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~Spoleczenstwo dla wszystkich”, czy tylko ,szkola
dla wszystkich” — opinie nauczycieli szkoly
specjalnej, integracyjnej i ogélnodostepnej

Summary

“SOCIETY FOR ALL” OR JUST “SCHOOL FOR ALL” — THE OPINIONS OF TEACHERS FROM SPECIAL,
INTEGRATION AND REGULAR SCHOOLS

Teachers play a vital role in students’ intellectual and personal development, hence they help
to prepare citizens. Therefore, it is worth asking what their views are on a “perfectly inclusive”
world vision. To analyse the teachers’ perception, the study explored two areas: their outlook
on an inclusive society and the importance of an inclusive education for marginalised groups.
The research comprised teachers working with Special Educational Needs (SEN) students:
55 from integration schools, 48 from regular schools, 45 from special schools (those with
intellectual disability (ID) and autism). The data was collected using a questionnaire.

The findings highlighted that all groups thought that people with disabilities primarily
needed help and support, special school teachers felt most strongly about this. Special
educational needs teachers most strongly disagreed that their group were afraid of the
disabled or felt hostility towards them compared to the other two groups. All groups had
milder opinions regarding other types of marginalised people. The majority of special school
teacher’s had views similar to general society regarding that the presence of refugees in
society could pose a danger, whilst most teachers from regular schools thought that refugees
were here for work and social care.

In light of the study, all groups agreed that regular schools were not the best place for
pupils with SEN, however they would make an exception for students with mild disabilities,
the children of refugees, and those from national and ethnic minorities. Special schools
teachers working with students with severe disabilities strongly agreed that students with
an ID and autism generally, should stay in the separated model of education.
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All groups regarded that the goal of an “education for all” was an unrealistic expectation
especially in the near future, just as the goal of an “inclusive society”.

Key words: inclusive education, special education, integrated education, teacher of students

with SEN, special educational needs

red. Paulina Marchlik

Wprowadzenie

Nauczyciele majg wyjatkowa mozliwo§¢ wplywania na postrzeganie $wiata
swoich uczniow. Odgrywajq jedng z najwazniejszych rél w rozwoju intelektual-
nym i osobistym dzieci oraz mtodziezy, a tym samym maja udzial w przygo-
towaniu obywateli-pracownikéw, pracodawcéw, profesjonalistow, edukatorow
i opiekunéw. Decydujace wydaja sie zatem opinie, przekonania, nastawienia
wobec tworzenia ,szkoty dla wszystkich” tych nauczycieli, ktérzy, niezaleznie
od modelu szkoly, pracuja z dzie¢mi i miodzieza ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi (SPE). Koncepcja systemu edukacji — podejscie do trudnosci ucz-
nia, ale tez postrzeganie obecnos$ci ucznia ze SPE jako pelnoprawnego odbior-
cy edukacji — pokazuje sposéb myslenia oraz postawe wobec istnienia grup
mniejszo$ciowych w spoleczenstwie, a tym samym odniesienie do idei ,spole-
czenstwa dla wszystkich”. Wydaje sie, ze ,otwarto$¢ na réznorodnosc”, propa-
gowanie rownych praw grup mniejszo$ciowych i wpieranie dziatan pomocowych
wobec ,,innych” moze mie¢ wplyw na postrzeganie, opinie i dzialania wobec ich
przedstawicieli w przestrzeni szkolne;j.

Ksztaltowanie inkluzyjnego spoleczenstwa bylo jedng z kwestii dyskuto-
wanych na konferencjach organizowanych z inspiracji Organizacji Narodow
Zjednoczonych w pierwszej potowie lat 90. (United Nation Conference on
Environment and Development w Rio — 1992; World Conference on Human
Rights w Wiedniu — 1993; The International Conference on Population and
Development w Kairze — 1994; World Summit for Social Development w Kopen-
hadze — 1995 roku). Panstwa, ktére byly obecne na szczycie w Kopenhadze
podjety zobowiazanie walki z zagrozeniami, ktére nekaja owczesne rodziny
i spoteczenstwa, takimi jak: niewystarczajace dziatania w zakresie zdrowia i zy-
cia, gléd i niedozywienie, narkomania, przestepczos¢, korupcja, konflikty zbroj-
ne, nielegalny handel bronia, terroryzm, nietolerancja, nienawis¢ rasowa, etniczna,
religijna, inna oraz ksenofobia (The Copenhagen Declaration and Program
of Action).
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Zredukowanie lub wyeliminowanie istniejacych probleméw bylo mozliwe,
zdaniem uczestnikdéw szczytu, przez tworzenie ,spoleczenstwa dla wszystkich”,
ksztattowanie inkluzowego spoteczenstwa jest bowiem kluczem do jego rozwo-
ju. Taka wspélnota stwarza warunki dla realizacji mozliwosci w wyniku nadania
réwnego prawa swoim obywatelom, niezaleznie od pochodzenia, pracy, pici, po-
tozenia geograficznego. ,,Spoteczenstwo dla wszystkich” dba zatem szczegoélnie
o grupy narazone na ekskluzje, czyli: kobiety, ludzi zyjacych w biedzie, osoby
z niepetnosprawnoscia, dzieci, mtodziez, osoby starsze, a takze rdzennych oby-
wateli kraju, osoby z innym narodowym i etnicznym pochodzeniem (Creating
an Inclusive Society: Practical Strategies to Promote Social Integration).

Zmiany spoteczno-polityczne zachodzace w latach 90. XX w. w zakresie
podejscia do praw cztowieka oraz ksztattowania spoleczenstwa otwartego i to-
lerancyjnego, spowodowaly ewolucje mys$lenia w zakresie edukacji — ksztatce-
nia inkluzyjnego — ktére wychodzi naprzeciw szeroko rozumianym potrzebom
wszystkich uczniéw (Armstrong, Armstrong, Spandagou 2011; Farrell 2010).
Najblizsza dla ucznia, rejonowa ,szkota dla wszystkich” ma wiec likwidowac
bariery organizacyjne, tkwigce w negatywnych postawach nauczycieli i dzieci
oraz te wynikajace z obawy przed ,innoscig”. Zwrécono réwniez uwage na po-
trzeby wynikajace z probleméw wspotczesnego spoteczenstwa: niepetnospraw-
nosci, uboéstwa, trudnosci rodzinnych, migracji, przynaleznosci do mniejszosci
narodowej lub etnicznej. Mozliwe przeszkody w funkcjonowaniu ucznia nie
ograniczaja sie zatem do niepetnosprawnosci, zauwazono bowiem potrzeby, kto-
re wynikaja z nieprzystosowania spotecznego i trudnosci w nauce, a to szersze
spojrzenie okreslono, po raz pierwszy w 1978 r. w Wielkiej Brytanii, terminem
»specjalne potrzeby edukacyjne” (Raport Warnock).

W Polsce za sprawg dokumentu z 1999 r. (Ustawa z 8.01.1999 r. o zmianie
ustroju szkolnego, Dz.U. nr 12, poz. 1), realnie wprowadzajgcego w zycie re-
forme oswiatowa z 1991 r., zagwarantowano kazdemu dziecku bez wzgledu na
rodzaj i stopien niepetnosprawnosci oraz doswiadczane trudnosci w funkcjono-
waniu, prawo do ksztalcenia, nie tylko w szkole specjalnej, ale tez ogoélnodo-
stepnej i integracyjnej. Te trzy Sciezki edukacyjne majg inng tradycje i podejscie
do trudno$ci ucznia, rézne cele oraz sposob realizacji zadan edukacyjnych
i wychowawczych.

Ksztalcenie specjalne, oprocz wyposazania ucznia w wiadomosci, umiejet-
nosci i postawy ma kompensowaé, korygowac, usprawnia¢ zaburzone procesy
psychiczne i fizyczne ucznia (Borzyszkowska 1985; Stawowy-Wojnarowska 1989).
Model integracyjny, poprzez zakres dzialan specjalistycznych o charakterze
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rewalidacyjnym i resocjalizacyjnym, jest uznawany za jedng z form naucza-
nia specjalnego, stawia sobie za cel maksymalne wiaczanie dzieci i miodziezy
z trudnos$ciami w funkcjonowaniu w grupe sprawnych réwiesnikéw (Szumski
2010; Gajdzica 2010). W zatozeniach tego podejscia z jednej strony, szanse
powodzenia daje wspoélne przebywanie, zabawa i nauka, ktére umozliwiajg
poznanie sie i wypracowanie w grupie stanowiska wobec réznorodnosci, z dru-
giej za§ — skupienie na specjalnych potrzebach ucznia, adaptacja programu
ksztalcenia, dostosowanie form, metod, oceniania oraz wzmacnia potencjatu
rozwojowego dziecka.

Model edukacji wtaczajacej ma inne zatozenia niz Sciezka edukacji inte-
gracyjnej. W podejsciu inkluzyjnym uczniowie ze SPE przyjmowani sg do szkét
ogolnodostepnych w sasiedztwie zamieszkania. Zalozeniem jest przygotowanie
tych placowek w taki sposob, aby byly w stanie zapewni¢ kazdemu uczniowi
optymalne srodowisko do wspdlnej nauki (Long, Wood, Littleton, Passenger,
Sheehy 2007; Lindsay 2011). Edukacja wtaczajaca usuwa wszelkie przeszkody
i bariery wynikajace z organizacji szkoly w taki sposob, by kadra pedagogiczna
i personel placowki odnosily sie do kazdego dziecka w spos6b mozliwie jak
najbardziej zindywidualizowany i elastyczny, tzn. dostosowany do ich zrézni-
cowanych potrzeb, uzdolnien i tempa nauki.

Idea ,szkoty dla wszystkich” zakiada petne uczestnictwo w ksztalceniu dla
kazdego ucznia niezaleznie od plci, statusu spotecznego i ekonomicznego, ra-
sy, miejsca zamieszkania, niepelnosprawnosci, wieku czy wyznania. Jest ona
gléwna polityka edukacyjna krajéow europejskich, USA i Kanady, chociaz czesto
ma swoisty narodowy kontekst, a samo pojecie jest nieco inaczej rozumiane
(Armstrong, Armstrong, Spandagou 2011). Analizy badaczy pokazuja (Evans,
Lunt 2002; Wright 1999), ze po latach praktycznego stosowania koncepgji ,,pel-
nej inkluzji” zostata ona zweryfikowana przez pierwszenstwo zapewnienia naj-
bardziej odpowiedniej dla dziecka formy ksztalcenia, co oznacza, ze edukacja
wlaczajaca nie zawsze zaklada umieszczenie wszystkich dzieci w tym modelu
ksztatcenia za wszelka cene. Nauczyciele i edukatorzy dzielg sie tez swoimi
doswiadczeniami i trudno$ciami, wskazujg takze na koniecznos¢ odpowiednie-
go przygotowania do pracy z uczniami ze SPE, potrzebe doszkalania w trakcie
pracy, superrewizji, porad eksperckich oraz wspierania ich umiejetnosci w ca-
tym procesie uczenia (Buell, Hallam, Gamel-MacCormick 1999; Florian, Linklater
2010; Forlin, Chambers 2011; Leatherman, Niemeyer 2005; Avramidis, Bayliss,
Burden 2000).
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W Polsce model edukacji wtaczajacej jest czesto mylony z edukacjq inte-
gracyjna, pomimo podpisania miedzynarodowych deklaracji (Powszechna De-
klaracja Praw Czlowieka 1948; Swiatowa Deklaracja Edukacji dla Wszystkich
1990; Standardowe Zasady Wyrownywania Szans Osob Niepetnosprawnych 1993;
Deklaracja z Salamanki — Wytyczne dla Dziatan w zakresie Specjalnych Potrzeb
Edukacyjnych 1994; Program Edukacji dla Wszystkich do 2015; Konwencja
Praw Oso6b Niepelnosprawnych 2006; 48 Sesja UNESCO - Miedzynarodowa
Konferencja ,Edukacja wiaczajaca — droga do przysztosci” 2008) i propago-
wania jej zatozen. Wydaje sie, ze gléwnymi przyczynami tego stanu moga
by¢: brak wiedzy teoretycznej i praktycznej, problemy wynikajace z nieprzygo-
towania organizacyjnego szkoét, ale tez bariery mentalne i negatywne nasta-
wienie nauczycieli, dzieci oraz rodzicow wynikajace z obawy przed ,innos$cig”.
Nauczyciele, ale tez dyrektorzy szkét, bez odpowiedniego przygotowania nie
wiedza, jak inicjowa¢ i wprowadzac¢ idee edukacji wtaczajacej w codzienna
praktyke szkolng. Nie bez znaczenia wydaja sie tez ich opinie na temat obec-
nosci i mozliwosci wspétistnienia os6b z trudno$ciami w funkcjonowaniu
w spoleczenstwie.

Wyniki badan zagranicznych (Farell 2010; Avramidis, Norwich 2002) po-
kazuja, ze generalnie nauczyciele majg pozytywne nastawienie wobec edukagji
inkluzyjnej, chociaz zdecydowana wiekszo$§¢ z nich nie popiera wiaczania
wszystkich uczniéw. Postawa nauczycieli szkoét ogélnodostepnych jest szczegol-
nie przychylna w stosunku do uczniéw z fizycznymi i sensorycznymi niepeino-
sprawno$ciami, a mniej korzystna w relacji z podopiecznymi z problemami
emocjonalnymi i niedostosowaniem. Chociaz okazuje sie, ze te deklaracje ulega-
ja oslabieniu przy zatozeniu, ze uczen ze SPE miatby by¢ w ich klasie. Trudno
wskazaé badania postaw nauczycieli szkoét specjalnych wobec zatozen edukacji
wlaczajacej, poniewaz, jak zaznaczajg badacze, szkoly specjalne czesto sg za-
mykane w zwigzku z przemianami, zaznaczaja oni jednak, ze z punktu widze-
nia specjalistow z pedagogiki specjalnej ich doswiadczania mogtyby wzbogaci¢
jakos$¢ edukacji wszystkich uczniéw ze SPE. Autorzy podkreslaja tez znaczenie
personelu wspierajgcego nauczyciela wiodacego, ktéorym moze by¢ asystent albo
drugi nauczyciel, ktory, w zaleznosci od mozliwosci szkoty, moze wspomagac
spofeczna integracje uczniow ze SPE i ich kolegow w klasie.

Warto odnie$¢ zatozenia teoretyczne i do$wiadczenia praktyczne innych
krajow do naszych rozwigzan w ramach szkolnictwa, aby na bazie drog ksztal-
towania $ciezek edukacji oraz codziennych obserwacji i wnioskéw odpowie-
dzie¢ na pytanie, czy jesteSmy gotowi podja¢ rozwiazania, ktére wiaza sie ze
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zmiang rozumienia i dostrzegania zréznicowanych potrzeb uczniéw. Zmiana
koncepgji edukacji wymaga akceptacji i przekonania do jej zasadnosci ze stro-
ny nauczycieli, ktérzy maja najwieksza mozliwos$¢ jej urzeczywistniania. Warto
zatem zapytal, co wiedza na temat zalozen koncepgji i rozwigzan praktycz-
nych ,szkoty dla wszystkich”, czy rozumiejg dziatania szkoly w kontekscie wy-
zwan zwiagzanych z réznorodnoscig oraz czy ich punkt widzenia warunkowany
jest $ciezka ich edukacji, przygotowaniem zawodowym i do$wiadczeniami prak-
tycznymi w nauczaniu.

Nauczyciele pracujacy w poszczegolnym modelu edukacyjnym majg czesto
inne kwalifikacje, kompetencje, zadania. W literaturze przedmiotu szczegélnie
duzo mozna znalez¢ na temat predyspozycji, a nawet pozadanej osobowosci
pedagoga specjalnego (Grzegorzewska 1964; Kirejczyk 1980; Grzegorzewska 1996;
Bujnowska 2008; Borzyszkowska 1983). Mozemy tez zapoznac sie z pozycjami
odnoszacymi sie do pracy nauczyciela wspomagajacego (Bayliss 1996; Ko¢-Seniuch
2000; Palak, Bujnowska 2008; Babka 2001; Kedzierska 2010; Gajdzica 2011;
Al-Khamisy 2013; Apanel 2014). Niewiele jest natomiast tre$ci wskazujacych za-
kres zadan i kompetencje nauczyciele szkoly masowej w pracy z dzieckiem
ze SPE. Niezaleznie od typu szkoty wszyscy nauczyciele dzieci z trudno$ciami
w funkcjonowaniu podejmujg zadania zwigzane z ich nauczaniem, czynnosci
integrujace klase, dziatania diagnostyczne, wychowawcze i wspierajace wszyst-
kich uczestnikéw procesu integracji. Do obowigzkéw pedagogéw pracujacych
z dzie¢mi ze SPE nalezy tez prowadzenie rozlegtej dokumentacji i podejmowa-
nie dziatan z instytucjami wspotpracujacymi ze szkofa.

Niezaleznie od uwarunkowania procesu nauczania i wychowania w po-
szczegolnych modelach edukacyjnych nauczyciel jest kluczowa postacig w edu-
kacji ucznia. Jego opinie, nastawienie i poglady maja ogromne znaczenie nie
tylko w odniesieniu do wartos$ci i postaw pluralistycznych w ramach zycia szko-
ly, ale réwniez w kontek$cie wyzwan zwigzanych z réznorodnoscia w zyciu
spotecznym. Wydaje sie, ze obecnie, w cieniu narastajacych nastrojéw nacjo-
nalistycznych, zobojetnienia na ludzkg krzywde, ekspansji spotecznych lekéw
przed imigrantami i uchodzcami, idea ,spoleczenstwa dla wszystkich” jest
szczegolnie istotna. Biezaca sytuacja polityczno-spoteczna, decyzje podejmowa-
ne przez wtadze panstwa ksztaltujg opinie i oceny nauczycieli, a te moga prze-
ktada¢ sie na ich prace oraz dzialania w procesie edukacji i wychowania uczniéw.

Intencjg przeprowadzonego badania jest zatem préba ustalenia, jakie sg
opinie nauczycieli szkét specjalnych, integracyjnych i ogélnodostepnych na te-
mat inkluzyjnego spoleczenstwa, w ktéorym osoby, niezaleznie od niepelno-
sprawnosci, pochodzenia spotecznego i narodowego oraz sytuacji spotecznej,
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odgrywaja istotng role w budowaniu wspélnoty. Nie mniej wazna jest ich ak-
ceptacja pracy w grupach réznorodnych oraz ocena znaczenia edukagcji inklu-
zyjnej, w ktoérej rozwiazania systemowe pozwalajg na wilaczenie wszystkich
uczniéw. Celem badania jest wiec ustalenie, jak nauczyciele r6znych szkot oce-
niajg obecno$¢ w spoteczenstwie polskim grup mniejszosciowych, ludzi z trud-
nosciami w funkcjonowaniu oraz odpowiedZ na pytanie, czy aprobuja udziat
przedstawicieli tych grup w procesie edukagji.

Metodologia i wyniki badan wtasnych

Osoby badane

W badaniu udzial wzielo 148 nauczycieli pracujacych z dzie¢mi ze SPE,
w tym 55 nauczycieli szkét integracyjnych, 48 nauczycieli szko6t ogoélnodostep-
nych i 45 nauczycieli szkot specjalnych, w ktérych obecni sg uczniowie przede
wszystkim z niepetnosprawnoscig intelektualng (NI) i ze spektrum zaburzen
autystycznych (SZA). Dobor grupy zostal dokonany na zasadzie dostepnosci
badanych. We wszystkich szkotach ponad osiemdziesiat procent respondentéw
stanowily kobiety. Dane dotyczace badanych pokazaly, ze najwieksza grupe
wiekowa stanowili nauczyciele w wieku od 30 do 40 lat. Jednak szczego6towe
wyliczenia pozwolily ustali¢, ze prawie polowa (48,89%) zatrudnionych w szkole
masowej ma ponad 50 lat. Wiekszo$¢ respondentéw ze wszystkich szkét ma
ponad 15-letni staz pracy w zawodzie nauczyciela, przy czym wsréd nauczycieli
szkét specjalnych duza grupe (35,6%) stanowili tez ci, ktorzy pracuja od 10 do
15 lat. Najwieksza grupa zapytanych wskazala swoje doswiadczenie w pracy
z dzie¢mi i mtodzieza z NI w stopniu lekkim i ze SZA, a nauczyciele ze szko6t
specjalnych réwniez z uczniami z glebszym stopniem NI oraz ze SZA, ktérzy
przejawiaja powazniejsze trudno$ci w funkcjonowaniu. Nauczyciele szkét inte-
gracyjnych i ogoélnodostepnych czesciej zaznaczali, ze pracujg badz pracowali
z osobami z niepelnosprawnoscig ruchowa (NR) i choroba przewlekia (ChP),
a nauczyciele ze szkot specjalnych wskazywali grupe ze sprzezonymi niepeino-
sprawnosciami. Dodatkowo najwieksza grupa nauczycieli szkét ogélnodostep-
nych wykazywata sie doswiadczeniem w pracy z uczniami z rodzin uchodzczych
i pochodzacych z mniejszo$ci narodowych i etnicznych.
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Narzedzia badawcze

Ankieta wtasnej konstrukcji. Narzedzie skfadato sie z 25 pytan ankietowych
i metryczki. Zawieralo pytania zamkniete z kafeterig dysjunktywna, koniunk-
tywna oraz z nominalna, liczbowa skala odpowiedzi. Pierwsza cze$¢ ankiety
zawierala pytania odnoszace sie do kwestii ,spofeczenstwa dla wszystkich”
(czy... wiekszo$¢ nauczycieli postrzega osoby z niepelnosprawnoscia: jako ta-
kie same jak inne, potrzebujace wsparcia; jakie wtasciwosci przypisujg oso-
bom bezdomnym; jak oceniajg osoby bezrobotne, uchodzcéw, mniejszosci na-
rodowe i etniczne). Druga grupa zagadnien dotyczyla probleméw ,szkoly dla
wszystkich” (czy edukacja inkluzyjna powinna obejmowac uczniéw z poszcze-
g6lnym rodzajem niepelnosprawnosci, z choroba przewlekia, z zaburzeniami
psychicznymi, uchodzcéw, dzieci i mlodziez pochodzacych z mniejszosci na-
rodowych i etnicznych).

Procedura

Procedure badania rozpoczynato uzyskanie zgody od dyrektoréw na roz-
prowadzenie ankiety wsréd nauczycieli poszczegoélnych szkot. tacznie udato sie
zebra¢ opinie nauczycieli z szesciu szkot (po dwie z kazdego rodzaju placowki)
na terenie wojewodztwa mazowieckiego. Zadaniem badanych nauczycieli byta
odpowiedZ na otrzymane w ankiecie pytania i zagadnienia. Czas wypetniania
kwestionariusza wynosit 20-30 minut. Uczestnictwo w badaniu byto dobrowolne
i nieodptatne.

Wyniki badan

W celu uzyskania odpowiedzi na pytanie, jakie znaczenie dla nauczycieli
szk6t specjalnych, integracyjnych i ogoélnodostepnych ma idea ,spoleczenstwa
dla wszystkich” prébowano uzyska¢ informacje na temat postrzegania przez
nich poszczegélnych grup uczniow z réznego rodzaju trudnosciami. Na po-
czatku zapytano zatem badanych, czy w ich ocenie, osoby z r6znym rodzajem
niepelnosprawnosci to ludzie tacy sami, jak inni, osoby, ktére wymagaja wspar-
cia, pomocy, wzbudzaja sympatie, wrogo$¢, czy moze lek. Ankietowani zazna-
czali swoje odpowiedzi w skali od 1 do 5, gdzie 1 oznaczato ,zdecydowanie tak
nie mysle”, a 5 — ,,zdecydowanie tak mysle”.
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Whyniki badan (tabele pokazuja niewielka cze$¢ danych) wskazuja, ze wiek-
szo$¢ respondentéow ze wszystkich rodzajow szkot (z ré6znym stopniem pew-
nosci) uwaza, ze osoby niezaleznie od rodzaju i stopnia niepetnosprawnosci
potrzebuja wsparcia. Najbardziej o tym przekonani byli nauczyciele szko6t
specjalnych. Wedtug nich szczego6lna pomoc potrzebna jest osobom z niepeino-
sprawnoscig intelektualna (NI) i z niepetnosprawnos$cia wzrokowa (NW).

Tabela 1. Grupy oséb z niepelnosprawnoscia, ktére — w opinii badanych nauczycieli —
potrzebuja wsparcia (w %)

Nauczyciele szk6t | Nauczyciele szk6t | Nauczyciele szkoét
specjalnych integracyjnych ogolnodostepnych

™ ZT™M ™ ZT™M ™ ZT™M

Grupy oséb z niepelnospraw-
noscig — potrzeba wsparcia

Osoby z niepelnosprawnoscia

. 10,87 78,26 30,61 53,06 26,19 59,52
intelektualng

Osoby ze spektrum zaburzen

17,78 60,00 36,73 38,78 35,71 52,38
autystycznych

Osoby z niepetnosprawnoscia

25,00 63,64 28,57 59,18 35,71 50,00
ruchowa

Osoby z niepelnosprawnoscia

11,11 75,56 34,69 51,02 26,83 60,98
wzrokowa

Osoby z niepelnosprawnoscia

28,26 65,22 28,57 51,02 23,81 52,38
stuchowa

Osoby z chorobg przewlekta 13,04 71,74 30,61 44,90 23,81 52,38
Osoby z choroba psychiczng 27,91 55,81 32,65 53,06 16,67 64,29

TM — tak mysle; ZTM — zdecydowanie tak mysle

Natomiast wiekszo$¢ badanych, niezaleznie od rodzaju szkoty, szczegélnie
nie zgadza sie ze stwierdzeniem, ze ludzie z réznym typem trudnos$ci budza
wrogo$¢ w grupie nauczycieli. Jednoczesnie warto podkresli¢, Ze s oni mniej
zdecydowani w wyrazaniu takiej opinii w odniesieniu do grupy os6b z choro-
ba psychiczng (tabela 2).

W odpowiedzi na pytania dotyczace opinii respondentéw na temat tego,
jakie wlasciwosci, ich zdaniem, przypisujg osobom bezdomnym nauczyciele,
okazato sie, ze wiekszo$¢ wskazala na trudng sytuacje tej grupy ludzi oraz na
ich problem z uzaleznieniami. Uzyskane dane pokazujg ponadto ze nauczy-
ciele odpowiadali podobnie oraz ze nie wskazywali jednoznacznej oceny po-
stawy nauczycieli wobec bezdomnych (tabela 3 zawiera najcze$ciej wybierane
odpowiedzi).
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Tabela 2. Grupy oséb z niepelnosprawnoscia, ktére — w opinii badanych nauczycieli — budza

wrogos¢ (w %)

] ) Nauczyciele szkét | Nauczyciele szk6t | Nauczyciele szkot
Grupy osob z niepelnospraw- specjalnych integracyjnych | ogélnodostepnych
noscig — budzace wrogosc
TNM ZTNM TNM ZTNM TNM ZTNM
el - .
Osoby z niepelnosprawnoscia | o 11 | 4556 | 5714 | 2245 | 8293 | 7,32
intelektualng
Osoby ze spektrum zaburzen | ¢ 7 | 093 | 5306 | 1837 | 73,07 | 14,63
autystycznych
Osoby z niepetnosprawnoscia 88,64 6.82 79.59 6.12 80.49 4.88
ruchowa
Osoby z niepelnosprawnoscia 9091 227 83.67 8.16 8537 732
wzrokowa
Osoby z niepelnosprawnoscia | gg g | o7 | 8163 | 1429 | 8537 | 1463
stuchowg
Osoby z chorobg przewlekia 86,67 6,67 85,71 8,16 87,80 12,20
Osoby z choroba psychiczng 53,33 11,11 44,90 24,49 36,59 39,02
TNM - tak nie mysle; ZTNM - zdecydowanie tak nie mysle
Tabela 3. Opinie nauczycieli na temat przyczyn bezdomnosci (w %)
Nauczyciele szko6t Nauczyciele szko6t Nauczyciele szko6t
Przyczyny specjalnych integracyjnych ogolnodostepnych
bezdomnosci ZINM |, | T™M |ZINM| | TM |ZINM| | T™
i TNM iZTM |i TNM iZTM |i TNM iZTM
Indywidualny wybOr | g 03 | 45 45 | 15,01 | 46,94 | 30,61 | 22,45 | 36,59 | 29,27 | 34,15
sposobu na Zycie
T -
rudna sytuacja 20,00 | 17,78 | 62,23 | 6.25| 833 |8542| 0,00 | 1667 | 83,34
Zyciowa
Potrzeba pomocy 22,22 |22,22 | 55,56 | 6,12 |22,45|71,43 | 36,59 | 29,27 | 34,15
Uzaleznienia 13,33 | 37,78 | 48,89 | 16,67 | 29,17 | 54,16 | 12,00 | 22,50 | 65,00
ZTNM i TNM - zdecydowanie tak nie mysle i tak nie mysle; TP — trudno powiedzie¢; TM i ZTM —

tak mysle i zdecydowanie tak mysle

Opinie badanych nauczycieli sa jeszcze bardziej podzielone i niejedno-
znaczne, kiedy prébuja oni oceni¢ postrzeganie oso6b bezrobotnych przez nau-
czycieli (tabela 4). Respondenci ze wszystkich typoéw szkét byli zgodni jedynie
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w odniesieniu do stwierdzenia, ze ta grupa oséb jest w szczegoélnie trudnej

sytuacji zyciowej.

Tabela 4. Opinie nauczycieli na temat przyczyn bezrobocia (w %)

Nauczyciele szkot Nauczyciele szkot Nauczyciele szkot
Przyczyny specjalnych integracyjnych ogolnodostepnych
bezrobocia ZINM| o | M |ZINM| | TM [ ZINM | [ T
i TNM iZTM |i TNM iZTM |i TNM iZTM
Trudna sytuacja 28,27 | 17,39 | 54,34 | 12,50 | 18,75 | 68,75 | 0,00 | 30,77 | 69,24
Zyciowa
p Kiwanie i
OSZUKIWANIC IMNEEO | 15 56 | 48,89 | 35,55 | 18,75 | 41,67 | 39,58 | 13,16 | 42,11 | 44,73
zajecia
B ] j
ezradna akeeptadia | 5, | 2 73 | 5228 | 28,57 | 40,82 | 30,61 | 30,50 | 35,00 | 32,50
swojego losu
Lenistwo i obcigzanie
kosztami reszte 31,81 | 25,00 | 43,18 | 28,57 | 34,69 | 33,74 | 36,56 | 26,83 | 36,58
spoleczenistwa
ZTNM i TNM - zdecydowanie tak nie mysle i tak nie mySle; TP — trudno powiedzieé; TM i ZTM —

tak mysle i zdecydowanie tak mysle

Jednak najwiecej watpliwoSci w ocenie percepcji spotecznej nauczycieli

mozna zauwazy¢, analizujac odpowiedzi respondentéw w odniesieniu do kwestii
dotyczacych opisu wilasciwosci grup mniejszosci narodowych i etnicznych oraz
uchodzcoéw (tabela 5 i 6).

Tabela 5. Opinie nauczycieli na temat mniejszo$ci narodowych i etnicznych (w %)

Nauczyciele szkot Nauczyciele szkot Nauczyciele szkot

Opinie nauczycieli na specjalnych integracyjnych ogélnodostepnych
temat mniejszosci

ZTNM ™ | ™ ZTNM ™ | ™ ZTNM ™ | ™

1 TNM 1ZTM |1 TNM 1ZTM |1 TNM 1ZTM
Powinni spotkac sie
z goscinno$cig ze
strony spofeczenstwa 20,00 | 26,67 | 53,33 | 14,28 | 22,45 | 63,69 | 10,00 | 12,50 | 77,50
i otwarto$cia na
koegzystencje
Przybywaja
w poszukiwaniu Pracy. | 33 3 | 45 89 | 16,78 | 46,94 | 34,69 | 1836 | 27,50 | 37,50 | 35,00
opieki medycznej
i innych korzysci
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Budza wspéiczucie

24,44 | 33,33 | 42,22 | 22,82 | 39,58 | 37,50 | 34,15 | 12,20 | 53,66
z powodu swego losu

wymagajg pomocy ze
strony odpowiednich
stuzb i organizacji 34,09 | 34,09 | 31,82 | 22,92 | 36,58 | 37,50 | 34,15 | 12,20 | 53,66
dziatajacych
w panstwie

Stanowig zagrozenie
dla spofeczenstwa, 55,55 | 20,00 | 24,45 | 54,17 | 29,17 | 16,67 | 85,00 | 7,50 | 7,70
w ktorym przebywaja

ZTNM i TNM - zdecydowanie tak nie mysle i tak nie mysle; TP — trudno powiedzieé; TM i ZTM —
tak mysle i zdecydowanie tak mysle

Tabela 6. Opinie nauczycieli na temat uchodzcow (w %)

Nauczyciele szkot Nauczyciele szkot Nauczyciele szkot
Uchodzcy — opinie specjalnych integracyjnych ogolnodostepnych
nauczycieli
ZTNM ™ | ™ ZTNM ™ | ™ ZTNM ™ | ™
1 TNM 1ZTM |1 TNM 1ZTM |1 TNM 1ZTM

Powinni spotkac sie
z goscinno$cig ze
strony spoteczenstwa | 24,44 | 35,56 | 40,00 | 24,48 | 36,73 | 38,77 | 12,20 | 41,46 | 46,34
i otwartoscia na
koegzystencje

Przybywaja w poszuki-
waniu pracy, opieki
medycznej i innych
korzysci

28,89 | 33,33 | 37,78 | 18,36 | 38,78 | 42,86 | 21,43 | 35,71 | 42,86

Budzg wspéiczucie

25,56 | 48,89 | 1,55 | 18,41 | 22,45 (57,14 | 4,88 | 39,03 | 56,10
z powodu swego losu

Wymagaja pomocy ze
strony odpowiednich
stuzb i organizacji 13,33 | 44,44 | 42,22 | 20,41 | 22,45 | 57,14 | 4,88 | 39,09 | 56,10
dziatajacych
w panstwie

Stanowig zagrozenie
dla spofeczenstwa, 36,96 | 23,91 | 39,19 | 44,90 | 22,45 | 32,66 | 73,81 | 4,76 | 21,43
w ktorym przebywaja

ZTNM i TNM - zdecydowanie tak nie mysle i tak nie mysle; TP — trudno powiedzieé; TM i ZTM —
tak mysle i zdecydowanie tak mysle
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Otrzymane wyniki pokazuja, ze wszyscy nauczyciele z trzech typow szkof,
z rozna czestotliwoscig, uwazaja, ze grupy te powinny spotkac sie z goscin-
noscia ze strony spoteczenstwa oraz otwartoscig na koegzystencje. Warto za-
znaczy¢, ze nauczyciele ze szkét ogolnodostepnych byli bardziej przekonani
o potrzebie wiekszej zyczliwosci wobec obcokrajowcéw. Dzieci i miodziez po-
chodzaca z grup, ktére stanowia mniejszo$ci narodowe i etniczne w naszym
kraju zazwyczaj uczeszczaja do szkét ogoélnodostepnych. Badani nauczyciele
tych szkot wskazali, ze pracowali lub pracujg z takimi uczniami i ich rodzinami.

Otrzymane wyniki badan pokazuja, ze ankietowani z trzech modeli szkot
mieli trudno$ci w odpowiedzi na pytania dotyczace opinii nauczycieli na temat
obecnosci uchodzcow w naszym kraju. Chociaz duza grupa respondentéw za-
znaczala ,trudno powiedzie¢”, mozna zauwazy¢, ze nauczyciele szkot specjal-
nych majg mniej pozytywne postawy wobec tej grupy ludzi, a nauczyciele szko6t
ogolnodostepnych sa bardziej im przychylni. Ponownie, jak wykazane zostato
w metryczce ankiety, pedagodzy ze szk6t masowych mieli i majg czestszy kon-
takt z uczniami, ktérzy z rodzinami musieli opusci¢ swdj kraj ze wzgledu na
réznego typu przesladowania.

Druga czes¢ przygotowanego kwestionariusza odnosita sie do zagadnien
edukacji wiaczajacej. Probowano ustali¢, czy nauczyciele z trzech modeli szko6t
akceptuja obecno$¢ przedstawicieli poszczegélnych grup mniejszo$ciowych
i 0so6b z trudnosci w funkcjonowaniu w szkofach, w ktérych pracuja, czy uwa-
zaja, ze ich edukacja powinna odbywac sie w innych placéwkach. Jedno z pierw-
szych pytan dotyczylo zdefiniowania terminu — edukacja inkluzyjna. Najczestsze
odpowiedzi pokazuje tabela 7.

Tabela 7. Opinie nauczycieli na temat tego, czym jest edukacja wigczajgca (w %)

Edukacja wigczajgca — opinie Nauczyciele szko6t| Nauczyciele szko6t| Nauczyciele szkot
nauczycieli specjalnych integracyjnych | ogélnodostepnych
Obecnos¢ szkét integracyjnych 15,56 14,58 4,88
¢ Klas i acvinveh
Obecnos¢ klas integracyjnyc 4,44 6.25 19.51
w szkotach masowych
Mozliwo$¢ uczestniczenia
w edukacji masowej wszystkich
dzieci, niezaleznie od rodzai
. zieci .nlez.a eznie od ro z;’yy 57.78 58,33 68,29
i stopnia niepelnosprawnosci,
pochodzenie narodowego,
etnicznego, itp.
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Jak pokazuja wyniki, ponad potowa zapytanych nauczycieli szkot integra-
cyjnych i specjalnych stwierdzita, ze nauczyciele definiujg ten model edukagji,
zgodnie z idea, jako mozliwos¢ uczestniczenia w edukacji masowej wszystkich
dzieci, niezaleznie od rodzaju i stopnia niepelnosprawnosci, pochodzenie naro-
dowego, etnicznego, itp. Okoto 15% przedstawicieli tych szkét nadal uwaza, ze
termin oznacza obecno$¢ szkot integracyjnych. Istotne zatem bylo ustalenie,
jaki jest najlepszy model edukagcji, zdaniem badanych nauczycieli, dla uczniéw
ze SPE. Uzyskane wyniki pokazuje tabela 8.

Tabela 8. Opinie nauczycieli na temat najlepszego model edukacji dla dzieci z SPE (w %)

ot kg s | 2 ] Nt ol o i
Szkoly integracyjne 15,22 65,96 65,85
Szkotly specjalne 84,78 27,66 7,32
Szkoty ogoélnodostepne 0,00 6,38 26,83

Uzyskane dane pokazuja, ze dwie grupy respondentéw (nauczyciele szkoét
specjalnych i integracyjnych) twierdza, ze uczniowie ze SPE powinni uczeszczac
do szkot, ktore oni sami reprezentujg. Natomiast intrygujace jest to, ze wiek-
szo$¢ badanych nauczycieli ze szkoét ogélnodostepnych uwaza, ze lepsze warun-
ki do nauki dzieci i miodziezy z réznego typu trudno$ciami w funkcjonowaniu
sa w szkofach integracyjnych niz w masowych. By¢ moze zdaniem tych nau-
czycieli obecnos$¢ drugiego nauczyciela, szerszy wybér zaje¢ terapeutycznych
i obecno$¢ wiekszej ilosci specjalistow przyniesie lepsze efekty edukacyjne
i przyspieszy procesy wigczenia.

Bardziej szczeg6lowe pytania dotyczace obecnos$ci uczniow ze SPE w roz-
nych typach szkoét mialy na celu ustalenie, ktére grupy uczniéw, biorgc pod
uwage rodzaj, stopien niepelnosprawnosci i problemy z uczestnictwem w réz-
nego rodzaju aktywnosciach, powinny by¢ cze$ciag szkolnictwa wlaczajacego.

Uzyskane dane zamieszone w tabeli 9 pokazujg, ze ankietowani nauczy-
ciele z trzech typow szkét z roézng czestotliwoscia wskazywali, ze edukacja
inkluzyjna powinna by¢ dostepna przede wszystkim dla uczniéw z lekkim
stopniem niepelnosprawnosci. Takg odpowiedz wskazywali w odniesieniu do
uczniéow z NI, NR i niepelnosprawnosciami sensorycznymi, ale tez wobec dzieci
ze SZA, zaznaczajac czeSciej grupe osob lepiej funkcjonujacych, a wiec w nor-
mie intelektualne;j.
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Tabela 9. Opinie nauczycieli na temat tego, jakie grupy uczniéw ze SPE powinny by¢ objete
edukacja wiaczajacg (w %)

Rodzaj niepetnospraw- | nie/tak Nauczyciele | Nauczyciele
nosci/ trudnosci (stopien do- k6l k6l Nauczyciele szko6t
w funkcjonowaniu/ $wiadczanych specialnveh | inteeracyinveh ogolnodostepnych
mniejszos¢ trudnosci) peqainy gracyny
nie 3,23 15,00 10,71
Uczniowie z niepetno- | lekka 69,35 60,00 60,71
sprawnoscig umiarkowana,
intelektualng znaczna 19,35 20,00 17,86
gleboka 8,06 5,00 10,71
nie 1,96 3,39 10,53
Uczniowie ze spektrum | wysoko-
82,35 72,88 59,65
zaburzen autystycz- funkcjonujacy ’ ’
nych nisko-
L 15,69 23,73 29,82
funkcjonujacy
nie 0,00 2,67 6,02
Uczniowie z niepetno- | lekka 53,09 53,33 39,76
sprawnoscig ruchowa | ymijarkowang 32,10 30,67 31,33
znaczng 14,81 13,33 22,89
nie 0,00 1,43 2,74
lekka 58,11 62,86 50,68
Uczniowie z niepetno- -
sprawnoscia stuchowa umiarkowang, 32,43 25,71 27,40
znaczng
gleboka 9,46 10,00 19,18
nie 0,00 1,43 8,22
Uczniowie z niepetno- | lekka 60,00 61,43 45,21
sprawnoscig wzrokowd | ymijarkowang 35,71 27,14 27,40
znaczng 429 10,00 19,18
Uczniowie z chorobg | tak 91,30 89,80 97,62
przewlekla nie 8,70 10,20 2,38
Uczniowie z chorobg | tak 37,78 50,20 52,38
psychiczng nie 62,22 49,80 47,62
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Uczniowie pochodzacy | tak 89,13 89,80 100,00
z mniejszo$ci narodo-

Wych i etnicznych nie ]0,87 ]0,20 0,00
Uczniowie, ktérzy sa | tak 82,61 81,63 92,86
uchodzcami nie 17,39 18,37 7,14

Okazuje sie, ze tylko niewiele ponad pofowa ankietowanych uwaza, ze
uczniowie z chorobg psychiczna powinni znalez¢ sie w szkotach ogélnodo-
stepnych. Natomiast prawie wszyscy nauczyciele, niezaleznie od typu szkoty,
w ktérej pracuja, zgodzili sie, ze uczniowie z choroba przewleka powinni
uczeszcza¢ do szkot masowych. Co wiecej, powinny tez w niej uczyc¢ sie dzie-
ci i mlodziez z rodzin, ktére stanowig mniejszosci narodowe i etniczne oraz
uchodzcy. Brak aprobaty dla obecno$ci uczniéw z glebszymi trudno$ciami
w funkcjonowaniu pozwala przypuszczaé, ze nauczyciele uwazaja, ze polskie
szkoly, a moze tez oni sami nie sa odpowiednio przygotowani do pracy z ty-
mi grupami.

Whioski

Uzyskane wyniki pokazuja, ze wiekszo$¢ respondentéw postrzega ludzi
z niepetnosprawnoscig jako jednostki potrzebujace przede wszystkim wsparcia
i pomocy. Grupa uczniow szczegblnie potrzebujaca obecnosci opiekunéw sa
osoby z niepetnosprawno$cia intelektualna. Taki poglad czesciej wyrazaja nau-
czyciele szkot specjalnych, ktérzy, jak wiadomo, maja najwiecej doswiadczania
w pracy z dzie¢mi i miodzieza z glebszymi niepelnosprawnosciami, z osobami
z autyzmem, ktére majg réwniez niepefnosprawnos¢ intelektualng oraz z ucz-
niami ze sprzezonymi niepefnosprawno$ciami. Jednoczes$nie nauczyciele sto-
sunkowo czesto zaznaczali, ze osoby z choroba psychiczng moga powodowac
wrogo$¢. Opinie badanych nauczycieli na temat oséb z niepelnosprawnoscia
i zaburzeniami psychicznymi sg zbiezne z wynikami badan na temat postaw,
ktore sa prowadzone od wielu lat w Polsce i zagranica (Ostrowska 1981, 2002,
2015; Evans 1976; Westbrook, Legge, Pennay 1993; Daruwalla, Darcy 2005).
Okazuje sie, ze pelnosprawni za najbardziej trudne uznaja relacje z osobami
z niepetnosprawnoscia intelektualng i chorymi psychicznie, sa natomiast goto-
wi pomagac osobom, ktorych niepetnosprawnos$¢ jest mniej widoczna.
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Nauczyciele ze wszystkich grup malo zdecydowanie wskazywali swoje od-
powiedzi w odniesieniu do bezdomnych, bezrobotnych, uchodzcéw oraz grup
mniejszosciowych, chociaz te ostatnig grupe szczegoélnie pozytywnie oceniajg
nauczyciele szkoét ogoélnodostepnych. Wydaje sie, ze grupa badanych nauczy-
cieli traktuje problemy ludzi, ktérzy nie sg w stanie sprosta¢ standardom kul-
turowo-spotecznym jako sprawy, ktére w matym stopniu ich dotyczg. By¢ moze
maja mniejszy kontakt z tymi grupami, wiec nie podejmuja refleksji na temat
ich obecnosci i potrzeb. Zauwazanie potrzebujacych w spoleczenstwie i Swia-
domo$¢ podejmowanych dziatan wymagajg wysitku, czesto réwniez osobistego
zaangazowania (Skura 2018). Mozna sie zastanawiac, jak te opnie, oceny i po-
stawy nauczycieli wobec tego, co dzieje sie w przestrzeni spolecznej wplywaja
na ich prace edukacyjna z uczniami — ksztaltowanie postrzegania obecnosci
odmiennosci, wole dziatania na rzecz innych, w tym mniejszosci.

Zdecydowana wiekszo$¢ nauczycieli zapytanych w badaniu uwaza, ze edu-
kacja wtaczajaca powinna przede wszystkim dotyczy¢ uczniow z lzejszymi nie-
petnosprawnos$ciami, chociaz nauczyciele szkoét ogolnodostepnych wskazywali,
ze powinno ono obejmowac réwniez uczniéw z glebszymi trudno$ciami. Warto
zauwazy¢, ze nauczyciele ze szkol specjalnych, ktorzy czesciej wskazywali, ze
osoby z powazniejszymi niepetnosprawnos$ciami, takimi jak NI i autyzm, po-
winni pozostaé w separacyjnym modelu edukacji. Jak wiadomo, pracujg z tego
typu grupami, wiec ta opinia wynika z ich praktycznej znajomoSci tematu i przy-
gotowania zawodowego. Ich wybor mégt tez zosta¢ podyktowany obawa przed
utratg miejsca pracy spowodowang propagowaniem idei edukacji inkluzyjnej
(Gajdzica 2011: 47; Al-Khamisy 2013: 153; Chrzanowska 2015: 543).

Nauczyciele szkét ogolnodostepnych w Polsce rzadko pracujg z dzie¢mi
i miodziezg z glebszymi trudnosciami w funkcjonowaniu. Ich opinie moga za-
tem stanowic jedynie deklaracje, ktore nie sg poparte doswiadczeniem. Jednak
wyniki Swiadczace o tym, ze nauczyciele szkoél ogoélnodostepnych sg najbar-
dziej otwarci na obecnos¢ w szkole mniejszosci narodowych i etnicznych po-
zwalaja przypuszczaé, ze pedagodzy ci bardziej swiadomie popierajg zatozenia
»edukacji dla wszystkich”.

Uzyskane wyniki badan pokazuja, ze opinie nauczycieli ze wszystkich ba-
danych grup warunkowane sg specyfika zatozen poszczegoélnego modelu szkoty,
w ktorym pracuja oraz, jak w przypadku stosunku wobec wszystkich grup
mniejszo$ciowych, mozliwoscia osobistego kontaktu z wymienionymi grupami
obecnymi w spoteczenstwie i spofecznosciach szkoly. Wskazuje na to miedzy



136 MONIKA SKURA

innymi wieksza otwarto$¢ na poszczegélne grupy uczniéw, z ktérymi nauczy-
ciele mieli mozliwos¢ spotkac sie w miejscu pracy. Liczba i kierunek wskazywa-
nych odpowiedzi respondentéw w catym przeprowadzonym badaniu pozwalajg
stwierdzi¢, ze nauczyciele, niezaleznie od typu placéwki, w ktoérej ucza, chetniej
podejmuja trud pracy z uczniem w grupie réznorodnej, ktéra stanowi ,szkote
dla wszystkich”, niz sg gotowi wspiera¢ obecnosé, angazowac sie w dziatania,
aprobowac réznorodnos$¢ w ramach idei ,spoteczenstwa dla wszystkich”.
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