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Zasady organizacji ksztalcenia w edukacjach
inkluzyjnych uczniéw z niepelnosprawnoscia

Celem artykulu nie jest rekonstrukcja zasad ksztalcenia. Jest nim préba ich sformulowania
w aspekcie organizacyjnym — zwigzanym z namyslem nad procesami porzagdkowania przestrze-
ni, czasu oraz innych podstawowych zatozen strukturalizujacych dwa typy edukacji inkluzyjnej.
Punktem wyjscia opracowania jest zaloZenie, Ze przyjecie lub odrzucenie istnienia okreslonych
zasad organizacyjnych oraz nadanie im sprecyzowanej rangi, jest jednym z istotnych czynnikéw
réznicujacych fundamenty inkluzji edukacyjnej.

Gléwna tezg, stanowiaca 0 dyskusji jest zaloZenie, Ze konstruowanie niepozorowanej edukacji
inkluzyjnej nie moze opierac si¢ wylacznie na zmianie postrzegania niepelnosprawnosci (przej-
Sciu od modelu indywidualnego do spolecznego). Powinno ono konstytuowac sie réwniez na
przemianach szerszego kontekstu zwigzanego z paradygmatycznymi przeobrazeniami zalozen
dydaktyki.

Artykul sklada sie z kilku czesci. W pierwszej zostala oméwiona problematyka zasad ksztalcenia,
druga obejmuje probe zakreslenia podstaw teoretycznych dwoéch typéw inkluzji edukacyjnej,
opartej na rekonstrukcji oraz dekonstrukgji edukacji specjalnej. Meritum artykutu stanowi pre-
zentacja autorskiej koncepcji zasad organizacyjnych, ktére zostaly potraktowane jako wskazniki
typow inkluzji. Calo$¢ zamyka podsumowanie z kontekstowym nawigzaniem do przemian dy-
daktyki specjalnej.

Stowa kluczowe: zasady ksztalcenia, zasady organizacji ksztalcenia, edukacja inkluzyjna, dekon-
strukcja edukacji specjalnej.

Organizational principles of teaching in inclusive education
of learners with disability

The article is not aimed at the reconstruction of didactic principles, but at an attempt at formulat-
ing them in the organizational aspect. It is associated with exploring the processes of organizing
space, time and other basic assumptions which structuralize two types of inclusive education. The
starting point of this study is the assumption that applying or rejecting the existence of some
specified organizational principles, as well as attributing a specified rank to them, is one of the es-
sential factors which differentiate the foundations of educational inclusion.

The main thesis, constituting the axis for discussion, is the assumption that constructing authentic
(not feigned) inclusive education cannot be entirely based on the change of views on disability
(transition from the individual to social model). It should be based on the changes of the broader
context related to the paradigmatic transformations of the assumptions of didactics.
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The article consists of several parts. In the first, the principles of didactics have been discussed, the
second is an attempt at outlining the theoretical foundations of two types of educational inclusion
—based on the reconstruction and deconstruction of special education. The essence of the study is
the presentation of the author’s concept of organizational principles which are treated as determi-
nants of the types of inclusion. The whole is completed with a recapitulation with contextual ref-
erences to the transformations of special didactics.

Keywords: principles of teaching, organizational principles of teaching, inclusive education, de-
construction of special education

Wprowadzenie

Zasady ksztalcenia w przeszlosci byly zagadnieniem czesto podejmowanym
przez dydaktykow. Ich typologie znajduja sie w praktycznie kazdym tradycyjnym
podreczniku dydaktyki [Sosnicki 1948; Mystakowski 1953; Nawroczynski 1961;
Kupisiewicz 1977; Okon 1995; Potturzycki 1997; Bereznicki 2001]. W przesziosci
problem zasad znajdowal swoje wazne miejsce takze w opracowaniach z zakresu
dydaktyki specjalnej [Lipkowski 1980; Panczyk 1999; Gajdzica 2012]. Obecnie jed-
nak nalezy do watkéw rzadko podejmowanych w obszarze ksztalcenia i wycho-
wania uczniéw z niepelnosprawnoéciami [Glodkowska 2017; Glodkowska 2017a],
w moim przekonaniu, z kilku wzgledéw. Po pierwsze, problematyka zasad zo-
stala wyczerpana w latach siedemdziesiatych, osiemdziesiatych i dziewieédzie-
siatych ubieglego wieku. Warto wspomnie¢, ze wéwczas uprawianie dydaktyki
bylo osadzone praktycznie wylacznie w paradygmacie pozytywistycznym, a jej
koncepcje w ogromnej wigekszosci powstawaly na kanwie teorii strukturalno-
funkcjonalnych [Zaczyniski 1988]. To za$, z dzisiejszego punktu widzenia, wydat-
nie ograniczalo pole eksploracji zasad. Po drugie, dydaktyka specjalna, po inten-
sywnych przemianach pedagogiki specjalnej koficem ubieglego wieku i epifanii
wielu nowatorskich (nieobecnych wczeéniej) zagadnien, stala si¢ subdyscypling
niszowa. Zabraklo zatem (i brakuje do dzi$) pola kontekstowego do badan nad
zasadami ksztalcenia. Po trzecie, w zwigzku z rozwojem konstruktywistycznych
koncepcji edukacji (takze funkcjonowania szkoty) kwestia znaczenia, a nawet ist-
nienia zasad zostala podwazona.

Warto wspomnie¢, ze na gruncie pedagogiki specjalnej zasady byty formuto-
wane takze w odniesieniu do innych proceséw — opieki, wychowania, rewalidacji
[Kirejczyk 1981; Sekowska 1985; Sowa, Wojciechowski 2001], wykraczajac po cze-
Sci poza obszar ksztalcenia i szkoly. Ten ich zakres pozostawiam na marginesie
opracowania, pozostajac w obszarze edukacji.

Sadze, ze zmieniajaca sie rzeczywistos¢ edukacyjna — pojawianie si¢ nowych
koncepcji oraz przemiany uwarunkowan edukacji uczniéw z niepelnospraw-
noscia zachecaja do refleksji nad formulowaniem zasad. Celem artykulu nie jest
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rekonstrukcja zasad ksztalcenia. Jest nim proéba ich sformulowania w aspekcie
organizacyjnym, zwigzanym z namystem nad procesami porzgdkowania prze-
strzeni, czasu oraz innych podstawowych zatozen strukturalizujacych edukacje
inkluzyjne. Swiadomie uzywam liczby mnogiej inkluzji edukacyjnej, wskazujac
na dwa rézne jej typy. Stawiam teze, ze przyjecie lub odrzucenie istnienia okreslo-
nych zasad organizacyjnych oraz nadanie im sprecyzowanej rangi jest jednym
z istotnych czynnikéw réznicujacych fundamenty inkluzji edukacyjne;j.

Artykul skfada sie z kilku czeéci. W pierwszej omawiam problematyke zasad
ksztalcenia, w drugiej podejmuje prébe zakreslenia podstaw teoretycznych
dwoch typoéw inkluzji edukacyjnej. Meritum artykutu stanowi prezentacja autor-
skiej koncepcji zasad organizacyjnych, ktora traktuje jako jeden ze wskaznikow
wymienionych typéw inkluzji. Calo$¢ zamyka podsumowanie z kontekstowym
nawigzaniem do przemian dydaktyki specjalnejijej relacji z edukacja inkluzyjna.

Koncepcje zasad

Rozbieznosci w zakresie pojmowania zasad, ich niezmienno$ci oraz liczebnosci
prowadza do zréznicowanego przypisywania im sprecyzowanej roli w procesach
edukacyjnych. W kwestii tej ukonstytuowato sie kilka stanowisk. Sa one zakorze-
nione w okreslonym sposobie postrzegania i poznawania $wiata, tworzgc o$ na-
piec: obiektywizm versus subiektywizm.

Przyjecie pierwszego stanowiska wymaga uznania racji bytu istnienia pra-
widlowosci w procesach ksztalcenia i wychowania, a co za tym idzie, osadzenia
uprawiania pedagogiki jako nauki w paradygmacie pozytywistycznym zwigza-
nym z wyjasnianiem nomotetycznym sytuacji dydaktycznych. Ukazuje ono zasa-
de jako twierdzenie oparte na prawie naukowym rzadzgcym jakimi$ procesami.
W tym rozumieniu zasady dydaktyczne sg pewnego rodzaju ustalonymi prawid-
towosciami [Okon 1995: 167-168]. U podstaw tej idei lezy uniwersalno$¢ zasad.
Wyraza sie ona w zalozeniu pewnej ogélnosci, a nawet ponadczasowosci. Takie
ujecie, w odniesieniu do zasad wychowania, prezentuje miedzy innymi Wtodzi-
mierz Szewczuk [1993: 978-979]. W opinii cytowanego autora zasady nie maja nic
wspodlnego z woluntarystycznie rozumianymi normami czy regulami. Wyrazaja
obiektywne prawidlowosci, nie sg zalezne ani od osobowosci wychowanka, ani
systemu ksztalcenia, a ich liczba powinna odzwierciedla¢ odkryte prawidlowosci
dziatan wychowawczych [Szewczuk 1993: 979].

Zgodnie z drugim znaczeniem zasady to normy postepowania uznanego za
obowiazujace. Sa one ustalane intuicyjnie, a ich przestrzeganie powinno by¢ obo-
wiazujace w toku nauczania [Okon 1995: 168]. Mimo ze koncepcja ta zostata osa-
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dzona w nurtach strukturalno-funkcjonalnych uprawiania pedagogiki, ukazuje
pewna relatywnosc¢ postrzegania sytuacji dydaktycznych. Dopuszcza indywidu-
alne (intuicyjne) relacje miedzy rzeczywistoscia a jej obrazem ukonstytuowanym
w umysle nauczyciela. W tym ujeciu zasady stanowia pewnego rodzaju regulator
dzialan nauczyciela. Analiza literatury dydaktycznej pokazuje, ze jest to bodajze
najpopularniejsze pojmowanie zasad. Koncepcje te znajdujemy m.in. w pracy
Zygmunta Myslakowskiego [1953], traktujacego zasady jako pewnego rodzaju
najogolniejsze normy. Ich zadaniem jest regulowanie postepowania nauczyciela,
a liczba zasad jest nieograniczona —wynika zatem z konstrukcji okreslonych sytu-
acji dydaktycznych. W tym znaczeniu nie sa one aksjomatami ani prawami na-
ukowymi. To jednak nie wyklucza ich powtarzalnosci i obiektywnej zasadnosci
w sprecyzowanych okolicznosciach. Podobne okreslenie zasad ksztalcenia propo-
nuje Czestaw Kupisiewicz [1977: 131] oraz Jézef Pétturzycki [1997: 106], twier-
dzac, ze sa one zarowno normami postepowania uznanymi za wlasciwe w reali-
zacji celéw, jak i tez stanowia pewnego rodzaju praktyczny regulator postepowa-
nia nauczycieli i uczniéw w procesie ksztalcenia. Trudno oprze¢ sie wrazeniu, ze
koncepcje te cechuje pewna niewspdétmiernos¢ ontologiczna. Z jednej strony tak
rozumiane zasady zakorzenione sg w subiektywnym obrazie rzeczywistosci edu-
kacyjnej, z drugiej za§ wskazuja na powtarzalno$¢ i mozliwos¢ obiektywnego
ogladu, dajacego sie stwierdzi¢ jako bezstronnie korzystnego dziatania bedacego
elementem calego procesu ksztalcenia. By¢ moze sprzecznoé¢ te mozna — uzy-
wajac terminu Paula Feyerabend’y [1996] — znosi¢ zalozeniem, ze subiektywny
obraz edukacji powstaje jako odzwierciedlenie obiektywnie istniejacych wskazni-
kéw. Pozostawiam jednak te uwage na marginesie wywodu.

W kolejnym ujeciu zasady sa tezami wywiedzionymi z okreslonej doktryny.
Sa catkiem relatywne i zalezne od pogladéw autora, skonstruowanych na bazie
jego rozumienia proceséw wychowania i ksztalcenia [Okon 1995: 168]. Ujecie to
podkresla kontekstualno$¢ wszystkich proceséw wychowania, ktére laczy sie
z idiograficznym sposobem wyjasniania rzeczywistosci edukacyjnej. Zasady jako
prawidlowosci, w tym znaczeniu, nie majq zatem racji bytu. Mozna je ewentual-
nie rozpatrywac jako relatywne wzory postepowania dydaktycznego tylko
w okreslonych, oryginalnych i raczej niepowtarzalnych, warunkach. Takie ujecie
prowadzi jednak juz do dyskusyjnych wnioskéw w zakresie ich uniwersalnosci.
Nabieraja one innego znaczenia w kontekscie okreslonych doktryn, idei i nurtéw
uprawiania pedagogiki. Koncepcje te znajdujemy w definicji Kazimierza So$nic-
kiego [1948: 211-212], ktéry wprawdzie utozsamial je z ogélnymi prawidtami, ale
nie traktowat ich jako obiektywnych i niezmiennych. Uwazal, ze w réznych
systemach dydaktycznych moga obowiazywaé odmienne zasady, czasem nawet
przeciwne.
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Ostatni z prezentowanych pogladéw, bliski poprzedniemu, wpisuje sie
w konstruktywistyczna koncepcje pedagogiki. Przypomnijmy, Ze jej podstawa sa
zalozenia, ze rzeczywisto$¢ jest konstruowana w procesie jej poznawania i nazy-
wania. W efekcie to, co uznajemy za fakty i prawidlowosci, nie istnieje obiektyw-
nie, jest subiektywnym wytworem — konstruktem [np. Zybertowicz 1995]. W ta-
kim rozumieniu nie istnieja zasady uniwersalne, brakuje réwniez prawidtowosci
oraz regul powtarzalnosci — nawet zakorzenionych w tozsamym myéleniu (dok-
trynie, nurcie, paradygmacie) o edukagcji.

Na potrzeby dalszego wywodu, korzystajac po czesci z dwéch ostatnich kon-
cepcji, przyjmuje, ze zasady organizacji ksztalcenia sa pewnego rodzaju prze-
dzalozeniami. Dotycza proceséw uczenia sie oraz jego warunkow. Umozliwiajq
wyréznienie obiektu z tta informacyjnego, tworza je definicje poje¢ [Klus-Stafiska
2010: 268], a w omawianym przypadku takze relacje miedzy pojeciami. W zalez-
noéci od przyjetej podstawy ontologicznej i epistemologicznej, przedzalozenia te
sa ustalane na podstawie odkrywania i wyjasniania obiektywnie istniejacych wa-
runkéw lub ich rekonstruowania oraz interpretowania w wyniku subiektywnych
spostrzezen.

Przedzalozenia te przyjmuja posta¢ prawidlowosci (nie sg jednak prawami)
0 ogdlnym charakterze. Stanowia wspdlny punkt wyjscia dostrzegania i nadawa-
nia znaczenia okreslonym sytuacjom, ale nie muszg prowadzi¢ do jednomyslnych
definicji i ocen obserwowalnych zjawisk. Inaczej ujmujac, realizacja zasady for-
mulowanej na podstawie podzielanej (np. instytucjonalnie) wiedzy wstepnej
moze przynie§¢ odmienne rezultaty w réznych sytuacjach dydaktyczno-
-wychowawczych. Tak rozumiane zasady nie sa zatem prawami uniwersalnymi.

W tym ujeciu zasady stanowiq prawidlowos¢ zakorzeniong w okreslonej kul-
turze organizacyjnej szkoly. Nie jest ona ustalona kategorycznie, poniewaz ulega
przemianom wraz z przeobrazeniami kultury sSrodowiska. Tak pojmowane zasa-
dy organizacyjne stanowig punkt wyjscia projektowania modelu edukacji, ale
moga by¢ w jej toku modyfikowane. To znaczenie odnosze jedynie do zasad orga-
nizujacych warunki uczenia sie, a nie samego procesu uczenia sie.

Dwa typy inkluzji edukacyjnej

Wiekszosé¢ ogdlnych zalozen edukacji inkluzyjnej, noszacych znamiona defi-
nicji, nawiazuje Zrédlowo do Deklaracji z Salamanki [The Salamanca Statement and
Framework for Action on Special Needs Education. Salamanca, 1994], gdzie koncepcja
inkluzji przewija sie¢ w kilku kontekstach, zwiagzanych m.in. z narodowg polityka
o$wiatowa, wlaczaniem w gtéwny nurt edukacji, tworzeniem programowych
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podstaw wlaczania na réznych szczeblach edukacji, zapewniania réwnego doste-

pu do edukacji dziewczyn i kobiet. Uogdlniajac — autorzy deklaracji podkreslaja

(cho¢ nie bezposrednio) wage inkluzji jako swoistej strategii edukacji ogélnodo-

stepnej wrazliwej na indywidualne, specjalne potrzeby uczacych sie oséb. Nato-

miast fundamenty organizacyjne edukacji inkluzyjnej zwykle zostaja zawarte

w kilku bazowych zatozeniach. Sg to:

— ulokowanie uczniéw z niepelnosprawnosciami w klasach ogélnodostepnych,

— edukacja ucznidw z niepelnosprawnoéciami z uczniami pelnosprawnymi
w tym samym wieku,

— wlaczanie wszystkich uczniéw w gléwny nurt edukacji,

— przynaleznos¢ wszystkich uczniow do spolecznoéci szkolnej [Concise Encyclo-
pedia of Special Education 2002: 495].

Zalozenia te ukierunkowane sg na realizacje gléwnego celu inkluzji, jakim jest
zapewnienie wszystkim uczniom, mimo ich indywidualnych réznic, pelnego
wlaczenia w gléwny nurt edukacjii zycia. Przy czym wlaczanie to traktowane jest
jako co$ wiecej niz fizyczna obecnos$¢ w gtéwnym nurcie pracy lekcyjnej i spotecz-
nosci szkolnej — to aktywne uczestniczenie w dzialaniach podejmowanych na
lekcji, to wymiana ustug oraz wspélpraca w rozwigzywaniu probleméw, zaspo-
kajaniu swoich i grupowych potrzeb, realizacji zadan — takze tych stuzacych bu-
dowaniu kapitalu spotecznego szkoly [Mittler 1995; Ainscow, Miles 2008; Szumski
2010; Hodkinson, Vickerman 2016]. Zalozenia te nie budzg znaczacych kontrowe-
rsji. Rozbieznosci pojawiaja sie natomiast na etapie ich operacjonalizacji oraz for-
mulowania konkretnych rozwigzan metodycznych. W przypadku inkluzji edu-
kacyjnej ucznidw z niepetlnosprawnosciami dysonanse te odzwierciedla m.in.
stosunek do edukacji specjalnej. Analiza zwigzkéw z edukacja specjalng pozwala
na wyréznienie dwéch nurtéw edukacji inkluzyjnej. Ponizej prezentuje ich skro-
cone charakterystyki.

Pierwszy nurt opiera sie na ewolucji zalozen pedagogiki specjalnej i dopaso-
wywaniu ich do potrzeb edukacji wigczajacej. Inaczej ujmujac jego podstawa jest
postrzeganie inkluzji edukacyjnej jako kontynuacji (nadbudowy) edukacji spe-
cjalnej i integracyjnej. To nurt w wielu swoich podstawach nawiazujacy do kultu-
ry edukacji integracyjnej z przestanka modyfikacji zalozen organizacyjnych.
Buduja go kategorie: specjalnych potrzeb edukacyjnych, niepelnosprawnosci,
glownego nurtu, najblizszego srodowiska (placéwki ogélnodostepnej), specjali-
stycznego wsparcia, indywidualizacji, dostosowywania, barier, szkoly dla wszyst-
kich, praw czlowieka, kompetencji nauczycieli [m.in.. Zacharuk 2008; Zamkowska
2009; Kruk-Lasocka 2012; Speck 2013; Peng, M. Podmésil 2015; Lechta 2016].

W pewnym sensie podstawy tak rozumianej inkluzji (chociaz wéwczas jeszcze
tak nieokreslanej) sformutowat Kazimierz Kirejczyk na poczatku lat 80., piszac, ze
jest to wzbogacenie edukacji powszechnej interwencyjnym oddzialywaniem
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pedagogicznym. Przy czym — zdaniem cytowanego autora — oddzialywanie to jest
elementem pedagogiki specjalnej, co wybrzmiewa juz w tytule przywotanego
opracowania: Pedagogika specjalna w realizacji zadar szkolnictwa masowego [Kirejczyk
1983]. Nieco inna wersja omawianego nurtu edukacji inkluzyjnej (typowa dla
strategii edukacji integracyjnej) ukazuje dwie kultury edukacji specjalnej i ogol-
nodostepnej zestawione w jednej przestrzeni. Przy czym uczen ze specjalnymi
potrzebami pozostaje pod wplywem edukacji specjalnej, a pozostali uczniowie —
edukacji ogélnodostepnej. Jest to zatem kompilacja obu obszaréw edukacji. Za-
pewne stad tak waznymi kategoriami porzadkujacymi sa specjalne potrzeby edu-
kacyjne (zwigzana z nimi w tym znaczeniu niepelnosprawnosc) oraz gléwny nurt
pracy. Pierwsza kategoria zakorzeniona jest w dorobku pedagogiki specjalnej,
a druga — pedagogiki. Tradycja ta niesie ze soba bagaz doswiadczen lokowany
w pozytywistycznych nurtach uprawniania nauki. Chociaz deklaratywnie zwia-
zana jest przede wszystkim ze spolecznym modelem niepelnosprawnosci, to
w wielu kontekstach opiera si¢ na zalozeniach funkcjonalnych, ktére, podobnie
jak w przypadku edukacji integracyjnej, stanowia podstawe postrzegania specjal-
nych potrzeb edukacyjnych i indywidualizowania pracy z uczniem z niepelno-
sprawnoscia.

W tym ujeciu zasady organizacyjne formulowane na gruncie pedagogiki spe-
cjalnej stanowia punkt wyjscia w konceptualizacji metodyki inkluzyjnej. Ulegaja
jednak modyfikacjom na bazie zderzenia z warunkami pracy szkoty ogélno-
dostepne;j.

Drugi nurt — typowy jest przede wszystkim dla praktyki oraz opracowan na-
ukowych krajéw Europy Zachodniej, skandynawskich i Ameryki Péinocnej. Osa-
dzony jest w idei dekonstrukcji edukacji specjalnej i wyprowadzania na kanwie
jej negatywnych doswiadczen zalozen kultury szkoty wlaczajacej [Thomas,
Loxley 2007; Hornby 2015]. Eaczy sie on z zalozeniem, ze edukacja inkluzyjna nie jest
nowa wersja edukacji specjalnej. Zaklada, ze takie traktowanie edukacji inkluzyj-
nej ograniczaloby jej potencjat i wrecz niszczyto jej innowacyjnosé. Tym samym
szeroko rozumiang pedagogike inkluzyjna nalezy traktowac jako jedna z subdys-
cyplin pedagogiki, a nie nowa wersje pedagogiki specjalnej [Hinz 2009: 172; za:
Szumski 2010: 41]. Gléwnymi kategoriami konstruujacymi te koncepcje sg: rézno-
rodnos¢, rownosc dostepu, sprawiedliwos¢, szkola dla wszystkich, powszechny
program ksztalcenia, kultura szkoty wiaczajacej [Thomas, Loxley 2007].

Jest to zatem forma edukacji po czedci ukonstytuowana na krytyce edukacji
specjalnej (jej sprzecznosciach, pominieciach, stabych punktach, neofityzmie
indywidualizacji, prymitywnej rewalidacji, gloryfikowaniu modelu medycznego
niepelnosprawnosci, segregujacych — separujacych aspektach etc.). Jej geneza za-
sadza si¢ wiec na odrzuceniu dorobku pedagogiki specjalnej oraz krytyce plura-
listycznego (wielotorowego) podejscia do organizacji systemu edukacji. Autorzy
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tej koncepcji nawiazujg wylacznie do spotecznego modelu niepelnosprawnosci
oraz korzystaja z zalozen pedagogiki konstruktywistycznej [Thomas, Loxley
2007; Hornby 2015].

W tym ujeciu konstruowanie zasad organizacyjnych wymaga nowego ich
wygenerowania z zalozeniem ewentualnego siegania do dorobku pedagogiki.

Spogladajac zatem kontekstowo na zasady organizacyjne mozna postawic
teze, ze relacje zasad inkluzji edukacyjnej, jako formy edukacji specjalnej oraz
edukacji inkluzyjnej, jako dekonstrukcji edukacji specjalnej, zasadzaja sie na
opozydji:

— zasad jako prawidlowoéci i jako norm,
— dydaktyki tradycyjnej (quasi behawioralnej) i konstruktywistycznej,
— modelu indywidualno-funkcjonalnego i spolecznego niepetnosprawnosci.

Zdaje sobie sprawe z kontrowersyjnosci ostatniego zalozenia. Wszak inkluzja
edukacyjna praktycznie we wszystkich koncepcjach (takze nurtu rekonstrukeyj-
nego pedagogiki specjalnej) nawigzuje do zatozenh modelu spotecznego niepetno-
sprawnosci. W moim przekonaniu jest to jednak nawigzywanie deklaratywne.
Traci ono racje bytu w praktyce edukacyjnej inkluzji nieopartej na calosciowej ku-
Iturze organizacyjnej szkoly wlaczajacej. Szukajac wstepnego uzasadniania tej
tezy prezentuje ponizej tabelaryczne zestawienie dwéch kultur edukacji — opartej
na modelu indywidualnym (nawigzujacym takze do koncepcji funkcjonalnych)
oraz opartej na modelu spolecznym (zob. tab. 1).

Juz pobiezna analiza treéci lewej kolumny tabeli pokazuje, ze wiele z zapre-
zentowanych zalozen niezmiennie stanowi podstawe myélenia i dzialania eduka-
cji wilaczajacej w codziennej praktyce szkoly ogdlnodostepnej. Podstawa tych
zalozen jest oczekiwanie adaptacji ucznia z niepelnosprawnoscia do wymagan
(organizacyjnych, programowych, spotecznych) placowki ogélnodostepnej,
a ewentualne trudnosci w spelnieniu tych oczekiwan laczone sa z zaburzeniami
funkcjonalnymi uczniéw. Naturalnie w praktyce szkolnej modele te raczej nie
wystepuja w czystej postaci, poniewaz naklada si¢ na nie wiele innych zmien-
nych. Jedna z nich jest koncepcja dydaktyki, ktéra w praktyce ciagle czerpie prze-
de wszystkim z zalozen quasi behawiorystycznych. Préby jej taczenia z modelem
spolecznym prowadza do niewspdtmiernosci organizacyjnych. Warto zauwazyg¢,
ze w praktyce quasi behawiorystyczna koncepcja dydaktyki tatwiej kompiluje sie
z modelem indywidualnym niepelnosprawnosci. Ponizej, jako dopelnienie tla
podjetej problematyki, prezentuje zestawienie modeli dydaktyki behawiorysty-
cznej i konstruktywistycznej (tab. 2). Pomijam ich omoéwienie, ktére zostato
doktadnie przedstawione w pracy Doroty Klus-Stanskiej [2010: 342-345], podkre-
§lajac ich kontekstowe znaczenie dla omawianej problematyki zasad organizacyj-
nych inkluzji edukacyjnej.
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Tabela 1. Kultura edukacyjna oparta na modelu indywidualnym i spolecznym

Kryterium poréwnania

Kultura edukacyjna oparta
na indywidualnym modelu
niepelnosprawnosci

Kultura edukacyjna oparta
na spolecznym modelu
niepelnosprawnosci

Podejsicie do specjalnych
potrzeb ucznia

Obciazenie

Wyzwanie

Zrédlo specjalnych Konsekwencja zaburzen funkcjo- | Nieadekwatne oczekiwania, niedo-
potrzeb nalnych stosowanie programu ksztalcenia
Istota specjalnych Trudnos$ci w realizowaniu celéw | Poszukiwanie optymalnych drég
potrzeb ksztalcenia i wychowania rozwoju

Przestrzen zjawiska

Wymiar osobisty

W organizacji pracy lekcyjnej
i szkoly

Rola ucznia

Uczen niepelnosprawny wyma-

gajacy specjalnej pomocy

Uczen nieprzecigtny wymagajacy
racjonalnego wspierania i unikato-
wej organizacji procesu edukacji

Rozwigzanie Fachowa interwencja specjali- Edukacja na miar¢ mozliwoéci, do-
stéw, indywidualizacja kiedy stosowanie, usunigcie barier, indy-
to mozliwe, specjalna pomoc widualizacja, kiedy to konieczne

Kontrola Wyniki osiggnig¢ szkolnych w Ocena postgpéw — rozwoju umie-

aspekcie wymagan programo-
wych

jetnosci i kompetencji

Oczekiwane wyniki

Adaptacja do wymagan szkolnych

Akceptacja mozliwosci, dopasowa-
nie oczekiwan — zmiana organizacji

Zrédto: Opracowanie wlasne z wykorzystaniem zatozen modelu medycznego i spotecznego niepelno-
sprawnosci [por. Piasecki, Besowski, Czech 1998].

Tabela 2. Poréwnywanie modeli dydaktyki behawiorystycznej i konstruktywistycznej

Elementy dydaktyki

Dydaktyka
quasi-behawiorystyczna

Dydaktyka
konstruktywistyczna

Przedmiot uczenia sie

Pojecia i instrukcje

Znaczenia, zindywidualizowane
reprezentacje i strategie poznawcze

Zrédlo wiedzy

Publiczne ,obiektywne”
ustalenia

Konflikt poznawczy

Istota nauczania

Przekazywanie pojec¢

Organizacja warunkéw do uczenia sie

Istota uczenia sie

Przyswajanie pojec¢

Negocjowanie, konstruowanie i nada-
wanie znaczen

Zakladany zwiazek mie-
dzy nauczaniem i ucze-
niem sie

Odpowiednio$c, Sciste relacje

Brak odpowiednio$ci, niepewne
zwiazki (nauczanie jako inspiracja)

Cel ksztalcenia

Ujednolicony wynik (proces
jako narzedzie)

Zréznicowane procesy (wynik jako
wtérny)

Rola nauczyciela

Ekspert, organizator, towarzysz

Organizator, negocjator, towarzysz

Rola ucznia

Odbiorca

Tworca
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. Dydaktyka Dydaktyka
Elementy dydaktyki quasi-behawiorystyczna konstruktywistyczna

Funkcja wiedzy osobistej | Drugorzedna, zaki6cajaca Podstawowa, badana przez nauczycie-
laiucznia

Istota dobrej aktywnosci | Pilnoé¢, udziat kierowany Samodzielno$¢ koncepcyjna, odpowie-
dzialno$¢ poznawcza

Planowanie Sciste Przyblizone, ramowe

Kontrola Pomiar lub opis wyniku, Opis procedur poznawczych, diagnoza

diagnoza deficytu postepu

Zrodto: [Klus-Stanska 2010: 342].

Zasady organizacyjne dwoch typow edukacji inkluzyjnej

Prezentowane ponizej zasady (tab. 3) nie wyczerpuja mozliwej listy. Ich wy-
bér zostal dokonany na bazie podstawowych (aczkolwiek subiektywnie do-
branych) kryteriéw rozrézniajacych organizacje edukacji obu typéw inkluzji.
Zdaje sobie sprawe z nadmiernego uwydatnienia niektérych réznic. W praktyce
edukacyjnej nie zawsze sa one tak jaskrawe.

Sformutowane zasady w pierwszej kolumnie opieraja si¢ na pewnego rodzaju
fetyszyzacji samej inkluzji. Fetyszyzacja ta konstytuuje sie na bazie opozycji wo-
bec praktyk segregacyjnych i separacyjnych. W tym znaczeniu edukacja inkluzyj-
na jest ukierunkowana przede wszystkim na wspoéldzialanie i wspélprace w jed-
nym gléwnym nurcie. Jest on traktowany jako pewien wzorzec, a zarazem punkt
odniesienia do innych dziataii. Koncepcja ta ma swoje uzasadnienie w niskim
stopniu heterogenicznosci zespoléw klasowych. Przypomnijmy, ze w Polsce
zréznicowanie kulturowe jest ciggle niewielkie, a praktyki w dostrzeganiu innych
réznic sg skromne. W efekcie inkluzja edukacyjna rozumiana jest zwykle jako
wlaczanie jednego lub dwoch uczniéw (rézniacych sie w okreslonych zakresach)
do zespotu klasowego, ktéry postrzegany jest jako homogeniczny. Koncepcja za-
sad zaprezentowana w kolumnie prawej przeczy tak rozumianemu wlaczaniu.
Jest ono skonstruowane na zasadzie ,réznorodnosci jako normy”. Brakuje w niej
okredlonego wzorca, ktéry stanowi punkt odniesienia. Zalozenie gléwnego nurtu
traci w tym ujeciu swoj pierwotny sens. Jest nim wszystko, co dzieje sie w prze-
strzeni klasy.
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Tabela 3. Wybrane zasady organizacyjne w dwoéch typach edukacji inkluzyjnej

Inkluzja edukacyjna uczniow

Inkluzja edukacyjna uczniow

organizacyjnych

kiedy to tylko mozliwe, wszystkich
uczniow.

Zasada dotyczaca: |z niepelnosprawnoscia jako forma z niepelnosprawnoscig jako forma
kontynuacji edukacji specjalnej dekonstrukcji edukacji specjalnej

nurtu Istnieje gtéwny nurt lekcji. Stanowi Konstruowanych jest wiele nurtow
on centrum organizacji pracy lekcji. réwnoleglych, symetrycznych i niesy-
Jest pewnego rodzaju wzorcem orga- | metrycznych. Sg one wobec siebie
nizacyjnym zaje¢. W toku indywidu- | niekomplementarne. Nie musi istnie¢
alizacji pojawiaja sie nurty poboczne. | (cho¢ moze) jeden gléwny nurt orga-
Sa one podporzadkowane gléwnemu | nizacyjny stanowigcy punkt odniesie-
nurtowi. nia do wszystkich dzialan.

celow Wyposazenie ucznia w wiedze Rozw¢j ucznia. Wyposazenie go

rozwojowych i umiejetnosci, ktére pozwola na reali- | w umiejetnosci i wiedze, ktére postu-
zacje ogolnej podstawy programowej. | za nabywaniu jego kompetengji spo-
Zrealizowanie tej podstawy jest jed- |lecznych i realizacji zadan rozwojo-
nym z waznych wskaznikéw rozwo- | wych zgodnie z jego mozliwosciami.
ju. Laczy sie z nabywaniem poten-
gjalu, ktéry sprzyja mozliwie naj-
pelniejszej integracji spoteczne;j.

celow Wilaczania do gléwnego nurtu, Wykreowanie nurtéw dopasowanych

do kazdego ucznia. Kiedy to mozliwe
mozna je laczy¢ w jeden szerszy nurt.

przestrzeni

Istnieje gléwna przestrzen. Stanowi
ona centrum ,dziania sie w klasie”.
Przestrzenie poboczne s wydzielane
w przypadku indywidualizacji wy-
branych uczniéw.

Istnieje jedna wspdlna przestrzen.
Nie jest ona rezerwowana wylgcznie
dla dzialann wspolnych.

czasu nauczyciela

Dystrybuowania czasu w opozycji
dzialan w gléwnym nurcie i nurtach
pobocznych.

Dystrybuowania czasu bez opozycji.

réznorodnosci

Dazenie do wlaczenia w obszar zdefi-
niowanej normy, czyli dazenia do
ujednolicenia wedlug okreslonego
wzorca. Jest on definiowany mozli-
woscig realizacji ogélnej podstawy
programowej ksztalcenia.

Traktowanie réznorodnoéci jako nor-
my. Dzialania ukierunkowane na
ujednolicenie pojawiaja sie jedynie
w zakresie realizacji wspolnych
potrzeb rozwojowych.

dopasowania w
realizacji zadan

Skierowane w pierwszej kolejnoéci na
ucznia, w drugiej — na zmiang warun-

Brak czynnoéci zwigzanych z dopaso-
waniem lub czynnosci skierowane

nurcie i nurtach pobocznych na zasa-
dzie opozycdji.

edukacyjnych koéw uczenia sie na zmiang warunk6éw uczenia sie
w przypadku realizacji wsp6lnych
zadan edukacyjnych.

dziatan Rozdzielania czynnosci w gléwnym | Dzialania w ré6znych nurtach.

Nie sg one poréwnywane.

Zrédto: Opracowanie wiasne.
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Zamiast zakonczenia

Konstruowanie autentycznej edukacji inkluzyjnej — co staralem sie wykazac —
nie moze opiera¢ sie¢ wylacznie na zmianie postrzegania niepelnosprawnosci
(przejséciu od modelu indywidualnego do spolecznego). Jest zmiana wymagajaca
uwzglednienia szerszego kontekstu. Zaprezentowana koncepcja zasad organiza-
cyjnych, w zamysle autora, jest pewnego rodzaju wyznacznikiem réznicujagcym
zalozenia teoretyczne obu koncepcji inkluzji. Pozostaja one w zwigzku z samym
rozumieniem zasad oraz koncepcja dydaktyki. Zakorzenienie pedagogiki specjal-
nej w paradygmacie pozytywistycznym zwigzanym z wyjasnianiem nomotetycz-
nym sytuacji dydaktycznych, organizacja dziatan dydaktycznych w tradycyjnym
podejsciu funkcjonalno-strukturalnym, skupianie sie na prawidlowosciach w pro-
cesie ksztalcenia, sprzyja praktycznej gloryfikacji modelu funkcjonalnego nie-
pelnosprawnosci. Z kolei utrzymanie jego dominujacego statusu jako podstawy
myslenia o specjalnych potrzebach edukacyjnych, w praktyce uniemozliwia
autentyczne budowanie kultury szkoty wiaczajacej.

Edukacja inkluzyjna oparta na dekonstrukcji zalozen pedagogiki specjalnej
jest przykiadem rewolucyjnego myslenia. Nie oznacza jednak, ze stanie si¢ pana-
ceum metodycznym na problemy inkluzji edukacyjnej. Przeciwnie, moze dopro-
wadzi¢ do ignorowania niektérych potrzeb uczniéw (zwlaszcza tych z niepelno-
sprawnoscia), a zarazem totalnego zmarginalizowania wypracowanych — efektyw-
nych koncepcji edukacji uczniéw ze specjalnymi potrzebami w rozwoju. Niesie
jednak ze sobg wiele korzysci — sg one zwigzane z nieklamang przemiang parady-
gmatyczng uwzgledniajacg potrzebe transformacji catego systemu [Richardson,
Powell 2011: 206].

Podstawowy problem edukacji specjalnej polega na prébie redukcjonistycz-
nego i technicznego skopiowania zalozen ksztalcenia specjalnego w obszar inklu-
zji edukacyjnej na zasadzie uporczywych préb dopasowania uczniéw z niepelno-
sprawnoscia do systemu ksztalcenia ogélnodostepnego [Slee 2004: 77-78]. Jezeli
dydaktyka specjalna, jako subdyscyplina naukowa stosowana praktycznie, nie
ulegnie wewnetrznym przemianom, zabraknie dla niej miejsca w podstawowych
zalozeniach edukacji inkluzyjnej. To z kolei nie przyniesie korzysci uczniom z nie-
pelnosprawnosciami.
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