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Edukacyjna presja norm. Krytyczne uwagi
na marginesie pracy z dzie¢mi ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi

Celem prezentowanego przeze mnie tekstu jest ukazanie zlozonej problematyki
specjalnych potrzeb edukacyjnych, zaréwno w obszarze stosowanej terminologii,
jakiform oraz metod dostosowania wymagan edukacyjnych szkoty wobec uczniow
z takimi potrzebami. Znaczacy z tej perspektywy wydaje si¢ dylemat organizo-
wania formalnych ram edukacji sprzyjajacych edukacji lub utrudniajacych ja tym
uczniom. Przeciwstawiajac indywidualizacji procesu ksztalcenia normalizowa-
nie wymagan, jedynie pozornie rozwigzujemy problem edukacji dla wszystkich,
z uwzglednieniem ich mozliwosci i trudnosci.

Gdy przed parlamentem brytyjskim w 1978 roku Mary Warnock przedstawiata
raport pracujacej pod jej kierunkiem przez trzy lata komisji, nikt ze stuchaczy praw-
dopodobnie nie przypuszczal, ze uzyte w Report of the Commitee Enquiry into
the Education of Handicapped Children and Young People (Olechowska 2016: 24)
okreslenie ,,specjalne potrzeby edukacyjne” odegra w przyszlosci tak istotng role
w edukacji. Politycy i dziatacze o$wiatowi zdali sobie sprawe, ze edukacja nie
uwzglednia zréznicowania potrzeb i mozliwosci znacznej grupy uczniow. Wkrotce
tez pojawily sie zaréwno kontrowersje definicyjne, terminologiczne, jak i pytania
czy watpliwosci co do przyczyn formulowania poszczegoélnych kategorii specjal-
nych potrzeb, rézniace podejscia badaczy i praktykéw edukaciji. Aktualna dyskusja
nad ksztaltem edukacji uczniéw z orzeczeniem o niepelnosprawnosci ukazuje, jak
trudno o jednoznaczne rozumienie mozliwosci i form realizacji edukacji szkolnej
oraz dostosowania wymagan edukacyjnych do potrzeb uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi.

Terminem ,,specjalnych potrzeb edukacyjnych” okresla si¢ takie potrzeby, ktére
wymagaja dostosowania warunkoéw lokalowych i dydaktycznych placéwek edu-
kacyjnych do indywidualnych mozliwosci rozwojowych i poznawczych ucznidw.
Zatem zaspokojenie specjalnych potrzeb edukacyjnych ucznia to umozliwienie mu,
pomimo jego trudnoéci manifestujacych sie w rézny sposob, korzystania ze szkoty
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ogolnodostepnej, z jednoczesnym dostosowaniem wymagan do mozliwosci tego
ucznia (Chrzanowska 2015: 423). Okreslenie ,,specjalne potrzeby edukacyjne” bylo
odpowiedzig na rosnacg potrzebe indywidualizacji ksztalcenia, zatem raport War-
nock przedstawiajacy gléwnie mozliwoséci szerokiego wlaczenia uczniéw niepet-
nosprawnych do zwyklych publicznych szkot stat sie tylko pretekstem do szerokiej
dyskusji nad innymi grupami uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Od 7 do 10 czerwca 1994 roku ponad 300 uczestnikdow konferencji w hiszpanskiej
Salamance dyskutowato nad ideg edukacji dla wszystkich. Podpisana przez przed-
stawicieli 92 panstw (w tym takze Polski) Deklaracja z Salamanki oraz wytyczne
dla dziatani w zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych (dalej: deklaracja z Sala-
manki) otworzyla perspektywy edukacji dla wszystkich z uwzglednieniem moz-
liwosci i potrzeb uczniéw majacych szczegdlne potrzeby edukacyjne. Przewod-
nig zasadg wytycznych jest rekomendacja objecia edukacja wszystkich dzieci bez
wzgledu na ich warunki fizyczne, intelektualne, socjalne, jezykowe i inne (dekla-
racja z Salamanki).

W Polsce w 1998 roku pojawil si¢ dokument MEN (Reforma systemu ksztal-
cenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi), ktéry z pewnym opdz-
nieniem realizowal podpisang wczesniej deklaracje z Salamanki. Obowiazywala
ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty (tekst jedn.: Dz. U. z 2016 r.,
poz. 1943) oraz rozporzadzenia. Najistotniejsze znaczenie dla edukacji uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi ma obecnie obowigzujace rozporzadze-
nie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie udzielania
pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach
i placowkach (Dz. U. z 2017 r., poz. 1643).

W rozporzadzeniu tym wymieniono kategorie uczniow ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi, ktore obejmuja uczniow:

« zniepelnosprawnoscig;

« zniedostosowaniem spotecznym;

« zzagrozeniem niedostosowaniem spolecznym;

o zeszczegolnymi uzdolnieniami;

o zespecyficznymi trudnosciami w uczeniu sig;

« zzaburzeniami komunikacji jezykowej;

« zchorobami przewleklymi;

« wsytuacjach kryzysowych lub traumatycznych;

« zniepowodzeniami edukacyjnymi;

« z zaniedbanych srodowisk zwigzanych z sytuacja bytowa ucznia i jego

rodziny, sposobem spedzania czasu wolnego i kontaktami srodowiskowymi;

« z trudnosciami adaptacyjnymi zwigzanymi z réznicami kulturowymi lub

ze zmiang $rodowiska edukacyjnego, w tym zwigzanych z wczesniejszym
ksztalceniem za granica.

Wszystkie te kategorie ucznidow ze specjalnymi potrzebami powinny by¢
objete pomocg psychologiczno-pedagogiczng udzielang w przedszkolu, szkole
i placéwce edukacyjnej. Pomoc taka moze by¢ udzielona takze rodzicom uczniow
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i nauczycielom. W tym obszarze polega ona na wspieraniu rodzicéw i nauczycieli
w rozwigzywaniu probleméw wychowawczych i dydaktycznych oraz rozwijaniu
ich umiejetnosci wychowawczych w celu zwigkszania efektywnosci pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej dla uczniéw.

W $wietle dokumentéw miedzynarodowych i rozporzadzen Ministra Edukacji
sytuacja uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wydaje si¢ ksztaltowac
korzystnie, obejmujac szeroka grupe réznych trudnosci i wskazujac na sposoby
i formy udzielania pomocy terapeutyczne;j.

Jednak w praktyce szkolnej zauwaza si¢ wiele nieprawidlowosci, gléwnie za
sprawa nieefektywnego wsparcia systemowego (Chrzanowska 2015: 425). Na pod-
stawie danych zawartych w Systemie Informacji Oswiatowej w Polsce w roku szkol-
nym 2012/2013 bylto 158 748 uczniéw niepelnosprawnych we wszystkich katego-
riach niepelnosprawnosci z orzeczeniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych,
co stanowi 2,68% wszystkich dzieci w placowkach edukacyjnych. Podobne dane
odnotowano w Wielkiej Brytanii, gdzie odsetek ten wyniost 2,8%. Wydaje sie jed-
nak, na podstawie badan prowadzonych w latach osiemdziesiagtych i dziewiecdzie-
sigtych XX wieku, ze wiele dzieci nie posiada orzeczen o specjalnych potrzebach
edukacyjnych. Badania wskazywaly na rzeczywisty odsetek tych uczniéow w gra-
nicach 5-10% (Chrzanowska 2015: 431). Oprdcz ucznidéw z niepelnosprawnoscia
warto takze zwrdci¢ uwage na specyfike innych grup uczniéw wymagajacych
wsparcia w edukacji szkolnej, niektérzy z nich maja specjalne potrzeby edukacyjne
obejmujace kilka kategorii ujetych w rozporzadzeniu MEN, podczas gdy trudno-
$ci innych dzieci zawierajg si¢ w jednej, np. specyficznych trudnosciach w uczeniu
sie, dotyczacych trudnosci o charakterze dyslektycznym. W praktyce edukacyjnej
obejmujacej organizowanie pomocy i dostosowanie ksztalcenia do potrzeb i mozli-
wosci uczniéw generuje to trudnosci zwigzane z finansowaniem wsparcia, zwlasz-
cza w sytuacji koniecznosci jego organizowania dla dzieci z wieloma trudnosciami
w obszarze uczenia si¢. Najpelniej sytuacje w tym zakresie ilustrujg badania prze-
prowadzone w Polsce w ramach monitoringu Helsinskiej Fundacji Praw Czltowieka
(Prawo do edukaciji dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych) przeprowadzo-
nego w 2010 roku. Badaniem objeto 121 szkoél w 61 gminach. Szkoly podstawowe
stanowily 61 z nich, za§ gimnazjalne - 60. Prowadzone badania koncentrowaty
sie¢ wokot problemu realizacji przepisow prawa dotyczacych ksztalcenia uczniéw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (Ciechanowska, Chmielewska, Czyz,
Kotodziej za: Chrzanowska 2015). Z opinii dyrektoréw szk6t wynikato, Ze najwiek-
szy odsetek ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w badanych szko-
tach stanowig uczniowie ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢. Wydane
w poradniach psychologiczno-pedagogicznych opinie stwierdzajace takie trud-
nosci stanowily w badanych szkotach podstawowych 14,3% wszystkich uczniéw,
a w objetych badaniami gimnazjach - 15,2%. Na podobny odsetek uczniéw z trud-
no$ciami o charakterze dyslektycznym (uczniowie ze specyficznymi trudno$ciami
w uczeniu si¢) zwracaja uwage wieloletni badacze zagadnienia, w literaturze z tego
obszaru podobnie przedstawia si¢ wystepowanie tego typu trudnoséci w zakresie
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10-15% ucznidéw, z 4% uczniéw o nasilonych objawach trudnosci (Bogdanowicz,
Adryjanek 2004: 23). Interesujacym wnioskiem sformutowanym w oparciu o ana-
lizy materialu z powyzszych badan byla forma pomocy kierowanej w szkotach
do uczniéw ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie. Najczesciej stosowany
rodzaj wsparcia stanowifo obnizenie wymagan edukacyjnych wobec tych uczniéw.
Nieobecno$¢ innych form pomocy, indywidualizacji nauczania czy prowadzenia
zajec terapii pedagogicznej w zakresie pracy z uczniami ze specyficznymi trud-
nosciami w uczeniu si¢ dyrektorzy szkot wyjasniali trudno$ciami organizacyj-
nymi lub brakiem $rodkéw finansowych. Zwlaszcza trudnosci organizacyjne byty
przez dyrektoréw objetych badaniem szkdt szeroko uzasadniane. Nalezg do nich:
konieczno$¢ organizowania dodatkowego dojazdu do szkoél na zajecia dla dzieci
mieszkajacych w znacznej odlegloéci, brak zainteresowania rodzicéw dodatko-
wymi zajeciami, niska efektywno$¢ zaje¢, brak wykwalifikowanych specjalistow
w zakresie prowadzenia specjalistycznej terapii specyficznych trudnosci w uczeniu
sie (Ciechanowska, Chmielewska, Czyz, Kolodziej za: Chrzanowska 2015: 437).

Kolejng grupe uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi stanowia
uczniowie ze szczegdlnymi uzdolnieniami. Nie jest to kategoria rozlaczna, wéréd
uczniéw zdolnych sg zaréwno uczniowie ze specyficznymi potrzebami edukacyj-
nymi, niepelnosprawni takze z niepelnosprawnoscia intelektualna, oraz repre-
zentujacy inne grupy uczniéw z trudnosciami. Zadanie rozwijania potencjalu
tych uczniow w edukacji szkolnej nie jest realizowane, cho¢ wydawa¢ si¢ moze,
ze uczniowie ci stanowig grupe, z ktdra nauczyciele osiagaja sukcesy dydaktyczne.
Wobec tych uczniéw Sylvia Rimm stosuje okredlenie Syndromu Nieadekwatnych
Osiggnie¢ (Rimm 1994). Wedlug autorki uczniowie zdolni to czesto dzieci nieod-
noszace sukcesow szkolnych. Nastawiona na typ zdolno$ci poznawczych szkota
preferuje te zdolnosci, ktére umozliwiaja przyswajanie znacznych ilosci wiedzy,
a w efekcie przygotowanie zdolnego ucznia do olimpiady przedmiotowej lub kon-
kursu. Pozostate uzdolnienia: artystyczne, aktorskie, sportowe, spoteczne nie sa
cenione w takim stopniu, a zauwazane s3 jedynie przez nauczycieli przedmiotow
artystycznych o tradycyjnie nizszych notowaniach w hierarchii szkolnej. Osiaga-
niu sukceséw edukacyjnych przez uczniéw uzdolnionych nie sprzyja takze pojecie
»dobrego ucznia” definiowane przez szkole jako tego, ktory osiaga dobre oceny ze
wszystkich przedmiotéw. Rywalizacja edukacyjna nie stuzy rozwijaniu poczucia
sukcesu u uczniéw, ktorzy sa wybitnie zdolni w wybidrczych obszarach zdolnosci.
W $rodowisku szkolnym jest zbyt malo okazji odnoszenia sukcesow, zbyt wiele
sytuacji, w ktérych mozna odczu¢ porazki (Rimm 1994).

Odrebne zagadnienie w tym obszarze stanowi sytuacja edukacyjna ucznia
niepelnosprawnego ze szczeg6lnymi uzdolnieniami, stosunkowo rzadko analizo-
wana w obszarze literatury na temat zdolnos$ci. Uzdolnieni z r6Znymi rodzajami
niepelnosprawnosci to osoby mogace osiagnac sukcesy mimo uposledzen, takich
jak: uszkodzenie wzroku, stuchu, wady ortopedyczne, trudnosci w uczeniu si¢
o podlozu intelektualnym. Uzdolnieni z niepelnosprawnoscia potrzebuja eduka-
cji uwzgledniajacej ich zdolnosci, a zarazem bioracej pod uwage stopien i rodzaj
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niepelnosprawnosci (Klinkosz 2004: 94). Na skutek wczesniej realizowanego, spe-
cjalnego i odrebnego sposobu edukacji 0s6b niepetnosprawnych koncentrowano
sie raczej na ich niepelnosprawnosci i przygotowaniu do mozliwie petnej adapta-
cji do samodzielnosci, nie za$ na ich mozliwosciach i zdolnosciach. W kontekscie
powyzszych analiz wybranych kategorii uczniéw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi pojawia si¢ zagadnienie dotyczace funkcjonowania szkoty jako instytu-
cji edukacyjnej, jej roli, jawnych i ukrytych procedur oraz efektéw dzialania.

W jawnych procedurach postrzega sie szkote jako forme dziatania zorganizo-
wanego, skoncentrowang na osigganiu celow i okreslaniu $rodkéw do ich realizacji
(Dyrda 2009).

Do niejawnych regul porzadkujacych funkcjonowanie uczniéw w instytucjach
edukacyjnych naleza normy, ktére reguluja okreslanie pozycji ucznia w systemie.
Pojecie normy bywa rdznie definiowane w literaturze, poczawszy od etymologii
stowa oznaczajgcego pierwotnie katownice - ,,przyrzad do wyznaczania w budow-
nictwie kata prostego”; norma w takim ujeciu oznacza to, co miesci si¢ w jej ramio-
nach, zawarto$¢ zalezng od przyjecia jednego z uznanych sposobow jej rozumienia
(Dyrda 2009):

« spotykana u wickszosci przedstawicieli danego gatunku;

« mieszczacy sie w wartosci przecietnej jakiej$ mierzalnej cechy;

o zgodnos¢ z reguly, prawidlowos¢.

Przy czym pierwsze okreslenie normy wyodrebnia jej biologiczny charak-
ter, wskazujac na zewnetrzng i wewnetrzng zgodno$¢ budowy, wygladu i funkeji
narzadéw zgodnych ze spotykanymi powszechnie w populacji. Odmienno$¢ w tym
obszarze ma najbardziej spolecznie zauwazalny charakter. Obecne w starozytno-
$ci i $redniowieczu postawy dyskryminacji, izolacji, a nawet skazywania na $mier¢
0s6b niepetnosprawnych wskazujg na brak spolecznego akceptowania w historii
odstepstw od norm biologicznych. Takze wiek XIX ze swoim naukowym podej-
s$ciem do klasyfikowania, opisywania i wyodrebniania réznic rozwojowych orga-
nizowal segregacje ze wzgledu na niepelnosprawnosci rozwojowe, umieszczajac
uczniéw nimi dotknietych (nie odbierajgc im jednak prawa do edukacji) w izolowa-
nych osrodkach realizujacych odrebne formy ksztalcenia w zakresie metod i tresci.
Praktycznie mialo to chroni¢ niepelnosprawnych przed otwartym, ,,sprawnym”
spoleczenstwem, ale tez chroni¢ spoleczenstwo przed swiadomoscig istnienia roz-
nych odmiennosci biologicznych. Dopiero w drugiej potowie wieku XX zmieniaja
sie postawy spoleczne, co jest spowodowane humanizacjg zycia i celowymi dziala-
niami instytucji (Obuchowska 2005).

Drugi z obszaréw interpretowania normy wskazuje na jej rozumienie w zakre-
sie mierzalnych cech, co w obszarach edukacyjnych dotyczy giéwnie opierania
si¢ na pomiarach inteligencji oraz wskazywaniu wartoéci zawartych w zakresie
normy intelektualnej. Juz w drugiej polowie XIX wieku Francis Galton, stosujac
krzywa rozkladu normalnego Gaussa, przedstawial obszar zdolnosci umystowych
czlowieka, wskazujac za pomocg odchylenia standardowego przedzial uwazany za
norme mozliwosci intelektualnych. Zapoczatkowana przez niego psychometryczna
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metoda jest stosowana w okreslaniu poziomu inteligencji do czaséw obecnych.
Funkcjonujagcym wspoélczesnie testom ich krytycy zarzucajg sprzede wszystkim
(Gardner, Kornhaber, Wake 2001):

« konwergencyjny charakter zadan, co oznacza, ze badany ma znalez¢ odpo-
wiedzz gory ustalong, stuzaca wytacznie do pomiaru inteligencji i zdolnosci;

« podejscie normalizacyjne, odnoszace si¢ do statystycznego ukladu odnie-
sienia, wyniki badan inteligencji s3 oceniane na tle wynikéw grupy, co sta-
nowi prébe normalizacyjna;

«  ujecie ilosciowe, co podkresla¢ ma obiektywny charakter badan, za§ wynik
podawany jest zawsze jako liczba;

« standaryzacje, ktdrej istote stanowi ujednolicenie zadan, procedur i spo-
sobu oceny poziomu inteligencji;

o stosowanie tabel norm uwzgledniajacych poziom wieku badanych oraz
uaktualnienia kulturowe i jezykowe, nieuwzgledniajacych jednoczesnie
réznic w statusie kulturowym i jezykowym badanych.

Znaczenie trzeciego z obszaréw nadawanego normie jest najszerzej reprezento-
wane w edukacji, jednoczesnie dajac mozliwos¢ naduzywania stanowionych w opar-
ciu o niego zasad i regulaminéw. Zgodnos¢ z reguly zaktada bowiem zgodnos¢
z kazdg ustanowiong regula w obszarze edukacji szkolnej, ktora tym samym staje
sie wymagalna. Przyklady w tym zakresie stanowig regulaminy szkolne, kryteria
oceniania, testy zewnetrzne, jak tez okreslanie, kto i w jakim zakresie jest w stanie
sprosta¢ tak sformutowanym oczekiwaniom. W zwigzku z podejmowanym przeze
mnie zagadnieniem specjalnych potrzeb edukacyjnych mozna postawic¢ ryzykowna
teze, ze w rozumieniu tak okreslanej normy obszar ten okresla jednoczesnie tych,
ktdrzy nie s3 w stanie w petni realizowa¢ okreslanych przez szkole oczekiwan co do
sposobu uczestniczenia w organizowanej przez nig edukacji. Uwage na takie sta-
nowisko zwraca takze Malgorzata Jacyno, wskazujac, ze ,Nowe «odchylenia» nie
maja juz, co fatwo zauwazy¢, tej samej mocy wykluczania z procesu edukacyjnego
i nie s3 wyrokami na cale zycie, [...] ale stanowia raczej «specyficzng niespraw-
no$é», ktéra nie determinuje ostatecznej oceny i nie rozstrzyga o porazce w szkole
[...]” (Jacyno2007: 162). Uwzgledniajac przedstawione rozumienia norm, mozna
wyodrebni¢ ich obszary sankcjonowane przez instytucjonalnie rozumiang szkole
(Dyrda 2009: 634).

Wsrdd obszaréw normy rozumianej w tym sensie szczegélne znaczenie maja
normy:

« Dbiologiczne - okres$laja minimalny poziom zdrowia, sprawnosci, inteligen-

cji, artykulacji mowy;

 intelektualne — okreslaja zdolnos¢ do postugiwania si¢ wymaganymi spo-
sobami myslenia (logicznym, abstrakcyjnym, racjonalnym), nabywania
umiejetnosci czytania, pisania, liczenia;

o spoleczne - okreslaja wymagany poziom zdolnosci komunikacyjnych,
zachowania, wymagan osobowos$ciowych niezbednych do realizacji zadan
spotecznych;



Edukacyjna presja norm. Krytyczne uwagi... 67

o posiadanych wiadomosci - okreslaja poziom wiedzy szkolnej wymaganej

na danym etapie edukacji.

W ramach instytucji zostaja okreslone jednoznaczne procedury interpretacyjne,
stanowigce niezmienne reguly definiujgce poprawne czy normalne zachowania
oraz precyzujace pozadane ich efekty (Dyrda 2009: 629). W swej istocie normy
zawieraja takze pewien aspekt koniecznosci ich respektowania, nakaz podporzad-
kowania si¢ ich wymogom. Chociaz wigkszo$¢ z nich ma charakter niejawny, nie-
sprecyzowany, to ich realizowanie ujmuje si¢ powszechnie jako gwarancje szkol-
nego sukcesu ucznia. Krytyka normatywnego podejscia instytucji edukacyjnych
nasuwa odmienny kierunek poszukiwania organizacyjnych ram, sprzyjajacych
uczeniu si¢ dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Kierunkiem tym jest,
siegajaca w pedagogice poczatku XX wieku, indywidualizacja nauczania. Indywi-
dualizacja wydaje si¢ by¢ sprzyjajacym rozwojowi dziecka procesem, umozliwia-
jacym dostosowanie oddzialywan edukacyjnych szkoly zaréwno do jego poten-
cjatu rozwojowego, jak i odczuwanych przez ucznia trudnosci. Przeciwstawia sie
to okreslenie pojeciu ujednolicania, standaryzacji oczekiwan czy bezwzglednemu
sprostaniu wymaganiom norm. Odnies¢ si¢ do ucznia indywidualnie to w rozu-
mieniu nauczycielskim wyloni¢ go z uporzadkowanej zbiorowosci i anonimowo-
$ci. Jest przeciwwaga dla przywolywanego przez Michela Foucaulta opisu dnia
w osiemnastowiecznym sierocincu przedstawionym jako miejsce anonimowosci
i porzadku: ,,Znalezliémy wszystkich uczniéw w szyku bojowym, zastyglych nie-
ruchomo i w absolutnej ciszy” (Foucault 2009: 174).

Przedstawiony obraz budzi nieustanng tesknote, mam nadzieje, nielicznych,
takze wspolczesnych nauczycieli, dla ktdrych uczen jest anonimowym wykonawca
polecen, w skrajnych przypadkach wywolywanym do odpowiedzi jako numer
z listy w dzienniku. Zatem wydaje si¢ oczywiste, ze, wybierajac model edukacji
oparty na wladzy nad anonimowa zbiorowoscia uczniéw, dazac do ich ujednoli-
cenia, nauczyciel odwoluje si¢ do archaicznego rozumienia modelu szkoty. Indy-
widualizacja utozsamiana z uwzglednianiem jednostkowych mozliwosci ucznia,
a zarazem ,pochylaniem” si¢ nad jego ograniczeniami w ogolnych rozwazaniach
pedagogicznych wyraznie sytuuje sie jako stan powszechnie pozadany (Rimm
1994: 127; Robinson 2010). Jednak takze tak naiwne postrzeganie indywidualizmu
w dzialaniach edukacyjnych moze prowadzi¢ do przeniesienia na ucznia odpowie-
dzialno$ci za jego porazki edukacyjne, skoro szkota dotozyta wszelkich staran, aby
ulatwic¢ jego edukacje przez uwzglednienie specjalnych potrzeb. ,Obserwowane
«odchylenia» od normy i rejestrowane «braki» skladajg si¢ ostatecznie na indywidu-
alng i niepowtarzalng historie zycia jednostki. W mysl tej logiki indywidualizowaé
sie to poszukiwac siebie wsrdd tych, ktorzy zostali najszczegdtowiej opisani, najwni-
kliwiej przebadani” (Jacyno 2007: 159). Tak rozumiane okreslenie umieszcza indy-
widualizacje¢ jako proces z jednej strony marginalizujacy przez diagnoze, a z drugiej
wylaczajacy ze wspdlnoty ,,nieopisanych’, przez co takze wykluczajacy tych uczniow
ze standardowych dzialan i oczekiwan szkoty kierowanych do pozostatych.
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Uwzgledniajac stosowane kryteria oceny pracy szkoly oparte na wskaznikach
Edukacyjnej Warto$ci Dodanej, poréwnujac za pomocg kalkulatora EWD szkoty
jednego typu pomiedzy sobg (gimnazja, technika, licea ogélnoksztalcace) na pod-
stawie wynikow egzamindw zewnetrznych, w istocie rankinguje si¢ pozycje szkdt,
stosujac statystyczne metody (www.cke.edu.pl/wskazniki-ewd/). W tej sytuacji
postrzega sie uczniow ze specjalnymi potrzebami jako obnizajacych wyniki egza-
mindéw zewnetrznych, a nauczyciele przedmiotéw objetych egzaminami prébuja
namawia¢ tych uczniéw do zaniechania przystepowania do matury.

Trudno$¢ rozstrzygnigcia dylematu normalizacja czy indywidualizacja w edu-
kacji polega na tym, ze zaréwno sankcjonujacy wymiar norm przedstawionych
w poprzedniej czgsci, jak i indywidualizowanie uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi przyczynia si¢, wbrew intencjom tworcow i propagatoréw rozwia-
zania, do wyodrebniania i wylgczania ich z gtéwnego nurtu edukacyjnego szkoty.
Dylemat ma wiec charakter przewrotny, indywidualizacja uczniéw moze stac si¢
jednoczes$nie norma nowego typu wobec mozliwosci takiego postrzegania indywi-
dualizacji, ktore, uwzgledniajac opisanie jednostki w kategoriach jej potrzeb i trud-
nosci edukacyjnych, jednoczesnie jg alienuja przez szczegétowq charakterystyke jej
deficytéw i brakow, wykluczajac tym samym ze spolecznosci uczniow, ktorzy takiej
procedurze nie podlegaja, mieszczac sie w normach i regutach zawartych w ocze-
kiwaniach szkoly w jej instytucjonalnym wymiarze. ,W pewnym sensie wladza
normalizujaca wymusza homogenizacje¢ [...], pozwalajac mierzy¢ odstepstwa od
normy, okreslajac poziom, ustalajac granice — indywidualizuje” (Ball 1999: 35).

Przypisujac znaczenie procesom indywidualizacji jako naznaczenia jednostki
za pomocg diagnozy, w zasadzie odwolujemy sie do poziomu jej biologicznej
odmiennosci. Niepelnosprawno$¢ zmystowa, ruchowa czy intelektualna maja swoj
medyczny i edukacyjny obraz. Diagnoza wydaje si¢ by¢ trafna, gdy zostaje wzmoc-
niona autorytetem medycyny. Dlatego tez postepuje proces medykalizacji innych
kategorii specjalnych potrzeb edukacyjnych.

Medykalizacja réznorodnych stanéw badz probleméw ludzi, bedaca celem dziatalnosci
ukierunkowanych na zysk przedsiebiorstw biotechnologicznych, jest mozliwa dzieki
manipulacjom kryteriami, granicami normy i patologii, wyolbrzymianiu zagrozen,
przeksztalcaniu czynnikéw ryzyka, czy normalnych stanéw biologicznych w choroby.
Jednak mozliwe jest to jedynie wtedy, gdy w tych procesach uczestniczy nauka (Nowa-
kowski 2013: 14).

Cytowany autor podkresla proces manipulowania granicami normy i patolo-
gii, wprzegajac w jego uzasadnienie ukierunkowanie na zysk firm farmaceutycz-
nych. Dociekanie przyczyn postepujacej medykalizacji trudnosci w uczeniu sie
lub potrzeb edukacyjnych lezy poza zainteresowaniem podjetej przeze mnie pro-
blematyki, cho¢ stanowi interesujaca tez¢ do szerszej refleksji. Medykalizacyjne
praktyki wobec ucznidéw ze specjalnymi potrzebami obecne sa takze w klasyfika-
cjach kryteriow diagnostycznych. W klasyfikacji Amerykanskiego Towarzystwa
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Psychiatrycznego (DSM-5) uczniéw ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu
sie lokuje si¢ w rozdziale poswieconym specyficznym zaburzeniom uczenia si¢
(Gatecki, Swiqcicki, red., 2015: 33), uzywajac do kodowania tych trudnosci okre-
$len: z uposledzeniem czytania, z uposledzeniem umieje¢tnosci pisania, z uposle-
dzeniem umieje¢tnosci liczenia. Klasyfikacja DSM stanowi takze w Polsce istotne
zrodlo wiedzy o istocie trudnosci w uczeniu si¢ (Bogdanowicz 2006). W efekcie
medykalizacyjnych praktyk stosuje si¢ wobec dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi leczenie farmakologiczne, dla przykladu lek o nazwie Concerta
wykorzystuje sie w leczeniu zespolu nadpobudliwosci ruchowej z zaburzeniem
koncentracji uwagi, a lek o nazwie Piracetam — we wspomaganiu trudnosci dys-
lektycznych. Oba te leki na stronach internetowych Informacji Lekéw posiadaja
rekomendacje dla leczenia dzieci w podanych obszarach. Zatem, podsumowujac,
mozna sugerowac, ze pomimo zalecen indywidualizacji i dostosowania ksztalcenia
szkolnego do potrzeb ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, diagnoza
okazuje si¢ kolejng forma separowania naznaczonych diagnozg, poddanych farma-
koterapii uczniéw od ich kolegédw mieszczacych si¢ w normie.

Zamiast zakonczenia chciatabym spojrze¢ na zagadnienie specjalnych potrzeb
edukacyjnych z perspektywy towarzyszacej wielu podejmowanym w $wiecie ini-
cjatywom rozszerzania edukacji. Zaréwno gléwny program edukacyjny UNE-
SCO (Education for All), jak tez przywolywane wczesniej dokumenty (dekla-
racja z Salamanki) czy raport UNESCO (Delors, red., 1998) opracowany przez
Jacquesa Delorsa, podkreslaja znaczenie powszechnej edukacji dla przyszlosci.
Mozliwos¢ uczestniczenia w publicznym, bezplatnym szkolnictwie staje si¢ istota
wysitkow rzadéw i organizacji spotecznych. Edukacja oparta na czterech fila-
rach uczenia si¢: uczy¢ sie, aby wiedzie¢, aby dziala¢, aby zy¢ wspdlnie, aby by¢
(Delors, red.: 1998) jest wyzwaniem dla XXI wieku. Wsrdd tych znaczacych na
poziomie §wiatowym dokumentéw podkresla si¢ powszechny dostep do dobrej,
niedyskryminujacej edukacji. W prezentowanym tekscie podjelam prébe analizy
sytuacji edukacyjnej, trudnosci w uczeniu si¢ i form pomocy oraz ich efektywnosci
w odniesieniu do ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Wieloletnia
praca terapeutyczna z tg grupg dzieci, a takze znaczenie podjetego zagadnienia dla
edukacji stanowig uzasadnienie przedstawionej argumentacji.
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Dokumenty

Deklaracja z Salamanki oraz wytyczne dla dziatan w zakresie specjalnych potrzeb edukacyj-
nych przyjete przez Swiatowg konferencje dotyczgcq specjalnych potrzeb edukacyjnych:
dostep i jakosé, 1994, Salamanka, Hiszpania 7-10 czerwca 1994 r., UNESCO, http:/
www.m.eurosprawni.org/www.eurosprawni.org/pl/prawo/314-deklaracja-z-salaman-
ki-oraz-wytyczne-dla-dzialan-w-zakresie-specjalnych-potrzeb-edukacyjnych.html.

Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie o$wiaty (tekst jedn.: Dz. U. z 2016 1., poz. 1943).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie udzie-
lania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach
i placéwkach (Dz. U. z 2017 r., poz. 1643).

Abstrakt
W artykule podejmuje¢ problematyke uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-

nymi, ktérych funkcjonowanie w publicznych placéwkach edukacyjnych (przedszkolach,
szkotach i innych ksztalcacych instytucjach) regulowane jest podpisanymi przez Polske
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dokumentami mi¢dzynarodowymi i rozporzadzeniami Ministra Edukacji Narodowej.
Problem ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami dotyczy zaréwno formalnej
i organizacyjnej strony dzialan pomocowych i zaje¢ specjalistycznych, jak i krytycznego
namystu nad podporzadkowaniem ich z jednej strony oczekiwaniom instytucjonalnej
szkoly, a z drugiej - wyodrebnianiem ich odmiennej indywidualnosci. Ambiwalencja
funkcjonowania opisanej grupy uczniéw polega na korzystaniu z pewnych przywilejow,
orzeczen i opinii, a jednoczesnie napi¢tnowaniu niespetnianiem norm i oczekiwan formu-
fowanych w obszarze instytucji.

Stowa kluczowe

specjalne potrzeby edukacyjne, normy szkolne, indywidualizacja w nauczaniu,
medykalizacja

Summary

Educational pressure of norms. Critical notes on the margin of work with children
of special educational needs

The text discusses the matter of pupils with special educational needs, whose ability to
function in public educational institutions (kindergartens, schools efc.) is governed by
the international documents and regulations of the Minister of National Education. The
problem of educating students with special needs concerns both the formal and organiza-
tional sides of support and specially organized activities, as well as the critical reflection
of subordinating them to the expectations of the institutional school, and their distinct
individuality. The ambivalence the described group of students ability to function is based
on the existence of certain privileges and opinions in the context of stigmatizing them and
their possible failure to meet standards and expectations formulated within the institution.

Keywords

special educational needs, schooling standards, individualization in teaching,
medicalization



