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Szko³a ogólnodostêpna przestrzeni¹ spotkania
nauczycieli i pedagogów specjalnych – realizatorów
idei edukacji w³¹czaj¹cej

Wspó³czesny system edukacji stawia wobec specjalistów z zakresu pedagogiki specjalnej wyma-
gania znacznie bardziej z³o¿one ni¿ te, które wi¹za³y siê z t¹ specjalnoœci¹ w przesz³oœci. Oczekuje
od nich nie tylko wykonywania dzia³añ edukacyjnych i terapeutycznych z uczniem w szkole spe-
cjalnej, ale tak¿e umiejêtnoœci wspó³tworzenia przestrzeni spo³ecznej sprzyjaj¹cej realizacji
potrzeb uczniów w zró¿nicowanych œrodowiskach edukacyjnych. Jednym z takich œrodowisk
jest szko³a ogólnodostêpna, w której dochodzi do spotkania pracuj¹cych w niej nauczycieli ze
specjalistami z zakresu pedagogiki specjalnej. W artykule poszukiwano odpowiedzi na pytanie,
w jakich warunkach pedagogika specjalna ze swoim dorobkiem teoretycznym i praktycznym
mo¿e staæ siê Ÿród³em wartoœciowych inspiracji dla nauczycieli szkó³ ogólnodostêpnych roz-
wi¹zuj¹cych problemy wynikaj¹ce z indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych
uczniów z niepe³nosprawnoœci¹.

S³owa kluczowe: przestrzeñ edukacyjna, specjalne potrzeby edukacyjne wynikaj¹ce z niepe³no-
sprawnoœci, szko³a ogólnodostêpna, specjaliœci z zakresu pedagogiki specjalnej, wsparcie dla
nauczycieli

Mainstream school as a meeting space of teachers and special
educators – promoting the idea of inclusive education

In the contemporary education system, special education professionals meet much more complex
requirements than in the past. They are expected to perform educational and therapeutic activi-
ties with students at special school, as well as to be able to co-create social space that meets the
needs of students in different learning environments. One of these environments is a public,
mainstream school, where teachers need to collaborate with special education professionals. The
article aims to answer the question: in what way can special education and its theoretical and
practical resources become a valuable source for teaching practices for mainstream school teach-
ers? How can teachers and special education professionals work together to face and solve prob-
lems while working with special – education students whose individual developmental and
educational needs result from disability?

Keywords: educational space, special educational needs, mainstream school, special education
professionals, support for teachers



Wprowadzenie

Obserwowana od kilkunastu lat coraz powszechniejsza obecnoœæ w przestrzeni
edukacyjnej1 szko³y ogólnodostêpnej uczniów z niepe³nosprawnoœci¹, otwiera tê
szko³ê na kontakt z teori¹ i praktyk¹ pedagogiki specjalnej oraz stwarza okazjê do
czêstych zawodowych spotkañ nauczycieli z ró¿nymi specjalistami posiadaj¹cymi
kwalifikacje z zakresu pedagogiki specjalnej. W takich okolicznoœciach pedagogi-
ka specjalna, ze swoim dorobkiem teoretycznym i praktycznym, mo¿e staæ siê
Ÿród³em wartoœciowych inspiracji dla nauczycieli szkó³ ogólnodostêpnych poszu-
kuj¹cych rozwi¹zania problemów napotykanych w pracy z uczniami, których
indywidualne potrzeby rozwojowe i edukacyjne wynikaj¹ m.in. z niepe³nospra-
wnoœci. Od pedagogów specjalnych oczekuje siê wsparcia procesów inkluzyj-
nych przez dokonanie transferu teorii pedagogicznej i rozwi¹zañ metodycznych
z przestrzeni szko³y specjalnej i specjalistycznych gabinetów terapeutycznych do
œrodowiska szko³y ogólnodostêpnej. Interesuj¹ce jest w jakim stopniu wspó³czeœni
pedagodzy specjalni przygotowani s¹ do realizacji tego zadania? Czy bêd¹ goto-
wi, ryzykuj¹c chwilow¹ utratê poczucia bezpieczeñstwa, dokonaæ trudnej rekon-
strukcji w³asnej to¿samoœci zawodowej? Na ile szko³a ogólnodostêpna i pracuj¹cy
w niej nauczyciele oczekuj¹ wsparcia od pedagogów specjalnych i potrafi¹
przyj¹æ to wsparcie? W jakich warunkach mo¿liwe bêdzie wzmocnienie edukacyj-
nych procesów inkluzyjnych poprzez wspó³dzia³anie pedagogów specjalnych
i nauczycieli szkó³ ogólnodostêpnych?

Przestrzeñ mentaln¹ spotkania nauczycieli i pedagogów specjalnych wyzna-
cza, przyjêta do realizacji na pocz¹tku lat 90. XX w., idea budowania szko³y dostêp-
nej dla wszystkich, której podstawowe zasady zapisano w programie Œwiatowej
Deklaracji Edukacja dla Wszystkich (Education for All) [1990]. Idea ta znajduje tak¿e
wyraz w kolejnych dokumentach: Standardowych Zasadach Wyrównywania
Szans Osób Niepe³nosprawnych [1990], Deklaracji z Salamanki [1994], Konwencji
o Prawach Osób Niepe³nosprawnych [2006]. Pocz¹tkowo realizacja postulatów
zawartych w przywo³anych dokumentach przebiega³a g³ównie poprzez urze-
czywistnianie idei normalizacyjnych i integracyjnych, dzisiaj przybiera tak¿e for-
mê edukacji w³¹czaj¹cej.
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1 Przestrzeñ edukacyjna to termin od dawna stosowany w pedagogice – zob. B. Dymara (1998), Prze-
strzenie szko³y i przestrzenie ¿ycia, czyli trzy œwiaty dziecka [w:] Dziecko w œwiecie szko³y, red. B. Dymara,
Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków; A. Nalaskowski (2002), Przestrzeñ i miejsce szko³y, Oficyna
Wydawnicza „Impuls”, Kraków. Interesuj¹c¹ próbê wyjaœnienia pojêcia, opisania istoty i przedsta-
wienia w³aœciwoœci przestrzeni edukacyjnej podjê³a I. Surina (2012), Rozwa¿ania o przestrzeni eduka-
cyjnej – od teorii do praktyki edukacyjnej [w:] Przestrzeñ edukacyjna wobec wyzwañ wspó³czesnoœci, red.
I. Surina, Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków.



Podczas wdra¿ania idei budowania szko³y dostêpnej dla wszystkich pojawia
siê wiele szczegó³owych dylematów oraz obszarów interesuj¹cych dla analiz na-
ukowych. S¹ to zarówno kwestie natury zasadniczej, jak i problemy formalno-
prawne, organizacyjne i techniczne. Podstawowy problem stanowi rozstrzygniê-
cie dylematu: które koncepcje wypracowane w ramach pedagogiki specjalnej, jej
teorii i praktyki, s¹ wartoœciowe i przydatne w nowej rzeczywistoœci edukacyjnej?
Które koncepcje straci³y sw¹ aktualnoœæ, a byæ mo¿e s¹ i takie, które w nowych
warunkach s¹ nie tylko ma³o efektywne, ale wrêcz niebezpieczne dla praktyki
pedagogicznej? Wspó³czesna pedagogika specjalna g³osem swoich teoretyków
dokonuje oceny dotychczasowego dorobku naukowego oraz swoistego we-
wnêtrznego przewartoœciowania [Krause 2010; Chrzanowska 2015]. Przejawem
tych przemian jest krytyka tradycyjnego modelu medycznego oraz osadzenie
wspó³czesnej pedagogiki specjalnej na paradygmacie humanistycznym, zw³asz-
cza subparadygmacie spo³ecznym i tworz¹cych go teoretycznych modelach: nor-
malizacyjnym i upe³nomocnienia. Amadeusz Krause [2013a i 2013b] zachêca, aby
bez obaw o utratê w³asnej to¿samoœci naukowej w ramach pedagogiki specjalnej
podj¹æ dialog z dorobkiem innych subdyscyplin pedagogicznych, a zw³aszcza pe-
dagogiki krytycznej i emancypacyjnej, poszukuj¹c w nich inspiracji do badañ i re-
fleksji naukowej.

Pedagogika specjalna – wobec „grzechu” biologicznego
determinizmu w myœleniu o uczniu z niepe³nosprawnoœci¹

W przesz³oœci wœród dzia³añ kierowanych wobec osób z niepe³nosprawnoœci¹
dominowa³y czynnoœci opiekuñcze i medyczne, z czasem pojawi³y siê postulaty
rehabilitacyjne i edukacyjne. Dzia³aniom praktycznym towarzyszy³a refleksja
teoretyczna, która z czasem sta³a siê podstaw¹ stworzenia pedagogiki specjalnej
jako subdyscypliny pedagogiki. W pocz¹tkowym okresie gromadzenia danych
naukowych pedagodzy, wzoruj¹c siê na naukach przyrodniczych, poszukiwali
przyczyn ró¿nych zjawisk dotycz¹cych cz³owieka z niepe³nosprawnoœci¹,
odwo³uj¹c siê wy³¹cznie do racjonalnoœci instrumentalnej. W badaniach poszuki-
wano bezpoœrednich zale¿noœci miêdzy stanem zdrowia biologicznego a funkcjo-
nowaniem psychicznym, charakterem spo³ecznych relacji, a tak¿e mo¿liwoœciami
edukacyjnymi osób z ró¿nymi rodzajami niepe³nosprawnoœci. Przestrzeñ nauko-
wego dyskursu oraz praktyki pedagogicznej wype³ni³y paradygmat medyczny
i zgodne z nim modele medyczny (biologiczny) i rehabilitacyjny. W ramach mo-
delu medycznego niepe³nosprawnoœæ by³a uto¿samiana g³ównie jako odchylenie
od biomedycznych norm i standardów struktury i funkcji organizmu. W modelu
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tym koncentrowano siê przede wszystkim na biologicznym aspekcie funkcjono-
wania cz³owieka, a sytuacje doœwiadczania niepe³nosprawnoœci opisywano w po-
staci liniowej i bezwarunkowej zale¿noœci przyczynowo-skutkowej bez uwzglêd-
niania z³o¿onych uwarunkowañ kontekstowych. Krytycznego wartoœciowania
tego modelu i jego wp³ywu na indywidualne i spo³eczne pojmowanie zjawiska
niepe³nosprawnoœci dokonali m.in. J. Kirenko [2007], A. Krause [2010], I. Chrza-
nowska [2015].

W 1980 roku WHO zaproponowa³o Miêdzynarodow¹ Klasyfikacjê Uszko-
dzeñ, Niepe³nosprawnoœci i Upoœledzeñ, która wzorowana by³a na modelu dyna-
micznym. Zgodnie z tym modelem uszkodzenie uto¿samiano ze strat¹ b¹dŸ wad¹
fizjologiczn¹, anatomiczn¹, psychiczn¹ struktury lub czynnoœci organizmu powo-
duj¹c¹ ograniczon¹ sprawnoœæ wykonywania czynnoœci na poziomie uznawanym
za normalny dla cz³owieka. Ta obni¿ona sprawnoœæ w du¿ym stopniu upoœledza
jednostkê, ograniczaj¹c jej spo³eczn¹ aktywnoœæ, zwi¹zan¹ z wype³nianiem ról
spo³ecznych [Majewski 1995]. Poniewa¿ dysfunkcjê struktur anatomicznych lub
fizjologicznych funkcji traktowano jako czynnik destrukcyjnie determinuj¹cy
ca³okszta³t psychicznego i spo³ecznego funkcjonowania cz³owieka, g³ównym ce-
lem oddzia³ywañ uczyniono starania prowadz¹ce do usuniêcia tej biologicznej
„niedoskona³oœci”. W sytuacjach, gdy odstêpstwo od biologicznej normy by³o
wyraŸne, wprowadzono w przestrzeñ socjalizacyjn¹ cz³owieka intensywne
dzia³ania rehabilitacyjne.

W modelu medycznym szczególne nadzieje wi¹zano z procesem terapii, któ-
ry wyraŸnie zacz¹³ dominowaæ nad oddzia³ywaniami edukacyjnymi, a zw³aszcza
dydaktycznymi. Niemal wszystkie dzia³ania s³u¿¹ce wspieraniu rozwoju cz³owie-
ka wi¹zano z terapi¹, podobnie wszelkie pozytywne zmiany w jego spo³ecznym
funkcjonowaniu interpretowano jako rezultat skutecznych oddzia³ywañ terape-
utycznych. By³ to czas, w którym has³o „terapia” sta³o siê wspólnym mianownikiem
dla wszelkich oddzia³ywañ kierowanych wobec osób z niepe³nosprawnoœci¹, na-
wet naturalnym, codziennym czynnoœciom nadawano walor terapeutyczny.
W tym okresie edukacyjnie wartoœciowe oddzia³ywania nabiera³y mocy, jeœli
„wzbogacano” je o elementy terapii. I tak, naturalne dla rozwoju dziecka aktyw-
noœci zmys³owego doœwiadczania œwiata nazwano terapi¹ „doœwiadczania œwia-
ta”, kontakt dziecka z literatur¹ stawa³ siê skuteczny, jeœli zamienia³ siê w proces
biblioterapii, podobnie kontakt cz³owieka z przyrod¹ stawa³ siê animaloterapi¹,
silwoterapi¹. Wielu aspektom dzia³alnoœci cz³owieka doœwiadczaj¹cego niepe³no-
sprawnoœci nadawano znaczenie terapeutyczne: dzia³ania wytwórcze okreœlono
jako terapia zajêciowa, wykonywanie pracy to ergo-terapia, kontakt z dzie³ami
sztuki oraz aktywnoœæ twórcza to arteterapia, muzykoterapia, choreoterapia, tea-
troterapia i inne. Inicjowaniu tego typu aktywnoœci towarzyszy³y nierzadko nad-
mierne oczekiwania zwi¹zane z „naprawczym charakterem” tych oddzia³ywañ.
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Wiele metod terapeutycznych nie zosta³o pozytywnie zweryfikowanych
przez naukê. T. Witkowski [2009] w ksi¹¿ce Zakazana psychologia dokona³ daleko
id¹cej krytyki niektórych metod psychoterapeutycznych stworzonych bez na-
ukowych uzasadnieñ lub opartych na pseudo-nauce. Nale¿y jednak pamiêtaæ
o tym, ¿e obok niesprawdzonych technik istnieje wiele metod o charakterze tera-
peutycznym, które oparto na solidnych podstawach teoretycznych, a ich skutecz-
noœæ znalaz³a potwierdzenie w badaniach weryfikacyjnych. Przed wspó³czesny-
mi pedagogami specjalnymi stoi wa¿ne zadanie dokonania naukowej weryfikacji
stosowanych dotychczas metod terapeutycznych oraz wsparcie metodyków
w opracowywaniu nowych rozwi¹zañ praktycznych.

W dzia³aniach praktycznych opartych na modelu medycznym zak³adano, ¿e
jedynie specjalista pos³uguj¹cy siê skomplikowanymi metodami terapeutyczny-
mi, realizowanymi najlepiej tak¿e w specjalnie do tego celu stworzonym œrodowi-
sku edukacyjnym – szkole specjalnej lub gabinecie terapeutycznym, jest pe³no-
mocny do pracy z niepe³nosprawnym uczniem. Mimo tego deterministycznego
i doœæ uproszczonego w za³o¿eniach epistemologicznych sposobu analizowania
sytuacji cz³owieka, niezaprzeczalnym dorobkiem tego okresu jest poznanie istoty
oraz przyczyn wielu odmiennoœci biologicznych ludzkiej egzystencji a w œlad za
tym wypracowanie skutecznych sposobów zaspokajania wynikaj¹cych z nich
potrzeb rozwojowych i edukacyjnych, w tym metod i technik o charakterze tera-
peutycznym, a tak¿e rozwi¹zañ metodycznych usprawniaj¹cych proces naucza-
nia – uczenia siê (dydaktyka szko³y specjalnej). Si³¹ pedagogiki specjalnej by³ i na-
dal pozostaje jej interdyscyplinarny i pragmatyczny charakter oraz wynikaj¹ca
z jej przedmiotu badañ s³u¿ebna rola wobec cz³owieka.

Z czasem na gruncie pedagogiki specjalnej i innych nauk spo³ecznych uzna-
no, ¿e przyczyn trudnoœci i ograniczeñ doœwiadczanych przez cz³owieka w co-
dziennym ¿yciu, w tym tak¿e w sytuacjach uczenia siê, nale¿y poszukiwaæ nie
tylko w jego w³aœciwoœciach indywidualnych, ale tak¿e w sposobie organizacji
œrodowiska spo³ecznego.

Idee, pojawiaj¹ce siê w œrodowiskach dzia³aj¹cych na rzecz osób z niepe³no-
sprawnoœciami, a tak¿e organizacjach emancypacyjnych osób doœwiadczaj¹cych
ró¿nych rodzajów niepe³nosprawnoœci w latach 70. ubieg³ego stulecia w Wielkiej
Brytanii, zawiera³y za³o¿enia odwo³uj¹ce siê do szukania przyczyn niepe³nospra-
wnoœci nie w jednostce, lecz w ograniczaj¹cym j¹, opresyjnym œrodowisku oraz
spo³ecznych, fizycznych i ekonomicznych barierach. Opieraj¹cy siê na tych
za³o¿eniach i bêd¹cy w opozycji do modelu medycznego model spo³eczny odcho-
dzi od postrzegania niepe³nosprawnoœci w kontekœcie kategoryzowania ludzi
i proponuje rozpatrywanie jej jako uniwersalne ludzkie doœwiadczenie. G³ówn¹
strategi¹ rozwi¹zañ proponowanych w modelu spo³ecznym jest inkluzja spo³ecz-
na (w tym edukacyjna), a narzêdziami dzia³ania – diagnoza potrzeb (zwi¹zana
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z szacowaniem warunków ich realizacji), elastyczne zmiany w organizacji
przestrzeni oraz projektowanie uniwersalne. Mo¿na zauwa¿yæ, ¿e powy¿sze po-
dejœcie zdejmuje z grupy osób z niepe³nosprawnoœciami etykietê grupy mniej-
szoœciowej [Szluz 2007; WoŸniak 2008; Wiliñski 2010].

Przyjêcie inkluzji spo³ecznej (w tym edukacyjnej) jako dominuj¹cej strategii
spo³ecznego modelu niepe³nosprawnoœci wraz z jej narzêdziem – projektowa-
niem uniwersalnym (ang. Universal Design – UD) zak³ada, i¿ osoby z niepe³no-
sprawnoœciami maj¹ wiêksze szanse na w³¹czenie i uczestniczenie w g³ównym
nurcie ¿ycia spo³ecznego, jeœli otoczenie, przestrzeñ u¿ytkowa i produkty plano-
wane bêd¹ tak, aby mogli z nich korzystaæ wszyscy.

UD proponuje siedem elementarnych, a zarazem uniwersalnych zasad projek-
towania: równe szanse dla wszystkich, elastycznoœæ w u¿yciu, prostota i intuicyjnoœæ
obs³ugi, postrzegalnoœæ informacji, tolerancja b³êdu, niewielki wysi³ek fizyczny
podczas u¿ycia, wystarczaj¹cy rozmiar i przestrzeñ u¿ytkowania [B³aszak, Przy-
bylski 2010; Budny 2004]. W przestrzeni edukacji w³¹czaj¹cej oznacza to promo-
wanie rozwi¹zañ, pozwalaj¹cych wszystkim uczniom realizowaæ swoje ró¿no-
rodne (w tym specjalne) potrzeby edukacyjne. Na pocz¹tku XXI wieku fundament
dla takich rozwi¹zañ zaproponowany zosta³ przez F. Bowe [2000] w uniwersal-
nych zasadach projektowania strategii przekazu wiedzy (ang. Universal Instructio-

nal Design, UID): 1) dostêpnoœæ, 2) elastycznoœæ, 3) bezpoœrednia i intuicyjna
obs³uga, 4) efektywne i przejrzyste metody przekazu wiedzy, 5) wspieraj¹ce
ucznia otoczenie, 6) minimalizowanie zbêdnych zadañ i wymagañ, 7) odpowied-
nia przestrzeñ. Zastosowano je w rozwijanej i wci¹¿ aktualizowanej koncepcji
projektowania uniwersalnego uczenia siê/nauczania – UDL (ang. Universal Design

for Learning) [CAST, 2011; Universal Design for Learning Guidelines].
UDL stanowi dziœ solidn¹ metodologiczn¹ podstawê edukacji inkluzyjnej

opart¹ o trzy zasadnicze standardy pozwalaj¹ce optymalizowaæ rozwój procesów
poznawczych oraz instrumentalnych wszystkich uczniów:
1. zapewnieniu mo¿liwoœci percepcji (wielokana³owoœæ przekazu z mo¿liwoœci¹

wyboru odpowiedniego kana³u, elastyczny format przekazu itp.);
2. zapewnieniu mo¿liwoœci korzystania z adekwatnego kodu jêzykowego, wy-

ra¿eñ matematycznych i symboli (wyjaœnienie s³ownictwa, symboli, struktury
sk³adni, wspieranie dekodowania tekstu, zapisu matematycznego i symbolicz-
nego, ilustrowanie za pomoc¹ ró¿nych mediów itp.);

3. zapewnieniu mo¿liwoœci rozumienia (porz¹dkowanie wiadomoœci, przystêpne
konstruowanie systemu wiedzy, zakotwiczanie pamiêciowe wiedzy, instruk-
cje przetwarzania informacji, wizualizacja, mapy myœli itp.)
Pierwszy z wymienionych standardów dotyczy przede wszystkim procesu

identyfikacji – rozpoznania treœci uczenia siê/nauczania („czego siê uczyæ?”) i pre-
zentowania informacji w zró¿nicowany sposób. Drugi – odnosi siê g³ównie do
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organizowania i ró¿norodnoœci ekspresji treœci („jak siê uczyæ?”). Trzeci zaœ stan-
dard definiuje kwestie waloryzacji i motywacji uczenia siê („po co siê uczyæ?”),
okreœlaj¹c w szczegó³owych wytycznych sposoby wzbudzania zainteresowania
i motywacji2.

Aktualnie model medyczny, podobnie jak model spo³eczny, ulega powolnej
przemianie, czego przejawem jest wspó³czesne, wielowymiarowe definiowanie
zdrowia jako podstawowej kategorii pojêciowej dla tego modelu. „Respektuj¹c
za³o¿enia wspó³czesnej psychologii, ¿e cz³owiek jest jednoœci¹ czterech warstw
swojej egzystencji: fizycznej, psychicznej, spo³ecznej i duchowej (noetycznej),
oraz definicji zdrowia wed³ug WHO, nale¿y przyj¹æ, i¿ zdrowie cz³owieka ma
cztery podstawowe wymiary wzajemnie na siebie wp³ywaj¹ce: fizyczny, psychicz-
ny, spo³eczny i duchowy” [Pilecka 2011, s. 20].

Niepe³nosprawnoœæ nie jest traktowana wy³¹cznie w kategoriach choroby,
defektu cia³a oraz naruszenia jego sprawnoœci, istotne s¹ tak¿e pozosta³e wymiary
ludzkiego zdrowia. Wyrazem tych przemian s¹ próby znalezienia kompromisu
miêdzy dwoma tradycyjnymi ju¿ koncepcjami medycznego i spo³ecznego mode-
lu niepe³nosprawnoœci. Pierwsz¹ prób¹ uwzglêdnienia tych dwóch punktów
widzenia podczas opisywania zjawiska ludzkiej niepe³nosprawnoœci by³a Miê-
dzynarodowa Klasyfikacja Uszkodzeñ, Niepe³nosprawnoœci i Upoœledzeñ (Inter-

national Classification of Impairments, Disabilities and Handicaps, ICIDH) opracowana
przez WHO w 1980 roku oraz zmieniona i uaktualniona jej edycja z 1998 roku
(ICIDH-2) – nazwana przez jej twórców modelem uniwersalnym [Ustün 1999,
s. 8]. Ostatni¹ propozycj¹ jest model zawarty w Miêdzynarodowej Klasyfikacji
Funkcjonowania, Niepe³nosprawnoœci i Zdrowia (International classification of func-

tioning, disability and Heath, ICF), oraz wersja odnosz¹c¹ siê do dzieci i m³odzie¿y
(International classification of functioning, disability and health: children & youth version

ICF-CY). W tym interakcyjnym modelu niepe³nosprawnoœci funkcjonowanie jed-
nostki w okreœlonej dziedzinie jest postrzegane jako interakcja lub z³o¿ony wza-
jemny zwi¹zek miêdzy stanem zdrowia (funkcje i struktury cia³a), zakresem
aktywnoœci i uczestnictwa a czynnikami kontekstowymi (tzn. czynnikami œro-
dowiskowymi i osobowymi). Miêdzy czynnikami tymi zachodzi dynamiczna
interakcja. To, czy i w jakim stopniu zakres i rodzaj uszkodzenia anatomicznej
struktury cia³a lub zaburzenia w jego funkcjonowaniu wp³ywaj¹ na aktywnoœæ
osoby i jej spo³eczne funkcjonowanie, w du¿ym stopniu determinowane jest
przez zasoby indywidualne oraz warunki œrodowiskowe. Do tego modelu
odwo³uj¹ siê autorzy Konwencji o Prawach Osób Niepe³nosprawnych, przyjêtej
w grudniu 2006 r. na sesji Zgromadzenia Ogólnego ONZ i ratyfikowanej przez
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2 Zagadnienie to zaprezentowano w pracy: M. Rutkowski (2013), Niepe³nosprawnoœæ w edukacji – nowe
konteksty: przestrzeñ – relacje – komunikacja [w:] Problematyka niepe³nosprawnoœci w mediach i edukacji,
red. E. Jaska, T. Skoczek, Wydawnictwo SGGW, Warszawa.



Polskê we wrzeœniu 2012 r. Przyjêcie tego modelu niepe³nosprawnoœci, z mocnym
akcentowaniem kontekstu œrodowiskowego, poci¹ga za sob¹ daleko id¹ce konsek-
wencje dla orzecznictwa oraz organizacji dzia³añ pomocowych.

Pedagogika specjalna, ze swoim bogatym dorobkiem teoretycznym i praktycz-
nym, wyzwolona z grzechów biologicznego determinizmu, powoli staje siê
Ÿród³em wartoœciowych inspiracji teoretycznych dla innych przedstawicieli nauk
o wychowaniu oraz odniesieñ dla praktyki pedagogicznej. Dziêki antypozytywi-
stycznemu prze³omowi, który dokona³ siê w naukach spo³ecznych oraz ukszta³to-
waniu paradygmatu humanistycznego zmieni³ siê sposób badania fenomenu nie-
pe³nosprawnoœci oraz stosunek do osób z niepe³nosprawnoœciami i praktyki
organizacji ich przestrzeni ¿yciowej, w tym szkolnej edukacji. Naukowcy uznali,
¿e nie da siê opisywaæ z³o¿onych zjawisk spo³ecznych i niepowtarzalnoœci losów
osoby ludzkiej, odwo³uj¹c siê jedynie do racjonalnoœci3 kognitywno-instrumen-
talnej (porz¹dek czynu). Niezbêdne jest oparcie procesu badawczego na racjonal-
noœci komunikacyjnej, czyli prowadzenie dociekañ naukowych w porz¹dku ro-
zumienia. Porz¹dek ten wyznacza stawianie pytañ egzystencjalnych, których
celem jest zrozumienie sensu istnienia, w³asnego dzia³ania i innych powa¿nych
ludzkich dylematów. Drog¹ do poznania indywidualnego doœwiadczenia egzy-
stencjalnego i w³¹czenia go do doœwiadczania wspólnoty sensu jest dialog prowa-
dzony w duchu wspó³pracy i krytycyzmu [Kwaœnica 2014].

Postulat ten najpe³niej znajduje swój wyraz w pedagogice zorientowanej
humanistycznie, w której szczególnego znaczenia nabiera refleksja hermeneuty-
czna i fenomenologiczny wgl¹d w œwiat ludzkich sensów i nadawanych znaczeñ
oraz próba ich jakoœciowych analiz/rekonstrukcji. Te i inne orientacje humani-
styczne (np. heurystyka, interakcjonizm symboliczny, etnometodologia) tworz¹
solidn¹ podstawê filozoficzno-metodologiczn¹ uprawiania badañ. Inspiruj¹ce s¹
nurty wspó³czesnych studiów humanistycznych (teoria krytyczna, studia kultu-
rowe, studia ewaluacyjne i inne), które powsta³y dziêki przyjêciu transdyscy-
plinarnej perspektywy badawczej [Kubinowski 2010, s. 26–48].

Pedagogika specjalna mo¿e wiele czerpaæ z dorobku pedagogiki zorientowa-
nej humanistycznie, ale te¿ wiele wnosiæ do jej dalszego rozwoju. £¹czy je bo-
wiem, z jednej strony, swoisty idealizm – wiara w misyjn¹ i uzdrawiaj¹c¹ moc na-
uki, a z drugiej, pragmatyzm – podkreœlanie u¿ytecznoœci dzia³alnoœci naukowej
i aktywnego udzia³u badacza w zmienianiu otaczaj¹cego œwiata. Pedagogika spe-
cjalna od wielu lat poszukuje sposobów urzeczywistnienia „sprawiedliwego
spo³eczeñstwa”, czego szczególnym przyk³adem jest idea rozwoju autonomii
i samosterownoœci osób z niepe³nosprawnoœci¹ oraz poszukiwanie sposobów bu-
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3 Podstaw¹ do rozwa¿añ o dwóch porz¹dkach: czynu i rozumienia sta³a siê interpretacja koncepcji
racjonalnoœci wg Habermasa dokonana przez R. Kwaœnicê [2016].



dowania struktur (spo³ecznych) otwieraj¹cych, a nie zamykaj¹cych pole dzia³ania,
struktur emancypacji, a nie zniewolenia” [Sadowska 2016, s. 35].

Zmianê spo³eczn¹ i edukacyjn¹ mog¹ inicjowaæ i dynamizowaæ badania
o charakterze weryfikacyjnym oraz implementacyjnym. To dziêki tego typu pracom
na przyk³ad mo¿liwa jest ocena naukowa ró¿norodnych tradycyjnych praktyk
terapeutycznych oraz formu³owanie nowych rozwi¹zañ praktycznych. Dziêki
badaniom komparatystycznym mo¿liwy jest transfer sprawdzonych rozwi¹zañ
metodycznych i organizacyjnych. Badania w dzia³aniu oraz badania ewaluacyjne
wspieraj¹ naukow¹ refleksj¹ proces zmiany praktyki spo³ecznej w tym edukacji
osób z niepe³nosprawnoœci¹.

Kim jest wspó³czesny pedagog specjalny – zagro¿enie utraty
to¿samoœci zawodowej

Jeszcze do niedawna okreœlenie roli zawodowej specjalisty posiadaj¹cego
kwalifikacje z zakresu pedagogiki specjalnej by³o doœæ jednoznaczne. Kategori¹ t¹
okreœlano zakres czynnoœci nauczyciela szko³y specjalnej, polegaj¹cych na
wype³nianiu zadañ opiekuñczych oraz dydaktyczno-wychowawczych, skiero-
wanych do dzieci i uczniów z danym rodzajem i stopniem niepe³nosprawnoœci,
realizowanych w specjalnie do tego celu stworzonej przestrzeni przedszkola,
szko³y specjalnej lub specjalistycznego oœrodka o charakterze terapeutyczno-
-edukacyjnym. Z czasem zakres dzia³añ zawodowych pedagoga specjalnego roz-
szerzono tak¿e na inne formy kszta³cenia specjalnego realizowanego poza szko³¹
specjaln¹, w ramach edukacji integracyjnej lub w³¹czaj¹cej. Aktualnie oczekuje
siê od nauczycieli posiadaj¹cych kwalifikacje z zakresu pedagogiki specjalnej go-
towoœci do podjêcia pracy edukacyjno-terapeutycznej z uczniami, których specjal-
ne potrzeby edukacyjne wynikaj¹ z ró¿nych rodzajów niepe³nosprawnoœci, ale
i zagro¿enia niedostosowaniem spo³ecznym lub niedostosowania spo³ecznego.
Wspó³czesny pedagog specjalny wype³nia aktywnoœci¹ zawodow¹ tak¿e przestrzeñ
poza edukacj¹ szkoln¹, realizuje zadania zawodowe w pracy z ma³ym dzieckiem
z niepe³nosprawnoœci¹ lub zagro¿onym nieprawid³owym rozwojem w ramach
wczesnego wspomagania. Staje siê wa¿nym podmiotem w dzia³aniach prowa-
dz¹cych do aktywizacji zawodowej i spo³ecznej osób doros³ych, podejmuje opie-
kê nad osobami z niepe³nosprawnoœciami w wieku senioralnym. Do jego zadañ
nale¿y nie tylko bezpoœrednie oddzia³ywanie edukacyjno-terapeutyczne, ale tak¿e
budowanie koalicji instytucji oraz innych podmiotów wspó³dzia³aj¹cych na rzecz
osób z niepe³nosprawnoœciami, wspieranie rodziców w skuteczniejszym wype³-
nianiu zadañ rodzicielskich i udzielanie pomocy nauczycielom szko³y ogólnodo-
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stêpnej w uprzystêpnianiu przestrzeni szkolnej dla uczniów z niepe³nosprawno-
œciami.

Rozwi¹zania prawne oraz system kszta³cenia pedagogów specjalnych nie
w pe³ni nad¹¿aj¹ za tymi nowymi zadaniami i spo³ecznymi oczekiwaniami stawia-
nymi wobec tej grupy zawodowej. W wielu oœrodkach akademickich kszta³c¹cych
kadry do pracy z uczniami, których specjalne potrzeby rozwojowe i edukacyjne
wynikaj¹ z niepe³nosprawnoœci, przygotowanie do realizacji zadañ zawodowych
jest wyraŸnie sprofilowane, przekazywana wiedza oraz kszta³towane umiejêtnoœci
zawodowe dotycz¹ uczniów z danym rodzajem i stopniem niepe³nosprawnoœci.
Aktualnie kwalifikacje pedagoga specjalnego mo¿na uzyskaæ, koñcz¹c studia wy-
¿sze na kierunku pedagogika lub pedagogika specjalna w zakresie odpowiednim
do niepe³nosprawnoœci uczniów [Rozporz¹dzenie MEN z dnia 1 sierpnia 2017 r.
w sprawie szczegó³owych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli, Dz. U. poz. 1575].
Dodatkowym sposobem uzyskania kwalifikacji zawodowych pedagoga specjal-
nego jest ukoñczenie studiów podyplomowych, a jeszcze do niedawna tak¿e kursu
kwalifikacyjnego4 w zakresie jednej z subdyscyplin pedagogiki specjalnej.

W aktualnie obowi¹zuj¹cym rejestrze zawodów opublikowanym w Roz-
porz¹dzeniu Ministra Pracy i Polityki Spo³ecznej z dnia 7 sierpnia 2014 r. w spra-
wie klasyfikacji zawodów i specjalnoœci na potrzeby rynku pracy oraz zakresu jej
stosowania [Dz.U. z 2014 r., poz. 1145] widnieje kategoria zawodowa – nauczyciele
szkó³ specjalnych oraz wyró¿nione w ramach tego zawodu specjalnoœci: nauczy-
ciel upoœledzonych umys³owo (oligofrenopedagog), nauczyciel nies³ysz¹cych
i niedos³ysz¹cych (surdopedagog) i inne. Zapisy te budz¹ zastrze¿enia nie tylko
pod wzglêdem przestarza³ej terminologii okreœlaj¹cej podmiot pedagogicznych
oddzia³ywañ, ale te¿ z powodu zawê¿ania faktycznych oraz oczekiwanych kom-
petencji istotnych dla tych specjalistów.

W efekcie starañ podjêtych przez pracowników naukowych Akademii Peda-
gogiki Specjalnej w 2014 r. nast¹pi³o formalno-prawne rozszerzenie dotychczaso-
wej grupy zawodów zwi¹zanych z dzia³aniami s³u¿¹cymi wspieraniu w rozwoju
osób z niepe³nosprawnoœciami. W rejestrze zawodów i specjalnoœci opublikowa-
nym w rozporz¹dzeniu Ministra Pracy i Polityki Spo³ecznej, pod pozycj¹ 235919
umieszczono zawód – pedagog specjalny, skupiaj¹cy specjalistów legitymuj¹-
cych siê sprofilowanymi kompetencjami, ukierunkowanymi na pracê z uczniem
z orzeczeniem o potrzebie kszta³cenia specjalnego [Przygotowanie nauczycieli do

pracy z uczniem z niepe³nosprawnoœci¹, Forum Pedagogiki Specjalnej].
Zgodnie z za³o¿eniami autorów wniosku pedagog specjalny jest specjalist¹

posiadaj¹cym wiedzê i umiejêtnoœci do pracy z uczniami z ró¿nymi rodzajami
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4 Od 2016 r. nie jest mo¿liwe uzyskanie kwalifikacji pedagoga specjalnego na podstawie kursu (zob.
Dz. U. z 2016 r., poz. 1591, Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 29 wrzeœnia 2016 r.
w sprawie placówek doskonalenia nauczycieli).



i stopniami niepe³nosprawnoœci w przedszkolu i szkole ogólnodostêpnej i inte-
gracyjnej.

Mo¿e byæ zatrudniony na stanowisku:
– nauczyciela – pedagoga specjalnego w przedszkolach, szko³ach integracyj-

nych oraz w oddzia³ach integracyjnych zorganizowanych w przedszkolach
i szko³ach ogólnodostêpnych;

– nauczyciela – pedagoga specjalnego w szko³ach i oddzia³ach ogólnodostêp-
nych, za zgod¹ organu prowadz¹cego.
W syntetycznym opisie zawodu, wymieniono nastêpuj¹ce zadania: „Prowa-

dzi badania nad potrzebami edukacyjnymi osób niepe³nosprawnych; udziela im
wsparcia i pomocy; prowadzi zajêcia dydaktyczno-wychowawcze i opiekuñcze
z dzieæmi i m³odzie¿¹ w przedszkolach, szko³ach ró¿nych poziomów nauczania
oraz w klasach integracyjnych; realizuje procesy rewalidacji, kompensacji oraz
resocjalizacji osób niepe³nosprawnych” [Opis zawodu pedagog specjalny
(nr 235919) – Wortal Publicznych S³u¿b Zatrudnienia Ministerstwo Rodziny, Pra-
cy i Polityki Spo³ecznej].

Zmianom legislacyjnym s³u¿¹cym nadaniu statusu prawnego zawodowi pe-
dagoga specjalnego towarzyszy³y dzia³ania o charakterze edukacyjnym, których
celem by³o przygotowanie specjalistów do realizacji zadañ w ramach tej profesji.
W ofercie edukacyjnej Akademii Pedagogiki Specjalnej znajduj¹ siê studia na kie-
runku pedagogika specjalna, specjalnoœæ edukacja integracyjna i w³¹czaj¹ca, a od
2015 r. tak¿e studia podyplomowe w tym zakresie. Podobny charakter mia³y stu-
dia podyplomowe Wspomaganie rozwoju ucznia ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w szkole ogólnodostêpnej zorganizowane w roku akademickim
2011/2012 na Wydziale Pedagogicznym i Artystycznym Uniwersytetu Jana Ko-
chanowskiego w Kielcach5.

Pedagodzy specjalni w szkole ogólnodostêpnej – (nie)potrzebni
specjaliœci

Zgodnie z przepisami prawa oœwiatowego nauczyciele zatrudnieni w szko³ach
ogólnodostêpnych maj¹ pe³ne prawo do prowadzenia zajêæ dydaktycznych i wy-
chowawczych z uczniami, których specjalne potrzeby edukacyjne wynikaj¹ z nie-
pe³nosprawnoœci bez koniecznoœci posiadania specjalistycznego przygotowania
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Wspomaganie rozwoju ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkole ogólnodostêp-
nej. Studia te by³y jedn¹ z form Programu „Benild – Doskonalenie Œwiêtokrzyskich Kadr Oœwiato-
wych” wspó³finansowanego ze œrodków Unii Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu
Spo³ecznego.



z zakresu pedagogiki specjalnej6. W tych szko³ach ogólnodostêpnych, w których
kszta³ceniem objêci s¹ uczniowie posiadaj¹cy orzeczenie o potrzebie kszta³cenia
specjalnego wydane ze wzglêdu na autyzm, w tym zespó³ Aspergera lub nie-
pe³nosprawnoœci sprzê¿one, istnieje prawny obowi¹zek dodatkowego zatrudnia-
nia osób wspieraj¹cych kszta³cenie specjalne: nauczycieli posiadaj¹cych kwalifi-
kacje w zakresie pedagogiki specjalnej, specjalistów (psycholog, logopeda,
pedagog, rehabilitant), asystenta nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej, pomocy
nauczyciela. Obowi¹zuj¹ce rozwi¹zania prawa oœwiatowego œwiadcz¹ o tym, ¿e
kompetencje zatrudnianego nauczyciela, posiadaj¹cego kwalifikacje w zakresie
pedagogiki specjalnej nie s¹ jednak przez ustawodawcê traktowane jako na tyle
istotne, by nie mo¿na ich by³o zast¹piæ kompetencjami asystenta (w klasach I–III)
lub pomocy nauczyciela – od których wymaga siê uwzglêdniania zaleceñ orzecze-
nia o potrzebie kszta³cenia specjalnego. Tak¿e w przypadku uczniów, których
specjalne potrzeby edukacyjne wynikaj¹ z innych ni¿ wymienione wy¿ej rodza-
jów niepe³nosprawnoœci, za zgod¹ organu prowadz¹cego placówkê istnieje mo¿-
liwoœæ zatrudnienia dodatkowego nauczyciela z kwalifikacjami z zakresu peda-
gogiki specjalnej [Rozporz¹dzenie MEN z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie
warunków organizowania kszta³cenia, wychowania i opieki dla dzieci i m³odzie-
¿y niepe³nosprawnych, niedostosowanych spo³ecznie i zagro¿onych niedostoso-
waniem spo³ecznym, Dz. U. z 2015 r., poz. 1113].

Obecni w szkole ogólnodostêpnej nauczyciele posiadaj¹cy kwalifikacje w za-
kresie pedagogiki specjalnej to najczêœciej osoby, które zdoby³y uprawnienia za-
wodowe na kursach kwalifikacyjnych, nieco rzadziej na studiach podyplomo-
wych lub studiach kierunkowych. Tak wynika z prowadzonych badañ wœród
nauczycieli województwa œwiêtokrzyskiego [Bidziñski i in. 2013]. Prowadzone od
wielu lat w naszym kraju kursy kwalifikacyjne, adresowane by³y do osób posia-
daj¹cych przygotowanie do wykonywania zawodu nauczyciela. Celem tych
szkoleñ by³o wyposa¿enie uczestników w kompetencje oraz nadanie kwalifikacji
do nauczania okreœlonego przedmiotu – prowadzenia zajêæ z dzieæmi i m³odzie¿¹
z danym rodzajem niepe³nosprawnoœci w szko³ach specjalnych, integracyjnych,
ogólnodostêpnych oraz innych placówkach oœwiatowo-wychowawczych, opie-
kuñczych, rewalidacyjnych. Uczestnicy kursów kwalifikacyjnych, zgodnie z pra-
wem, nie mieli obowi¹zku odbycia praktycznych zajêæ, a ich szkolenie mia³o
wy³¹cznie wymiar teoretyczny. Od wielu lat akademickie œrodowisko pedago-
gów specjalnych zg³asza³o liczne zastrze¿enia co do skutecznoœci tej formy
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6 Poddaj¹c krytycznej analizie zakres i charakter kompetencji w obecnym modelu studiów pedago-
gicznych/nauczycielskich Z. Janiszewska-Nieœcioruk i S. Sadowska zwracaj¹ uwagê na niebezpie-
czeñstwo deprecjonowania dorobku naukowego, badawczego i metodycznego pedagogiki specjal-
nej choæby z uwagi na to, i¿ w za³o¿eniach prawa oœwiatowego „to nauczyciel – po kursowym w
zakresie tej problematyki „przygotowaniu” – uznawany jest za bardziej kompetentnego specjalistê
od pedagoga specjalnego – absolwenta I i II stopnia studiów tego kierunku” [2016, s. 18].



kszta³cenia zawodowego, szczególn¹ w¹tpliwoœæ budzi³ niski poziom kszta³cenia
umiejêtnoœci praktycznych zwi¹zanych z realizacj¹ pracy edukacyjnej i terapeu-
tycznej z uczniami z niepe³nosprawnoœci¹ [Gajdzica 2014]. Od kilku lat obo-
wi¹zuj¹ce przepisy prawa oœwiatowego wy³¹czy³y mo¿liwoœæ zdobywania
kwalifikacji z zakresu pedagogiki specjalnej na kursach kwalifikacyjnych [Roz-
porz¹dzenie MEN z dnia 12 marca 2009 r. w sprawie kwalifikacji, Dz. U. Nr 50,
poz. 400]. Aktualnie jedyn¹ drog¹ uzyskania statusu pedagoga specjalnego s¹ stu-
dia licencjackie, magisterskie lub podyplomowe.

W ci¹gu wielu lat prowadzenia kursów kwalifikacyjnych wypromowano
liczn¹ grupê nauczycieli z kwalifikacjami z zakresu wybranej subdyscypliny pe-
dagogiki specjalnej. Przyk³adowa analiza treœci nauczania Ramowego programu
kursu kwalifikacyjnego z zakresu oligofrenopedagogiki dla nauczycieli i wycho-
wawców placówek dla dzieci upoœledzonych umys³owo [MEN 1992], który przez
wiele lat stanowi³ podstawê dla formu³owania celów kszta³cenia, wskazuje na
nieadekwatny do dzisiejszych potrzeb zakres wiedzy i umiejêtnoœci kszta³towa-
nych w ramach tych szkoleñ. Uczestnicy kursów byli w sposób bardzo ograniczo-
ny wyposa¿ani w kompetencje przydatne do udzielania wsparcia innym nauczy-
cielom oraz organizowania dzia³añ œrodowiskowych – budowania lokalnej
koalicji na rzecz ucznia i jego rodziny wœród nauczycieli, szkolnych i pozaszkol-
nych specjalistów zaanga¿owanych w jego rozwój. Niestety podobnie w obo-
wi¹zuj¹cych standardach stanowi¹cych podstawê planowania studiów podyplo-
mowych kompetencje te nie s¹ zapisane w sposób wystarczaj¹cy. Brak tych
kompetencji prawdopodobnie powa¿nie utrudnia absolwentom kursów kwali-
fikacyjnych realizowanie zadañ na rzecz organizowania wspieraj¹cego œrodowi-
ska edukacyjnego dla uczniów z orzeczeniem o potrzebie kszta³cenia specjalnego.

Niestety, podobnie w obowi¹zuj¹cych standardach kszta³cenia stanowi¹cych
podstawê planowania studiów podyplomowych kompetencje te nie s¹ zapisane
w sposób wystarczaj¹cy.

Wielu pedagogów specjalnych w minionych latach by³o kszta³conych na
podstawie bio-medycznego modelu niepe³nosprawnoœci. Do dzisiaj mo¿e to skut-
kowaæ medykalizacj¹ i biologicznym determinizmem w myœleniu o fenomenie
ludzkiej niepe³nosprawnoœci i powa¿nie utrudniaæ dialog z innymi osobami –
podmiotami dzia³añ edukacyjnych, wspieraj¹cych rozwój i aktywizuj¹cych. Na-
dal jêzyk pedagogiki specjalnej, zw³aszcza jej praktycznych realizatorów, bywa
przepe³niony pojêciami medycznymi, a charakterystyka osób z niepe³nospraw-
noœci¹ dokonywana jest g³ównie w odniesieniu do jednostek chorobowych za-
czerpniêtych z medycznych klasyfikacji. Niestety nadal w przestrzeni edukacyj-
nej mo¿na us³yszeæ okreœlenia „autystyk”, „upoœledzony umys³owo”, którymi
specjaliœci okreœlaj¹ podmiot swoich rewalidacyjnych oddzia³ywañ. Sposobom
komunikowania o niepe³nej sprawnoœci towarzyszy tak¿e myœlenie o domi-
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nuj¹cej roli procesów terapeutycznych nad innymi dzia³aniami o charakterze
edukacyjnym oraz przekonanie o koniecznoœci specjalnego organizowania prze-
strzeni edukacji dla osób z niepe³nosprawnoœci¹ po³¹czony z odrzuceniem lub
deprecjonowaniem idei edukacji w³¹czaj¹cej.

Podobnych trudnoœci doœwiadczaj¹ nauczyciele szkó³ ogólnodostêpnych,
którzy nie czuj¹ siê pe³nomocni do pracy z uczniami z indywidualnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi wynikaj¹cymi z niepe³nosprawnoœci. W g³ównym nurcie przy-
gotowania zawodowego nauczycieli przez wiele lat nie zak³adano koniecznoœci
wyposa¿enia przysz³ych adeptów zawodu w kompetencje przydatne do pracy
z tymi uczniami. Dopiero od niedawna w obowi¹zuj¹cych standardach przygoto-
wania do zawodu nauczyciela obecne s¹ treœci z zakresu pedagogiki specjalnej,
ale nadal traktowane s¹ one doœæ powierzchownie. Problematyczn¹ kwestiê sta-
nowi poziom wiedzy, umiejêtnoœci i kompetencji osi¹gniêtych w realizacji
modu³u 2 „Przygotowanie w zakresie psychologiczno-pedagogicznym” zawarte-
go w Rozporz¹dzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wy¿szego z dnia 17 stycznia
2012 r. w sprawie standardów kszta³cenia przygotowuj¹cego do wykonywania
zawodu nauczyciela, [Dz.U. 2012 poz. 131]. Wydaje siê on niewystarczaj¹cy do
podjêcia efektywnej pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Podobnie krytycznie okreœla zapisy standardów kszta³cenia zawarte w odrêbnym
module kszta³cenia – modu³ 5. Przygotowanie w zakresie pedagogiki specjalnej
Z. Janiszewska-Nieœcioruk [2016, s. 52–53]. Autorka podkreœla, ¿e modu³ ten
(w wymiarze 350 godz.) „mo¿e, a wiêc nie musi byæ realizowany w ramach kierun-
kowego i specjalnoœciowego przygotowania nauczycieli”. Mo¿liwoœci konstruo-
wania przez uczelnie programów studiów nauczycielskich i pedagogicznych na
zasadzie uznaniowoœci w okreœlaniu wymiaru praktycznego oraz metodycznego
przygotowania studentów w zakresie treœci modu³u 5, mog¹ spowodowaæ, i¿ po-
ziom zwi¹zanych z nimi kompetencji oka¿e siê niewystarczaj¹cy.

Problemy komunikacyjne, niedostatki w zakresie pewnych kompetencji za-
wodowych7, ale przede wszystkim brak pe³nej zgody na realizacjê idei edukacji
w³¹czaj¹cej, mog¹ stanowiæ barierê w budowaniu wspólnoty nauczycieli szkó³
ogólnodostêpnych i pedagogów specjalnych. Obok subiektywnych barier istnieje
wiele obiektywnych ograniczeñ w nawi¹zaniu dialogu i podjêciu wspó³pracy
miêdzy tymi podmiotami.

Niewielk¹ skutecznoœæ oraz ma³¹ dostêpnoœæ wsparcia p³yn¹cego od pedago-
gów specjalnych do nauczycieli szkó³ ogólnodostêpnych potwierdzaj¹ wyniki ba-
dañ przeprowadzonych wœród 405 nauczycieli województwa œwiêtokrzyskiego

56 Miros³aw Rutkowski, Karol Bidziñski

7 W badaniach prowadzonych wœród nauczycieli województwa œwiêtokrzyskiego konstatowano, i¿
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specjalne potrzeby wynikaj¹ z niepe³nosprawnoœci sensorycznych, niepe³nosprawnoœci motorycz-
nej lub przewlek³ych chorób [Bidziñski i in., 2013, s. 121–167].



[Bidziñski i in. 2013]. W opinii respondentów pedagog specjalny nie jest postrze-
gany jako wa¿ne, dostêpne i efektywne Ÿród³o wsparcia zawodowego w pracy
z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Ocena ta prawdopodobnie
spowodowana jest ograniczonym zakresem wczeœniejszych doœwiadczeñ bada-
nych nauczycieli w pozyskiwaniu wsparcia od tej grupy specjalistów.

Uzupe³nieniem powy¿szej analizy s¹ wnioski p³yn¹ce z porównania œrednich
ocen w zakresie subiektywnego postrzegania w³asnych kompetencji diagnostycz-
nych, planistycznych, realizacyjnych i ewaluacyjnych przez pedagogów specjal-
nych – nauczycieli szko³y specjalnej na tle ca³ej ponad czterystuosobowej grupy
badanych nauczycieli. Pedagodzy specjalni uczestnicz¹cy w badaniach – w wiêk-
szoœci nauczyciele szkó³ specjalnych dla uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelek-
tualn¹, najwy¿ej ocenili swoje kompetencje w zakresie wspomagania rozwoju
uczniów, których potrzeby edukacyjne wynikaj¹ z niepe³nosprawnoœci (g³ównie
intelektualnej), oceniaj¹c jednoczeœnie znacznie ni¿ej ni¿ ca³a grupa badanych
kompetencje wobec uczniów, których ró¿norodne potrzeby edukacyjne genero-
wane s¹ uwarunkowaniami œrodowiskowymi, niedostosowaniem spo³ecznym,
zagro¿eniem niedostosowaniem spo³ecznym, sytuacj¹ kryzysow¹ lub trauma-
tyczn¹ oraz specyficznymi trudnoœciami w uczeniu siê, a tak¿e szczególnymi
zdolnoœciami [Rutkowski 2014, s. 49–59].

Zgodnie z obowi¹zuj¹cymi zapisami prawa oœwiatowego tradycyjnie rozu-
miane kompetencje specjalistyczne pedagogów specjalnych – nauczycieli szko³y
specjalnej (oligofrenopedagogów, surdopedagogów, tyflopedagogów itd.) mog¹
byæ wykorzystane w przestrzeni edukacyjnej poza placówk¹ specjaln¹ – w szcze-
gólnoœci w szkole ogólnodostêpnej, przede wszystkim w realizacji zadania
zwi¹zanego z pomoc¹ pedagogiczn¹ konkretnemu uczniowi z niepe³nosprawnoœ-
ci¹ w ramach zajêæ rewalidacyjnych. W kontekœcie realizowania transferu doœwia-
dczeñ pedagogiki specjalnej do szerokiej przestrzeni œrodowiskowej sprzyjaj¹cej
realizacji ró¿norodnych potrzeb uczniów i nauczycieli wspomniane kompetencje
mog¹ okazaæ siê zbyt w¹skozakresowe, by efektywnie wspó³tworzyæ lokalne
koalicje na rzecz ucznia i jego rodziny. W tym zakresie zawód – pedagog specjal-
ny, zapisany z inicjatywy Akademii Pedagogiki Specjalnej w rejestrze zawodów
w 2014 roku, wraz z szerokozakresowymi a jednoczeœnie sprofilowanymi kompe-
tencjami, stwarza du¿o wiêksze mo¿liwoœci koordynacji dzia³añ w kierunku
wspó³tworzenia przestrzeni edukacji w³¹czaj¹cej w szkole ogólnodostêpnej.

Dodatkowy problem stanowi sposób usytuowania w strukturze organizacyj-
nej szko³y nauczycieli z kwalifikacjami w zakresie pedagogiki specjalnej. S¹ to
pracownicy, którzy w szkole nie s¹ zatrudnieni na stanowisku specjalisty, lecz na
etacie nauczycielskim i realizuj¹ g³ównie zadania dydaktyczne lub wychowawcze
w ramach nauczanego przedmiotu lub prowadzonych zajêæ. Nauczyciele ci po-
siadane kompetencje do pracy z uczniem niepe³nosprawnym wykorzystuj¹
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g³ównie w przestrzeni klasy, rzadziej maj¹ sposobnoœæ do dzielenia siê swoimi
doœwiadczeniami na poziomie szko³y i wspierania innych nauczycieli w planowa-
niu i realizowaniu dzia³añ edukacyjnych i terapeutycznych. Coraz powszechnie-
jsze staje siê zatrudnianie w szkole ogólnodostêpnej pedagogów z okreœlonym ro-
dzajem specjalnoœci adekwatnym do niepe³nosprawnoœci doœwiadczanej przez
ucznia, w celu prowadzenia zajêæ rewalidacyjnych. Specjaliœci ci zwykle zatrud-
niani s¹ w bardzo ograniczonym wymiarze pracy (np. dwie godziny w tygodniu),
przybywaj¹ do szko³y g³ównie w celu realizacji indywidualnych zajêæ specjalisty-
cznych z uczniami, w niedostatecznym stopniu w³¹czani s¹ do innych dzia³añ
szko³y na rzecz uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi8.

Kolejn¹ grupê specjalistów „bywaj¹cych” w szkole ogólnodostêpnej stanowi¹
pracownicy poradni psychologiczno-pedagogicznej, którzy w ramach zadañ sta-
tutowych maj¹ wspieraæ nauczycieli w realizacji idei edukacji w³¹czaj¹cej. Spora-
dyczna obecnoœæ w przestrzeni edukacyjnej zarówno specjalistów z poradni
psychologiczno-pedagogicznej, jak i pedagogów specjalnych mo¿e paradoksal-
nie stanowiæ przyczynek do negatywnego naznaczania ucznia, z którym wspo-
mniani specjaliœci prowadz¹ zajêcia. Wœród naukowców trwa o¿ywiona dyskusja
na temat wspó³czesnego rozumienia dzia³añ pomocowych i terapeutycznych rea-
lizowanych w ramach funkcjonowania instytucji pomocowych. Szczególnego
znaczenia nabieraj¹ wysi³ki demaskowania przemocy symbolicznej zawieraj¹cej
siê w ukrytym programie instytucji powo³anych do udzielania pomocy i wspiera-
nia rozwoju. Wspó³czeœni badacze wskazuj¹ potencjalne miejsca ujawniania siê
przemocy symbolicznej. S¹ to: procedury, sytuacja przymusu, ocenianie (testo-
wanie), przestrzeñ, dzia³ania rutynowe, metody pracy, komunikacja werbalna
i niewerbalna. Problem ten dotyczy nie tylko poradni jako instytucji, ale tak¿e
mo¿e ujawniaæ siê w szkole na styku specjalista i nauczyciel [Ska³bania, Gret-
kowski 2016].

Podsumowanie

Szko³a ogólnodostêpna staje siê coraz czêœciej przestrzeni¹ spotkania nauczy-
cieli oraz specjalistów posiadaj¹cych ró¿norodne kwalifikacje w zakresie pedago-
giki specjalnej. To, w jakim stopniu pedagodzy specjalni w³¹cz¹ siê aktywnie
w kreowanie tej przestrzeni, zale¿y od wielu bardzo ró¿norodnych czynników,
zarówno o charakterze obiektywnym jak i subiektywnym.
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8 Wnioski na podstawie badañ terenowych prowadzonych aktualnie przez K. Bidziñskiego w ra-
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Wœród czynników, które mog¹ pozytywnie wp³ywaæ na przebieg wspó³-
dzia³ania nauczycieli szkó³ ogólnodostêpnych i specjalistów szczególne miejsce
zajmuj¹ uregulowania prawne precyzyjnie okreœlaj¹ce ramy organizacyjne i fi-
nansowe tej wspó³pracy. To one w sposób istotny determinuj¹, miêdzy innymi,
charakter i czêstotliwoœæ spotkañ partnerów podejmuj¹cych wysi³ki na rzecz two-
rzenia optymalnych warunków dla rozwoju uczniów ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. W obowi¹zuj¹cych aktualnie rozwi¹zaniach prawnych nie okre-
œlono precyzyjnie statusu pedagoga specjalnego, jego zawodowej roli ani wymo-
gu jego obligatoryjnej obecnoœci w przestrzeni szko³y ogólnodostêpnej, w której
realizuj¹ zadania uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹. W praktyce, zatrudnianie pe-
dagoga specjalnego w szkole ogólnodostêpnej ma nadal charakter fakultatywny
i uzale¿nione jest od woli organu prowadz¹cego szko³ê. W wielu szko³ach nie za-
trudnia siê tego typu specjalistów lub wymiar ich zatrudnienia jest niewystar-
czaj¹cy.

Zapisy prawa oœwiatowego zobowi¹zuj¹ pedagogów specjalnych zatrudnio-
nych w szko³ach specjalnych, specjalnych oœrodkach szkolno-wychowawczych,
m³odzie¿owych oœrodkach wychowawczych i m³odzie¿owych oœrodkach socjo-
terapii, ale tak¿e pracowników poradni psychologiczno-pedagogicznych, oœrod-
ków doradztwa i doskonalenia nauczycieli do podejmowania zadañ s³u¿¹cych
wspieraniu nauczycieli szkó³ ogólnodostêpnych w realizacji idei edukacji
w³¹czaj¹cej. Do zadañ tych zaliczono miêdzy innymi obowi¹zek wsparcia w za-
kresie diagnozowania i rozwi¹zywania problemów dydaktyczno-wychowaw-
czych uczniów z niepe³nosprawnoœci¹, niedostosowaniem spo³ecznym lub za-
gro¿onych takim niedostosowaniem. Now¹ kategoriê statutowych zadañ
poradni psychologiczno-pedagogicznej stanowi wspomaganie przedszkoli, szkó³
i placówek w zakresie realizacji zadañ dydaktycznych, wychowawczych i opiekuñ-
czych. Ma ono byæ realizowane poprzez: rozpoznawanie potrzeb tych instytucji,
ustalenie sposobów dzia³ania prowadz¹cych do zaspokojenia tych potrzeb, zapla-
nowanie form wspomagania i ich realizacjê, wspóln¹ ocenê efektów i opracowa-
nie wniosków z realizacji zaplanowanych form wspomagania. Wspomaganie to
polega na zaplanowaniu i przeprowadzeniu dzia³añ maj¹cych na celu poprawê
jakoœci pracy przedszkola, szko³y lub placówki. [Rozporz¹dzenie MEN z dnia
25 sierpnia 2017 r. zmieniaj¹ce rozporz¹dzenie w sprawie szczegó³owych zasad
dzia³ania publicznych poradni psychologiczno-pedagogicznych, w tym publicz-
nych poradni specjalistycznych, Dz. U., poz. 1647]. Niestety s¹ to doœæ ogólnikowe
przepisy o charakterze deklaratywnym. Brakuje rozwi¹zañ szczegó³owych do-
tycz¹cych warunków realizacji tych zadañ, zw³aszcza ram organizacyjnych oraz
Ÿróde³ i sposobów ich finansowania.

Podstaw¹ skutecznoœci wspó³pracy nauczycieli oraz specjalistów z zakresu
pedagogiki specjalnej jest gotowoœæ partnerów do podejmowania wspólnych
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dzia³añ na rzecz edukacyjnej inkluzji uczniów z niepe³nosprawnoœci¹. Jak wyni-
ka z badañ prezentowanych powy¿ej [Bidziñski i in. 2013], nauczyciele szkó³ ogól-
nodostêpnych nie zawsze oczekuj¹ na wsparcie p³yn¹ce od pedagogów specjal-
nych, nisko oceniaj¹ dostêpnoœæ i efektywnoœæ tej formy zawodowego wsparcia.
Trudno jednoznacznie okreœliæ, co jest tego przyczyn¹, mo¿na za³o¿yæ, ¿e jedn¹
z nich jest brak satysfakcjonuj¹cych doœwiadczeñ obu stron. Powa¿ny problem
stanowiæ mog¹ niewystarczaj¹ce zasoby kompetencyjne, które wynikaj¹ z niedo-
statków w przygotowaniu zawodowym.

Warunkiem skutecznej wspó³pracy jest du¿a otwartoœæ nauczycieli w komu-
nikowaniu o napotykanych trudnoœciach zawodowych. Autorzy cytowanej
monografii [Bidziñski i in. 2013] stwierdzili, ¿e stosunkowo du¿a grupa badanych
nauczycieli szkó³ ogólnodostêpnych zadeklarowa³a, ¿e nie odczuwa choæby nie-
wielkich trudnoœci w tak z³o¿onym procesie, jakim jest wspieranie uczniów w rea-
lizacji specjalnych potrzeb edukacyjnych. Próbowano wyjaœniæ przyczyny tego
zjawiska. Przyjêto miêdzy innymi, ¿e pewna grupa badanych nauczycieli nie
uœwiadamia sobie w³asnych trudnoœci b¹dŸ nawet w badaniach nie chce siê do
nich przyznaæ z obawy, ¿e mo¿e to byæ odebrane jako brak profesjonalizmu. Przy-
puszczenia te wymagaj¹ jednak dalszych weryfikacji.

Podstaw¹ skutecznej wspó³pracy jest sprawne porozumiewanie siê partne-
rów, pos³ugiwanie siê zrozumia³ym dla wszystkich jêzykiem dyscypliny. Jest to
warunek, który powala skutecznie prezentowaæ swoje intencje i potrzeby. Jêzyk
edukacji w³¹czaj¹cej musi byæ wolny od dyskryminacyjnych praktyk stygmatyza-
cji. Problemem jest odmienne nadawanie znaczeñ fenomenowi ludzkiej nie-
pe³nosprawnoœci. Wci¹¿ obecny w spo³ecznej œwiadomoœci model medyczny de-
terminuje nie tylko sposób komunikowania o niepe³nosprawnoœci, ale tak¿e
generuje negatywne postawy [Kirenko 2007].

Mimo teoretycznego przewrotu w myœleniu o niepe³nosprawnoœci, w œwia-
domoœci spo³ecznej, w tym tak¿e w pogl¹dach nauczycieli, nadal obecny jest tra-
dycyjny –medyczny opis tego zjawiska. „Podejœcie to by³o/jest wyznaczane przez
myœlenie o niepe³nosprawnoœci w kontekœcie medykalizacji indywidualnego de-
ficytu, braku, jako pochodnej funkcjonalnych ograniczeñ czy psychologicznych
strat (medyczny/indywidualny model niepe³nosprawnoœci). (...) Tak ujêta nie-
pe³nosprawnoœæ wymaga dzia³añ naprawczych w formie rehabilitacji ufundowa-
nej na „ideologii normalnoœci”, wzmaga potrzebê upodabniania, dorównywania
odmiennoœci do normy” [Krzemiñska, Rzedzicka 2009, s. 118].

Przyjêcie przez nauczycieli tego modelu mo¿e mieæ negatywny wp³yw na
wspólnie tworzony z innymi osobami dyskurs niepe³nosprawnoœci. Prowadzi do
nadmiernej koncentracji na innoœci rozwojowej dziecka i zbyt mocnego akcento-
wania jego problemów, myœlenia o niepe³nosprawnoœci g³ównie jako „tragedii
osobistej”, oraz przekonania o koniecznoœci uruchomienia dzia³añ naprawczych
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prowadz¹cych do korygowania dzieciêcej „niedoskona³oœci”, zaw³aszczenie za-
biegami terapeutycznymi niemal ca³ej przestrzeni dzieciêcego œwiata [Bidziñski
2016].

Propozycje rozwi¹zañ – wskazania dla teorii i praktyki

Na podstawie przeprowadzonej analizy wydaje siê zasadne sformu³owanie
kilku wskazañ, których uwzglêdnienie, naszym zdaniem, mo¿e przyczyniæ siê do
optymalizacji przestrzeni spotkania kreatorów i realizatorów edukacji w³¹czaj¹cej.
– Zwiêkszenie zaanga¿owania œwiata nauki w urzeczywistnianie idei „Szko³y

dla wszystkich”, poprzez dostarczenie dowodów naukowych dla kszta³towa-
nia polityki i realizacji praktyki edukacyjnej. S³u¿yæ temu mog¹ prowadzone
na wiêksz¹ ni¿ dotychczas skalê badania stosowane, projektowe, badania
w dzia³aniu, badania ewaluacyjne.

– Krytyczna ocena dotychczasowego dorobku pedagogiki specjalnej jako nauki
oraz jej dorobku metodycznego oraz postulowanych rozwi¹zañ organizacyj-
nych.

– Rezygnacja przez pedagogów specjalnych z tradycyjnego modelu medyczne-
go podczas opisywania fenomenu niepe³nosprawnoœci oraz osadzenie budo-
wanej teorii i wynikaj¹cej z niej praktyki na paradygmacie humanistycznym,
zw³aszcza subparadygmacie spo³ecznym i tworz¹cych go teoretycznych mo-
delach: normalizacyjnym i upe³nomocnienia.

– Uznanie, ¿e nie da siê opisywaæ z³o¿onych zjawisk spo³ecznych i niepowta-
rzalnoœci losów osoby ludzkiej, odwo³uj¹c siê jedynie do racjonalnoœci instru-
mentalnej. We wspó³czesnej pedagogice specjalnej szczególnego znaczenia
nabiera refleksja hermeneutyczna i fenomenologiczny wgl¹d w œwiat ludzkich
sensów i nadawanych znaczeñ oraz próba ich jakoœciowych analiz/rekonstruk-
cji, tak¿e w odniesieniu do analizy sytuacji osób doœwiadczaj¹cych niepe³no-
sprawnoœci.

– Uwolnienie dyskursu o edukacji, w tym szczególnie problematyki edukacji
w³¹czaj¹cej od „dominacji rozumu instrumentalnego”, na rzecz heurystyczne-
go interpretowania zjawisk.

– Zaanga¿owanie siê nauczycieli i specjalistów z zakresu pedagogiki specjalnej
w dzie³o tworzenia w przestrzeni edukacji wspólnoty dzia³ania i wspólnoty po-

dzielanych sensów. Kluczow¹ rolê w tym dziele odgrywa komunikacja, która po-
lega nie tylko na skutecznym przekazywaniu informacji, ale tak¿e budowanie
swoistej wspólnoty uznawanych wartoœci i norm oraz budowanie na ich pod-
stawie podmiotowych relacji.
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– Wspieranie oddolnych procesów rozwoju organizacyjnego szko³y jako organi-
zacji ucz¹cej siê oraz doskonalenie procesu zrz¹dzania wiedz¹ (rola ewaluacji
wewnêtrznej w rozwoju organizacyjnym szko³y).

– Podjêcie dzia³añ na rzecz dalszej profesjonalizacji zawodu nauczyciela oraz
pedagoga specjalnego z uwzglêdnieniem nowych zadañ wspó³czesnej eduka-
cji – poprzez nowoczesny sposób przygotowania kadr oraz system doskonale-
nia i doradztwa zawodowego.

– Upowszechnianie wiedzy, kszta³towanie umiejêtnoœci i rozwijanie kompeten-
cji realizatorów idei edukacji w³¹czaj¹cej w zakresie standardowych za³o¿eñ
uniwersalnego projektowania nauczania/uczenia siê (UDL). Ich zastosowanie
i konsekwentna realizacja w przestrzeni edukacji poprzez: tworzenie warun-
ków dla optymalnej percepcji informacji, zapewnianie mo¿liwoœci korzystania
z adekwatnego dla ucznia kodu jêzykowego, elastyczne i przystêpne strategie
konstruowania przez ucznia systemu wiedzy, itp. Umocowanie prawne UDL
w dokumentach prawa oœwiatowego.
Wydaje siê, ¿e po spe³nieniu tych warunków pedagogika specjalna ze swoim

dorobkiem teoretycznym i praktycznym mo¿e w wiêkszym stopniu ni¿ dotych-
czas, staæ siê Ÿród³em wartoœciowych inspiracji dla nauczycieli szkó³ ogólnodostê-
pnych rozwi¹zuj¹cych problemy wynikaj¹ce z indywidualnych potrzeb rozwojo-
wych i edukacyjnych uczniów z niepe³nosprawnoœci¹. Tak¿e pedagodzy
specjalni, zarówno teoretycy jak i praktycy, mog¹ jeszcze aktywniej w³¹czyæ siê
w urzeczywistnianie idei edukacji w³¹czaj¹cej.
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