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Edukacja wlaczajaca w cieniu ideologii zachwytu
1 opresji

Problem edukacji wlaczajacej wytycza o$ sporu, czy dla kazdej osoby z niepelnosprawnoscia
wspodlne nauczanie w szkole ogélnodostepnej bedzie optymalne. W dyskusji za i przeciw edukacji
wlaczajacej, jej zwolennicy wskazuja gldwnie na podstawy prawne i spoleczne réwnouprawnie-
nia; przeciwnicy podnosza kwestie komfortu psychicznego ucznia i problemy z jakoscia naucza-
nia w tym systemie. W literaturze pedagogiki specjalnej przewazajg stanowiska wywazone wska-
zujace na liczne uwarunkowania edukacji uczniéw z problemami rozwojowymi. Bardziej
radykalne glosy, siegajace do argumentéw ideologicznych, znajdujemy zaréwno wsréd zwolen-
nikéw, jak i przeciwnikéw edukacji wlaczajacej. Ci pierwsi wychodza sie ze §rodowisk literalnie
interpretujacych miedzynarodowe Konwencje Praw Czlowieka, a sprawe niekorzystnych uwa-
runkowan traktuja drugorzednie. Ci drudzy z kolei ideologizuja réznice osobnicze i wartos¢ spe-
cjalistycznej edukacji, pomijajac warto$¢ spoteczng wspoélnej nauki. W tekscie zwrécono uwage na
konsekwencje obu stanowisk.

Stowa kluczowe: edukacja wlaczajaca, edukacja dla wszystkich, ideologia

Inclusive education in the shadow of the ideology
of awe and oppression

The issue of inclusive education traces the axis of the dispute on whether it would be optimal for
every person with a disability to be educated together in a mainstream school. In the discussion of
the for and against inclusive education, its supporters point mainly to the legal and social basis of
equal rights; opponents raise the issue of the student's psychological comfort and problems with
the quality of education in this system. In the literature of special pedagogy, there is a prevalence
of balanced views pointing to the many determinants of the education of students with develop-
mental problems. More radical voices, reaching for ideological arguments, can be found both
among supporters and opponents of inclusive education. The former come out of circles that liter-
ally interpret international Human Rights Conventions, and treat the issue of adverse conditions
as secondary. The latter, on the other hand, ideologize individual difference and the value of spe-
cialized education, ignoring the social value of shared learning. The text points out the consistency
of both attitudes.
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Wprowadzenie

Termin ideologia zachwytu i opresji jest w tekscie cze$ciowo metafora, majaca
podkresli¢ stopien zaangazowanie w wyrazaniu pogladéw, jakie okreslone grupy
ludzi formuluja wobec zagadnien zwigzanych z edukacja wlaczajaca. Jesli bo-
wiem za Slownikiem jezyka polskiego przyjmiemy, ze ideologia to zbior $ciSle okre-
Slonych zalozen politycznych, etycznych i filozoficznych, czesto bezdyskusyjnie
przyjmowanych i wcielanych w zycie przez okreslong grupe ludzi (Dunaj 2001), to
dyskusja o edukacje wlaczajaca w wielu watkach ma wiasnie taki charakter.

Przykladem faczenia edukacji wiaczajacej z ideologia byt cykl konferencji Ru-
chu Obrony Szkoly. 18 listopada 2022 roku na Uniwersytecie Pedagogicznym
w Krakowie odbyla sie konferencja pt. ,Edukacja wlaczajaca — ideologia inkluzji
w realiach szkolnych”. Na konferencji padalo wiecej hasel politycznych i ideolo-
gicznych, anizeli naukowych. Czes¢ z nich byla absolutnie nieracjonalna i nieme-
rytoryczna, jednak warto zwréci¢ uwage na gtéwne motto wystapien, ktére odda-
ja stowa, bylej juz, kurator Barbary Nowak:

,Rowne traktowanie wszystkich dzieci to lewacka utopia. W szkole jej emanacjg jest edukacja
wigczajgea. Tylko czgs¢ dzieci ze specjalnymi potrzebami radzi sobie w szkole masowej. Forsowa-
nie inkluzji przez Europejskq Agencje ds. Specjalnych Potrzeb i Edukacji Wigczajgcej szkodzi
wszystkim dzieciom” (oko.pres 18.11.2022).

Tym stowom nalezy sie przyjrze¢ chocby z tego powodu, ze argument niera-
dzenia sobie w szkole masowej, w takiej czy innej wersji, popiera duza czes¢ pe-
dagogéw specjalnych i nauczycieli (por. Chrzanowska 2016: 55-74). Ocena na-
ukowa tego stanowiska wymaga rozréznienia przyjetych ideologii, z ich analizq
w kontekscie wspodlczesnych studiéw nad niepelnosprawnoscia. Dyskusja nad
edukacja wlaczajaca czesto sprowadza sie do jej bezkrytycznej pochwaty lub ne-
gacji. Zwolennicy, tego co nazywam ideologia zachwytu, podnosza od lat nie-
zmienione argumenty typu:

- tylko przez wspélna edukacje osiagniemy pelnie integracji spolecznej oséb

z niepelnosprawnoscia;

— edukacja wlaczajaca jest najlepsza formg edukacji dzieci z wszelkimi rodza-
jami i stopniami niepelnosprawnosci;
- kto sie jej sprzeciwia lamie prawa konstytucyjne 0séb z niepetnosprawnoscia

i podpisane przez panstwo polskie konwencje miedzynarodowe;

—  przeciwnicy edukacji wlaczajacej to obroncy intereséw specjalistow, lub sze-
rzej obroncy tradycyjnej pedagogiki specjalne;j.

Temu stanowisku przeciwstawia sie, zdawatoby sie, glos pewnej racjonalnosci
edukacyjnej, w ktérym opresja jest przeniesiona na terytorium szkoly ogélnodo-
stepnej. W tym przypadku nauczanie specjalistyczne jest wartoscig nie do zasta-
pienia, a dziecko nieradzace sobie w szkole ogdlnodostepnej poddawane jest
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wladnie opresji zaré6wno w formie wymagan, jak i kontaktéw réwiesniczych. Sil-

nymi argumentami tej strony w dyskusji sa np. takie tezy:

— edukacja wlaczajaca (takze to co nazywamy edukacjg dla wszystkich) to fik-
Cja, a jej realizacja odbywa sie zawsze ze stratg dla jakie$ grupy dzieci;

— szczescie i zadowolenie dzieci w edukacji wlgczajacej jest zdecydowanie niz-
sze anizeli w Srodowisku ochronnym i specjalistycznym;

— nie da sie realizowac edukacji wiaczajacej w obecnym systemie i z ograniczo-
nymi $rodkami finansowymi;

— edukacja wlaczajaca sama w sobie staje si¢ opresyjna, kiedy szkola jest do niej
nieprzygotowana.

Problem z tezami jednej i drugiej strony jest taki, ze wszystkie one sa prawdzi-
we lub falszywe w okreslonej perspektywie teoretycznej, spolecznej czy pragma-
tycznej, obejmujacej stopieni i rodzaj niepelnosprawnosci. Sa one takze dyskursyw-
ne, bo wywodzace sie z okreSlonych doswiadczenn i przekonan spolecznych.
Postuze sie przykladem z koronnej argumentacji zwolennikéw edukacji wlaczaja-
cej, powolujacej sie na akty miedzynarodowe, w tym na deklaracje z Salamanki
21994 roku. Uczestnicy $wiatowej konferencji na temat specjalnych potrzeb eduka-
cyjnych w swej koncowej deklaragji pisali ,jesteSmy przekonani, iz (...):

— dzieci posiadajace szczegoélne potrzeby edukacyjne musza mie¢ dostep do
zwyklych szkdl, ktére powinny przyjac je w ramach prowadzenia nauczania
stawiajacego dziecko w centrum zainteresowania i mogacego zaspokoi¢ jego
potrzeb;

— zwykle szkoly o tak otwartej orientacji sa najskuteczniejszym srodkiem zwal-
czania dyskryminacji, tworzenia przyjaznych spolecznosci, budowania otwar-
tego spoleczenstwa oraz wprowadzania w zycie edukacji dla wszystkich. Co
wiecej, zapewniaja one odpowiednie wyksztalcenie wiekszosci dzieci oraz
poprawiaja skutecznos¢, a takze efektywnos¢ kosztowa calego systemu o§wia-
ty” (Deklaracja..., s. 1).

Powyzsze w dyskursie przez wielu jest wykorzystywane jako jednoznaczny
argument dla realizacji edukacji wlaczajacej. Nie negujac przestania spotecznego
tej deklaracji widzimy z punktu widzenia naukowe jej mankamenty. Po pierwsze —
wynika ona z ,przekonania” uczestnikéw, co trudno uwazaé za przestanke na-
ukowg; po drugie — réwnowazy sie z innymi przekonaniami, np. dla ktérych to
edukacja w Srodowisku ochronnym, bedzie najskuteczniejsza forma edukaciji.
Zwrocilbym takze uwage na niuanse cytowanego tekstu, gdy jest mowa o wigk-
szosci dzieci oraz o efektywnosci kosztowej systemu oswiaty. Oznacza to, ze takze sy-
gnatariusze deklaracji nie wykluczyli sytuacji potrzeby edukacji specjalistycznej
oraz, ze wérdd argumentéw przemawiajacych za edukacja wlaczajaca pojawil sie
watek ekonomiczny. Te przestanki, wbrew temu co glosi czes¢ powolujacych sie
na ta deklaracje, moga by¢ podstawa do budowania réznych, czasami konkuruja-
cych z soba dyskurséw. Oczywisty wydaje sie fakt, ze w zaleznosci od wybranej
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perspektywy, takze w tym tekscie argumenty znajda zaréwno zwolennicy, jak
i przeciwnicy obligatoryjnej edukacji wlaczajacej. Oznacza to, ze w zaleznosci od
przyjetego dyskursu edukacja wilaczajaca bedzie dla czesci oséb jedyna droga
odejécia od dyskryminacji i pietnujacego nauczania segregacyjnego, w innym
z kolei bedzie pozbawieniem dzieci mozliwosci faktycznej pomocy specjalistycz-
nej czy swoistym sposobem ekonomizacji edukacji specjalnej.

Wydaje sie, ze tego typu dylematy nie rozstrzygna kolejne deklaracje, rozpo-
rzadzenia, a nawet badania naukowe dokonywane na wyselekcjonowanych gru-
pach, popierajace jedna czy druga strone dyskursu. Oznacza to, po pierwsze, ze
realna dyskusja pomiedzy ich zwolennikami nie jest mozliwa bez préby zrozu-
mienia perspektywy strony przeciwnej. To zrozumienie jest wazne dla wszyst-
kich: dla badaczy studiéw z zakresu niepelnosprawnosci, jesli maja pozostaé na-
ukowo wiarygodni i bezstronni ideologicznie; dla praktykéw wdrazajacych ten
projekt, jesli chca mie¢ Swiadomosé, ze spelniaja nalezyta starannos¢ ustawodaw-
cza i wykonawczg, a ich dzialania nie krzywdza zadnego dziecka. Druga kwestia
to koniecznoé¢ zrozumienia metateoretycznego, bazujacego na caloksztalcie do-
robku i wiedzy z zakresu pedagogiki specjalnej i dydaktyki, jaki zgromadzono
w ostatnich kilkudziesieciu latach.

Co wiemy o edukacji wiaczajacej?

Zalozeniem naukowym w zasadzie przyjmowanych przez wiekszos¢ badaczy
jest podnoszenie wartoéci wspélnego nauczania w duchu tolerancji dla rézno-
rodnosci, humanizacji zycia spolecznego czy przeciwdziatania wykluczeniu i dys-
kryminacji. Potwierdzaja to zaréwno prace z teorii nauczania (por. Szumski 2014),
jak i wspolczesnych studiéw nad niepelnosprawnoscig (por. Podgoérska-Jachnik
2016). Poczynajac o studiéw nad stygmatyzacjg Ervinga Goffmana po wspdlcze-
sne paradygmaty integracyjne spoteczny pozytek ze wspélnego nauczania i prze-
ciwdzialania dyskryminacji jest niezaprzeczalny. Problem w tym, ze dla czesci
pedagogéw specjalnych jest to bezposredni argument na konieczno$¢ bezkry-
tycznego przechodzenia od edukacji segregacyjnej (specjalistycznej) do edukacji
wlaczajacej lub tak zwanej ,dla wszystkich”. Konsekwencje takiego podejscia
widze w trzech wymiarach.

Pierwszy z nich to sptycenie stanowiska teoretycznego takiej argumentacji.
Dla wielu badaczy teoretycznym kluczem do edukacji wlaczajacej jest zmiana
modelu medycznego/biologicznego na model spoleczny/humanistyczny niepel-
nosprawnosci. Méwiac w skrécie, odchodzac od deficytu zaburzajacego funkcjo-
nowanie, przechodzimy do reakcji spolecznej na niepelnosprawnosci, czyli relacji,
pozycji spotecznej i mechanizméw utrudniajacych spoleczna adaptacje czlowieka
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z niepelnosprawnoscia. Tworzy sie dyskurs, nazwany przez RzeZnicka-Krupe
ontologia spolecznej opresji, w ktérej interakcja spoleczna determinuje niepelno-
sprawno$¢, a sama $wiadomos$¢ opresji uruchamia ruchy spoleczne walczace
o prawa i réwnos¢ oséb z niepelnosprawnoscia (2019: 100). Konsekwencjg jest
gloryfikacja mechanizméw inkluzyjnych, w tym edukacji wlaczajacej, jako tej,
ktéra ma przeciwdziataé opresji i wykluczeniu.

Problem w tym, jak wskazuje RzeZnicka-Krupa, Ze ,w miare rozwoju réznych
form edukacji, (...) realizowanych w imie idei integracji i wlaczania, tozsamos¢
niepelnosprawnodci jest wcigz poddawana zawlaszczeniu (..) przez dyskurs
intensywnie rozwijajacych sie innych obszaréw wiedzy pedagogiczno-
-psychologiczno-terapeutycznej” (2019: 102). Przejawy takiego dyskursu zawtasz-
czania mozna by upatrywa¢ we wprowadzanym modelu edukacji wiaczajacej,
przygotowywanym przez instytucje ustawodawcze, przez cz¢s¢ dziataczy stowa-
rzyszen i rodzicéw. Zaliczylbym do tego dyskursu takze niektére nurty teore-
tyczne pedagogiki specjalnej, marginalizujace znaczenie samego uszkodzenia,
wagi specjalnych/indywidualnych metod nauczania, uzasadnienie przewagi
praktyk inkluzyjnych nad specjalistycznymi, czy ideologizacja nauki, co jest wi-
doczne takze w czesci analiz wspodltczesnych studiéw nad niepelnosprawnoscia.

W konsekwencji moze to oznaczaé, ze kategoria inkluzji zaczyna dominowaé
w budowaniu naukowej i spotecznej tozsamosci niepelnosprawnosci, a eduka-
cja wlaczajaca staje si¢ wartoScig autoteliczng. W konsekwencji nie nastepuje
zmiana spolecznej istoty samej niepelnosprawnosci. Postugujac sie terminologia
Ernesta Laclau zmieniaja sie jedynie jej desygnaty, a tozsamos¢ dalej jest budo-
wana o kategorie osoby slabszej, wymagajacej opieki, wsparcia i zgody zbiorowo-
Sci na inkluzje (por. Laclau 2009). To co Laclau nazywa pustym znaczacym nie ma
szans zapewnic¢ sie treScia. Niepelnosprawnos¢, inkluzja, wykluczenie, edukacja
wlaczajaca stajag sie orezem walki ideologicznej wykorzystywane przez strony
dyskursu.

Drugim wymiarem dyskursu o edukacji wlaczajacej, ktéry powinien wzbu-
dzi¢ czujno$¢ badaczy, jest ryzyko nadinterpretacji i czeste stosowanie swoistej
selektywnosci uzasadnienia empirycznego. Istniejg badania zaréwno potwier-
dzajace, jak i niepotwierdzajace skutecznosé¢ edukacji wigczajacej. Z jednej strony
mamy przyklady udanej inkluzji edukacyjnej, potwierdzony statystycznie jej
wzrost i rozwdj metodyki pracy w grupach zintegrowanych, z drugiej strony
przyklady niepowodzen integracyjnych, wskazywanie na iluzorycznosé spolecz-
nej réwnosci i wymiary réwiesniczej opresji. Z tym, ze nie sa to dyskursy row-
nowazne. Swoista ideologia poprawnosci marginalizuje dyskurs krytyczny
o edukacji wlaczajacej, wartoSciujac stanowiska na postepowe i humanistyczne,
przeciw konserwatywnym i zachowawczym. Swoista kumulacjg tej nieréwno-
wagi jest blokowanie przez czesci dyrektoréw szkot badan pokazujacych relacje
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spoleczne w edukacji inkluzyjnej, skutecznos¢ integracji czy poziomu nauczania
w inkluzji'.

Problemem jest takze postugiwanie sie uogélniong interpretacja wynikéw ba-
dan sprowadzanych do jednorodnej kategorii dzieci lub 0séb z niepelnosprawno-
Sciag. W pedagogice specjalnej wiemy bowiem, ze nieporéwnywalna jest sytuacja
dzieci w réznych stopniach i rodzajach niepelnosprawnosci. Przytaczany np.
argument, ze blisko 70% dzieci z niepelnosprawnoscia uczeszcza z powodzeniem
do szkoly ogdlnodostepnej, nie powinien stuzy¢ przekladaniu tej samej miary do
pozostatych 30% dzieci, gdyz problematyka w tych dwoéch grupach jest niepo-
réwnywalna. Adekwatnie do tego rozumowania, dane o niepowodzeniu integra-
cyjnym dzieci z glebsza niepelnosprawnoscia intelektualng nie powinny mie¢
znaczenia dla organizacji procesu ksztalcenia do tych z grupy 70%, z ktéra szkola
sobie radzi.

Dla badaczy istotne jest zatem, by broni¢ sie przed pokusa selektywnego wy-
korzystywania wynikéw badan i przed poprawnoscia ideologiczng, ktore je ukie-
runkowuje. Ze wzgledu na kosztochlonno$¢ badan w naukach spolecznych
i pewne uwarunkowania systemowe w edukacji, brakuje ogdlnopolskich badan
nad konsekwencjami edukacji wlgczajacej w poszczegélnych rodzajach i stop-
niach niepelnosprawnosci. W przypadku glebszych niepelnosprawnosci prze-
szkoda jest tez brak odpowiednio duzej populacji do rzetelnych badan obiektywi-
stycznych. Dyskusja sila rzeczy opiera si¢ o argumenty przeniesione z badan
0 waskim zakresie i wiedzy calo$ciowej o danej niepelnosprawnosci, co czyni ja
w duzej mierze interpretatywna.

Trzecia grupa probleméw zwigzanych z edukacja wlaczajaca tkwi w niedo-
pracowaniu zalozen modelu praktycznego. W roku 2022 na konferencji nauko-
wej w Cieszynie poddawalem krytyce jezyk dyskursu ministerialnego projektu
»Bdukacja dla wszystkich”. W konkluzjach wyraznie zadeklarowatem, ze jestem
zwolennikiem idei tego projektu, co nie oznacza, ze pewne jego zalozenia nie
powinny by¢ poddane wnikliwej analizie badaczy zajmujacych sie niepelno-
sprawnoscig. Nie wracajgc w szczegétach do tych rozwazan, przypomng tylko, ze
model w zalozeniach teoretycznych odwolujacy sie do postepu spoleczno-
-humanistycznego, w czeSci wykonawczej byl operacjonalizowany w duzym
stopniu dyskursem diagnostyczno-klinicznym. Pomijajac jednak fakt samego
opisu projektu, dzisiaj po pilotazu wdrozeniowym Specjalistycznych Centréw
Wspierajacych Edukacje Wlaczajaca (SCWEW) mozna stawia¢ pewne pytania
i formutowa¢ postulaty ewaluacji proponowanych rozwigzan.

Pomijam tu szczeg6lowa analize tego projektu ze wzgledu na ograniczenia
wydawnicze artykulu (projekt w catosci jest dostepny na stronie MEN), skoncen-

' Teza na podstawie dlugoletnich do§wiadcze promotora prac magisterskim.
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truje sie tylko na istotnym jego zalozeniu. W edukacji wlaczajacej ogranicza sie
role nauczyciela wspétorganizujacego proces ksztalcenia do wybranych rodzajow
niepelnosprawnoéci, w przeciwienstwie do wczeéniejszych rozwigzan znanych
z klas integracyjnych. Role dominujaca w edukacji wlaczajacej ma przyjac¢ koor-
dynator/pedagog specjalny zatrudniony w szkole ogdlnodostepnej. Jego zakres
obowigzkéw precyzuje rozporzadzenia z 2022 r. (Dz. U. z 2022 r., poz. 1593).
W Rozporzadzeniu wskazano na szereg obszaréw wspélpracy, wsparcia i pomo-
cy, jakie powinien organizowa¢ pedagog specjalny. Zakres tych zadan jest tak
szeroki, ze w warunkach grupy uczniéw ze specyficznymi potrzebami rozwojo-
wymi jest on dla jednej osoby praktycznie niewykonalny. Istnieja tez liczne sy-
gnaly ze szkol, ze w rzeczywistosci szkolnej pedagog specjalny czesto wiekszosci
swojego pensum dydaktycznego realizuje na indywidualnych zajeciach rewali-
dacyjnych. Na szeroki wachlarz zaje¢ wspierajacych zastajg mu 3-4 godziny ty-
godniowo. Ilustrujac zjawisko w uproszczeniu, w przyszlosci oczekuje sie, ze
pedagog specjalny w szkole ogélnodostepnej wspierajacy edukacje wlaczajaca,
rozwigze wszystkie jej problemy czarodziejskq rézdzkg przy tym generowane. Be-
dzie wspoélpracowal z nauczycielami, rodzicami, dyrekcja, samorzadowcami,
szkolil nauczycieli i organizowal zajecia rewalidacyjne. Faktyczna realizacja tych
zdan jako forma pomocy dla konkretnego nauczyciela i dziecka jest trudna do
przewidzenia.

Z punktu widzenia metodycznego i spotecznego takie rozwigzanie nie wyda-
je sie racjonalne. W sensie metodycznym nieznane mi sa wiarygodne badania,
ktére by twierdzily, Ze nauczanie dziecka z glebszymi stopniami niepelnospraw-
nosci intelektualnej w klasie 30-osobowej, bez bezposredniego wsparcia, bedzie co
najmniej o takiej samej jakosci, jak nauczanie w jednorodnej grupie 3—4-osobo-
wej. Albo zatem idziemy w strone pewnej fikcji, probujacej za pomoca réznych
sztuczek metodologicznych znalez¢ takie badania, ktére by do takiej tezy upo-
waznialy, albo przyznajemy otwarcie, ze jako$¢ nauczania jest sprawag drugo-
rzedng w kontekscie ewentualnych korzysci spotecznych wynikajacych ze wspdl-
nego nauczania.

Spoleczne i indywidualne korzysci ze wspélnego nauczania zostaly potwier-
dzone w badaniach. Przykladem sa badania norweskie i szwajcarskie przytoczone
przez Grzegorza Szumskiego, ktére wskazuja na lepsza jakos¢ zycia 0s6b z nie-
pelnosprawnoscia, ktére przechodza sciezke edukacyjna inkluzyjng w przeci-
wienstwie do osob, ktére ukonczyly Sciezke specjalng (2014: 127). Badania te jed-
nak nie daja odpowiedzi, w jakiej sytuacji potencjalny zysk z inkluzji przewaza
nad korzysciami z edukacji specjalistycznej. Szkoda, ze brakuje obiektywistycz-
nych badan na temat sieci relacji interpersonalnych, poczucia zadowolenia i bez-
pieczenstwa czy probleméw generowanych w inkluzji.
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Mozemy zatem zaklina¢ rzeczywisto$¢, twierdzac, ze proponowany model
edukacji wlaczajacej jest optymalny, mozemy tez go konstruktywnie ewaluowac
chocby poprzez zwigkszenie zespotu specjalistow w kazdej szkole, w tym tera-
peutéw prowadzacych zajecia rewalidacyjne, asystujacych bezposrednio w na-
uczaniu, prowadzacych indywidualny tuttoring i to niezaleznie od dobrej woli
organdw prowadzacych. Obecna liczba gwarantowana przez Rozporzadzenie
(2 specjalistow w szkole do 100 0s6b) jest zdecydowanie za mala, gdy weZmie sie
pod uwage konieczno$¢ prowadzenia indywidualnych zaje¢ rewalidacyjnych.

Optymalny model powinien by¢ na tyle plastyczny, by dostosowywat sie do
wyjatkowych sytuacji, ale by nie mozna bylo jego wymogéw obejs¢ np. ze wzgledow
oszczednosciowych. Model powinien mie¢ oparcie w pracach badawczych i naj-
nowszej konstruktywistycznej metodyce nauczania dzieci z niepelnosprawnoscia.

Teoretycznym oparciem dla nowych rozwigzann powinno by¢ zaplecze spo-
tecznych ontologii niepelnosprawnosci, w szczegélnosci modelu spoleczno-
-kulturowego. Co ciekawe, w réznych projektach edukacji wlaczajacej nie po-
Swieca sie praktycznie uwagi kondycji wspoélczesnej szkoly, nie bada sie jej tla
kulturowego czy dominujacych w niej mechanizméw spotecznych. Ta wiedza jest
jednak juz w czesci dostepna w literaturze naukowej poswieconej kryzysowi
polskiej szkoly, wypaleniu zawodowym nauczycieli, problemom psychicznym
mlodziezy, czy analizie zjawisk przemocy w $rodowisku réwiesniczym, w tym
nowych jakosciowo zjawisk mobinggu i bullyingu w szkole. Potwierdzajg to mie-
dzy innymi prace Balachowicz (2022), Czapiniskiego (2009), Dudzikowej (2004),
Pyzalskiego, Merecz (2010).

Gdyby polaczy¢ ta wiedze z projektem edukacji wlaczajacej, to trzeba by
stwierdzi¢, ze to wspdlczesna szkola jest do niej absolutnie nieprzygotowana, i to
nie tylko w sensie metodycznych i organizacyjnym, ale i kulturowym, spolecz-
nym, wrecz moralnym i aksjologicznym. Tego sie nie da zmieni¢ rozporzadze-
niami cedujacymi kolejne zadania na poszczegdlnych nauczycieli i specjalistow.
To zadanie o wiele wiekszego wymiaru i potrzebie czasu, jak sprawi¢ by szkota
stala sie Srodowiskiem przyjaznym i wspierajgcym w kazdym wymiarze.

Odnoszac sie do przytoczonej we wstepie tezy bylej kurator Nowak, nalezy
stwierdzi¢, ze to nie dzieci dziel sie na radzace i nieradzace sobie w szkole ogdl-
nodostepnej, tylko to szkoly mozna podzieli¢ na radzace i nieradzace sobie
z problemami okre$lonych dzieci. Wychodzac z takiej perspektywy edukacje
wlaczajaca powinniSmy zacza¢ od diagnozy i naprawy polskiej szkoly, od zbada-
nia jej srodowiska spoteczno-kulturowego po katem akceptacji Innego, od zmian
systemowych w jej organizacji i zarzadzaniu. Potwierdzaja to miedzynarodowe
badania OECD z 2013 roku nad klimatem szkolnym, czy badania zaprezentowane
przez Hanne Zuraw na temat dystansu spolecznego wobec 0séb z niepelno-
sprawnoscia. Widzimy w nich przede wszystkim, ze zgodnie z teorig Bronfenbre-
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nera holistycznego podejscia do czlowieka i jego miejsca w Ssrodowisku, szkota
jest systemem formalnych i nieformalnych mechanizméw pozycjonowania rol
spotecznych. Hanna Zuraw w kontekscie edukacji wigczajgcej podsumowuije:

Prowadzone przeze mnie od kilku lat badania pokazujg, Ze wprowadzenie 0séb niepetnospraw-
nych do instytucji masowych i inkluzyjnych, integracyjnych nie jest samo w sobie srodkiem sca-
lania spolecznego. Wdrazanie bez uprzednich zabiegow koncepcyjnych i wychowawczych mecha-
nistyczne scalanie skutkuje konfliktami i narastajgcymi problemami. Juz sama obecnos¢ dziecka
z trudnosciami w uczeniu si¢ jest nadal zapowiedzig klopotow nauczyciela. Wizerunek tego
dziecka jest nacechowany dystansowaniem si¢ od niego” (2014: 178).

Z czego wynika to nieprzygotowanie szkoly? Miedzy innymi problemem jest
oparcie edukacji wlaczajacej wylacznie na zalozeniach biospolecznego modelu
niepelnosprawnosci. W praktyce sprowadza sie to do diagnostyki klinicznej i funk-
cjonalnej przy uspolecznieniu procesu nauczania, to znaczy w domysle wyjscie ze
Srodowiska segregacyjnego i dyskryminujacego. Temu zamiarowi podporzadko-
wuje sie jednostronna interpretacje aktéw prawnych, np. na temat dostepu do
wysokiej jakosci edukacji (Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka 1984); ko-
nieczno$¢ uczynienia dziecka podmiotem (Konwencja Narodéw Zjednoczonych
z dnia 20 listopada 1989 r.); czy realizacja idei szkoty dla wszystkich jako odejscie
od szkolnictwa specjalistycznego (Konwencja Narodéw Zjednoczonych 2006).
Problem w tym, ze wspolczesne studia nad niepetlnosprawnoscia poddaja takze
krytyce biopsychospoleczny czy spoleczny model niepetnosprawnosci, wskazujac
na kulturowe dyskursy, ktére w tym modelu sa pomijane (por. Twardowski 2018:
97-114).

Grzegorz Szumski w 2014 roku, piszac o edukacji wlaczajacej, wskazywal na
trzy zagrozenia w jej rozwoju (takze na poziomie krajéw europejskich): maty
wzrost ilosciowy, brak odwaznych reform prointegracyjnych oraz wypowiedzi
znaczacych 0séb przeciwnych tej formie edukacji (2014: 127). Pomimo ze zga-
dzam sie z Autorem co do istoty tych zagrozen, konieczne wydaje mi sie rozsze-
rzenie katalogu przyczyn obecnych granic edukacji wlgczajacej. Zaliczylbym do
nich gléwnie niewydolnos¢ systemowa wspoélczesnej polskiej szkoly, brak odpo-
wiednich nakladéw na edukacje, powierzchownosé reform szkotly, nieprzygoto-
wanie nauczycieli do edukacji wiaczajacej, naiwnos¢ koncepcyjna i wykonawcza
preferowanych rozwiazan, niski poziom akceptacji spolecznej dla inkluzji eduka-
cyjnej 0sob z glebszymi niepelnosprawnosciami.
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Podsumowanie

Podsumowujac, idea edukacji wlaczajacej powinna budzi¢ u pedagogéw co
najmniej dwie refleksje. Po pierwsze — jest to droga, od ktérej nie ma odwrotu.
Powinno sie ja postrzegac jako szanse epokowej ewolucji pedagogiki specjalnej,
a nie jako zagrozenie dla jej tradycyjnych struktur. Po drugie — Swiadomos¢, iz na
pedagogach specjalnych spoczywa odpowiedzialnos¢ obrony intereséw o0s6b
z niepelnosprawnosciami przed zakusami drogi na skroty w realizowaniu inkluzji
edukacyjnej. Uwazam, ze aby racjonalnie odpowiedzie¢ na pytanie w jakim kie-
runku powinna pdéjé¢ edukacja wlaczajaca, nalezy w pierwszej kolejnosci:

1) przeprowadzi¢ obiektywne ogdlnopolskie badania na temat klimatu integra-
cyjnego szkoly, w tym Zrédel dystansu spolecznego, jakosci relacji réwiesni-
czych, probleméw emocjonalno-psychicznych mlodziezy, form przemocy
i dyskryminacji, takze tej wobec dzieci z niepelnosprawnoscia;

2) nalezy podda¢ konstruktywnej krytyce zaloZenia teoretyczne i wdrozeniowe
modelu, miedzy innymi poprzez:

- analize spolteczno-kulturowego modelu niepelnosprawnosci i jego kon-

sekwencji dla inkluzji,

— analize jakosci relacji rowiesniczych uczniéw w szkolnictwie specjali-
stycznym i ogélnodostepnym z uwzglednieniem stopni i rodzajéw nie-
pelnosprawnosci,

— analize rzeczywistych potrzeb pomocy specjalistycznej w szkole ogoél-
nodostepnej;

3) wskazac otwarcie i bez kagarica ideologicznej poprawnosci, w jakim miejscu
szkola ogdlnodostepna sobie nie radzi z niepelnosprawnoécia i wyciggnac
z tego okredlone naukowe i praktyczne konsekwencje.

Konkludujac, projekt edukacji wlaczajacej (edukacji dla wszystkich) jest do-
brym krokiem, pod warunkiem, iz zalozymy jego ewaluacyjno$¢. Oznacza to
migdzy innymi, ze bedziemy dazy¢ do zwigkszenia i rozwijania faktycznej pomo-
cy specjalistycznej dla kazdego ucznia, ktory jej potrzebuje, w tym zwiekszenie
liczby nauczycieli wspotorganizujacych proces nauczania; ze znajdziemy rozwia-
zania zmieniajace spoteczny klimat szkoly i jej organizacje; ze wyznaczymy gra-
nice dydaktycznego rozsadku w nauczaniu w grupach zréznicowanych; ze prze-
staniemy zamiatac pod dywan problemy edukacji wlaczajacej, odsylajac dzieci do
edukacji domowej; az wreszcie, ze odejdziemy od zachwytu nad sukcesem do-
kumentowanym papierowa sprawozdawczoscig szkoly na rzecz obiektywnych
badan spoteczno-kulturowych i funkcjonalnych wymiaréw inkluzji.
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