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Edukacja i niepe³nosprawnoœæ – wyrównywanie
szans czy reprodukcja spo³ecznych nierównoœci

Wspó³czeœnie prowadzone w Polsce dyskusje nad kwestiami spo³ecznych i edukacyjnych nie-
równoœci odnosz¹ je przede wszystkim do czynników zwi¹zanych z p³ci¹, grup¹ etniczn¹ czy te¿
klas¹ spo³eczn¹. Zjawisko niepe³nosprawnoœci wydaje siê byæ spo³ecznie interpretowane przede
wszystkim w kategoriach obiektywnie istniej¹cych indywidualnych braków i ograniczeñ w za-
kresie mo¿liwoœci i zdolnoœci sprostania wymaganiom systemu szkolnego. Uczniowie z ró¿nego
rodzaju niepe³nosprawnoœciami s¹ zazwyczaj postrzegani jako osoby o ni¿szym poziomie „kapi-
ta³u biologicznego” (warunkuj¹cego mo¿liwoœci fizyczne b¹dŸ kompetencje poznawcze), nie-
zbêdnego dla osi¹gniêcia edukacyjnego sukcesu. W znacznie mniejszym stopniu natomiast
dostrzega siê strukturalne w³asnoœci systemu edukacji, który generuje ró¿nice i nierównoœci dete-
rminuj¹ce indywidualny los i spo³eczn¹ pozycjê osób niepe³nosprawnych. Celem artyku³u jest
identyfikacja uwarunkowañ edukacyjnych kszta³tuj¹cych za³o¿enia i praktyki pedagogiczne
obecne w kszta³ceniu integracyjnym i edukacji inkluzywnej. Rozwa¿ania w nim przedstawione
skupiaj¹ siê na pytaniu: czy kszta³cenie uczniów ze „specjalnymi potrzebami edukacyjnymi”
i niepe³nosprawnoœci¹ wspiera ich rozwój i wyrównuje szanse edukacyjne czy te¿ raczej repro-
dukuje nierównoœci i wzmacnia procesy samowykluczania siê podmiotów.
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Education and disability – equalizing opportunities
or reproducing social inequalities?

Current discussions on social issues and educational inequalities in Poland usually identify them
influenced by factors linked with gender, race, ethnicity or social class. Being student with disabil-
ity is defined as having objective, individual limitations in skills and competences required by the
educational system. Thus, pupils with disabilities are usually perceived as lacking 'biological capi-
tal', defined in terms of physical ability or cognitive competence, necessary for obtaining educa-
tional success. Structural features of educational system, which generates differences and
inequalities determining particular fate and social position of people with disabilities seem to be
neglected. The goal of the article is to identify some determinants conditioning social and peda-
gogical practices, typical for integrative and inclusive education. The main question the authoress
asks and goes on searching the answer is: does education for „special needs students” support
their development and equalize educational chances or rather reproduces social inequalities and
empowers self-exclusion processes?
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Wprowadzenie: edukacja i nierównoœci spo³eczne

Proces edukacji, w wymiarze instytucjonalnym okreœlany przez umocowany
prawnie system kszta³cenia, stanowi istotny element systemu spo³ecznego
i kszta³tuj¹cych go praktyk kulturowych, nieroz³¹cznie zwi¹zanych z generowa-
niem i utrwalaniem ró¿nic hierarchizuj¹cych ludzkie zbiorowoœci. Uwik³anie
edukacji w obszar walki o spo³eczne nagrody (pozycjê, presti¿, w³adzê, dobra ma-
terialne) wyra¿a siê z jednej strony w fakcie, i¿ jest ona postrzegana jako pole wy-
twarzania, utrwalania i reprodukowania spo³ecznych nierównoœci [Bourdieu,
Passeron 2006; Bernstein 1990 i 1996; Giroux 2010; Melosik, Szkudlarek 2007],
z drugiej zaœ jako narzêdzie umo¿liwiaj¹ce jednostkom indywidualny rozwój
i wyjœcie poza sferê zwi¹zan¹ z pierwotnie determinuj¹cymi ich pozycjê czynni-
kami, a wiêc jako potencjalny obszar ró¿nie rozumianego postulatu „wyrówny-
wania szans” i niwelowania negatywnych zjawisk spo³ecznych [Kwieciñski, 2007:
9 i nn.; 2012: 281–285]. Powstaj¹ce w procesie kszta³cenia nierównoœci s¹ najczêœ-
ciej traktowane jako wypadkowa indywidualnych zdolnoœci i mo¿liwoœci (swois-
tego „kapita³u genetycznego”) oraz kapita³u spo³ecznego i kulturowego jednostki,
tworz¹cych jej wyjœciowe wyposa¿enie, z jakim staje u progu edukacyjnej karie-
ry, które z kolei zostaj¹ przefiltrowane przez struktury i praktyki organizacyjne
systemu edukacyjnego. Istotnym elementem dope³niaj¹cym ten mechanizm s¹
ró¿norodne interakcje spo³eczne [Kwieciñski, 2007: 39–40] nawi¹zywane w toku
rozwoju i nabywane w ich ramach znaczenia buduj¹ce habitus jednostki
i wp³ywaj¹ce na sposób doœwiadczania i interpretowania zdarzeñ z w³asnej bio-
grafii, warunkuj¹cych postrzeganie rzeczywistoœci i lokalizowanie siebie samego
w przestrzeni spo³ecznej.

Prowadzone wspó³czeœnie w Polsce dyskusje nad kwestiami spo³ecznych
i edukacyjnych nierównoœci odnosz¹ je przede wszystkim do czynników zwi¹za-
nych z p³ci¹, grup¹ etniczn¹ czy te¿ klas¹ spo³eczn¹. Stosunkowo rzadko nato-
miast teoretyczna refleksja i analizy empiryczne dotycz¹ problematyki grupy
mniejszoœciowej, któr¹ stanowi¹ osoby niepe³nosprawne [RzeŸnicka-Krupa
2007a]. Zjawisko niepe³nosprawnoœci wydaje siê bowiem byæ spo³ecznie interpre-
towane przede wszystkim w kategoriach obiektywnie i niezaprzeczalnie ist-
niej¹cych indywidualnych braków i ograniczeñ w zakresie mo¿liwoœci i zdolnoœci
sprostania wymaganiom systemu szkolnego (biologicznego kapita³u postrzega-
nego zazwyczaj jako obni¿ony w stosunku do obowi¹zuj¹cych standardów wa-
runkuj¹cych osi¹ganie edukacyjnego sukcesu). W znacznie mniejszym stopniu
natomiast dostrzega siê strukturalne w³asnoœci systemu edukacji tej grupy osób,
który generuje – czêsto drastyczne – ró¿nice determinuj¹ce indywidualny los
i spo³eczn¹ pozycjê osób niepe³nosprawnych. Postrzeganie przez pryzmat jednej
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tylko kategorii okreœlaj¹cej mo¿liwoœci funkcjonowania i kszta³cenia sprawia, ¿e
osobom niepe³nosprawnym oferuje siê albo specjalny system kszta³cenia (uwa¿a-
ny za dostosowany do poziomu ich kompetencji), odizolowany od g³ównego nur-
tu edukacji, opieraj¹cy siê na podejœciu segregacyjnym i wyrównawczym [Ains-
cow 2000: 182] i w swych teoretycznych za³o¿eniach nastawiony na optymalne
wspomaganie rozwoju. W rzeczywistoœci zaœ proponuje siê im czêsto edukacjê
ni¿szej jakoœci. Stosunkowo „œwie¿¹” alternatywê stanowi, wyros³e w ci¹gu ostat-
nich kilku dekad na gruncie walki o prawa mniejszoœci osób niepe³nosprawnych
i przybieraj¹ce ró¿ne formy, kszta³cenie integracyjne i w³¹czaj¹ce, które jednak –
nie spe³niaj¹c wystarczaj¹co swych funkcji i pok³adanych w nim nadziei – budzi
tak¿e wiele g³osów krytyki. Powierzchowne zmiany organizacyjne nie przynosz¹
bowiem oczekiwanych rezultatów, czêsto tylko pog³êbiaj¹c istniej¹ce trudnoœci,
izolacjê i nierównoœæ edukacyjn¹, zaœ w tym przypadku szczególnie ³atwo zrzuciæ
za nie odpowiedzialnoœæ na barki niepe³nosprawnego ucznia, który po prostu nie
daje sobie rady ze szkolnymi wymaganiami i nie jest w stanie im sprostaæ1.

Lokalizowanie Ÿróde³ niepowodzeñ edukacyjnych wy³¹cznie w braku wysta-
rczaj¹cych indywidualnych kompetencji osoby niepe³nosprawnej mo¿e byæ
s³uszne, ale tylko do pewnego stopnia, gdy¿ poziom kompetencji szkolnych, po-
znawczych i kulturowych jest w znacznej mierze uwarunkowany socjogen-
nie[(Bernstein 1996: 56; Kwieciñski 2007: 16]. G³ówne podejœcia do edukacji osób
niepe³nosprawnych – segregacyjne, wyrównawcze i w³¹czaj¹ce – s¹ obarczone
licznymi wadami w postaci: negatywnego naznaczania spo³ecznego i segregacji,
nadmiernego wp³ywu na jednostkê ró¿nego rodzaju „ekspertów”, zawê¿ania
mo¿liwoœci i ograniczania szans z racji okrojenia programów oraz generalnie pod-
trzymywania istniej¹cego status quo le¿¹cego w interesie dominuj¹cych grup
spo³ecznych [Danforth 1997: 93 i n.; Ainscow 2000: 183; RzeŸnicka-Krupa 2007b:
86 i nn.]. W powy¿szych podejœciach do problemu edukacji niepe³nosprawnych
definiowanie przyczyn trudnoœci jako immanentnie zwi¹zanych z faktem wystê-
powania niepe³nej sprawnoœci i traktowaniem zarówno sukcesu, jak i pora¿ki
w kategoriach wy³¹cznie indywidualnych, implikuje wy³¹czenie z pola widzenia
istotnych przyczyn tkwi¹cych w procesach spo³ecznych mechanizmów w³adzy
i kontroli oraz organizacji systemu kszta³cenia [Meighan 1993: 384; Bernstein 1990,
1996]. Podobnie jak rozpowszechniona jest wiara w to, ¿e szko³a dobrze uczy
i spe³nia swoje zadanie [Kwieciñski, 2007: 17], doœæ powszechne jest równie¿ prze-
konanie, ¿e osoby niepe³nosprawne wymagaj¹ specyficznego i wyj¹tkowego trak-
towania, co buduje mit specjalnego nauczania. Mechanizmy selekcyjne oparte na
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1 Zob. pojêcie niepe³nosprawnoœci edukacyjnej H. Bacha, która jest definiowana jako „niemo¿liwa
do tolerowania przez szko³ê ze wzglêdu na d³ugotrwa³oœæ, rozleg³oœæ i poziom nasilenia rozbie¿-
noœæ miêdzy wymaganiami szko³y a mo¿liwoœciami sprostania tym wymaganiom przez ucznia bez
specjalnej pedagogicznej pomocy [za: Szumski 2006: 113].



klinicznym modelu samego zjawiska niepe³nosprawnoœci, wykluczaj¹cym wszel-
kie pozajednostkowe Ÿród³a niepowodzeñ (takie jak np. oczekiwania nauczycie-
la, system szkolny, ideologia edukacyjna), tworz¹ ideologiê „edukacji terapeuty-
cznej” skutecznie studz¹cej potencjalne aspiracje i mo¿liwoœci znacz¹cego
zaistnienia w systemie spo³ecznym [Meighan, 1993: 383]. Tymczasem tym, czego
osoby niepe³nosprawne najbardziej potrzebuj¹ nie tyle jest „specjalne nauczanie”
lecz po prostu dobra edukacja (Ainscow 2000:184). Warto przywo³aæ w tym miejs-
cu s³owa Ronald Edmondsa: „Potrafimy zawsze, jeœli tego chcemy, dobrze na-
uczaæ wszystkie dzieci, na których nauce nam zale¿y. Czy to zrobimy, czy nie
ostatecznie zale¿y od tego, jak reagujemy na fakt, ¿e dotychczas tego nie zrobili-
œmy” [za: Ainscow 2000: 204]. W kontekœcie treœci powy¿szego cytatu pojawiaj¹
siê pytania: Czy zale¿y nam na dobrej edukacji grup s³abszych i zmarginalizowa-
nych? Czy dominuj¹ce grupy spo³eczne chc¹ i potrafi¹ odnaleŸæ w tym jakiœ swój
interes?

Logika uznania nierównoœci, oznaczaj¹ca s³aboœæ jednej ze stron procesu
spo³ecznego (a wynikaj¹ca z – jak siê przyjmuje – biologicznego potencja³u jed-
nostki i uprawomocniona w procesie formalnej diagnozy oficjalnym potwierdze-
niem faktu istnienia niepe³nosprawnoœci oraz specjalnych potrzeb edukacyj-
nych), implikuje podjêcie dzia³añ zwi¹zanych z opiek¹ i wspomaganiem [por.
Melosik, Szkudlarek 2007: 63]. Tendencja ta wyra¿a siê w tworzeniu odrêbnych
nurtów kszta³cenia jako najbardziej odpowiednich i wspieraj¹cych rozwój jedno-
stek „odbiegaj¹cych od normy”, buduj¹c w ten sposób edukacyjne nierównoœci
(opieka specjalna oparta na specjalnych programach, metodach i œrodkach
kszta³cenia). Strategia kszta³towania akceptacji spo³ecznej dla nierównoœci opiera
siê miêdzy innymi na tworzeniu uznania dla w³asnej ró¿nicy skutkuj¹cego me-
chanizmem samowykluczenia2. Odrêbne nurty edukacyjne mog¹ byæ jednoczeœ-
nie uznane za pewn¹ formê redystrybucji zasobów, gdy¿ logika uznania nierów-
noœci „zak³ada jako sw¹ konsekwencjê jakiœ element redystrybucji” [Melosik,
Szkudlarek 2000: 632]. Mo¿na tutaj wymieniæ mechanizmy wyrównywania szans
i warunków ¿ycia, procesy integracji edukacyjnej, mniejsze wymagania, specjal-
ne programy zwi¹zane z wejœciem osób niepe³nosprawnych na rynek pracy, do-
tacje itp.). Niepowodzenia edukacyjne tej grupy osób wydaj¹ siê wyraŸnie od-
zwierciedlaæ s³aboœci i braki systemu edukacyjnego, sk³aniaj¹c do poszukiwania
rozwi¹zañ, w których szko³a (niezale¿nie od tego, jaki przymiotnik ma w swej na-
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2 Por. koncepcjê habitusu P. Bourdieu i jego pogl¹dy na temat symbolicznej przemocy wpisanej
w struktury poznawcze i cielesnoœæ jednostek. Francuski socjolog uwa¿a³, i¿ wykluczenie jednostek
nastêpuje nie tylko przez narzucanie znaczeñ i wartoœci grupy dominuj¹cej ale tak¿e przez uznanie,
przyswojenie i uwewnêtrznienie prawomocnoœci w³asnego wykluczenia. Pisa³, ¿e wykluczenie
„[…] nigdy nie posiada takiej mocy symbolicznej jak wówczas, gdy przyjmuje postaæ samowykluczenia” [Bo-
urdieu, Passeron 2006: s. 120].



zwie: masowa, ogólnodostêpna czy specjalna) jako podstawowy element procesu
kszta³cenia, musi staæ siê organizacj¹ nastawion¹ na rozwój, samoobserwacjê
i autorefleksjê, dialog z uczniem i jego rodzicami oraz dokonywanie zmian w sy-
tuacji, gdy tylko oka¿¹ siê one potrzebne. Przede wszystkim zatem powinna wy-
kazywaæ siê elastycznoœci¹ w dzia³aniu i gotowoœci¹ do rozwi¹zywania proble-
mów nie tylko w sferze za³o¿eñ i deklaracji, ale w codziennej praktyce kszta³cenia
uczniów o ró¿nym poziomie rozwoju, ró¿nych potrzebach, stylach uczenia siê
i mo¿liwoœciach funkcjonowania w ramach systemu szkolnych oczekiwañ.

Jednym z najwa¿niejszych celów edukacji uczniów z ró¿nego rodzaju zabu-
rzeniami rozwojowymi i niepe³nosprawnoœci¹, jest wspieranie ich rozwoju po-
przez realizacjê konkretnych zadañ pedagogicznych zwi¹zanych z nabywaniem
wiedzy, umiejêtnoœci i kompetencji, a tak¿e pewnych specjalistycznych oddzia-
³ywañ o charakterze terapeutyczno-rehabilitacyjnym. Jednak zarówno samo po-
jêcie rozwoju, jak i kategoria wsparcia rozwoju (wsparcia edukacyjnego) s¹ po-
jêciami wieloznacznymi i w praktyce codziennych oddzia³ywañ instytucji
edukacyjnych mog¹ byæ ró¿nie rozumiane i interpretowane [zob. np. Kohlberg,
Mayer 1993]. Jak zauwa¿a Dorota Klus-Stañska [2008: 40], wsparcie stanowi
pewnego rodzaju praktykê pedagogiczn¹, uruchamiaj¹c¹ bardzo zró¿nicowane,
czêsto nieœwiadome i nieformu³owane bezpoœrednio przekonania, kszta³tuj¹ce
swoiste przedrozumienie zjawisk. Mo¿e zatem odnosiæ siê do bardzo zró¿nico-
wanych znaczeñ i dzia³añ, a co za tym idzie, tak¿e rezultatów stosowanych
praktyk pedagogicznych. Jako kategoria dyskursywna, w toku pog³êbionej ana-
lizy ods³ania zaanga¿owanie w ró¿ne teorie i ideologie edukacyjne, co wi¹¿e siê
z odmiennymi sposobami pojmowania tego, kim jest dziecko (uczeñ), czym jest
rozwój, jak rozumiany jest proces kszta³cenia, jego cele i zadania, a tak¿e z od-
mienn¹ filozofi¹ pracy z dzieckiem o tzw. specjalnych potrzebach edukacyjnych.
Ró¿norodne znaczenia nadawane pojêciu wsparcia w realnych dzia³aniach peda-
gogicznych mog¹ odnosiæ siê do za³o¿eñ wynikaj¹cych z odmiennych paradyg-
matów, które kszta³tuj¹ realn¹ rzeczywistoœæ edukacyjn¹, w jakiej funkcjonuj¹
uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹. Dorota Klus-Stañska wyodrêbnia wœród nich
podejœcie funkcjonalistyczno-behawioralne, humanistyczno-adaptacyjne,
konstruktywistyczno-rozwojowe, i konstruktywistyczno-spo³eczne oraz kryty-
czno-emancypacyjne [2008: 41–44). Ju¿ z tego bardzo pobie¿nego przegl¹du
koncepcji widaæ, ¿e rozumienie kategorii „wspierania rozwoju” dziecka/ucznia/
wychowanka (tak¿e ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, o czym chyba
doœæ czêsto zapominamy), ukazuje bardzo szeroki wachlarz potencjalnych inter-
pretacji, pocz¹wszy od ca³kowitego „sterowania” drug¹ osob¹, jej sposobem
myœlenia i dzia³ania, a skoñczywszy na uczeniu krytycznego myœlenia, ujaw-
niaj¹cego symboliczn¹ przemoc obecn¹ w praktykach edukacyjnych i roszcze-
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nie prawa do wyra¿ania w³asnych, samodzielnych sposobów rozumienia
rzeczywistoœci3.

Edukacja specjalna i w³¹czaj¹ca w kontekœcie teoretycznych
za³o¿eñ i modeli niepe³nosprawnoœci

Coraz wyraŸniej uwidaczniaj¹ce siê i pog³êbiaj¹ce we wspó³czesnych spo³e-
czeñstwach nierównoœci spo³eczne, zwi¹zane z nierównym dostêpem i mo¿liwo-
œciami korzystania z ró¿nego rodzaju dóbr spo³ecznych, a tak¿e z ograniczonym
uczestnictwem w rozmaitych dzia³aniach i grupach spo³ecznych, przejawiaj¹ siê
w wielu wymiarach: ekonomicznym, kulturowym, instytucjonalnym, zawodo-
wym, a tak¿e w aspekcie edukacyjnym. System edukacji uczestniczy w budowa-
niu kapita³u symbolicznego jednostek, stanowi jedno z najwa¿niejszych narzêdzi
w procesie spo³ecznej reprodukcji, selekcji i wykluczania jednostek, jak i zbioro-
woœci [por. Bernstein 1990, 1996; Bourdieu, Passeron 2006; Kwieciñski 2007 i 2012;
Melosik 2006]. Nierówne szanse, powodowane przez kumulowanie siê indy-
widualnych cech jednostki, a tak¿e kapita³u spo³ecznego i kulturowego jej rodzi-
ny pochodzenia, s¹ wzmacniane w procesie edukacji poprzez strukturalne
w³aœciwoœci samego systemu, sposobu jego organizacji i funkcjonowania. Mo¿na
to przeœledziæ na przyk³adzie wybranych cech zwi¹zanych z edukacyjnym konte-
kstem dwóch podstawowych podejœæ do zjawiska niepe³nosprawnoœci, czyli tzw.
modelu indywidualnego i modelu spo³ecznego oraz ich implikacji dla sposobu
postrzegania celów i organizacji procesu kszta³cenia uczniów z niepe³nosprawno-
œci¹. Charakterystyczn¹ cech¹ podejœcia wynikaj¹cego z za³o¿eñ modelu indy-
widualnego (klinicznego) jest lokalizowanie trudnoœci w samym uczniu – uczeñ
ma problemy gdy¿ jest niepe³nosprawny, nieprawid³owo widzi/s³yszy, ma zabu-
rzon¹ percepcjê, komunikacjê jêzykow¹, ograniczone mo¿liwoœci ruchowe czy
te¿ poznawcze/intelektualne. Reakcj¹ szko³y na „ucznia z problemem” jest przede
wszystkim jego zdiagnozowanie, maj¹ce na celu jak najbardziej precyzyjne okre-
œlenie poziomu rozwoju ró¿nych umiejêtnoœci i kompetencji, ocenê silnych
i s³abych z punktu widzenia funkcjonowania w systemie edukacji aspektów roz-
woju dziecka, okreœlenie jego trudnoœci i ograniczeñ, ale tak¿e mo¿liwoœci, a zara-
zem zwi¹zanych z tym potrzeb, postrzeganych jako specjalne gdy¿ odbiegaj¹ od
typowych praktyk szkolnych. Celem takiej diagnozy jest opracowanie indywidu-
alnego programu wsparcia w rozwoju, ukierunkowanego na pomoc dziecku
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3 Pog³êbion¹ analizê zagadnieñ kszta³tuj¹cych wspó³czesne problemy dydaktyki, miêdzy innymi
kwestie wieloznacznoœci pojêæ i koncepcji dydaktycznych oraz ich potocznych i naukowych inter-
pretacji przedstawia D. Klus-Stañska w innej pracy pt. Dydaktyka wobec chaosu i pojêæ i zdarzeñ, 2010.



w nabywaniu wiedzy, umiejêtnoœci i rozwijaniu kompetencji oraz jak najlepszej
adaptacji do istniej¹cego systemu edukacji (aby mog³o w nim dalej w miarê bez-
kolizyjnie funkcjonowaæ), a w dalszej perspektywie w przystosowaniu siê do sy-
stemu spo³ecznego. Podstawow¹ cech¹ tzw. modelu spo³ecznego natomiast jest
postrzeganie niepe³nosprawnoœci jako przede wszystkim problemu spo³ecznego,
a nie atrybutu jednostki. Dlatego te¿ w systemie edukacji opieraj¹cym siê na jego
za³o¿eniach, Ÿród³a trudnoœci ucznia nie s¹ wi¹zane g³ównie z jego niepe³no-
sprawnoœci¹, ale upatruje siê ich tak¿e w spo³ecznych i instytucjonalnych prakty-
kach edukacyjnych, sposobie organizacji i dzia³ania systemu kszta³cenia. Aby
szko³a mog³a staæ siê miejscem rozwoju i edukacji przyjaznym dla wszystkich
uczniów, niezale¿nie od ich indywidualnych cech (zdolnoœci, talentów, trudnoœci
i ograniczeñ), konieczna i niezbêdna jest zmiana samej filozofii i polityki edukacyj-
nej oraz sposobu funkcjonowania szko³y jako instytucji kszta³cenia.

W œwietle za³o¿eñ wynikaj¹cych z wartoœci reprezentowanych we wspó³czes-
nych wspólnotach demokratycznych, maj¹cych swoje odzwierciedlenie w liberal-
nych prawach i wolnoœciach jednostki oraz zasadach egalitaryzmu spo³ecznego,
system kszta³cenia specjalnego, oparty na segregacji uczniów i dziel¹cy ich na
prawid³owo siê rozwijaj¹ce, typowe, „normalne” podmioty procesu edukacji, by³
i jest od d³ugiego czasu krytykowany. W rezultacie tej krytyki, bêd¹cej pok³osiem
walki o prawa ró¿nych grup mniejszoœciowych i ich spo³eczn¹ integracjê oraz in-
kluzjê (wœród nich tak¿e osób niepe³nosprawnych) w drugiej po³owie XX wieku,
by³o powstanie ró¿nych form i modeli kszta³cenia integracyjnego i w³¹czaj¹cego.
Obecnie systemy kszta³cenia uczniów z tzw. specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi w krajach europejskich mo¿na podzieliæ na trzy zasadnicze grupy. W pierw-
szej grupie znajduj¹ siê kraje, w których rozwijana i realizowana jest polityka in-
kluzji, skutkuj¹ca obowi¹zywaniem jednej œcie¿ki edukacyjnej dla wszystkich
uczniów (one-track approach) i niemal pe³nym w³¹czaniem uczniów z niepe³no-
sprawnoœci¹ w g³ówny nurt kszta³cenia, przy jednoczesnej szerokiej ofercie spe-
cjalistycznego wsparcia szkó³4. Druga grupa pañstw, to te w których funkcjonuj¹
dwie œcie¿ki kszta³cenia (two-tracks approach), a wiêc poza g³ównym systemem
edukacji istnieje tak¿e system kszta³cenia specjalnego dla uczniów z ró¿nymi ro-
dzajami niepe³nosprawnoœci5. W krajach tych uczniowie ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi najczêœciej kszta³c¹ siê w szko³ach lub klasach specjalnych,
których funkcjonowanie jest regulowane odrêbnymi przepisami prawa b¹dŸ te¿
w klasach funkcjonuj¹cych w obrêbie szkó³ g³ównego nurtu. w tych ostatnich
czêœæ uczniów mo¿e realizowaæ taki sam program nauczania jak wszyscy, jednak
wiele grup uczniów czêsto realizuje znacznie ograniczone lub ca³kowicie odmien-
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4 Do krajów tych zaliczane s¹ np. W³ochy, Grecja, Hiszpania, Portugalia, Cypr, Norwegia, Szwecja
i Islandia.

5 Nale¿¹ do nich np. Belgia, Szwajcaria oraz Polska.



ne treœci nauczania. Ponadto istnieje jeszcze grupa pañstw, w których funkcjonu-
je wiele ró¿nych œcie¿ek edukacji i form kszta³cenia pomiêdzy systemem specjal-
nym i ogólnodostêpnym (multi-track approach), a wiêc ró¿ne poziomy i formy
integracji edukacyjnej uczniów z niepe³nosprawnoœci¹6. Poniewa¿ systemy edu-
kacji oraz za³o¿enia polityki oœwiatowej zmieniaj¹ siê z up³ywem czasu na skutek
zmian spo³ecznych i kulturowych, w niektórych krajach mo¿na zaobserwowaæ
ewoluowanie z jednych rozwi¹zañ systemowych w inne (np. Niemcy i Holandia
zmieni³y sw¹ ofertê kszta³cenia dla uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi i z grupy pañstw maj¹cych dwie œcie¿ki kszta³cenia przesz³y do systemu
wielu œcie¿ek i dróg edukacji).

Polska znajduje siê w drugiej grupie, czyli wœród pañstw umo¿liwiaj¹cych
kszta³cenie uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ zasadniczo w dwóch formach: kszta³-
cenia specjalnego w oddzielnych instytucjach (przedszkolach, szko³ach, oœrod-
kach szkolno-wychowawczych) i kszta³cenia w szko³ach ogólnodostêpnych w for-
mie w³¹czania do zwyk³ych klas lub w tzw. klasach integracyjnych. W systemie
kszta³cenia opartym na segregacji i izolacji uczniów niepe³nosprawnych, z ró¿ne-
go rodzaju zaburzeniami rozwoju i ograniczeniami, s¹ oni w sensie dos³ownym,
fizycznym, wykluczani ze struktur i instytucji szkolnictwa ogólnodostêpnego, co
niesie ze sob¹ negatywne nastêpstwa w postaci spo³ecznej stygmatyzacji, mar-
ginalizacji i wykluczania z g³ównego nurtu ¿ycia spo³ecznego, rynku pracy, domi-
nuj¹cej kultury. Oczywiœcie segregacja szkolna nie jest tylko i wy³¹cznie domen¹
szkolnictwa specjalnego, zjawisko to stanowi strukturaln¹ cechê samego systemu
edukacji, który wzmacnia potencja³ uczniów z wysokim kapita³em kulturowym
i spo³ecznym, eliminuje zaœ uczniów „s³abych”, z ró¿nych powodów nie osi¹ga-
j¹cych dobrych wyników i stanowi¹cych tzw. „odpad szkolny”7. Zabieg taki jest
jednak szczególnie widoczny i wydaje siê prosty i oczywisty, a nawet po¿¹dany,
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6 Do krajów tych zalicza siê m.in. Francjê, Irlandiê, Luxemburg, Austriê, Daniê, Finlandiê, Litwê,
£otwê, Liechtenstein, Czechy, Estoniê, S³owacjê, S³oweniê. Dok³adne dane na ten temat mo¿na
znaleŸæ w raporcie opublikowanym przez Europejsk¹ Agencjê Rozwoju Edukacji Specjalnej [Re-
ports of European Agency for Development in Special Education, 2003]. Polska znajduje siê w dru-
giej grupie, czyli wœród pañstw umo¿liwiaj¹cych kszta³cenie uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
zasadniczo w dwóch formach: kszta³cenia specjalnego w oddzielnych instytucjach (przedszkolach,
szko³ach, oœrodkach szkolno-wychowawczych) i kszta³cenia w szko³ach ogólnodostêpnych w for-
mie w³¹czania do zwyk³ych klas lub w tzw. klasach integracyjnych. Szczegó³owe informacje na te-
mat ró¿nych systemów kszta³cenia osób z niepe³nosprawnoœci¹, ich za³o¿eñ i podstaw teore-
tycznych oraz konkretnych form, modeli rozwi¹zañ stosowanych w ró¿nych krajach przedstawia
monografia G. Szumskiego, Integracyjne kszta³cenie niepe³nosprawnych, 2006.

7 Zagadnieniu temu poœwiêcono bardzo wiele prac z zakresu socjologii edukacji. Badaczami zaj-
muj¹cymi siê t¹ kwesti¹ byli miêdzy innymi wymieniani wczeœniej B. Bernstein, P. Bourdieu, R. Me-
ighan, a w Polsce Z. Kwieciñski. Od d³u¿szego czasu zwraca siê tak¿e uwagê na kwestiê czynników
ekonomicznych w procesie edukacji i powi¹zanie kapita³u ekonomicznego z kapita³em spo³ecz-
nym czy kulturowym jednostek, a tak¿e na kontekst ideologii neoliberalnej i promowanych przez
ni¹ wartoœci w odniesieniu do generowania i wzmacniania nierównoœci spo³ecznych [zob. Szkudla-
rek 2011; Rutkowiak, Potulicka 2010; Lewartowska-Zychowicz 2010].



w odniesieniu do uczniów z niepe³nosprawnoœci¹, którzy ju¿ na starcie szkolnym
s¹ „obci¹¿eni” brakami i deficytami w zakresie biologicznego wyposa¿enia. Edu-
kacja oparta na w³¹czaniu oraz klasowej i szkolnej integracji uczniów z ogranicze-
niami wynikaj¹cymi z niepe³nosprawnoœci, ma stanowiæ swoiste remedium na te
wszystkie negatywne zjawiska i ma zapobiegaæ spo³ecznej marginalizacji i kultu-
rowej ekskluzji osób niepe³nosprawnych. Jeœli jednak przyjrzymy siê dok³adniej,
na czym polega edukacja integracyjna w swych konkretnych formach i jak jest
realizowana, ³atwiej zrozumieæ sk¹d tyle niepowodzeñ na tej drodze. Rozwi¹za-
nia stosowane w Polsce inspirowane s¹ dzia³aniami stosowanymi w innych kra-
jach, miêdzy innymi w Wielkiej Brytanii, Niemczech i Skandynawii. Proces
kszta³cenia uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ opiera siê na diagnozie funkcjonalnej
ucznia i indywidualnym programie edukacyjno-terapeutycznym konstruowa-
nym dla ka¿dego z nich. Mo¿e byæ realizowany w szko³ach i klasach ogólnodo-
stêpnych albo w klasach integracyjnych, w których funkcjonuje dwóch pedago-
gów: wiod¹cy i wspomagaj¹cy8. Taki sposób organizacji pracy szkolnej i pracy
w klasie tworzy w rzeczywistoœci jedynie iluzjê integracji, gdy¿ uczniowie ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi od pocz¹tku ustawiani s¹ na pozycjach pod-
miotów znacz¹co odmiennych od pozosta³ych (maj¹ specjalne potrzeby, zajmuje
siê nimi dodatkowy, „specjalny” nauczyciel, pracuj¹ wed³ug specjalnego progra-
mu i wymagaj¹ stosowania specjalnych metod), zaœ ich potencja³ rozwojowy
i edukacyjny postrzegany jest czêsto jako znacznie s³abszy i gorzej rokuj¹cy.
Uczniowie tacy s¹ formalnie w³¹czeni w ogólne cele edukacyjne, program kszta³-
cenia czy te¿ strukturê i funkcjonowanie klasy i szko³y, ale nadmierna, zak³adana
strukturalnie, indywidualizacja i stygmatyzacja, wynikaj¹ca z bycia uczniem
„specjalnej troski” wymagaj¹cym odmiennego, szczególnego traktowania, spra-
wia, ¿e zaczyna brakowaæ rzeczywistej, wspólnej œcie¿ki edukacyjnej, wspólnie
podzielanych doœwiadczeñ i znaczeñ. W procesie edukacji, pomimo tego, ¿e reali-
zowany jest w ramach g³ównego nurtu kszta³cenia, ju¿ na poziomie za³o¿eñ
kszta³tuj¹cych strukturalne warunki funkcjonowania, dochodzi do odtwarzania i
powielania znanych z kszta³cenia specjalnego mechanizmów selekcji i izolacji
prowadz¹cych do spo³ecznych nierównoœci oraz wykluczania. Mechanizm ten
mo¿e byæ dodatkowo wzmacniany kultur¹ pracy, zak³adaj¹c¹ hierarchiczny po-
dzia³ przestrzeni szko³y/klasy (np. grupowanie klas integracyjnych w jednym,
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8 Szczegó³owe rozwi¹zania okreœlaj¹ce funkcjonowanie klas integracyjnych oraz zadania nauczy-
ciela wiod¹cego i wspomagaj¹cego zosta³y wprowadzone w Zarz¹dzeniu MEN nr 29 z 1993 r. do
Ustawy o systemie oœwiaty z 1991 r. W 2017 r., wraz z reform¹ systemu edukacji, wprowadzono
zmiany, wprowadzaj¹ce brak mo¿liwoœci realizowania nauczania indywidualnego poza domem
(w szkole) uczniów z orzeczeniem o potrzebie kszta³cenia specjalnego, uczêszczaj¹cych do szkó³
i klas integracyjnych. Wzbudzi³o to protesty rodziców i œrodowisk zaanga¿owanych w obronê praw
dzieci/m³odzie¿y i osób doros³ych z niepe³nosprawnoœci¹, sprzeciwiaj¹cych siê tworzeniu prawa,
które umo¿liwia w ten sposób „pozbywanie siê” uczniów z problemami ze szkó³ i jest sprzeczne z
podstawowymi zasadami kszta³cenia integracyjnego i polityki w³¹czania osób niepe³nosprawnych.



wyodrêbnionym miejscu w szkole czy te¿ grupy uczniów niepe³nosprawnych
w jednym miejscu klasy szkolnej) b¹dŸ te¿ postrzeganiem nauczycieli wspoma-
gaj¹cych jako ni¿szych rang¹.

Spo³eczne konstruowanie kategorii „specjalnych” potrzeb
edukacyjnych i „specjalnego” programu nauczania
z perspektywy socjologii edukacji

W socjologii edukacji wyodrêbnia siê okreœlone sposoby i teorie konstruowa-
nia kategorii „specjalnego programu” i kategorii „specjalnego ucznia” oraz rolê,
jak¹ pe³ni¹ w spo³eczeñstwie. Odnosz¹ siê one do kwestii medykalizacji proble-
mów spo³ecznych, strukturalnych cech samego systemu edukacji oraz interpreta-
cji dokonywanych w perspektywie krytycznej (Milofsky 1997). Zjawisko medyka-
lizacji problemów spo³ecznych jest zwi¹zane z klinicznym, obiektywizuj¹cym
podejœciem do zjawiska niepe³nosprawnoœci, które wyodrêbnia w spo³eczeñstwie
grupê jednostek odbiegaj¹cych w ró¿nych aspektach od tego, co uwa¿ane jest za
normê i wymagaj¹cych z tego powodu specjalnego traktowania. Podmioty w pew-
nym sensie „nienormalne”, inne, odmienne s¹ wyodrêbniane w procesach spe-
cjalistycznej, profesjonalnej diagnozy i selekcji, opartych na arbitralnie ustano-
wionych kryteriach, postrzeganych jako obiektywne, naturalne i oczywiste. Osoby
takie podlegaj¹ spo³eczno-kulturowym mechanizmom etykietowania i stygmaty-
zacji, opisanym ju¿ wiele lat temu przez Ervinga Goffmana [1963]. Innym sposo-
bem konstruowania powszechnie akceptowanych kategorii „uczniów ze specjal-
nymi potrzebami” oraz dostosowanego do ich potrzeb „specjalnego programu” s¹
mechanizmy wynikaj¹ce ze strukturalnych w³aœciwoœci samego systemu edukacji.

Jak pisze C. Milofsky [1997], celem instytucji edukacyjnej, podobnie jak ka¿dej
instytucji, jest przede wszystkim zachowanie kontroli i równowagi wewn¹trz
systemu, co zapewnia mu efektywne dzia³anie. Dlatego te¿ szko³a jako instytucja
kszta³cenia, której zadaniem jest podtrzymywanie i reprodukcja istniej¹cego
porz¹dku spo³ecznego, jest zorganizowana w sposób umo¿liwiaj¹cy dominacjê
i nadzór nad uczniami, zw³aszcza tymi, którzy „podkopuj¹” program, a wiêc i ca³y
system, stwarzaj¹c tym samym zagro¿enie dla ich sprawnego funkcjonowania
oraz realizacji celów. Szko³a zatem wypracowuje takie praktyki dzia³ania i mecha-
nizmy radzenia sobie z uczniami sprawiaj¹cymi trudnoœci dydaktyczne b¹dŸ wy-
chowawcze i z ró¿nych powodów nie potrafi¹cymi przystosowaæ siê do jej wyma-
gañ, których istotnym elementem staje siê d¹¿enie do wyeliminowania uczniów
maj¹cych trudnoœci i/lub sprawiaj¹cych trudnoœci z g³ównego nurtu kszta³cenia,
miêdzy innymi w³aœnie poprzez przypisanie ich do systemu kszta³cenia specjal-
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nego9. Edukacja specjalna, w takiej perspektywie interpretacyjnej, jest zatem
swoistym narzêdziem „oczyszczania” systemu kszta³cenia z niepo¿¹danych jed-
nostek i podtrzymywania okreœlonego porz¹dku spo³ecznego.

Zbli¿one za³o¿enia kszta³tuj¹ trzecie, wyró¿nione przez C. Milofsky’ego, po-
dejœcie do spo³ecznego wytwarzania kategorii „specjalnego” ucznia i programu,
wypracowane przez perspektywê krytyczn¹, która odwo³uje siê do pojêæ klasy
spo³ecznej, kultury i konfliktu. W myœl podejœcia krytycznego, niektórzy ucznio-
wie w pewien sposób ‚nie pasuj¹” do systemu szkolnego, a w szerszym wymiarze
do dominuj¹cego porz¹dku spo³ecznego. Koncepcja „specjalnego” programu sta-
je siê wówczas narzêdziem kontroli, umo¿liwiaj¹cym identyfikacjê i selekcjê
takich uczniów, zaœ edukacja specjalna, której oddzia³ywaniom podlegaj¹, jest po
prostu jednym z elementów systemu spo³ecznej reprodukcji i kontroli. Wyklucza-
nie uczniów maj¹cych niskie osi¹gniêcia wi¹¿e siê nie tylko z dobrze znanym
i opisanym w socjologii edukacji, niskim kapita³em spo³ecznym i kulturowym
uczniów oraz ich rodzin pochodzenia, ale tak¿e z niskim kapita³em biologicz-
nym/fizycznym jednostek, który nader ³atwo staje siê czynnikiem t³umacz¹cym
wszelkie niepowodzenia edukacyjne i usprawiedliwiaj¹cym przypisanie do ró¿-
nych form kszta³cenia specjalnego.

Podsumowuj¹c, wœród czynników generuj¹cych nierównoœci w procesie edukacji
osób z niepe³nosprawnoœci¹, realizowanej we wspólnym nurcie kszta³cenia (edu-
kacja integracyjna i inkluzywna), najwa¿niejsz¹ rolê odgrywaj¹: spo³eczne
postrzeganie i rozumienie samego zjawiska niepe³nosprawnoœci, tworzenie
obszaru edukacji specjalnej w obrêbie g³ównego nurtu kszta³cenia, nadmierna
indywidualizacja programu, treœci, metod kszta³cenia i narzêdzi dydaktycznych,
a tak¿e nadmierne obni¿anie wymagañ wobec niepe³nosprawnych uczniów. Po-
wstawaniu i wzmacnianiu nierównoœci sprzyja postrzeganie niepe³nosprawnoœci
przede wszystkim przez pryzmat odstêpstwa od normy i zwi¹zanych z ni¹ bra-
ków, deficytów i dysfunkcji, u¿ywanie – zarówno w formalnym, jak i nieformal-
nym dyskursie pedagogicznym – naznaczaj¹cego jêzyka przesi¹kniêtego termi-
nami typu: specjalne potrzeby edukacyjne, specjalne wsparcie, specjalne pomoce,
specjalne nauczanie, itp. D¹¿enie szko³y do coraz to bardziej precyzyjnego iden-
tyfikowania trudnoœci uczniów i wypracowywania profesjonalnych sposobów
pedagogicznego wsparcia w ich pokonywaniu, skutkuje poszerzaniem pojêcia
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9 Przyk³adem tego typu dzia³añ systemu edukacji mo¿e byæ zjawisko, polegaj¹ce na takim kszta³-
towaniu podstaw prawnych w ramach kszta³cenia integracyjnego, które stwarza warunki i pewnego
rodzaju pokusê „wypychania” uczniów maj¹cych orzeczenie o potrzebie kszta³cenia specjalnego
w obszar indywidualnych zajêæ z nauczycielem, które mog¹ byæ realizowane na terenie szko³y lub
w domu ucznia, co w wielu przypadkach koñczy siê realizacj¹ zajêæ w warunkach domowych. Od-
cina to dzieci i m³odzie¿ z niepe³nosprawnoœci¹ od kontaktów z rówieœnikami i mo¿liwoœci rozwija-
nia kompetencji spo³ecznych i stanowi zaprzeczenie idei le¿¹cych u podstaw kszta³cenia
integracyjnego i inkluzji edukacyjnej.



niepe³nosprawnoœci na grupy uczniów, którzy dotychczas nie byli objêci t¹ kate-
gori¹. W literaturze, jak i w praktyce szkolnej, spotkaæ siê mo¿na z pojêciem „nie-
pe³nosprawnoœci edukacyjnej”, okreœlanej jako wszelkiego rodzaju rozbie¿noœæ
miêdzy wymaganiami systemu szkolnego, a mo¿liwoœciami sprostania im przez
ucznia [zob. Bleidick 1977, Bach 1999, za: Szumski 2006: 106–113]. Wed³ug Heinza
Bacha, sytuacja szkolna ka¿dego ucznia jest kszta³towana przez jego dyspozycje
indywidualne (somatyczne, emocjonalne, poznawcze, itp.), warunki ¿ycia
i dzia³ania oraz jawne b¹dŸ ukryte wymagania otoczenia. Gdy dochodzi do za-
chwiania równowagi miêdzy tymi trzema elementami, powstaje zak³ócenie, które
ze wzglêdu na poziom nasilenia i w odniesieniu do przyjêtej normy mo¿e przy-
braæ postaæ zagro¿enia b¹dŸ zaburzenia w funkcjonowaniu, albo niepe³nospraw-
noœci gdy mamy do czynienia z rozleg³ym, ciê¿kim i d³ugotrwa³ym charakterem
zak³óceñ. Niepe³nosprawnoœæ edukacyjna jest zatem definiowana jako niemo¿li-
wa do tolerowania przez szko³ê ze wzglêdu na d³ugotrwa³oœæ, rozleg³oœæ i poziom
nasilenia, rozbie¿noœæ miêdzy wymaganiami szko³y a mo¿liwoœciami sprostania
im przez ucznia bez specjalnej pedagogicznej pomocy [za: Szumski 2006: 113].
Niepe³nosprawny edukacyjnie jest wiêc uczeñ, który bez specjalnej pedagogicz-
nej pomocy i wsparcia nie jest w stanie przez d³u¿szy czas sprostaæ artyku³owanym
wprost b¹dŸ te¿ ukrytym oczekiwaniom szko³y. W ten sposób uczniem/uczennic¹
o „specjalnych potrzebach edukacyjnych” ma szansê staæ siê potencjalnie wiele
dzieci, które na jakimœ etapie swej szkolnej kariery mog¹ mieæ ró¿nego rodzaju
problemy, spowodowane ró¿nymi przyczynami. Naznaczanie uczniów piêtnem
specjalnego pedagogicznego wsparcia, niesie ze sob¹ ryzyko negatywnej stygma-
tyzacji ju¿ nie tylko dla dzieci ze zdiagnozowan¹ niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹,
sensoryczn¹, intelektualn¹ czy zaburzeniami ze spektrum autyzmu, ale tak¿e
uczniów z deficytami uwagi, nadpobudliwoœci¹ psychoruchow¹, trudnoœciami
w nauce czytania, pisania, liczenia, wykonywania dzia³añ matematycznych,
uczestniczenia w relacjach spo³ecznych, emocjonalnego i spo³ecznego przystoso-
wania siê do regu³ ¿ycia w szkole i pracy podczas zajêæ szkolnych oraz poddawa-
nia siê wymogom oceniania opartego na œciœle okreœlonych kryteriach. Sprostanie
oczekiwaniom „bycia dobrym uczniem/uczennic¹” oznacza w praktyce jednostkê
niemal idealn¹, spe³niaj¹c¹ bez trudnoœci wszelkie wymagania, pracuj¹c¹ szybko,
wydajnie przyswajaj¹c¹ wiedzê, umiejêtnoœci i osi¹gaj¹c¹ sprawnie ró¿nego ro-
dzaju kompetencje oraz wysokie wyniki. Innymi s³owy – niesprawiaj¹cy k³opo-
tów i stanowi¹cy Ÿród³o nauczycielskiej i rodzicielskiej dumy – „byt ucz¹cy siê”.

Tymczasem uczniowie z ró¿nego rodzaju trudnoœciami w uczeniu siê, a wiêc
tak¿e uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ i „specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi”, wpisuj¹ siê zazwyczaj i niejako w sposób oczywisty, w dwa, wyró¿nione
przez Dorotê Klus-Stañsk¹ [2007: 94–100], typy edukacyjnego dyskursu: dyskurs
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„systemu z deficytami” albo dyskurs „aktywnej niepe³nosprawnoœci”10. W dysku-
rsie „systemu z deficytami” ucz¹ce siê dziecko postrzegane jest jako s³abe, nie-
kompetentne, wymagaj¹ce kontroli, czy te¿ w³aœnie ”specjalnego wsparcia”11, ale
tak¿e jako swoisty „barbarzyñca”, naruszaj¹cy spo³eczny ³ad i zwyczajny
porz¹dek rzeczy. Proces uczenia siê jest tu rozumiany przede wszystkim jako
wype³nianie braków i nadrabianie niedoci¹gniêæ. Dyskurs ten, w ogólnym wy-
miarze, cechuje brak zaufania do kompetencji dziecka/ucznia oraz brak zgody na
jego decyzyjnoœæ i kompetencje w zakresie rozumienia, oceniania i zachowania
zgodnie z przyjêtymi standardami. Jêzyk, w jakim definiuje siê zadania edukacyj-
ne przybiera formê okreœleñ typu: przyswajanie, æwiczenie, wdra¿anie, kszta³to-
wanie [Klus-Stañska, 2007: 94–95]. Dyskurs „aktywnej niepe³nosprawnoœci” wy-
daje siê byæ nieco mniej opresyjny, gdy¿ tworzy wiêksze pole dla aktywnoœci
i mo¿liwoœci dziecka oraz jego kompetencji. Mimo braku zdolnoœci do samodziel-
nego rozwijania siê, dziecko/uczeñ d¹¿y do postêpów w uczeniu siê, choæ wspar-
cie ze strony doros³ego jest wci¹¿ niezbêdne. To osoba doros³a (a wiêc np. nauczy-
ciel, terapeuta) ustala program postêpowania i podejmuje ostateczne decyzje.
W tym typie dyskursu mamy do czynienia z pewnym, choæ ograniczonym pozio-
mem zaufania do dzieciêcych kompetencji, zgodê na decyzyjnoœæ i negocjowanie
celów z doros³ym, wynikaj¹ce z postrzegania dziecka jako istoty zdolnej do two-
rzenia w³asnych koncepcji we wspó³pracy z doros³ym. Jêzyk definiowania zadañ
edukacyjnych odwo³uje siê do pojêæ wsparcia12 i kszta³towania.

Kolejnym czynnikiem, w istotny sposób generuj¹cym nierównoœci w kszta³-
ceniu niepe³nosprawnych uczniów, jest tworzenie przestrzeni dla rozwoju edu-
kacji specjalnej w obrêbie g³ównego nurtu kszta³cenia, w postaci specyficznego
sposobu organizacji pracy z uczniami o „specjalnych potrzebach edukacyjnych”.
Ju¿ na etapie planowania i tworzenia prawnych podstaw kszta³cenia w tzw.
szko³ach i klasach integracyjnych, mamy do czynienia z przenoszeniem podsta-
wowych za³o¿eñ, przekonañ i ideologii edukacji specjalnej do procesu kszta³ce-
nia. Pocz¹wszy od formalnych, specjalistycznych i sprofesjonalizowanych sposo-
bów identyfikacji takich uczniów jako odbiegaj¹cych od normy w zakresie
pewnych aspektów rozwoju, poprzez obudowanie ich szkolnego bytowania
w jêzyk charakteryzuj¹cy dyskurs patologii, zaburzeñ i koniecznoœci specjalnego
traktowania, a skoñczywszy na umiejscawianiu ich w klasach o specjalnym charak-
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10 Nie dotyczy on jednak oczywiœcie tylko tej grupy uczniów, mog¹ siê w nim odnaleŸæ tak¿e ucznio-
wie mieszcz¹cy siê pod wzglêdem fizycznym i intelektualnym, w tzw. normie rozwojowej.

11 Wsparcie jest w tym wypadku rozumiane jako kierowanie zachowaniami dziecka i procesem ucze-
nia siê, zgodnie z podejœciem funkcjonalno-behawioralnym, zazwyczaj mo¿e przyjmuje postaæ od-
dzia³ywañ interwencyjno-koryguj¹cych [por. Klus-Stañska, 2008: 41].

12 Jest to wsparcie rozumiane jako praktyka pedagogiczna wywodz¹ca siê z podejœcia konstrukty- wi-
styczno-spo³ecznego i teorii L.S. Wygotskiego, w którym wspieranie oznacza pomaganie [Klus-
-Stañska 2008: 43].



terze (ograniczona iloœæ uczniów pe³no- i niepe³nosprawnych, dwóch nauczycie-
li), edukacji bazuj¹cej na specjalnie opracowanych programach i metodach na-
uczania, realizowanej z pomoc¹ specjalnego pedagoga, którego zadaniem jest
wspomaganie procesu kszta³cenia niepe³nosprawnych uczniów. Obraz ten
dope³nia nadmierna indywidualizacja programu, treœci oraz metod kszta³cenia,
zak³adana w imiê szlachetnego celu wspierania uczniów z trudnoœciami, a tak¿e
silnie eksponowana rola ró¿nego rodzaju profesjonalistów i ‚„ekspertów” (psy-
chologów, pedagogów specjalnych, logopedów, terapeutów pracuj¹cych za po-
moc¹ ró¿nego rodzaju specjalistycznych metod, itp.), dziêki oddzia³ywaniom
których uczniowie ze specjalnymi potrzebami maj¹ szansê byæ prawid³owo zdiag-
nozowani i ukierunkowani oraz edukacyjnie usprawniani. Istotnym zagro¿eniem
z punktu widzenia mo¿liwoœci izolacji i negatywnego naznaczenia uczniów piêt-
nem odmiennoœci i ró¿nicy, staje siê równie¿ pokusa obni¿enia wymagañ w sytu-
acji gdy uczeñ, np. nie widzi, nie s³yszy b¹dŸ s³abo widzi czy s³yszy, ma problemy
z poruszaniem siê, wykonywaniem czynnoœci manualnych, drobnych precyzyj-
nych ruchów przy pisaniu, œledzeniu wzrokiem znaków graficznych czy te¿ ich
identyfikacji i syntezie, rozumieniu tekstów, formu³owaniu wypowiedzi, myœle-
niu abstrakcyjnym, kojarzeniu, wykonywaniu zadañ matematycznych oraz wielu
innych czynnoœciach i umiejêtnoœciach potrzebnych w codziennej pracy w szko-
le. Obni¿anie wymagañ samo w sobie nie tylko ogranicza mo¿liwoœci i szanse roz-
woju uczniów, ale tak¿e mo¿e powodowaæ nasilenie siê trudnoœci w nauce,
a w konsekwencji uruchomienie mechanizmu „b³êdnego ko³a” niskich osi¹gniêæ
edukacyjnych (Mittler 2000; Ainscow 2000), które nader ³atwo mog¹ byæ w takiej
sytuacji wyjaœniane i legitymizowane niskim potencja³em, ograniczon¹ inteligencj¹
i zdolnoœciami, wynikaj¹cymi bezpoœrednio lub te¿ w jakiœ sposób powi¹zanymi
z niepe³nosprawnoœci¹ (niskim kapita³em biologicznym). Jak zauwa¿a Mel
Ainscow, w procesie edukacji uczniów z niepe³nosprawnoœci¹, mamy do czynie-
nia z mitem specjalnego nauczania jako najlepszego i najbardziej adekwatnego
do ich potrzeb i mo¿liwoœci sposobu kszta³cenia, ale tym czego uczniowie ci naj-
bardziej potrzebuj¹ „nie jest ¿adne specjalne nauczanie, lecz po prostu dobre na-
uczanie” [2000: 191].

Zakoñczenie: pu³apki inkluzji

Pogl¹d, w œwietle którego najbardziej adekwatn¹ form¹ kszta³cenia dla ucz-
niów z tzw. specjalnymi potrzebami edukacyjnymi nie jest kszta³cenie specjalne
ani integracyjne, ale przede wszystkim edukacja w³¹czaj¹ca, funkcjonuj¹ca w ra-
mach koncepcji skutecznej „szko³y dla wszystkich uczniów”, zyskuje coraz
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szersz¹ akceptacjê spo³eczn¹. Idea ta wyra¿a siê w przekonaniu, i¿ w³aœciw¹
drog¹ postêpowania nie jest adaptacja uczniów do szko³y i ich kszta³towanie tak
by mogli w niej funkcjonowaæ, ale przede wszystkim doskonalenie pracy szko³y
i adaptacji programu, celów i zadañ, metod i œrodków nauczania do potrzeb i mo-
¿liwoœci bardzo ró¿nych uczniów. Przy podejœciu akcentuj¹cym koniecznoœæ
zmieniania i przystosowywania szko³y, jej za³o¿eñ oraz sposobu organizacji i fun-
kcjonowania, wszelkie trudnoœci w uczeniu siê (obojêtne czym spowodowane) s¹
postrzegane nie jako problem ucznia wynikaj¹cy g³ównie z posiadanego deficytu/
zaburzenia, lecz s¹ traktowane jako impuls do zmian i rozwoju instytucji eduka-
cyjnych. Zatem to szko³a, osoby i organy ni¹ zarz¹dzaj¹ce, nauczyciele i inni pra-
cownicy wraz z rodzicami uczniów powinni wspólnie zastanowiæ siê, co i jak robiæ
aby szko³a sta³a siê miejscem, w którym ka¿dy uczeñ mo¿e siê odnaleŸæ i odnieœæ
sukces na miarê swych mo¿liwoœci. W tym sensie, uczniowie postrzegani jako
inni, odmienni, maj¹cy trudnoœci i ograniczenia w procesie uczenia siê, zamiast
byæ k³opotem dla szko³y i nauczycieli, mog¹ staæ siê szans¹ prze³amania rutyno-
wych, tradycyjnych sposobów dzia³ania i poszukiwania nowych, bardziej adek-
watnych i niestandardowych, umo¿liwiaj¹cych rozwój i aktywacjê potencja³u
wszystkich podmiotów procesu kszta³cenia: uczniów, nauczycieli i szko³y rozu-
mianej jako instytucja. Znakomicie ilustruj¹ to s³owa w³oskiego pedagoga inklu-
zywnego, Dario Ianes’a, zamieszczone w pracy pod znacz¹cym tytu³em „La spe-
ciale normalita” (czyli w t³umaczeniu: Specjalna normalnoœæ): „Chcê robiæ to samo co

inni (…). Chcê robiæ to samo co inni, po pierwsze, dlatego, ¿e mam te same prawa. Chcê robiæ

to samo co inni, bo taka jest nasza g³êboka potrzeba. Móc robiæ to samo co inni jest prawem,

ale te¿ sposobem na wspieranie rozwoju spo³ecznego – chcê robiæ to samo co ty dla twojego

dobra, dla ciebie, po to aby nasza grupa rozwija³a siê i zacieœnia³a wiêzy” (za: Bauman
2012: 82). Robienie tego samego razem z innymi jawi siê jako warunek realizacji
prawa jednostki do równoœci, godnoœci i szacunku oraz rozwoju relacji spo³ecz-
nych, buduj¹cych wspólnotê opart¹ na równych szansach, w której wszyscy maj¹
takie same prawa. Tego rodzaju zmiana wymaga jednak, poza zmian¹ samego
sposobu myœlenia, przebudowy ca³ego systemu edukacji i filozofii kszta³cenia
(choæby rezygnacji z promowania indywidualnych wyników i rywalizacji miêdzy
uczniami), a tak¿e gruntownej zmiany systemu kszta³cenia nauczycieli. Czy jest
to wykonalne zadanie? Otto Speck [2013], odnosz¹c siê do koncepcji „szko³y dla
wszystkich” uczniów, pisze o heterogenicznej klasie jako po¿¹danym zadaniu
pedagogicznym, stanowi¹cym swoist¹ reakcjê na nadmiern¹ selektywnoœæ i ho-
mogenizacjê grup szkolnych. W d¹¿eniu do coraz lepszych wyników i wy¿szego
poziomu nauczania zagubiono w procesie kszta³cenia to, co powinno stanowiæ
jego istotê – „bycie mile widzianym” w grupie, w klasie, w szkole, wœród innych.

Czy jednak ma to oznaczaæ niegraniczone ¿adnymi regu³ami zró¿nicowanie
klas szkolnych? Zdaniem Otto Specka, „Wola spe³nienia zasady równoœci, która jest
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fundamentem pedagogiki ró¿norodnoœci (…) nie oznacza jeszcze, ¿e wszystkie nierównoœci

znikn¹ i stan¹ siê nieistotne, jeœli stworzy siê ró¿norodnoœæ. Nie ka¿d¹ ró¿norodnoœæ mo¿na

prze³o¿yæ na efektywn¹ edukacjê” [Speck 2013: 73]. Innymi s³owy, aby szko³a mog³a
nauczaæ efektywnie i osi¹gaæ za³o¿one rezultaty, nie jest – z ró¿nych powodów –
w stanie kszta³ciæ efektywnie wszystkich uczniów. Zatem postulat pe³nej i niegra-
niczonej inkluzji, z uwagi na skutecznoœæ i mo¿liwoœci jego realizacji w praktyce
szkolnej, wydaje siê byæ jedynie fantazmatem, nierealnym pragnieniem d¹¿enia
do ucieleœnienia w rzeczywistoœci edukacyjnej fundamentalnej zasady równoœci.
Jednak Mel Ainscow wprowadza interesuj¹ce rozró¿nienie miêdzy efektywnym
nauczaniem i skutecznoœci¹ dzia³añ szko³y (pojêciami efektywnoœci i skuteczno-
œci), wywiedzione z teorii zarz¹dzania. Skutecznoœæ dzia³añ szko³y jako instytucji
kszta³cenia oznacza robienie czegoœ dobrze, we w³aœciwy sposób (doing things
right). Natomiast efektywnoœæ procesu kszta³cenia definiowana jest jako robienie
rzeczy w³aœciwych, czyli tego, co robiæ nale¿y (doing the right things). Zatem
celem edukacji, mówi¹c w du¿ym skrócie, s¹ skuteczne szko³y dla wszystkich
uczniów, zaœ trudnoœci w uczeniu siê nale¿y postrzegaæ jako problem przede
wszystkim etyczny. Pisz¹c wiêc o tym, co jest potrzebne w edukacji uczniów post-
rzeganych z perspektywy „specjalnych potrzeb”, Ainscow [2000: 191] stwierdza,
¿e „(…) tym, co jest potrzebne, nie s¹ próby okreœlenia specjalnych metod nauczania w od-

niesieniu do specjalnych dzieci, lecz efektywne nauczanie i uczenie siê wszystkich dzieci”.
Efektywne nauczanie nie oznacza zatem osi¹gania okreœlonych rezultatów,
takich samych dla wszystkich, lecz robienie w³aœciwych rzeczy, robienie tego co
nale¿y – tworzenie warunków, w których ka¿dy uczeñ mo¿e poczuæ siê „mile wi-
dzianym”. Wymaga to przesuniêcia w strukturze celów kszta³cenia, wyników na-
uczania na drugi plan, co w praktyce funkcjonowania systemów szkolnych wyda-
je siê byæ rzeczywiœcie podejœciem niemal¿e rewolucyjnym. Czy jednak z góry
skazanym na niepowodzenie jako nierealna utopia?

Mo¿na zadaæ pytanie czy inkluzja, rozumiana jako w³¹czanie za pomoc¹ ró¿-
nych mechanizmów i procedur (miêdzy innymi tak¿e edukacji) dyskryminowa-
nych i marginalizowanych jednostek i grup mniejszoœciowych w dominuj¹ce
struktury wspólnoty, zawsze i w ka¿dej sytuacji jest zjawiskiem pozytywnym
i po¿¹danym? Czy w³¹czanie mo¿e wi¹zaæ siê z symboliczn¹ przemoc¹ i rodziæ
nieprzewidziane, niezamierzone i czêsto odwrotne do zak³adanych skutki, osi¹-
gaj¹c tym samym spo³eczny „efekt odwrócenia”13 i przybieraj¹c postaæ spo³ecznej
i kulturowej ekskluzji? Czy polityka równych szans edukacyjnych, artyku³owana
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13 Efekt odwrócenia to, jak pisze R. Boudon, struktura wyznaczaj¹ca w mniej lub bardziej widoczny
sposób, pewnego rodzaju przymus, stwarzaj¹cy ramy dzia³ania jednostek. Jest on zwi¹zany z czyn-
nikami okreœlaj¹cymi granice mo¿liwoœci podmiotów dzia³aj¹cych w obrêbie jakiegoœ systemu
i wywo³uj¹cymi niezamierzone i niepo¿¹dane konsekwencje okreœlonego dzia³ania, czêsto parado-
ksalne, np. w obszarze edukacji równoœæ mo¿e stawaæ siê Ÿród³em nierównoœci (zob. Boudon, Efekt
odwrócenia. Niezamierzone skutki dzia³añ spo³ecznych, 2008).



w liberalnym dyskursie praw jednostki, rzeczywiœcie tworzy równe szanse, czy
te¿ odtwarza edukacyjne i spo³eczne nierównoœci, gdy okreœlone grupy margina-
lizowane i defaworyzowane (np. kobiety, niepe³nosprawni, ubodzy, mniejszoœci
etniczne, religijne, seksualne, migranci) na skutek mechanizmów dyskryminacyj-
nych doœwiadczaæ mog¹ znacznych utrudnieñ w procesie przemieszczania siê
w górê na szczeblach spo³ecznych hierarchii? Kathleen Lynch zwraca uwagê na
fakt, i¿ ju¿ samo podkreœlanie koniecznoœci wyrównywania szans, tworzy sy-
tuacjê, w której osoby ich pozbawione s¹ z za³o¿enia gorsze, posiadaj¹ pewien
brak/deficyt w postaci „nierównych szans”. Innym znanym czynnikiem powsta-
wania nierównoœci jest wczesna selekcja uczniów i przyporz¹dkowywanie ich do
ró¿nych œcie¿ek kszta³cenia, w zale¿noœci od indywidualnych predyspozycji
i zdolnoœci. Szko³a i system edukacji nie zlikwiduje g³êbokich podzia³ów struktu-
ralnych, silnie zakorzenionych w spo³eczeñstwie i opartych na kszta³tuj¹cych je
wartoœciach wolnoœci i odpowiedzialnoœci jednostki za kszta³towanie swojego
losu, ale mo¿e tworzyæ warunki do budzenia krytycznej œwiadomoœci uwarunko-
wañ systemowych w powi¹zaniu ze zró¿nicowanym œrodowis- kiem, w którym
mo¿na doœwiadczaæ wzajemnych ró¿nic i uczyæ siê równoœci (Lynch 2011).
Kszta³cenie integracyjne i edukacja inkluzyjna mog¹ w pewnym sensie stawaæ siê
narzêdziami/œrodkami pomagaj¹cymi takie warunki wspó³tworzyæ. Nie stanie siê
to jednak jeœli dominuj¹c¹ praktyk¹ w realizowaniu powy¿- szych celów bêdzie
g³ównie reprodukcja zasad, za³o¿eñ i sposobów dzia³ania wpisuj¹cych siê w logi-
kê „specjalnych” potrzeb, programów i „specjalnego” kszta³cenia.
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