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Szkota ogolnodostepna wobec inkluzji uczniow
z niepetnosprawnoscia — diagnoza wybranych
problemow

Public school towards the inclusion of students with
disabilities — diagnosis of selected problems

Streszczenie

W centrum koncepcji edukacji wtaczajacej jest zapewnienie uczniom z nie-
pelnosprawnoscia wysokiej jakosci ksztatcenia w placéwce ogo6lnodo-
stepnej. Droga do osiagniecia tego celu wiedzie przez budowanie nowego
modelu, szkoty lepiej dostosowanej do potrzeb wszystkich uczniéw. Celem
rozwazan jest przedstawienie sytuacji szkolnej (dydaktycznej i rowiesni-
czej) ucznidéw z niepelnosprawnoscia na tle codziennej praktyki edukacyjnej
realizowanej w wielu polskich szkotach ogélnodostepnych. Przyjmujac
stanowisko o zasadniczej roli nauczycieli w projektowaniu srodowiska
rozwoju i uczenia sie, skoncentrowano sie gltéwnie na ich dziatalnosci
edukacyjnej i postawach wobec edukacji wlaczajacej. Zidentyfikowano
newralgiczne punkty procesu dydaktyczno-wychowawczego, ktére utrud-
niajq przejscie od szkolnej rutyny do edukacji otwartej na zréznicowane
potrzeby wszystkich uczniéw, w tym z niepelnosprawnoscig. Wskazano
istotne przeszkody w budowaniu wspétpracy, wymianie wiedzy wsrod
uczniéw, a w konsekwencji podnoszeniu poziomu relacji spotecznych,
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wsrod ktérych szczegblne znaczenie moze mie¢ legitymizacja wartosci
indywidualistycznych, niejednokrotnie wzmacniana mechanizmem rywa-
lizacji. Dystansowanie sie czeSci nauczycieli wobec edukacji wtaczajacej
(przy uznawaniu jej wartosci) czesto koresponduje z poczuciem braku
odpowiedniego przygotowania do pracy z uczniami z niepelnosprawnoscia
oraz krytyczna ocena stanu gotowosci szkét ogélnodostepnych do realizacji
zatozen inkluzji edukacyjnej.

Stowa kluczowe:
inkluzja, szkota og6lnodostepna, uczen z niepelnosprawnoscia, nauczyciel,
trudnosci w realizacji

Abstract

At the heart of inclusive education is ensuring that students with disabili-
ties have access to high-quality education in a mainstream setting. The
way to achieve this goal is to build a new model, a school better adapted
to the needs of all students. The paper aims to present the school situation
(educational and peer) of students with disabilities against the background
of everyday educational practice implemented in many Polish mainstream
schools. Adopting the position on the teachers’ fundamental role in de-
signing the development and learning environment, the focus was mainly
on their educational activities and attitudes towards inclusive education.
Critical points of the didactic and educational process have been identified,
which hinder the transition from school routine to education open to the
diverse needs of all pupils, including those with disabilities. Significant
obstacles to building cooperation, exchanging knowledge among students,
and, consequently, increasing the level of social relations were identified,
among which the legitimisation of individualistic values, often reinforced
by the mechanism of competition, may be particularly important.

Keywords:
inclusion, mainstream school, disabled student, teacher, difficulties in im-
plementation

1. WPROWADZENIE

W dzisiejszym dynamicznym i ztozonym $wiecie rozwoj technologii, r6znorod-
nos¢ kulturowa, postep spoteczny i gospodarczy to tylko kilka z wielu czynnikéw,
ktore wplywaja na nasza codzienno$¢. Konsekwencja owych zmian w przestrzeni
edukacyjnej jest przebudowa formuly polityki oswiatowej w kierunku edukacji
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wiaczajacej. Jest to koncepcja, ktdra ,,opiera sie na procesie zmiany postaw spo-
tecznych, mys$leniu kategoriami wilaczania, rownosci, szacunku i tolerancji dla
drugiego czlowieka” (Jachimczak 2018, s. 34). Jej gldwnym przestaniem jest
budowanie przestrzeni edukacyjnej bezpiecznej i przyjaznej wszystkim uczniom,
otwartej na ich réznice i r6znorodnos¢ potrzeb (wobec czego minimalizujacej
rozwiazania specjalne na rzecz uniwersalnych), miejsca, w ktérym kazdy uczen
ma zapewnione warunki do rozwijania indywidualnego potencjatu, mocnych
stron, kompetencji spotecznych tak, aby w przysztosci mial szanse na pehie
rozwoju osobistego oraz wlaczenie w zycie spoteczne. Kluczem do zaspokojenia
tych potrzeb ma by¢ wysoka i stale podnoszona jakos$¢ edukacji (Szumski, 2019;
Gajdzicaiin., 2021). Wérod odbiorcéw oczekiwanych zmian sg dzieci i mtodziez
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (w tym z niepelnosprawnoscia), ktérzy
pragng uczestniczy¢ w procesie edukacyjnym w takim samym stopniu jak ich
rowiesnicy.

W toczacej sie debacie naukowej panuje zgodnos$¢ co do wartosci idei edukacji
wiaczajacej i zasadnosci przyjetego kierunku zmian edukacyjnych, jednak pojawia-
ja sie rowniez watpliwosci dotyczace realizacji zatozen inkluzyjnych w praktyce.
Stawiane pytania, zaré6wno o charakterze og6lnym, jak i odnoszace sie stricte
do konkretnych grup uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, tworza
przestrzen do refleksji o istotnych problemach oraz do poszukiwania waznych
kierunk6éw zmian i strategii ich wprowadzania.

Niniejszy artykul ma charakter przegladowy, wpisuje sie w krytyczng perspek-
tywe analizy wspétczesnego (tradycyjnego) modelu szkoty. Celem rozwazan jest
przedstawienie sytuacji szkolnej (dydaktycznej i réwieSniczej) ucznidéw z niepet-
nosprawnoscig na tle codziennej praktyki edukacyjnej realizowanej w wielu pol-
skich szkotach ogélnodostepnych. Na podstawie przegladu literatury przedmiotu,
wynikéw badan naukowych, raportéw podjeto probe poszukiwania odpowiedzi
na pytania: Czy ksztalcenie uczniéw z niepetlnosprawnoscia w klasach ogélnodo-
stepnych wspiera ich rozwdj i wyréwnuje szanse edukacyjne? W jakich obszarach
pracy szkoty wyrasta pilna potrzeba zmiany, aby mogta peniej realizowac funkcje
szkoty wiaczajacej? Przyjmujac stanowisko o zasadniczej roli nauczycieli w pro-
jektowaniu Srodowiska rozwoju i uczenia sie, skoncentrowano sie gtéwnie na ich
dziatalnosci edukacyjnej i postawach wobec edukacji wlaczajacej. Za istotne
uznano wskazanie niektorych newralgicznych punktéw procesu dydaktyczno-wy-
chowawczego, ktére utrudniaja przejscie od szkolnej rutyny do edukacji otwartej
na zréznicowane potrzeby wszystkich uczniéw, w tym z niepelnosprawnoscia.
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2. ORGANIZACJA PROCESU KSZTALCENIA W KLASACH
OGOLNODOSTEPNYCH (WYMIAR DYDAKTYCZNY)

W centrum koncepcji edukacji wlaczajqcej jest zapewnienie wszystkim uczniom,
w tym z niepelnosprawnoscia, dostepu do wysokiej jakosci ksztatcenia w placowce
ogolnodostepne;j. Potrzeba ta, podyktowana gtéwnie praktycznymi przestankami,
jest skutkiem krytyki niskiej efektywnosci tradycyjnego modelu szkoty, ktory
w nowych, ztozonych warunkach nie radzi sobie z rosnacymi oczekiwaniami
spotecznymi i gospodarczymi (Szymanski, 2021).

Jednym z gtéwnych zarzutéw stawianych wobec tradycyjnego modelu ksztat-
cenia, obecnego w codziennej praktyce wielu polskich szkot, jest brak podmioto-
wego, zindywidualizowanego podejscia do uczniéw oraz nadmierne skupienie sie
na dziataniach dydaktycznych warunkowanych potrzeba zaspokojenia oczekiwan
»rankingowych« (Jachimczak, 2019). Dominacja racjonalnosci ekonomicznej
we wspolczesnej polityce oswiatowej ,,wypchnela” poza nawias madros¢ i re-
fleksyjnos$¢. Zamiast nich w szkole ceni sie konformizm i podporzadkowanie.
Rzadko o efektach edukacji mysli sie w kategoriach kreatywnosci, samodziel-
nos$ci w mysleniu, samostanowienia, obecnych w dokumentach strategicznych,
ale nieprzektadajacych sie na praktyke nauczania (McLaren, 2015). Uczniowie
zazwyczaj traktowani sg jako jednorodna grupa, program nauczania jest ujed-
nolicony dla wszystkich uczniéw, bez wzgledu na ich indywidualne potrzeby,
zainteresowania czy zdolnosci. Beata Pituta (2021, s. 45), powotujac sie na wyniki
badan, stwierdza, ze ,,nauczyciele do$¢ chetnie i czesto uprawiaja tzw. technologie
nauczania. Technologia w istocie swej ma wpisana pewng stalo$¢, okreslonosc,
efektywnos$¢, powtarzalnos¢, schematycznosé, mierzalno$¢”. Autorka podaje,
ze zaledwie jedna trzecia sposrod 212 badanych nauczycieli zadeklarowato reali-
zacje humanistycznego modelu nauczania, wskazujac, iz w zaleznosci od ucznia
dobieraja tresci i metody, starajac sie tym samym w mozliwie najpeliejszy spo-
séb indywidualizowac¢ proces nauczania. Natomiast znaczna czes¢ nauczycieli
skrytykowala programy nauczania, usprawiedliwiajqc sie przy tym, ze wiedza, iz
mogq je modyfikowac, ale brak czasu i wymogi egzaminacyjnie skutecznie ich
do tego zniechecaja. Ilustrujg to ich wypowiedzi: ,,trudno zajac sie poszczegolnym
uczniem, bo klasa wowczas sie nudzi”, ,,tych, ktérzy wymagaja zindywidualizo-
wanej opieki jest za duzo i jeden nauczyciel nie ma szans, by to zadanie dobrze
wykonac¢”, ,,tak naprawde zal mi zdolnych uczniéw, dla nich zupelie nie mam
czasu, musze przeciez wyrownywac szanse” (Pitula, 2021, s. 46). Deklaracje
nauczycieli o wyréwnywaniu szans edukacyjnych uczniéw rowniez nie zawsze
znajduja odzwierciedlenie w praktyce edukacyjnej w takim stopniu, jakiego nale-
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zatoby oczekiwaé. Wprowadzane dodatkowe dziatania (jak np. realizacja zalecen
zawartych w indywidualnych programach edukacyjno-terapeutycznych) czesto
oceniane sg przez nauczycieli jako trudne, pracochtonne, zaburzajace rytm pracy
w zespole klasowym, spowalniajace proces edukacyjny. W przekonaniu nauczy-
cieli tracg pozostalte dzieci, np. zdolne, dobrze uczace sie, co obniza zewnetrzny
obraz szkoly i nauczyciela (Skalik, 2009). Z badan przeprowadzonych na zlecenie
Osrodka Rozwoju Edukacji i Ministerstwa Edukacji i Nauki (Mroczek, 2021) wy-
nika, Ze do dziatan przysparzajacych nauczycielom najwiecej trudnos$ci w realizacji
zatozen inkluzyjnych w ksztatceniu ogélnym nalezy dostosowanie metod i form
pracy do potrzeb uczniéw wynikajacych ze specjalnych potrzeb edukacyjnych.
Strategiq czesto stosowang przez nauczycieli jest ,,rownanie do srodka”, czyli
do poziomu reprezentowanego przez wiekszos$¢ uczniéw w klasie (Haager &
Klinger, 2005). Takie podejscie powoduje, Ze znaczna cze$¢ uczniow z niepet-
nosprawnoscig moze nie nadazac za tokiem lekcji, niektérzy szybko przejawiajq
znuzenie, inni s sfrustrowani niemozno$cia sprostania wymaganiom. Pojawiajace
sie trudnos$ci prowadza do poczucia krzywdy, niejasnego obrazu samego siebie,
ostabienia wiary we wilasne mozliwosci, co moze przeklada¢ sie na obnizenie
motywacji uczniow do nauki i niepodejmowanie kolejnych wyzwan edukacyjnych.
Powszechne wcigz wérod nauczycieli postrzeganie uczniéw z niepelnosprawnoscia
poprzez pryzmat dysfunkcji rozwojowej (model medyczny niepelnosprawnosci)
polaczone z przeSwiadczeniem o zubozeniu ich potrzeb edukacyjnych skutku-
je tym, ze dominujaca tendencjq oddzialywan edukacyjnych zorientowanych
na pomoc tej grupie uczniéw jest znalezienie sposobéw na przystosowanie ich
funkcjonowania do wymogéw Srodowiska edukacyjnego, aby mogli sprostac¢
wymaganiom szkoty i programu nauczania (Szpak, 2017). W praktyce najczesciej
sprowadza sie to do obnizenia uczniom wymagan edukacyjnych, co nie tylko ogra-
nicza ich mozliwosci i szanse rozwojowe, ale takze moze powodowac nasilenie
sie trudnosci w nauce, a w konsekwencji uruchomienie mechanizmu ,,btednego
kota” niskich osiggnie¢ edukacyjnych (Mittler, 2000; Ainscow 2000), kt6ére nader
fatwo moga by¢ w takiej sytuacji wyjasniane i legitymizowane niskim potencjatem,
ograniczong inteligencja i zdolno$ciami wynikajacymi bezposrednio lub tez w jakis
sposOb powigzanymi z niepelnosprawnoscia (,,niskim kapitatlem biologicznym)”
(za: RzeZznicka-Krupa, 2019, s. 65). Aby wesprze¢ uczniéw z niepelnosprawnoscia
w dostosowaniu sie do wymogdw srodowiska szkolnego, podejmowane sq wobec
nich odpowiednie dziatania ,,naprawcze” w formie rehabilitacji, zajec¢ terapeutycz-
nych, wyréwnawczych itp. ,,Oczywiscie w profesjonalnej pracy pedagogicznej nie
mozna pominac¢ dziatan skoncentrowanych na problemach i prébach ich rozwia-
zywania poprzez réznego rodzaju dziatania usprawniajqce. Nalezy jednak doceni¢
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znaczenie drugiego filaru niezbednego do osiagania zaktadanych celéw (nie tylko
naszych, ale i osoby, na rzecz ktérej dzialamy). Jest nim poszukiwanie mocnych
stron i wykorzystywanie ich w pracy pedagogicznej” (Plichta, 2021, s. 215).

Istotnym elementem organizacji pracy w zespole klasowym jest projektowa-
nie procesu ksztalcenia z wykorzystaniem nauki poprzez wspotprace oraz zajec
wzmacniajacych wiezi miedzy uczniami. Budowanie relacji opartych na zaufa-
niu i empatii, tworzenie wolnej od stresujacej rywalizacji atmosfery, w ktérej
uczniowie mogg eksperymentowac, zadawac pytania, a takze popehia¢ btedy bez
obawy przed krytyka, to fundamenty bezpiecznego srodowiska. ,,Dzieki podziatowi
zadan, zr6znicowaniu temperamentéw, wzajemnym relacjom cztonkéw, grupa
moze dziala¢ jak koto napedowe »uruchamiajace« nawet najbardziej opornych
w dziataniu na lekcji” (Grygier, 2019, s. 10). Praktyka edukacyjna wskazuje
jednak, ze zajecia lekcyjne z wykorzystaniem zasad projektowania uniwersalne-
go, innowacyjnych i elastycznych metod pracy, réznych wariantow aktywnosci
uczni6w opartej na wspotpracy, tutoringu réwiesniczym wystepuja sporadycznie.
Dominuje nauczanie frontalne z wykorzystaniem metod podajacych, w efekcie
czego wielu uczniow nie jest aktywnie zaangazowanych w proces uczenia sie.
Fakt ten znajduje potwierdzenie w Raporcie o stanie edukacji 2013 (Federowicz
et al., 2014), w ktérym autorzy, powotujac sie na liczne badania prowadzone
w polskich szkotach podstawowych i ponadpodstawowych, stwierdzaja, iz de-
klaracje nauczycieli o réznorodnosci stosowanych metod i form pracy oraz ich
duza wiedza teoretyczna na ten temat nie zawsze przekladajq sie na praktyke
szkolng. Obserwacje lekcji oraz wywiady poglebione przeprowadzone z nauczy-
cielami i uczniami wyraznie wskazuja, zZe stosujq najczesciej metody podajace
(pogadanke lub elementy wyktadu), pracujac ,,jednym frontem”. W wywiadach
liczni nauczyciele otwarcie przyznawali, ze unikajg organizowania zaje¢ w formie
pracy zespotowej uczniow, gdyz obawiaja sie dezorganizacji i nieefektywnego
wykorzystania czasu. Ponadto do$¢ powierzchownie znaja metody aktywizujace,
gdyz na og6t nie mieli okazji — lub mieli ich bardzo mato — by pozna¢ w dziataniu
tajniki decydujace o powodzeniu ich stosowania.

W5rdd istotnych uchybien w zakresie organizacji ksztalcenia uczniéw z niepel-
nosprawnos$cig w szkotach ogélnodostepnych jest niewystarczajace dostosowanie
warunkéw ramowych do ich potrzeb i mozliwos$ci rozwojowych, np. niedostatek
podrecznikéw i pomocy dydaktycznych w formatach alternatywnych, brak sprzetu
ulatwiajacego komunikacje, terapie i edukacje uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi (w tym z niepelnosprawnoscia) (Dycht, 2018; Podgoérska-Jach-
nik, 2021). Niedostatek zasobéw dydaktycznych powoduje, ze podstawowymi
srodkami dydaktycznymi dla wiekszosci nauczycieli pozostajq podreczniki i ze-
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szyty ¢wiczen, ktérych konstrukcja nie uwzglednia zr6znicowanych potrzeb oraz
mozliwosci rozwojowych i edukacyjnych uczniéw. Zauwazalnym problemem
wielu polskich szkot jest rowniez brak budowania kultury technologicznej, ktéra
promuje pozytywne podejscie i umozliwia skuteczne wykorzystanie jej potencjatu
w edukacji. OczywiScie nowoczesna technologia nie powinna zastepowac trady-
cyjnych metod nauczania, a raczej je uzupeliac i wspiera¢. Stosowana w sposob
zrownowazony i odpowiedzialny stwarza nowe mozliwosci dostepu do wiedzy,
interakcji i indywidualizacji procesu ksztalcenia (Sokotowski, 2023).

Uwage zwraca rowniez sam proces oceniania, czesto organizowany w sposob
nadmiernie ograniczajacy, decydujacy o dostaniu sie do pewnych typéw szkét
lub o realizacji przez ucznia odrebnej sciezki edukacyjnej. W watpliwo$¢ poda-
wana jest réwniez zasadno$¢ samych testéw, poniewaz wydaja sie dopasowywac
uczniéw do okreslonego modelu (UNESCO, 2020, s. 19-20). Zamiast tego nacisk
powinien zosta¢ potozony na ocenianie ksztaltujace obejmujace calg Sciezke edu-
kacyjna, shuzace pozyskiwaniu informacji na temat przebiegu procesu uczenia sie,
umozliwiajace wszystkim uczniom, w tym ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi (niepetlnosprawnoscia), wykazanie nabytych umiejetnosci. Dzieki informacji
otrzymywanej od ucznia nauczyciel moze modyfikowac¢ proces nauczania, uczen
za$ otrzymuje informacje zwrotng na temat wiasnych umiejetnosci i postepow,
co umozliwia mu swiadome monitorowanie procesu uczenia sie, wskazuje obszary,
ktére wymagaja dalszej pracy.

3. RELACJE UCZNIOW Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA Z ROWIESNIKAMI
W KLASACH OGOLNODOSTEPNYCH (WYMIAR SPOLECZNY)

Zauwazalng konsekwencja neoliberalnej idei edukacyjnej jest wyrazne przesunie-
cie punktu ciezko$ci na indywidualne osiagniecia uczniéw i konkurencje, z pomi-
nieciem prawie zupelie mys$lenia o wspélnotowosci. ,,Wspotdziatanie uczniow
na lekcjach bywa tepione, gdyz kazdy uczeni ma sam zapracowac na swoja ocene”
(Szymanski, 2021, s. 30). Istnieja dowody empiryczne potwierdzajace, ze tak zo-
rientowana szkota sprzyja podnoszeniu osiggnie¢ edukacyjnych uczniéw z niepel-
nosprawnoscig bardziej niz placowka specjalna (Kurz, Elliott, Lemons et al., 2014;
za: Szumski, 2019), co w dalszej perspektywie przyczynia sie do zwiekszenia ich
szans dostepu do wyksztalcenia na wyzszym poziomie i do bardziej prestizowych
miejsc pracy (Szumski, Firkowska-Mankiewicz, Lebuda, Karwowski, 2018).
Nalezy podkresli¢, ze takie podejScie co prawda zwieksza szanse uczniéw
na osiggniecie sukcesu edukacyjnego, ale rowniez moze przyczyniac sie do osta-
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bienia ich relacji z réwiesnikami w klasie szkolnej, osamotnienia, marginalizacji
lub wykluczenia. W dazeniu do coraz lepszych wynikow i wyzszego poziomu
nauczania zagubiono w procesie ksztalcenia to, co powinno stanowic jego isto-
te — ,,bycie mile widzianym” w grupie, w klasie, w szkole, wsrod innych (Speck,
2013). Legitymizacja wartosci indywidualistycznych, niejednokrotnie wzmacniana
mechanizmem rywalizacji, nie sprzyja budowaniu wspoélpracy, wymianie wiedzy
wsrod uczniéw, a w konsekwencji podnoszeniu poziomu relacji spotecznych.
Co wazne, atmosfera zbyt duzej konkurencji panujaca w szkole/klasie szkolnej
moze prowadzi¢ do stresu i negatywnych skutkéw dla zdrowia psychicznego
uczniéow. Malgorzata t.oskot (2018) podaje, ze w ocenie lekarzy juz co piate
polskie dziecko ma zaburzenia psychiczne, ktore w duzej mierze wynikaja z presji
rodzicéw i nauczycieli na osigganie sukcesow. Z tego co dziesiate z nich wymaga
hospitalizacji psychiatrycznej. Jak dowodza badania (Sobierajski, Szczepkowski,
2013), problem ten dostrzega réwniez sama miodziez szkolna, krytycznie wy-
powiadajac sie na temat atmosfery wychowawczej szkoly oraz roli nauczycieli
w ksztattowaniu stylu zycia i zachowan prozdrowotnych uczniow. Wnioski z badan
obejmuja stwierdzenia dotyczace: nisko ocenianych relacji uczniow z nauczycie-
lami, braku zaplecza dla realizacji i rozwijania indywidualnych zainteresowan
uczniéw w szkotach, nisko ocenianej przez mtodziez pracy dydaktycznej nauczy-
cieli oraz wystepowania przejawoéw przemocy fizycznej i psychicznej.
Konsekwencje nadmiernego skupiania sie nauczycieli na dziataniach dydaktycz-
nych, zaniedbania procesu wychowawczego oraz niedostatecznej dbatosci o relacje
interpersonalne w klasie szkolnej odczuwaja uczniowie z niepelnosprawnoscia.
Badania wykazuja, ze w szkolach ogélnodostepnych najczesciej nie uzyskuje sie
pozadanych efektéw spotecznych. Ksztaltowanie postaw tolerancji i akceptacji czy
checi pomocy koledze/kolezance z niepelnosprawnoscig pozostajq zwykle w kate-
gorii deklaracji i zyczen. Fakt ten potwierdzaja badania Danuty Al-Khamisy (2021)
przeprowadzone wsrdd pelnosprawnych uczniéw klas trzecich szkoty integracyjnej
i og6lnodostepnej. Por6wnanie wynikow wykazato istotng réznice w poziomie
tolerancji wobec 0séb z niepelnosprawnoscia miedzy uczniami z badanych szkét.
Uczniowie pelnosprawni ze szkoty ogélnodostepnej wykazywali nizsza tolerancje
od uczniéw ze szkoly integracyjnej. Uczniowie z niepelnosprawnoscia, pomimo
ze niejednokrotnie aktywnie starajq sie zosta¢ cztonkami spolecznosci swoich
rowiesnikdw, stosunkowo rzadko czuja sie dobrze w takich grupach, a nieprzy-
jazne otoczenie szkolne utrudnia im pokazanie sie z perspektywy innej niz jako
osoba potrzebujaca pomocy (Naraian & Natarajan, 2013). Co prawda majq oni
mozliwo$¢ nawigzywania relacji réwiesniczych w réznych sytuacjach szkolnych,
zwlaszcza w czasie przerw, jednakze nie mozna mowi¢ o poglebionych relacjach



Szkota ogdlnodostepna wobec inkluzji uczniéw z niepetnosprawnoscig | 71

przyjacielskich, ktore prowadzityby do integracji w sytuacjach pozaszkolnych,
towarzyskich. Te zdarzajq sie sporadycznie (Marmola, 2016). Z licznych doniesien
empirycznych wynika, ze duzy odsetek uczniéw z niepelnosprawnoscia (wedtug
niektérych badan siegajacy nawet 80%) doswiadcza dyskryminacji, braku akceptacji
i wsparcia rowiesniczego, co moze prowadzi¢ do niskiej samooceny i poczucia
izolacji spotecznej. Dotyczy to uczniéw z réznym rodzajem niepelnosprawnosci,
a'w szczegdlnosci dzieci i mtodziezy z niepelnosprawnoscig intelektualng. Badania
pokazuja, ze w przypadku tej grupy uczniow szkota ogélnodostepna jest czesto
postrzegana jako srodowisko najmniej sprzyjajace ich integracji spotecznej. W po-
réwnaniu do kolegdw/kolezanek ze szkoty specjalnej i integracyjnej przejawiaja oni
wyzszy poziom nerwowosci, nadruchliwosci i roztargnienia, uzyskujq gorsze wyniki
w zakresie towarzyskosci, taktownosci, wytrwatosci i koncentracji (Buchnat, 2015).

Warte uwagi sq wyniki empiryczne wskazujace na znaczne rozbieznosci
w ocenie relacji rowiesniczych dokonywanej przez uczniéw i ich nauczycieli oraz
rodzicéw. Dorosli zazwyczaj zawyzaja ocene (Plichta, 2021; Sakowicz-Boboryko
& Otapowicz, 2022), co moze wynikac z ich stabego rozeznania w zakresie pozycji
spotecznej uczniéw z niepelnosprawnoscia w klasie szkolnej, albo préby maskowa-
nia wlasnych zaniedban w zakresie budowania klimatu spotecznego sprzyjajacego
integracji szkolnej. Bywa i tak, ze pozornie pozytywne relacje miedzy uczniami
na gruncie formalnym moga zawiera¢ ukryte problemy niedostrzegane przez
nauczycieli i rodzicéw (Czabanski, 2009).

Nalezy zauwazy¢, iz obserwowane w trakcie trwania edukacji zjawisko zmiany
szkoty pierwszego wyboru ma miejsce najczesciej w przypadku uczniow z niepet-
nosprawnoscia uczeszczajacych do szkoty ogélnodostepnej. Dotyczy ono przejscia
do szkoty specjalnej, a gtéwnym tego powodem sa niepowodzenia szkolne uczniéw
oraz niespelienie oczekiwan stawianych przez placowke (Sadownik, 2011; Grzyb,
2013; Grzelak, Kubicki & Ortowska, 2014). Nie mozna pomina¢ faktu, iz dla
wielu z nich — jak wskazuja wypowiedzi samych uczniéw i nauczycieli szkot
specjalnych — jest to rowniez moment uwolnienia sie od opresyjnych réwiesnikéw
(Sadownik, 2011), odbudowania poczucia wtasnych kompetencji i pozytywnego
obrazu samego siebie (Krzeminska, 2012).

Shiszno$¢ maja Agnieszka Zyta i Katarzyna Cwirynkalo (2014), ktére na pod-
stawie analizy wynikéw badan polskich i zagranicznych sugeruja zachowanie
ostroznos$ci wobec bezkrytycznego przyjmowania integracji (czy w ujeciu szer-
szym — inkluzji) jako zawsze najlepszej formy ksztatcenia dla wszystkich uczniow.
Wskazuja takze na potrzebe duzej koncentracji wysitkéw na dziataniach wycho-
wawczych i profilaktycznych, stuzacych budowaniu i poprawieniu relacji miedzy
uczniami z niepelnosprawnoscia i ich pelnosprawnych réwiesnikow.
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44, NAUCZYCIELE SZKOL OG()LNODOSTEPNYCH
WOBEC EDUKACIJI WLACZAJACE)

»Przestrzen doswiadczen uczniowskich znaczacych dla odtwarzania porzadku
spotecznego lub rekonstruowania porzadku spotecznego jest silnie zwigzana z my-
Sleniem nauczyciela o podmiotach edukacji, w tym o osobach z niepelnospraw-
noscia” (Sadowska, 2021, s. 57). Znaczenia nadawane niepelnosprawnosci przez
wielu nauczycieli wciaz jeszcze koresponduja z modelem medycznym — uczen
jest postrzegany poprzez pryzmat dysfunkcji rozwojowej, jako ,,istota z jakims
brakiem, deficytem, ktérej ciato i umyst nie pracuja tak jak powinny” (Sadowska,
2021, s. 57). Sukces szkolny uczniéw uzalezniany jest od stopnia i rodzaju niepel-
nosprawnosci. W ocenie nauczycieli szanse powodzenia w szkole ogélnodostepne;
majq przede wszystkim uczniowie z lekkim stopniem niepelnosprawnosci. Nato-
miast szanse na sukces szkolny uczniéw niewidomych, niestyszacych, z glebszg
niepelnosprawnosciq intelektualng czy z zaburzeniami sprzezonymi oceniane
sq zazwyczaj jako niewielkie (Uberman & Mach, 2016; Sakowicz-Boboryko,
2019). Z kolei Zenon Gajdzica (2011) oraz Marzena Buchnat (2014) formutuja
wniosek empiryczny, iz zdecydowana wiekszo$¢ nauczycieli nie popiera edukacji
dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w szkotach ogélnodostepnych.
Réwniez Raport NIK (2017) podaje, ze czeS$¢ nauczycieli wyraza obawy co do re-
alizacji edukacji wlaczajacej uczniow z niepelnosprawnoscia intelektualna, ktérzy
w ich ocenie nie sg w stanie sprosta¢ wymaganiom programowym i osiggnac suk-
cesu edukacyjnego w szkole ogélnodostepnej (np. ukonczenia szkoty), uznajac,
ze uczniowie ci lepiej odnalezliby sie w specjalnych osrodkach szkolno-wycho-
wawczych.

Nauczyciele szk6t ogélnodostepnych generalnie uznajg warto$¢ edukacji
wlaczajacej oraz dostrzegaja wynikajace z niej obopoélne korzysci zaréwno dla
dzieci z niepelnosprawnoscia, jak i ich pelnosprawnych réwiesnikéw, a zarazem
wiekszo$¢ z nich zachowuje wyrazny dystans wobec nowych rozwigzan edu-
kacyjnych. Dosy¢ czesto ujawniajg obawy, a nawet nieche¢ do umieszczania
w ich klasach uczniéw z niepetlnosprawnoscia. Wzbudzajq oni w nauczycielach
niepozadane emocje, takie jak: litos¢, wspotczucie, strach czy bezradnos¢. Jak
zauwaza Marzanna Zaorska (2020) deklarowany przez nauczycieli stosunek
do integracji spotecznej oraz edukacji integracyjnej/wlaczajacej zasadniczo
pozytywny, posiada znamiona pozornej, pozorowanej wrecz akceptacji, sfor-
malizowanej, ,,poprawnej politycznie”, bez dostrzegalnych cech internalizacji.
Badania wskazuja na wystepowanie rozbieznosci miedzy sferq deklaracji a sferg
prywatnych odczu¢ nauczycieli. Taki stan rzeczy odnotowata Hanna Zuraw (2021)
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w badaniach przeprowadzonych wsréd 200 nauczycieli klas I-IIT ogélnodostepnej
szkoty podstawowej. Autorka podaje, iz oficjalnie badani nauczyciele deklarowali
wole dzialania na rzecz dzieci z zaburzeniami w rozwoju, co jest zgodne z zasada
politycznej poprawnosci i etyka. W nieoficjalnych sadach wyrazali dystans. Przy-
pisuja uczniom wilasciwosci oceniane ujemnie oraz postrzegaja ich jako zaleznych
od otoczenia i nieaprobowanych przez rowiesnikéw, a przez rodzicow otoczonych
konwencjonalng opiekunczoscia. Problem ten ujawnit sie rowniez w badaniach
przeprowadzonych w grupie 145 nauczycieli klas IV-VIII (Sakowicz-Boboryko,
2019). Zaobserwowane rozbieznos$ci w wypowiedziach badanych nauczycieli
sklaniaja do zastanowienia sie, czy ich (a przynajmniej czesci z nich) deklaracje
o akceptacji wprowadzanych zmian edukacyjnych wynikaja z ich wewnetrznych
przekonan, czy raczej stanowig pewnego rodzaju ,,argument ostonowy” uzywany
w obawie przed posadzeniem ich np. o dyskryminacje oséb z niepelnosprawnoscig
czy tez brak otwarto$ci na nowe wyzwania zawodowe.

Dystansowanie sie czesci nauczycieli wobec edukacji wiaczajacej (przy
uznawaniu jej wartosci) czesto koresponduje z poczuciem braku odpowiedniego
przygotowania do pracy z uczniami z niepelnosprawnoscia oraz krytyczng oceng
stanu gotowosci szko6t ogélnodostepnych do realizacji zatozen inkluzji edukacyjnej.
Nalezy podkreslié, iz postawe prowlaczajqca najczesciej deklarujg mtodzi nauczy-
ciele z niewielkim stazem pracy w szkole, a takze osoby posiadajace doswiadczenie
w pracy z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Jednak wciaz wielu
nauczycieli pracujacych w klasach ogoélnodostepnych deklaruje brak lub niski
poziom kompetencji do pracy w grupie zré6znicowanej (Buchnat, 2014; Gajdzica,
2011; Sakowicz-Boboryko, 2019). Sygnalizuja trudnosci w zakresie diagnozo-
wania potrzeb dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, rozwojowymi
i spotecznymi, dostosowywania wymagan edukacyjnych i organizacji procesu
ksztatcenia oraz doboru metod i form pracy odpowiednio do indywidualnych
potrzeb i mozliwo$ci uczniow z niepetnosprawnoscig. Pomimo uczestnictwa w r6z-
nych formach doskonalenia zawodowego (szkoleniach, studiach podyplomowych),
nadal zdecydowana wiekszos¢ nauczycieli nie czuje sie kompetentna w zakresie
organizacji procesu dydaktycznego zgodnie z zasadami i wytycznymi projek-
towania uniwersalnego oraz zglasza potrzebe rozwoju zawodowego w zakresie
nauczania wlaczajacego. Nauczyciele dostrzegaja réwniez wiele nieprawidlowos$ci
oraz pozornych dziatan w zakresie organizowania wiaczajacego srodowiska edu-
kacyjnego, ktore w wielu aspektach oceniaja jako nieprzygotowane do podjecia
nowych wyzwan edukacyjnych. Zastrzezenia dotyczq niedostosowania szkoty pod
wzgledem organizacyjnym (np. zbyt liczebne klasy szkolne, co utrudnia nauczycie-
lom skupienie sie na indywidualnych potrzebach uczniow), infrastruktury, zasobow
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technologicznych, bazy dydaktycznej (np. brak alternatywnych podrecznikow,
pomocy dydaktycznych dla uczniéw niewidomych, gluchych, stabowidzacych
itp.), a takze braku odpowiedniego wsparcia nauczycieli, gtdéwnie od dyrekcji
szkoly oraz rodzicow uczniéw (Cwirynka}o, Zyta, 2015; Sakowicz-Boboryko,
2019).

5. ZAKONCZENIE

Zasygnalizowane w ogdlnym zarysie problemy wskazuja, iz dzisiejsza szkota
ogolnodostepna bezwzglednie potrzebuje zmian, gdyz zmieniajg sie czasy, w kto-
rych funkcjonuje. Musi w zwigzku z tym realizowa¢ nowe cele i zadania. Warto
przy tym pamietaé, Zze owa skuteczno$¢ dziatania w duzym stopniu zalezy od tego,
czy wiemy dokad i w jakim celu zmierzamy (Goctowska, 2015, s. 7). Istnieje
potrzeba szeroko zakrojonych dziatan tak, by kazdy uczen mogt korzystac z wy-
sokiej jakosci systemu edukacyjnego, a w konsekwencji byt lepiej przygotowany
do samodzielnego i satysfakcjonujacego zycia w dorostosci i wlaczony w nurt
zycia spotecznego, kulturalnego i zawodowego. Koncepcja szkoty wlaczajacej,
wychodzac naprzeciw spotecznym oczekiwaniom, otwarta na indywidualne po-
trzeby zréznicowanej grupy uczniéw, wpisujac sie w model szkoty refleksyjnej,
emancypacyjnej, wydaje sie shusznym kierunkiem zmian edukacyjnych. Poprzez
podkreslanie wartos$ci roznorodnosci i akceptacji, ksztattowania postawy toleran-
cji, empatii i szacunku wobec innych moze przyczyni¢ sie do budowy bardziej
zintegrowanego spoteczenstwa, w ktorym wszyscy sa doceniani i szanowani bez
wzgledu na swoje réznice.

Jak podkre$laja badacze, edukacja wiaczajaca to diugofalowy proces roz-
woju i dostosowania catego systemu do potrzeb nowoczesnego spoteczenstwa.
Wymaga podjecia kompleksowych i wieloptaszczyznowych dziatan, opartych
na partnerstwie i wspotpracy —dzieleniu sie wiedzg, doSwiadczeniami i zasobami
wszystkich zainteresowanych i zaangazowanych w proces zmian stron. Zmiany
w zakresie polityki oswiatowej i legislacji, zapewnienie odpowiednich zasobow
edukacyjnych, infrastruktury (w tym technologicznej), wsparcia dla uczniéw
o r6znych potrzebach itd. to konieczne przedsiewziecia organizacyjno-finansowe
w procesie wprowadzania edukacji inkluzyjnej. Jednakze ,,urzeczywistnienie
wlaczania bedzie mozliwe jedynie wtedy, gdy wszyscy nauczyciele beda dazy¢
do zmiany i beda posiada¢ wartosci, wiedze i postawy umozliwiajace kazdemu
uczniowi odniesienie sukcesu. (...) Aby to osiggna¢, konieczne jest postrzeganie
réznorodnosci uczniow nie jako problemu, ale jako szansy” (UNESCO 2020,
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s. 20, 24). W tym kontekscie wyraznie wybrzmiewa potrzeba wsparcia nauczycieli
(aktualnie pracujacych i przysztych) w celu zwiekszenia ich §wiadomosci co do po-
trzeby zmiany sposobu mys$lenia o szkole i uczniach w kategorii r6znorodnosci
oraz uzyskania kompetencji niezbednych do pracy w klasie wlaczajacej.

W dazeniu do budowania wilaczajacej przestrzeni edukacyjnej i spotecznej
potrzebna jest refleksja oraz monitorowanie postepéw i ewaluacja podejmowanych
dziatan. Ich wdrazanie powinno by¢ oparte na solidnym zrozumieniu kontekstu
lokalnego, indywidualnych potrzeb uczniéw oraz dostepnych dowodach nauko-
wych. Majac na uwadze dobro wylacznie uczniéw, powinniSmy zadbac o to,
aby to dobra praktyka, a nie decyzja administracyjna (podyktowana wzgledami
ekonomicznymi, ideologicznymi, pseudoprestizowymi itp.) byta podstawowym
kryterium wdrazania rozwiazan w oSwiacie. W centrum bowiem zawsze ma znaj-
dowac sie uczen ze swymi potrzebami, a nie system zatozen teoretycznych, chocby
najszlachetniejszych (Fetzki, 2018). Aby proces wilaczania mogt skutecznie sie
odbywa¢, wazne jest, by szkola ,,spojrzata” na swoja praktyke i dokonata takich
zmian, ktore pozwola na usuniecie barier w uczeniu sie i zapewnienie przestrzeni
do osiagniec¢ dla kazdego ucznia. W innym razie wiaczanie dzieci z niepelnospraw-
noscia do szkét ogélnodostepnych bez przygotowania, zapewnienia odpowiednich
zasobow i wsparcia moze spotegowac ich doswiadczenia zwigzane z marginaliza-
cja, wykluczeniem spotecznym. A wowczas edukacja wlaczajaca stanie sie utopia,
bedzie wylacznie zabiegiem psychologicznym, socjotechnika majaca da¢ ztudzenie
rownosci (Babka & Nowicka, 2019; Przybylska-Czajkowska 2016).
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