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O ci¹gle nierozwi¹zanych problemach
ogólnodostêpnej edukacji utrudniaj¹cych proces
inkluzji uczniów/osób z niepe³nosprawnoœci¹

W treœci artyku³u wskazano na te s³aboœci czy utrudnienia w przestrzeni ogólnodostêpnej eduka-
cji, które proces spo³ecznej inkluzji osób z niepe³nosprawnoœciami czyni¹ ci¹gle problematycz-
nym. Kwestie, na których siê skupiono, to przede wszystkim brak dzia³añ na rzecz budowania
kapita³u spo³ecznego w szkole, jako niezbêdnej bazy do praktykowania w niej wzajemnej, opar-
tej na zaufaniu i szacunku wspó³pracy, otwartej na mo¿liwoœæ w³¹czania w ni¹ rodzin uczniów
i lokalnej wspólnoty. Za równie istotny i dlatego domagaj¹cy siê szybkich rozwi¹zañ uznano pro-
blem ubóstwa, które zbyt czêsto jest powodem wykluczania i marginalizowania uczniów nim do-
tkniêtych przez pe³nosprawnych rówieœników i szkolny personel. To podwójne wykluczenie
dzieci z rodzin ubogich obliguje wszystkie anga¿uj¹ce siê w ich edukacjê i wspieranie podmioty
do dzia³añ zorientowanych na kompensacjê przez szko³ê socjalizacyjnej funkcji rodziny. W tek-
œcie podjêto tak¿e, zbyt rzadko w kontekœcie inkluzji edukacyjnej analizowany w¹tek, jakim jest
nuda w szkole i jej destrukcyjny wp³yw na uczniów i proces ich w³¹czania.

S³owa kluczowe: edukacja inkluzyjna, uczeñ/osoba z niepe³nosprawnoœci¹, uczeñ/osoba
o specjalnych potrzebach, kapita³ spo³eczny, ubóstwo, nuda w szkole

On the still unresolved problems of public education
obstructing the process of inclusion of students/people
with disabilities
The article presents weaknesses and difficulties in the area of public education, in which the pro-
cess of social inclusion of people with disabilities is still problematic. The main focus of this paper
is the lack of measures needed to build the school's social capital, which remains a necessary base
to practice simultaneously, based on the cooperation of both trust and respect, open to the possi-
bility of including the pupils' families and the local community. The issue of poverty, which often
becomes the reason of exclusion and marginalisation of students by their non-disabled peers and
school staff, is equally important. This double exclusion of children from poor families obliges all
entities involved in their education and support to actions aimed at the school's compensation,
through the socializing function of a family. The article also delineates a very rarely analyzed, in
the context of educational inclusion, thread of boredom at school and its destructive impact on
pupils and the process of their inclusion.

Keywords: inclusive education, students/people with disabilities, students/people with special
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Wprowadzenie

Obecnie wprowadzane w naszym kraju kolejne regulacje prawne i dzia³ania,
maj¹ce na celu ograniczanie spo³eczno-ekonomicznych i edukacyjnych proble-
mów osób z niepe³nosprawnoœciami, nie gwarantuj¹ – niestety – oczekiwanej
skutecznoœci ich inkluzji czy integracji, ale bez w¹tpienia mog¹ byæ dobrym punk-
tem wyjœcia do bardziej ni¿ dot¹d niezawodnej jej realizacji. Dlatego ci¹gle za
priorytetow¹ wypada uznaæ koniecznoœæ i zarazem potrzebê kreowania w Polsce
ogólnego, dobrego klimatu polityczno-spo³ecznego dla poszukiwania satysfak-
cjonuj¹cych te osoby, projakoœciowych i dlatego zró¿nicowanych w swej progra-
mowo-organizacyjnej ofercie, inkluzyjnych rozwi¹zañ. W tym miejscu wypada
przypomnieæ, ¿e w naszej rodzimej przestrzeni, (w przeciwieñstwie do krajów
skandynawskich, gdzie ruch na rzecz integracji zainicjowali politycy), pocz¹wszy
od lat 60., a nawet jeszcze w latach 90. ub. wieku, dyskusjê na ten temat prowa-
dzi³y najczêœciej œrodowiska zajmuj¹ce siê profesjonalnie osobami z niepe³no-
sprawnoœci¹, z ró¿n¹ skutecznoœci¹ w³¹czaj¹c w ni¹ inne grupy spo³eczne. Ponad-
to, funkcjonuj¹ce ówczeœnie regulacje prawne odnosz¹ce siê do sfery edukacji
osób z niepe³nosprawnoœci¹, ich wsparcia, opieki, zatrudnienia itp. cechowa³a
niespójnoœæ, której powodem by³ brak miêdzyresortowej koordynacji uzgodnieñ
legislacyjnych i brak jednolitej polityki pañstwa. W miarê spójne i sprzyjaj¹ce in-
tegracji prawo zaczêto tworzyæ dopiero w póŸnych latach 90. ub. wieku, m.in. do-
zwalaj¹c na uruchamianie integracyjnych form w systemie ogólnodostêpnej edu-
kacji. Nadal jednak, co z ubolewaniem nale¿y skonstatowaæ, zaanga¿owanie elit
politycznych, niezale¿nie od reprezentowanej opcji czy lansowanych pogl¹dów,
w problemy szeroko rozumianej rehabilitacji i wspierania spo³ecznej inkluzji
dzieci, m³odzie¿y i doros³ych osób z niepe³nosprawnoœci¹, jak te¿ ich wp³yw na
kszta³towanie opinii publicznej w tej kwestii, jest raczej niezadowalaj¹cy. Ci¹gle
odczuwa siê brak szeroko zakrojonej publicznej debaty na temat tych zagro¿eñ,
barier czy s³aboœci, które nadal tkwi¹ w otoczeniu cywilizacyjnym, w œrodowisku
spo³ecznym, w sferze kulturowych wartoœci i sposobów zachowania siê ludzi,
a w szczególnoœci w systemie ogólnodostêpnej edukacji i mog¹ stanowiæ powa¿n¹
przeszkodê do spontanicznego tworzenia projektów i programów spo³ecznego
wspó³dzia³ania oraz pomyœlnych prognoz na integracyjne funkcjonowanie spo³e-
czeñstwa dla wszystkich [por. Janiszewska-Nieœcioruk, Grzegorzewska, Herber-
ger i in., 2015; Sadowska 2005]. Podejmuj¹c próbê w³¹czenia siê w tak¹ debatê, za
przedmiot mojej szczególnej refleksji przyjê³am te problemy czy s³aboœci, które
jako ci¹gle obecne w edukacyjnej przestrzeni czyni¹ j¹ zbyt czêsto nieinkluzyjn¹
dla wielu dzieci/uczniów z niepe³nosprawnoœciami i ich rodziców/opiekunów.
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W³¹czanie staje siê problematyczne przede wszystkim w sytuacji braku dzia³añ na
rzecz tworzenia kapita³u spo³ecznego w szkole i wreszcie uczynienia z niej
(samo)ucz¹cej siê organizacji. Za kolejn¹, domagaj¹c¹ siê równie szybkich roz-
wi¹zañ kwestiê uznajê ubóstwo, które przy braku czy niedostatkach spersona-
lizowanego wsparcia jest szczególnie dotkliwie doœwiadczane przez uczniów
z niepe³nosprawnoœciami i o szczególnych potrzebach, nierzadko z tego powodu
naznaczanych i wy³¹czanych z klasy/grupy przez pe³nosprawnych rówieœników
i szkolny personel. Dostrzegam tak¿e problem zwi¹zany z realizacj¹ zadañ pro-
gramowych na kolejnych etapach edukacyjnych, ale nie bêdê odnosiæ siê do naj-
czêœciej dyskutowanego nadmiarowego obci¹¿enia uczniów zbêdnymi treœciami
czy Ÿle ustawionych priorytetów w sposobie aktualnie realizowanego kszta³cenia,
lecz podejmê zbyt rzadko w kontekœcie inkluzji analizowany w¹tek, jakim jest
nuda w szkole i jej destrukcyjny wp³yw na uczniów i proces ich w³¹czania.

Braki w zakresie kapita³u spo³ecznego w systemie edukacji
i potrzeba jego (re)animowania w celu skutecznego w³¹czania
uczniów z niepe³nosprawnoœci¹

W Polsce od wielu lat nastêpuje stopniowa degradacja kapita³u spo³ecznego,
co skutkuje pog³êbianiem siê spo³ecznej pró¿ni, której „zasypywanie” jest mo¿li-
we poprzez rozwój u obywateli poczucia sprawstwa i znaczenia w³asnej aktyw-
noœci. Kapita³ spo³eczny oznacza bowiem rozbudowan¹ kulturê partycypacji
wszystkich obywateli w ¿yciu spo³ecznym, wytworzon¹ na bazie wiedzy o me-
chanizmach funkcjonowania demokratycznego spo³eczeñstwa oraz œwiadomoœci
znaczenia wspó³pracy z innymi dla dobra ogó³u [Mikiewicz, Jonasson 2011;
por. te¿ Czapiñski 2015]. Mo¿na tak¿e, jak czyni¹ to Piotr Mikiewicz i Jon Torfi
Jonasson, wskazaæ pewn¹ idealn¹ wizjê funkcjonowania spo³eczeñstwa obywate-
lskiego; spo³ecznoœci bogatej w zasoby kapita³u spo³ecznego. Cechuje j¹ przede
wszystkim du¿a wra¿liwoœæ ludzi na problemy spo³eczne, a zatem równie¿ d¹¿e-
nie do usuwania barier we wszystkich sferach ¿ycia osób z niepe³nosprawnoœcia-
mi, w tym w systemie edukacji. Ponadto, obywatele maj¹ du¿¹ wiedzê na temat
dzia³ania i zaufanie do instytucji pañstwowych, regionalnych, lokalnych. Wystê-
puje tak¿e wyraŸna harmonia pomiêdzy kapita³em typu wi¹¿¹cego i pomostowe-
go, zaufanie miêdzy ludŸmi w codziennym ¿yciu i pracy, d¹¿enie do stowarzy-
szania siê (kultura partycypacji), silny sektor NGO oraz zaanga¿owanie w lokalne
inicjatywy polityczne [Mikiewicz, Jonasson 2011: 161. S³aboœci we wskazanym za-
kresie powoduj¹, ¿e aktualnie, w ramach Strategii Rozwoju Kapita³u Spo³ecznego
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w Polsce1, uruchamiane s¹ dzia³ania maj¹ce na celu jego wzmocnienie. Wskazuje
siê w niej na koniecznoœæ interwencji pañstwa, w partnerskim wspó³dzia³aniu
z obywatelami, w nastêpuj¹cych kluczowych obszarach – w kszta³towaniu postaw
i kompetencji spo³ecznych, wspó³dzia³aniu, partycypacji i komunikacji spo³ecz-
nej, kultury i kreatywnoœci.

Rozwa¿aj¹c znaczenie dla procesu inkluzji i integracji osób z niepe³nospraw-
noœciami wszystkich dzia³añ (re)animuj¹cych rodzimy kapita³ spo³eczny w wy-
mienionych, jako priorytetowe, obszarach, szczególnie zaakcentujê rolê i wp³yw
kultury w tym procesie. Odnosz¹c wp³ywy czynników kulturowych do przestrze-
ni w³¹czaj¹cej edukacji wypada przede wszystkim wskazaæ na ich niebagatelne
znaczenie dla kreowania pozytywnych zachowañ i postaw wobec uczniów z nie-
pe³nosprawnoœciami i ich rodziców/opiekunów, ustanawiania akceptowanych
przez ca³¹ spo³ecznoœæ szkoln¹ form czy sposobów komunikacji oraz proponowa-
nych organizacyjnych rozwi¹zañ w zakresie ich spersonalizowanego wspierania.
To doskona³a baza dla rozwoju wzajemnego zaufania, otwartoœci na relacje, sza-
cunku do siebie i innych, mo¿liwoœci wspó³pracy, w tym z lokalnym œrodowiskiem.
A poniewa¿ edukacja jest krytykowana za to, ¿e jest ci¹gle g³ównym mechaniz-
mem alokacji ludzi w strukturze spo³ecznej i w zwi¹zku z tym wi¹¿e siê z procesa-
mi reprodukcji spo³ecznej, to wp³yw kultury w jej przestrzeni przyjmuje jeszcze
jedno, istotne znaczenie [Mikiewicz 2011]. Mamy bowiem do czynienia z wyraŸ-
nym ró¿nicowaniem œcie¿ek edukacyjnych dla osób pochodz¹cych z ró¿nych
warstw i œrodowisk spo³ecznych, które nie ma nic wspólnego z koniecznoœci¹ ofe-
rowania wszystkim, a wiêc pe³no- i niepe³nosprawnym uczniom zró¿nicowanej –
adekwatnej do potrzeb, mo¿liwoœci i zainteresowañ, oferty wsparcia i kszta³cenia.
Dlatego, jak podkreœla Maria Czerepaniak-Walczak [2015: 82], odnosz¹c swoje
rozwa¿ania w³aœnie do kultury szko³y, niezbêdne jest poznanie dynamicznie
zmieniaj¹cych siê warunków i sposobów jej funkcjonowania, a zw³aszcza konfi-
guracji idei, przekonañ, pogl¹dów, postaw i relacji oraz pisanych i niepisanych
zasad wyznaczaj¹cych to funkcjonowanie i zachowania wszystkich kreuj¹cych jej
codziennoœæ podmiotów. Przy tym za równie istotne uznaje rozpoznanie
i kszta³towanie kultury szko³y ze wzglêdu na rodzaj zaufania pomiêdzy podmio-
tami – uczestnikami interakcji edukacyjnych. Dla skutecznoœci uruchamianych
prointegracyjnych czy inkluzyjnych dzia³añ i rozwi¹zañ w przestrzeni szko³y bez
w¹tpienia istotne bêdzie, jaka kultura jest w niej rozwijana – zaufania paternali-
stycznego czy krytycznego. Pierwsz¹ „…cechuje zaufanie interpersonalne ba-
zuj¹ce na magicznym lub naiwnym zawierzeniu tym, którzy sprawuj¹ w³adzê,
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1 Monitor Polski, Dz. Urz. RP, Warszawa, dnia 16 maja 2013 r., poz. 378, Uchwa³a Nr 61 Rady Mini-
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uznawaniu formalnych symboli oraz praktyk spo³ecznych i edukacyjnych, a tak¿e
poleganiu na normach ustalanych odgórnie. Przejawia siê to w idolatrii oraz
uznaniu moralnego i intelektualnego zwierzchnictwa tych, którzy dysponuj¹ si³¹
oraz tworz¹ ramy doœwiadczeñ uczestników ¿ycia szkolnego” [Czerepaniak-
-Walczak 2015: 82]. Dla dzieci/uczniów z niepe³nosprawnoœciami oznaczaæ to
mo¿e koniecznoœæ podporz¹dkowania siê odgórnie zaprogramowanym, nie-
konsultowanym i dlatego nieelastycznym regu³om pracy w szkole, odejœcie od
indywidualizowania wymagañ i uprzedmiotowienie w decydowaniu o formie
kszta³cenia czy wymiarze i zakresie koniecznego b¹dŸ oczekiwanego wsparcia.
Przejawem takich praktyk by³a na przyk³ad próba odebrania wielu dzieciom mo¿-
liwoœci uczenia siê z pe³nosprawnymi rówieœnikami poprzez ograniczenie na-
uczania indywidualnego tylko do zajêæ w domu. Ministerstwo Edukacji Narodo-
wej, które opracowa³o taki projekt rozporz¹dzenia, po protestach rodziców
obieca³o zmieniæ zawarte w nim zapisy2. Gdyby wesz³y w ¿ycie spo³eczna eksklu-
zja dotknê³aby ponad 20 tys. dzieci w Polsce. Tego typu praktyki nie by³yby mo¿liwe
w sytuacji upowszechniania w systemie edukacji kultury krytycznego zaufania,
cechuj¹cego siê refleksyjnym podejœciem do odgórnie ustanawianych regulacji
prawnych, zaanga¿owaniem wszystkich cz³onków szkolnej spo³ecznoœci w reali-
zowane zadania, maj¹cych poczucie sprawstwa i otwartych na kooperacjê, w tym
z lokalnym œrodowiskiem. Ten typ kultury, jak podkreœla Maria Czerepaniak-
-Walczak [2015: 82], „(…) funkcjonuje w efekcie negocjowania znaczeñ, uzgad-
niania celów i dróg ich osi¹gania”. Podstaw¹ takiego kszta³towania i funkcjono-
wania zaanga¿owanej kultury szko³y jest wzajemne zaufanie, które nale¿y
(re)animowaæ w przestrzeni polskiej edukacji.

Kapita³ spo³eczny i jego nieod³¹czny element – zaufanie interpersonalne,
mo¿e byæ istotnym zasobem dla budowania pozytywnych relacji miêdzy pe³no-
i niepe³nosprawnymi uczestnikami procesu edukacji, eliminowania miêdzy nimi
uprzedzeñ i stereotypów, jak te¿ tworzenia spersonalizowanego, w tym prewen-
cyjnego systemu ich wspierania. Gwarantuje zatem wiêksz¹ skutecznoœæ spo³ecz-
nej inkluzji i integracji uczniów z niepe³nosprawnoœciami, jak te¿ specjalnymi po-
trzebami, poniewa¿ buduje lepsz¹ ni¿ dot¹d ich pozycjê w strukturze spo³ecznej
szko³y i lokalnego œrodowiska. Ta kwestia ma niebagatelne znaczenie dla funkcjo-
nowania szko³y, jako (samo)ucz¹cej siê organizacji, a wiêc pozostaj¹cej w silnych
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2 Zob. Rodzice protestowali, resort zmienia przepisy. Nauczanie indywidualne nie tylko w domu
https://www.tvn24.pl/wiadomosci-z-kraju,3/men-zmienia-przepisy-dotyczace-nauczania-indy-
widualnego,740194.html [dostêp: 4.10.2018]. Aktualnie dysponujemy ju¿ dokumentem, który
obwi¹- zuje i uwzglêdnia ,autopoprawki ustawodawcy wprowadzone wskutek protestów spo³ecz-
nych: Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie indywidu-
alnego obowi¹zkowego rocznego przygotowania przedszkolnego dzieci i indywidualnego
nauczania dzieci i m³odzie¿y (Dz. U. 2017, poz. 1616), http://prawo.sejm.gov.pl/isap.nsf/downlo-
ad.xsp/ WDU20170001616/O/D20171616.pdf [dostêp: 4.10.2018].



relacjach z zewnêtrznym œrodowiskiem, niejako „¿yj¹c” z nim w symbiozie [por.
Senge 2003]. Tym samym tworzy z nim dynamiczn¹ strukturê, inspiruj¹c¹
wszystkie podmioty do wspó³pracy, sta³ej komunikacji, sprzyjaj¹cej wymianie
doœwiadczeñ w tworzeniu nowych inicjatyw i rozwi¹zañ na rzecz spo³ecznej inte-
gracji osób z niepe³nosprawnoœciami. Ulokalnianie dzia³añ na rzecz tych osób jest
rzeczywistym otwarciem siê ma³ych wspólnot na ich potrzeby, mo¿liwoœci i ogra-
niczenia. Mo¿e wiêc byæ Ÿród³em spo³ecznych korzyœci, a nie, zbyt czêsto, wyklu-
czaj¹cej biernoœci. Reorganizowanie pracy szko³y w duchu kultury krytycznego
zaufania stwarza warunki do realizacji nowych, inkluzyjnych przedsiêwziêæ
spo³ecznych. Owe d¹¿enia mog¹ byæ tak¿e traktowane, jako inwestycja i zarazem
narzêdzie do poszukiwania nowych rozwi¹zañ w aktywizowaniu zasobów orga-
nizacyjnych szko³y i jej œrodowiska.

Problem ubóstwa uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
i potrzeba jego ograniczania w przestrzeni w³¹czaj¹cej edukacji

Ubóstwo jest w naszym kraju ci¹gle aktualnym, spo³ecznie i politycznie wra¿-
liwym problemem, którego usuwanie czy choæby ograniczanie wymaga zintensy-
fikowania szeroko zakrojonych, systemowych dzia³añ, ale tak¿e tych w skali
mikro, w spo³ecznoœciach lokalnych, szkolnych czy wspólnotach rodzinnych.
W sytuacji upowszechniania spo³ecznej i edukacyjnej inkluzji osób z niepe³no-
sprawnoœciami ten problem, który w sposób szczególny te osoby dotyka3, obliguje
do uruchamiania efektywnych i d³ugofalowych programów pomocowych, spro-
filowanych na ich rzeczywistych, zró¿nicowanych potrzebach, jak te¿ aktywizacji
i usamodzielnianiu. Niezbêdna jest zatem mobilizacja „samych biednych” i na
tyle ile jest to mo¿liwe „…wziêcie przez nich odpowiedzialnoœci za swój los
i swoj¹ biedê” [KaŸmierczak-Ka³u¿na 2012, s. 156]. Nawet najbardziej komplekso-
we programy wsparcia czy pomocy nie przynios¹ oczekiwanych rezultatów bez
aktywnego udzia³u zainteresowanych, ich osobistego zaanga¿owania i dzia³añ
samopomocowych, inicjowanych jednak w sprzyjaj¹cych warunkach instytucjo-
nalnych, w tym w przestrzeni edukacji. Wykorzystywane dotychczas w walce
z ubóstwem instrumenty okaza³y siê niestety niewystarczaj¹ce, a oficjalnie tworzo-
ne projekty naprawcze zbyt rzadko uwzglêdniaj¹ subiektywny wymiar ubóstwa
i percepcjê w³asnej sytuacji przez osoby nim dotkniête [KaŸmierczak-Ka³u¿na
2012]. Uwzglêdnienie roli i znaczenia osób z niepe³nosprawnoœci¹ w procesie wy-
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3 Raport o biedzie, Szlachetna Paczka 2017, https://szp.azureedge.net/Web/upload/raport2017/ra-
port_o_biedzie_2017_v2.pdf [dostêp: 20.09.2018]. Szlachetna Paczka 2018, Raport o biedzie,
https://szp.azureedge.net/upload/bieda2018/szlachetna-paczka-raport-o-biedzie-2018.pdf [ dostêp:
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chodzenia z ubóstwa, nie zwalnia s³u¿b pomocowych i innych profesjonalistów,
a w szczególnoœci kadry pedagogicznej (wszystkich rodzajów szkó³) z wra¿liwoœci
i umiejêtnoœci dostrzegania jego ró¿nych form i swoistych masek u oczekuj¹cych
wsparcia wychowanków i ich rodzin [por. Tarkowska 2012]. Wieloœæ postaci ubó-
stwa, którego konsekwencj¹ nierzadko jest wykluczenie i marginalizacja dziecka
w spo³ecznoœci uczniowskiej, wskazuje na potrzebê nie redukowania tego proble-
mu tylko do kwestii materialnych czy finansowych. Ubóstwo, jak podkreœla Maria
Jarosz [2002: 268], „(…) dotyka ludzi, których sytuacja wskazuje na niezaspokoje-
nie wiêkszoœci podstawowych potrzeb ¿yciowych (jedzenie, ubranie, mieszkanie,
zdrowie, bezpieczeñstwo), ale te¿ potrzeb ponadpodstawowych (kultura, oœwia-
ta, wypoczynek)”.

Bariery edukacyjne – spo³eczne, kulturowe i psychologiczne, jakie w ocenie
El¿biety Tarkowskiej [2012] piêtrz¹ siê przed dzieckiem ze œrodowiska biedy, to
m.in. wyniesiony z domu brak aspiracji edukacyjnych, œrodowiskowe wzory
drogi zawodowej, w której nie ma miejsca na naukê i w nie mniejszym stopniu
problemy z poczuciem w³asnej wartoœci czy zani¿on¹ samoocen¹ w³asnych cech
i mo¿liwoœci. Równie dotkliwe s¹ bariery ekonomiczne4, kiedy standardowe wy-
datki zwi¹zane ze szko³¹ przekraczaj¹ mo¿liwoœci finansowe rodziców i w zwi¹zku
z tym tak¿e pozalekcyjna czy rekreacyjna oferta szkolna staje siê dla ich dzieci nie-
dostêpna. Brak zrozumienia ze strony nauczycieli i rówieœników, nara¿anie siê na
wstyd i upokorzenia zwi¹zane z ró¿nymi brakami, nierzadko zwielokrotniane
niepe³nosprawnoœci¹, zniechêcaj¹ do szko³y i skutkuj¹ przerwaniem edukacji
b¹dŸ jej zakoñczeniem na niskim etapie. Dzieci/uczniowie z rodzin ubogich,
o s³abym kapitale kulturowym, ze œrodowisk zaniedbanych i zmarginalizowa-
nych, pozbawione wychowania i wsparcia najbli¿szych, zbyt czêsto nie znajduj¹
go równie¿ w szkole, która przecie¿ powinna stanowiæ dla nich równie wa¿n¹ in-
stytucjê socjalizacyjn¹, tym bardziej, ¿e w tak trudnej sytuacji staje siê t¹ jedyn¹.
Kompensuj¹ca rola szko³y w tym zakresie nie powinna siê jednak sprowadzaæ do
dzia³añ doraŸnych czy incydentalnych lecz d³ugofalowych, perspektywicznych,
zorientowanych na rozwój i edukacjê dziecka [Tarkowska 2011], a jeœli to niezbêd-
ne te¿ wsparcie w procesie rehabilitacji i inkluzji spo³ecznej w szkolnym, rodzin-
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4 W tym miejscu wypada zaznaczyæ, ¿e ubóstwo w ró¿nym stopniu dotyka poszczególne grupy
osób, jednak spo³eczna mapa zagro¿enia tym problemem w naszym kraju nie zmienia siê istotnie
od lat. Jedn¹ z grup zagro¿onych s¹ gospodarstwa z osobami z niepe³nosprawnoœci¹ - ok. 7% (dla
porównania zagro¿enie ubóstwem gospodarstw domowych bez osób z niepe³nosprawnoœci¹ jest
znacznie ni¿sze i wynosi – 4,7%). Przy tym zasiêg ubóstwa skrajnego w latach 2016–2017, ustalane-
go w badaniach wed³ug obecnoœci osób z orzeczeniem o niepe³nosprawnoœci w gospodarstwie do-
mowym, zmniejszy³ siê. WyraŸn¹ poprawê zauwa¿ono w sytuacji gospodarstw domowych
z przynajmniej 1 dzieckiem do lat 16 posiadaj¹cym orzeczenie o niepe³nosprawnoœci – z 8,3%
w 2016 r. do 4,9% w 2017 r. Natomiast w sytuacji, gdy g³ow¹ gospodarstwa domowego jest osoba
z niepe³nosprawnoœci¹, zmiana jest niewielka – z 6,6% w 2016 r. do 6,3% w 2017 r. [Zasiêg ubóstwa
ekonomicznego w Polsce, GUS 2018].



nym i lokalnym œrodowisku. Konieczne s¹ zatem takie proinkluzyjne dzia³ania,
które z za³o¿enia bêd¹ eliminowaæ dyskryminacjê uczniów z rodzin ubogich, a za-
tem uwzglêdniaæ fakt, ¿e ich „…nierówne traktowanie mo¿e pojawiaæ siê w kon-
tekœcie systemowego funkcjonowania szkó³ (wsparcie socjalne uczniów, w tym
jego dostêpnoœæ, forma i jakoœæ), stylów zarz¹dzania placówkami oraz tworzenia
atmosfery w szkole (w³¹czaj¹ce lub wy³¹czaj¹ce dzieci z rodzin ubogich), kontak-
tów miêdzy szko³¹ a rodzinami dotkniêtymi ubóstwem (wsparcie lub jego brak),
podejœcia nauczycieli (od dzia³ania na rzecz dzieci ubogich poprzez ignorowanie
ró¿nic po defaworyzowanie) oraz kontaktów rówieœniczych – miêdzy dzieæmi
z rodzin zamo¿nych i biednych (wielorakie strategie wspó³pracy, marginalizacja,
przemoc ?zyczna lub symboliczna)” [Gawlicz, Rudnicki, Starnawski 2015: 27].

Na podobne kwestie, jako przyczyny nieradzenia sobie szko³y z ubóstwem
uczniów, wskazywa³a ju¿ dekadê temu El¿bieta Tarkowska [2008] podkreœlaj¹c,
¿e powodem jest przesadna koncentracja na pracy dydaktycznej, brak odpowied-
nio przygotowanej kadry, trudnoœci w zidentyfikowaniu problemu ubóstwa
uczniów, nierzadkie przypadki jego bagatelizowania lub umniejszania czy prze-
noszenia odpowiedzialnoœci na inne instytucje. S³aboœci¹ jest tak¿e niesatysfak-
cjonuj¹ca uczniów wspó³praca szko³y z ich rodzicami, lokalnym œrodowiskiem,
a w szczególnoœci z tymi funkcjonuj¹cymi w nim podmiotami, które mog³yby
okazaæ wsparcie w jego rozwi¹zywaniu czy choæby ograniczaniu. Tymczasem
ubóstwo dla zbyt wielu dzieci w Polsce oznacza odtwarzanie realiów ¿ycia ich
rodzin i spo³ecznoœci, praktycznie bez mo¿liwoœci zmiany swojego statusu. Taka
sytuacja, zwielokrotniona niepe³nosprawnoœci¹, utrudnia dzieciom uczestnictwo
w spo³eczeñstwie, kulturze i procesie dalszego kszta³cenia [Gawlicz, Rudnicki,
Starnawski 2015]. Obliguje zatem pedagogów i nauczycieli, we wspó³pracy z ich
rodzinami i najbli¿szym œrodowiskiem, do wypracowania nowej formu³y funk-
cjonowania szko³y w celu eliminowania napiêæ, kon?iktów czy przejawów ich de-
precjonowania i wykluczania z uczniowskiej i lokalnej spo³ecznoœci. W³aœciwe
zarz¹dzanie placówk¹ i umiejêtne wykorzystanie kompetencji nauczycieli i in-
nych specjalistów, a w szczególnoœci pedagoga szkolnego i pedagogów specjal-
nych oraz poszerzanie opieki nad dzieæmi poza szko³¹ mo¿e u³atwiæ proces ich in-
kluzji i wychodzenia z ubóstwa.

Nuda w szkole i jej destrukcyjny wp³yw na uczniów
z niepe³nosprawnoœci¹ i proces ich w³¹czania

W rozwa¿ania dotykaj¹ce kwestii ubóstwa kapita³u spo³ecznego i pochodze-
nia z rodziny ubogiej oraz konsekwencji ich doœwiadczania przez uczniów z nie-
pe³nosprawnoœciami, w³¹czanych w system ogólnodostêpnej edukacji, wpisuje
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siê tak¿e problem nudy – element ukrytego programu szko³y, równie destrukcyj-
ny dla ich relacji spo³ecznych i osi¹gniêæ w nauce. Nuda w kontekœcie edukacyj-
nym mo¿e byæ wi¹zana z takimi niekorzystnymi zjawiskami, jak niezadowolenie
i wrogoœæ wobec szko³y, lekcewa¿enie obowi¹zuj¹cych w niej regu³ i zasad komu-
nikacji, trudnoœci z przetwarzaniem informacji, niski poziom uwagi, mniejsza
motywacja do pracy i w konsekwencji niezadowalaj¹ce efekty w nauce. Mo¿e tak¿e
powodowaæ unikanie, a nawet porzucenie szko³y, za¿ywanie substancji psycho-
aktywnych, dewiacyjne zachowania i przestêpczoœæ [Finkielsztein 2016]. Rosn¹ce
problemy dydaktyczne i wychowawcze uczniów czyni¹ nudê negatywn¹, destruk-
cyjn¹ emocj¹, której doœwiadczaj¹ w toku pracy w szkole, mimo pe³nego zago-
spodarowania ich czasu, wype³nionego nierzadko bogat¹ ofert¹ zró¿nicowanych,
tak¿e pozalekcyjnych i pozaszkolnych zajêæ. W kontekœcie wskazanych s³aboœci,
ju¿ dwie dekady temu Zbigniew Kwieciñski [1995; por. te¿ 2002, 2012] postrzega³
szko³ê, jako zorganizowan¹ stratê czasu i postulowa³, aby poddaæ pog³êbionej
analizie jego wykorzystanie na lekcji przez nauczycieli i uczniów. Za równie istotne
uznawa³ w³aœciwe gospodarowanie czasem spêdzanym w szkole przez uczniów
w zwi¹zku z przed³u¿aj¹cym siê w niej ich pobytem w ci¹gu dnia, jak i w ci¹gu ¿y-
cia. Chodzi o to, aby nie sta³a siê ona tak¿e zorganizowan¹ blokad¹ ich rozwoju.

Swoist¹ aktualizacjê wyników badañ i refleksji Zbigniewa Kwieciñskiego do-
strzegam w wynikach badañ Piotra Stañczyka [2012], który podkreœla, ¿e nuda
jest znacz¹cym elementem doœwiadczenia szko³y; stanowi wiêc element defi-
niuj¹cy to, czego uczniowie doœwiadczaj¹ jako pracy w szkole. I dodaje, ¿e w³aœ-
nie jako w¹tek okreœlaj¹cy doœwiadczenie szko³y, nuda pojawia siê nieproszona
w odpowiedziach na pytania o sens szko³y, pracy i samookreœleñ to¿samoœci ba-
danych uczniów i nauczycieli. Na przyk³ad w nauczycielskiej koncepcji sensu
pracy „…nuda pojawia siê jako „rodz¹cy siê problem”, który ma swe przyczyny
w „uprzedzeniu do informacji” jako „informacji nieprzydatnej”, bo „niewi¹¿¹cej
siê z przysz³oœci¹”, ale tak¿e w takim „uprzedzeniu”, które bierze siê z „narzuce-
nia” – „to co jest narzucone, to nie jest lubiane”. Wobec czego szko³a, jak kontynu-
uje autor, „… wsparta na fundamencie obowi¹zku szkolnego, (…) obsesyjnie
przywi¹zana do dyscypliny jest z koniecznoœci nudna – taka nieuœwiadamiana
konsekwencja mo¿e zostaæ wyprowadzona z nauczycielskiego pojmowania
szko³y” [Stañczyk 2012: 38]. Nauczyciele bêd¹ zatem sk³onni do postrzegania pro-
blemu nudy w kategoriach uczniów z tym problemem [Stañczyk 2012]. Ich nie-
pe³nosprawnoœæ mo¿e byæ oceniana przede wszystkim przez pryzmat braków,
deficytów i ograniczeñ, a nie mo¿liwoœci czy mocnych stron.
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Refleksje koñcowe

Edukacja inkluzyjna osób z niepe³nosprawnoœci¹ i o specjalnych potrzebach
w systemie ogólnodostêpnego szkolnictwa jest ci¹gle du¿ym wyzwaniem dla
wszystkich podmiotów, anga¿uj¹cych siê w ró¿nym stopniu w jej realizacjê. Dla-
tego obliguje te podmioty, a w szczególnoœci zró¿nicowan¹ specjalnoœciowo ka-
drê pedagogiczn¹, do wzajemnej wspó³pracy i wymiany doœwiadczeñ z lokalnym
œrodowiskiem – przedstawicielami w³adz samorz¹dowych, instytucji, stowarzy-
szeñ itp. Jej celem bêdzie budowanie wspólnego kapita³u spo³ecznego, kreuj¹-
cego przestrzeñ do satysfakcjonuj¹cego, a wiêc adekwatnego do mo¿liwoœci, po-
trzeb i ograniczeñ, w³¹czania tych osób w relacje i wiêzi spo³eczne oraz inicjatyw
i dzia³añ urealniaj¹cych ich uczestnictwo w i na rzecz tego œrodowiska. Za wska-
zane wypada zatem uznaæ (re)animowanie w szkole i jej œrodowisku (we wspó³-
pracy z rodzinami uczniów) przede wszystkim form aktywnoœci o charakterze
pomostowym (bridging), wspartych na normach zaufania i wzajemnoœci. Gwa-
rantuj¹ one rzeczywist¹, nie pozorowan¹ spo³eczn¹ partycypacjê tych osób, bo-
wiem powi¹zania pomostowe, jak podkreœla Jaros³aw Dzia³ek [2011], mimo, ¿e s¹
luŸniejsze, dostarczaj¹ zasobów, których brakuje w zamkniêtych grupach. Dodat-
kowymi zaletami gêstej sieci tych powi¹zañ, jak mniemam, bêdzie lepsza koordy-
nacja podejmowanych przedsiêwziêæ w celu zacierania dystansu i uprzedzeñ
miêdzy osobami pe³no- i niepe³nosprawnymi oraz eliminowania czy choæby ogra-
niczania ci¹gle dotkliwie doœwiadczanych przez nich stereotypów, ograniczeñ
i barier. Jednak ¿ycie osób z niepe³nosprawnoœciami, w poczuciu wewnêtrznego
bezpieczeñstwa i przynale¿noœci spo³ecznej, wymaga tak¿e eliminowania innych
s³aboœci, które te wartoœci ograniczaj¹ – spo³ecznie dra¿liwego problemu ubóstwa
dzieci i destrukcyjnego wp³ywu nudy w szkole, jako zwielokratniaj¹cych ich nie-
pe³nosprawnoœæ i utrudniaj¹cych proces inkluzji.
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