi, Ze liczba uczniéw w oddziale szkoty
integracyjnej oraz w oddziale integracyjnym w szkole ogélnodostepnej powinna wynosi¢ od 15 do
20, w tym od 3 do 5 uczniéw niepelnosprawnych, Dz. U. Nr 61, poz. 624 ze zm.
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 22 grudnia 2015 r. w sprawie sposobu po-
dzialu czeéci oswiatowej subwencji ogolnej dla jednostek samorzadu terytorialnego w roku 2016
(Dz. U. 2015, poz. 2294) przyznaje dodatkowa wage 0,4 na kazdego ucznia niepelnosprawnego
w klasie integracyjnej, co zacheca do grupowania w nich maksymalnej dopuszczalnej liczby, przy
tych samych kosztach ksztalcenia calej klasy.
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z problemami rozwojowymi, ktérych rodzice wolg zapewnic¢ im nauke w mniej-
szej klasie z dodatkowym nauczycielem.

Po trzecie wreszcie, rosnie liczba dzieci z orzeczonym autyzmem lub zaburze-
niami pokrewnymi (zesp6t Aspergera, calo$ciowe zaburzenia rozwoju)'? (Dudzin-
ska 2012, s. 131; Kummant 2008, s. 30-31). Wiele z tych dzieci osiaga norme intelek-
tualna, a jednoczesdnie ich funkcjonowanie jest na tyle zaburzone, ze rodzice
wybieraja dla nich integracyjna forme ksztalcenia. Towarzyszy temu zjawisko
,wypychania” dzieci z niepelnosprawnosciami ze szkét masowych, co dotyczy
zwlaszcza dzieci z zaburzonym funkcjonowaniem spolecznym. W wyniku obu
tych zjawisk w klasach integracyjnych coraz cze$ciej mamy do czynienia z kilkor-
giem dzieci ze spektrum autyzmu®, podczas gdy doswiadczenie pokazuje, ze taki
skiad klasy praktycznie uniemozliwia realizacje celéw edukacyjnych zaréwno
w odniesieniu do uczniéw zdrowych, jak i kazdego z uczniéw niepetnospraw-
nych, wymagajacego czesto indywidualnej asysty.

W $wietle tego zjawiska rewizji wymagaja wczesniejsze rekomendacje nie-
ktérych autoréw (np. Marek-Ruka 2010, s. 28), by grupowa¢ dzieci z jednorodng
niepelnosprawnoscia. Jako ze takze heterogenicznos$¢ grupy dzieci z niepelno-
sprawnosciag bywa wskazywana jako zrédlo trudnosci (Jachimczak i in. 2011, s. 31),
naszym zdaniem nalezy w ogole odejs¢ od ,grupowania” i wdraza¢ model eduka-
cji wlaczajacej jako jeden z elementéw wielotorowego ksztalcenia uczniéw z nie-
pelnosprawnosciami. Juz samo ,grupowanie” pieciorga konkretnych uczniéw
w klasie integracyjnej jest dla nich stygmatyzujace, a istnienie klas i szkét integracyj-
nych stalo sie tatwym alibi dla szkét ogélnodostepnych, unikajacych przyjmowa-
nia uczniéw niepelnosprawnych. Tymczasem to wiasnie rozproszenie tych uczniéw
w zwyklych klasach w $srodowisku zamieszkania jest najbardziej zblizone do idei
pelnego wlaczania spolecznego 0séb z niepelnosprawnosciami (Konwencja art. 24).

Dowéz

Znaczace problemy zwigzane sg z obowigzkiem gmin zapewnienia dowozu
uczniom niepelnosprawnym. Gminy nie realizuja obowiazku zapewnienia do-
wozu, badz realizuja go w sposéb nieprawidlowy, a niekiedy godzacy w dobro

12 Wg danych SIO (stan na 30.09.2014) uczniowie z autyzmem stanowig 10% wszystkich uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Dla przedszkolakéw wskaznik ten wynosi az 30%, dla uczniéw
szkol podstawowych 12%.

Na trudnoéci zwigzane z kumulacja w jednym zespole klasowym kilkorga dzieci z zaburzeniami
zachowania zwracal uwage raport Centrum Metodycznego Pomocy Psychologiczno-Pedagogicz-
nej ,Tendencje w ksztalceniu integracyjnym w Polsce w latach 2003-2008", s. 45. W obraz kliniczny
autyzmu sg wpisane zaburzenia zachowania, spostrzezenie to zachowuje wiec swoja aktualnos¢, co
potwierdzaja nasze do§wiadczenia z rzecznictwa.

13
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ucznia. Odmawiaja, przewlekaja, badZ znacznie ograniczajg prawa dzieci z nie-
pelnosprawnosciami do bezplatnego transportu.

W zwiazku z wychowaniem przedszkolnym na gminach spoczywa obo-
wigzek zapewnienia bezplatnego transportu i opieki w czasie przewozu do najbliz-
szego przedszkola, oddzialu przedszkolnego w szkole podstawowej, (ew. innej
placowki wskazanej przepisem) niepetnosprawnym dzieciom piecioletnim albo
dzieciom starszym (nie diuzej, niz do konica roku szkolnego w roku kalendarzo-
wym, w ktérym konczy 8 lat) posiadajacym orzeczenie o potrzebie ksztalcenia
specjalnego albo obowiagzek zwrotu kosztéw przejazdu ucznia i opiekuna na za-
sadach okreS§lonych w umowie zawartej miedzy wdéjtem (burmistrzem, prezy-
dentem miasta) i rodzicami (opiekunami), jezeli to oni zapewniaja dowozenie
(ustawa o systemie o$wiaty, art. 14a ust. 4).

Bezplatny transport do najblizszej szkoly wraz z opieka przystuguje tym
uczniom réwniez na etapie edukacji podstawowej i gimnazjalnej, przy czym
uczniom z niepelnosprawnoscia ruchows, uposledzeniem umyslowym w stopniu
umiarkowanym lub znacznym - takze do najblizszej szkoly ponadgimnazjalnej,
nie dluzej jednak niz do ukonczenia 21. roku zycia. W przypadku dzieci i mlodzie-
zy realizujgcej obowiazek szkolny w postaci udzialu w zajeciach rewalidacyjno-
-wychowaweczych, a takze dzieci i miodziezy z uposledzeniem umystowym
z niepelnosprawnos$ciami sprzezonymi — bezplatny transport i opieke w czasie
przewozu do oérodka zapewnia sie nie dluzej jednak niz do ukonczenia 25 roku
zycia (ustawa o systemie oSwiaty, art. 17 ust. 3a).

Mimo to znaczna czes¢ zgloszen odbieranych w ramach projektu rzecznicze-
go dotyczyla wlasnie dowozu!*. Gminy starajg sie unika¢ wydatkéw i przede
wszystkim nie informuja rodzicéw o przystugujacych im prawach, liczac zapew-
ne na to, ze zmniejsza w ten sposéb liczbe korzystajacych z dowozu lub refundacji
kosztow.

Podsumowanie

Podsumowujac, za podstawowe zagrozenia dla realizacji polityki panstwa
wobec uczniéw niepelnosprawnych uwazamy obecnie wadliwe finansowanie
oraz brak standaryzacji orzecznictwa. Obie te sfery powinny zosta¢ scalone
w spdjny mechanizm okreslania potrzeb dziecka i konkretnie skwantyfikowa-
nych, wycenionych sposob6éw ich zaspokajania.

Jedli bowiem ,prawo jest dobre, ale nie dziala”, to znaczy, Zze nie jest ono wy-
starczajaco dobre i nalezy podja¢ prace nad jego udoskonaleniem.

" Obecnie jest to ciggle ok. 20% zgloszen.
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O zaburzeniach rozwoju méwi sie¢ wowczas, gdy deficyty wystepuja jedno-
cze$nie w kilku sferach funkcjonowania czlowieka, a ich podioze ma charakter
biologiczny lub neurologiczny. Zaburzenia te okresla si¢ jako trwale, co w rezulta-
cie wplywa na przebieg rozwoju dziecka i przeklada sie na sposéb jego funkcjo-
nowania na przestrzeni calego zycial. Zaburzenia ze spektrum autyzmu, bedace
przedmiotem podjetych rozwazan, polegaja na ,powaznej dezorganizacji funk-
cjonowania w dziedzinie poznawczej, spolecznej, behawioralnej i emocjonalnej,
powodujacej powazne komplikacje w rozwoju dziecka”? Konfrontujac przyto-
czone stowa z kryteriami zaburzeh rozwoju, podanymi przez Malgorzate Li-
powska, nie ma watpliwosci, iz spektrum autyzmu wpisuje sie w grupe zaburzen
rozwoju. Jak wspomniano wczesniej, zaburzenie to towarzyszy czlowiekowi

M. Lipowska, Dysleksja i ADHD wspdtwystepujgce zaburzenia rozwoju: neuropsychologiczna analiza defi-
cytow pamigci, Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa 2011, s. 21.

P. Kendall, Zaburzenia okresu dzieciistwa i adolescencji. Mechanizmy zaburzen i techniki terapeutyczne dla
praktykow i rodzicéw, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Sopot 2004, s. 161.
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przez jego cale zycie, a jednym z obszaréw, w ktérych odnalez¢é mozna trudnosci,
jest funkcjonowanie spoleczne 0séb z zaburzeniami ze spektrum autyzmu.

Okresy dziecinstwa oraz dorastania s écifle zwigzane z edukacjq i uczeszcza-
niem do szkoly. Etap ten bogaty jest w nowe, niezwykle wazne do$wiadczenia,
takie jak nawigzanie relacji z réwie$nikami, podejmowanie wspélnych aktywno-
Sci, doswiadczanie przyjazni, a takze relacji partnerskich. Wszystkie przezycia
zwiazane z odkrywaniem siebie w ré6znych rolach spolecznych — kolega/kolezan-
ka, przyjaciel/przyjaciélka oraz informacje zwrotne uzyskane na swdj temat od
réwiesnikéw, stanowia wazny element budowania tozsamosci mtodego czlowie-
ka. Pelnig one jeszcze jedng wazng role, mianowicie stanowia podwaline relacji
nawigzywanych w zyciu doroslym, ktére zdominowane jest przez trzy elementy:
relacje malzenskie, rodzicielskie oraz prace zawodowa>.

Czlowiek, jako jednostka dynamiczna, rozwija sie w kontekscie zwigzkéw ze
srodowiskiem, z jednej strony podlega on zewnetrznym wplywom, z drugiej na-
tomiast — oddzialuje na srodowisko. Jak twierdzi w swojej koncepcji Urie Bron-
fenbrenner (1917-2005) $rodowisko rozwojowe czlowieka to system zlozony
z warunkéw materialnych i niematerialnych, na ktéry skladajq sie nastepujace
subsystemy:

— mikrosystem — rozumiany jako najblizsze Srodowisko czlowieka;

— mezosystem — struktura nadrzedna dla poprzedniego subsystemu, obejmuje
relacje taczace elementy nalezace do mikrosystemu;

— egzosystem — Srodowisko zewnetrzne, czynniki, ktére wplywaja na danego
cztowieka w sposob posredni;

— makrosystem — obejmuje szerszy kontekst spoleczno-kulturowy".

Teoria ta zaklada, iz wymienione subsystemy stanowig calo$¢ kontekstu eko-
logicznego, w ktérym zyje dana osoba, wzajemnie si¢ uzupelniajac i przenikajac,
jednoczesnie oddzialujg na czlowieka w sposob bezposredni lub posredni. Zatem
rozwdj jednostki odbywa sie na drodze wzajemnego wplywu jednostki i srodowi-
ska. ,Zgodnie z ujeciem systemowym, wzajemnos¢ oddziatywan jednostki i jej
srodowiska jest podstawa zmian rozwojowych, ktérym podlega zaréwno rozwi-
jajacy sie podmiot, jak i kontekst. Konsekwencjami dynamiki i zmiennosci systemu
tworzonego przez interakcje i relacje miedzy osobg a jej kontekstem sa: rozwdj
podmiotu (w skali indywidualnej) oraz rozwéj spoleczno-kulturowy czy tez roz-
wdj historyczny (w skali ponadjednostkowej)°.

% E. Gurba, Wezesna doroslos¢ [w:] Psychologia rozwoju cztowieka, J. Trempala (red.), Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2012; H. Bee, Psychologia rozwoju cztowieka, Zysk i S-ka Wydawnictwo,
Poznan 2004.

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

H. Liberska, Teorie rozwoju psychologicznego, Psychologia rozwoju cztowieka, ]. Trempata (red.), Wydaw-
nictwo Naukowe PWN, Warszawa 2012, s. 106.
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Zatem przypuszczaé mozna, iz to jaki system stworzy dana osoba i w jaki spo-
sob bedg wspoldzialaly ze sobg poszczegélne subsystemy, moze by¢ uzaleznione
jest od poziomu kompetencji spolecznych tej osoby, co w kontekscie zaburzen ze
spektrum autyzmu wydaje sie by¢ szczegélnie wazne.

Metodologia badan wlasnych

Celem przeprowadzonych badan bylo przedstawienie sposobu postrzegania
nawiazanych przez siebie relacji rowiesniczych w szkole przez osoby z zaburze-
niami ze spektrum autyzmu. Przedmiot badan stanowilo zatem doswiadczenie
relacji réwiesniczych przez osoby z zaburzeniami ze spektrum autyzmu na gruncie
szkolnym. Badania obejmowaly osoby z diagnoza zespolu Aspergera lub autyz-
mu (bedace w normie intelektualnej).

Problem og6lny zawarto w pytaniu: W jaki sposéb osoby z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu opisuja nawiazane przez siebie relacje interpersonalne w szko-
le? W celu uzyskania pelnej odpowiedzi na postawione pytanie, wyodrebniono
problemy szczegblowe, zapisane w formie nastepujacych pytan: Czy osoby bada-
ne mialy znajomych/kolegéw? Czy osoby badane mialy bliskiego przyjaciela/bli-
skich przyjaciol? Jak wspominaja te relacje? Jak dtugo trwaly zwiazki réwiesnicze
zawarte na wczeéniejszych etapach rozwoju? Jaka pozycje w klasie zajmowaty
osoby z zaburzeniami ze spektrum autyzmu? Jaki charakter mialy nawigzane
przez nich relacje?

Badania powstaly z checi poznania do§wiadczanych trudnosci, po to by méc
je zrozumie¢, a w przyszlosci w mozliwie dostepny sposéb przygotowaé dzieci
i mlodziez z ASD do radzenia sobie z podobnymi sytuacjami wystepujacymi
w grupie rowieéniczej. Badania osadzono w nurcie jako$ciowym, postuzono sie
metoda wywiadu (technika — wywiad swobodny) o charakterze retrospektyw-
nym®. Grupa badawcza zostala dobrana zgodnie z zasadg celowosci, z wykorzy-
staniem metody doboru przypadkéw maksymalnie zr6znicowanych’. Liczy ona
10 0s6b z diagnoza zespolu Aspergera lub autyzmu (norma intelektualna), 8 mez-
czyzn i 2 kobiety, bedacych w okresie wczesnej dorostosci®,a zatem w wieku od
20 do 40 lat. Ponizej przedstawiono kilka podstawowych informacji na temat oséb
bioracych udzial w prowadzonych badaniach:

— K21, 2011 - 21. letnia kobieta, pochodzi z Pomorza, obecnie mieszka i studiuje
w Poznaniu, otrzymala diagnoze zespolu Aspergera w 2011 roku.

® 7. Gnitecki, Metodologia pedagogiki i metodologia badar pedagogicznych, Wydawnictwo Naukowe Pol-

skiego Towarzystwa Pedagogicznego, Poznan 2007.
M. Patton, Qualitative Evaluation and Research Methods, Sage, London 2002.
H. Bee, Psychologia rozwoju cztowieka...; E. Gurba, Wezesna dorostost...

7



Relacje rowiesnicze w szkole w perspektywie 0sob z zaburzeniami ze spektrum autyzmu 205

— M28, 2004 — 28-letni mezczyzna, ukonczyl studia informatyczne, pracuje jako
programista, mieszka w Lublinie; zesp6l Aspergera zdiagnozowano u niego
w 2004 roku, gdy miat 20 lat.

— M22, 2003 — 22-letni mezczyzna, student, mieszka w Poznaniu; diagnoze ze-
spolu Aspergera otrzymat najwczesniej, sposréd wszystkich badanych — w wieku
11 lat.

- M30, 2009 — mezczyzna, 30 lat, ukonczyt studia z zakresu fizyki medycznej,
mieszka w Kostrzynie Wielkopolskim; zesp6l Aspergera zdiagnozowano u nie-
go w 25. roku zycia.

— M32, 2012 - 32-letni mezczyzna, mieszka w Krakowie, realizuje studia dokto-
ranckie na Uniwersytecie Jagiellonskim; diagnoze zespolu Aspergera otrzymat
w 2012 roku, w wieku 30 lat.

— M28, 2011 — 28-letni mezczyzna pochodzacy z Tomaszowa Lubelskiego; pra-
widlowa diagnoze otrzymal w wieku 25 lat, wczes$niej wielokrotnie diagnozo-
wano u niego choroby psychiczne.

- M25, 2005 — 25-letni mgzczyzna, pochodzi z Poznania, ukoficzyt studia infor-
matyczne; diagnoze otrzymat w 2005 roku, w wieku 16 lat.

— K24, 2013 — 24-letnia kobieta, mieszkajaca, studiujaca i pracujaca w Warszawie;
diagnoze zespolu Aspergera otrzymala stosunkowo niedawno, bowiem
w 2013 roku, miata wéwczas 23 lata.

— M40, 2009 - 40-letni mezczyzna, mieszka w Warszawie; diagnoze otrzymat
w 2009 roku, bedgc wowczas w wieku 35 lat.

— M40, 2012 — 40-letni mezczyzna, pochodzacy z Poznania, z wyksztalcenia filo-
zof; diagnoze otrzymatl w wieku 38 lat.

Szescioro 0s6b badanych ukonczylo studia wyzsze, czworo z nich nadal stu-
diuje: jedna osoba na poziomie studiéw licencjackich, dwie realizujg obecnie stu-
dia magisterskie i jedna studia doktoranckie. Badani wybrali zaréwno kierunki
spoleczne: pedagogika, humanistyczne: filozofia, muzykologia czy japonistyka,
jak i techniczne: informatyka oraz elektryka.

Szescioro badanych pracuje, dwoje zatozylo rodziny i posiada dziecko, z cze-
go jedna osoba rozwiodla si¢, dwie osoby zyja obecnie w zwiazku.

Osoby badane pochodza z ré6znych miejsc Polski. Podczas dobierania grupy
badawczej rozestano informacje do okolo 30 miejsc w calym kraju.

Badani, ktérzy ostatecznie wzieli udzial w wywiadzie, to celowo wybrane
osoby z poznanskiego stowarzyszenia oraz fundacji, a takze z forum dla do-
rostych os6b z zespolem Aspergera.

Kazdy z wywiadéw odbywal sie indywidualnie, w miejscu preferowanym
przez osobe badang i trwat od 1 do 3 godzin. Mozliwos¢ przeprowadzenia wywia-
du swobodnego, a przede wszystkim osobiste poznanie badanych byto niezwykle
cennym i niezapomnianym doswiadczeniem dla badacza. Nalezy podkresli¢, iz
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kazda z opowiedzianych historii Zycia jest wyjatkowa, indywidualna, ich wlasna
i unikatowa, wsp6lnym mianownikiem dla nich wszystkich jest natomiast zespot
Aspergera i wynikajace z niego trudnosci.

Osoby biorace udzial w badaniach, wracaly w swoich opowiesciach do okresu
dziecinstwa, do lat szkolnych. Przywolywane przez nich wspomnienia bardzo
wyraznie ukladajq si¢ w obrazy, a te z kolei w odrebne kategorie do§wiadczen.
Z obrazéw tych wylaniaja sie rowniez etykiety, przypisywanie im (Swiadomie
badz nie) przez réwiesnikow.

Kazda z nazw kolejnych czesci tekstu sugeruje rodzaj doswiadczen spolecz-
nych, jakie nabyla w okresie szkolnym osoba badana. Kazdy fragment przedstawia
historie zycia os6b badanych - nierzadko trudng, opatrzong bolesnymi doswiad-
czeniami, ale przede wszystkim niezwykle wazng — ich wlasna. W podrozdziale
tym pokazano réwniez sposob radzenia sobie z sytuacjg, w ktérej przyszio funkcjo-
nowac¢ osobom badanym oraz emocje, towarzyszace im w tamtym okresie zycia.

Wyniki

Etykieta: NAJLEPSZY UCZEN

Osoby z zaburzeniami ze spektrum autyzmu: inteligentne, posiadajace ogromna
wiedze, poszukujace informacji na interesujacy je temat, znajace liczne ciekawostki
i potrafigce o nich opowiada¢ bez wytchnienia, a jednocze$nie nieco wycofane
spolecznie, zamkniete w sobie, czesto pozornie niedostepne — wrecz idealnie wpi-
suja sie w kryteria stereotypowego mlodego naukowca (spogladajac z perspektywy
nauczyciela) lub potocznie méwiac kujona (przyjmujac stanowisko réwiesnikow).
Otrzymanie takiej etykiety moze stanowic¢ dla osoby z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu swoista szanse skompensowania wlasnych deficytow spolecznych po-
siadanymi zasobami intelektualnymi, co potwierdzajg stowa jednej z badanych
0s0b:

Szybko odkrylam, ze skoro za bardzo sie nie moge realizowa¢ spotecznie, to sprébuje
to pokry¢ swoimi osiagnieciami. Sie nie pomylitam, to byla w sumie dobra droga. (K21,
2011)

Jako dobry uczeni, wrecz prymus, postrzegany byl takze badany: M28, 2004.
Badany relacjonuje, iz zawsze bardzo lubit chodzi¢ do szkoly, pomimo tego, ze nie
mial w niej zadnych kolegéw. Jednak brak kompanéw do gry w pitke z powodze-
niem zastepowal najwyzszymi notami w dzienniku. Nauka byta dla niego swoistg
»tarcza ochronng” przed negatywna oceng innych oséb — mial poczucie, ze co$
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potrafi, jest w czyms dobry, a nawet najlepszy. Pozbawienie go takiego przekona-
nia, pociagnelo za soba negatywne konsekwencje:

Czulem sie dobrze, lubitem chodzi¢ do szkoly. To sie zmienilo dopiero w liceum, kiedy
okazalo sig, ze nie potrafi¢ sie uczy¢ i nie jestem na tyle zsocjalizowany, ze nie potrafie
nawet kombinowa¢, a nawet tak bardzo niedostosowany, ze okazalo sie, ze nie bardzo
wiem, skad nawet wzigé pomoce, tzw. naukowe, tzn. sciaggawki — a nawet, gdybym je
mial, to i tak bym mial problem z wykorzystaniem tego. I wtedy, w liceum, zaczat sie
potworny stres i mialem problemy zoladkowe. Kazdego dnia rano, jak mialem ié¢ do
szkoly, to zawsze to byl potworny stres. (M28, 2004)

Obnizenie zdolnosci koncentracji uwagi, bedace przyczyna trudnosci w na-
uce na poziomie szkoly $redniej spowodowalo, iz badany czul sie niepewnie — zo-
stalo mu odebrane to, co gwarantowato dobra pozycje w klasie, poza tym na sku-
tek otrzymania nizszych ocen nastgpito obnizenie jego poczucia wlasnej wartosci
- $wiadomosé sukceséw edukacyjnych byta prawdopodobnie jedyna pozytywna
informacja zwrotna, ktéra otrzymywat w szkole. Pozbawienie jej zachwialo jego
poczucie bezpieczenstwa, co zostalo okupione silnym stresem, a w konsekwencji
ciezka, trwajaca wiele lat depresja.

Otrzymana etykieta daje rowniez szanse na do§wiadczenie poczucia wlasnej
wartosci oraz bycia osobg potrzebng. Taka sytuacja nie jest jednak wolna od za-
grozen —jedna z os6b badanych deklaruje, iz postrzegana byla, jako przydatna dla
realizacji celow, takich jak: zapamietywanie numeréw zadan domowych, uzyczanie
do spisania wykonanych prac lub $ciaganie na sprawdzianach. Nalezy zwréci¢ uwage,
iz w tej sytuacji istnieje prawdopodobienstwo splycenia relacji réwiesniczych do po-
ziomu kontaktéw szkolnych o charakterze formalno-konsumpcyjnym. Stalo sie
tak w zyciu dwojga 0séb z grupy badanych. Kazdy z nich postrzegal zaistniala sy-
tuacje nieco inaczej, w inny sposéb ja odbieral i inaczej reagowat.

Pierwsza osoba (K21, 2011), usilnie walczyla z przyznana jej w szkole podsta-
wowej etykietg, co potwierdzaja jej stowa:

Nie potrafitam wyjé¢ poza ramy tego, chociaz bardzo sie staralam. W pdzniejszych la-
tach juz mialam bardzo duze parcie, zeby z tej etykietki wyjs¢, ale kompletnie mi sie to
nie udawalo. Nie wiem, by¢ moze z jednej strony wynikalo to z mojego zamkniecia,
ale uwazam, ze tez druga strona jest bardzo wazna w komunikacji. Podejrzewam, ze
nikt nie dopuszczal nawet do siebie mysli, Ze mozna ze mna sprébowac porozmawiaé
na tematy inne niz szkolne, naukowe, czy takie stuzbowe.

Z kolei druga osoba (K32, 2012), cho¢ wskazuje podobne doswiadczenia na
poziomie szkoly podstawowejiliceum, deklaruje, iz nie dazyla do zmiany stosun-
kéw z rowiednikami:

Nie potrafilem zawrzec¢ kontaktu na zasadzie takiej bardzo spontanicznej. Mialem tam

raczej malo znajomych. Generalnie wolalem bawi¢ sie, czy by¢ sam i to mi zostato do
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teraz. To bylo tak, ze jak tam trzeba bylo co$ wytlumaczy¢ komus$ z nauki, z angielskie-
go, czy z czegokolwiek innego, to oczywiscie, tylko ze potem z tego nic nie wychodzito.
Nie mieliSmy o czym rozmawia¢.

Przyznaje réwniez, ze nigdy nie rozumial swobodnych rozméw, ktére pro-
wadzili ze sobg jego znajomi, co powodowalo w nim swoiste zablokowanie i wy-
wolywalo reakcje ucieczki:

W szkole $redniej byly powiedzmy dwie duze przerwy miedzy lekcjami, wiec wtedy
chodzitem na chér, umiem $piewaé, wiec wykorzystalem swoje umiejetnosci. Zeby sie
uchroni¢ przed takg gadka-szmatkg, chodzitem wlasnie na choér i tak si¢ zastana-
wialem o czym oni rozmawiaja ze sobg tyle czasu.

Jak wynika z przytoczonego fragmentu, brak umiejetnosci rozmowy, stres
wynikajacy z trudnosci przewidzenia potencjalnego tematu konwersacji oraz
brak mozliwosci przygotowania sie do niej, spowodowal, iz badany z wlasnej
woli ograniczal do minimum kontakty z rowie$nikami, korzystajac z mozliwosci
uczestniczenia w zajeciach zorganizowanych. Odczuwana nieche¢ do swobod-
nych rozméw doprowadzita réwniez do notorycznego spdzniania sie na kazda
lekcje oraz poniesienia zwigzanych z tym konsekwencji.

Przezyte doSwiadczenia zapadaja badanym w pamiec na tyle, iz calkowicie
dominuja pierwsze minuty rozméw prowadzonych podczas badan. Przytoczone
fragmenty wypowiedzi §wiadcza o tym, iz wysuwanie na pierwszy plan zdolno-
éci intelektualnych, majacych niejako zatuszowacé deficyty sfery spotecznej, moz-
na traktowac¢ jako prébe potwierdzenia wlasnej wartosci, mechanizm dziatajacy
na zasadzie: jesli nie moge byc dobry w tym — bede najlepszy w tamtym lub mechanizm
obronny, pozwalajacy badanym przetrwac w sytuacji emocjonalnie trudnej. Wy-
powiedzi ukazuja takze mozliwe konsekwencje wynikajace z takiej sytuaciji, zali-
czy¢ mozna do nich: zawieszenie relacji na poziomie formalnym, doswiadczanie
niepokoju w sytuacji swobodnej rozmowy, a takze silnych stanéw lekowych i ob-
jawéw somatycznych spowodowanych nagla zmiang sytuacji — doswiadczeniem
niepowodzen na gruncie edukacyjnym. Na powyzsze rozwazania mozna spoj-
rze¢ z jeszcze jednej strony — przykrywanie deficytéw pasmem sukcesow, bez
pracowania nad wlasnymi stabo$ciami, sprawia, ze funkcjonowanie tych oséb ma
charakter pozorny — wystarczy delikatna zmiana, by zaburzy¢ krucha konstrukcje
i doprowadzi¢ do tragedii’.

M. Kotlicka-Antczak, Autyzm? nie tylko dzieciecy — zaburzenia autystyczne w okresie adolescencji i wezes-
nej dorostosci, [w:] Autyzm — epidemiologia, diagnoza i terapia, T. Pietras, A. Witusik, P. Galecki (red.),
Wydawnictwo Continuo, Wroclaw 2010, s. 149; A. Rynkiewicz, Zespdl Aspergera. Inny mozg, inny
umyst, Wydawnictwo HARMONIA, Gdanisk 2009, s. 21; D. Tandam, Zespdt Aspergera w wieku do-
rostym [w:] Autyzm i zespot Aspergera, U. Frith (red.), Wydawnictwo Lekarskie PZWL, Warszawa
2005, s. 206; A. Wojciechowska, Pomigdzy dziecifistwem a dorostoscig — o dorastaniu 0sob z zespolem Asper-
gera, ,Studia Edukacyjne” 2013, nr 25, s. 145.
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Etykieta: OFIARA

Analiza zgromadzonego materialu badawczego pozwala na uwidocznienie
kolejnej etykiety, nadawanej w okresie szkolnym osobom z zaburzeniami ze spek-
trum autyzmu. We wspomnieniach oséb badanych dotyczacych tego etapu zycia,
czesto pojawia sie poczucie bycia ponizanym, wysmiewanym, nekanym przez
réwiesnikéw. Trudna sytuacja spoleczna tych oséb oraz przykre doswiadczenia,
ktérych sg adresatami, sprawiaja iz zajmuja oni w grupie pozycje ofiary.

Zapoznanie sie z losami 0s6b badanych, noszacych miano ofiar, pozwolilo na
wyodrebnienie dwoch rodzajéw przemocy, doznawanej przez osoby z zaburze-
niami ze spektrum autyzmu. Pierwsza z nich, to przemoc psychiczna. Pozyskana
narracja ukazuje, iz osoby z ASD niezwykle czesto byly obiektem wy$miewania,
wyszydzania, kpin, dokuczania oraz psychicznego dreczenia. Potwierdzaja to na-
stepujace fragmenty wypowiedzi:

Nigdy nie nalezalem do Zzadnej ,paczki”, chociaz w glebi duszy tego pragnatem. [...]
W podstawéwce bytem sam. Nie utrzymywalem zadnych kontaktow z kolegami z klasy.
Sprawilo to, ze stalem sie ofiarq wySmiewania przez inne dzieci. (M28, 2011)

Inny przykiad:

Bylem klasowym pos$miewiskiem, jako ze zawsze bylem wiekszy od wszystkich, to
unikalem fizycznego znecania sie, bo si¢ po prostu mnie bali, natomiast psychiczne jak
najbardziej, [...] r6zne docinki, wySmiewanie si¢, izolacja. (M40, 2009)

Drugi rodzaj przemocy, to przemoc fizyczna, ktérej w okresie szkolnym takze
doswiadczaly osoby z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Jeden z najwyrazniej-
szych obrazéw ukazujacych donioslo$¢ oraz powage owego zjawiska zawarty jest
w nastepujacej wypowiedzi:

Gimnazjum to czas zmian, z wszystkimi znajomymi z podstawéwki stracitem kontakt.
Od tego czasu nie mialem juz kolegéw, nie spotykalem sie z nikim poza szkola.
W tawce siedzialem sam, zaczepiano mnie na przerwach i niektérych lekcjach, prébo-
wano zamknaé mnie w damskiej toalecie szkolnej. (M25, 2005)

Badany M40, 2012 przywoluje w swoich wspomnieniach konkretne przejawy
nekania przez réwiesnikow:

Zbite okulary, rozciety tornister, skradzione pienigdze czy pomazane obrazliwe sfor-
mulowania na mnie na murach szkoly, to jedynie garstka.

Trudnosci zwigzane z poczuciem upokorzenia oraz bycia ofiara przemocy nie
pozostaly bez konsekwencji rzutujacych na funkcjonowanie oséb badanych. Jed-
na z nich, zajmujac przez wiekszo$¢ swojego zycia pozycji ofiary, przestala w jaki-
kolwiek sposob reagowaé na doznawang krzywde, myslac ze to uchroni ja przed
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kolejnymi atakami lub poprawi, a jesli nie poprawi, to przynajmniej nie pogorszy
sytuacji:

To trwalo przez cala podstawdwke. Ja wolalem nie reagowac, bo batem sie, ze to moze
pogorszy¢ sprawe. Oni mnie obrazali, a ja nic. Staralem sie nie przejmowac. (M30, 2009)

Inne reakcje wywolane poczuciem odrzucenia, na skutek doznawanej krzyw-
dy, to przekonanie o negatywnym nastawieniu innych oséb wzgledem osoby ba-
danej:

To wlasnie bylo tak, ze te osoby, ktére byly ze mna w podstawoéwece, to czeé¢ z nich
poszla ze mna do klasy do gimnazjum. No i oczywiscie tam pewnie juz nagadaly moje
»stare” kolezanki na mnie innym, podejrzewam (K24, 2013).

Ponadto na skutek doswiadczanej przemocy moze dochodzi¢ réwniez do wy-
cofania spolecznego tych os6b, zaprzestania podejmowania wysitku w celu
nawigzania kontaktu z réwiesnikami, na skutek przekonania, iz nie jest osobg lu-
biang przez réwiesnikéw i nic tego nie zmieni:

Jana pewno nie czulem sie osoba lubiana, [...] nie czutem si¢ akceptowany i nie obcho-
dzilo mnie to zupelnie. (M40, 2009)

Z historii przytoczonych przez badanych wynika, iz zycie z etykieta ofiara spo-
wodowalo, ze osoby te nabyly przekonania o braku wlasnej wartosci, w ich zyciu
zaczela uwidaczniac sie biernos¢, a nawet zjawisko wyuczonej bezradnosci'’ — nie
starali sie nawigza¢ nowych relacji, gdyz byli przekonani, iz poniosa kolejna porazke.

Wszystkie wymienione konsekwencje, poniesione na skutek otrzymania ety-
kiety ofiara w srodowisku réwiesniczym, skutkowac moga doswiadczaniem przez
osoby badane samotnosci, o ktérej méwia, cho¢ nie wprost:

Bardzo chcialem nawiaza¢ z kim$ kontakt, ale z powodu mojej duzej nieSmialosci nie
bylo to niestety mozliwe... (M25, 2005)

Przezycie okresu szkolnego z etykieta ofiara, ktora silnie nacechowana jest ne-
gatywnymi emocjami plynacymi z otoczenia zewnetrznego wobec osoby przesla-
dowanej, nekanej, wySmiewanej, moze prowadzi¢ do utraty zaufania do ludzi
oraz uruchomienia licznych mechanizméw obronnych, po to, by przetrwac kosz-
mar, w ktérym uczestnicza osoby badane. Ucieczka w glab siebie, bezradnos¢, nie-
umiejetnos¢ proszenia o pomoc oraz rezygnacja z nawigzywania dalszych kontak-
tow, stanowig efekt przyznanej etykiety. Bioragc pod uwage sfery deficytowe,
charakterystyczne dla 0séb z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, nie trudno za-
uwazy¢, iz w konsekwencji taka sytuacja prowadzi¢ moze do nasilenia objawéw
i pewnego rodzaju ,poglebienia” niepelnosprawnosci.

10 M. Seligman, Optymizmu mozna si¢ nauczy¢, Media Rodzina, Poznan 1996.
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Etykieta: INNY

Poczucie odmiennosci niezwykle czesto towarzyszy osobom z zaburzeniami
ze spektrum autyzmu, co potwierdzaja wspomnienia przywolane przez bada-
nych. Kazda z os6b doswiadczajgcych poczucia innosci, opisuje historie z wlasnej
perspektywy, w sposéb subiektywny, polaczony z osobista interpretacja zdarzen.
Jednak to, co Iaczy wszystkie narracje, to bol wynikajacy z faktu bycia kim$ od-
miennym od réwie$nikdw, r6znigcym sie¢ w sposéb zauwazalny dla otoczenia i sa-
mej osoby badanej. Niektére osoby relacjonujac swoje doswiadczenia, opisujac
emocje, wprost nazywaja siebie innym:

Siedzialem sam w lawce, nie mialem kolegoéw, [...] tak jak w podstawéwece i gimna-
zjum nadal nie chodzitem z nikim na wagary. Bylem wiec tym innym. (M25, 2005)

Z kolei inna osoba badana (K24, 2013) stwierdza, iz jej znajomi uwazali jg za
»€0$ dziwnego”. Wyraza ona tym samym dostrzezenie uprzedmiotowienia wlas-
nej osoby przez réwiesnikéw. Dla nich byla zjawiskiem, dziwakiem, zwracajacym
na siebie uwage, lecz niezrozumianym i nieistniejacym w zyciu klasy. Grupa po-
zwalala jej dosadnie odczuc¢ wlasng odmiennos¢, poprzez traktowanie jej w kate-
goriach drugorzednosci. Ponosila konsekwencje niezdolnosci zaakceptowania
przez otoczenie innej jakosci funkcjonowania. K24, 2013 przytacza dwa dobrze
ilustrujace zjawisko przyklady. Pierwsze zdarzenie mialo miejsce na etapie szkoty
podstawowej, natomiast drugie na studiach:

Umowilam si¢ raz z kolezanka u niej w domu, no i ja juz tam do niej przysziam, a ro-
dzice (chyba im nie powiedziala) — ,nie, bo ona musi sie uczy¢, do widzenia”. I to bylo
raz i to bylo to nieudane, ale jako$ nigdy nikt mnie nie zapraszal.

A takze:

Na UW, to w ogole nie i na przyklad bylo co$ takiego, ze wszyscy sie gdzies spotykali,
a ta wiadomo$¢ nawet do mnie nie docierala, ze co§ robia poza zajeciami.

Osoby badane twierdzg réwniez, iz wielokrotnie mialy poczucie, Zze przeby-
wanie z nimi bylo powodem wstydu dla ich réwiesnikéw. Utrzymywanie kontaktu
czesto bylo ukrywane (wynikatlo to zwykle z inicjatywy réwiesnika):

Pamietam taka sytuacje, bylem z takim kolega — Witkiem na wakacjach i on mnie na
wakacjach prosil: ,tylko nie méw nikomu w klasie, Ze bylem z Toba na wakacjach”. Jak
bylem z nim w tych Tatrach, to wszystko bylo super, ale ,tylko nie méw, ze bytem”.
Mniej wiecej tak to wygladalo. Wiesz... Oficjalnie trzeba bylo mnie unikac. (M22, 2003)

Inny przykiad:

Rozmawialismy gléwnie poza szkolg, ludzie sie wstydzili utrzymywac ze mna kontakty
w szkole. (M40, 2009)
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Doswiadczenie innosci przez osoby z grupy badanych sprawia, iz zdarza sie,
ze szukaja oni wlasnego, przychylnego dla siebie miejsca, w ktérym czuja si¢ moz-
liwie najbardziej komfortowo. Analiza wypowiedzi badanych pozwolila wyodre-
bni¢ dwie pozycje zajmowane przez nich. Nalezy podkresli¢, iz owe miejsce jest
wyrazem indywidualnosci osoby, jej osobowosci, posiadanych preferencji oraz
innych czynnikéw wlasciwych tylko i wylacznie dla danej osoby.

Jedna z mozliwosci jest bycie nieco z boku, cho¢ w grupie. Oznacza to, iz
czlowiek uczestniczy w zyciu grupy na tyle, na ile jest to zgodne z jej mozliwoscia-
mi, wynikajacymi z poziomu funkcjonowania spolecznego osoby badanej, czer-
piac przy tym maksymalng rado$¢ z bycia z innymi ludZmi. Z drugiej strony nato-
miast pozostawia ona sobie mozliwoé¢ delikatnego wycofania sie w chwili
wystapienia sytuacji niesprzyjajacej, zbytnio przeciazajacej, czy niezrozumialej.
Swiadomoé¢ istnienia owej mozliwosci postrzegana jest przez badanych jako swoi-
sty ,wentyl bezpieczenstwa”, dzieki ktéremu osoba ma $wiadomos¢, ze w kazdej
chwili moze tymczasowo opusci¢ grupe, po czym ponownie do niej dolaczy¢:

Ja wole by¢ troche z boku, cho¢ w grupie. Bo to nie jest tak, Ze sie izoluje od grupy —nie
izoluje sie. Ale by¢ tak troszeczke z boku i stucha¢, powiedzie¢ czasami co$ tak troszecz-
ke od siebie — i tak mi si¢ najlepiej zyje. Niby w grupie, ale tak naprawde w kazdej
chwili, jak trzeba, mozna sie troszeczke wycofaé. I nikt mnie wtedy nie zmusza, nie
pyta dlaczego, wszyscy wiedzg, ze ,po prostu on taki jest”. (M22, 2003)

Ta sama osoba relacjonuje dalej:

Jestem obok, niby jestem z tymi kolegami, ale tez nie do konca. Jako$ tak zawsze mi to
pasowalo, wazne bylo to, [...] zeby w grupie jednak by¢. Bo to jest to, czego zawsze sie
balem, ze grupa mnie odrzuci. Tego nigdy nie chcialem. Ale z drugiej strony nie potra-
fie by¢ w grupie tak zupelnie i jak ja stysze jakie$ wyjscia, na jakie$ piwo, to mnie tak
nie do kofica - to nie jest takie moje zycie, to mi tak nie do kofica pasuje.

Inny przyktad:

Zawsze bytlam na uboczu klasy. Zawsze tak wychodzilo, ze bytam indywidualistka,
cho¢ zylam z ludZmi, to czesto ciezko mi bylo sie dogada¢ z kimkolwiek. Malo kto po-
dzielal méj poglad na $wiat. (K21, 2011)

Przytoczone fragmenty wypowiedzi pozwalaja stwierdzi¢, iz osoby badane
dobrze czuja sie w tym miejscu, na tej pozycji w grupie, w ktérej sie znajduja. Nie
prébuja wniknad glebiej w strukture grupy, a jednoczeénie nie chca zy¢ bez niej.
Wynikac to moze z dobrej znajomosci wiasnych granic, wyznaczonych przez po-
siadane mozliwosci oraz ograniczenia.

Te same czynniki wplywaé moga na przyjecie zupelnie innego miejsca w gru-
pie, mianowicie dobrowolnego przyjecia pozycji samotnika. Oddalenie sie od
grupy, a wlasciwie bycie poza nig, samotnos¢ oraz mozliwos¢ oddania sie wlas-
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nym zainteresowaniom i czynnosciom, ktdre rzeczywiscie sprawiaja danej osobie
przyjemnos¢ w zamian za obecnos¢ ludzi i czesto towarzyszacy temu zgietk, byto
tym, czego pragnely osoby badane:

Na przerwach zdarzalo mi sie z kim$§ rozmawia¢, ale najczesciej siedzialem sam,
zwlaszcza przyjemne byly przerwy na dworze, gdzie moglem sobie znalez¢ odlegle
miejsce gdzies pod drzewem i skupia¢ sie nie na ludziach tylko na przyrodzie. (M40,
2012)

Inna osoba zwraca uwagg, iz przyjecie pozycji samotnika zapewnito jej tzw.
LSwiety spokéj”, ktéry byl najwyrazniej cenny dla niej w owym okresie zycia:

Funkcjonowalem zupelnie na boku i dzieki temu nikt specjalnie mi glowy nie zawra-
cal. (M40, 2009)

Odnalezienie przestrzeni dla siebie w grupie réwiesniczej jest niezwykle waz-
ne z punktu widzenia poczucia wlasnej wartosci, wplywajacej na ksztattujaca sie
jeszcze tozsamo$¢ mlodego czlowieka. Wystuchanie narracji badanych oraz kil-
kukrotna analiza ich wypowiedzi pozwala stwierdzi¢, iz mimo Ze zadna z bada-
nych oséb nie nazwata swoich emocji wprost, nie wyartykutowata tego, co czula,
to jednak w ich glosie oraz sposobie wypowiedzi zauwazalny jest smutek oraz po-
czucie bezradnosci. Osoby badane czesto wyrazaly che¢ zmiany swojej sytuacji,
jednak w wiekszosci nie potrafily znalez¢ odpowiedzi na pytanie: ,w jaki sposéb
moga tego dokonaé?”. Zmiana swojego polozenia udala sie jedynie czterem oso-
bom, ktérych pozycje wsréd réwiesnikéw opisano powyzej.

Wydaje sie zatem, iz postrzeganie siebie przez pryzmat innosci oraz przeko-
nanie, iz wladnie tak jest si¢ odbieranym przez otoczenie, a takze che¢ pozyskania
informacji na temat tego, w jaki sposob mozna przylaczyc¢ sie do ,gléwnego nurtu”
zycia spotecznego, jest powodem, dla ktérego osoby z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu mogg potrzebowaé wsparcia oraz pokierowania, by moéc , pelnopraw-
nie” funkcjonowac w grupie réwiesniczej.

Etykieta: NIKT

Odrzucenie spoleczne 0séb z zaburzeniami ze spektrum autyzmu moze réw-
niez przejawiac si¢ poprzez, z pozoru niegroZne, niezauwazanie ich. W narra-
cjach os6b bioracych udzial w badaniach pojawiaja sie konkretne przejawy braku
akceptacji, wyrazanego poprzez pomijanie danej osoby, wykluczajac ja tym sa-
mym z zycia spolecznosci klasowej:

Czulam sie pomijana, to chyba by bylo najlepsze okreslenie. Zawsze bylam pomijana

[...] zawsze bylam dos¢ duza indywidualistka, a im wiecej bylo tych porazek, tym byto
gorzej z tym wszystkim. (K21, 2011)
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Osoby badane zwracaja rowniez uwage, iz czesto spotykali sie z lekcewaze-
niem wlasnej obecnoséci przez roéwiesnikéw. Doswiadczali przy tym poczucia by-
cia niewaznym, zbednym, co potwierdza nastepujaca wypowiedz:

Bylo tak, Ze szli gdzies, ja siedzialam obok i oni siadali, gadali sobie i nikt mi nie zapro-
ponowal nawet, czy przysiade sie, albo co$, tak jakbym w ogdle nie istniata. (K24, 2013)

W Klasie nie bylem lubiany albo, co czestsze, w ogoéle niedostrzegany... (M40, 2012)

Inni badani (M28, 2004 oraz K21, 2011) podkreslaja, iz bolesnie odczuli neutral-
ny czy wrecz obojetny stosunek réwiesnikéw do wlasnej osoby. Badany M22,
2003 twierdzi, ze nawet latwiej byloby mu pogodzi¢ sie ze swiadomoscia bycia
osoba nielubiang w klasie, niz ,traktowana, jak powietrze”.

Zycie z etykieta nikt, bedaca przejawem chronicznego odrzucenia spotecznego,
ze $wiadomym lub nieSwiadomym wykorzystaniem pozornie nieinwazyjnych
,zabiegéw”, o ktérych wspomniano powyzej, moze skutkowaé wystapieniem
u tych os6b apatii, poczucia beznadziei, uwazania siebie za czlowieka bezwarto-
Sciowego, a takze skrajnej bezradnosci oraz braku mozliwosci wplyniecia na
wlasng sytuacje!'.

Podsumowujac trzeba podkresli¢, iz wyodrebnienie etykiet, takich jak: najlep-
szy uczen, ofiara, inny oraz nikt, wskazujacych niejako rodzaj odrzucenia osoéb z za-
burzeniami ze spektrum autyzmu przez réwiesnikow nie mialo na celu wartoscio-
wania ich znaczenia w zyciu os6b badanych. Dokonanie waloryzacji nie mialo
tutaj miejsca, bowiem przyznawanych etykiet nie mozna podzieli¢ na lepsze i gor-
sze. Wszystkie tacza sie z wykluczeniem, wszystkie naznaczaja. Ponadto zauwa-
zy¢ mozna rowniez, iz kazda osoba w swoja historie wpisana ma wiecej niz jedng
etykiete. Wydaje sie to jak najbardziej naturalne, poniewaz odbiér osoby zmienia
sie w zaleznosci od poziomu edukacyjnego, Srodowiska, a takze sytuacji oraz gru-
py 0s6b, ktoérg przywoluje we wspomnieniach osoba badana.

Nalezy zaznaczy¢, iz wszystkie wyodrebnione etykiety nadawane osobom
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu maja wspdlny mianownik, ktérym niewat-
pliwie jest odrzucenie, mogace powodowaé bardzo powazne konsekwencje.
Dokladny opis skutkéw odrzucenia przedstawiono w kolejnej czgsci analizy ma-
terialu badawczego.

' M. Kotlicka-Antczak, Autyzm? nie tylko dziecigcy..., s. 147-148.
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Podsumowanie

Konsekwencje odrzucenia: SPOLECZNE WYGELODZENIE

W licznych tekstach oraz badaniach naukowych, a takze w kryteriach diagno-
stycznych zaburzen ze spektrum autyzmu'? odnalez¢é mozna informacje, iz osoby
z ASD posiadajg deficyty w sferze spolecznej. Rozmowy z osobami badanymi
pozwolily dowiedzie¢ si¢ niejako u ,zrodla”, a dzigki temu réwniez uzmystowic so-
bie, iz u czesci 0séb, problemem nie jest brak checi, czy motywacji do podejmowa-
nia kontaktow z innymi ludZmi, lecz nieumiejetnoé¢ ich nawigzywania i podtrzy-
mywania. Zatem osoby te, zlaknione interakcji spolecznych, nierzadko zdolne sg
do skrajnych, czasami wrecz desperackich dzialan, by zdoby¢ aprobate réwiesni-
kéw. Trzeba jednak zaznaczy¢, ze wérdd oséb z zaburzeniami ze spektrum autyz-
mu sa réwniez takie, ktére cho¢ odczuwaja gorycz odrzucenia, dobrze czuja sie
przebywajac samotnie i z wlasnej woli stronia od ludzi (M40, 2012).

Badani nie ukrywaja, iz czesto wykazywali duzg determinacje, podczas po-
dejmowanych préb nawiazywania kontaktow interpersonalnych. M28, 2011
otwarcie przyznaje, ze probowal nawiazywac kontakty ,na sile”. Czasami udato
sie osiagnac zamierzony cel, lecz nigdy relacje te nie przetrwaty préby czasu. Inne
osoby twierdza, iz byly zdolne do podejmowania niemalze wszystkich dzialan, by
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»przypodobac” sie grupie i ,wkupic sie w laski” rowiesnikow:
Prébowalam tez troche hmm ... jakby to nazwa¢ kolokwialnie to pewnie podlizywaé
sie, ale troche tez probowatam dziala¢ pod réwiesnikéw, testowaé, ze moze jak zaczne
sie zachowywac jak oni, tak nie do konca grzecznie, moze oni mnie zaakceptuja [...]

probowalam nawet pisa¢ obrazliwe wierszyki na nauczycieli, zeby zyskac jakie$ uzna-
nie réwiesnikow, ze tez potrafie i nie zawsze jestem taka grzeczna. (K21, 2011)

M22, 2003 przytacza przyklad, ukazujacy nie tylko ogromna cheé akceptacji
grupy, lecz rowniez konsekwencje, ktore z tytulu swojego zachowania poniést:

Wszystko robi¢, zeby tylko kontakt mie¢ z grupa. Czasami nawet takie nie do konca...
Jak sobie nie radzitem z czyms, no to czesto byla agresja, tak... Komus sie co$ nie pod-
obalo, a tu bledny rycerzyk przyszedl, ale wbrew pozorom nie dlatego, zeby pobi¢, tyl-
ko np. kogos ratowatem. To takie dziwne bylo, potem sie Smiatem, bo jaki$ uczeii ma
problemy, bo gimnazjalisci go gnebili, a tu ja - chlopiec z pierwszej klasy podstawoéwki
idzie na gimnazjalistow i wzial sie rzucil im na szyje i si¢ trzymat na tych plecach i na-
uczycielka go Sciagala, bo zaatakowal ,mojego”.

I nauczyciele od razu, ze ja, to jest ten, ktéry bije, zaczepia... [...] cokolwiek bym nie
zrobil, to i tak mialem taka opinie [...] A jeszcze mialem problem, bo nie potrafitem sie
broni¢ tak slownie: ,nie moja wina”, tylko jak jest problem, to ja juz nie wiem, co robic.

12 American Psychiatric Association (2012-2013). Diagnostic and statistical manual of mental disor-
ders, 7 ed., Washington, DC
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Wydaje sie, ze osoby pragnace nawiazac relacje z grupa nie zwazaja na skutki,
negatywne konsekwencje wilasnych dziatan. Ukazuje to glebokie znaczenie, jakie
dla szeéciorga badanych mialy w okresie edukacji zwiazki z réwiesnikami. Osoby
te zgadzaja sie takze na nawigzanie relacji niesymetrycznej, opartej na wykorzy-
stywaniu, w ktdrej badany zajmowal pozycje drugoplanowa, a czesto byt jedynie
,narzedziem” do osiggniecia celu:

Bylo co$ takiego, ze wyjechaliSmy na zielona szkotle i byla taka para i oni sie poktécili,
on chyba chciat — nie chyba, ale na pewno, juz teraz wiem, ale wtedy nie wiedzialam —
po prostu on sie przyczepil do mnie i poszliSmy w co$ tam gra¢, gadat ciagle do mnie
isie okazato, ze tylko po to, Zeby tamta sie poczula zazdrosna. Ja myslatam, ze on chciat
ze mna pogadaé. Dopiero po paru latach sie kapnelam, Zze to o co innego chodzilo.
(K24, 2013)

Spoteczne wyglodzenie przejawia sie rowniez w zaprzestaniu dbania o jako§¢
nawigzywanych kontaktow. M40, 2009 przyznaje, ze potrzebowal innych ludzi,
bez wzgledu na ich cechy charakteru, czy osobowos¢. Z kolei inny badany zwraca
uwage, iz w okresie tym, rozpaczliwe poszukiwania znajomych doprowadzily do
tego, iz nie tyle wazne bylo uzyskanie akceptacji, co zatracenie poczucia bycia od-
rzuconym:

To jest za duzo powiedziane, ze mnie lubil, ale przynajmniej mnie nie — nie lubil. (K24,
2013)

We wszystkich narracjach, w ktérych osoby badane deklarowaly wyrazna po-
trzebe posiadania znajomych, uwidacznia si¢ ogromny trud tych oséb, wlozony
w podejmowanie inicjatyw spolecznych, tak problematycznych dla nich. Korzy-
stanie z komunikatoréw internetowych, zakladanie kont na portalach spotecznos-
ciowych, rozmawianie przez telefon, zapraszanie znajomych na spacery, czy do
swojego domu, to jedynie kilka przykltadéw ukazujacych wysilek tych oséb.

Opisane zjawisko wyglodzenia spolecznego stanowi bardzo duze, a przede
wszystkim realne zagrozenie dla funkcjonowania 0séb z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu. Niezaspokojenie potrzeb sfery spotecznej niejako w sposéb naturalny
sprawia, iz badani zaczynaja poszukiwaé kontaktu ,na wlasna reke”. Niestety
czesto zdarza sig, iz na skutek wlasnej naiwnosci, nieumiejetnosci rozpoznania
prawdziwego celu ludzkich dziatan, dostownego rozumienia wypowiedzi oraz
trudnosci w tak zwanym rozumieniu ,miedzy wierszami” narazone sg na zranie-
nie. Spoleczne wyglodzenie sprawia, iz przestaja zwraca¢ uwage na druga osobe —
desperackie poszukiwania sprawiaja, iz jako$¢ kontaktu schodzi na dalszy plan,
a takze na samych siebie — jak deklaruja, sa w stanie wiele zrobi¢ (niejednokrotnie
nawet ponizy¢ sie), by pozyskaé sympatie kolegéw. Prowadzi¢ to moze zatem do
uprzedmiotowienia obu stron relacji, w ktérej jedna z nich, umownie ,slabsza”,
bedzie pracowata na rzecz drugiej, robita dokladnie to, co zostanie jej ,zlecone”.
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Z kolei strona pozornie ,mocniejsza” nie jest wazna jako osoba, lecz jako obiekt
niezbedny do zaspokojenia potrzeb natury spolecznej. Taka relacja, z zalozenia
nie moze by¢ owocnag, a jedyne, co moze przynies¢ osobom w nig uwiklanym, to
emocje 0 pejoratywnym zabarwieniu skierowane zaréwno do siebie nawzajem,
jakido siebie samych. Wplywaja one w sposéb negatywny na budujaca sie tozsa-
mo$¢ oraz nawigzywanie relacji w pdzniejszym zyciu®®, a co za tym idzie realizo-
wanie zadan rozwojowych przypisanych kolejnym etapom.

Zakoficzenie

(Nie)pozorna akceptacja

Che¢ bycia akceptowanym, przejawiajaca si¢ miedzy innymi poprzez odczu-
wanie potrzeby bycia kim$ waznym, istotnym dla innych, a takze dazenie do uzys-
kania statusu pelnoprawnego czlonka grupy spolecznej, czesto okreslanej mianem
»~wlasnej paczki”, jest jedng z bazalnych potrzeb kazdego czlowieka. Wiekszos¢
0s0b z zaburzeniami ze spektrum autyzmu przejawiaja silne pragnienie posiada-
nia znajomych, kolegéw, przyjacioél, co znajduje potwierdzenie w literaturze na-
ukowej’®, ksiazkach biograficznych®, a takze w przeprowadzonych badaniach.

O$mioro spoéréd badanych (osoby: K21, 2011, M28, 2004, M22, 2003, M30,
2009, M32, 2012, K24, 2013, M40, 2009 oraz M40, 2012) przyznalo, iz miato w swoim
zyciu (w okresie dziecinstwa i/lub adolescencji) osobe lub rzadziej osoby, ktére
mogloby okresli¢ mianem przyjaciol. Nalezy takze podkresli¢, iz nie wszyscy ba-
dani (osoba M28, 2004 i M32, 2012) dostrzegaja r6znice miedzy znajomym, kolega
i przyjacielem. Traktujg oni czesto owe pojecia synonimicznie, a tym samym uzy-
wajg ich zamiennie. Niektérzy z nich okreélaja mianem przyjaciét osoby, z ktéry-
mi siedzieli w lawce szkolnej badZ spedzali czas wolny na terenie szkoty:

ZaczeliSmy siedzie¢ w jednej lawce, w pierwszej klasie chyba, tez sie odwiedzaliSmy
[...] Zasadniczo w klasie, czy w szkole, spedzalismy duzo czasu w swoim towarzy-
stwie, czy to na przerwach, czy podczas jakich$ wycieczek szkolnych. (M28, 2004)

M30, 2009 relacjonuje natomiast:

W podstawéwce miatem kilku przyjaciél, co prawda niewielu, ale... Rozmawialismy
sobie na przerwach. Wlasciwie nic wiecej. A w liceum wydaje mi sig troche mniejszy

BA Wojciechowska, Pomigdzy dziecinistwem..., s. 145.

14 E. Gurba, Wezesna dorostosc...; P. Oles, Psychologia czlowieka dorostego, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2011.

5 A Rynkiewicz, Zespol Aspergera. Inny mozg, inny umyst, Wydawnictwo HARMONIA, Gdarnsk 2009.

16 Ch. Preiamann, Zespdt Aspergera. Jak z nim zyc, jak pomagac, jak prowadzic terapie, Gdanskie Wydawnic-
two Psychologiczne, Sopot 2012.
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mialem... mialem slabsze relacje z nimi. No, wlasciwie tylko tak, ze w szkole sie widy-
walismy. Poza szkolg juz nie. Czasami si¢ spotykatem z kolegami, z ktérymi rozma-
wialem na przerwach, poza szkola, ale to nie byly czeste spotkania. Raz tak na tydzien,
na dwa.

Z kolei kolejna osoba — M40, 2012 stwierdzila, ze wiasciwie wszystkich, z kt6-
rymi nawiazala interakcje, nazywata przyjaciéimi, poniewaz w jej subiektywnej
opinii nie istnieje kategoria kolezenstwa, ktéra mozna traktowaé rozdzielnie z po-
jeciem przyjazni. Wartoéciowanie istotnosci relacji z innymi ludZzmi jest zatem
jednoznaczne: albo dana osoba staje sie przyjacielem, albo kontakty zostaja zer-
wane.

Z spostrzezen os6b badanych na temat zawierania glebszych znajomosci
(przyjazni) w okresie dziecinstwa oraz adolescencji wylania sie takze jej pozyty-
wy obraz, ukazujacy iz nawiazanie prawdziwej, szczerej relacji, cho¢ trudne, nie
jest niemozliwe. Przytoczone stowa ukazuja w sposéb najpelniejszy znaczenie
wspominanych interakcji dla os6b badanych:

Bardzo waznym kontaktem na etapie podstawéwki byt kontakt z dziewczyna, ktéra
przyjechala do naszej klasy, zostala dofagczona w 5 klasie. [...] Bylam z tego powodu
przeszczesliwa, bo nareszcie byt ktos kto rozumial moje niektére dziwactwa, kto$ kto
nie widzial w tym nic dziwnego, kto$ kto tez mégl mi pokazaé cos ciekawego i ktos, kto
nie postrzegal mnie tylko jako najlepszej uczennicy. (K21, 2011)

Narracja innej osoby:

Miatem swoich takich przyjaciét — miatem mojego sasiada Krystiana, z ktérym do dzi-
siaj kontakt utrzymuje naprawde super i on wie, jak ze mna trzeba. Jak trzeba ze mna
zy¢, zeby bylo dobrze. [...] on czasami mial ze mna trudno, nie ukrywam, ale potrafit
zrozumieé, na przyklad jak mialem swoje problemy w wieku dojrzewania, to potra-
fitem by¢ naprawde nie do wytrzymania i Krystian potrafil naprawde duzo niemitych
stéw ode mnie uslysze¢, a on to przemilczal ze spokojem. Wiedzial, Ze ja czasami, jak
moéwitem co$, to nie méwilem po to, zeby mu powiedzieé, tylko to szto tak troche
w eter, zeby sie roztadowac — na tej zasadzie i on to wiedzial. I zawsze méwitem: ,Kry-
stian przepraszam”, a on moéwil ,spoko”. (M22, 2003)

Osoby: K21, 2011 i M22, 2003 wprost deklaruja, iz byly bardzo zadowolone
z powodu posiadania osoby, ktéra akceptowala je w pelni, takimi jakimi byly,
przed ktérag nie musialy udawac, wchodzac w role, ktéra nie wykorzystywata ich
zasobow intelektualnych dla realizacji wlasnych celéw, a nade wszystko dzieki
ktorej czuly sie zrozumiane i wazne. Wnikajac nieco glebiej zauwazy¢ mozna, iz
przytoczone fragmenty wypowiedzi ukazuja, ze dla tych osob najwazniejsze byto
dostrzezenie ich podmiotowosci, spojrzenie na nie, jak na OSOBY, jednostki
pelnowartosciowe.
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Czes¢ 0s6b sposréd badanych, ktérzy deklarowali, iz doswiadczyli w swoim
mlodym zyciu przyjazni, wskazywalo, iz zasadniczo zwigzki te oparte byty o po-
dobne, a niekiedy zazebiajace si¢ zainteresowania (osoby: K21, 2011, M40, 2009,
M40, 2012). Osoby te czesto nie wyobrazajg sobie, iz relacje tego typu mozna bu-
dowac¢ na innym fundamencie niz wspélne pasje:

Na studiach juz bylo troche lepiej, bo to byly studia informatyczne i tam mozna byto
jakas plaszczyzne zainteresowan znalez¢ wspdlna i tam moglem jakies relacje nawiazac.
(M28, 2004)

Cecha charakterystyczna dla badanej grupy osob jest nieumiejetnos¢ oraz nie-
$wiadomos$¢ mozliwosci przeniesienia kontaktéw z terenu szkoly poza nig (osoby:
M22, 2003, M30, 2009, M32, 2012), co ttumaczy wypowiedz jednego z badanych:

Zawsze mialem tak jedng, dwie osoby, z ktérymi naprawde sie trzymalem, niestety
u mnie czesto to tak wygladalo, ze typowo jak ASP], jak jest szkota, to sg lekcje, sg ci
znajomi, konczy sie szkola, no to nie ma, no bo oni sa znajomymi ze szkoty. Na tej zasa-
dzie. I dlugo musialem walczy¢ ze sobg, zeby nauczy¢ sie tego, ze poza szkola, tez moz-
na z nimi kontakt utrzymywac. (M22, 2003)

Konsekwencja trudnosci w dostrzeganiu zasad rzadzacych interakcjami
spolecznymi jest specyficzne postrzeganie czestodci kontaktéw oséb z zaburze-
niami ze spektrum autyzmu z osobami, okreslanymi mianem przyjaciél. Wpraw-
dzie czestotliwos¢ ta jest obiektywnie niska — nieformalne spotkania, odbywajace
sie z natezeniem od kilku razy w miesiacu do kilku razy w roku — jednak z perspe-
ktywy os6b badanych nie zawsze oceniana jest w ten sam sposob. Niektore osoby
uwazaja oczywiscie, iz kontakt ten jest zbyt rzadki (osoby: M30, 2009, M40, 2009,
M28, 2011), z kolei inne osoby badane (M28, 2011, M25, 2005, M40, 2012) twierdza,
iz spotkania na gruncie swobodnym, mimo iz odbywaja sie doé¢ incydentalnie
(dwa do trzech razy do roku), stanowia przejaw prowadzenia przez nich niezwykle
intensywnego zycia towarzyskiego.

Podsumowujac nalezy przedstawic¢, dlaczego odczuwana przez osoby z zabu-
rzeniami ze spektrum autyzmu w okresie dziecinstwa oraz adolescencji akceptacja
ze strony grupy réwiesniczej, zostala okreslona mianem (nie)pozornej. Z narracji
grupy badanej wynika, iz wiekszos¢ z tych 0s6b przez pewien czas czula sie akcep-
towa, miata wrazenie, Ze jest czeScig grupy, z czlonkami ktérej nawigzala silne
(ze swojego punktu widzenia) relacje. Jednak spogladajac glebiej dostrzec mozna
pozornos¢ oraz powierzchownos$é¢ owych zwiazkéw. Czes¢ oséb sadzilo, iz do-
$wiadczato akceptacji rowiesnikéw - wspdlne siedzenie w tawce, rozmowy pod-
czas przerw, czesto wylacznie na temat podobnych zainteresowan — jednak do-
piero z perspektywy czasu i po glebszej analizie relacji badanych, w wigkszosci
przypadkéw akceptacja wydaje sie by¢ pozorem. Stanowi ona substytut prawdzi-
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wych, glebokich relacji przyjacielskich, ktére na poziomie szkolnym zadawalaty
badanych, lecz ulegaly zerwaniu wraz z zakonczeniem szkoly.

Swiadomos¢ braku akceptacji oraz odrzucenia przez grupe réwiesnicza jest
jednym z najtrudniejszych doswiadczen, zdarza sie, iz mozna pozostawi¢ ja za
Sciang przeszlosci, cho¢ niestety nie zawsze. Wydaje sie zatem, iz istniejg dwa
czynniki, niezbedne wszystkim osobom do prawidlowego funkcjonowania
w spoleczenstwie (bez wzgledu na wyjsciowy poziom posiadanych kompetencji
spolecznych). Owymi czynnikami jest samoakceptacja oraz akceptacja ze strony
0s6b najblizszych. Umozliwiajg one zaspokojenie wlaéciwie wszystkich potrzeb
psychologicznych czlowieka: warunkuja poczucie bezpieczenistwa, wlasnej war-
tosci, bycia kim§ waznym, istotnym, posiadania kogo$ znaczacego. Przejawem
samoakceptacji sq stowa jednego z badanych (M22, 2003), ktére stanowia najlep-
sze podsumowanie dla rozwazan, podjetych w niniejszej pracy:

Zespot Aspergera to nic strasznego, z tym mozna i po prostu trzeba nauczyc sig Zyc.

Bibliografia

American Psychiatric Association (2012-2013). Diagnostic and statistical manual of mental
disorders, 7 ed., Washington, DC.

Bee H. (2004), Psychologia rozwoju cztowieka, Zysk i S-ka Wydawnictwo, Poznan.

Bronfenbrenner U. (1981), The ecology of human development. Experiments by nature and design,
Harvard University Press, London.

Gnitecki J. (2007), Metodologia pedagogiki i metodologia badari pedagogicznych, Wydawnictwo
Naukowe Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, Poznan.

Gurba E. (2012), Wezesna dorostos¢ [w:] Psychologia rozwoju cztowieka, J. Trempala (red.), Wy-
dawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2012

Gurba E. (2008), Wczesna dorostos¢ [w:] Psychologia rozwoju cztowieka. Charakterystyka okresow
zycia czlowieka, B. Harwas-Napierala, ]. Trempata (red.), Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa.

Kendall P. (2004), Zaburzenia okresu dziecifistwa i adolescencji. Mechanizmy zaburzefi i techniki
terapeutyczne dla praktykow i rodzicéw, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Sopot.

Kotlicka-Antczak M. (2010), Autyzm? nie tylko dziecigcy — zaburzenia autystyczne w okresie ado-
lescencji i wczesnej dorostosci [w:] Autyzm — epidemiologia, diagnoza i terapia, T. Pietras,
A. Witusik, P. Gatecki (red.), Wydawnictwo Continuo, Wroclaw.

Liberska H. (2012), Teorie rozwoju psychologicznego, Psychologia rozwoju cztowieka, J. Trempala
(red.), Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

Lipowska M. (2011), Dysleksja i ADHD wspdtwystepujgce zaburzenia rozwoju: neuropsycholo-
giczna analiza deficytéw pamigci, Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa.

Oles P. (2011), Psychologia cztowieka dorostego, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

Patton M. (2002), Qualitative Evaluation and Research Methods, Sage, London.

Preiamann Ch. (2012), Zespdt Aspergera. Jak z nim zyc, jak pomagac, jak prowadzic terapig, Gdan-
skie Wydawnictwo Psychologiczne, Sopot.



Relacje rowiesnicze w szkole w perspektywie 0sob z zaburzeniami ze spektrum autyzmu 221

Rynkiewicz A. (2009), Zespdt Aspergera. Inny mozg, inny umyst, Wydawnictwo HARMONIA,
Gdansk.

Seligman M. (1996), Optymizmu mozna si¢ nauczy¢, Media Rodzina, Poznan.

Tandam D. (2005), Zespdt Aspergera w wieku dorostym [w:] Autyzm i zespdt Aspergera, U. Frith
(red), Wydawnictwo Lekarskie PZWL, Warszawa.

Wojciechowska A. (2013), Pomigdzy dziecitistwem a dorostoscig — o dorastaniu 0séb z zespolem
Aspergera, ,Studia Edukacyjne” 2013, nr 25.



Niepelnosprawnos$¢. Dyskursy pedagogiki specjalnej
Nr 22/2016

Disability. Discourses of special education
No. 22/2016

Bogustaw Sliwerski
Akademia Pedagogiki Specjalnej w Warszawie

Edukacyjne uwarunkowania politycznego
oraz dydaktycznego analfabetyzmu w III RP

Educational Conditions of Political and Didactic Illiteracy
in the Third Polish Republic

The article aims to answer the question what the political illiteracy of graduates of general educa-
tion in Poland really means. It examines the relationships between global mechanisms for the
functioning of the government educational policy as well as the context of situations in which re-
formers and agents of changes become related to each other being determined by social, cultural
and institutional structures. Taking into consideration both my own research and the research
done by others, I show how, since 1993, the Polish politicians have been using social engineering
to block the students, parents and teachers in their real participation in school management and
educational process.

Stowa kluczowe: analfabetyzm, polityka, edukacja, demokratyzacja, centralizm edukacji

Keywords: illiteracy, education policy, education, democratization, centralism of education

Chcac odpowiedzie¢ na pytanie, czym jest analfabetyzm polityczny absol-
wentéw naszego szkolnictwa, zwrdce najpierw uwage na zwiazki zachodzace
miedzy globalnymi mechanizmami funkcjonowania polityki o§wiatowej oraz
kontekstem sytuacji, w ktérych reformatorzy i podmioty zmian wystepuja wzgle-
dem siebie w relacjach zdeterminowanych przez struktury spoteczne, kulturowe
iinstytucjonalne. Stanistaw Ossowski opisat strukture spoleczna jako system sto-
sunkéw miedzyludzkich, ktére cechuje wzajemny lub jednostronny dystans,
wiez lub antagonizm. W sytuacji centralistycznej polityki o§wiatowej stosunki za-
lezno$ci miedzy wladza MEN a nauczycielami sprowadzaja sie do jednostronnej
relacji wzmacnianej srodkami przymusu, by ich zmusi¢ do pozadanego dzialania
i postaw afirmowania czy przynajmniej popierania zmiany.

W panstwie demokratycznym nie ma mozliwosci catkowitego podporzadko-
wania nauczycielstwa monopolowi resortu edukacji, gdyz w systemie szkolnym
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istnieja obok placéwek i szkoél publicznych takze niepubliczne, gdzie tym ostat-
nim nie mozna juz narzuci¢ jednostronnych zaleznosci we wszystkich dziedzi-
nach szkolnego ksztalcenia. Wspoétzaleznoé¢ stron ma tu charakter nieréwno-
rzedny ze wzgledu na kwestie ekonomiczne (np. wysokos¢ subwencji panstwa
do edukacji uczniéw w szkolach niepublicznych moze by¢ redukowana, ograni-
cza), programowe — obowiazek realizacji podstawy programowej ksztalcenia ogél-
nego oraz czesciowo prawne — spelnienie minimalnych wymogoéw formalnych
zwiazanych z zatrudnianiem i kwalifikacjami nauczycieli.

System szkolny moze zatem by¢ zamkniety, jak mialo to miejsce w okresie
panstwa quasi totalitarnego, jakim byla PRL, albo otwarty czy czeSciowo otwarty,
ze wzgledu na prawo do wprowadzania w nim zmian réznego rodzaju (progra-
mowych, strukturalnych, metodycznych, aksjonormatywnych itp.). ,Nie wszyst-
kie jednak wspoélizaleznosci mechanizmu zycia zbiorowego unaoczniajg si¢ jego
uczestnikom w sposéb bezposredni. Znaczna, we wspolczesnych zlozonych
spoleczenstwach przewazajaca ich czes¢ przebiega poza obszarem stosunkow
osobiécie doswiadczanych, a nierzadko réwniez uswiadamianych przez uwiktane
w nie jednostki” (Nawojek 1982, s. 11.). Wladza etatystyczna w kraju o wolnoryn-
kowej gospodarce, gdzie ma miejsce takze otwarty przeplyw i dostep do réznych
idei i do$wiadczenn w wyniku procesu globalnej komunikacji, sterowanie szkolnic-
twem odgoérnie jest wejsciem w konflikt juz nie tylko z podmiotami odpowie-
dzialnymi za wdrazanie narzucanych im zmian, rozwigzan, ale takze w jeszcze
silniejszy spor ze spoleczefistwem, ktdre jest juz sSwiadome narzucanych dzieciom
i mlodziezy réznic w ,nadbudowie” procesu ksztalcenia oraz ich politycznych
uwarunkowan.

Czym jest polityczny analfabetyzm? W szerokim tego slowa znaczeniu jest to
brak wiedzy, umiejetnosci i gotowosci do dzialania w sprawach wspodlnych dla
danej spolecznosci i narodu. To jest calkowity lub czeSciowy brak orientacji, Swia-
domoéci co do przystugujacych jednostce praw, w wyniku czego nie uczestniczy
ona catkowicie lub w pelni swiadomie we wspodtdecydowaniu takze o wlasnym
losie. Brak zainteresowania srodowiskiem wilasnego zycia zaczyna sie juz w rodzi-
nie, szczegdlnie tej, w ktérej ma miejsce autorytarny styl wychowania, wymoég
bezwzglednego posluszenstwa dziecka wobec rodzicow, a nastepnie w dyrektyw-
nie prowadzonej placéwce opiekunczo-wychowawczej, szkolnej.

Klasa rzadzaca doskonale zdaje sobie sprawe z tego, jak glebokie sg procesy
politycznego wyobcowania mtodziezy, ktéra poddawana presji egzaminéw, testow,
sprawdzianow jako rozstrzygajacych o jej dalszych losach, skupia sie na przede
wszystkim na racji przezycia, przetrwania w systemie szkolnym, by dostac sie na
upragniony kierunek studiéw, dosta¢ dobra prace i jak najszybciej oraz jak naj-
wiecej zarabiaé. Triumf wartosci instrumentalnych nad kulturowymi, symbolicz-
nymi staje sie jedna z przyczyn apatii i rozczarowania polityka, chyba ze ona sama
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moze sta¢ sie trampoling, winda wynoszaca ich ku gérze. Socjolodzy traktuja niski
poziom frekwencji mlodziezy w wyborach politycznych jako wskaznik powszech-
nego jej ,(...) rozczarowania istniejgcym systemem politycznym i nieufnoci, jaka
budzi” (Furedi 2008, s. 86).

Ciekawa konstatacje brytyjskich komentatorow braku udzialu mlodziezy
w powszechnych wyborach w Anglii przywotuje Furedi, kiedy pisze, ze znacznie
wieksza liczba mlodych glosuje na swoich idoli w programach telewizyjnych
typu Big Brother. Na domiar tego placi za dokonany przez siebie wybé6r wysylajac
sms czy telefonujac na wskazany przez organizatoréw TV-show numer. Politycz-
ne wybory sg za darmo, a mimo to nie wzbudzaja ani takich emocji ani zaangazo-
wania. Dlaczego? Z prostego powodu — nie sg atrakcyjne, wiarygodne i transpa-
rentne. Od lat utrwala sie w $wiadomosci mlodziezy, ze polityka jest tylko dla
dorostych, nie dla nich, bo to bagno, szambo, gra brudnych intereséw. Przekonuje
sie ich, Ze glosowanie nie ma sensu. Wystarczy przypomnie¢ zaangazowanie sie
premiera Donalda Tuska w obrong prezydent miasta Warszawy, kiedy to w wyni-
ku ogloszonego referendum o odwolanie jej z tego stanowiska, cynicznie apelo-
wal do mieszkancéw stolicy o biernosé, by pozostali w domu. Czyz nie podobnie
reagowala lewica i liberalowie na wzrastajgce poparcie dla konserwatywno-na-
rodowej partii PiS w 2005 r., kiedy to nawolywano mtodych do tego, by schowali
babci (w moherowym berecie) dow6d?

W 2016 1. posel Piotr Liroy-Marzec, a zarazem raper i idol mlodziezy, ktéry re-
prezentuje w Sejmie ruch Kukiz'15, w opublikowanej w ,Rzeczpospolitej” rozmo-
wie z dziennikarzem Mazurkiem moéwi, ze ,(...) polska polityka jest szambem”
(,Rzeczpospolita” z dnia 6-7 lutego 2016, s. 12), a Sejm jako instytucja jest miejs-
cem, w ktérym to szambo jest robione. Podobnie wypowiadat si¢ na ten temat
b. premier rzadu Kazimierz Marcinkiewicz. Obnizajac status polityki i jej naczel-
nych instytucji poslowie czy rzadzacy oreduja za prymitywizmem, prostactwem
i populizmem, ktére majg stuzy¢ jedynie ich prywatnym interesom, a nie dobru
wspolnemu o jak najwyzszych walorach. ,Skoro zycie publiczne stalo si¢ pusta
skorupa, na sfere publiczna projektuje sie prywatne sprawy. W rezultacie namiet-
noéci niegdy$S rozdmuchiwane przez rdéznice ideologiczne dzi§ wybuchajg
w zwigzku z czyim$ ztym zachowaniem, klopotami osobistymi albo konfliktami
osobowosci. Prywatne zycie politykéw przyciaga wieksza uwage niz sposéb spra-
wowania przez nich wladzy” (Furedi 2008, s. 89).

Politycy czynig wszystko co mozliwe, by podtrzyma¢ niezdolnoé¢ mtodych
pokolent do angazowania sie w sprawy publiczne z pozycji niezaleznej od ich pre-
ferencji i afirmowanej przez nich ideologii. Nikt tego nie badat w krajach Europy
Zachodniej, gdyz panuje w nich przekonanie o otwartosci i elastycznosci syste-
moéw edukacyjnych na prawa czlowieka, a takze jego zaangazowanie w sprawy
publiczne. A jednak w 2004 r. Komisja Europejska zwrocita uwage na niski wskaz-
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nik demokratyzacji edukacjii partycypacji mlodziezy w sprawach jej srodowiska.
W systemach niedopuszczajacych do demokracji ma miejsce stwarzanie pozoru
partycypacji uczniéw, rodzicéw i nauczycieli, a dalej, poza systemem szkolnym —
sit spolecznych lokalnego czy szerszego Srodowiska. To tylko potwierdza, jak ni-
skie oczekiwania ma elita wladzy wzgledem spoleczenistwa i jak je traktuje.

W istocie badania nad brakiem uspolecznienia szkolnictwa publicznego po-
twierdzily, ze pogarda i arogancja wobec wszelkich inicjatyw z tym zwiazanych
jest reprodukowana i utrwalana przez wszystkie sily polityczne, ktére kierowaly
systemem edukacyjnym w Polsce po upadku pierwszych postsolidarnosciowych
rzadéw w 1993 r. Tu nalezaloby wmurowa¢ kamien wegielny poczatku konica
demokracji szkolnej, oswiatowej, kiedy to lewica wykorzystala niezwykle trudng
sytuacje ekonomiczng polskich rodzin walczacych o przezycie, wmawiajgc im, ze
juz nie majg na nic innego czasu i nie powinni nawet interesowac si¢ tym co jest
sfera publiczng. Najprostszym sposobem na destrukcje demokratyzacji byto eli-
minowanie z dyskursu publicznego informacji, wiedzy na temat mozliwego, a od-
dolnego, a zatem niesterowalnego odgdrnie, powolywania w szkolnictwie orga-
now spolecznych, jakimi mogly by¢ rady szkét, wojewddzkie rady szkét i krajowa
rada edukacji.

Trzeba bylo potraktowac obywateli paternalistycznie, by sami uwierzyli, ze na
nic nie maja juz czasu, a szkola sama najlepiej zatroszczy sie o ich dzieci. Nie musza
zatem wtracac sie do jej dziatan, interesowaé sprawami dydaktyki, wychowania
i opieki, gdyz i tak ich mozliwosci interwencyjne czy pomocowe sg niewielkie.
Traktowanie rodzicéw i nauczycieli, ale takze i uczniéw jako naiwnych, niekom-
petentnych, niedojrzalych do partycypowania w procesie wspoélzarzadzania,
a tym samym i ponoszenia wspdlnej odpowiedzialnosci za jakos¢ ksztalcenia
i wychowywania mlodych pokolen mialo uwalnia¢ dyrektoréw szkoét i terenowy
nadzoér pedagogiczny od leku, obaw, ze kto$ bedzie patrzyl im na rece, bedzie
mial prawo badania, opiniowania ich dzialanh, interweniowania w sytuacjach
patologicznych czy animujacych innowacje pedagogiczne.

Partycypacja okazala sie zagrozeniem dla autokracji, ktéra dominuje w pol-
skiej oSwiacie w sposéb bezwzgledny i wéwiczajac mlode pokolenia do alienacji,
do pozorowania aktywnosci spolecznej, angazowania sie w sprawy spoleczne
tylko i wylgcznie wéwczas, kiedy sa one warunkowane instrumentalnymi korzy-
Sciami. Najlepszym tego przykladem jest zniszczenie ruchu spoéldzielczego
w szkotach, zdegradowanie samorzadnosci szkolnej do roli nic nieznaczacych
grup przedstawicielskich, wylgczenie ich z realnego wplywu na sprawy
wewnatrzszkolne (np. monitoring jako narzedzie pozorujace gwarancje bezpie-
czenstwa) czy zdezawuowanie aktywnosci prospolecznej (np. punkty w ocenie
zachowania za wolontariat). Wdrukowywanie mtodym pokoleniom, zZe jest jesz-
cze niedojrzale, zbyt niekompetentne, a poza tym majgce wazniejsze zadania do
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zrealizowania w szkolach niz takze interesowanie sie tym, co sie w nich dzieje, jak
one sa zarzadzane i dlaczego proces ksztalcenia ma taki, a nie inny charakter, sta-
nowi wyraz pogardy dla czlowieka — a co wiecej — pozwala bezkrytycznie prze-
rzuci¢ odpowiedzialnos¢ za brak uspolecznienia na tych, ktérym sie to w ukryty
sposob uniemozliwia (Sliwerski 2013).

Stosowana od 1993 r. przez rzadzacych w Polsce inzynieria spoleczna ma na
celu odwrdéci¢ uwage uczestnikéw procesu edukacji od tego, co dzieje sie
wewnatrz instytucji szkolnych, by — jesli juz koniecznie dopominaja sie o jakie$
prawa — zwracali uwage jedynie na to, w jakim stopniu proces edukacyjny jest
zgodny z wytycznymi resortu edukacji. Nie sa zatem potrzebne, a nawet nie-
pozadane jest interesowanie sie przez podmioty edukacji rzeczywistymi problema-
mi wewnatrzszkolnego zycia, ktére z punktu widzenia autokratycznej wiladzy,
traktujacej instrumentalnie swoja role i funkcje w relacjach z nimi, mogtyby naru-
szy¢ poczucie jej komfortu, spokoju i wylacznosci decyzyjnej. Elitarno$¢, wysokie
wymagania, jako$¢ ksztalcenia i wychowania nie tylko nie kl6ca sie z realna party-
cypacja tych podmiotéw w tych sprawach, ale maja im zagwarantowa¢ konieczne
do tego warunki.

Uspotlecznienie szkolnej edukacji jest niczym innym jak wprowadzeniem do
przestrzeni komunikacji miedzy dyrekcja (kierownictwem) szkoly a nauczycielami,
uczniami i ich rodzicami ich wiasnie jako dialogicznych arbitréw. To ustawiczne
wspotkreowanie wspdlnoty szkolnej z tymi, ktérzy powinni w niej doswiadczaé
demokracji od najprostszych do najbardziej ztozonych form partycypowania
w sprawach wspélnych dla calej spotecznosci. To wiasnie rady szkét powinny zajaé
sie rozpoznaniem prawdziwych przyczyn niezadowolenia nauczycieli, uczniow
iich rodzicow z warunkéw pracy i uczenia sie w tej przestrzeni oraz podtrzymy-
waniu i rozwijaniu tych rozwigzan, ktére czynig z uczeszczania do szkoly nie-
powtarzalng szanse i sprawiajg im satysfakcje.

Robin Clark zaproponowat 36 utopijnych cech spoleczenstwa, w ktérym sto-
sowane sg przez specjalistyczne elity — okreslajace rodzaj zycia, jakie majg prowa-
dzi¢ ludzie — techniki fagodne, i cechy spoleczenstwa, w ktérym stosowane sg tak
zwane techniki twarde. Wylonitem z nich te, ktére dotycza uwarunkowan polityki
spolecznej i edukacyjnej, a na ktére nadal politycy odwiatowi oraz rzadzacy w na-
szym kraju nie zwracajg uwagi, zob. tabela 1.

Nie oszukujmy sie dluzej, zdejmijmy zaslone milczenia wobec fikcji i pozoru,
w jakich usilujg utrzymac¢ $rodowisko nauczycielskie rzadzacy, by prowadzac
ksztalcenie ,na politycznej smyczy” popuszczac jg lub skraca¢ w zaleznosci od
wlasnego widzimisie, zmiany politycznej formacji w MEN, ale bez rozumienia
warunkéw i istoty procesu uczenia sie¢ w ponowoczesnym $wiecie. Wladze
oswiatowe wcigz tkwig w paradygmacie ksztalcenia jako wylacznie transmisji wie-
dzy, jednokierunkowego formatowania osobowosci dzieci i mlodziezy w dobie,
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w ktorej nasi podopieczni juz tylko muszg, chociaz wcale cze$ciowo nie chca temu
sie podporzadkowywac.

Tabela 1. Utopijne cechy spoleczefistwa

Spoleczenstwo twardej techniki Spoleczenstwo tagodnej techniki
Niebezpieczne pod wzgledem ekologicznym Przystosowane pod wzgledem ekologicznym
Ciasne ramy czasowe Szerokie ramy czasowe
Wysoka specjalizacja Nieznaczna specjalizacja
Mala rodzina Wielka rodzina
Przewazajaco miejskie Przewazajaco wiejskie
Wyobcowanie z przyrody Integracja z przyroda
Masy mogga tylko przytakiwaé Polityka demokratyczna
Niszczenie kultur miejscowych Zachowanie kultur miejscowych
Naduzywanie mozliwosci technicznych Ustawy przeciwko naduzywaniu techniki
Destruktywne oddzialywanie na istoty zywe Kierowanie sie rozwojem innych istot zywych
Innowacje motywowane zyskiem i wojna Innowacje motywowane potrzebami
Doprowadza do rozlamu miedzy miodymi Zacie$nia wiezi miedzy mlodymi i starymi
i starymi
Centralistyczne Decentralistyczne
Ceni sie przede wszystkim ilos¢ Ceni si¢ przede wszystkim jakos¢
Motywem pracy — dochéd Motywem pracy — zadowolenie
Nauka i technika odizolowana od kultury Nauka i technika czescia kultury
Podzial czasu na prace i czas wolny Slaba lub nieistniejaca r6znica miedzy praca

a czasem wolnym.

Zrodto: Opracowanie wlasne na podstawie (Dixon 1973, s. 277-279).

Tak wiec jedni udajg, ze jeszcze nauczajg, a obiekty-przedmioty ich wplywoéw
udaja, ze sie temu podporzadkowuja. Nadal zatem obowiazuje ,bankowa koncep-
cja edukacji”, czy jak kto woli— ,lejkowa”, w Swietle ktdrej zasadniczym zadaniem
nauczycieli jest ,wlewanie przez lejek” gotowej i nieproblematycznej — nawet,
a moze przede wszystkim dlatego, Ze jest ona problematyczna — ,wiedzy do pus-
tych krypt umystéw stuchaczy oraz odzwierciedlanie w ich swiadomosci obrazu
Swiata, w ktérym przyjdzie i(przyszlo) im zy¢ i pracowaé. Obraz ten jest prezento-
wany jako system naturalnie istniejacych instytucji, rél spotecznych, norm moral-
nych oraz procedur postepowania i najlepszych, bo uswieconych tradycjq praktyk
spolecznych” (Malewski 2010, s. 24).

Zachecanie do dydaktyki konstruktywistycznej w warunkach jej absolutnie
przeciwstawnych we wszystkich mozliwych wymiarach (prawnym, organizacyj-
nym, infrastrukturalnym, temporalnym, treSciowym itp.) jest takze swoistego ro-
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dzaju gwaltem na kulturze pedagogicznej nauczycieli, ktérzy od 1993 r. sa nie-
ustannie poddawani manipulacjom politycznym wladzy, ktéra instrumentalizuje
ich czynigc zarazem odpowiedzialnymi za wyniki ksztalcenia, ,(...) ktére mierzy
sie zdolnoscig do mozliwie najwierniejszej, bezkrytycznej, z reguly pamieciowej
reprodukgji treéci wiedzy przekazywanej na zajeciach, zawartej w podreczni-
kach, transmitowanej przez pomoce naukowe i §rodki dydaktyczne. Konformiz-
mowi nauczyciela wobec programu szkolnego towarzyszy konformizm stucha-
czy wobec tresci ksztalcenia i nauczyciela jako ich najbardziej kompetentnego
znawcy” (Malewski 2010, s. 25).

Co z tego, ze od lat wiemy dzieki badaniom psychologéw poznawczych, ze
kazdy czlowiek uczy sie w interakcji z otoczeniem, aktywnie konstruuje wlasna
wiedze, wykorzystujac te, ktora juz posiadana, Ze nie rejestrujemy jedynie wiedzy,
informacji, wiadomosci, ale budujemy ich struktury z dostepnych nam Zrédel,
anauczyciele juz dawno stracili w tym zakresie monopol. Przychodzacy do szkoty
uczniowie nie sg pustymi naczyniami do wlewek wiedzy, nie trafiajag do niej
z ,pustym umyslem”, ale wnosza w te przestrzein wlasna biografie, juz uformo-
wana w okresie socjalizacji rodzinnej, preedukacji przedszkolnej i Srodowiskowej
oraz wlasne, a uksztaltowane w dziecinstwie schematy i doswiadczenia uczenia sie.

Tymczasem polska szkolg drugiej dekady XXI wieku nadal jest ostoja eduka-
gji zinstytucjonalizowanej, formalnej, behawioralnej, realizowanej w systemie
klasowo-lekcyjnym, a wiec w warunkach przemocy strukturalnej, symbolicznej
i temporalnej. Jedynie wczesna edukacja wyzwolila sie z tych pet zabezpieczajac
sobie prawo do czeSciowego odstapienia od rygoréw i warunkoéw, jakie maja miejs-
ce w ksztalceniu systematycznym na kolejnych poziomach szkoly. Prosze jednak
zobaczy¢, ze nadal trzyma sig dzieci w fawkach szkolnych (dzisiaj nieco zmoder-
nizowanych jako stoliki), ale usytuowanych w zamknietej architektonicznie prze-
strzeni, w klasach jak w autobusie czy kinie, w rzedach, a wiec dla potrzeb frontal-
nego nauczania. Co z tego, ze dzieci majg dywaniki, kaciki, a nawet prawo do
wnoszenia do tej przestrzeni wlasnych pluszakéw czy zabawek, skoro nie to jest
istotnym warunkiem konstruktywistycznego uczenia sie. Nadal dzieci maja
dziata¢ pod kierunkiem, na polecenie nauczyciela, wedlug narzuconego im stan-
dardu zachowan, a wiec nie jako istoty aktywnie poznajace, ale dzialajace w ob-
szarze statycznie rozumianego poznawania wiedzy.

Polska szkota potrzebuje w procesie ksztalcenia ogélnego kilku przesuniec
paradygmatycznych:

— po pierwsze, administracyjnego, ktéry polegaltby na zrealizowaniu postulatéw
z wrzeénia 1981 r. (I Zjazd Solidarnosci w Gdansku), a polegajacych na decen-
tralizacji szkoly i decentracji wltadztwa szkolnego, tak by kazda szkola byta rze-
czywidcie suwerennym Srodowiskiem (samo-)ksztalcenia, uczenia sie, (samo-)
wychowania i laboratorium (eksperymentatorium) poznawania $wiata;
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— po drugie, radykalnego odejscia od systemu klasowo-lekcyjnego na rzecz hetero-
genicznych grup, wspoélnot uczgcych sie, wspodlstanowigcych o miejscu, czasie
i zakresie treSciowym uczenia sie tak w warunkach indywidualnych, jak i gru-
powych (community learning);

— po trzecie, uspolecznienia szkoly w wyniku powolywania rad szkolnych, ktore
stang sie platforma rozpoznawania wewnatrzszkolnych problemoéw, deficy-
tow, zagrozen, ale i aspiracji, misji, innowacji, ktére wymagaja wilgczenia sit
spolecznych, takze pozaszkolnych na rzecz profilaktyki, podejmowania koniecz-
nych dziatan interwencyjnych czy terapeutyczno-naprawczych;

— po czwarte, przejscia od wychowawczej manipulacji, indoktrynacji i ideologicz-
nej socjotechniki na rzecz kreowania wychowawczego srodowiska samowycho-
wawczego z poszanowaniem autoreflesyjnej biografii uczniéw (krytyczne
ujmowanie zdarzen konstruujacych swiat zycia oraz kompetencje symbo-
liczno-estetyczne) indywidualnego istnienia, ktérzy powinni osiaga¢ autono-
mieg rozwoju spoleczno-moralnego, kierujac si¢ w zyciu sumieniem, a zetem
i autoodpowiedzialnoscig za wilasne postawy i czyny;

— po piate, dopelnienia koniecznej w kazdym procesie uczenia sie dydaktyki po-
dajacej, reprodukujacej, wyjasniajacej, bo nie kazda wiedze, informacje, umie-
jetno$¢ moze uczacy sie sam pozyskaé, zdoby¢ o dydaktyke dynamiczna,
aktywizujaca osoby (w tym ich mézgi) w dialektycznym procesie uczenia sie
przez doswiadczenia i doswiadczanie $wiata, w relacji do juz posiadanej
wiedzy, wlasnych doswiadczen zyciowych.

Konstruktywistyczna edukacja nie moze zastapi¢ czy wyprze¢ edukacji beha-
wiorystycznej, gdyz ta jest takze czesciowo nieodzowna. Szczegodlnie dotyczy to
ksztalcenia zawodowego, praktycznego, umiejetnosciowego. Nie moze by¢ tak,
ze nagle wszyscy zajma si¢ stymulowaniem jednej lub drugiej potkuli mézgowej,
bo zdaniem neurofizjologéw i psychologéw ktéras z nich jest mocno zaniedbywa-
na. ,Nauki neurologiczne potwierdzaja teze, zgodnie z ktérg nasz mézg jest sy-
stem operacyjnym, zamknietym, samozorganizowanym. Zgodnie z tym uczenie
sie jest w mniejszym stopniu recepcja zewnetrznej wiedzy, lecz przede wszystkim
aktywizacjg treéci pamieci i nowym wigzaniem sieci neuronowych — pobudzo-
nych przez informacje pochodzace z otaczajgcego nas Swiata. Dlatego zaintereso-
wanie pedagogiczne przesuwa sie od przekazywania wiedzy w kierunku samo-
czynnego przyswajania i konstruowania wiedzy. Uczenie sie jest bowiem
w mniejszym stopniu determinowane przez czynniki zewngtrzne (na przyktad
poprzez nauczanie), przede wszystkim posiada ono ceche samosterownosci” (Sie-
bers 2005, s. 72).

Nie popadajmy zatem w kolejng paranoje i nie wykorzystujmy przestrzeni
szkolnej do gimnastykowania mézgu. To trzeba czyni¢ niezaleznie od czasu, uwa-
runkowan spoteczno-politycznych i indywidualnych doswiadczen oraz biografii
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jednostek. Twierdzenie, ze jakie$ programy czy metody nauczania sa konstruk-
tywistyczne albo nie, jest absurdalne, wskazujac na blad logiczny contradictio in
adiecto. Program ksztalcenia jest treSciowa determinantg uczenia sie, za$ metody
sa sposobami prowadzacymi do osiggania celéw uczenia sie, wérdd ktérych tresci
(wiedza) sa tylko jednym z nich. Maja one ksztaltowac¢ sytuacje nauczania—ucze-
nia sie, ktére w edukacji szkolnej moga by¢ zréznicowane. ,Metody nie sg zatem
zadnymi technologiami, ktére moga by¢ stosowane jak szablony, ale musza by¢
wciaz na nowo okreslane, dostosowywane do specyficznych sytuacji i potrzeb,
nowych adresatow, zmieniajacych sie tredci i celéw uczenia sie oraz zréznicowa-
nych form organizacyjnych” (Siebert 2005, s. 13).

Dzisiaj edukacja staje przed fenomenem rozwijanych sztucznych inteligencji,
ktoére sa wynikiem takze sztucznego uczenia sie, a wiec procesu bedacego wytwo-
rem inteligentnych maszyn. Zanim te jednak zaczna dziala¢ na szersza skale, ktos
musi je nauczy¢, wpisa¢ w ich program dzialania, jak maja to robi¢. ,Sztuczna in-
teligencja stopniowo przenika do naszego zycia, a predzej czy p6zniej nadejdzie
taki dzien, kiedy bedziemy mogli wchodzi¢ w interakcje z maszynami o takim sa-
mym poziomie kreatywnosci, percepdji i inteligencji emocjonalnej jak istota ludzka”
(Belda 2015, s. 139). Porazajaca i dystansujaca mlode pokolenia od zmieniajacego
sie $wiata dominacja klasycznej, formalistycznej, autorytarnej, sterowanej cen-
tralistycznie edukacji w polskim szkolnictwie reprodukuje sztuczne uczenie sie,
ale nie to, ktore jest konieczne w postnowoczesnym $wiecie (Belda 2015). Nasi
uczniowie nie beda nie tylko tworzy¢ sztuczng inteligencje, korzystac z jej ustug,
aleija rozumied, jesli tak dalej beda ksztalceni w naszych szkotach. Jak diugo jesz-
cze bedziemy udawac, ze swiat nowych technologii, urzadzen, wiedzy nas nie in-
teresuje, nie obchodzi, albo ze jest nam niedostepny? Czy rzeczywiscie nadal
mamy ksztalci¢ kadry do prostych zawodéw, dla skolonizowanego przez globalne
korporacje rynku pracy? Kiedy nastapi rewolucja nie tylko w metodach ksztalcenia
i uczenia sie, ale w polityce zarzadzania szkolnictwem, ktéra jest destrukcyjna dla
polskiego narodu i spoleczenstwa, bo reprodukuje w nim radarowe osobowosci,
zniewolone umysty, konformistow i cynicznych graczy politycznych.

Potrzebujemy bardziej innowacyjnej edukacji, ktéra bedzie generowac obok
klasycznej, takze inny tok i jako$¢ procesu uczenia sie. Jak trafnie upomina sie o to
Stanistaw Dylak — wazne jest nie tylko to czego sie uczymy, alei w jaki sposéb. Nie
mozna orientowac ksztalcenia jedynie czy przede wszystkim na opanowanie wie-
dzy zadanej, narzuconej uczacym sie¢ oraz poddawanie jej zapamietania odpo-
wiednim sprawdzianom kontrolnym. Konieczne jest sukcesywne odchodzenie
od linearnej reprodukcji podawanej wiedzy na rzecz stymulowania uczniéw do
bycia architektami oraz wspélsprawcami wlasnej madrosci i kompetencji. , Zycie
nie wymaga od nas odpowiadania na pytania testowe, zycie wymaga od nas od-
powiadania na pytania problemowe, ale przede wszystkim identyfikowania pro-
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blemoéw i ich rozwiazywania. To jest kierunek dla wspélczesnej szkoly” (Dylak
2013, s. 57). Powinni$my ksztalci¢ dzieci i mlodziez do zycia w spoleczenstwie
isytuacjach ryzyka, niepewnosci, a nie pewnosci i niezawodnoéci. W codziennym
Swiecie naszego zycia nic nie jest tylko biale lub czarne, dlatego ,(...) zmienne lo-
giki rozmytej nie zawierajg wartosci ,prawdziwych” lub ,falszywych”, ale rzeczy-
wista wartoé¢ od 0 do 1, gdzie ,1” oznacza warto$¢ ,prawdziwa”, a ,0” falszywa”
(Belda 2015, s. 87). A my wciaz ksztalcimy liniowo, tradycyjnie i w systemie wy-
standaryzowanego i proceduralnego — a ukrytego — wykluczania dzieci oraz
mlodziezy z szans na osiagganie zyciowego sukcesu. Dlaczego? Dlatego, ze nadal
jako obywatele pozwalamy rzadzacym na nieprzystajacy do zmian i osiggnieé
nauki centralizm o$wiatowy oraz ideologiczny etatyzm szkolnictwa rzekomo
publicznego (Sliwerski 2009, 2013, 2015; Sliwerski, Nowakowska-Siuta 2015).
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Od kilkunastu lat w srodowisku pedagogéw trwa dyskusja, czy studentom
pedagogiki potrzebna jest historia wychowania. Wiekszos¢ odpowiada ‘tak’, jed-
nak nie dajac wyjasnienia, dlaczego wlasciwie student pedagogiki powinien za-
poznac sie z materialem przedmiotu dlugo nazywanego historia wychowania.
W dodatku od dawna nie ma do kofica wypracowanego stanowiska metodolo-
gicznego, czym historia wychowania ma by¢. Od 2 polowy lat 90. ubieglego wieku
zaczeto intensywnie propagowac teze, ze ma byc¢ to “historia mysli pedagogicznej’
rozumiana poprzez podejscie charakterystyczne dla starszego pokolenia historykéw
filozofii. Mamy omawia¢ poszczegélne zapatrywania, poglady, teorie “pedago-
giczne’ bez analizy kontekstu ich formowania, a nawet bez refleksji, czym owa
‘pedagogicznos¢’ przed XIX wiekiem miala by by¢!.

5. Michalski, Geneza i rozwdj 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 studidw
pedagogicznych [w:] Historia wychowania w ksztatceniu nauczycieli. Tradycja i wspdtczesnosc. Teoria i prak-
tyka, T. Gumula, S. Majewski (red.), Kielce 2005, s. 27-37; S. Sztobryn, Przyszlos¢ polskiej mysli pedago-
gicznej jako subdyscypliny pedagogicznej [w:] Historia wychowania w ksztatceniu nauczycieli..., s. 62-68.
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Zideologizowanie historii wychowania przez uproszczone podejscie marksis-
towskie: tendencje $wieckie i klasowo stuszne, przeciw innym, wrogim i szkodli-
wym, dzielenie poczynan i teorii na postepowe i wsteczne (nawet i dzisiaj),
zastapila nieche¢ do badania praktyk prowadzacych do ksztalttowania jednostek
i grup spolecznych, omawianie oderwanych od zwigzkéw z otoczeniem kulturo-
wym ‘myéli pedagogicznych’, ktére zreszta mialyby obejmowac takze podejscie
do praktyki. Chodzi tu przede wszystkim o wydzielanie z zakresu zainteresowan
filozofii zagadnien dotyczacych réznie rozumianego wychowania, zwlaszcza
w zakresie etyki i teorii zycia spolecznego?. Usiluje sie znaleZz¢ na site w przesztosci
dzialania ‘pedagogiczne’, zwlaszcza na polu ksztalcenia, nie pamietajac o tym, ze
istotniejsza i wszechobecna byla w przesztosci i dzisiaj socjalizacja przez oddziaty-
wanie rodziny, macierzystych grup spolecznych, srodowiska sasiedzkiego, woj-
ska, instytucji religijnych, wiedzy potocznej, przesadéw, zabobonéw itp.?

Realizacja programu opartego o ‘mysél filozoficzng” pozbawia na ogét mozli-
woéci ukazania zlozonych proceséw spoteczno-kulturalnych, politycznych, reli-
gijnych, ekonomicznych w ich aspekcie wplywu na wychowanie jednostek i grup
spolecznych. Wyrwanie zapatrywan teoretycznych, a tym bardziej praktyk peda-
gogicznych z kontekstu oddzialywan réznych aspektéw cywilizacji i kultury,
moze stwarza¢ u studentéw wrazenie, iz idee i praktyki wychowawcze biorg sie znikad,
sa np. naturalnie zadane, bo tak bylo ‘zawsze’, tak uksztaltowala je ‘tradycja’.

Tym samym pozbawiono studentéw mozliwosci poznania i zrozumienia
calosciowo przedstawianych zagadnien z zakresu réznych innych, poza teoria,
aspektéw oddziatywan wychowawczych. Czyni to tradycyjnie rozumiang histo-
rie wychowania (jakkolwiek ja nazwiemy) jalowa, wrecz nudna, ze znanym skut-
kiem w odbiorze studentow.

Problem ze zrozumieniem potrzeby studiowania tego przedmiotu maja prze-
de wszystkim sami studenci. Nie pojmuja znaczenia znajomosci podstaw tej pro-
blematyki, a juz tym bardziej nie widza mozliwosci wykorzystania wiedzy z tego
zakresu w swoim przyszlym zyciu zawodowym. Aspekt ten w ostatnich latach sil-
nie jest eksponowany, zwlaszcza odnosnie do takich kierunkéw, ktére w swoim
zalozeniu sq mocno osadzone w umiejetnosciach praktycznych, jakie student
zdobywa w czasie studiéw. Dowodzi to bledu jaki popetniamy jako dydaktycy,

Np. W. Szulakiewich, Mys! pedagogiczna jako przedmiot badari historiografii edukacyjnej, ,Chowanna”
1998, 2, s. 9-18.

Por. np. Z. Skorny, Proces socjalizacji dzieci i mtodziezy, Warszawa 1977; M. Golka, Socjologia kultury,
Warszawa 2008.

S. Sztobryn, Historia wychowania u schytku XX wieku (na przykiadzie historii mysli pedagogicznej) [w:] De-
mokracja a oswiata, ksztalcenie i wychowanie, materiaty II Ogoélnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego,
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bowiem niezbyt jasno tlumaczymy znaczenie historii wychowania w wyksztalce-
niu pedagoga®.

Historia wychowania znajduje sie w bloku przedmiotéw podstawowych, co
juz sugeruje, jak fundamentalne znaczenie dla przyszlych absolwentéw pedago-
giki maja tresci, ktérymi zajmuja sie historycy wychowania. Jednak zbyt stabo lub
w ogodle nie ttumaczymy tego studentom przy omawianiu z nimi programow stu-
diéw w bezposrednim kontakcie lub za posrednictwem opisu kierunku i poszcze-
golnych przedmiotéw. Stad bierze sie niezrozumienie przez studentéw istoty
i potrzeby zgtebiania problematyki dotyczacej funkcjonowania rodziny, modeli
wychowaweczych, edukagcji i instytucji (nie tylko szkoly) odpowiedzialnych za
ksztalcenie na przestrzeni dziejow®.

Etapem zmian dotyczacych modyfikacji programéw ksztalcenia, gtéwnie
wywolanych poszukiwaniem oszczednoséci w zakresie ekonomii studiéw, a nie
dazeniami do doskonalenia jakosci ksztalcenia przysztych pedagogoéw, byla reduk-
cja godzin przeznaczonych na ten przedmiot. Niekiedy dochodzi to do przy-
dzielania po 9 godzin na wyktady i konwersatoria lub tylko na wyklfad. Ostatnio
mamy sytuacje ‘komfortowa’, wtedy gdy na wyklad przypada 9 godzin, a na kon-
wersatoria 18. Pozostaje to w gestii autonomicznych uczelni, ktére moga samo-
dzielnie konstruowaé programy studiéw, ale takie ‘ekonomiczne’ podejscie nie
wplynglo na polepszenie wizerunku przedmiotu wéréd studentéw i wykladow-
cow. Ci ostatni nie bardzo wiedza, jakie zastosowa¢ kryteria w prezentacji mate-
riatu. Czy wszystko z zakresu problematyki faktograficznej, tzw. kursoryczny
program, czy moze okrojony? Okrojony, ale w jaki sposéb? I tutaj napotykamy
kolejna przeszkode. Najczesciej (a niekiedy nawet wylacznie) tresci dostosowuje
sie do zainteresowan prowadzacego a nie do potrzeb i oczekiwan odbiorcy, kté-
rym w naszym przypadku jest student pedagogiki’.

> A.Krzanowski, K. Szmyd, Ksztatcenie pedagogiczne nauczycieli w swietle dyskursu nad historig wychowa-
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czenia przyczyn i skutkéw omawianych zjawisk. Rodzi to u odbiorcéw przekonanie, Ze przesziosé
jest martwa i nudna. Z kolei historycy na ogél omijaja problematyke dziejéw wychowania, za to an-
tropologowie czasami siegaja po analize wzorcéw zachowan w przeszlosci, czego historycy wycho-
wania nie wykorzystujg. Opinie studentéw nt. zakresu studiowania historii wychowania:
K. Buczek, Nowe formy ksztatcenia w zakresie historii wychowania w opinii studentéw Wydzialu Pedago-
gicznego UW — wnioski [w:] Historia wychowania w ksztatceniu nauczycieli..., s. 205-216.

Przeglad sylabuséw dostepnych na stronach www réznych uczelni w kraju wskazuje na realizacje
W przewazajacej mierze programu w postaci kursu podstawowego. Por. J. Kaminska, Nowe formy
ksztatcenia w zakresie historii wychowania [w:] Historia wychowania w ksztalceniu nauczycieli..., s. 201-204.
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Zostaje popelniony blad, jaki mial i ma miejsce w podstawowej edukacji histo-
rycznej na wczesniejszych poziomach ksztalcenia. Szkola zwraca zbyt duzg
uwage na faktografi, bez ksztaltowania umiejetnosci dostrzegania przyczyn,
skutkéw oraz mozliwosci réznego odczytywania faktow z przeszlosci. Doswiad-
czenia wyniesione z okresu szkolnego nauczania historii nie wzbudzaja zbyt duze-
go zainteresowania wéréd studentéw problematyka zwiazang z historia wycho-
wania, wrecz powoduja negatywne nastawienie do niej przysztych pedagogéw,
niebedacych przeciez historykami. Przyczyna jest nacisk na pamieciowe przy-
swojenie z gory zdefiniowanych faktéw. Juz sama ich liczba powoduje chwilowe
tylko ich zapamietywanie, w dodatku nie wiaza sie one w jakie$ logicznie skon-
struowane ciagi przyczynowo-skutkowe®. Na to naklada sie opcja wydarzeniowa
w odczytywaniu dziejéow ‘duzego’ formatu, wojen, polityki, a nie przyblizanie
elementéw zycia codziennego, réznorodnej mentalnosci poszczegdlnych srodo-
wisk i grup spolecznych, przy ukazaniu powodéw takich czy innych zachowan.
A przeciez ciagle jeszcze wiele elementéw naszej mentalnosci siega czasami
glebokiej przesztosci.

Historia wychowania pelni role stuzebna w stosunku do pedagogiki, bedac
jednoczesnie w takim samym stopniu subdyscypling historii, jak i pedagogiki. To-
czenie sporu, do jakiej dyscypliny bardziej przynalezy, jest bezzasadne i niemoz-
liwe do jednoznacznego okreslenia, za to wskazuje na brak zrozumienia istoty
problemu.

Jakie znaczenie mialo umieszczenie historii wychowania w bloku przedmio-
tow kierunkowych, tuz za blokiem przedmiotéw podstawowych? I tak, jak nie
dziwi nikogo, ze kazdemu pedagogowi niezbedna jest wiedza dotyczaca zrozu-
mienia biologicznych podstaw psychiki czlowieka, poznania i zrozumienia proce-
s6w dokonujacych sie na drodze odbioru i przetwarzania informacji, rozumienia
emocji, motywacji, ktére nim kieruja, interpretowania r6znych zachowan, zrozu-
mienia zlozonych proceséw zwigzanych z pamiecia ludzka, poznania koncepcji
i struktur osobowoéci, to w przypadku historii wychowania pojawia si¢ pytanie,
po co jest ona potrzebna?

Pedagog, podobnie jak w przypadku np. psychologii, nie moze obejs¢ sie bez
zrozumienia caloksztaltu proceséw zachodzacych w rodzinie, w trakcie wycho-
wania oraz edukacji w przeszlosci, ktéra uksztaltowala nas i wplywa nadal na
sposob naszego postrzegania probleméw wspodlczesnosci, dostrzegania zmian
ewolucyjnych, jakie si¢ dokonaly i kierunkéw ich rozwoju, czy proby okreslenia
czynnikéw, ktére na nie wplynely. Jedynie z takim przygotowaniem, znajomo-
Scig podstaw i historycznych uwarunkowan studiowanej problematyki, mozemy
dopiero méwi¢ o $wiadomym, odpowiedzialnym pedagogu, ktéry rozumie

8 Na program oparty o detale faktograficzne wskazuja sylabusy zamieszczane i dostepne na stronach
WWW.
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w pelni znaczenie wspolczesnie dokonujacych sie zmian w procesach spolecznych,
ewolucji w relacji pomiedzy jego czlonkami, w konsekwencji jest $wiadomy ten-
dencji w zachodzacych zmianach w r6znych spoleczefistwach, potrafi dostrzega¢
ich przyczyny, poddac je analizie, ale i jest w stanie w pewnym zakresie projekto-
wac przyszlos¢, przewidujac konsekwencje podejmowanych decyzji i dziatan.

Pozbawiajac przyszlych pedagogéw tych podstaw zmieniamy kierunek ich
ksztalcenia. Sprowadzamy absolwenta pedagogiki wylacznie do umiejetnosci po-
dejmowania dziatan odtwoérczych, bez mozliwosci refleksyjnego i efektywnego
udzialu w konstruowaniu i doskonaleniu programéw wychowawczo-edukacyj-
nych w przyszlej pracy zawodowej. Stad tak istotne staje sie uswiadamianie
adeptom kierunku znaczenia programu studiéw opartego na umozliwieniu samo-
dzielnej refleksji na podstawie zgromadzonej wiedzy i modyfikacji swych zapa-
trywan oraz dziataii w szybko zmieniajacych sie realiach kulturowych, do ktérych
przygotowaé wprost studia nie moga. Nie moze tez by¢ mowy o ksztaltowaniu
przekonania, ze mozna bezposrednio, doslownie przenies¢ tresci z przeszlosci na
grunt wspoélczesnych dzialath wychowawczych, co czesto studenci pojmujg jako
bezposrednie przygotowanie zawodowe o charakterze praktycznym.

Wiedze i dodwiadczenie wyniesione z programu historii wychowania traktowaé
nalezy jako posrednio stuzace do pelnego zrozumienia proceséw zachodzacych
wspolczesnie. Bez tego obszaru wiedzy dotyczacej przeszloéci nie mozemy mo-
wi¢ o pelnym zrozumieniu otaczajacego nas $wiata. Przeszloé¢ uksztattowala
terazniejszosé¢, a wiedza o niej pozwoli na projektowanie przyszlosci. Przez uka-
zywanie, a jeszcze lepiej, umozliwianie samodzielnego odkrywanie mechaniz-
moéw rzadzacych oddzialywaniami wychowawczymi, ktére w dodatku zawsze
maja charakter sprzezenia zwrotnego i sa wieloaspektowe, umozliwiamy przyje-
cie takiej samej postawy zawodowej przez absolwenta.

Innym bledem, jaki popelnimy powszechnie, to swiadome (w przypadku
akademikéw) hamowanie rozwoju historii wychowania. Dokonujemy tego przez
kurczowe trzymanie sie podrecznikéw w programach ksztalcenia, ktére dzisiaj
same naleza do historii i sa Zrédtem do badan historiograficznych. Nie dostrzega-
my, lub tak jest nam wygodniej, zmian dokonujacych sie¢ w obszarze rozumienia,
dociekania i interpretowania interesujacej nas przeszlosci. Wyplywa to cho¢by
z samego faktu pozyskania nowych Zrédel i dostepu do réznorodnych ich grup, co
wzbogaca nasza wiedze i nierzadko zmienia diametralnie wyobrazenia dotyczace
proceséw zachodzacych w przeszlosci. Bazowanie na przestarzalych podreczni-
kach nie prowadzi do lepszego zrozumienia przeszlosci, a tym samym aktualnych
proceséw spolecznych, wrecz cofa mentalnie studentéw czasami do XIX w.

Niewolnicze trzymanie si¢ starych podrecznikéw nie pozwala na naturalny
rozw¢j subdyscypliny. Doprowadza tym samym do nieSwiadomego (bo nie
sadze, aby bylo dzialanie celowe) zafalszowania wiedzy w zakresie interesujacych
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nas zagadnien. Jest to zadziwiajaca postawa wyrazajgca sie w niecheci do wyka-
zywania zwigzkéw pomiedzy przeszloscia, teraZniejszoscia a przysztoscia i bieza-
cego kontaktu z osiggnigciami wiedzy, nie tylko pedagogicznej i historycznej, ale
iz zakresu antropologii, socjologii, religioznawstwa, a nie tylko psychologii, ktérej
dorobek jest wybidrczo akceptowany i wykorzystywany przez pedagogow’.

Nieustanne odwolanie si¢ do formuly podrecznika, w dodatku z tresciami
i ich interpretacja, w wielu juz przypadkach nieaktualng, czyni ten przedmiot
w ocenie odbiorcéw malo przydatnym i nieatrakcyjnym z punktu widzenia roz-
woju nauki, czego koronnym przykladem jest np. podrecznikowe rozumienie
ksztaltu wychowania atefiskiego i spartafiskiego w starozytnej Grecji powstate
w XIX w., jesli nie wczesniej, a zupelnie nieadekwatne do wspolczesnego stanu
wiedzy'. Nie wzbudza przy tym refleksji sSwiadomosc tego, ze do mitu (mitu, a nie praw-
dy historycznej) dotyczacego wychowania spartaniskiego nawigzywali nazisci'!.

Wiekszoé¢ znanych mi i udostepnionych studentom na réznych uczelniach
w kraju skryptéw oraz podrecznikéw do historii wychowania opiera sie na stru-
kturze, koncepgji i treéci opracowan S. Kota, S. Woloszyna czy zbiorowej pracy
pod redakcja E. Kurdybachy, co dotyczy zwlaszcza czaséw wczesniejszych przed
np. XVIII w.12

Podobnie jest z doborem, a tym samym z mozliwoécig dostepu i prezentacji
materialéw zrédlowych. Nadal na ogét wykorzystuje sie wybory Zrédet opraco-
wane przez ojcoOw polskiej historii wychowania'®. Kolejne wznowienia zZrédeliich
przedruki opieraja sie w caloéci lub w znaczacej czesci o tresci pierwszych wydan

> w sprawie interdyscyplinarnosci w badaniach naukowych L. Michalski, W trosce o catos¢ namystu
nad wychowaniem, czyli reaktywacja ekologii pedagogicznej (nadanie prof. zw. dr hab. Zb. Kwieciriskienu
godnosci Doktora Honorowego Uniwersytetu Slgskiego w Katowicach), ,Rocznik Pedagogiczny” 2014,
nr 37,s. 5.

Wspolczesne badania cywilizacji spartanskiej por. R. Kulesza, Sparta w V-IV wieku p.n.e., Warsza-
wa 2003; atefiskiej np. M.H. Hansen, Demokracja ateriska w czasach Demostenesa, Warszawa 1999;
J. Jundzill, Edukacja antyczna w programie nauczania historii wychowania na studiach pedagogicznych [w:]
Historia wychowania w ksztalceniu nauczycieli..., s. 233-240; B. Stawoska-Jundzill, Tresci zwigzane
z antykiem chrzescijariskim w dydaktyce historii wychowania na studiach pedagogicznych [w:] Historia wy-
chowania w ksztatceniu nauczycieli. .., s. 241-246.

K. Chizyniska, Inspiracje grecko-rzymskie w ideologii nazistowskiej, ,Collectanea Philologica” 2013, XVI,
s. 159-173.

Kanoniczne podreczniki do historii wychowania: S. Kot, Historia wychowania. Zarys podrecznikowy,
Krakow 1924; idem, Dzieje wychowania. Podrecznik dla seminaridw nauczycielskich, Warszawa 1926;
S. Woloszyn, Dzieje wychowania i mysli pedagogicznej w zarysie, Warszawa 1964; Historia wychowania,
L. Kurdybacha (red.), t. 1-2, Warszawa 1965-1968; A. Meissner, Polskie podrg¢czniki do historii wychowa-
nia po 11 wojnie swiatowej [w:] Historia wychowania w ksztalceniu nauczycieli..., s. 48-54.

Zrédla do historii wychowania, cz. 1 — Od starozytnej Grecji do korica w. XVII, wybrat i opracowat S. Kot,
Warszawa 1929; Zrddta do historii wychowania, cz. 2 — Od poczqtku XVIII do poczgtkow w. XX, wybral
i objaénit S. Kot, Warszawa 1930; Zrédta do historii wychowania i mysli pedagogicznej, wybor, opr.
S. Woloszyn, t. 1-3, Warszawa 1965-1966. Na temat zrédet historycznych zob. I. Michalska, Edukacja
historyczna pedagogow. Zagadnienia dydaktyczno-metodyczne, [w:] Historia wychowania w ksztalceniu pe-
dagogow..., s. 167-174; R. Jankowski, Teksty Zrddiowe w nauczaniu historii wychowania w Uniwersytecie
Szczeciriskim [w:] Historia wychowania w ksztalceniu nauczycieli..., s. 223-231.
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zbioréw S. Kota, S. Woloszyna czesto w historycznych juz, XIX-wiecznych
przekiadach. Bardzo rzadko rozbudowuje sie je o nowo odkryte i opracowane
zrodiatt.

Dostepne wydania tekstow zrédlowych ograniczajq sie wylacznie do prezentacji
zrédel pisanych, zgodnie z obowigzujacymi pogladami o ich wyzszosci w stosunku
do innych materialéw z przesztosci, uksztattowanymi w XIXi poczatkach XX wie-
ku. Dotyczy to takze zagadnien zwigzanych z ‘mysla pedagogiczna’, jakkolwiek
interpretowac ten termin, gdzie przejawia sie ona przeciez takze w zasadach pra-
wa, sztuce, obyczajach, religii itp., a nie tylko dzielach filozoficznych. Nie ma Zré-
det ikonograficznych, archeologicznych, a wsérdd nich innych niz tradycyjnie
wykorzystywane zrdédla pisane, np. epigraficznych.

Pomija si¢ tym samym zagadnienia ksztalttujace jednostki poza filozofig czy
szkola, jak oddzialywania grup spofecznych i catych spoleczenstw, zasad rzadzacych
zyciem rodzinnym, czy dzialalno$¢ réznych instytucji opiekunczo-wychowaw-
czychiksztalcgcych poza szkota, dzialalnoé¢ sierocincéw, szpitali-hospicjow, wo-
jska, jako srodowiska edukacyjnego. Nie bada sie w ramach historii wychowania
etoséw poszczegdlnych grup spotecznych, oddzialywania sztuki, wiedzy potocz-
nejiprzesadéw, uprzedzen, zjawisk rasizmu. Ograniczanie sig, przy tak szerokim
zakresie potencjalnych mozliwosci badawczych do dziejéw szkolnictwa, jest istot-
nym zubozeniem problematyki badawczej i mozliwosci ksztaltowania intelektu
studentow.

To ograniczenie dostepu i poznania spektrum mozliwosci badawczo-poznaw-
czych, uzyskiwanych z ré6znorodnych materialéw Zrédiowych utrwala poglad
o skostnieniu historii i jej zbednosci w ksztalceniu pedagogdéw. Studenci nie znaj-
duja w jej tresciach informacji niezbednych w ich przyszlej pracy zawodowe;j,
jako pedagoga—nauczyciela. Trudno nie zgodzi¢ sie z nimi, gdyz przekazywana
wiedza ma charakter akademicki (w zlym rozumieniu tego terminu), oderwana
od biezacej sytuacji, nie méwiac juz o dystansie w stosunku do rzeczywistego sta-
nu wiedzy.

Nie chodzi tu o wyeliminowanie dorobku i wktadu w rozwéj mysli pedagogicz-
nej naszych znakomitych, starszych kolegéw, a jedynie wskazanie dokonujgcego
sie postepu w nauce i dydaktyce szkoly wyzszej, potencjatu tkwiacego w drodze
do préb rekonstrukcji przeszlosci przez wsparcie sie na réznorodnym, tatwo do-
stepnym dzisiaj materiale Zrédlowym, jak np. przekazy archeologiczne, ikonogra-
ficzne, epigraficzne, literatura piekna (basnie, opowiadania, powies¢) i literatura
faktograficzna, dziela sztuki uzytkowej. Literatura pamigtnikarsko-wspomnie-
niowa, epistolograficzna, jak i czasopi$émiennictwo coraz czesciej wykorzystywa-

" Np. Teksty zrédlowe do dziejéw wychowania, wyboru dokonal i opracowal S. Mozdzen, cz. 1-8,
Kielce 1993.
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ne w badaniach naukowych historykéw, antropologéw, socjologéw, nadal nie
goszcza na ogol w opracowywanych dla studentéw wyborach Zrédel*.

Taka réznorodnosé i wszechstronnoé¢ dostepu do réznych grup zrédel po-
zwolitaby na uczenie sie odczytywania informacji zakodowanych w réznych je-
zykach przekazu, wynikajacych ze specyfiki Zrédel. Wyczulitoby to m.in. studen-
tow na mozliwo$¢ dochodzenia do wnioskowania przez samodzielne analizy
prowadzone réznymi drogami, wzbogaciloby to niewatpliwie ich sposéb dostrze-
gania, odbierania, interpretacji wspodlcze$nie otaczajgcej ich rzeczywistoscii prze-
widywanie konsekwencji zachodzacych dziatan.

Ksztalcenie na poziomie wyzszym w tej subdyscyplinie, jak i zresztg innych
dzialach pedagogiki, nie moze opierac sie o przekaz jak byto, zreszta w rozumie-
niu ‘tak bylo’, bez refleksji, ze moze jednak inaczej lub z innych powodéw. Nacze-
Inym pytaniem musi by¢, dlaczego tak sie dzialo, jaki byl mechanizm zjawisk,
przyczyny i skutki. Temu stuzy analiza Zrédel niepolegajaca jednak na tym, ze
‘swoimi slowami’ opowiada sie tre$¢ danego zrddla, czy jest to fragment pisany,
fotografia, czy artefakt archeologiczny!®.

Analiza polega na stawianiu Zrédiu pytan — hipotez co do okolicznoscii powo-
dow jego takiego, a nie innego uksztaltowania, zakresu i sposobu oddziatywania.
Powinno nastepowaé badanie okolicznosci powstania przekazu, jawnych i ukry-
tych intencji sprawczych jego autora (ciggle pamietajac, Zze odnosi sie to nie tylko
do zrédel pisanych). To stopniowo wytwarza u studentéw przekonanie, Ze nic na
ogol nie jest takie, jak przy powierzchownym odbiorze, a to przeciez jest pod-
stawgq przygotowania wychowawcy ijego wychowankéw do zycia we wspolczes-
nosci'’.

Droga do koniecznego uaktualnienia tresci z zakresu historii wychowania, na
co zwracaja uwage rowniez przedstawiciele innych subdyscyplin wspélipra-
cujacych z pedagogika, jest dostosowywanie jej programu do specjalnosci i spe-
cjalizacji studiowanej w ramach kierunku pedagogika. W dobie daleko idacej spe-
gjalizacji, nattoku informacji, nie tylko atrakcyjne, ale i pozyteczne i ze wszech
miar korzystne, byloby szczegélowe zglebianie istotnych probleméw w zakresie
danej specjalnosci.

W przypadku pedagogiki specjalnej nalezaloby bardziej skupié si¢ na problema-
tyce dotyczacej funkcjonowania oséb niepelnosprawnych w rodzinie, prébie
ustalenia ich pozycji i wzajemnych relacji w przesztosci, stosunku spoteczenstwa

15" A. Denisiuk, K. Jakubiak, Zrddia do dziejow wychowania w rodzinie polskiej w XIX i poczgtkach XX wieku,
Bydgoszcz 2001.
Obserwujemy postepujace ubozenie warsztatu historyka i pedagoga w zakresie analizowania ma-
teriatu Zrédlowego. Wiekszos¢ prac jedynie zestawia material powtarzajac tres¢ bez poddania go
analizie i interpretacji w kontekscie historycznym.

17 Wprowadzenie w metodologie historii, por. J. Topolski, Metodologia historii, Warszawa 1984. W bar-
dziej popularnym ujeciu: idem, Swiat bez historii, Poznan 1998.
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do tej grupy. Wazna bylaby proba ustalenia okolicznosci i czasu pojawienia sie
pierwszych instytucji zajmujacych sie opieka nad osobami niepelnosprawnymi,
ich wychowaniem i nauczaniem w réznych spoteczenstwach i epokach. Koniecz-
ne jest pokazanie, jakie miejsce zajmuje niepelnosprawnos¢ w koncepcjach i my-
§li pedagogicznej na przestrzeni dziejéw, ale takze, jakie bylo realne funkcjono-
wanie takich oséb w lokalnych spotecznoéciach, dlaczego je akceptowano,
a dlaczego szykanowano i wykluczano.

Taka koncentracja historii wychowania na problematyce zwiazanej z tg grupa
0s6b nie tylko wzbudzitaby zainteresowanie studentéw, wybierajacych ten dzial
pedagogiki na swoja specjalnos¢, ale databy baze do zrozumienia wspélczesnie
zachodzacych zmian w tej materii, poprzez poznanie etapéw wylaniania sie
samej specjalnosci. Studiowanie wedlug takiej koncepcji stalaby sie réwniez pod-
stawa do glebszej refleksji na temat ztozonych proceséw ewolucji myéli na temat
rozumienia niepetnosprawnosci, odbioru spolecznego i czynnikéw wpltywajacych
bezposrednio na nie, jak np. ustréj, religia, wyksztalcenie oraz przyblizylaby sama
geneze i ukazalaby kolejne etapy ksztaltowania sie pogladéw i mysli pedagogicz-
nej w tym zakresie'®.

W dobie postepujacej specjalizacji w naukach nie wydaje sie mozliwe pre-
zentowanie studentom calego dorobku historii wychowania, a bardziej zasadne
staje sie glebsze nawiazanie do specjalizacji zawodowej. Wplyneloby to korzyst-
nie nie tylko na jako$¢ ksztalcenia w tym przedmiocie, ale réwniez daloby bar-
dziej kompetentne przygotowanie zawodowe poprzez bardziej wszechstronng
znajomo$¢ problematyki, takze w ujeciu historycznym. Ten aspekt wiedzy z kolei
stworzylby baze do poglebionej refleksji nad stanem wspoélczesnej wiedzy i stoso-
wanych rozwigzan, wsparcia w budowaniu programéw opiekunczo-edukacyj-
nych dla rodzin i oséb z niepelnosprawnych. Bylaby to préba odpowiedzi na
zmieniajacy sie wizerunek ksztalcenia przysztych pedagogéw i oczekiwania grup
absolwentéw pedagogiki i pracodawcéw podkreslajacych przydatnosé prak-
tycznej wiedzy zdobytej w okresie studiéw. Ponadto tak poprowadzony przed-
miot stalby sie w pelni przedmiotem kierunkowym, skorelowanym z treSciami in-
nych przedmiotéw podstawowych i kierunkowych, a nie oderwanym od calego
cyklu ksztalcenia i rzeczywistosci”. Pytanie zadawane przez studentéw, po co
nam historia wychowania w takiej sytuacji stracitoby swoja zasadnos¢.

8 Na temat refleksyjnosci w pedagogice poswiecona byla konferencja zorganizowana przez Zaktad
Teorii Wychowania US w Katowicach w dniu 20.06.2016 r. Por. D. Kowalczyk, Koncepcja i praktyka
edukacji nauczycieli w Uniwersytecie Jagielloriskim wobec nowych standardéw, ,Przeglad Badan Edukacy-
jnych” 2014, 18, s. 249-258.

Kompetencje i kwalifikacje poszukiwane przez pracodawcow wsréd absolwentéw szkot wyzszych i wcho-
dzqcych 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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Wprowadzenie

Integracja jest terminem, z ktérym w spoleczefstwie spotykamy sie niemal na
co dziefi. Na przestrzeni lat prébowano ja definiowac w rézny sposob. Pojecie to
ma szerokie zastosowanie w wielu dyscyplinach naukowych. Jest to tez temat po-
pularny w pedagogice specjalnej i chetnie podejmowany przez studentéw
piszacych swoje prace dyplomowe czy magisterskie. W literaturze przedmiotu
wystepuje wiele definicji, ktére opisuja integracje. Jedna z nich jest na przyklad
definicja Aleksandra Hulka, ktérego zdaniem integracja wyraza si¢ we ,wzajem-
nym stosunku pelno- i niepelnosprawnych, w ktérym respektowane sa te same
prawa (...) i w ktérym stworzone sg dla obu grup identyczne warunki maksymal-
nego, wszechstronnego rozwoju” (Hulek 1980, s. 13). Pomimo, iz jest to definicja
z 1980 r., wiec mozna by ja byto uznac za nieaktualna, to jest ona bardzo zblizona



244 Natalia Freiberg

do tych, ktérymi posluguja sie wspodlczesni autorzy. Jedna z nich jest definicja
Aleksandry Maciarz, ktéra z kolei integracje oséb z niepelnosprawnoscia okreslita
jako ,idee, kierunek przemian oraz sposob organizowania zaje¢ i rehabilitacji
0s6b niepelnoprawnych, wyrazajace sie w dazeniu do stworzenia tym osobom
mozliwosci uczestniczenia w normalnym zyciu, dostepu do wszystkich instytucji
i sytuacji spotecznych, w ktérych uczestnicza pelnosprawni oraz do ksztattowa-
nia pozytywnych ustosunkowan i wigzi psychospotecznych miedzy pelnospraw-
nymi i niepelnosprawnymi” (Maciarz 1993, s. 32).

Wielu ludzi proces integracji rozumie jako proces wlaczania oséb niepelno-
sprawnych, poprzez wyréwnywanie ich brakéw, rewalidacje czy rehabilitacje. In-
tegracja dla wiekszosci spoleczenstwa opiera si¢ gléwnie na pracy z osobami
z niepelnosprawnoscia jako tymi, ktére powinny sie zmieni¢. Podobne zdanie ma
Amadeusz Krause, ktéry w jednej ze swoich prac pisal, ze integracja to nie ,przy-
podobanie sie populacji sprawnych, to nie asymilacja wymogoéw sprawnosci, jak
sugeruja niektére definicje, lecz umiejetnosé zycia w $wiecie ludzi sprawnych
z niepelnosprawnoscia” (Krause 2004, s. 41-42). Integracja, ktéra rozumiana jest
jako proces, w pierwszej kolejnosci powinna by¢ propozycja, ktéra w obowiazku
powinni mie¢ przedstawi¢ ludzie pelnosprawni osobom z niepelnosprawnoscia.
Istotne jest, aby oferty skierowane do 0s6b niepelnosprawnych dawaty im mozli-
wos¢ wyboru, czy chcg z nich skorzystaé. Przy czym w przypadku odrzucenia
przez nich skierowanych do nich propozycji nie czuli si¢ odrzuceni przez
spoleczenstwo. A. Krause podkresla, ze proces integracji powinien by¢ kwestig
woli a nie koniecznosci. Tak jak osoby pelnosprawne moga decydowac z kim chca
sie przyjazni¢, integrowag, tak i osoby z niepelnosprawnoscia powinny miec taka
mozliwo$¢, a proces integracji powinien im na to pozwoli¢.

W swojej pracy chcialabym poruszy¢ problem integracji na plaszczyznie edu-
kacji 0séb z niepelnosprawnoéciag. W literaturze pedagogiki specjalnej na prze-
strzeni lat pojawilo sie wiele koncepcji edukacyjnych dla 0oséb niepelnospraw-
nych. W pracy magisterskiej postanowitam zaja¢ si¢ ksztalceniem integracyjnym
0s6b z niepelnosprawnoscia, a $cislej méwiac podjetam sie proby zbadania relacji
miedzy uczniami wybranych integracyjnych szkoét podstawowych na poziomie
klas IV-VI w Gdyni. W prezentowanym tutaj artykule postaram sie¢ w sposéb
og6lny przedstawi¢ wyniki jakie uzyskalam z przeprowadzonych badan.

Metodologia badan wilasnych

Badania przeprowadzone przeze mnie zostaly osadzone w strategii iloscio-
wej. Gléwnym celem mojej pracy bylo zbadanie relacji jakie zachodzg miedzy
uczniami podstawowych szkoét integracyjnych. Tak przedstawiony przeze mnie
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cel pozwolil mi na okreélenie gldéwnego problemu badawczego. Postawitam sobie
pytanie: Jak prezentuja sie relacje uczniéw pelnosprawnych i uczniéw z niepetno-
sprawnoscig w wybranych szkolach integracyjnych? Pozwolito mi to wytoni¢ kilka
problemoéw szczegblowych, ktére dotyczyly miedzy innymi: relacji pomiedzy
uczniami, aktywnosci na przerwach uczniéw, oraz ich opinii na temat tego procesu.
Badania zostaly przeprowadzone za pomoca metody sondazu diagnostycznego,
natomiast technika, ktéra sie postuzylam w celu zebrania danych, byla ankieta.
Skonstruowatam dwa rézne kwestionariusze ankiet dla uczniéw pelnospraw-
nych i uczniéw z niepelnosprawnoscia, ktéra badani respondenci wypelnili pod-
czas trwania godziny wychowawczej, badZ w trakcie zaje¢ rewalidacyjnych czy
wyréwnawczych. W badaniu brato udzial 41 uczniéw pelnosprawnych oraz
9 uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualna.

Prezentacja wynikéw uzyskanych z badan

Gléwnym tematem mojej pracy byly relacje jakie zachodza miedzy uczniami
pelnosprawnymi i uczniami z niepelnosprawnoscia, uczacymi sie w integracyj-
nych szkotach podstawowych w Gdyni. Chcialam zbada¢ czy dochodzi do inte-
gracji pomiedzy uczniami, zastanawialo mnie réwniez jak takie relacje sa nawig-
zywane. Zanim przeszlam do gléwnego problemu swojej pracy, postanowilam
w pierwszej kolejnosci zadaé pytanie swoim respondentom, ktére przyblizylo mi
ich opinie na temat procesu integracji. Sadzg, iz zdanie uczniéw i ich wiedza do-
tyczaca integracji w pewnym stopniu oddzialujg na tworzace sie relacje miedzy
nimi. Na poczatku swojej ankiety, zadalam badanym respondentom pytanie, kto-
re mialo ukazac ich stosunek do procesu integracji. Wypowiedzi jakie uzyskatam
pozwolily mi stwierdzi¢, ze uczniowie bioracy udzial w badaniu w wigkszosci
(84%) maja pozytywny stosunek do procesu integracji. Pytanie bylo tak sfor-
mulowane, by uczniowie mogli odpowiedzie¢ wlasnymi stowami, czym jest dla
nich integracja. Znaczna cze$¢ respondentéw odpowiadajac na to pytanie ankie-
towe, stwierdzilo, ze integracja to pomaganie osobom z niepelnosprawnoscia,
a takze wspoélne chodzenie do jednej klasy oséb pelnosprawnych i uczniéw nie-
pelnosprawnych. Mozna powiedzie¢, ze jest to odpowiedz prawidlowa, jednakze
nieoddajaca w pelni idei integracji. Z tak udzielonych odpowiedzi mozna wy-
wnioskowa¢, ze uczniowie sama integracje postrzegaja tylko jako przebywanie
w towarzystwie os6b z niepelnosprawnoscia. Zapominaja przy tym o nawigzywa-
niu jakichkolwiek relacji, ktére nie opieratyby sie tylko na pomocy takim osobom.

W artykule Jolanty RzeZnickiej-Krupy mozemy przeczytaé, ze ,wizerunek
niepelnosprawnosci, kryjacy sie za zalozeniami modelu spolecznego, rysuje pro-
ces socjalizacji osoby niepelnosprawnej jako w zasadzie z géry okreslony i pole-
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gajacy na przyjeciu tozsamosci zdominowanej i podporzadkowanej” (Rzeznicka-
-Krupa 2011, s. 278). Mozna zatem powiedzie¢, ze osoby z niepelnosprawnosciag
juz na poczatku traktowane sg jako te potrzebujgace pomocy, stabsze. Moze to nie-
korzystnie wplywacé na proces integracji, poniewaz z goéry juz zalozono, ze osoby
z niepelnosprawnoscia w tym znaczeniu sa bardziej potrzebujacymi. Potwier-
dzaja to wyniki uzyskane z przeprowadzonych badan.

Sposrod badanych respondentéw tylko trzech uczniéw postrzega integracje
jako nawiazywanie wzajemnych relacji z osobami z niepelnosprawnoscig. Uczen
z tej grupy, wypowiadajac sie na temat integracji, napisal: ,Moim zdaniem inte-
gracja to staranie sie zaprzyjazni¢ i zrozumie¢ osoby z niepelnosprawnoscia”.
Z wiekszoéci wypowiedzi uczniow pelnosprawnych mozna wywnioskowag, ze
w gltéwnej mierze to od 0séb petnosprawnych wychodzi inicjatywa integracji. To
znaczy odpowiedzi jakie udzielili mi badani respondenci, wskazuja, Ze integracja
to przebywanie z osobami niepelnosprawnymi oraz pomaganie im. Zaden uczen
nie napisal, iz integracja to tez wspodlne zabawy, rozmowy czy kontakty z osobami
z niepelnosprawnoscig, ktére sa inicjatywa kazdej ze stron.

Pozwala mi to wysuna¢ wnioski, ze zdanie uczniéw niepelnosprawnych nie
jest czesto brane pod uwage. Warto w tym miejscu réwniez zaznaczyg¢, ze nie tyl-
ko uczniowie pelnosprawni tak sadzg. Podobnie zdanie maja takze uczniowie
z niepelnosprawnoscia, gdyz w swoich odpowiedziach réwniez tak definiowali
integracje. W moim odczuciu takie zdanie respondentéw o procesie integracji
moze wynika¢ z ich niewiedzy. Sadze, ze nauczyciele oraz placéwka powinny
podjaé sie wyzwania i wiedze swoich uczniéw na temat integracji usystematyzowac,
by ich decyzja o wlaczeniu sie w proces integracji byla Swiadoma, oraz by nie ro-
zumieli jej tylko jako pomoc osobom niepelnosprawnym czy przebywanie w ich
towarzystwie. Jestem przekonana, ze pozytywnie wplyneloby to na ich relacje.

Innym pytaniem w kwestionariuszu ankiety, ktére pozwolito mi odpowie-
dzie¢ sobie jaki stosunek do procesu integracji majq uczniowie, dotyczylo ich satys-
fakcji z uczeszczania do klasy i integracyjnej. Na to pytanie znaczna czes¢ respon-
dentéw, bo az 84%, wyrazitlo swoje zadowolenie z tego, ze jest uczniem klasy
integracyjnej, co pozwala mi to stwierdzi¢, iz badani uczniowie w wiekszosci maja
pozytywny stosunek do integracji.

Kolejna istotna kwestia byl czas wolny uczniéw szkél integracyjnych. W tym
miejscu chcialam przedstawi¢, iz wyniki jakie uzyskalam, odnoszace sie do tego
punktu w pracy, wskazuja na fakt, ze znaczna cze$¢ respondentéw z niepetno-
sprawnoscia swoj czas wolny na przerwach spedza w towarzystwie innych oséb
niepelnosprawnych. Uczniowie pelnosprawni zapytani o czestotliwos¢ nawiazy-
wania relacji z uczniami z niepelnosprawnoscig w znacznej mierze odpowiedzieli,
ze do nawigzywania kontaktéw dochodzi bardzo rzadko. Sytuacja ta moze wyni-
kac z faktu, iz osoby z niepelnosprawnoscia sa niemile widzianymi uczestnikami
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zabawy. Na potwierdzenie swoich stéw moge, przytoczy¢ odpowiedzi, jakie uzy-
skalam na pytanie: ,Czy lubisz kiedy kontakt z toba podejmuje twdj niepeino-
sprawny kolega/kolezanka?”, gdzie ponad polowa respondentéw przyznala, ze
nie lubi gdy ich niepelnosprawny kolega inicjuje kontakty. W pewnym stopniu
pokazuja takze, ze wigekszos¢ badanych oséb nie respektuje zdania swoich nie-
pelnosprawnych rowiesnikéw. Sadze, iz moze to ogranicza¢ mozliwo$¢ niepetno-
sprawnych uczniéw do podejmowania decyzji o checi integrowania sie. Bardzo
wazne w procesie integracji jest to, by decyzja o uczestnictwie w integracji byta
podjeta samodzielnie przez uczestnikéw oraz by wynikata z checi, a nie koniecz-
nosci obu stron zaangazowanych w ten proces.

Najistotniejszym problemem w calej pracy byla kwestia, ktéra bezposrednio
dotyczyla relacji migdzy uczniami podstawowych szkot integracyjnych. Przepro-
wadzajac badania do swojej pracy magisterskiej chcialtam dowiedzie¢ sie, jakie re-
lacje zachodza miedzy uczniami. Zenon Gajdzica w jednej ze swoich prac doko-
nal podziatu relacji miedzy uczniami na relacje symetryczne, czyli te, ktére oparte
s na partnerstwie i pelnym udziale uczniéw z niepelnosprawnoscig w zyciu kla-
sy, relacje niesymetryczne, w ktérych ucznia niepelnosprawnego traktuje sie
w sposob wyjatkowy i wysuwa sie go na pierwszy plan, oraz mieszane, ktére jak
sama nazwa wskazuje, sa polaczeniem dwoéch poprzednich relacji (Gajdzica,
2013, s. 221-222).

W tym miejscu postaram sie przedstawi¢ uzyskane wyniki z badan i okresli¢
jaki rodzaj relacji wystepuje w badanych przeze mnie szkolach. Rzecza jasna jest,
ze przy nawiazywaniu relacji wazny jest wzajemny stosunek do siebie os6b
bioracych w nich udzial. Na wykresie 1 przedstawiam odpowiedzi jakie uzy-
skatam od pelnosprawnych respondentéw, ktére dotyczyly ich opinii na temat
réwiesnikéw z niepetnosprawnoscia.

Jak wida¢, znaczna cze$¢ uczniow bioracych udzial w badaniu lubi swoich
niepelnosprawnych kolegéw z niepelnosprawnoscig. Odpowiedzialo tak 39% an-
kietowanych. Podobna liczba uczniéw do oséb z niepetnosprawnoscia ma stosu-
nek obojetny. Wsréd badanych respondentéw nie brakuje jednak oséb, ktore nie
akceptuja swoich kolegéw. Negatywny stosunek do kolegéw z niepelnosprawno-
Scia wyraza 9% badanych. Naturalnie maja oni do tego prawo, chociaz w moim
mniemaniu uczniowie uczacy sie w klasach integracyjnych powinni wykazywac
wiecej checi w nawiagzywaniu relacji z niepelnosprawnymi réwiesnikami. Oczy-
wiste jest to, ze kazdy powinien mie¢ prawo decydowac z kim powinien sie kole-
gowad, bo nie kazdy musi darzy¢ sie sympatia, i kontakty z niepetnosprawnymi
kolegami nie moga by¢ narzucone. Jednak uwazam, ze zadaniem palcéwki i na-
uczycieli jest dbanie, by proces integracji w ich szkole rozwijat sie pozytywnie,
oraz by uczniowie mieli mozliwo$¢ nawiazywania takich relacji. Znaczna cze$¢ re-
spondentéw na pytanie dotyczace sympatii, jaka darza swoich kolegéw, odpo-
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wiadala, Ze lubi badz czasem lubi czasem nie swoich kolegéw czy kolezanki z nie-
pelnosprawnoscig. 12% uczniéw pelnosprawnych zadeklarowatlo, ze nie lubi
swoich kolegéw niepelnosprawnych. Sadze, iz ta sytuacja moze wynikaé w pe-
wien sposob ze stopnia niepelnosprawnosci uczniéw. Osoby, ktére sa niepelno-
sprawne intelektualnie w umiarkowanym stopniu, moga wydawac si¢ mniej inte-
resujace dla swoich pelnosprawnych réwiesnikéw. Sadze, ze stad wilasnie mogt
wynikac taki rozklad odpowiedzi. Optymistyczne w calym badaniu wydaje sie to,
ze az 93% respondentéw uwaza, ze osoby z niepelnosprawnoscia sa tak samo
wazne w klasie jak oni, co z pewnoscia $wiadczy o tym, ze w pewien sposéb od-
chodza od stereotypéw i stygmatyzacji tych osob.

denerwujg mnie

sg mi obojetni nie przeszkadzaja mi

bardzo ich lubie

lubie spedza¢ z nimi czas

w zasadzie to nie utrzymuje

lubie ich z nimi kontaktu

2% nie lubie ich

Wykres 1. Opinie uczniéw pelnosprawnych o réwiesnikach z niepelnosprawnoscia —

rozklad procentowy
Zrédto: Opracowanie wiasne.

Nie mozemy méwié¢ o pelnym nawigzywaniu relacji miedzy uczniami, jesli
nie s3 nawigzywane bezposrednie kontakty miedzy nimi. Tak wiec jedno z pytan
ankiety dotyczylo czestotliwosci utrzymywania kontaktow uczniow pelnospraw-
nych z uczniami z niepelnosprawnoscia poza szkola. Wyniki jakie uzyskatam pre-
zentuje ponizszy wykres 2.

Zdecydowana wiekszo$¢ respondentéw nie utrzymuje kontaktow z kolegami
z niepelnosprawnoécia. Odpowiedz taka udzielito 44% ankietowanych, 25%
stwierdzilo, ze takie kontakty nawiazuje rzadko. Tylko 7% badanych takie relacje
nawiazuje. Sa to do$¢ niepokojace statystyki, poniewaz swiadcza o tym, ze relacje
nawigzywane w szkole poza nia sa nie kontynuowane. Przyczyna zaistnialej
sytuacji moze by¢ fakt, ze uczniowie w obecnych czasach nie maja potrzeby utrzy-
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mywania wszelkiego rodzaju kontaktu ze swoimi réwiesnikami poza szkolg. Nie-
koniecznie musi to dotyczy¢ tylko niepelnosprawnych uczniéw. Kwestionariusz
ankiety zawieral réwniez pytanie, ktére miato na celu uzyskanie informacji, czy
wséréd najblizszych kolegéw/kolezanek uczniéw pelnosprawnych jest osoba
z niepelnosprawnoscig. Wérdéd uzyskanych odpowiedzi 19% uczniéw przyznalo
sig, ze jednym z jego najblizszych kolegéw jest osoba niepetnosprawna. Trudno
powiedzie¢, co moze by¢ przyczyna takiej sytuacji, by¢ moze stopien niepelno-
prawnoéci uczniéw ma tutaj jakie$ znaczenie. W spoleczenstwie czesto obserwuje
sie, ze uczniowie z lekkim stopniem niepelnosprawnosci intelektualnej latwiej
nawiazuja relacje z réwiesnikami niz na przyklad osoby niepelnosprawne intelek-
tualne w umiarkowanym stopniu, ktérych mozliwosci rozwojowe sa nieco nizsze.

zdecydowanie tak

raczej tak

czasami tak,
czasami nie

nie utrzymuje kontaktu
z kolegami/kolezankami
z niepetnosprawnoscia

Wykres 2. Czgstotliwo$¢ utrzymywania kontaktu uczniéw petnosprawnych z uczniami
z niepelnosprawnoscig —rozklad procentowy
Zrédlo: Opracowanie wlasne

Biorac pod uwage propozycje Zenona Gajdzicy, dotyczacg podziatu relacji,
moge stwierdzi¢, ze relacje zachodzace pomiedzy badanymi uczniami maja cha-
rakter relacji mieszanych. Z jednej strony uczniowie niepelnosprawni postrzega-
ni sg jako osoby stabsze, potrzebujace pomocy, to z drugiej jednak pelnosprawni
réwiesnicy maja poczucie, ze ich niepelnosprawni réwiesnicy sa réwnie wazni
oni. Uczniowie w zasadzie nie utrzymuja ze soba kontaktu poza szkola i zazwy-
czaj nie spedzaja wspodlnie przerw, jednakze jest pewna grupa oséb, ktéra przy-
znaje si¢ do takich relacji, wigc nie mozna méwic o catkowitym ich braku. Warto
jednak sprébowac podjaé jakie$ dzialania, ktére bylyby szansg na ich zwiekszenie.
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Jak juz wspomniatam wcze$niej, ze gdyby usystematyzowano wiedze uczniéw
szkoél integracyjnych o integracji czy niepelnosprawnosci, mozna by bylo spo-
dziewac sie lepszych wynikéw jesli chodzi o czgstotliwos¢ i trwaloéc relacji jakie
tworza sie¢ miedzy uczniami. W tym miejscu warto wspomnie¢ jak istotng role
pelni tutaj sama placéwka integracyjna oraz nauczyciele w niej uczacy. Aby prze-
kona¢ sie czy szkola w jaki$ sposéb angazuje si¢ w poglebianie wiedzy swoich
uczniéw na temat niepelnosprawnosci czy procesu integracji, zadatam pytanie,
czy w placéwce organizowane sa rézne lekcje, czy spotkania poSwiecone tematyce
integracji. Wyniki jakie otrzymatam prezentuje wykres 3.

nie, nigdy 070 tak, czgsto

tak, czasem

tak, rzadko

Wykres 3. Czestotliwos$¢ odbywania sie lekcji poswieconych tematyce integracji — rozktad
procentowy
Zrédto: Opracowanie wilasne

Powyzszy wykres 3 pokazuje, ze szkola niezbyt czesto organizuje takiego ro-
dzaju zajecia, ktére w moim odczuciu pozytywnie wplynelyby na nawiazywane
relacje i sam rozwdj integracji. Gdyby szkola czesciej organizowala wszelkiego ro-
dzaju festyny czy imprezy tematyczne, w ktérych w réwnym stopniu angazo-
walyby sie réwniez osoby z niepelnosprawnoscia, to wiezy miedzy uczniami
pelnosprawnymi i uczniami z niepelnosprawnoscia by¢ moze byly by czestsze
i trwalsze.

Podsumowanie

Artykut ten jest w pewnym sensie przyblizeniem rozdzialu empirycznego
mojej pracy magisterskiej, w ktorej szerzej opisuje problem integracji miedzy ucz-
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niami pelnosprawnymi i uczniami z niepelnosprawnoscia uczacymi sie w wybra-
nych integracyjnych szkotach podstawowych na terenie Gdyni w klasach IV-VL
Jak pokazuja moje badania, pomimo pozytywnego stosunku uczniéw do procesu
integracji, relacje, ktére sa nawigzywane, nie wystepuja wcale badz sg bardzo
nieliczne. Pragne jeszcze ponownie zwréci¢ uwage na istote ksztalcenia integra-
cyjnego, ktérego jednym z gléwnych zadan jest przygotowanie dzieci z niepetno-
sprawnoscia do zycia w spoleczenstwie oraz dzieci pelnosprawnych do akcepto-
wania i tolerancji wobec innosci. Integracja powinna sprzyja¢ w nawigzywaniu
relacji miedzy uczniami. Odnosze jednak wrazenie, Ze nie do konca to robi. Nie
chcialabym tutaj krytykowa¢ integracji. Pragne tylko zwrécié uwage na to, nad
czym — moim zdaniem — mozna by bylo jeszcze popracowad, by relacje, ktore
tworza sie¢ w klasie, wynikaly z checi obu stron oraz by zwiekszyla sie ich liczba
i trwatos¢.
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