
Niepe³nosprawnoœæ. Dyskursy pedagogiki specjalnej
Nr 33/2019

Disability. Discourses of special education
No. 33/2019

���������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������

Zenon Gajdzica
Uniwersytet Œl¹ski w Katowicach

Zasady organizacji kszta³cenia w edukacjach
inkluzyjnych uczniów z niepe³nosprawnoœci¹

Celem artyku³u nie jest rekonstrukcja zasad kszta³cenia. Jest nim próba ich sformu³owania
w aspekcie organizacyjnym – zwi¹zanym z namys³em nad procesami porz¹dkowania przestrze-
ni, czasu oraz innych podstawowych za³o¿eñ strukturalizuj¹cych dwa typy edukacji inkluzyjnej.
Punktem wyjœcia opracowania jest za³o¿enie, ¿e przyjêcie lub odrzucenie istnienia okreœlonych
zasad organizacyjnych oraz nadanie im sprecyzowanej rangi, jest jednym z istotnych czynników
ró¿nicuj¹cych fundamenty inkluzji edukacyjnej.
G³ówn¹ tez¹, stanowi¹c¹ oœ dyskusji jest za³o¿enie, ¿e konstruowanie niepozorowanej edukacji
inkluzyjnej nie mo¿e opieraæ siê wy³¹cznie na zmianie postrzegania niepe³nosprawnoœci (przej-
œciu od modelu indywidualnego do spo³ecznego). Powinno ono konstytuowaæ siê równie¿ na
przemianach szerszego kontekstu zwi¹zanego z paradygmatycznymi przeobra¿eniami za³o¿eñ
dydaktyki.
Artyku³ sk³ada siê z kilku czêœci. W pierwszej zosta³a omówiona problematyka zasad kszta³cenia,
druga obejmuje próbê zakreœlenia podstaw teoretycznych dwóch typów inkluzji edukacyjnej,
opartej na rekonstrukcji oraz dekonstrukcji edukacji specjalnej. Meritum artyku³u stanowi pre-
zentacja autorskiej koncepcji zasad organizacyjnych, które zosta³y potraktowane jako wskaŸniki
typów inkluzji. Ca³oœæ zamyka podsumowanie z kontekstowym nawi¹zaniem do przemian dy-
daktyki specjalnej.

S³owa kluczowe: zasady kszta³cenia, zasady organizacji kszta³cenia, 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.



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 kszta³cenia w przesz³oœci by³y zagadnieniem czêsto podejmowanym
przez dydaktyków. Ich typologie znajduj¹ siê w praktycznie ka¿dym tradycyjnym
podrêczniku dydaktyki [Soœnicki 1948; Mys³akowski 1953; Nawroczyñski 1961;
Kupisiewicz 1977; Okoñ 1995; Pó³turzycki 1997; BereŸnicki 2001]. W przesz³oœci
problem zasad znajdowa³ swoje wa¿ne miejsce tak¿e w opracowaniach z zakresu
dydaktyki specjalnej [Lipkowski 1980; Pañczyk 1999; Gajdzica 2012]. Obecnie jed-
nak nale¿y do w¹tków rzadko podejmowanych w obszarze kszta³cenia i wycho-
wania uczniów z niepe³nosprawnoœciami [G³odkowska 2017; G³odkowska 2017a],
w moim przekonaniu, z kilku wzglêdów. Po pierwsze, problematyka zasad zo-
sta³a wyczerpana w latach siedemdziesi¹tych, osiemdziesi¹tych i dziewiêædzie-
si¹tych ubieg³ego wieku. Warto wspomnieæ, ¿e wówczas uprawianie dydaktyki
by³o osadzone praktycznie wy³¹cznie w paradygmacie pozytywistycznym, a jej
koncepcje w ogromnej wiêkszoœci powstawa³y na kanwie teorii strukturalno-
funkcjonalnych [Zaczyñski 1988]. To zaœ, z dzisiejszego punktu widzenia, wydat-
nie ogranicza³o pole eksploracji zasad. Po drugie, dydaktyka specjalna, po inten-
sywnych przemianach pedagogiki specjalnej koñcem ubieg³ego wieku i epifanii
wielu nowatorskich (nieobecnych wczeœniej) zagadnieñ, sta³a siê subdyscyplin¹
niszow¹. Zabrak³o zatem (i brakuje do dziœ) pola kontekstowego do badañ nad
zasadami kszta³cenia. Po trzecie, w zwi¹zku z rozwojem konstruktywistycznych
koncepcji edukacji (tak¿e funkcjonowania szko³y) kwestia znaczenia, a nawet ist-
nienia zasad zosta³a podwa¿ona.

Warto wspomnieæ, ¿e na gruncie pedagogiki specjalnej zasady by³y formu³o-
wane tak¿e w odniesieniu do innych procesów – opieki, wychowania, rewalidacji
[Kirejczyk 1981; Sêkowska 1985; Sowa, Wojciechowski 2001], wykraczaj¹c po czê-
œci poza obszar kszta³cenia i szko³y. Ten ich zakres pozostawiam na marginesie
opracowania, pozostaj¹c w obszarze edukacji.

S¹dzê, ¿e zmieniaj¹ca siê rzeczywistoœæ edukacyjna – pojawianie siê nowych
koncepcji oraz przemiany uwarunkowañ edukacji uczniów z niepe³nospraw-
noœci¹ zachêcaj¹ do refleksji nad formu³owaniem zasad. Celem artyku³u nie jest
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rekonstrukcja zasad kszta³cenia. Jest nim próba ich sformu³owania w aspekcie
organizacyjnym, zwi¹zanym z namys³em nad procesami porz¹dkowania prze-
strzeni, czasu oraz innych podstawowych za³o¿eñ strukturalizuj¹cych edukacje
inkluzyjne. Œwiadomie u¿ywam liczby mnogiej inkluzji edukacyjnej, wskazuj¹c
na dwa ró¿ne jej typy. Stawiam tezê, ¿e przyjêcie lub odrzucenie istnienia okreœlo-
nych zasad organizacyjnych oraz nadanie im sprecyzowanej rangi jest jednym
z istotnych czynników ró¿nicuj¹cych fundamenty inkluzji edukacyjnej.

Artyku³ sk³ada siê z kilku czêœci. W pierwszej omawiam problematykê zasad
kszta³cenia, w drugiej podejmujê próbê zakreœlenia podstaw teoretycznych
dwóch typów inkluzji edukacyjnej. Meritum artyku³u stanowi prezentacja autor-
skiej koncepcji zasad organizacyjnych, któr¹ traktujê jako jeden ze wskaŸników
wymienionych typów inkluzji. Ca³oœæ zamyka podsumowanie z kontekstowym
nawi¹zaniem do przemian dydaktyki specjalnej i jej relacji z edukacj¹ inkluzyjn¹.

Koncepcje zasad

Rozbie¿noœci w zakresie pojmowania zasad, ich niezmiennoœci oraz liczebnoœci
prowadz¹ do zró¿nicowanego przypisywania im sprecyzowanej roli w procesach
edukacyjnych. W kwestii tej ukonstytuowa³o siê kilka stanowisk. S¹ one zakorze-
nione w okreœlonym sposobie postrzegania i poznawania œwiata, tworz¹c oœ na-
piêæ: obiektywizm versus subiektywizm.

Przyjêcie pierwszego stanowiska wymaga uznania racji bytu istnienia pra-
wid³owoœci w procesach kszta³cenia i wychowania, a co za tym idzie, osadzenia
uprawiania pedagogiki jako nauki w paradygmacie pozytywistycznym zwi¹za-
nym z wyjaœnianiem nomotetycznym sytuacji dydaktycznych. Ukazuje ono zasa-
dê jako twierdzenie oparte na prawie naukowym rz¹dz¹cym jakimiœ procesami.
W tym rozumieniu zasady dydaktyczne s¹ pewnego rodzaju ustalonymi prawid-
³owoœciami [Okoñ 1995: 167–168]. U podstaw tej idei le¿y uniwersalnoœæ zasad.
Wyra¿a siê ona w za³o¿eniu pewnej ogólnoœci, a nawet ponadczasowoœci. Takie
ujêcie, w odniesieniu do zasad wychowania, prezentuje miêdzy innymi W³odzi-
mierz Szewczuk [1993: 978–979]. W opinii cytowanego autora zasady nie maj¹ nic
wspólnego z woluntarystycznie rozumianymi normami czy regu³ami. Wyra¿aj¹
obiektywne prawid³owoœci, nie s¹ zale¿ne ani od osobowoœci wychowanka, ani
systemu kszta³cenia, a ich liczba powinna odzwierciedlaæ odkryte prawid³owoœci
dzia³añ wychowawczych [Szewczuk 1993: 979].

Zgodnie z drugim znaczeniem zasady to normy postêpowania uznanego za
obowi¹zuj¹ce. S¹ one ustalane intuicyjnie, a ich przestrzeganie powinno byæ obo-
wi¹zuj¹ce w toku nauczania [Okoñ 1995: 168]. Mimo ¿e koncepcja ta zosta³a osa-
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dzona w nurtach strukturalno-funkcjonalnych uprawiania pedagogiki, ukazuje
pewn¹ relatywnoœæ postrzegania sytuacji dydaktycznych. Dopuszcza indywidu-
alne (intuicyjne) relacje miêdzy rzeczywistoœci¹ a jej obrazem ukonstytuowanym
w umyœle nauczyciela. W tym ujêciu zasady stanowi¹ pewnego rodzaju regulator
dzia³añ nauczyciela. Analiza literatury dydaktycznej pokazuje, ¿e jest to bodaj¿e
najpopularniejsze pojmowanie zasad. Koncepcjê tê znajdujemy m.in. w pracy
Zygmunta Mys³akowskiego [1953], traktuj¹cego zasady jako pewnego rodzaju
najogólniejsze normy. Ich zadaniem jest regulowanie postêpowania nauczyciela,
a liczba zasad jest nieograniczona –wynika zatem z konstrukcji okreœlonych sytu-
acji dydaktycznych. W tym znaczeniu nie s¹ one aksjomatami ani prawami na-
ukowymi. To jednak nie wyklucza ich powtarzalnoœci i obiektywnej zasadnoœci
w sprecyzowanych okolicznoœciach. Podobne okreœlenie zasad kszta³cenia propo-
nuje Czes³aw Kupisiewicz [1977: 131] oraz Józef Pó³turzycki [1997: 106], twier-
dz¹c, ¿e s¹ one zarówno normami postêpowania uznanymi za w³aœciwe w reali-
zacji celów, jak i te¿ stanowi¹ pewnego rodzaju praktyczny regulator postêpowa-
nia nauczycieli i uczniów w procesie kszta³cenia. Trudno oprzeæ siê wra¿eniu, ¿e
koncepcjê tê cechuje pewna niewspó³miernoœæ ontologiczna. Z jednej strony tak
rozumiane zasady zakorzenione s¹ w subiektywnym obrazie rzeczywistoœci edu-
kacyjnej, z drugiej zaœ wskazuj¹ na powtarzalnoœæ i mo¿liwoœæ obiektywnego
ogl¹du, daj¹cego siê stwierdziæ jako bezstronnie korzystnego dzia³ania bêd¹cego
elementem ca³ego procesu kszta³cenia. Byæ mo¿e sprzecznoœæ tê mo¿na – u¿y-
waj¹c terminu Paula Feyerabend’y [1996] – znosiæ za³o¿eniem, ¿e subiektywny
obraz edukacji powstaje jako odzwierciedlenie obiektywnie istniej¹cych wskaŸni-
ków. Pozostawiam jednak tê uwagê na marginesie wywodu.

W kolejnym ujêciu zasady s¹ tezami wywiedzionymi z okreœlonej doktryny.
S¹ ca³kiem relatywne i zale¿ne od pogl¹dów autora, skonstruowanych na bazie
jego rozumienia procesów wychowania i kszta³cenia [Okoñ 1995: 168]. Ujêcie to
podkreœla kontekstualnoœæ wszystkich procesów wychowania, które ³¹czy siê
z idiograficznym sposobem wyjaœniania rzeczywistoœci edukacyjnej. Zasady jako
prawid³owoœci, w tym znaczeniu, nie maj¹ zatem racji bytu. Mo¿na je ewentual-
nie rozpatrywaæ jako relatywne wzory postêpowania dydaktycznego tylko
w okreœlonych, oryginalnych i raczej niepowtarzalnych, warunkach. Takie ujêcie
prowadzi jednak ju¿ do dyskusyjnych wniosków w zakresie ich uniwersalnoœci.
Nabieraj¹ one innego znaczenia w kontekœcie okreœlonych doktryn, idei i nurtów
uprawiania pedagogiki. Koncepcjê tê znajdujemy w definicji Kazimierza Soœnic-
kiego [1948: 211–212], który wprawdzie uto¿samia³ je z ogólnymi prawid³ami, ale
nie traktowa³ ich jako obiektywnych i niezmiennych. Uwa¿a³, ¿e w ró¿nych
systemach dydaktycznych mog¹ obowi¹zywaæ odmienne zasady, czasem nawet
przeciwne.
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Ostatni z prezentowanych pogl¹dów, bliski poprzedniemu, wpisuje siê
w konstruktywistyczn¹ koncepcjê pedagogiki. Przypomnijmy, ¿e jej podstaw¹ s¹
za³o¿enia, ¿e rzeczywistoœæ jest konstruowana w procesie jej poznawania i nazy-
wania. W efekcie to, co uznajemy za fakty i prawid³owoœci, nie istnieje obiektyw-
nie, jest subiektywnym wytworem – konstruktem [np. Zybertowicz 1995]. W ta-
kim rozumieniu nie istniej¹ zasady uniwersalne, brakuje równie¿ prawid³owoœci
oraz regu³ powtarzalnoœci – nawet zakorzenionych w to¿samym myœleniu (dok-
trynie, nurcie, paradygmacie) o edukacji.

Na potrzeby dalszego wywodu, korzystaj¹c po czêœci z dwóch ostatnich kon-
cepcji, przyjmujê, ¿e zasady organizacji kszta³cenia s¹ pewnego rodzaju prze-
dza³o¿eniami. Dotycz¹ procesów uczenia siê oraz jego warunków. Umo¿liwiaj¹
wyró¿nienie obiektu z t³a informacyjnego, tworz¹ je definicje pojêæ [Klus-Stañska
2010: 268], a w omawianym przypadku tak¿e relacje miêdzy pojêciami. W zale¿-
noœci od przyjêtej podstawy ontologicznej i epistemologicznej, przedza³o¿enia te
s¹ ustalane na podstawie odkrywania i wyjaœniania obiektywnie istniej¹cych wa-
runków lub ich rekonstruowania oraz interpretowania w wyniku subiektywnych
spostrze¿eñ.

Przedza³o¿enia te przyjmuj¹ postaæ prawid³owoœci (nie s¹ jednak prawami)
o ogólnym charakterze. Stanowi¹ wspólny punkt wyjœcia dostrzegania i nadawa-
nia znaczenia okreœlonym sytuacjom, ale nie musz¹ prowadziæ do jednomyœlnych
definicji i ocen obserwowalnych zjawisk. Inaczej ujmuj¹c, realizacja zasady for-
mu³owanej na podstawie podzielanej (np. instytucjonalnie) wiedzy wstêpnej
mo¿e przynieœæ odmienne rezultaty w ró¿nych sytuacjach dydaktyczno-
-wychowawczych. Tak rozumiane zasady nie s¹ zatem prawami uniwersalnymi.

W tym ujêciu zasady stanowi¹ prawid³owoœæ zakorzenion¹ w okreœlonej kul-
turze organizacyjnej szko³y. Nie jest ona ustalona kategorycznie, poniewa¿ ulega
przemianom wraz z przeobra¿eniami kultury œrodowiska. Tak pojmowane zasa-
dy organizacyjne stanowi¹ punkt wyjœcia projektowania modelu edukacji, ale
mog¹ byæ w jej toku modyfikowane. To znaczenie odnoszê jedynie do zasad orga-
nizuj¹cych warunki uczenia siê, a nie samego procesu uczenia siê.

Dwa typy inkluzji edukacyjnej

Wiêkszoœæ ogólnych za³o¿eñ edukacji inkluzyjnej, nosz¹cych znamiona defi-
nicji, nawi¹zuje Ÿród³owo do Deklaracji z Salamanki [The Salamanca Statement and

Framework for Action on Special Needs Education. Salamanca, 1994], gdzie koncepcja
inkluzji przewija siê w kilku kontekstach, zwi¹zanych m.in. z narodow¹ polityk¹
oœwiatow¹, w³¹czaniem w g³ówny nurt edukacji, tworzeniem programowych
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podstaw w³¹czania na ró¿nych szczeblach edukacji, zapewniania równego dostê-
pu do edukacji dziewczyn i kobiet. Uogólniaj¹c – autorzy deklaracji podkreœlaj¹
(choæ nie bezpoœrednio) wagê inkluzji jako swoistej strategii edukacji ogólnodo-
stêpnej wra¿liwej na indywidualne, specjalne potrzeby ucz¹cych siê osób. Nato-
miast fundamenty organizacyjne edukacji inkluzyjnej zwykle zostaj¹ zawarte
w kilku bazowych za³o¿eniach. S¹ to:
– ulokowanie uczniów z niepe³nosprawnoœciami w klasach ogólnodostêpnych,
– edukacja uczniów z niepe³nosprawnoœciami z uczniami pe³nosprawnymi

w tym samym wieku,
– w³¹czanie wszystkich uczniów w g³ówny nurt edukacji,
– przynale¿noœæ wszystkich uczniów do spo³ecznoœci szkolnej [Concise Encyclo-

pedia of Special Education 2002: 495].
Za³o¿enia te ukierunkowane s¹ na realizacjê g³ównego celu inkluzji, jakim jest

zapewnienie wszystkim uczniom, mimo ich indywidualnych ró¿nic, pe³nego
w³¹czenia w g³ówny nurt edukacji i ¿ycia. Przy czym w³¹czanie to traktowane jest
jako coœ wiêcej ni¿ fizyczna obecnoœæ w g³ównym nurcie pracy lekcyjnej i spo³ecz-
noœci szkolnej – to aktywne uczestniczenie w dzia³aniach podejmowanych na
lekcji, to wymiana us³ug oraz wspó³praca w rozwi¹zywaniu problemów, zaspo-
kajaniu swoich i grupowych potrzeb, realizacji zadañ – tak¿e tych s³u¿¹cych bu-
dowaniu kapita³u spo³ecznego szko³y [Mittler 1995; Ainscow, Miles 2008; Szumski
2010; Hodkinson, Vickerman 2016]. Za³o¿enia te nie budz¹ znacz¹cych kontrowe-
rsji. Rozbie¿noœci pojawiaj¹ siê natomiast na etapie ich operacjonalizacji oraz for-
mu³owania konkretnych rozwi¹zañ metodycznych. W przypadku inkluzji edu-
kacyjnej uczniów z niepe³nosprawnoœciami dysonanse te odzwierciedla m.in.
stosunek do edukacji specjalnej. Analiza zwi¹zków z edukacj¹ specjaln¹ pozwala
na wyró¿nienie dwóch nurtów edukacji inkluzyjnej. Poni¿ej prezentujê ich skró-
cone charakterystyki.

Pierwszy nurt opiera siê na ewolucji za³o¿eñ pedagogiki specjalnej i dopaso-
wywaniu ich do potrzeb edukacji w³¹czaj¹cej. Inaczej ujmuj¹c jego podstaw¹ jest
postrzeganie inkluzji edukacyjnej jako kontynuacji (nadbudowy) edukacji spe-
cjalnej i integracyjnej. To nurt w wielu swoich podstawach nawi¹zuj¹cy do kultu-
ry edukacji integracyjnej z przes³ank¹ modyfikacji za³o¿eñ organizacyjnych.
Buduj¹ go kategorie: specjalnych potrzeb edukacyjnych, niepe³nosprawnoœci,
g³ównego nurtu, najbli¿szego œrodowiska (placówki ogólnodostêpnej), specjali-
stycznego wsparcia, indywidualizacji, dostosowywania, barier, szko³y dla wszyst-
kich, praw cz³owieka, kompetencji nauczycieli [m.in.. Zacharuk 2008; Zamkowska
2009; Kruk-Lasocka 2012; Speck 2013; Peng, M. Podmìšil 2015; Lechta 2016].

W pewnym sensie podstawy tak rozumianej inkluzji (chocia¿ wówczas jeszcze
tak nieokreœlanej) sformu³owa³ Kazimierz Kirejczyk na pocz¹tku lat 80., pisz¹c, ¿e
jest to wzbogacenie edukacji powszechnej interwencyjnym oddzia³ywaniem
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pedagogicznym. Przy czym – zdaniem cytowanego autora – oddzia³ywanie to jest
elementem pedagogiki specjalnej, co wybrzmiewa ju¿ w tytule przywo³anego
opracowania: Pedagogika specjalna w realizacji zadañ szkolnictwa masowego [Kirejczyk
1983]. Nieco inna wersja omawianego nurtu edukacji inkluzyjnej (typowa dla
strategii edukacji integracyjnej) ukazuje dwie kultury edukacji specjalnej i ogól-
nodostêpnej zestawione w jednej przestrzeni. Przy czym uczeñ ze specjalnymi
potrzebami pozostaje pod wp³ywem edukacji specjalnej, a pozostali uczniowie –
edukacji ogólnodostêpnej. Jest to zatem kompilacja obu obszarów edukacji. Za-
pewne st¹d tak wa¿nymi kategoriami porz¹dkuj¹cymi s¹ specjalne potrzeby edu-
kacyjne (zwi¹zana z nimi w tym znaczeniu niepe³nosprawnoœæ) oraz g³ówny nurt
pracy. Pierwsza kategoria zakorzeniona jest w dorobku pedagogiki specjalnej,
a druga – pedagogiki. Tradycja ta niesie ze sob¹ baga¿ doœwiadczeñ lokowany
w pozytywistycznych nurtach uprawniania nauki. Chocia¿ deklaratywnie zwi¹-
zana jest przede wszystkim ze spo³ecznym modelem niepe³nosprawnoœci, to
w wielu kontekstach opiera siê na za³o¿eniach funkcjonalnych, które, podobnie
jak w przypadku edukacji integracyjnej, stanowi¹ podstawê postrzegania specjal-
nych potrzeb edukacyjnych i indywidualizowania pracy z uczniem z niepe³no-
sprawnoœci¹.

W tym ujêciu zasady organizacyjne formu³owane na gruncie pedagogiki spe-
cjalnej stanowi¹ punkt wyjœcia w konceptualizacji metodyki inkluzyjnej. Ulegaj¹
jednak modyfikacjom na bazie zderzenia z warunkami pracy szko³y ogólno-
dostêpnej.

Drugi nurt – typowy jest przede wszystkim dla praktyki oraz opracowañ na-
ukowych krajów Europy Zachodniej, skandynawskich i Ameryki Pó³nocnej. Osa-
dzony jest w idei dekonstrukcji edukacji specjalnej i wyprowadzania na kanwie
jej negatywnych doœwiadczeñ za³o¿eñ kultury szko³y w³¹czaj¹cej [Thomas,
Loxley 2007; Hornby 2015]. £¹czy siê on z za³o¿eniem, ¿e edukacja inkluzyjna nie jest
now¹ wersj¹ edukacji specjalnej. Zak³ada, ¿e takie traktowanie edukacji inkluzyj-
nej ogranicza³oby jej potencja³ i wrêcz niszczy³o jej innowacyjnoœæ. Tym samym
szeroko rozumian¹ pedagogikê inkluzyjn¹ nale¿y traktowaæ jako jedn¹ z subdys-
cyplin pedagogiki, a nie now¹ wersjê pedagogiki specjalnej [Hinz 2009: 172; za:
Szumski 2010: 41]. G³ównymi kategoriami konstruuj¹cymi tê koncepcjê s¹: ró¿no-
rodnoœæ, równoœæ dostêpu, sprawiedliwoœæ, szko³a dla wszystkich, powszechny
program kszta³cenia, kultura szko³y w³¹czaj¹cej [Thomas, Loxley 2007].

Jest to zatem forma edukacji po czêœci ukonstytuowana na krytyce edukacji
specjalnej (jej sprzecznoœciach, pominiêciach, s³abych punktach, neofityzmie
indywidualizacji, prymitywnej rewalidacji, gloryfikowaniu modelu medycznego
niepe³nosprawnoœci, segreguj¹cych – separuj¹cych aspektach etc.). Jej geneza za-
sadza siê wiêc na odrzuceniu dorobku pedagogiki specjalnej oraz krytyce plura-
listycznego (wielotorowego) podejœcia do organizacji systemu edukacji. Autorzy
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tej koncepcji nawi¹zuj¹ wy³¹cznie do spo³ecznego modelu niepe³nosprawnoœci
oraz korzystaj¹ z za³o¿eñ pedagogiki konstruktywistycznej [Thomas, Loxley
2007; Hornby 2015].

W tym ujêciu konstruowanie zasad organizacyjnych wymaga nowego ich
wygenerowania z za³o¿eniem ewentualnego siêgania do dorobku pedagogiki.

Spogl¹daj¹c zatem kontekstowo na zasady organizacyjne mo¿na postawiæ
tezê, ¿e relacje zasad inkluzji edukacyjnej, jako formy edukacji specjalnej oraz
edukacji inkluzyjnej, jako dekonstrukcji edukacji specjalnej, zasadzaj¹ siê na
opozycji:
– zasad jako prawid³owoœci i jako norm,
– dydaktyki tradycyjnej (quasi behawioralnej) i konstruktywistycznej,
– modelu indywidualno-funkcjonalnego i spo³ecznego niepe³nosprawnoœci.

Zdajê sobie sprawê z kontrowersyjnoœci ostatniego za³o¿enia. Wszak inkluzja
edukacyjna praktycznie we wszystkich koncepcjach (tak¿e nurtu rekonstrukcyj-
nego pedagogiki specjalnej) nawi¹zuje do za³o¿eñ modelu spo³ecznego niepe³no-
sprawnoœci. W moim przekonaniu jest to jednak nawi¹zywanie deklaratywne.
Traci ono racjê bytu w praktyce edukacyjnej inkluzji nieopartej na ca³oœciowej ku-
lturze organizacyjnej szko³y w³¹czaj¹cej. Szukaj¹c wstêpnego uzasadniania tej
tezy prezentujê poni¿ej tabelaryczne zestawienie dwóch kultur edukacji – opartej
na modelu indywidualnym (nawi¹zuj¹cym tak¿e do koncepcji funkcjonalnych)
oraz opartej na modelu spo³ecznym (zob. tab. 1).

Ju¿ pobie¿na analiza treœci lewej kolumny tabeli pokazuje, ¿e wiele z zapre-
zentowanych za³o¿eñ niezmiennie stanowi podstawê myœlenia i dzia³ania eduka-
cji w³¹czaj¹cej w codziennej praktyce szko³y ogólnodostêpnej. Podstaw¹ tych
za³o¿eñ jest oczekiwanie adaptacji ucznia z niepe³nosprawnoœci¹ do wymagañ
(organizacyjnych, programowych, spo³ecznych) placówki ogólnodostêpnej,
a ewentualne trudnoœci w spe³nieniu tych oczekiwañ ³¹czone s¹ z zaburzeniami
funkcjonalnymi uczniów. Naturalnie w praktyce szkolnej modele te raczej nie
wystêpuj¹ w czystej postaci, poniewa¿ nak³ada siê na nie wiele innych zmien-
nych. Jedn¹ z nich jest koncepcja dydaktyki, która w praktyce ci¹gle czerpie prze-
de wszystkim z za³o¿eñ quasi behawiorystycznych. Próby jej ³¹czenia z modelem
spo³ecznym prowadz¹ do niewspó³miernoœci organizacyjnych. Warto zauwa¿yæ,
¿e w praktyce quasi behawiorystyczna koncepcja dydaktyki ³atwiej kompiluje siê
z modelem indywidualnym niepe³nosprawnoœci. Poni¿ej, jako dope³nienie t³a
podjêtej problematyki, prezentujê zestawienie modeli dydaktyki behawiorysty-
cznej i konstruktywistycznej (tab. 2). Pomijam ich omówienie, które zosta³o
dok³adnie przedstawione w pracy Doroty Klus-Stañskiej [2010: 342–345], podkre-
œlaj¹c ich kontekstowe znaczenie dla omawianej problematyki zasad organizacyj-
nych inkluzji edukacyjnej.
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Tabela 1. Kultura edukacyjna oparta na modelu indywidualnym i spo³ecznym

Kryterium porównania
Kultura edukacyjna oparta
na indywidualnym modelu

niepe³nosprawnoœci

Kultura edukacyjna oparta
na spo³ecznym modelu

niepe³nosprawnoœci

Podejœcie do specjalnych
potrzeb ucznia

Obci¹¿enie Wyzwanie

�ród³o specjalnych
potrzeb

Konsekwencja zaburzeñ funkcjo-
nalnych

Nieadekwatne oczekiwania, niedo-
stosowanie programu kszta³cenia

Istota specjalnych
potrzeb

Trudnoœci w realizowaniu celów
kszta³cenia i wychowania

Poszukiwanie optymalnych dróg
rozwoju

Przestrzeñ zjawiska Wymiar osobisty W organizacji pracy lekcyjnej
i szko³y

Rola ucznia Uczeñ niepe³nosprawny wyma-
gaj¹cy specjalnej pomocy

Uczeñ nieprzeciêtny wymagaj¹cy
racjonalnego wspierania i unikato-
wej organizacji procesu edukacji

Rozwi¹zanie Fachowa interwencja specjali-
stów, indywidualizacja kiedy
to mo¿liwe, specjalna pomoc

Edukacja na miarê mo¿liwoœci, do-
stosowanie, usuniêcie barier, indy-
widualizacja, kiedy to konieczne

Kontrola Wyniki osi¹gniêæ szkolnych w
aspekcie wymagañ programo-
wych

Ocena postêpów – rozwoju umie-
jêtnoœci i kompetencji

Oczekiwane wyniki Adaptacja do wymagañ szkolnych Akceptacja mo¿liwoœci, dopasowa-
nie oczekiwañ – zmiana organizacji

�ród³o: Opracowanie w³asne z wykorzystaniem za³o¿eñ modelu medycznego i spo³ecznego niepe³no-
sprawnoœci [por. Piasecki, Besowski, Czech 1998].

Tabela 2. Porównywanie modeli dydaktyki behawiorystycznej i konstruktywistycznej

Elementy dydaktyki Dydaktyka
quasi-behawiorystyczna

Dydaktyka
konstruktywistyczna

Przedmiot uczenia siê Pojêcia i instrukcje Znaczenia, zindywidualizowane
reprezentacje i strategie poznawcze

�ród³o wiedzy Publiczne „obiektywne”
ustalenia

Konflikt poznawczy

Istota nauczania Przekazywanie pojêæ Organizacja warunków do uczenia siê

Istota uczenia siê Przyswajanie pojêæ Negocjowanie, konstruowanie i nada-
wanie znaczeñ

Zak³adany zwi¹zek miê-
dzy nauczaniem i ucze-
niem siê

Odpowiednioœæ, œcis³e relacje Brak odpowiednioœci, niepewne
zwi¹zki (nauczanie jako inspiracja)

Cel kszta³cenia Ujednolicony wynik (proces
jako narzêdzie)

Zró¿nicowane procesy (wynik jako
wtórny)

Rola nauczyciela Ekspert, organizator, towarzysz Organizator, negocjator, towarzysz

Rola ucznia Odbiorca Twórca
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Elementy dydaktyki Dydaktyka
quasi-behawiorystyczna

Dydaktyka
konstruktywistyczna

Funkcja wiedzy osobistej Drugorzêdna, zak³ócaj¹ca Podstawowa, badana przez nauczycie-
la i ucznia

Istota dobrej aktywnoœci Pilnoœæ, udzia³ kierowany Samodzielnoœæ koncepcyjna, odpowie-
dzialnoœæ poznawcza

Planowanie Œcis³e Przybli¿one, ramowe

Kontrola Pomiar lub opis wyniku,
diagnoza deficytu

Opis procedur poznawczych, diagnoza
postêpu

�ród³o: [Klus-Stañska 2010: 342].

Zasady organizacyjne dwóch typów edukacji inkluzyjnej

Prezentowane poni¿ej zasady (tab. 3) nie wyczerpuj¹ mo¿liwej listy. Ich wy-
bór zosta³ dokonany na bazie podstawowych (aczkolwiek subiektywnie do-
branych) kryteriów rozró¿niaj¹cych organizacjê edukacji obu typów inkluzji.
Zdajê sobie sprawê z nadmiernego uwydatnienia niektórych ró¿nic. W praktyce
edukacyjnej nie zawsze s¹ one tak jaskrawe.

Sformu³owane zasady w pierwszej kolumnie opieraj¹ siê na pewnego rodzaju
fetyszyzacji samej inkluzji. Fetyszyzacja ta konstytuuje siê na bazie opozycji wo-
bec praktyk segregacyjnych i separacyjnych. W tym znaczeniu edukacja inkluzyj-
na jest ukierunkowana przede wszystkim na wspó³dzia³anie i wspó³pracê w jed-
nym g³ównym nurcie. Jest on traktowany jako pewien wzorzec, a zarazem punkt
odniesienia do innych dzia³añ. Koncepcja ta ma swoje uzasadnienie w niskim
stopniu heterogenicznoœci zespo³ów klasowych. Przypomnijmy, ¿e w Polsce
zró¿nicowanie kulturowe jest ci¹gle niewielkie, a praktyki w dostrzeganiu innych
ró¿nic s¹ skromne. W efekcie inkluzja edukacyjna rozumiana jest zwykle jako
w³¹czanie jednego lub dwóch uczniów (ró¿ni¹cych siê w okreœlonych zakresach)
do zespo³u klasowego, który postrzegany jest jako homogeniczny. Koncepcja za-
sad zaprezentowana w kolumnie prawej przeczy tak rozumianemu w³¹czaniu.
Jest ono skonstruowane na zasadzie „ró¿norodnoœci jako normy”. Brakuje w niej
okreœlonego wzorca, który stanowi punkt odniesienia. Za³o¿enie g³ównego nurtu
traci w tym ujêciu swój pierwotny sens. Jest nim wszystko, co dzieje siê w prze-
strzeni klasy.
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Tabela 3. Wybrane zasady organizacyjne w dwóch typach edukacji inkluzyjnej

Zasada dotycz¹ca:
Inkluzja edukacyjna uczniów

z niepe³nosprawnoœci¹ jako forma
kontynuacji edukacji specjalnej

Inkluzja edukacyjna uczniów
z niepe³nosprawnoœci¹ jako forma
dekonstrukcji edukacji specjalnej

nurtu Istnieje g³ówny nurt lekcji. Stanowi
on centrum organizacji pracy lekcji.
Jest pewnego rodzaju wzorcem orga-
nizacyjnym zajêæ. W toku indywidu-
alizacji pojawiaj¹ siê nurty poboczne.
S¹ one podporz¹dkowane g³ównemu
nurtowi.

Konstruowanych jest wiele nurtów
równoleg³ych, symetrycznych i niesy-
metrycznych. S¹ one wobec siebie
niekomplementarne. Nie musi istnieæ
(choæ mo¿e) jeden g³ówny nurt orga-
nizacyjny stanowi¹cy punkt odniesie-
nia do wszystkich dzia³añ.

celów
rozwojowych

Wyposa¿enie ucznia w wiedzê
i umiejêtnoœci, które pozwol¹ na reali-
zacjê ogólnej podstawy programowej.
Zrealizowanie tej podstawy jest jed-
nym z wa¿nych wskaŸników rozwo-
ju. £¹czy siê z nabywaniem poten-
cja³u, który sprzyja mo¿liwie naj-
pe³niejszej integracji spo³ecznej.

Rozwój ucznia. Wyposa¿enie go
w umiejêtnoœci i wiedzê, które pos³u-
¿¹ nabywaniu jego kompetencji spo-
³ecznych i realizacji zadañ rozwojo-
wych zgodnie z jego mo¿liwoœciami.

celów
organizacyjnych

W³¹czania do g³ównego nurtu,
kiedy to tylko mo¿liwe, wszystkich
uczniów.

Wykreowanie nurtów dopasowanych
do ka¿dego ucznia. Kiedy to mo¿liwe
mo¿na je ³¹czyæ w jeden szerszy nurt.

przestrzeni Istnieje g³ówna przestrzeñ. Stanowi
ona centrum „dziania siê w klasie”.
Przestrzenie poboczne s¹ wydzielane
w przypadku indywidualizacji wy-
branych uczniów.

Istnieje jedna wspólna przestrzeñ.
Nie jest ona rezerwowana wy³¹cznie
dla dzia³añ wspólnych.

czasu nauczyciela Dystrybuowania czasu w opozycji
dzia³añ w g³ównym nurcie i nurtach
pobocznych.

Dystrybuowania czasu bez opozycji.

ró¿norodnoœci D¹¿enie do w³¹czenia w obszar zdefi-
niowanej normy, czyli d¹¿enia do
ujednolicenia wed³ug okreœlonego
wzorca. Jest on definiowany mo¿li-
woœci¹ realizacji ogólnej podstawy
programowej kszta³cenia.

Traktowanie ró¿norodnoœci jako nor-
my. Dzia³ania ukierunkowane na
ujednolicenie pojawiaj¹ siê jedynie
w zakresie realizacji wspólnych
potrzeb rozwojowych.

dopasowania w
realizacji zadañ
edukacyjnych

Skierowane w pierwszej kolejnoœci na
ucznia, w drugiej – na zmianê warun-
ków uczenia siê

Brak czynnoœci zwi¹zanych z dopaso-
waniem lub czynnoœci skierowane
na zmianê warunków uczenia siê
w przypadku realizacji wspólnych
zadañ edukacyjnych.

dzia³añ Rozdzielania czynnoœci w g³ównym
nurcie i nurtach pobocznych na zasa-
dzie opozycji.

Dzia³ania w ró¿nych nurtach.
Nie s¹ one porównywane.

�ród³o: Opracowanie w³asne.
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Zamiast zakoñczenia

Konstruowanie autentycznej edukacji inkluzyjnej – co stara³em siê wykazaæ –
nie mo¿e opieraæ siê wy³¹cznie na zmianie postrzegania niepe³nosprawnoœci
(przejœciu od modelu indywidualnego do spo³ecznego). Jest zmian¹ wymagaj¹c¹
uwzglêdnienia szerszego kontekstu. Zaprezentowana koncepcja zasad organiza-
cyjnych, w zamyœle autora, jest pewnego rodzaju wyznacznikiem ró¿nicuj¹cym
za³o¿enia teoretyczne obu koncepcji inkluzji. Pozostaj¹ one w zwi¹zku z samym
rozumieniem zasad oraz koncepcj¹ dydaktyki. Zakorzenienie pedagogiki specjal-
nej w paradygmacie pozytywistycznym zwi¹zanym z wyjaœnianiem nomotetycz-
nym sytuacji dydaktycznych, organizacja dzia³añ dydaktycznych w tradycyjnym
podejœciu funkcjonalno-strukturalnym, skupianie siê na prawid³owoœciach w pro-
cesie kszta³cenia, sprzyja praktycznej gloryfikacji modelu funkcjonalnego nie-
pe³nosprawnoœci. Z kolei utrzymanie jego dominuj¹cego statusu jako podstawy
myœlenia o specjalnych potrzebach edukacyjnych, w praktyce uniemo¿liwia
autentyczne budowanie kultury szko³y w³¹czaj¹cej.

Edukacja inkluzyjna oparta na dekonstrukcji za³o¿eñ pedagogiki specjalnej
jest przyk³adem rewolucyjnego myœlenia. Nie oznacza jednak, ¿e stanie siê pana-
ceum metodycznym na problemy inkluzji edukacyjnej. Przeciwnie, mo¿e dopro-
wadziæ do ignorowania niektórych potrzeb uczniów (zw³aszcza tych z niepe³no-
sprawnoœci¹), a zarazem totalnego zmarginalizowania wypracowanych – efektyw-
nych koncepcji edukacji uczniów ze specjalnymi potrzebami w rozwoju. Niesie
jednak ze sob¹ wiele korzyœci – s¹ one zwi¹zane z niek³aman¹ przemian¹ parady-
gmatyczn¹ uwzglêdniaj¹c¹ potrzebê transformacji ca³ego systemu [Richardson,
Powell 2011: 206].

Podstawowy problem edukacji specjalnej polega na próbie redukcjonistycz-
nego i technicznego skopiowania za³o¿eñ kszta³cenia specjalnego w obszar inklu-
zji edukacyjnej na zasadzie uporczywych prób dopasowania uczniów z niepe³no-
sprawnoœci¹ do systemu kszta³cenia ogólnodostêpnego [Slee 2004: 77–78]. Je¿eli
dydaktyka specjalna, jako subdyscyplina naukowa stosowana praktycznie, nie
ulegnie wewnêtrznym przemianom, zabraknie dla niej miejsca w podstawowych
za³o¿eniach edukacji inkluzyjnej. To z kolei nie przyniesie korzyœci uczniom z nie-
pe³nosprawnoœciami.
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