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Summary

SELECTED ASPECTS OF TIME IN TWO CONCEPTS OF INCLUSIVE EDUCATION OF LEARNERS
WITH DISABILITIES

The article concerns the distribution of time as an important dimension of inclusive
education. The major thesis of this study is comprised in the statement that two concepts of
inclusive education most often distinguished in expert literature create the basis for different
interpretations of the distribution of classroom time.

In the first part of the text, the author presents characteristic features of two concepts
of educational inclusion as well as some selected ways of approaching the significance of time
in the form of education discussed. These issues have been viewed in the context of John
Rawls’s two principles of justice. The essence of the study is the presentation of the results
of some studies on the time devoted to individual work with a disabled learner in the
mainstream class. These results have been briefly discussed and interpreted in the context of
the assumptions of the different concepts of educational inclusion examined in the text.
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Wprowadzenie

Konstytutywnym elementem sktadowym koncepcji edukacji inkluzyjnej
jest przestrzen. To ona ustala miejsca wlgczania, lokujac procesy ksztatcenia,
wychowania i socjalizacji w jednej — otwartej przestrzeni ogdlnodostepnych
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placowek. Nie moze wiec dziwi¢, ze stanowi ona wazny element definiowania
omawianej formy ksztafcenia. Natomiast czas, jakze czesto w praktyce taczony
z przestrzenia, nalezy do kategorii pomijanych w charakterystykach edukagji in-
kluzyjnej. Tymczasem jest on jednym z waznych wyznacznikéw strukturalizo-
wana codzienno$ci szkolnej. To on stanowi istote chronologii zdarzen, okresla
cykliczno$é, wspotwyznacza ramy dziatan, ustala cezury ich nastepstw, stwa-
rzajac podstawy ich porzadkowania oraz interpretacji.

W kontek$cie edukacji inkluzyjnej uczniéw z niepelnosprawnoscig czas
mozna rozpatrywacé na wiele sposobéw, przypisujac mu zréznicowane funkcje
i znaczenia. Uwarunkowane sg one licznymi zmiennymi. Jedna z nich sg same
zalozenia koncepcyjne omawianej formy edukacji. Stawiam teze, ze rdéznicuja
one znaczaco jego wymiary. Szukajac uzasadnienia sformutowanej tezy charakte-
ryzuje dwa nurty edukacji inkluzyjnej ukazujac ich odmienne, a nawet sprzecz-
ne zalozenia. Pierwszy stanowi rekonstrukcje (lub forme ewolucji) edukagji
specjalnej oraz drugi — skonstruowany na kanwie jej dekonstrukcji, odcinajacy
sie od zalozen ugruntowanych w dorobku pedagogiki specjalnej. Koncepcje te
roéznia sie w wielu zakresach. Jednym z nich jest osadzenie ich w odmiennych
zalozeniach ontologicznych i epistemologicznych. Podstawa innych rozbieznosci
jest wykorzystywanie roznych kategorii (lub nadawaniu tym samym kategoriom
odmiennego statusu), stuzacych opisowi podstaw inkluzji i jej uwarunkowan.
Jedna z nich jest wtasnie czas. Cho¢ w opracowaniach naukowych kreujacych
fundamenty edukacji inkluzyjnej brakuje bezposrednich odniesien do czasu, to
nierzadko stanowi on ich wazny konstrukt kontekstowy. To za$ niesie ze soba
okreslony bagaz konstytuujacy interpretacje wynikéw badan nad czasem w in-
kluzji edukacyjnej. Ze wzgledu na ograniczone ramy opracowania koncentruje
sie na jednym z mozliwych aspektéw roli czasu w edukacji wiaczajacej — jego
dystrybucji w trakcie zaje¢ lekcyjnych.

Punktem wyjscia artykulu jest charakterystyka wspomnianych juz dwoéch
nurtéow edukacji inkluzyjnej, w drugiej czesci tekstu skrotowo omawiam prob-
lematyke czasu w omawianej formie ksztalcenia. Meritum opracowania stano-
wi prezentacja wynikow badan nad dystrybucja czasu w edukacji wiaczajacej
uczniow z lekka niepetnosprawnos$cig intelektualna. Staje sie ona przyczynkiem
do weryfikacji tezy o réznych interpretacjach uzyskanych danych w toku jed-
nego badania w aspekcie odmiennych zatozen inkluzji edukacyjne;j.
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Dwie koncepcje edukacji inkluzyjnej

Nieco uogdlniajac koncepcje definiowania edukagcji inkluzyjnej mozna po-
dzieli¢ na dwie grupy. Autorzy pierwszej skupiajg sie na zdefiniowaniu cech dla
niej typowych, odroézniajacych ja od innych form edukagcji (np. Booth, Ainscow
2002; Loreman 2009; Berlach, Chambers 2011). Z kolei punktem wyjscia, a za-
razem podstawg definiowania drugiej grupy, jest okre$lenie barier oraz czynni-
kow wykluczajacych/marginalizujacych w edukacji (np. Slee 2011; Mitter 2012).
Warto podkresli¢, ze w pewnym zakresie oba nurty pozostajg zbiezne — zwlasz-
cza w obszarze zakre$lonego celu, aczkolwiek rézni je przede wszystkim droga
do jego osiagniecia.

Stowami kluczowymi typowymi dla pierwszej grupy definicji sa: ,,wszyst-
kie”, ,wszyscy”, ,wszystkich”. Otwierajg ono zestawy podstawowych zatozen
definicyjnych, np. wszystkie dzieci uczeszczaja do najblizszej (obwodowej) szko-
ty, wszystkie dzieci ucza sie w regularnych klasach z réwiesnikami, wszyscy
uczniowie s cenieni, wszystkie dzieci realizuja podobne programy nauczania,
wszystkie dzieci sg wspierane itd. (Loreman 2009: 43). Kolejng cecha tak defi-
niowanej edukagji inkluzyjnej jest m.in.: wlaczanie wszystkich uczniow w giow-
ny nurt edukagji, przynalezno$¢ wszystkich uczniéw do spotecznosci szkolnej
(Concise Encyclopedia 2002: 495). Zalozenia te ukierunkowane sg na realizacje
gléwnego celu inkluzji, jakim jest zapewnienie wszystkim uczniom mimo ich
indywidualnych roéznic, petnego wiaczenia w gléwny nurt edukacji i zycia spo-
tecznego. Przy czym wiaczanie to traktowane jest jako co$ wiecej niz fizyczna
obecnos$¢ w gléwnym nurcie pracy lekcyjnej i spotecznosci szkolnej — to aktyw-
ne uczestniczenie w dzialaniach podejmowanych na lekgji, to wymiana ustug
oraz wspoétpraca w rozwigzywaniu probleméw, zaspokajaniu swoich i grupo-
wych potrzeb, realizacji zadan — takze tych stuzacych budowaniu kapitatu spo-
tecznego szkoly (Mitter 1995; Ainscow, Miles 2008; Szumski 2010; Hodkinson,
Vickerman 2016).

Nurt ten opiera sie na ewolucji zalozen pedagogiki specjalnej i dopaso-
wywaniu ich do potrzeb edukacji wiaczajacej. Jego podstawg jest postrzeganie
inkluzji edukacyjnej jako kontynuacji (nadbudowy) edukacji specjalnej i inte-
gracyjnej. To koncepcja (mimo braku takich deklaracji ze strony jej autoréow)
w wielu swoich podstawach nawiazujaca do kultury edukacji integracyjnej
z przestanka modyfikacji zalozen organizacyjnych. Buduja ja kategorie: gléwne-
go nurtu, specjalnych potrzeb edukacyjnych, niepetnosprawnosci, najblizszego
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srodowiska (placowki ogolnodostepnej), specjalistycznego wsparcia, indywidua-
lizacji, dostosowywania, barier, szkoly dla wszystkich, praw cztowieka, kom-
petencje nauczycieli. Warto doda¢, ze jest to podejscie popularne w krajach
Europy srodkowej, w tym takze w Polsce (por. m.in. Zacharuk 2008; Zamkowska
2009; Kruk-Lasocka 2012; Speck 2013; Peng, Podmésil 2015; Lechta 2016).
W pewnym sensie koncepcja ta zbudowana jest na zestawieniu w jednej prze-
strzeni dwoch kultur edukacji: specjalnej i ogélnodostepnej. Uczen ze specjalny-
mi potrzebami pozostaje pod wplywem tej pierwszej, a pozostali uczniowie —
drugiej. Kompilacja obu obszaréw edukacji wymaga pewnej strukturyzacji, stad
zapewne tak waznymi kategoriami organizacyjnymi sa specjalne potrzeby edu-
kacyjne (zwigzana z nimi w tym znaczeniu niepetnosprawno$¢) oraz gtéwny nurt
pracy. Pierwsza kategoria zakorzeniona jest w dorobku pedagogiki specjalnej,
a druga — pedagogiki. Tradycja ta niesie ze sobg bagaz doswiadczen lokowany
w pozytywistycznych nurtach uprawniania nauki. Chociaz tak pojmowana edu-
kacja wlaczajaca deklaratywnie zwigzana jest przede wszystkim ze spotecznym
modelem niepetnosprawnosci to w wielu kontekstach opiera sie ona na zatoze-
niach funkcjonalnych, ktére podobnie jak w przypadku edukagcji integracyjnej,
stanowig podstawe postrzegania specjalnych potrzeb edukacyjnych i indywidua-
lizowania pracy z uczniem z niepetnosprawnoscia (Gajdzica 2019a).

Kategoriami kluczowymi drugiej grupy definicji sg bariery i marginalizacja/
wykluczanie. Zdaniem przedstawicieli tego podejscia zidentyfikowanie i zniesie-
nie barier oraz wyrugowanie negatywnych proceséw marginalizacji jest punk-
tem wyj$cia do tworzenia autentycznej kultury edukacji wtaczajacej. Nieco
inaczej ujmujac zadaniem edukacji wiaczajacej jest identyfikowanie i usuwanie
przeszkod rownego uczestnictwa w edukacji.

Nurt ten — typowy przede wszystkim dla praktyki oraz opracowan nauko-
wych krajow Europy Zachodniej, skandynawskich i Ameryki P6inocnej — osa-
dzony jest w idei dekonstrukcji edukacji specjalnej i wyprowadzania na kanwie
jej negatywnych doswiadczen zalozen szkoty wlgczajacej (Thomas, Loxley 2007;
Hornby 2015). taczy sie on z zalozeniem, ze edukacja inkluzyjna nie jest nowa
wersja edukagji specjalnej. Zaklada, ze takie traktowanie edukacji inkluzyjnej
ograniczaloby jej potencjal i wrecz niszczyto jej innowacyjnos$¢. Szeroko ro-
zumiang pedagogike inkluzyjng nalezy, zatem traktowac jako jedng z subdys-
cyplin pedagogiki, a nie nowa wersje pedagogiki specjalnej (Hinz 2009: 172, za:
Szumski 2010: 41).

Szkota inkluzyjna nie jest ani zmieniong szkota specjalna, ani zmodyfiko-
wang ogolnodostepng — jest szkolg stworzong z myslg o niwelowaniu barier
(po obu stronach) i kreowaniu dogodnych warunkéw rozwojowych dla uczniéw
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szczegolnych. Scharakteryzowana w poprzednim nurcie dychotomia szkolna nie
jest zatem dobrym rozwiazaniem w budowaniu edukacji inkluzyjnej. Powinna
sie ona opierac¢ na glebokiej reformie systemu i budowaniu kultury inkluzji od
podstaw (Slee 2011: 164). Edukacja ta nie moze polega¢ na prébach dopaso-
wania ucznia z niepelnosprawnoscia do systemu ksztatcenia ogoélnodostepnego
(Slee 2004: 77-78).

Gléwnymi kategoriami konstruujacymi te koncepcje sa: r6znorodnos¢, row-
no$¢ dostepu, sprawiedliwo$¢, szkofa dla wszystkich, powszechny program
ksztalcenia, kultura szkoly wiaczajacej (Thomas, Loxley 2007). Jest to forma
edukacji po czeSci ukonstytuowana na krytyce edukacji specjalnej (jej sprzecz-
nosciach, pominieciach, stabych punktach, neofityzmie indywidualizacji, pry-
mitywnej rewalidacji, gloryfikowaniu modelu medycznego niepelnosprawnosci,
segregujacych — separujacych aspektach itd.), a po czeéci na — odrzuceniu me-
chanizméw generujacych bariery w edukacji ogélnodostepnej. Jej geneza po-
nadto zasadza sie na krytyce pluralistycznego (wielotorowego) podejscia do
organizacji systemu edukacji. Autorzy tej koncepcji nawiazujg wytacznie do spo-
tecznego modelu niepelnosprawnosci oraz korzystajg z zalozen pedagogiki
konstruktywistycznej (Thomas, Loxley 2007; Slee 2011; Hornby 2015).

Wybrane wymiary czasu w edukacji wlaczajacej

Czas wyznacza dostep do $wiata i nas samych, pozwala takze opisac i zro-
zumie¢ wiele elementéw kultury przez ich odniesienie do obowiazujacych
w danym momencie koncepcji czasu (Szulakiewicz 2011: 13). Jest podstawo-
wym organizatorem wszystkich aktywnosci, kategoryzuje doswiadczenia, stano-
wi podstawe mechanizmu sprzezenia zwrotnego, miare oceniania kompetencji
i osiggnie¢. W zasadzie nic nie dzieje sie poza jego ramg (Hall 1999: 9). Nie
moze wiec dziwi¢, ze wizje czasu staly sie przedmiotem rozwazan przedsta-
wicieli réznych dyscyplin naukowych. Oscylujag one wokot kategorii czasu fi-
zycznego oraz spotecznego. Ten pierwszy postrzegany jest jako obiektywny,
drugi — jako subiektywny konstrukt naktadajacy sie na obiektywny uptyw czasu
astronomicznego (Koczanowicz 2009: 115). Cecha czasu spotecznego jest je-
go relatywnos$¢. Bywa ona okre$lana jako zespol relacji miedzy zdarzeniami
spotecznymi odzwierciedlajac sposoby, za pomoca ktorych spoteczenstwa wyra-
zaja problem trwania i przemijania, postrzegajg i warto$ciujg zmiane, porzad-
kuja zycie spofeczne wedtug relacji nastepstwa i réwnoczesnosci (Tarkowska
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1998: 109). Mozna zatem przyjaé, ze czas, w zalezno$ci od podejscia, bywa
postrzegany jako konstruktor (np. w przypadku jego ogladu przez biologa czy
zoologa, ktory lokuje rozwoj przedmiotu swoich badan w okre§lonym odcin-
ku obiektywnego czasu) lub jako konstrukt (np. postrzegany jako wtasciwos$¢
poznajagcego podmiotu, ktéry pozwala dostrzega¢ zmiany w rozwoju). Kawal-
kowanie czasu, jego podzial, tworzenie réznic czasowych to pewnego rodzaju
konstrukcje naktadane na obiektywny uplyw czasu fizycznego (Koczanowicz
2009: 13). Jedna z takich konstrukgji jest podziat czasu ,lekcyjnego” w aspekcie
dedykowania go poszczegoélnym uczniom (np. z orzeczong potrzebg ksztalcenia
specjalnego oraz pozostalym uczniom). Zagadnienie to, cho¢ marginalizowanie
w opracowaniach z zakresu pedagogiki specjalnej, wydaje sie istotne w aspekcie
konstruowania okreslonych koncepgcji inkluzji edukacyjnej.

W tym ujeciu czas stanowi kategorie skfadowa zespotu uwarunkowan
efektywnos$ci edukacji — w omawianym kontek$cie ucznia z niepetnospraw-
noscig w relacji do pracy z calym zespotem uczniow w klasie. Perspektywa
ta zasadza sie na sprawiedliwej dystrybucji czasu w procesie edukagji, czyli
traktowaniu go jako dobra, ktére ulega podziatowi. Sprawiedliwy podzial tak
postrzeganego czasu pozostaje w zwigzku z jego efektywnym, racjonalnym wy-
korzystywaniem, a w aspekcie koncepgji inkluzji, przede wszystkim z jego
sprawiedliwym dystrybuowaniem. Problem ten obrazuje koncepcja Johna Rawlsa
dwoch zasad sprawiedliwos$ci. Pierwsza moéwi, ze kazda osoba powinna mie¢
rowne prawo do jak najszerszego systemu rownych, podstawowych wolnosci,
mozliwych do pogodzenia z podobnym systemem wolnosci dla innych. Podsta-
wa drugiej jest przekonanie, zZe nieréwnosci spofeczne i ekonomiczne majg by¢
tak ulozone, by:

e mozna bylo sie spodziewaé¢, ze bedzie to z korzyscia dla kazdego,

oraz ze

e Dbeda sie one wigzaly z pozycjami i urzedami otwartymi dla wszystkich
(Rawls 2013: 107).

Lokujac te zasade w kulturze edukacji inkluzyjnej, zalozenia te mozna sfor-
mutowac nastepujaco:

e Kazdy uczen ma prawo do pelnej edukacji wigczajacej, jezeli jego obec-
nos$¢ w przestrzeni szkoly nie ogranicza wolnosci (w tym rozumienia takze
bezpieczenstwa) innych uczniow. Nier6wnos¢ (niesymetrycznosc) jest moz-
liwa jezeli przynosi korzysci dla wszystkich ucznioéw, czyli np. poswiecanie
przez nauczyciela okreslonej ilo$ci czasu na indywidualizacje ucznia z nie-
petnosprawnoscia jest korzystne (albo przynajmniej nie godzi w interesy)
dla catego zespotu klasowego.
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e  Rezerwowanie okreslonego statusu dla uczniéw o specjalnych potrzebach
nie ogranicza dostepu do pozadanego statusu innych uczniéw, czyli np.:
rezerwowanie atrakcyjnej przestrzeni sali lekcyjnej dla ucznia z niepelno-
sprawnos$cia nie ogranicza na stale dostepu do tej przestrzeni innych ucz-
niow w okre$lonym czasie; rezerwowanie czasu nauczyciela dla ucznia z nie-
petnosprawnoscia nie ogranicza dostepu do tego czasu innych uczniéw.
Naturalnie przyktadéw takich mozna sformutowac wiecej, dotycza one nie
tylko czasu nauczyciela, przestrzeni lekcyjnej, ale takze stanowisk i rol
spetnianych w zespole klasowym, stosowanych form indywidualizacji, wy-
korzystywanych $§rodkéw dydaktycznych itp. (Gajdzica 2019b).

Mimo wyrazistej (aczkolwiek w pewnych zakresach dyskusyjnej w aspekcie
podjetego tematu) koncepgji zasad sprawiedliwosci opracowanie konkretnych
wskaznikow sprawiedliwej dystrybucji czasu lekcyjnego nauczyciela nastrecza
wiele trudnosci. Po pierwsze nalezy rozrézni¢ sprawiedliwie dedykowany czas
w wymiarze etycznym od sprawiedliwie dedykowanego czasu w wymiarze prak-
seologicznym. Zakltadam jednak, ze podstawg omawianego konstruktu jest
kompilacja nieograniczonego dostepu wszystkich uczniow do czasu dystrybuo-
wanego przez nauczyciela i efektywno$¢ realizacji celow edukacyjnych. Po
drugie zdefiniowanie ,nieograniczania dostepu” warunkowane jest skladowymi
konkretnej sytuacji dydaktycznej (cechami i relacjami uczestnikéw procesu
ksztatcenia, realizowanymi celami czy warunkami fizycznymi przestrzeni itd.).
Tym samym wymaga ustalen kontekstualnych. Po trzecie w praktyce nauczy-
ciel — na podstawie wiedzy, doswiadczenia, kompetencji metodycznych, for-
mutowanych celéw i oceny sytuacji dydaktyczno-wychowawczej — decyduje
o dystrybucji czasu. To on subiektywnie konstruuje wymiar ,sprawiedliwego
czasu” i nakfada go na obiektywny — fizyczny czas lekcyjny. W efekcie badanie
dystrybugcji czasu bez poznania intencji nauczyciela jest eksploracja niekompletna.

Po czwarte interpretacja wynikow ogladu czasu dedykowanego uczniom
(podobnie jak innych zagadnien bedacych przedmiotem eksploracji w bada-
niach spotecznych) wymaga zidentyfikowania punktéw odniesienia w przyjetej
koncepcji edukacji inkluzyjnej. Pomijam w tym miejscu triangulacyjna funkcje
teorii koncentrujac sie na jej zadaniach utozsamianych z narzedziem inter-
pretacyjnym/ wyjasniajacym (np. Babbie 2004; Hajduk 2016). To za$ wiaze sie ze
sformutowana we wstepie teza o mozliwych zréznicowanych ocenach dystry-
bugcji czasu w zaleznosci od przyjetej koncepcji edukacji wtaczajacej. Probe roz-
patrzenia tego zagadnienia w kolejnym podrozdziale poprzedzam jedna uwaga
o charakterze metodologicznym dopetniajacg przyjety tok myslenia.
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Wskazane trudnosci nie oznaczajg jednak catkowitej (na tym etapie dys-
kusji przynajmniej hipotetycznej) niemocy w okreslaniu punktéw odniesienia
sprawiedliwego dedykowania czasu w edukacji inkluzyjnej. Nieco upraszczajac
mozliwe sa dwie dopetniajace sie drogi ich ustalenia.

W pierwszej, jak sadze, punktem wyjscia musi by¢ deskrypcja jakosciowa,
ktora postuzy wygenerowaniu okreslonych kategorii i modeli stanowiacych ko-
nieczny prolog w prébach ilosciowego ogladu omawianego problemu. Inaczej
ujmujac podstawg analizy tresci (w tym przypadku deskrypgji dystrybucji czasu)
jest stworzenie systemu kategoryzacji (okreslanej takze mianem klucza), czyli
sprecyzowania zbioru poje¢/kategorii, ktére stanowia przedmiot zainteresowan
badawczych (Babbie 2008; Silverman 2008). W badaniach ilo$ciowych stworze-
nie systemu kategoryzacji poprzedza analize. Odbywa sie zwykle na podstawie
ogladu literatury przedmiotu, ewentualnie do$wiadczen wlasnych badacza,
a sam klucz jest narzedziem stuzacym do zbierania danych ujetych iloSciowo.
Natomiast w jakoSciowej analizie klucz kategoryzacyjny jest sam w sobie
okreslonym wynikiem badania. Jest wiec rodzajem listy wskaZznikéw — katego-
rii zidentyfikowanych w materiale badawczym. To za$ pozwala na uchwycenie
ich maksymalnej r6znorodnosci. Niemniej jednak istnieje potrzeba zakre$lenia
i zdefiniowania kategorii szczegétowych (pozostajacych w obszarze zaintere-
sowan badacza), ktére tacza sie w klucz kategoryzacyjny (Szczepaniak 2012:
98-99). Uwage te pozostawiam na marginesie dalszego wywodu podkreslajgc
ztozong droge do budowania iloSciowych badan nad wskazanym obszarem
edukacji inkluzyjne;j.

Druga — wpisuje sie w tzw. posrednie badania rzeczywistosci, czyli pozna-
nie opinii o niej — w tym przypadku nauczycieli urzeczywistniajacych edukacje
inkluzyjna. Zaktadam jednak, ze mimo braku zobiektywizowanej formuty takich
badan, uzyskane deklaracje obrazujg problem dystrybucji czasu. Wszak auto-
rami wskazan sa osoby konstruujgce metodyczne wymiary inkluzji, a wyrazone
przez nich opinie ukazujg rzeczywisto$¢ przez nich postrzegang. Ta za$ pozo-
staje w $cistym zwiazku z podejmowanymi przez nich dzialaniami i nastawie-
niami do samej inkluzji. Uogolniajac — deklaracje te sa wyrazem nie tylko
definiowanego przez nich stanu rzeczy, ale takze (co niemniej wazne) elemen-
tem emocjonalnego komponentu postawy wobec ksztalcenia uczniéw z nie-
petnosprawnoscia w szkole ogélnodostepnej. Postawa ta za§ w istotny sposob
warunkuje szerzej pojmowang kulture inkluzji. Wyniki takich badan zostang
tu przedstawione w kontek$cie dwoch zakreslonych wczeéniej koncepgji edu-
kacji inkluzyjnej.
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Dystrybucja czasu dedykowanego uczniom w opiniach nauczycieli

Prezentowane dane obejmujg jeden z mozliwych wymiaréw omawianego
zagadnienia — jego wskaznik stanowig proste deklaracje respondentéw na te-
mat wystarczajacego versus niewystarczajacego czasu poswiecanego uczniowi
z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna, realizujgcego obowigzek szkolny
w klasie ogdlnodostepnej. Warto wspomnie¢, ze kategoria wystarczajgcego cza-
su wpisuje sie w tzw. czas spoteczny, a jego kontekstem jest sprawiedliwa
lub niesprawiedliwa dystrybucja czasu w odniesieniu do uczniéw z niepeino-
sprawnoscig. Opinie s3 zatem odzwierciedleniem sprawiedliwosci widzianej
subiektywnie i definiowanej z jednego punktu widzenia — potrzeb edukacyj-
nych ucznia z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna.

Prezentowane wyniki stanowia fragment szerszych badan podtuznych nad
sytuacja uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w szkole ogolno-
dostepnej. Zostaly one przeprowadzone w trzech etapach (2004, 2009, 2014)
z wykorzystaniem metody sondazu diagnostycznego — techniki ankiety. Dobor
grupy badanej odbyl sie na zasadzie dostepnosci badanych. Respondentami
byli nauczyciele §laskich szkét ogoélnodostepnych pracujacy z uczniem lekko
niepetnosprawnym intelektualnie. We wszystkich etapach badan zostato wyko-
rzystane tozsame narzedzie. Grupa badana obejmowata 450 nauczycieli (od-
powiednio po 150 w kazdej transzy). Ponizej prezentuje dane (zob. tabela 1)
obrazujgce odpowiedZ na pytanie o wystarczajaca lub niewystarczajaca ilo$¢
czasu poswiecanego uczniowi z orzeczong potrzebg ksztalcenia specjalnego —
z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng (por. Gajdzica 2019b). Ich wyjasnia-
nie ograniczam do krétkiej charakterystyki, a interpretacje lokuje w dwodch
przywotanych wczes$niej koncepcjach edukacji inkluzyjne;j.

Tabela 1. Ilo$¢ czasu poswiecanego na lekcji uczniowi z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng (w %)

Deklaracja nauczycieli na temat ilosci czasu Rok badania

poswiecanego na lekgji uczniowi z lekka 2004 2009 2014 Razem
niepelnosprawnoscia intelektualng n=150 | n=150 | n=150 | n =450
Niewystarczajgca 87,3 80,0 73,3 80,0
Wystarczajaca 9,5 16,0 24,0 16,4
Nie mam zdania 3,3 4,0 2,7 3,3
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Analiza danych pokazuje, ze znaczna wiekszo$¢ respondentéw czuje nie-
dosyt w zakresie ilosci czasu poswiecanego na indywidualizacje pracy z uczniem
niepelnosprawnym. S3 to odczucia subiektywne (deklaracje percepcji wtasnej)
wpisujace sie w wymiar czasu spolecznego. Nie odzwierciedlaja one czasu
fizycznego mierzonego w minutach, ale jego istota stanowi jeden z punktéw
odniesienia nauczycielskiego konstruktu poczucia czasu. Fizyczna ilo$¢ czasu
dedykowana wylacznie uczniowi z niepefnosprawnoscia nie jest wymiernym
wskaznikiem jakos$ci (w tym znaczeniu takze efektywno$ci) edukacji inkluzyj-
nej, poniewaz ta — przypomnijmy — uzalezniona jest od wielu innych zmiennych
kreujacych kontekstualno$¢ kazdej sytuacji dydaktyczno-wychowawczej. Dla
prowadzonej analizy wazne jest, ze wskazane opinie (wyrazajgce zadowolone
versus niezadowolenie) sa wskaznikiem szerszego przekonania o jakosci edu-
kacji inkluzyjnej w konkretnym przypadku. Dopelniajac krotkiej analizy wstep-
nej dodam, ze fala badan réznicuje w sposéb istoty statystycznie prezentowane
dane [x2 = 12,07 (df = 4) i C = 0,116]. Ukazuje zatem zmienno$¢ warunkowang
czasem przemian — formujacych organizacje edukacji inkluzyjnej takze w ob-
szarze metodyki ksztalcenia i wychowania. Dyskusje nad uwarunkowaniami tych
zmian pozostawiam poza marginesem wywodu, dodajac, ze prawdopodobnie
s3 one zwiagzane ze zmniejszajacg sie liczba uczniéw w klasie oraz wzrasta-
jacymi kompetencjami nauczycieli szkét ogélnodostepnych w zakresie pracy
z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Osadzajac dane w koncepcji inkluzji edukacyjnej opartej na ewolucji
ksztalcenia specjalnego zauwazamy, ze ukazujg one trudng sytuacje edukacyjng
ucznia z niepetnosprawnoscia, poniewaz nauczyciele z ré6znych wzgledéw prze-
znaczajg zbyt mato czasu na:

e jego wsparcie specjalistyczne (korygujace i kompensujace) podczas lekgji,
ktore stanowi wazny element wzmacniania potencjalu ucznia,

e indywidualizacje — dzialanie nieodzowne w realizacji wielu celéw eduka-
cyjnych,

e dostosowanie jego warsztatu pracy do omijania lub przezwyciezania barier.

Tak rozpatrywana dystrybucja czasu jest niesprawiedliwa, poniewaz ucz-
niowie petnosprawni zawlaszczaja zbyt duzg jego ilo$¢ — inaczej ujmujac czas
przeznaczony na realizacje zadan w giéwnym nurcie pozostaje w opozycji do
czasu przeznaczanego na dziatlania w nurcie pobocznym (indywidualnym).
Dziatania w nurcie pobocznym sa konieczne w aspekcie dostrzegania roznic
i eksponowania specjalnych potrzeb, ktére uniemozliwiajg lub przynajmniej
utrudniaja proces uczenia sie w nurcie gtéwnym.
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Problemy te przyjmuja odmienna posta¢é w przypadku osadzenia omawia-
nych danych w koncepgji inkluzji opartej na dekonstrukcji pedagogiki spec-
jalnej, zwigzanej w pierwszej kolejnosci ze znoszeniem barier i unikaniem
marginalizacji. Niewystarczajaca ilo§¢ czasu poswiecana uczniowie z niepefno-
sprawnoscig moze by¢ wskaznikiem:

e koncentracji na dzialaniach znoszacych bariery w nurcie obejmujacym
wszystkich uczniow,
e postrzegania ucznia z niepetnosprawnos$cia w aspekcie jego potencjatu

i mozliwych dziatan podejmowanych wspoélnie z pozostatymi uczniami,

e indywidualizacji postrzeganej jako proces nalezny wszystkim uczniom —
zatem wpisujacy sie w nurt ogolny,

e  ograniczaniu wsparcia réznicujacego status ucznia w klasie,

e realizacji zréznicowanych programéw ksztalcenia jako naturalnych wy-

znacznikow dziatan wobec wszystkich uczniéw.

W tym ujeciu konstrukt niewystarczajacej ilosci czasu na prace indywi-
dualng z uczniem z niepelnosprawnoscig nie stanowi dostatecznego kryterium
do stwierdzenia, ze czas dystrybuowany jest niesprawiedliwie w aspekcie pra-
kseologicznym, poniewaz okolicznosci te de facto sprzyjaja faktycznej inkluzji.
Dzialajg wiec na rzecz rozwoju omawianego ucznia, nie mozna stwierdzic
zatem, ze czas dystrybuowany jest niesprawiedliwie takze pod wzgledem etycz-
nym. Dedykowanie znacznej ilo$ci czasu wszystkim uczniom nie generuje wa-
runkéw niekorzystnych dla ucznia z niepetnosprawnoscig — nie ogranicza jego
dostepu do wiedzy i nabywania umiejetnosci.

Konkluzje

Wskazane dwie rozne drogi (wyznaczone odmiennymi koncepcjami in-
kluzji) interpretacji tych samych danych, petnia rudymentarng role w koncep-
tualizacji pracy metodycznej. Celem opracowania nie byto wskazanie wyzszosci
jednej nad druga, ale ukazanie, ze mozliwa jest relatywnosc¢ interpretacji wielu
wskaznikéw inkluzji edukacyjnej. Nie jest ona zagrozeniem samym w sobie, ale
moze stanowiC zarzewie nieporozumien i btedéw metodycznych. Ich podsta-
wa jest mieszanie przestanek obu nurtéw edukacji inkluzyjnej i tworzenie nie-
wspotmiernych ontologicznie zatozen w jednej koncepgji.



WYBRANE ASPEKTY CZASU W DWOCH KONCEPCJACH EDUKAC]JL... 53

W swojej naturze koncepcja oparta na ewolucji pedagogiki specjalnej
korzysta z obiektywnych punktéw odniesienia. Jej podstawa jest wiedza kon-
stytuowana na prawidiowosciach ze szczegélnym uwzglednieniem kategorii
sprawnosci i gléwnego nurtu stanowigcego trzon myslenia o wiaczaniu. Jest
zakorzeniona w tradycyjnym ujeciu dydaktyki. W efekcie czas spoteczny pozo-
staje w istotnym zwiagzku z czasem fizycznym, ktéry tworzy podstawe opozycji
wystarczajacej — niewystarczajacej jego ilosci na edukacje uczniéw z niepetno-
sprawnoscig. Podstawy drugiej koncepcji wolne sg od tego typu myslenia. Jej
fundamentem sg zalozenia naturalnej ré6znorodnosci, relatywnosci i kontekstual-
nosci. To zas wpisuje koncepcje te w prowizoria dydaktyki konstruktywistycz-
nej. Kategoria gléwnego nurtu nie stanowi punktu odniesienia, podobnie jak
funkcjonalne sprawnosci nie roznicujg statuséow uczniéw. W efekcie konstrukt
opozycji czasu przeznaczanego dla jednej lub drugiej grupy uczniéw traci na
znaczeniu. Pojawia sie jeden czas wspolny urzeczywistniany w jedynym nurcie.
To za$ wpisuje sie w zasade zroéznicowania, ktéra zaklada, ze bez wzgledu na
to jak bardzo poprawia sie sytuacja ktoérejkolwiek z oséb, nie ma to z punktu
widzenia tej zasady znaczenia, jezeli nie zyskuje réwniez druga osoba (Rawls
2013: 128).

Podstawowy problem niewspétmiernosci polega na probie redukcjonistycz-
nego i technicznego skopiowania przestanek nurtu rekonstrukcyjnego edu-
kacji inkluzyjnej w koncepcyjne ujecie nurtu opartego na ewolucji podstaw
edukacji specjalnej. Przykladem tego jest implementowanie opozycji czasu
dedykowanego uczniom petno- versus niepetnosprawnym w obszar edukagji
inkluzyjnej opartej na przestankach konstruktywistycznych, ktora jak sie wy-
daje, w przysztosci bedzie nabiera¢ coraz wiekszego znaczenia dla praktyki
edukacyjnej. W tym kontek$cie waznym zadaniem jest kreowanie zrozumienia
przez nauczycieli dla réznic obu koncepcji.
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