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Edukacja i niepelnosprawnos¢ — wyréwnywanie
szans czy reprodukcja spolecznych nieréwnosci

Wspblczesnie prowadzone w Polsce dyskusje nad kwestiami spolecznych i edukacyjnych nie-
réwnosci odnosza je przede wszystkim do czynnikéw zwiazanych z plcia, grupa etniczng czy tez
klasa spoleczng. Zjawisko niepelnosprawnosci wydaje sie by¢ spolecznie interpretowane przede
wszystkim w kategoriach obiektywnie istniejacych indywidualnych brakéw i ograniczen w za-
kresie mozliwosci i zdolnosci sprostania wymaganiom systemu szkolnego. Uczniowie z réznego
rodzaju niepelnosprawnosciami sa zazwyczaj postrzegani jako osoby o nizszym poziomie ,kapi-
talu biologicznego” (warunkujacego mozliwosci fizyczne badz kompetencje poznawcze), nie-
zbednego dla osiagniecia edukacyjnego sukcesu. W znacznie mniejszym stopniu natomiast
dostrzega sie strukturalne wlasnosci systemu edukacji, ktéry generuje r6znice i nieréwnosci dete-
rminujace indywidualny los i spoleczng pozycje 0osob niepelnosprawnych. Celem artykutu jest
identyfikacja uwarunkowan edukacyjnych ksztaltujacych zalozenia i praktyki pedagogiczne
obecne w ksztalceniu integracyjnym i edukacji inkluzywnej. Rozwazania w nim przedstawione
skupiajg si¢ na pytaniu: czy ksztalcenie uczniéw ze ,specjalnymi potrzebami edukacyjnymi”
i niepelnosprawnoscia wspiera ich rozwéj i wyréwnuje szanse edukacyjne czy tez raczej repro-
dukuje nieréwnosci i wzmacnia procesy samowykluczania si¢ podmiotéw.
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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 nieréwnosci spoleczne

Proces edukacji, w wymiarze instytucjonalnym okreslany przez umocowany
prawnie system ksztalcenia, stanowi istotny element systemu spolecznego
i ksztattujacych go praktyk kulturowych, nierozlacznie zwigzanych z generowa-
niem i utrwalaniem réznic hierarchizujacych ludzkie zbiorowosci. Uwiklanie
edukacji w obszar walki o spoleczne nagrody (pozycje, prestiz, wladze, dobra ma-
terialne) wyraza sie z jednej strony w fakcie, iz jest ona postrzegana jako pole wy-
twarzania, utrwalania i reprodukowania spotecznych nieréwnosci [Bourdieu,
Passeron 2006; Bernstein 1990 i 1996; Giroux 2010; Melosik, Szkudlarek 2007],
z drugiej za$ jako narzedzie umozliwiajace jednostkom indywidualny rozwdj
i wyjscie poza sfere zwigzang z pierwotnie determinujgcymi ich pozycje czynni-
kami, a wiec jako potencjalny obszar réznie rozumianego postulatu ,wyréwny-
wania szans” i niwelowania negatywnych zjawisk spolecznych [Kwiecinski, 2007:
91inn.; 2012: 281-285]. Powstajace w procesie ksztalcenia nieréwnosci sa najczes-
ciej traktowane jako wypadkowa indywidualnych zdolnosci i mozliwosci (swois-
tego ,kapitalu genetycznego”) oraz kapitalu spolecznego i kulturowego jednostki,
tworzacych jej wyjciowe wyposazenie, z jakim staje u progu edukacyjnej karie-
ry, ktére z kolei zostajq przefiltrowane przez struktury i praktyki organizacyjne
systemu edukacyjnego. Istotnym elementem dopelniajacym ten mechanizm sg
réznorodne interakcje spoleczne [Kwiecinski, 2007: 39-40] nawigzywane w toku
rozwoju i nabywane w ich ramach znaczenia budujace habitus jednostki
i wplywajace na sposéb doswiadczania i interpretowania zdarzen z wiasnej bio-
grafii, warunkujacych postrzeganie rzeczywistosci i lokalizowanie siebie samego
w przestrzeni spoleczne;.

Prowadzone wspoélczesnie w Polsce dyskusje nad kwestiami spolecznych
i edukacyjnych nieréwnosci odnosza je przede wszystkim do czynnikéw zwigza-
nych z plcig, grupg etniczng czy tez klasa spoleczna. Stosunkowo rzadko nato-
miast teoretyczna refleksja i analizy empiryczne dotycza problematyki grupy
mniejszoéciowej, ktéra stanowia osoby niepelnosprawne [Rzeznicka-Krupa
2007a]. Zjawisko niepelnosprawnosci wydaje si¢ bowiem by¢ spotecznie interpre-
towane przede wszystkim w kategoriach obiektywnie i niezaprzeczalnie ist-
niejacych indywidualnych brakéw i ograniczen w zakresie mozliwosci i zdolnosci
sprostania wymaganiom systemu szkolnego (biologicznego kapitalu postrzega-
nego zazwyczaj jako obnizony w stosunku do obowiazujacych standardéow wa-
runkujacych osigganie edukacyjnego sukcesu). W znacznie mniejszym stopniu
natomiast dostrzega sie strukturalne wlasnosci systemu edukacji tej grupy oséb,
ktéry generuje — czesto drastyczne — réznice determinujace indywidualny los
i spoleczna pozycje oséb niepelnosprawnych. Postrzeganie przez pryzmat jednej



54 Jolanta Rzeznicka-Krupa

tylko kategorii okreslajacej mozliwosci funkcjonowania i ksztalcenia sprawia, ze
osobom niepelnosprawnym oferuje sie albo specjalny system ksztalcenia (uwaza-
ny za dostosowany do poziomu ich kompetencji), odizolowany od gtéwnego nur-
tu edukacji, opierajacy sie na podejsciu segregacyjnym i wyréwnawczym [Ains-
cow 2000: 182] i w swych teoretycznych zalozeniach nastawiony na optymalne
wspomaganie rozwoju. W rzeczywistosci za$ proponuje sie im czesto edukacje
nizszej jako$ci. Stosunkowo ,$wiezg” alternatywe stanowi, wyrosle w ciggu ostat-
nich kilku dekad na gruncie walki o prawa mniejszosci os6b niepetlnosprawnych
i przybierajace r6zne formy, ksztalcenie integracyjne i wlaczajace, ktoére jednak —
nie spelniajac wystarczajgco swych funkcji i poktadanych w nim nadziei — budzi
takze wiele gloséw krytyki. Powierzchowne zmiany organizacyjne nie przynosza
bowiem oczekiwanych rezultatéw, czesto tylko poglebiajac istniejace trudnosci,
izolacje i nier6wnos¢ edukacyjna, zas w tym przypadku szczegélnie tatwo zrzucié
za nie odpowiedzialno$¢ na barki niepelnosprawnego ucznia, ktéry po prostu nie
daje sobie rady ze szkolnymi wymaganiami i nie jest w stanie im sprostac’.
Lokalizowanie Zrédel niepowodzen edukacyjnych wylacznie w braku wysta-
rczajacych indywidualnych kompetencji osoby niepelnosprawnej moze by¢
stuszne, ale tylko do pewnego stopnia, gdyz poziom kompetencji szkolnych, po-
znawczych i kulturowych jest w znacznej mierze uwarunkowany socjogen-
nie[(Bernstein 1996: 56; Kwieciniski 2007: 16]. Gléwne podejscia do edukacji oséb
niepelnosprawnych — segregacyjne, wyréwnawcze i wlaczajace — sq obarczone
licznymi wadami w postaci: negatywnego naznaczania spolecznego i segregacji,
nadmiernego wplywu na jednostke réznego rodzaju ,ekspertéw”, zawezania
mozliwos$ciiograniczania szans z racji okrojenia programéw oraz generalnie pod-
trzymywania istniejacego status quo lezacego w interesie dominujacych grup
spotecznych [Danforth 1997: 93 i n.; Ainscow 2000: 183; RzeZnicka-Krupa 2007b:
86 i nn.]. W powyzszych podejsciach do problemu edukacji niepelnosprawnych
definiowanie przyczyn trudnoéci jako immanentnie zwigzanych z faktem wyste-
powania niepelnej sprawnosci i traktowaniem zaréwno sukcesu, jak i porazki
w kategoriach wylacznie indywidualnych, implikuje wylaczenie z pola widzenia
istotnych przyczyn tkwigcych w procesach spotecznych mechanizméw wtadzy
ikontroli oraz organizacji systemu ksztalcenia [Meighan 1993: 384; Bernstein 1990,
1996]. Podobnie jak rozpowszechniona jest wiara w to, ze szkola dobrze uczy
i spelnia swoje zadanie [Kwiecinski, 2007: 17], dos¢ powszechne jest rOwniez prze-
konanie, ze osoby niepelnosprawne wymagajg specyficznego i wyjatkowego trak-
towania, co buduje mit specjalnego nauczania. Mechanizmy selekcyjne oparte na

1 Zob. pojecie niepelnosprawnosci edukacyjnej H. Bacha, ktéra jest definiowana jako ,niemozliwa
do tolerowania przez szkole ze wzgledu na dlugotrwalos¢, rozleglos¢ i poziom nasilenia rozbiez-
no$¢ miedzy wymaganiami szkoly a mozliwosciami sprostania tym wymaganiom przez ucznia bez
specjalnej pedagogicznej pomocy [za: Szumski 2006: 113].
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klinicznym modelu samego zjawiska niepelnosprawnosci, wykluczajacym wszel-
kie pozajednostkowe Zrddla niepowodzen (takie jak np. oczekiwania nauczycie-
la, system szkolny, ideologia edukacyjna), tworza ideologie ,edukacji terapeuty-
cznej” skutecznie studzacej potencjalne aspiracje i mozliwosci znaczacego
zaistnienia w systemie spolecznym [Meighan, 1993: 383]. Tymczasem tym, czego
osoby niepelnosprawne najbardziej potrzebuja nie tyle jest ,specjalne nauczanie”
lecz po prostu dobra edukacja (Ainscow 2000:184). Warto przywola¢ w tym miejs-
cu stfowa Ronald Edmondsa: ,Potrafimy zawsze, jesli tego chcemy, dobrze na-
ucza¢ wszystkie dzieci, na ktérych nauce nam zalezy. Czy to zrobimy, czy nie
ostatecznie zalezy od tego, jak reagujemy na fakt, ze dotychczas tego nie zrobili-
Smy” [za: Ainscow 2000: 204]. W kontekscie tresci powyzszego cytatu pojawiaja
sie pytania: Czy zalezy nam na dobrej edukacji grup stabszych i zmarginalizowa-
nych? Czy dominujace grupy spoleczne chca i potrafig odnalez¢é w tym jakis swdj
interes?

Logika uznania nieréwnosci, oznaczajaca stabos¢ jednej ze stron procesu
spolecznego (a wynikajaca z — jak sie przyjmuje — biologicznego potencjatu jed-
nostki i uprawomocniona w procesie formalnej diagnozy oficjalnym potwierdze-
niem faktu istnienia niepelnosprawnosci oraz specjalnych potrzeb edukacyj-
nych), implikuje podjecie dziatah zwigzanych z opieka i wspomaganiem [por.
Melosik, Szkudlarek 2007: 63]. Tendencja ta wyraza si¢ w tworzeniu odrebnych
nurtow ksztalcenia jako najbardziej odpowiednich i wspierajacych rozwéj jedno-
stek ,odbiegajacych od normy”, budujac w ten sposéb edukacyjne nieréwnosci
(opieka specjalna oparta na specjalnych programach, metodach i $rodkach
ksztalcenia). Strategia ksztaltowania akceptacji spotecznej dla nieréwnosci opiera
sie miedzy innymi na tworzeniu uznania dla wilasnej r6znicy skutkujacego me-
chanizmem samowykluczenia2. Odrebne nurty edukacyjne moga by¢ jednoczes-
nie uznane za pewna forme redystrybucji zasobéw, gdyz logika uznania nierow-
nosci ,zaklada jako swa konsekwencje jaki$ element redystrybucji” [Melosik,
Szkudlarek 2000: 632]. Mozna tutaj wymieni¢ mechanizmy wyréwnywania szans
i warunkow zycia, procesy integracji edukacyjnej, mniejsze wymagania, specjal-
ne programy zwiazane z wejsciem os6b niepelnosprawnych na rynek pracy, do-
tacje itp.). Niepowodzenia edukacyjne tej grupy oséb wydaja sie wyraznie od-
zwierciedla¢ stabosci i braki systemu edukacyjnego, sklaniajac do poszukiwania
rozwigzan, w ktérych szkola (niezaleznie od tego, jaki przymiotnik ma w swej na-

2 Por. koncepcje habitusu P. Bourdieu i jego poglady na temat symbolicznej przemocy wpisanej
w struktury poznawcze i cielesnoé¢ jednostek. Francuski socjolog uwazal, iz wykluczenie jednostek
nastepuje nie tylko przez narzucanie znaczen i wartosci grupy dominujacej ale takze przez uznanie,
przyswojenie i uwewnetrznienie prawomocnosci wlasnego wykluczenia. Pisal, ze wykluczenie
... 1 nigdy nie posiada takiej mocy symbolicznej jak wowczas, gdy przyjmuje postac samowykluczenia” [Bo-
urdieu, Passeron 2006: s. 120].
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zwie: masowa, ogélnodostepna czy specjalna) jako podstawowy element procesu
ksztalcenia, musi sta¢ sie organizacja nastawiona na rozwdj, samoobserwacje
i autorefleksje, dialog z uczniem i jego rodzicami oraz dokonywanie zmian w sy-
tuacji, gdy tylko okaza sie one potrzebne. Przede wszystkim zatem powinna wy-
kazywac sie elastycznosciag w dzialaniu i gotowoscia do rozwigzywania proble-
moéw nie tylko w sferze zalozen i deklaracji, ale w codziennej praktyce ksztalcenia
uczniéw o réznym poziomie rozwoju, réznych potrzebach, stylach uczenia sieg
i mozliwoéciach funkcjonowania w ramach systemu szkolnych oczekiwan.
Jednym z najwazniejszych celéw edukacji uczniéw z réznego rodzaju zabu-
rzeniami rozwojowymi i niepetnosprawnoscia, jest wspieranie ich rozwoju po-
przez realizacje konkretnych zadan pedagogicznych zwigzanych z nabywaniem
wiedzy, umiejetnosci i kompetencji, a takze pewnych specjalistycznych oddzia-
tywan o charakterze terapeutyczno-rehabilitacyjnym. Jednak zaréwno samo po-
jecie rozwoju, jak i kategoria wsparcia rozwoju (wsparcia edukacyjnego) sa po-
jeciami wieloznacznymi i w praktyce codziennych oddzialywan instytucji
edukacyjnych moga by¢ réznie rozumiane i interpretowane [zob. np. Kohlberg,
Mayer 1993]. Jak zauwaza Dorota Klus-Stafiska [2008: 40], wsparcie stanowi
pewnego rodzaju praktyke pedagogiczna, uruchamiajacg bardzo zréznicowane,
czesto nieSwiadome i nieformutowane bezposrednio przekonania, ksztaltujace
swoiste przedrozumienie zjawisk. Moze zatem odnosic sie do bardzo zréznico-
wanych znaczen i dzialan, a co za tym idzie, takze rezultatow stosowanych
praktyk pedagogicznych. Jako kategoria dyskursywna, w toku pogltebionej ana-
lizy odslania zaangazowanie w rézne teorie i ideologie edukacyjne, co wigze sie
z odmiennymi sposobami pojmowania tego, kim jest dziecko (uczen), czym jest
rozwoj, jak rozumiany jest proces ksztalcenia, jego cele i zadania, a takze z od-
mienng filozofig pracy z dzieckiem o tzw. specjalnych potrzebach edukacyjnych.
Réznorodne znaczenia nadawane pojeciu wsparcia w realnych dziataniach peda-
gogicznych moga odnosic sie do zalozen wynikajacych z odmiennych paradyg-
matow, ktore ksztaltuja realng rzeczywistos¢ edukacyjna, w jakiej funkcjonuja
uczniowie z niepetlnosprawnoscia. Dorota Klus-Stafiska wyodrebnia wérdd nich
podejécie  funkcjonalistyczno-behawioralne, humanistyczno-adaptacyjne,
konstruktywistyczno-rozwojowe, i konstruktywistyczno-spoleczne oraz kryty-
czno-emancypacyjne [2008: 41-44). Juz z tego bardzo pobieznego przegladu
koncepcji widaé, ze rozumienie kategorii ,wspierania rozwoju” dziecka/ucznia/
wychowanka (takze ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, o czym chyba
dos¢ czesto zapominamy), ukazuje bardzo szeroki wachlarz potencjalnych inter-
pretacji, poczawszy od calkowitego ,sterowania” druga osoba, jej sposobem
myslenia i dzialania, a skonhczywszy na uczeniu krytycznego myslenia, ujaw-
niajgcego symboliczng przemoc obecng w praktykach edukacyjnych i roszcze-



Edukacja i niepetnosprawnosc — wyrdwnywanie szans... 57

nie prawa do wyrazania wlasnych, samodzielnych sposobéw rozumienia
rzeczywistosci’.

Edukacja specjalna i wlaczajaca w kontekscie teoretycznych
zalozenh i modeli niepelnosprawnosci

Coraz wyrazniej uwidaczniajace sie i poglebiajace we wspolczesnych spole-
czenstwach nieréwnosci spoteczne, zwiazane z nieréwnym dostepem i mozliwo-
Sciami korzystania z ré6znego rodzaju débr spolecznych, a takze z ograniczonym
uczestnictwem w rozmaitych dzialaniach i grupach spotecznych, przejawiaja sie
w wielu wymiarach: ekonomicznym, kulturowym, instytucjonalnym, zawodo-
wym, a takze w aspekcie edukacyjnym. System edukacji uczestniczy w budowa-
niu kapitatu symbolicznego jednostek, stanowi jedno z najwazniejszych narzedzi
w procesie spolecznej reprodukgji, selekcji i wykluczania jednostek, jak i zbioro-
wosci [por. Bernstein 1990, 1996; Bourdieu, Passeron 2006, Kwieciniski 2007 i 2012;
Melosik 2006]. Nier6wne szanse, powodowane przez kumulowanie sie indy-
widualnych cech jednostki, a takze kapitalu spotecznego i kulturowego jej rodzi-
ny pochodzenia, sa wzmacniane w procesie edukacji poprzez strukturalne
wlasciwosci samego systemu, sposobu jego organizacji i funkcjonowania. Mozna
to przesledzi¢ na przykladzie wybranych cech zwigzanych z edukacyjnym konte-
kstem dwoch podstawowych podejs¢ do zjawiska niepetlnosprawnosci, czyli tzw.
modelu indywidualnego i modelu spolecznego oraz ich implikacji dla sposobu
postrzegania celéw i organizacji procesu ksztalcenia uczniéw z niepetnosprawno-
Scig. Charakterystyczna cecha podejscia wynikajacego z zalozeii modelu indy-
widualnego (klinicznego) jest lokalizowanie trudnosci w samym uczniu — uczen
ma problemy gdyz jest niepelnosprawny, nieprawidlowo widzi/slyszy, ma zabu-
rzong percepcje, komunikacje jezykowa, ograniczone mozliwosci ruchowe czy
tez poznawcze/intelektualne. Reakcja szkoly na ,ucznia z problemem” jest przede
wszystkim jego zdiagnozowanie, majace na celu jak najbardziej precyzyjne okre-
Slenie poziomu rozwoju réznych umiejetnosci i kompetencji, ocene silnych
i stabych z punktu widzenia funkcjonowania w systemie edukacji aspektéw roz-
woju dziecka, okreslenie jego trudnosci i ograniczen, ale takze mozliwosci, a zara-
zem zwiazanych z tym potrzeb, postrzeganych jako specjalne gdyz odbiegaja od
typowych praktyk szkolnych. Celem takiej diagnozy jest opracowanie indywidu-
alnego programu wsparcia w rozwoju, ukierunkowanego na pomoc dziecku

3 Poglebiong analize zagadnien ksztattujacych wspdlczesne problemy dydaktyki, miedzy innymi

kwestie wieloznacznosci pojec i koncepcji dydaktycznych oraz ich potocznych i naukowych inter-
pretacji przedstawia D. Klus-Stafiska w innej pracy pt. Dydaktyka wobec chaosu i pojec i zdarzesi, 2010.
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w nabywaniu wiedzy, umiejetnosci i rozwijaniu kompetencji oraz jak najlepszej
adaptacji do istniejacego systemu edukacji (aby moglo w nim dalej w miare bez-
kolizyjnie funkcjonowac), a w dalszej perspektywie w przystosowaniu sie do sy-
stemu spolecznego. Podstawowgq cecha tzw. modelu spolecznego natomiast jest
postrzeganie niepelnosprawnosci jako przede wszystkim problemu spolecznego,
a nie atrybutu jednostki. Dlatego tez w systemie edukacji opierajacym sie na jego
zalozeniach, Zrédla trudnosci ucznia nie s3 wigzane gléwnie z jego niepetno-
sprawnoscia, ale upatruje sie ich takze w spolecznych i instytucjonalnych prakty-
kach edukacyjnych, sposobie organizacji i dzialania systemu ksztalcenia. Aby
szkola mogla sta¢ sie miejscem rozwoju i edukacji przyjaznym dla wszystkich
uczniéw, niezaleznie od ich indywidualnych cech (zdolnosci, talentéw, trudnosci
i ograniczen), konieczna i niezbedna jest zmiana samej filozofii i polityki edukacyj-
nej oraz sposobu funkcjonowania szkoly jako instytucji ksztalcenia.

W Swietle zalozen wynikajacych z wartosci reprezentowanych we wspoélczes-
nych wspélnotach demokratycznych, majacych swoje odzwierciedlenie w liberal-
nych prawach i wolnosciach jednostki oraz zasadach egalitaryzmu spolecznego,
system ksztalcenia specjalnego, oparty na segregacji uczniéw i dzielacy ich na
prawidlowo sie rozwijajace, typowe, ,normalne” podmioty procesu edukacji, byl
ijest od dlugiego czasu krytykowany. W rezultacie tej krytyki, bedacej poklosiem
walki o prawa réznych grup mniejszosciowych i ich spoleczng integracje oraz in-
kluzje (wsréd nich takze oséb niepelnosprawnych) w drugiej polowie XX wieku,
bylo powstanie r6znych form i modeli ksztalcenia integracyjnego i wiaczajacego.
Obecnie systemy ksztalcenia uczniéw z tzw. specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymiw krajach europejskich mozna podzieli¢ na trzy zasadnicze grupy. W pierw-
szej grupie znajduja sie kraje, w ktérych rozwijana i realizowana jest polityka in-
kluzji, skutkujaca obowigzywaniem jednej $ciezki edukacyjnej dla wszystkich
uczniéw (one-track approach) i niemal pelnym wlgczaniem uczniéw z niepelno-
sprawnoscia w glowny nurt ksztalcenia, przy jednoczesnej szerokiej ofercie spe-
cjalistycznego wsparcia szkét4. Druga grupa panstw, to te w ktérych funkcjonuja
dwie Sciezki ksztalcenia (two-tracks approach), a wiec poza gléwnym systemem
edukacji istnieje takze system ksztalcenia specjalnego dla uczniéw z ré6znymi ro-
dzajami niepelnosprawnoéci®. W krajach tych uczniowie ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi najczesciej ksztalca sie w szkolach lub klasach specjalnych,
ktorych funkcjonowanie jest regulowane odrebnymi przepisami prawa badz tez
w klasach funkcjonujacych w obrebie szkot gtéwnego nurtu. w tych ostatnich
cze$¢ uczniéw moze realizowac taki sam program nauczania jak wszyscy, jednak
wiele grup uczniéw czesto realizuje znacznie ograniczone lub catkowicie odmien-

* Do krajow tych zaliczane sa np. Wlochy, Grecja, Hiszpania, Portugalia, Cypr, Norwegia, Szwecja

i Islandia.
> Nalezg do nich np. Belgia, Szwajcaria oraz Polska.
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ne treSci nauczania. Ponadto istnieje jeszcze grupa panstw, w ktérych funkcjonu-
je wiele réznych Sciezek edukacji i form ksztalcenia pomiedzy systemem specjal-
nym i ogélnodostepnym (multi-track approach), a wiec rézne poziomy i formy
integracji edukacyjnej uczniow z niepelnosprawnoscia®. Poniewaz systemy edu-
kacji oraz zalozenia polityki oswiatowej zmieniaja si¢ z uplywem czasu na skutek
zmian spolecznych i kulturowych, w niektérych krajach mozna zaobserwowa¢
ewoluowanie z jednych rozwiazan systemowych w inne (np. Niemcy i Holandia
zmienily swa oferte ksztalcenia dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi i z grupy panstw majacych dwie Sciezki ksztalcenia przeszlty do systemu
wielu Sciezek i drég edukaciji).

Polska znajduje sie w drugiej grupie, czyli wéréd panstw umozliwiajacych
ksztalcenie uczniéw z niepelnosprawnoscia zasadniczo w dwoéch formach: ksztat-
cenia specjalnego w oddzielnych instytucjach (przedszkolach, szkotach, oérod-
kach szkolno-wychowawczych) i ksztalcenia w szkolach ogélnodostepnych w for-
mie wiaczania do zwyklych klas lub w tzw. klasach integracyjnych. W systemie
ksztalcenia opartym na segregacji i izolacji uczniéw niepelnosprawnych, z rézne-
go rodzaju zaburzeniami rozwoju i ograniczeniami, sa oni w sensie dostownym,
fizycznym, wykluczani ze struktur i instytucji szkolnictwa ogdlnodostepnego, co
niesie ze soba negatywne nastepstwa w postaci spolecznej stygmatyzacji, mar-
ginalizacjii wykluczania z gléwnego nurtu Zycia spolecznego, rynku pracy, domi-
nujacej kultury. Oczywiscie segregacja szkolna nie jest tylko i wylacznie domeng
szkolnictwa specjalnego, zjawisko to stanowi strukturalng ceche samego systemu
edukacji, ktéry wzmacnia potencjal uczniow z wysokim kapitalem kulturowym
i spotecznym, eliminuje za$ uczniéw ,stabych”, z r6znych powodéw nie osiaga-
jacych dobrych wynikéw i stanowigcych tzw. ,odpad szkolny””. Zabieg taki jest
jednak szczegoélnie widoczny i wydaje sie prosty i oczywisty, a nawet pozadany,

® Do krajéw tych zalicza sie m.in. Francje, Irlandie, Luxemburg, Austrie, Danie, Finlandie, Litwe,
Lotwe, Liechtenstein, Czechy, Estonie, Stowacje, Slowenig. Dokladne dane na ten temat mozna
znalez¢ w raporcie opublikowanym przez Europejska Agencje Rozwoju Edukacji Specjalnej [Re-
ports of European Agency for Development in Special Education, 2003]. Polska znajduje si¢ w dru-
giej grupie, czyli wéréd panstw umozliwiajacych ksztalcenie uczniéw z niepelnosprawnoscia
zasadniczo w dwoéch formach: ksztalcenia specjalnego w oddzielnych instytucjach (przedszkolach,
szkolach, o$rodkach szkolno-wychowawczych) i ksztalcenia w szkolach ogélnodostepnych w for-
mie wlgczania do zwyklych klas lub w tzw. klasach integracyjnych. Szczegélowe informacje na te-
mat réznych systemow ksztalcenia 0séb z niepelnosprawnoscig, ich zalozen i podstaw teore-
tycznych oraz konkretnych form, modeli rozwigzan stosowanych w réznych krajach przedstawia
monografia G. Szumskiego, Integracyjne ksztalcenie niepelnosprawnych, 2006.

Zagadnieniu temu po$wigcono bardzo wiele prac z zakresu socjologii edukacji. Badaczami zaj-
mujacymi sie tg kwestig byli miedzy innymi wymieniani wczesniej B. Bernstein, P. Bourdieu, R. Me-
ighan, a w Polsce Z. Kwiecifiski. Od dluzszego czasu zwraca si¢ takze uwage na kwesti¢ czynnikéw
ekonomicznych w procesie edukacji i powiazanie kapitalu ekonomicznego z kapitalem spolecz-
nym czy kulturowym jednostek, a takze na kontekst ideologii neoliberalnej i promowanych przez
nig wartosci w odniesieniu do generowania i wzmacniania nieréwnoéci spolecznych [zob. Szkudla-
rek 2011; Rutkowiak, Potulicka 2010; Lewartowska-Zychowicz 2010].
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w odniesieniu do uczniéw z niepelnosprawnoscia, ktdrzy juz na starcie szkolnym
sa ,obciazeni” brakami i deficytami w zakresie biologicznego wyposazenia. Edu-
kacja oparta na wiaczaniu oraz klasowej i szkolnej integracji uczniéw z ogranicze-
niami wynikajgcymi z niepelnosprawnosci, ma stanowi¢ swoiste remedium na te
wszystkie negatywne zjawiska i ma zapobiegac spolecznej marginalizacji i kultu-
rowej ekskluzji os6b niepetnosprawnych. Jesli jednak przyjrzymy sie doktadniej,
na czym polega edukacja integracyjna w swych konkretnych formach i jak jest
realizowana, latwiej zrozumiec skad tyle niepowodzen na tej drodze. Rozwiaza-
nia stosowane w Polsce inspirowane sa dzialaniami stosowanymi w innych kra-
jach, miedzy innymi w Wielkiej Brytanii, Niemczech i Skandynawii. Proces
ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnoscia opiera sie na diagnozie funkcjonalnej
ucznia i indywidualnym programie edukacyjno-terapeutycznym konstruowa-
nym dla kazdego z nich. Moze by¢ realizowany w szkotach i klasach ogélnodo-
stepnych albo w klasach integracyjnych, w ktérych funkcjonuje dwoéch pedago-
goéw: wiodacy i wspomagajacy®. Taki sposéb organizacji pracy szkolnej i pracy
w klasie tworzy w rzeczywistosci jedynie iluzje integracji, gdyz uczniowie ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi od poczatku ustawiani sa na pozycjach pod-
miotéw znaczgco odmiennych od pozostalych (maja specjalne potrzeby, zajmuje
sie nimi dodatkowy, ,specjalny” nauczyciel, pracuja wedlug specjalnego progra-
mu i wymagaja stosowania specjalnych metod), za$ ich potencjat rozwojowy
i edukacyjny postrzegany jest czesto jako znacznie stabszy i gorzej rokujacy.
Uczniowie tacy sa formalnie wiaczeni w ogolne cele edukacyjne, program ksztat-
cenia czy tez strukture i funkcjonowanie klasy i szkoty, ale nadmierna, zakladana
strukturalnie, indywidualizacja i stygmatyzacja, wynikajaca z bycia uczniem
»specjalnej troski” wymagajacym odmiennego, szczegdlnego traktowania, spra-
wia, ze zaczyna brakowac rzeczywistej, wspoélnej éciezki edukacyjnej, wspélnie
podzielanych doswiadczen i znaczeni. W procesie edukacji, pomimo tego, ze reali-
zowany jest w ramach gléwnego nurtu ksztalcenia, juz na poziomie zalozen
ksztaltujacych strukturalne warunki funkcjonowania, dochodzi do odtwarzania i
powielania znanych z ksztalcenia specjalnego mechanizméw selekcji i izolacji
prowadzacych do spolecznych nieréwnoéci oraz wykluczania. Mechanizm ten
moze by¢ dodatkowo wzmacniany kultura pracy, zakladajgca hierarchiczny po-
dzial przestrzeni szkoly/klasy (np. grupowanie klas integracyjnych w jednym,

8 Szczegbdlowe rozwigzania okreslajace funkcjonowanie klas integracyjnych oraz zadania nauczy-
ciela wiodacego i wspomagajacego zostaly wprowadzone w Zarzadzeniu MEN nr 29 z 1993 r. do
Ustawy o systemie o$wiaty z 1991 r. W 2017 r., wraz z reforma systemu edukacji, wprowadzono
zmiany, wprowadzajace brak mozliwosci realizowania nauczania indywidualnego poza domem
(w szkole) uczniéw z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego, uczeszczajacych do szkot
i klas integracyjnych. Wzbudzilo to protesty rodzicéw i srodowisk zaangazowanych w obrone praw
dzieci/mlodziezy i 0os6b dorostych z niepelnosprawnoscia, sprzeciwiajacych sie tworzeniu prawa,
ktére umozliwia w ten sposéb ,pozbywanie si¢” uczniéw z problemami ze szkét i jest sprzeczne z
podstawowymi zasadami ksztalcenia integracyjnego i polityki wlgczania os6b niepelnosprawnych.
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wyodrebnionym miejscu w szkole czy tez grupy uczniéw niepelnosprawnych
w jednym miejscu klasy szkolnej) badz tez postrzeganiem nauczycieli wspoma-
gajacych jako nizszych ranga.

Spoleczne konstruowanie kategorii ,specjalnych” potrzeb
edukacyjnych i ,specjalnego” programu nauczania
z perspektywy socjologii edukacji

W socjologii edukacji wyodrebnia sie okreslone sposoby i teorie konstruowa-
nia kategorii ,specjalnego programu” i kategorii ,specjalnego ucznia” oraz role,
jaka pelnia w spoteczenistwie. Odnosza sie one do kwestii medykalizacji proble-
moéw spotecznych, strukturalnych cech samego systemu edukacji oraz interpreta-
¢ji dokonywanych w perspektywie krytycznej (Milofsky 1997). Zjawisko medyka-
lizacji probleméw spolecznych jest zwiazane z klinicznym, obiektywizujacym
podejsciem do zjawiska niepelnosprawnosci, ktére wyodrebnia w spoteczefistwie
grupe jednostek odbiegajacych w réznych aspektach od tego, co uwazane jest za
norme i wymagajacych z tego powodu specjalnego traktowania. Podmioty w pew-
nym sensie ,nienormalne”, inne, odmienne sa wyodrebniane w procesach spe-
cjalistycznej, profesjonalnej diagnozy i selekcji, opartych na arbitralnie ustano-
wionych kryteriach, postrzeganych jako obiektywne, naturalne i oczywiste. Osoby
takie podlegaja spoteczno-kulturowym mechanizmom etykietowania i stygmaty-
zacji, opisanym juz wiele lat temu przez Ervinga Goffmana [1963]. Innym sposo-
bem konstruowania powszechnie akceptowanych kategorii ,uczniéw ze specjal-
nymi potrzebami” oraz dostosowanego do ich potrzeb ,specjalnego programu” sa
mechanizmy wynikajace ze strukturalnych wlasciwosci samego systemu edukacji.

Jak pisze C. Milofsky [1997], celem instytucji edukacyjnej, podobnie jak kazdej
instytucji, jest przede wszystkim zachowanie kontroli i rOwnowagi wewnatrz
systemu, co zapewnia mu efektywne dzialanie. Dlatego tez szkola jako instytucja
ksztalcenia, ktérej zadaniem jest podtrzymywanie i reprodukcja istniejacego
porzadku spolecznego, jest zorganizowana w sposéb umozliwiajacy dominacje
inadzér nad uczniami, zwlaszcza tymi, ktérzy ,podkopuja” program, a wieci caty
system, stwarzajac tym samym zagrozenie dla ich sprawnego funkcjonowania
oraz realizacji celéw. Szkola zatem wypracowuje takie praktyki dziatania i mecha-
nizmy radzenia sobie z uczniami sprawiajacymi trudnosci dydaktyczne badz wy-
chowawecze i zréznych powodéw nie potrafigcymi przystosowacé sie do jej wyma-
gan, ktérych istotnym elementem staje si¢ dazenie do wyeliminowania uczniéw
majacych trudnosci i/lub sprawiajacych trudnosci z gldéwnego nurtu ksztalcenia,
migdzy innymi wlasnie poprzez przypisanie ich do systemu ksztalcenia specjal-
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nego?. Edukacja specjalna, w takiej perspektywie interpretacyjnej, jest zatem
swoistym narzedziem ,oczyszczania” systemu ksztalcenia z niepozadanych jed-
nostek i podtrzymywania okreslonego porzadku spotecznego.

Zblizone zalozenia ksztaltuja trzecie, wyréznione przez C. Milofsky’ego, po-
dejécie do spolecznego wytwarzania kategorii ,specjalnego” ucznia i programu,
wypracowane przez perspektywe krytyczng, ktéra odwoluje sie do poje¢ klasy
spolecznej, kultury i konfliktu. W mysl podejscia krytycznego, niektérzy ucznio-
wie w pewien sposob ,nie pasuja” do systemu szkolnego, a w szerszym wymiarze
do dominujacego porzadku spolecznego. Koncepcja ,specjalnego” programu sta-
je sie wowczas narzedziem kontroli, umozliwiajacym identyfikacje i selekcje
takich uczniéw, zas edukacja specjalna, ktérej oddzialywaniom podlegaja, jest po
prostu jednym z elementéw systemu spolecznej reprodukcji i kontroli. Wyklucza-
nie uczniéw majacych niskie osiagniecia wiaze sie nie tylko z dobrze znanym
i opisanym w socjologii edukacji, niskim kapitalem spolecznym i kulturowym
uczniéw oraz ich rodzin pochodzenia, ale takze z niskim kapitalem biologicz-
nym/fizycznym jednostek, ktéry nader latwo staje si¢ czynnikiem tltumaczacym
wszelkie niepowodzenia edukacyjne i usprawiedliwiajacym przypisanie do r6z-
nych form ksztalcenia specjalnego.

Podsumowujac, wéréd czynnikéw generujacych nierdwnosci w procesie edukacji
0s0b z niepelnosprawnoscig, realizowanej we wspélnym nurcie ksztalcenia (edu-
kacja integracyjna i inkluzywna), najwazniejsza role odgrywaja: spoleczne
postrzeganie i rozumienie samego zjawiska niepelnosprawnosci, tworzenie
obszaru edukacji specjalnej w obrebie gléwnego nurtu ksztalcenia, nadmierna
indywidualizacja programu, tresci, metod ksztalcenia i narzedzi dydaktycznych,
a takze nadmierne obnizanie wymagan wobec niepelnosprawnych uczniéw. Po-
wstawaniu i wzmacnianiu nieréwnosci sprzyja postrzeganie niepelnosprawnosci
przede wszystkim przez pryzmat odstepstwa od normy i zwigzanych z nig bra-
kéw, deficytow i dysfunkeji, uzywanie — zaréwno w formalnym, jak i nieformal-
nym dyskursie pedagogicznym — naznaczajacego jezyka przesigknietego termi-
nami typu: specjalne potrzeby edukacyjne, specjalne wsparcie, specjalne pomoce,
specjalne nauczanie, itp. Dazenie szkoly do coraz to bardziej precyzyjnego iden-
tyfikowania trudnosci uczniéw i wypracowywania profesjonalnych sposobéw
pedagogicznego wsparcia w ich pokonywaniu, skutkuje poszerzaniem pojecia

? Przykladem tego typu dzialan systemu edukacji moze by¢ zjawisko, polegajace na takim ksztal-
towaniu podstaw prawnych w ramach ksztalcenia integracyjnego, ktére stwarza warunki i pewnego
rodzaju pokuse ,wypychania” uczniéw majacych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego
w obszar indywidualnych zajec¢ z nauczycielem, ktére moga by¢ realizowane na terenie szkoly lub
w domu ucznia, co w wielu przypadkach konczy sie realizacja zaje¢ w warunkach domowych. Od-
cina to dzieci i mlodziez z niepelnosprawnoscia od kontaktow z réwiesnikami i mozliwosci rozwija-
nia kompetencji spolecznych i stanowi zaprzeczenie idei lezacych u podstaw ksztalcenia
integracyjnego i inkluzji edukacyjnej.
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niepelnosprawnosci na grupy uczniéw, ktérzy dotychczas nie byli objeci ta kate-
goria. W literaturze, jak i w praktyce szkolnej, spotkac sie mozna z pojeciem ,nie-
pelnosprawnosci edukacyjnej”, okreslanej jako wszelkiego rodzaju rozbieznos¢
miedzy wymaganiami systemu szkolnego, a mozliwosciami sprostania im przez
ucznia [zob. Bleidick 1977, Bach 1999, za: Szumski 2006: 106-113]. Wedlug Heinza
Bacha, sytuacja szkolna kazdego ucznia jest ksztaltowana przez jego dyspozycje
indywidualne (somatyczne, emocjonalne, poznawcze, itp.), warunki zycia
i dzialania oraz jawne badz ukryte wymagania otoczenia. Gdy dochodzi do za-
chwiania rownowagi miedzy tymi trzema elementami, powstaje zaklocenie, ktére
ze wzgledu na poziom nasilenia i w odniesieniu do przyjetej normy moze przy-
bra¢ posta¢ zagrozenia badz zaburzenia w funkcjonowaniu, albo niepetlnospraw-
noéci gdy mamy do czynienia z rozleglym, ciezkim i diugotrwalym charakterem
zakl6cen. Niepelnosprawnosc¢ edukacyjna jest zatem definiowana jako niemozli-
wa do tolerowania przez szkole ze wzgledu na dlugotrwalo$¢, rozlegtosé i poziom
nasilenia, rozbiezno$¢ miedzy wymaganiami szkoly a mozliwo$ciami sprostania
im przez ucznia bez specjalnej pedagogicznej pomocy [za: Szumski 2006: 113].
Niepelnosprawny edukacyjnie jest wiec uczen, ktéry bez specjalnej pedagogicz-
nej pomocy i wsparcia nie jest w stanie przez dluzszy czas sprostac artykulowanym
wprost badz tez ukrytym oczekiwaniom szkoty. W ten sposéb uczniem/uczennica
o ,specjalnych potrzebach edukacyjnych” ma szanse sta¢ sie potencjalnie wiele
dzieci, ktére na jakims$ etapie swej szkolnej kariery moga miec¢ r6znego rodzaju
problemy, spowodowane réznymi przyczynami. Naznaczanie uczniéw pietnem
specjalnego pedagogicznego wsparcia, niesie ze soba ryzyko negatywnej stygma-
tyzacji juz nie tylko dla dzieci ze zdiagnozowang niepelnosprawnoscia ruchowa,
sensoryczna, intelektualng czy zaburzeniami ze spektrum autyzmu, ale takze
uczniow z deficytami uwagi, nadpobudliwoscia psychoruchowa, trudnosciami
W nauce czytania, pisania, liczenia, wykonywania dzialan matematycznych,
uczestniczenia w relacjach spolecznych, emocjonalnego i spotecznego przystoso-
wania sie do regul zycia w szkole i pracy podczas zajec¢ szkolnych oraz poddawa-
nia sie wymogom oceniania opartego na cisle okreslonych kryteriach. Sprostanie
oczekiwaniom ,bycia dobrym uczniem/uczennica” oznacza w praktyce jednostke
niemal idealng, spelniajaca bez trudnosci wszelkie wymagania, pracujaca szybko,
wydajnie przyswajajaca wiedze, umiejetnosci i osiagajaca sprawnie réznego ro-
dzaju kompetencje oraz wysokie wyniki. Innymi stowy — niesprawiajacy klopo-
tow i stanowigcy zrédlo nauczycielskiej i rodzicielskiej dumy — , byt uczacy sie”.
Tymczasem uczniowie z réznego rodzaju trudnosciami w uczeniu sie, a wiec
takze uczniowie z niepelnosprawnosécia i ,specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi”, wpisuja sie zazwyczaj i niejako w sposéb oczywisty, w dwa, wyréznione
przez Dorote Klus-Staniskg [2007: 94-100], typy edukacyjnego dyskursu: dyskurs
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,systemu z deficytami” albo dyskurs ,aktywnej niepelnosprawnosci”10. W dysku-
rsie ,systemu z deficytami” uczace sie dziecko postrzegane jest jako slabe, nie-
kompetentne, wymagajace kontroli, czy tez wiasnie “specjalnego wsparcia”l, ale
takze jako swoisty ,barbarzynca”, naruszajacy spoleczny lad i zwyczajny
porzadek rzeczy. Proces uczenia sie jest tu rozumiany przede wszystkim jako
wypelnianie brakéw i nadrabianie niedociggnieé. Dyskurs ten, w ogélnym wy-
miarze, cechuje brak zaufania do kompetencji dziecka/ucznia oraz brak zgody na
jego decyzyjnosc¢ i kompetencje w zakresie rozumienia, oceniania i zachowania
zgodnie z przyjetymi standardami. Jezyk, w jakim definiuje sie zadania edukacyj-
ne przybiera forme okreélen typu: przyswajanie, ¢wiczenie, wdrazanie, ksztalto-
wanie [Klus-Stanska, 2007: 94-95]. Dyskurs ,aktywnej niepelnosprawnosci” wy-
daje sie by¢ nieco mniej opresyjny, gdyz tworzy wieksze pole dla aktywnosci
imozliwosci dziecka oraz jego kompetencji. Mimo braku zdolnosci do samodziel-
nego rozwijania sie, dziecko/uczen dazy do postepdéw w uczeniu sie, cho¢ wspar-
cie ze strony doroslego jest wcigz niezbedne. To osoba dorosta (a wiec np. nauczy-
ciel, terapeuta) ustala program postepowania i podejmuje ostateczne decyzje.
W tym typie dyskursu mamy do czynienia z pewnym, cho¢ ograniczonym pozio-
mem zaufania do dzieciecych kompetencji, zgode na decyzyjnosc¢ i negocjowanie
celéw z dorostym, wynikajace z postrzegania dziecka jako istoty zdolnej do two-
rzenia wlasnych koncepcji we wspoétpracy z dorostym. Jezyk definiowania zadan
edukacyjnych odwotuje sie do poje¢ wsparcial? i ksztalttowania.

Kolejnym czynnikiem, w istotny sposéb generujacym nieréwnosci w ksztat-
ceniu niepelnosprawnych uczniéw, jest tworzenie przestrzeni dla rozwoju edu-
kacji specjalnej w obrebie gtéwnego nurtu ksztalcenia, w postaci specyficznego
sposobu organizacji pracy z uczniami o ,specjalnych potrzebach edukacyjnych”.
Juz na etapie planowania i tworzenia prawnych podstaw ksztalcenia w tzw.
szkotlach i klasach integracyjnych, mamy do czynienia z przenoszeniem podsta-
wowych zalozen, przekonan i ideologii edukacji specjalnej do procesu ksztalce-
nia. Poczagwszy od formalnych, specjalistycznych i sprofesjonalizowanych sposo-
béw identyfikacji takich uczniéw jako odbiegajacych od normy w zakresie
pewnych aspektéw rozwoju, poprzez obudowanie ich szkolnego bytowania
w jezyk charakteryzujacy dyskurs patologii, zaburzen i koniecznosci specjalnego
traktowania, a skoficzywszy na umiejscawianiu ich w klasach o specjalnym charak-

Nie dotyczy on jednak oczywiscie tylko tej grupy uczniéw, moga sie w nim odnalez¢ takze ucznio-
wie mieszczacy sie pod wzgledem fizycznym i intelektualnym, w tzw. normie rozwojowej.

i Wsparcie jest w tym wypadku rozumiane jako kierowanie zachowaniami dziecka i procesem ucze-
nia sie, zgodnie z podejsciem funkcjonalno-behawioralnym, zazwyczaj moze przyjmuje postac od-
dzialywan interwencyjno-korygujacych [por. Klus-Staniska, 2008: 41].

12 . A . . - .
Jest to wsparcie rozumiane jako praktyka pedagogiczna wywodzaca sig z podejécia konstrukty- wi-
styczno-spolecznego i teorii L.S. Wygotskiego, w ktérym wspieranie oznacza pomaganie [Klus-
-Staniska 2008: 43].
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terze (ograniczona ilo$¢ uczniéw petno- i niepelnosprawnych, dwéch nauczycie-
li), edukacji bazujacej na specjalnie opracowanych programach i metodach na-
uczania, realizowanej z pomoca specjalnego pedagoga, ktérego zadaniem jest
wspomaganie procesu ksztalcenia niepelnosprawnych uczniéw. Obraz ten
dopelnia nadmierna indywidualizacja programu, tresci oraz metod ksztalcenia,
zakladana w imie szlachetnego celu wspierania uczniéw z trudnoéciami, a takze
silnie eksponowana rola réznego rodzaju profesjonalistow i ,,ekspertéw” (psy-
chologéw, pedagogow specjalnych, logopeddw, terapeutéw pracujacych za po-
moca réznego rodzaju specjalistycznych metod, itp.), dzieki oddzialywaniom
ktérych uczniowie ze specjalnymi potrzebami maja szanse by¢ prawidlowo zdiag-
nozowani i ukierunkowani oraz edukacyjnie usprawniani. Istotnym zagrozeniem
z punktu widzenia mozliwosci izolacji i negatywnego naznaczenia uczniéw piet-
nem odmiennosci i réznicy, staje sie rowniez pokusa obnizenia wymagah w sytu-
acji gdy uczen, np. nie widzi, nie styszy badz slabo widzi czy styszy, ma problemy
z poruszaniem sie, wykonywaniem czynnoéci manualnych, drobnych precyzyj-
nych ruchéw przy pisaniu, $ledzeniu wzrokiem znakéw graficznych czy tez ich
identyfikacji i syntezie, rozumieniu tekstéw, formulowaniu wypowiedzi, mysle-
niu abstrakcyjnym, kojarzeniu, wykonywaniu zadan matematycznych oraz wielu
innych czynnoéciach i umiejetnosciach potrzebnych w codziennej pracy w szko-
le. Obnizanie wymagan samo w sobie nie tylko ogranicza mozliwosci i szanse roz-
woju uczniéw, ale takze moze powodowac nasilenie sie trudnosci w nauce,
a w konsekwencji uruchomienie mechanizmu ,blednego kota” niskich osiagniec¢
edukacyjnych (Mittler 2000; Ainscow 2000), ktére nader fatwo moga by¢ w takiej
sytuacji wyjasniane i legitymizowane niskim potencjalem, ograniczona inteligencja
i zdolnosciami, wynikajacymi bezposrednio lub tez w jaki$ sposéb powigzanymi
z niepelnosprawnoscia (niskim kapitatem biologicznym). Jak zauwaza Mel
Ainscow, w procesie edukacji uczniéw z niepelnosprawnoscia, mamy do czynie-
nia z mitem specjalnego nauczania jako najlepszego i najbardziej adekwatnego
do ich potrzeb i mozliwosci sposobu ksztalcenia, ale tym czego uczniowie ci naj-
bardziej potrzebujg ,nie jest zadne specjalne nauczanie, lecz po prostu dobre na-
uczanie” [2000: 191].

Zakonczenie: pulapki inkluzji

Poglad, w swietle ktérego najbardziej adekwatna forma ksztalcenia dla ucz-
niéw z tzw. specjalnymi potrzebami edukacyjnymi nie jest ksztalcenie specjalne
ani integracyjne, ale przede wszystkim edukacja wlaczajaca, funkcjonujaca w ra-
mach koncepcji skutecznej ,szkoly dla wszystkich uczniéw”, zyskuje coraz
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szersza akceptacje spoleczna. Idea ta wyraza sie w przekonaniu, iz wlasciwg
droga postepowania nie jest adaptacja uczniow do szkoly i ich ksztaltowanie tak
by mogli w niej funkcjonowag, ale przede wszystkim doskonalenie pracy szkoly
iadaptacji programu, celéw i zadan, metod i srodkéw nauczania do potrzeb i mo-
zliwosci bardzo réznych uczniéw. Przy podejsciu akcentujacym koniecznosé
zmieniania i przystosowywania szkoly, jej zalozen oraz sposobu organizacji i fun-
kcjonowania, wszelkie trudnosci w uczeniu sie (obojetne czym spowodowane) sa
postrzegane nie jako problem ucznia wynikajacy gléwnie z posiadanego deficytu/
zaburzenia, lecz sg traktowane jako impuls do zmian i rozwoju instytucji eduka-
cyjnych. Zatem to szkola, osoby i organy nig zarzadzajace, nauczyciele i inni pra-
cownicy wraz z rodzicami uczniéw powinni wspdlnie zastanowic sie, co i jak robi¢
aby szkola stala si¢ miejscem, w ktérym kazdy uczen moze sie odnalez¢ i odnies¢
sukces na miare swych mozliwosci. W tym sensie, uczniowie postrzegani jako
inni, odmienni, majacy trudnosci i ograniczenia w procesie uczenia sie, zamiast
by¢ klopotem dla szkoly i nauczycieli, moga sta¢ sie¢ szansa przelamania rutyno-
wych, tradycyjnych sposobéw dzialania i poszukiwania nowych, bardziej adek-
watnych i niestandardowych, umozliwiajacych rozwdéj i aktywacje potencjatu
wszystkich podmiotéw procesu ksztalcenia: uczniéw, nauczycieli i szkoty rozu-
mianej jako instytucja. Znakomicie ilustruja to stowa wloskiego pedagoga inklu-
zywnego, Dario lanes’a, zamieszczone w pracy pod znaczacym tytutem ,La spe-
ciale normalita” (czyli w ttumaczeniu: Specjalna normalnos¢): , Chcg robic to samo co
inni (...). Cheg robic to samo co inni, po pierwsze, dlatego, ze mam te same prawa. Cheg robi¢
to samo co inni, bo taka jest nasza gleboka potrzeba. Mdc robic to samo co inni jest prawem,
ale tez sposobem na wspieranie rozwoju spolecznego — cheg robic to samo co ty dla twojego
dobra, dla ciebie, po to aby nasza grupa rozwijala si¢ i zaciesniata wigzy” (za: Bauman
2012: 82). Robienie tego samego razem z innymi jawi si¢ jako warunek realizacji
prawa jednostki do réwnosci, godnosci i szacunku oraz rozwoju relacji spotecz-
nych, budujacych wspdlnote oparta na réwnych szansach, w ktérej wszyscy maja
takie same prawa. Tego rodzaju zmiana wymaga jednak, poza zmiang samego
sposobu myélenia, przebudowy calego systemu edukaciji i filozofii ksztalcenia
(chocby rezygnacji z promowania indywidualnych wynikéw i rywalizacji miedzy
uczniami), a takze gruntownej zmiany systemu ksztalcenia nauczycieli. Czy jest
to wykonalne zadanie? Otto Speck [2013], odnoszac sie do koncepdji ,szkoly dla
wszystkich” ucznidow, pisze o heterogenicznej klasie jako pozadanym zadaniu
pedagogicznym, stanowiagcym swoistg reakcje na nadmierna selektywnos¢ i ho-
mogenizacje grup szkolnych. W dazeniu do coraz lepszych wynikéw i wyzszego
poziomu nauczania zagubiono w procesie ksztalcenia to, co powinno stanowic¢
jegoistote — ,bycie mile widzianym” w grupie, w klasie, w szkole, wéréd innych.
Czy jednak ma to oznacza¢ niegraniczone zadnymi regulami zréznicowanie
Klas szkolnych? Zdaniem Otto Specka, , Wola spetnienia zasady réwnosci, ktora jest



Edukacja i niepetnosprawnosc — wyrdwnywanie szans... 67

fundamentem pedagogiki réznorodnosci (...) nie oznacza jeszcze, Ze wszystkie nierdwnosci
znikng i stang sig nieistotne, jesli stworzy sig réznorodnosc. Nie kazdg roznorodnos¢ mozna
przetozyc na efektywng edukacje” [Speck 2013: 73]. Innymi stowy, aby szkola mogta
nauczaé efektywnie i osigga¢ zaloZzone rezultaty, nie jest — z r6znych powodow —
w stanie ksztalci¢ efektywnie wszystkich uczniéw. Zatem postulat pelnej i niegra-
niczonej inkluzji, z uwagi na skutecznos¢ i mozliwosci jego realizacji w praktyce
szkolnej, wydaje sie by¢ jedynie fantazmatem, nierealnym pragnieniem dazenia
do uciele$nienia w rzeczywistosci edukacyjnej fundamentalnej zasady réwnosci.
Jednak Mel Ainscow wprowadza interesujgce rozréznienie miedzy efektywnym
nauczaniem i skutecznoscia dziatan szkoly (pojeciami efektywnosci i skuteczno-
§ci), wywiedzione z teorii zarzadzania. Skuteczno$¢ dziatan szkoty jako instytucji
ksztalcenia oznacza robienie czego$ dobrze, we wlasciwy sposob (doing things
right). Natomiast efektywnos¢ procesu ksztalcenia definiowana jest jako robienie
rzeczy wladciwych, czyli tego, co robi¢ nalezy (doing the right things). Zatem
celem edukacji, méwigc w duzym skrécie, sg skuteczne szkoly dla wszystkich
uczniéw, za$ trudnosci w uczeniu sie nalezy postrzega¢ jako problem przede
wszystkim etyczny. Piszac wiec o tym, co jest potrzebne w edukacji uczniéw post-
rzeganych z perspektywy ,specjalnych potrzeb”, Ainscow [2000: 191] stwierdza,
ze ,(...) tym, co jest potrzebne, nie sq proby okreslenia specjalnych metod nauczania w od-
niesieniu do specjalnych dzieci, lecz efektywne nauczanie i uczenie sig wszystkich dzieci”.
Efektywne nauczanie nie oznacza zatem osiggania okreslonych rezultatow,
takich samych dla wszystkich, lecz robienie wlasciwych rzeczy, robienie tego co
nalezy — tworzenie warunkoéw, w ktérych kazdy uczefi moze poczué sie ,mile wi-
dzianym”. Wymaga to przesuniecia w strukturze celéw ksztalcenia, wynikéw na-
uczania na drugi plan, co w praktyce funkcjonowania systeméw szkolnych wyda-
je sie by¢ rzeczywiscie podejéciem niemalze rewolucyjnym. Czy jednak z goéry
skazanym na niepowodzenie jako nierealna utopia?

Mozna zada¢ pytanie czy inkluzja, rozumiana jako wlaczanie za pomoca r6z-
nych mechanizmoéw i procedur (miedzy innymi takze edukacji) dyskryminowa-
nych i marginalizowanych jednostek i grup mniejszoéciowych w dominujace
struktury wspdlnoty, zawsze i w kazdej sytuacji jest zjawiskiem pozytywnym
i pozagdanym? Czy wlaczanie moze wiazac sie z symboliczna przemocy i rodzié
nieprzewidziane, niezamierzone i czesto odwrotne do zakltadanych skutki, osia-
gajac tym samym spoleczny ,efekt odwrdcenia”13 i przybierajac postac spolecznej
i kulturowej ekskluzji? Czy polityka réwnych szans edukacyjnych, artykutowana

B Efekt odwrocenia to, jak pisze R. Boudon, struktura wyznaczajaca w mniej lub bardziej widoczny
sposob, pewnego rodzaju przymus, stwarzajacy ramy dzialania jednostek. Jest on zwigzany z czyn-
nikami okreslajagcymi granice mozliwosci podmiotéw dzialajacych w obrebie jakiego$ systemu
i wywolujacymi niezamierzone i niepozadane konsekwencje okreslonego dzialania, czesto parado-
ksalne, np. w obszarze edukacji réwnosé¢ moze stawac sie Zrédlem nieréwnosci (zob. Boudon, Efekt
odwroécenia. Niezamierzone skutki dzialan spotecznych, 2008).
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w liberalnym dyskursie praw jednostki, rzeczywiscie tworzy rdwne szanse, czy
tez odtwarza edukacyjne i spoleczne nieréwnosci, gdy okreslone grupy margina-
lizowane i defaworyzowane (np. kobiety, niepelnosprawni, ubodzy, mniejszosci
etniczne, religijne, seksualne, migranci) na skutek mechanizméw dyskryminacyj-
nych do$wiadcza¢ mogag znacznych utrudnieh w procesie przemieszczania sie
w goére na szczeblach spolecznych hierarchii? Kathleen Lynch zwraca uwage na
fakt, iz juz samo podkreslanie koniecznoéci wyré6wnywania szans, tworzy sy-
tuacje, w ktorej osoby ich pozbawione sg z zalozenia gorsze, posiadaja pewien
brak/deficyt w postaci ,nieréwnych szans”. Innym znanym czynnikiem powsta-
wania nieréwnosci jest wczesna selekcja uczniéw i przyporzadkowywanie ich do
r6znych Sciezek ksztalcenia, w zaleznosci od indywidualnych predyspozycji
i zdolnosci. Szkola i system edukacji nie zlikwiduje glebokich podzialéw struktu-
ralnych, silnie zakorzenionych w spoleczenstwie i opartych na ksztattujacych je
wartosciach wolnosci i odpowiedzialnosci jednostki za ksztaltowanie swojego
losu, ale moze tworzy¢ warunki do budzenia krytycznej swiadomosci uwarunko-
wan systemowych w powiazaniu ze zréznicowanym $rodowis- kiem, w ktérym
mozna doswiadczaé wzajemnych réznic i uczy¢ sie réwnosci (Lynch 2011).
Ksztalcenie integracyjne i edukacja inkluzyjna moga w pewnym sensie stawac sie
narzedziami/srodkami pomagajacymi takie warunki wspoéttworzy¢. Nie stanie sie
to jednak jesli dominujaca praktyka w realizowaniu powyz- szych celéw bedzie
glownie reprodukcja zasad, zalozen i sposobéw dzialania wpisujacych sie w logi-
ke ,specjalnych” potrzeb, programéw i ,specjalnego” ksztalcenia.
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