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Edukacja inkluzyjna, aby nie by³a iluzj¹…

Wobec przemian wspó³czesnego œwiata wzrasta zapotrzebowanie na interwencje edukacyjne,
które z jednej strony s³u¿¹ harmonijnemu rozwojowi ludzi, a drugiej strony akceptacji ró¿no-
rodnoœci, likwidacji wykluczenia. Rozwa¿ania wpisuj¹ siê w dyskurs myœlenia o inkluzji jako
o imperatywie moralnym, zasadzie politycznej, otwartoœci na ró¿nice poprzez usuwanie barier
edukacyjnych i przeciwdzia³anie naznaczaniu innoœci. W opracowaniu omówiono istotê eduka-
cji inkluzyjnej jako filozofii edukacji, polityki oœwiatowej oraz œcie¿ki kszta³cenia w odniesieniu
do uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Ponadto przedstawiono wyniki badañ do-
tycz¹ce przygotowania polskich szkó³, w tym nauczycieli, do realizacji idei edukacji inkluzyjnej.
Dope³nienie artyku³u stanowi¹ rozwa¿ania, w których zderzono ze sob¹ mocno idealistyczny
charakter inkluzji z realiami szkolnictwa, które zmienia siê, ale jawi siê jeszcze ci¹gle jako zbiu-
rokratyzowane, opresyjne, nastawione na masowoœæ oddzia³ywañ.
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Inclusive education may not have been an illusion…

In view of the transformation of the modern world, the demand for educational interventions is
increasing, which on the one hand serves the harmonious development of people and the other
part of exclusion. The considerations are part of the discourse of thinking about inclusion as
a moral imperative, a political principle, openness to differences by removing educational barriers
and counteracting the labeling of otherness. In the article, there was discussed the essence of in-
clusive education as a philosophy of education, educational policy and learning pathways in the
context of students with special educational needs. In addition, research results were presented
on the preparation of Polish schools, including teachers to implement the idea of inclusive educa-
tion. The completeness of the article is a consideration in which they are compared the very ideal-
istic nature of the inclusion with the reality of the education which is changing, but still appears as
an intense bureaucratic, oppressive and massive action.
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Wprowadzenie

Wobec przemian wspó³czesnego œwiata stawiane s¹ pytania o wspólnotê, kul-
turê, o zmianê, przysz³oœæ, a tak¿e o oœwiatê, szko³ê i edukacjê. Nakreœlone scena-
riusze kierunku przemian spo³ecznych implikuj¹ zapotrzebowanie na odmienne
modele edukacji, np.: (1) scenariusz „triumfu rynku” oznacza dla edukacji dalsze
jej urynkowienie, tolerowanie nierównoœci; (2) „rozkwit stu kwiatów ró¿norod-
noœci i wolnoœci”, sprzyjaæ bêdzie traktowaniu szko³y jako centrum afirmuj¹cego
ró¿norodnoœæ; (3) „twórcze spo³eczeñstwo” to scenariusz, dla którego niezbêdna
bêdzie szko³a otwarta, sprzyjaj¹ca rozwojowi; (4) „turbulentne otoczenie”, gdzie
panuje terroryzm, bezwzglêdnoœæ miêdzynarodowa wyzwoli wychowanie
nacjonalistyczne i militarystyczne; (5) wed³ug scenariusza „pañstwa oœwiecone-
go” nast¹pi powrót do praktyk adaptacyjnych, a wyrazem oporu bêdzie edukacja
alternatywna i krytyczna; (6) pañstwo narodowe i wyznaniowe wzmocni zapot-
rzebowanie na szko³y tradycyjne, wychowanie narodowo-katolickie (Kwieciñski
2008: 96–97). Koncepcja mo¿liwych scenariuszy rozwoju wspó³czesnego œwiata
oraz implikacji dla edukacji jest otwarta. Ponadto kierunek zmian spo³ecznych
mo¿e uwzglêdniaæ jednoczeœnie realizacjê ró¿nych scenariuszy.

W opracowaniu skoncentrowano siê na edukacji inkluzyjnej, która ma prze-
ciwdzia³aæ zjawiskom marginalizacji i wykluczenia ró¿nych grup defaworyzowa-
nych, co odpowiada drugiemu scenariuszowi zmian spo³ecznych. Konsekwencj¹
wykluczenia jednostek s¹ ograniczenia dotycz¹ce pe³ni mo¿liwoœci rozwojo-
wych, dostêpu do relacji spo³ecznych, osi¹gania wy¿szych pozycji zawodowych,
udzia³u w kulturze, decyzjach politycznych i obywatelskich. Zbigniew Kwieciñ-
ski (2014: 177) uwa¿a, ¿e inkluzja to imperatyw moralny, zasada polityczna, dobra
jakoœæ dyskursu publicznego, otwartoœæ na ró¿nice, równe traktowanie wszelkich
odmiennoœci, usuwanie barier, negatywne reagowanie na jêzyk agresji oraz na-
znaczanie innoœci. Wynika z tego, ¿e roœnie zapotrzebowanie na edukacjê inklu-
zyjn¹ – edukacjê dla inkluzji. Jak pisze Jacques Delors (1998: 48–52) w edukacji jest
ukryty skarb, który pozwala j¹ traktowaæ jako jeden ze sposobów s³u¿¹cych har-
monijnemu rozwojowi ludzi, sprzyjaj¹cy likwidacji ubóstwa, wykluczenia, nie-
zrozumienia, ucisku. Edukacja mo¿e zniewalaæ, ale tak¿e wyzwalaæ ludzi oraz
stanowiæ przestrzeñ zmian spo³ecznych.

Celem opracowania jest ukazanie edukacji inkluzyjnej jako filozofii edukacji,
polityki oœwiatowej oraz œcie¿ki kszta³cenia w odniesieniu do uczniów ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi. Nawi¹zanie do za³o¿eñ pedagogiki krytycznej
pozwoli³o uj¹æ edukacjê inkluzyjn¹ jako podwójn¹ interwencjê w proces socjalizacji,
która sprzyja rozwojowi jednostek, uwzglêdniaj¹c ich ró¿norodnoœæ, a tak¿e bu-
dowaniu spo³eczeñstwa inkluzywnego. Przegl¹d wyników badañ dotycz¹cych

12 Jaros³aw B¹bka, Agnieszka Nowicka



realizacji idei inkluzji w Polsce œwiadczy, jak wiele zmian musi siê jeszcze doko-
naæ, aby szko³a sama nie by³a czynnikiem sprawczym wykluczenia spo³ecznego
uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Idealistyczny, wrêcz utopijny
charakter edukacji inkluzyjnej, wymusi³ analizê krytyczn¹ za³o¿eñ w zestawieniu
z rzeczywistoœci¹, której celem by³o demaskowanie i przeciwdzia³anie rozwi¹za-
niom iluzorycznym oraz pozorowanym.

Edukacja inkluzyjna jako filozofia edukacji

Edukacja inkluzyjna to kategoria pojêciowa, która jest coraz czêœciej podej-
mowana w literaturze pedagogicznej, niestety ci¹gle trudna do zdefiniowania.
Wieloœæ interpretacji oraz odniesieñ wi¹¿e siê z tym, ¿e mo¿na j¹ ujmowaæ w szer-
szym i wê¿szym znaczeniu, np. jako pewn¹ filozofiê edukacji, politykê oœwia-
tow¹, œcie¿kê kszta³cenia oraz rodzaj sytuacji edukacyjnej, w której ma miejsce
wychowanie i nauczanie wychowanków ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi. Edukacja, bêd¹c czêœci¹ ³adu spo³ecznego, mo¿e go odzwierciedlaæ lub na nie-
go oddzia³ywaæ, np. utrwalaæ, os³abiaæ go lub zmieniaæ (Lewowicki 1994: 53). Edu-
kacjê mo¿na równie¿ ujmowaæ jako swoist¹ interwencjê w proces socjalizacji
jednostki (Hurrelmann 1994: 155–167). W myœleniu o edukacji inkluzyjnej nale¿y
wyjœæ poza aspekt przepisów oœwiatowych, bazy szkolnej czy kompetencyjnego
przygotowania nauczycieli. Wa¿ne jest, aby mieæ œwiadomoœæ, ¿e cele edukacji in-
kluzyjnej mog¹ mieæ charakter bliski i daleki, a perspektywa dzia³añ edukacyj-
nych posiada wymiar indywidualny oraz spo³eczny, z kolei ich skutki nie zawsze
musz¹ byæ pozytywne. Bliskie jest nam podejœcie Z. Kwieciñskiego (1998: 37–38),
który traktuje edukacjê jako ogó³ wp³ywów na jednostki i grupy ludzkie, które
sprzyjaj¹ ich rozwojowi po to, aby sta³y siê one œwiadomymi oraz twórczymi
cz³onkami wspólnoty spo³ecznej, kulturowej oraz by³y w stanie d¹¿yæ do samo-
realizacji w³asnej to¿samoœci. Z kolei inkluzja to pojêcie opozycyjne wobec mar-
ginalizacji i spo³ecznego wykluczenia jednostek lub grup w ró¿nych dziedzinach
¿ycia, np. edukacji, pracy, kulturze itp. Inkluzja spo³eczna oznacza proces w³¹cze-
nia do spo³eczeñstwa osób zagro¿onych wykluczeniem poprzez oferowanie im
wsparcia umo¿liwiaj¹cego funkcjonowanie w ró¿nych dziedzinach ¿ycia (Szatur-
-Jaworowska 2005: 63–67). Piotr Broda-Wysocki (2012: 65–66) ujmuje spo³eczn¹
inkluzjê jako zwiêkszanie szans grup marginalizowanych na spo³eczn¹ partycy-
pacjê, mo¿liwoœæ dobrego ¿ycia, udzia³ w relacjach spo³ecznych, uczestnictwo w
demokracji. Kerstin Ziemen (2012) uwa¿a, ¿e inkluzja to pokonanie nierównoœci
spo³ecznych, separacji i marginalizacji. Georg Feuser (2012) twierdzi, ¿e inkluzja
mo¿e siê dokonaæ w spo³ecznoœciach otwartych, natomiast w spo³ecznoœciach
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zamkniêtych bêdzie utrudniona lub pozorna. Goran Therborn (za: Kwieciñski
2014: 175) wœród czynników zmniejszaj¹cych nierównoœci spo³eczne, a tym sa-
mym umo¿liwiaj¹cych spo³eczn¹ inkluzjê wymienia: (1) wy³awianie polegaj¹ce
na wskazywaniu œrodowisk i osób zagro¿onych, u³atwianie startu szkolnego i ¿y-
ciowego; (2) w³¹czanie przez zwiêkszanie uprawnieñ, przestrzeganie praw
cz³owieka, sprzyjanie migracjom; (3) redystrybucjê zasobów przez odpowiedni¹
politykê spo³eczn¹. Szczególnym obszarem, który mo¿e stanowiæ przedmiot
interwencji zapobiegaj¹cych ekskluzji, jest edukacja inkluzyjna. Wpisuje siê ona
w wymiarze indywidualnym i spo³ecznym w ideê afirmacji ró¿norodnoœci ludzi,
w tym uczniów, którzy maj¹ swoje indywidualne potrzeby zdrowotne i edukacyj-
ne oraz tworzenia im warunków do rozwoju pe³ni swych mo¿liwoœci. Chodzi
o to, ¿e „polityka na [rzecz] ró¿nic w kulturze i to¿samoœci przyczynia siê do postê-
pu dyskursu demokratycznego (Giroux 2010: 220).

Bliskie podjêtemu problemowi s¹ pogl¹dy pedagogów krytycznych1, którzy
nie tylko demaskowali niesprawiedliwoœci tego œwiata, w tym szko³y, ale szcze-
góln¹ rolê w procesie dokonywania zmian przypisywali edukacji, traktuj¹c j¹ jako
przestrzeñ zmian oraz œrodek dokonywania przemian spo³ecznych. W tym kon-
tekœcie warto odwo³aæ siê do prac Michela Foucault (1987, 1993), który wniós³
wk³ad do dyskursu o grupach mniejszoœciowych, dostrzega³, ¿e ludzie na prze-
strzeni wieków zawsze mieli jakiegoœ „Innego”, którego chcieli uprzedmiotowiæ
i wykluczyæ, np. ¯yda, Murzyna, niepe³nosprawnego, a ostatnimi czasy uchodŸcê.
Zdaniem autora dzia³ania przeciwdzia³aj¹ce wykluczeniu musz¹ mieæ charakter
permanentny, bowiem „Praktyki wykluczenia pojawi¹ siê na nowo, czêsto w tych
samych miejscach, po dwóch albo trzech wiekach nad podziw do tamtych podob-
ne. Ubodzy, w³óczêdzy, skazañcy, ob³¹kani podejm¹ dawn¹ rolê £azarza i przyj-
dzie nam zobaczyæ, jakiego po tym odrzuceniu nale¿a³o siê spodziewaæ ocalenia
dla nich i dla tych, którzy odpychaj¹ (…)” (Foucault 1987: 20).

Z filozofii Foucault wynika, ¿e œwiat jest ró¿ny, a ludzie w nim ¿yj¹cy ró¿ni¹
siê, a skoro tak, to odmiennoœæ, innoœæ nie powinna byæ represjonowana tylko kul-
tywowana. Wyjœciem z tej sytuacji jest promowanie takich wartoœci, jak: toleran-
cja, pluralizm, afirmacja ró¿nicy, odrêbnoœci, innoœci (Œliwerski 1998: 313–321).
Autor zmusza do refleksji na temat ró¿nych praktyk szkolnych, np. tworzenia
grup dla uczniów opóŸnionych, egzaminowania, nadzorowania itp., poprzez któ-
re w rzeczywistoœci dokonuje siê przemoc symboliczna, normalizowanie oraz piê-
tnowanie ludzi (Ball 1993: 163). Przedstawiciele pedagogiki krytycznej, w tym np.
Henry A. Giroux (2010: 139–147), Tomasz Szkudlarek (2003: 363–377) podkreœlaj¹,
¿e przemiany spo³eczne wymagaj¹ zmian w edukacji. W kontekœcie podjêtego
problemu szko³a oraz edukacja s¹ elementem procesu spo³eczno-politycznego,
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który s³u¿y budowie przestrzeni, w której ró¿nice nie s¹ ignorowane, ale akcepto-
wane oraz negocjowane. Pojawiaj¹ce siê ró¿nice pomiêdzy uczniami w procesie
edukacji nie s¹ po to, by ich nie dostrzegaæ czy jedynie tolerowaæ, ale po to, by sta-
nowi³y punkt wyjœcia do dialogu, negocjacji, zmiany warunków, które umo¿li-
wiaj¹ równoœæ szans ¿yciowych m³odego pokolenia (Szkudlarek 2003: 374).

H.A. Giroux (2010: 146) twierdzi, ¿e „(…) radykalna pedagogia potrzebuje (…)
wiary w koniecznoœæ walki, aby stworzyæ lepszy œwiat”. Wed³ug Jurgena Haber-
masa (1999: 179–189; 2000: 410), je¿eli spo³eczeñstwo bêdzie konstruowane zgod-
nie zasad¹ negocjacji, a tego trzeba nauczyæ m³ode pokolenie w procesie edukacji,
to wtedy bêdzie ono spo³eczeñstwem demokratycznym.

Edukacja mo¿e stanowiæ warunek zmiany spo³eczeñstwa oraz stanowiæ swo-
ist¹ interwencjê w proces socjalizacji jednostki (Hurrelmann 1994). Interwencja
edukacyjna to dzia³anie polegaj¹ce na ingerowaniu w bieg zdarzeñ po to, aby do-
konaæ zmiany okreœlonego stanu rzeczy (Wiliñski 1996: 211–216). Przyjmujemy
stanowisko na temat podwójnego charakteru interwencji edukacyjnej. Chodzi
o to, ¿e interwencja edukacyjna ingeruje w rzeczywistoœæ indywidualn¹ wycho-
wanka, w jego wartoœci, wiedzê, postawy, koncepcjê w³asnej osoby oraz innych
ludzi. Ponadto interwencja edukacyjna narusza rzeczywistoœæ spo³eczn¹, w tym
kulturowy œwiat znaczeñ (Brzeziñska 2000: 234–239). Zalet¹ podwójnego charak-
teru interwencji edukacyjnej jest fakt, ¿e z jednej strony przyczynia siê do zmiany
osób i ich sposobów myœlenia oraz dzia³ania, natomiast z drugiej strony powoduje
przemiany w kontekœcie spo³ecznym, które wymuszaj¹ na jednostkach zmiany
w dotychczasowych sposobach dzia³ania oraz ich prywatnych œwiatach znaczeñ.
Edukacja inkluzyjna spe³nia warunki interwencji spo³ecznej (Wiliñski 1996:
211–216). Stanowi ona: (1) odpowiedŸ na wyzwania wspó³czesnego œwiata, w któ-
rym w spo³eczeñstwach odmiennoœæ, ró¿nice nie s¹ do koñca akceptowane;
(2) promuje wartoœci, które stanowi¹ podwaliny ³adu demokratycznego: równoœæ,
dialog, akceptacjê ró¿norodnoœci; (3) tworzy warunki do rozwoju kompetencji
spo³ecznych, otwieraj¹c p³aszczyznê do dialogu i negocjacji; (4) umo¿liwia lu-
dziom zagro¿onych marginalizacj¹ i wykluczeniem rozwój kompetencji osobis-
tych w zakresie wiedzy i umiejêtnoœci, sposobów myœlenia o sobie i œwiecie, samo-
oceny, preferencji dotycz¹cych ról spo³ecznych na miarê ich mo¿liwoœci.

Edukacja inkluzyjna jako polityka oœwiatowa

Wp³yw na kreowanie polskiej polityki oœwiatowej dotycz¹cej edukacji uczniów
ze specjanymi potrzebami edukacyjnymi [SPE] wywar³y dokumenty stanowi¹ce
efekt spotkañ i dysput naukowych poœwiêconych tej problematyce na szczeblu
miêdzynarodowym. Sam termin specjalne potrzeby edukacyjne zosta³ spopularyzo-
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wany w 1978 r. za spraw¹ dokumentu The Warnock Report (http://www.educatio-
nengland.org.uk/documents/warnock). W raporcie tym sprecyzowano, ¿e pojêcie
SPE odnosi siê do potrzeb tych uczniów, którzy na skutek zró¿nicowanych uwa-
runkowañ (z³ego stanu zdrowia, niepe³nosprawnoœci, niekorzystnych wp³ywów
œrodowiskowych), w standardowych warunkach edukacyjnych mog¹ doœwiad-
czaæ trudnoœci szkolnych. W zwi¹zku z tym w œrodowisku edukacyjnym wyma-
gaj¹ oni specjalnego, a niekiedy nawet specjalistycznego wsparcia.

Innymi miêdzynarodowymi dokumentami, które wywar³y znacz¹cy wp³yw
na polsk¹ politykê oœwiatow¹ na rzecz uczniów ze SPE, by³y: (1) Deklaracja z Sala-

manki (1994) oraz Wytyczne do dzia³añ w zakresie SPE przyjête przez Œwiatow¹ Kon-
ferencjê dotycz¹c¹ SPE: Dostêp i Jakoœæ (UNESCO, 1994), uzasadniaj¹ce koniecz-
noœæ zmian w edukacji uczniów z niepe³nosprawnoœci¹; (2) Strategia Lizboñska

(2000); (3) Deklaracja Madrycka (2002), której jeden z postulatów zak³ada zmiany:
Od segregacji w edukacji, zatrudnieniu i innych sferach ¿ycia do integrowania osób

niepe³nosprawnych w normalnym nurcie ¿ycia; (4) rezolucja Edukacja w Europie: ró¿ne

systemy – wspólne cele do 2010 r., przyjêta w Luksemburgu (2002) i wreszcie (5) Kon-

wencja o Prawach Osób Niepe³nosprawnych (2006), w której w art. 24 podkreœla siê
prawo osób niepe³nosprawnych do kszta³cenia, oraz ¿e pañstwa powinny zapew-
niæ tym osobom system edukacji w³¹czaj¹cej, obejmuj¹cy wszystkie jej poziomy,
³¹cznie z edukacj¹ ustawiczn¹ (Dz. U. z 2012 r., poz. 1169).

Pierwsze próby praktycznego wdra¿ania rozwi¹zañ legislacyjnych dotycz¹cych
kszta³cenia inkluzyjnego do systemów edukacyjnych krajów Europy Zachodniej
mia³y miejsce w latach 80. i 90. XX w. W owym czasie w Polsce dopiero tworzono
ramy prawne kszta³cenia w³¹czaj¹cego. Kwestie reguluj¹ce proces edukacji uczniów
ze SPE znalaz³y siê m.in. w zapisach Ustawy z dnia 7 wrzeœnia 1991 r. o systemie
oœwiaty (Dz. U. Nr 95, poz. 425 z póŸn. zm.) oraz w Zarz¹dzeniu nr 29 MEN z dnia
4 paŸdziernika 1993 r. w sprawie zasad organizowania opieki nad uczniami nie-
pe³nosprawnymi, ich kszta³cenia w ogólnodostêpnych i integracyjnych publicz-
nych przedszkolach, szko³ach i placówkach oraz organizacji kszta³cenia specjal-
nego (Dz. U. Nr 9, poz. 36). Znacz¹ca zmiana w zakresie kszta³cenia uczniów ze
SPE dokona³a siê w naszym kraju w roku 2010, kiedy to MEN opracowa³o pakiet
rozporz¹dzeñ optymalizuj¹cych rozwi¹zania organizacyjno-prawne dotycz¹ce
procesu edukacji tej grupy uczniów, a tak¿e zapewnienia im wsparcia w œrodowi-
sku szkolnym, adekwatnego do ich odchyleñ, zaburzeñ rozwojowych, trudnoœci
w uczeniu siê, jak i uzdolnieñ.

W jednym z tych rozporz¹dzeñ wskazano równie¿ na 11 uwarunkowañ indy-
widualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych dzieci i m³odzie¿y (Dz. U.
z 2010 r. Nr 228, poz. 1487). Celem regulacji prawnych by³o wyrównywanie szans
edukacyjnych dzieci ze SPE, niezale¿nie od tego czy ucz¹ siê w systemie segre-
gacyjnym, integracyjnym, czy ogólnodostêpnym. Obecnie, do najwa¿niejszych
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polskich aktów normatywnych zawieraj¹cych zapisy dotycz¹ce edukacji inkluzy-
jnej uczniów ze SPE, nale¿¹: (1) rozporz¹dzenie MEN z dnia 17 marca 2017 r.
w sprawie szczegó³owej organizacji publicznych szkó³ i publicznych przedszkoli
(Dz. U. z 2017 r., poz. 649), w którym okreœlono nazwy i typy publicznych placó-
wek edukacyjnych dla dzieci i m³odzie¿y, w tym tak¿e dla uczniów z niepe³no-
sprawnoœci¹, niedostosowanych spo³ecznie i zagro¿onych niedostosowaniem
spo³ecznym, o charakterze ogólnodostêpnym, integracyjnym i specjalnym. Akt
ten wskazuje równie¿ liczbê dzieci ze SPE w oddzia³ach poszczególnych typów
przedszkoli i szkó³ oraz warunki jakie musz¹ zaistnieæ, aby w placówkach tych
mo¿na by³o zatrudniæ dodatkowo asystenta nauczyciela; (2) rozporz¹dzenie
MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunków organizowania kszta³cenia,
wychowania i opieki dla dzieci i m³odzie¿y niepe³nosprawnych, niedostosowa-
nych spo³ecznie i zagro¿onych niedostosowaniem spo³ecznym (Dz. U. z 2017 r.,
poz. 1578), w którym ukazano mo¿liwoœci dostosowania edukacji do specjalnych
potrzeb edukacyjnych uczniów.

Niezale¿nie od typu szko³y, w której dziecko siê uczy, zatrudnieni w niej na-
uczyciele i specjaliœci prowadz¹cy z nim zajêcia wchodz¹ w sk³ad zespo³u, zadaniem
którego jest sporz¹dzenie wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania
ucznia oraz opracowanie dla niego indywidualnego programu edukacyjno-
-terapeutycznego [IPET]. W rozporz¹dzeniu szczegó³owo okreœlono sposób opraco-
wania IPET (&6), a tak¿e sposób organizacji ró¿nego rodzaju zajêæ, np. rewalida-
cyjnych, resocjalizacyjnych i socjoterapeutycznych (&5). Zawarto w nim tak¿e
wytyczne dotycz¹ce koniecznoœci dodatkowego zatrudnienia w poszczgólnych
typach placówek nauczycieli posiadaj¹cych kwalifikacje z zakresu pedagogiki
specjalnej w celu wspó³organizowania procesu kszta³cenia, asystenta nauczyciela
prowadz¹cego zajêcia w klasach I–III szko³y podstawowej lub pomocy nauczycie-
la; (3) rozporz¹dzenie MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad organizacji
i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszko-
lach, szko³ach i placówkach (Dz. U. z 2017 r., poz. 1591), w którym wskazano przy-
czyny predystynuj¹ce ucznia do objêcia go pomoc¹ psychologiczno-pedago-
giczn¹ w szkole. Indywidualne potrzeby rozwojowe i edukacyjne ucznia mog¹
wynikaæ z jego niepe³nosprawnoœci, z niedostosowania spo³ecznego lub zagro¿e-
nia niedostosowaniem spo³ecznym, z zaburzeñ zachowania lub emocji, ze szcze-
gólnych uzdolnieñ, ze specyficznych trudnoœci w uczeniu siê, z deficytów kom-
petencji i zaburzeñ sprawnoœci jêzykowych, choroby przewlek³ej, z sytuacji
kryzysowych lub traumatyczych, niepowodzeñ edukacyjnych, zaniedbañ œrodo-
wiskowych oraz z trudnoœci adaptacyjnych zwi¹zanych z ró¿nicami kulturowymi
lub ze zmian¹ œrodowiska edukacyjnego, w tym zwi¹zanych z wczeœniejszym
kszta³ceniem za granic¹ (&2.2). Ponadto zawiera ono opis form pomocy dostêp-
nych dla ucznia w œrodowisku szkolnym, tj.: klasy terapeutyczne, zajêcia rozwi-
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jaj¹ce uzdolnienia, zajêcia rozwijaj¹ce umiejêtnoœci uczenia siê, dydaktyczno-
-wyrównawcze, korekcyjno-kompensacyjne, logopedyczne, rozwijaj¹ce kompe-
tencje emocjonalno-spo³eczne, zajêcia zwi¹zane z wyborem kierunku kszta³cenia
i zawodu, zindywidualizowna œcie¿ka kszta³cenia, porady i konsultacje oraz war-
sztaty (&6.2). Rozporz¹dzenie okreœla wymiar godzin poszczególnych form
udzielania uczniom pomocy, warunki, jakie nale¿y spe³niæ, aby j¹ uzyskaæ oraz
zakres zadañ specjalistów zatrudnionych w szkole, tj. pedagog i psycholog, logo-
peda, terapeuta pedagogiczny czy doradca zawodowy.

Edukacja inkluzyjna jako œcie¿ka kszta³cenia

Idea edukacji inkluzyjnej wyros³a ze zmiany paradygmatu w sposobie myœle-
nia o osobach z niepe³nosprawnoœci¹ (Krause 2010: 196) w kierunku normalizacji
na zasadzie „¿yjesz normalnie – jesteœ normalny” oraz z krytyki kszta³cenia inte-
gracyjnego (Kowalik 2013). Termin edukacja inkluzyjna czêsto jest uto¿samiany
z edukacj¹ integracyjn¹. Najprawdopodobniej po raz pierwszy pojêcie edukacji
inkluzyjnej pojawi³o siê w ksi¹¿ce Changing Canadian Schools: Perspectives on Disa-

bility and Inclusion, autorstwa Gordona Portera i Diane Richler (1991), a nastêpnie
zosta³o spopularyzowane w dokumencie The Salamanca Statement and Framework

for Action on Special Needs Education... (1994), w którym tak¿e by³o traktowane jako
synonimiczne z okreœleniem edukacja integracyjna. Jednak wielu autorów (Booth,
Ainscow 2002; Szumski 2010; Nowicka 2013) traktuje kszta³cenie inkluzyjne jako
odmienny model edukacji. Takie podejœcie prezentuj¹ te¿ eksperci brytyjskiej
organizacji Save the Children w dokumencie Schools for All – Including Disabled Children

in Education (2002), którzy zwracaj¹ uwagê, ¿e za ka¿d¹ z dwóch wy¿ej wymienio-
nych form edukacji kryje siê odrêbna filozofia. W ich przekonaniu edukacja inte-
gracyjna opiera siê na medycznym modelu niepe³nosprawnoœci, który koncen-
truje siê na deficytach dziecka i usi³uje je przystosowaæ do istniej¹cego systemu
szkolnego i spo³ecznego. Natomiast edukacja inkluzyjna bazuje na spo³ecznym
modelu niepe³nosprawnoœci, który zak³ada, ¿e to nie dziecko z niepe³nosprawno-
œci¹ nale¿y zmieniaæ i przystosowywaæ do œrodowiska szkolnego, lecz przeciwnie
– to szko³a musi byæ przygotowana do zaspokajania indywidualnych potrzeb
wszystkich uczniów zarówno tych pe³nosprawnych, jak i z ró¿nego rodzaju nie-
pe³nosprawnoœci¹. Oznacza to, ¿e wychowankowie mog¹ przyswajaæ wiedzê
i umiejêtnoœci w ró¿nym tempie, a nauczyciele musz¹ wykazaæ siê elastycznoœci¹
i kompetencjami w zakresie wspierania procesu edukacji, adekwatnie do ich zró¿-
nicowanych potrzeb, mo¿liwoœci rozwojowych (Firkowska-Mankiewicz 2010).
W tym sensie kszta³cenie inkluzyjne opiera siê na filozofii akceptacji zró¿nicowa-
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nych mo¿liwoœci uczniów i tworzenia dla nich odpowiednich warunków w œro-
dowisku edukacyjnym (Thomas 1997).

Na przestrzeni ostatnich lat obserwuje siê tendencjê polegaj¹c¹ na odchodze-
niu od idei i praktyki w³¹czania we wspólny nurt edukacji jedynie uczniów z nie-
pe³nosprawnoœci¹, na rzecz inkluzji szerszej grupy dzieci i m³odzie¿y z tzw. spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi. �ród³em tych potrzeb mog¹ byæ nie tylko
ograniczenia uczniów spowodowane zaburzeniami i deficytami w stanie ich
zdrowia i rozwoju, ale trudnoœci w uczeniu siê czy spo³ecznym przystosowaniu,
ró¿nego rodzaju sytuacje kryzysowe, migracje, przynale¿noœæ do mniejszoœci na-
rodowych czy etnicznych, a tak¿e szczególne uzdolnienia (Wiszejko-Wierzbicka
2012). Jest to jeszcze jeden czynnik istotnie ró¿nicuj¹cy edukacjê inkluzyjn¹ od
integracyjnej.

Analizy porównawczej ró¿nych prac przegl¹dowych i badawczych dotycz¹-
cych obydwu analizowanych form kszta³cenia dokona³ Jaros³aw B¹bka (2014: 10),
który wskaza³ na nastêpuj¹ce ró¿nice m.ni.: (1) kszta³cenie integracyjne jest reali-
zowane w wybranych szko³ach, zaœ edukacja w³¹czaj¹ca ma byæ realizowana
w ka¿dej szkole, zgodnie z rejonem zamieszkania dziecka; (2) w kszta³ceniu inte-
gracyjnym zak³adano, ¿e grupê tzw. „Innych” stanowi¹ uczniowie z niepe³no-
sprawnoœci¹. Natomiast w edukacji w³¹czaj¹cej innoœæ ucznia jest ujmowana
w kategoriach specjalnych potrzeb edukacyjnych, które oprócz niepe³nosprawnoœci
dotycz¹ odmiennoœci narodowoœciowej, jêzykowej, wybitnej zdolnoœci ucznia,
niedostosowania czy zagro¿enia niedostosowaniem spo³ecznym; (3) w kszta³ce-
niu integracyjnym realizowano model asymilacji polegaj¹cy na przystosowaniu
siê uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ do ¿ycia w spo³ecznoœci pe³nosprawnych, sta-
nowi¹cych wiêkszoœæ. W podejœciu w³¹czaj¹cym mo¿na mówiæ o koncepcji ró¿-
norodnoœci. Oznacza ona, ¿e œwiat jest ró¿ny i ludzie w nim ¿yj¹cy s¹ ró¿ni.

Zarysowane odmiennoœci miêdzy kszta³ceniem integracyjnym a inkluzyjnym
pozwalaj¹ identyfikowaæ edukacjê w³¹czaj¹c¹ jako niesegregacyjn¹ formê
kszta³cenia uczniów ze SPE, nazywan¹ modelem „jednej œcie¿ki”, który ukierun-
kowany jest na w³¹czenie ich w nurt szkolnictwa ogólnodostêpnego (Al.-Khamisy
2013; Wiszejko-Wierzbicka 2012). Taka œcie¿ka kszta³cenia stwarza mo¿liwoœæ
wspólnego uczenia siê dzieciom i m³odzie¿y z rozmaitymi SPE wraz z uczniami
nieposiadaj¹cymi takich potrzeb w szkole ogólnodostêpnej, zlokalizowanej blisko
miejsca zamieszkania, w której obowi¹zek szkolny realizuje ich rodzeñstwo i ró-
wieœnicy z s¹siedztwa. Istota edukacji inkluzyjnej polega na docenianiu i wspiera-
niu bez wyj¹tku ka¿dego ucznia oraz dostosowywaniu œrodowiska do jego zró¿-
nicowanych potrzeb przez usuwanie barier tkwi¹cych w organizacji pracy szko³y.
W tym sensie inkluzyjny system edukacji uto¿samiany jest wiêc z ide¹ „szko³y dla
wszystkich” (Speck 2013: 71). Zasadnicz¹ wartoœci¹ kszta³cenia w³¹czaj¹cego jest
„docenianie ró¿norodnoœci uczniów jako czynnika sprzyjaj¹cego edukacji”
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(Bidziñski i in. 2013: 55), postrzeganie jej jako swoistego zasobu, dziêki któremu
ca³e œrodowisko szkolne mo¿e ewoluowaæ. Przeobra¿enia szko³y realizuj¹cej edu-
kacjê inkluzyjn¹ powinny dotyczyæ kultury organizacyjnej szko³y, programów
nauczania, funkcjonowania spo³ecznoœci szkolnej (uczniów, nauczycieli i innych
pracowników) oraz zmierzaæ w kierunku eliminowania barier w procesie eduka-
cji i uwzglêdniania zró¿nicowania uczniów w danej spo³ecznoœci (Booth, Ains-
cow 2002).

Przygotowanie szkó³ ogólnodostêpnych do realizacji edukacji
inkluzyjnej w kontekœcie polskich wyników badañ

Na przestrzeni ostatnich lat s¹ podejmowane badania dotycz¹ce mo¿liwoœci
realizacji edukacji inkluzyjnej w polskich warunkach. Zaprezentowany wycinek
danych empirycznych, ze wzglêdu na ró¿ny przedmiot i problematykê badañ,
trudno jest ze sob¹ porównaæ, a tak¿e ukazaæ w jednoznaczny sposób zazna-
czaj¹ce siê tendencje. Jedni autorzy ukierunkowali badania na zadania realizowane
przez nauczycieli dotycz¹ce specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniów (Bidziñ-
ski, Giermanowska, Ozga, Rutkowski 2013). Inni podjêli problem przygotowania
nauczycieli do pracy z uczniami z ró¿nymi niepe³nosprawnoœciami w systemie in-
kluzyjnym (Bacza³a, B¹bka, Nowicka 2018a, 2018b). S¹ te¿ badacze, którzy ograni-
czyli badania do okreœlonej grupy wychowanków ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w systemie w³¹czaj¹cym, tj. uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ inte-
lektualn¹ (Buchnat 2014; Zamkowska 2009; Gajdzica 2011).

W opracowaniu odst¹piono od chronologicznego i sprawozdawczego zapre-
zentowania dostêpnych wyników badañ wraz z opisem kwestii metodologicz-
nych. Przyjêto podejœcie problemowe, które stanowi próbê ukazania przygotowa-
nia polskich szkó³ ogólnodostêpnych do realizacji za³o¿eñ edukacji inkluzyjnej
w nastêpuj¹cych zakresach: (1) kompetencji nauczycieli do pracy z uczniami ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w szczególnoœci z niepe³nosprawnoœci¹;
(2) postaw nauczycieli wobec edukacji inkluzyjnej uczniów z niepe³nosprawno-
œci¹; (3) wspierania uczniów i nauczycieli w edukacji inkluzyjnej poprzez zatrud-
nienie specjalistycznej kadry, oraz (4) barier utrudniaj¹cych realizacjê edukacji
inkluzyjnej.

Z badañ Marzeny Buchant (2014: 183), Zenona Gajdzicy (2011: 78 i nn.), Anny
Zamkowskiej (2009: 24–34), Danuty Al.-Khamisy (2013: 353) wynika niedostatek
wiedzy nauczycieli na temat niepe³nosprawnoœci intelektualnej uczniów. Mo¿na
uznaæ to za stan niepokoj¹cy, poniewa¿ z roku na rok zwiêksza siê liczba uczniów
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, którzy realizuj¹ obowi¹zek szkolny
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w szko³ach ogólnodostêpnych, a nie w szko³ach specjalnych. Niestety badani na-
uczyciele równie¿ nie posiadali odpowiedniej wiedzy i umiejêtnoœci pod k¹tem
edukacji dzieci z innymi rodzajami niepe³nosprawnoœci (Al.-Khamisy 2013: 353;
Jachimczak 2008: 189–200).

Nowsze badania zrealizowane w trzech regionach Polski: kujawsko-pomor-
skim, lubuskim i dolnoœl¹skim wskazuj¹, ¿e badani nauczyciele wysoko oceniaj¹
swoje przygotowanie do pracy z uczniami z niepe³nosprawnoœci¹. Wiêkszoœæ re-
spondentów (69,9%) z regionu kujawsko-pomorskiego ocenia swoje przygotowa-
nie jako bardzo dobre. Równie¿ bardzo dobre przygotowanie deklaruje ponad
po³owa badanych z dolnoœl¹skiego oraz prawie po³owa z lubuskiego (Bacza³a i in.
2018a: 7-20). Postawy i otwartoœæ nauczycieli na uczniów ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi [SPE] w systemie inkluzyjnym nie s¹ jednoznaczne oraz zale¿¹
od tego jakiej dotycz¹ kategorii wychowanków.

Z badañ prowadzonych w latach 2010–2014 wynika, ¿e wiêkszoœæ responden-
tów nie popiera³a edukacji dzieci z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
w szkole ogólnodostêpnej (Chrzanowska 2010; Gajdzica 2011; Buchnat 2014).
Wed³ug B. Jachimczak (2008: 189–200), kiedy zapytamy o pracê z uczniami z zabu-
rzonym rozwojem, to ju¿ co trzecia badana osoba z miasta oraz co pi¹ta ze wsi wy-
razi³a gotowoœæ do pracy z takimi wychowankami. Najnowsze badania wskazuj¹
na wzrost u nauczycieli poparcia dla edukacji inkluzyjnej (Bacza³a, B¹bka, Nowicka
2018b).

Do refleksji zmuszaj¹ dane dotycz¹ce wyboru przez nauczycieli rodzaju
szko³y: specjalnej, integracyjnej lub ogólnodostêpnej jako najbardziej odpowied-
niej dla uczniów z okreœlonym rodzajem niepe³nosprawnoœci. W przypadku osób
z g³êbsz¹ niepe³nosprawnoœci¹, tj. g³uchota, œlepota, ponad po³owa nauczycieli
opowiada siê za szkolnictwem specjalnym jako najbardziej korzystnym dla edu-
kacji tego typu uczniów. Nauczyciele traktuj¹ szkolnictwo integracyjne jako od-
powiednie dla uczniów niedowidz¹cych, niedos³ysz¹cych, z lekk¹ niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹. Szko³a ogólnodostêpna, zdaniem pedagogów, mo¿e
byæ dobrym miejscem edukacji dla uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹,
z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ oraz ze spektrum autyzmu. Trudno
jest uznaæ dane za œwiadcz¹ce o gotowoœci nauczycieli do pracy w systemie inklu-
zyjnym z uczniami charakteryzuj¹cymi siê ró¿nymi niepe³nosprawnoœciami
(Bacza³a i in. 2018b).

Szczególn¹ kategori¹ uczniów ze SPE s¹ uczniowie odmienni kulturowo,
w tym dzieci imigrantów. Zdecydowana wiêkszoœæ nauczycieli deklaruje niewy-
starczaj¹ce przygotowanie do pracy z uczniami – obcokrajowcami ze wzglêdu na
problemy jêzykowe, odmiennoœæ kulturow¹, niedostatki wychowanków w wie-
dzy, bêd¹ce wynikiem edukacji w kraju pochodzenia (B³eszyñska 2010: 82–96,
Bidziñski i in. 2013: 279). Z badañ ró¿nych autorów wynika, ¿e w szko³ach ogól-
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nodostêpnych brakuje specjalistycznej kadry. W wiêkszoœci badanych szkó³ nie
zatrudnia siê dodatkowych specjalistów (Ciechanowski i in. 2010; Sochañska-
-Kawecka i in. 2015).

Zdaniem K. Bar³óg (2013: 205–207) badani nauczyciele deklarowali, ¿e ucznio-
wie uzyskuj¹ wsparcie pedagoga szkolnego (100%), psychologa (49,5%) oraz tera-
peuty do danego rodzaju niepe³nosprawnoœci (16%). Szczególnie brakuje terape-
utów do prowadzenia zajêæ rewalidacyjnych, które gwarantuj¹ uczniom przepisy
oœwiatowe. Z najnowszych badañ przeprowadzonych w regionie lubuskim, kujawsko-
-pomorskim oraz dolnoœl¹skim wynika, ¿e wiêkszoœæ nauczycieli deklaruje obec-
noœæ w szko³ach logopedów oraz pedagogów. Ponad po³owa nauczycieli twier-
dzi³a, ¿e w szko³ach s¹ oligofrenopedagodzy. Za niewystarczaj¹ce nale¿y uznaæ
zatrudnienie psychologów. Powa¿ne braki kadrowe dotycz¹ surdopedagogów
oraz tyfolopedagogów w lubuskim oraz dolnoœl¹skim (Bacza³a i in. 2018b). Wa-
runkiem pomyœlnej edukacji inkluzyjnej jest przestrzeganie zasady indywiduali-
zacji oraz dopasowanie edukacji do indywidualnych mo¿liwoœci wychowanków.
U nauczycieli mo¿na zauwa¿yæ wzrost samooceny pod k¹tem umiejêtnoœci do-
stosowania wymagañ do potrzeb edukacyjnych uczniów (Bar³óg 2013: 205–207;
Bacza³a i in. 2018b).

Nauczyciele szkó³ ogólnodostêpnych dostrzegaj¹ bariery utrudniaj¹ce edu-
kacjê uczniów ze SPE w systemie inkluzyjnym. Badani wymieniaj¹ najczêœciej
nastêpuj¹ce ograniczenia: brak czasu, aby go poœwiêciæ uczniom z niepe³nospraw-
noœci¹, trudnoœci z uwzglêdnieniem zró¿nicowanych mo¿liwoœci i potrzeb uczniów
w jednej klasie, dezorganizacjê zajêæ przez uczniów ze spektrum autyzmu i z nie-
pe³nosprawnoœci¹ sprzê¿on¹, niewystarczaj¹ce wsparcie w szkole nauczycieli
przez dodatkowo zatrudnionych specjalistów posiadaj¹cych przygotowanie z pe-
dagogiki specjalnej, nadmiern¹ biurokracjê zwi¹zan¹ z prowadzeniem dokumen-
tacji dla ucznia objêtego kszta³ceniem specjalnym, nacisk w szko³ach na osi¹gniê-
cia uczniów zdolnych przy niedocenianiu pracy z wychowankami ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi (Bidziñski i in. 2013: 286–288; Bacza³a i in. 2018b; Cy-
towska 2016: 189–213).

Dylematy dotycz¹ce edukacji inkluzyjnej

Dyskusja na temat innoœci, ró¿nic, inkluzji zawsze jest zwi¹zana ze zjawi-
skiem wykluczenia – i odwrotnie. Pojêcie równoœci, wolnoœci, sprawiedliwoœci
maj¹ konotacje polityczne i ideologiczne, dlatego nie podjêto w opracowaniu tego
w¹tku. Jedni widz¹ w inkluzji optymizm i nadziejê na lepsze spo³eczeñstwo. Inni
ujmuj¹ j¹ jako utopiê oraz iluzjê polityki równoœci. Z³o¿onoœæ podjêtego proble-
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mu powoduje, ¿e warte przemyœlenia s¹ oba stanowiska. Opracowanie wpisuje
siê w kierunek myœlenia na temat budowania spo³eczeñstwa inkluzyjnego oraz
znaczenia edukacji w procesie rekonstrukcji œwiata spo³ecznego (Broda 2012: 68;
Haas, Treber 2009: 7–12). Problem inkluzji oraz inkluzyjnego spo³eczeñstwa,
w którym zwiêksza siê grupom marginalizowanym szanse na spo³eczn¹ partycy-
pacjê oraz mo¿liwoœæ godnego ¿ycia, to nie tylko jakaœ wyimaginowana idea, ale
równie¿ wizja praktycznych mo¿liwoœci jej realizacji i legitymizacji (Gray 2004: 7).
W szkole, w klasie szkolnej jak w soczewce odbijaj¹ siê problemy spo³eczne, do-
tycz¹ce kwestii ró¿nicy – innoœci cz³owieka, np. ubóstwa, przynale¿noœci kutro-
wej, religijnoœci, niepe³nosprawnoœci, seksualnoœci, specjalnych potrzeb edukacy-
jnych czy te¿ indywidualizmu, tj. niepowtarzalnoœci jednostki, wobec których
pedagogika nie mo¿e byæ obojêtna. Nasilaj¹ce siê protesty spo³eczne, wzrost
popularnoœci antydemokratycznych i nacjonalistycznych ugrupowañ, ksenofo-
bia, wykluczenie spo³eczne, niechêæ wobec przyjmowania imigrantów pokazuj¹
w jakim kierunku zmierza œwiat, a tak¿e jak bardzo wzrasta zapotrzebowanie na
edukacjê dla inkluzji.

Odniesienia do pogl¹dów pedagogów krytycznych pozwalaj¹ traktowaæ
edukacjê inkluzujn¹ jako przestrzeñ zmiany, w której œwiat mo¿e byæ wynegocjo-
wany, rekonstruowany. Zarzuty dotycz¹ce utopijnego charakteru edukacji inklu-
zyjnej s¹ niejako wpisane w za³o¿enia pedagogiki krytycznej, która staje w obronie
grup pokrzywdzonych, zdominowanych, wykluczonych. Wed³ug H.A. Giroux
(2010: 146) „(…) radykalna pedagogia potrzebuje natchnienia ze strony ¿arliwej
wiary w koniecznoœæ walki, aby stworzyæ lepszy œwiat. (…) Jest to wezwanie do
konkretnego utopizmu, wezwanie do alternatywnych sposobów doœwiadczenia
(…)”. Z. Kwieciñski (2014: 177) podkreœla koniecznoœæ podejmowania problema-
tyki ró¿nicy, inkluzji oraz edukacji: „Nikt i nic nie mo¿e uwolniæ nas, pedagogów,
od wskazywania instytucji edukacyjnych jako zobowi¹zanych do zapewnienia
wszystkim, ka¿dej osobie – niezale¿nie od jej odrêbnoœci – kluczowych kompe-
tencji dostêpu do kultury symbolicznej, niezbêdnych do tworzenia autonomicz-
nej drogi pomyœlnego ¿ycia (…)”. Odrêbnego opracowania wymaga kwestia spo-
sobów realizacji edukacji inkluzyjnej i podejœcia do równoœci oraz ró¿nicy.
Zdaniem T. Szkudlarka ró¿nice w toku edukacji dotycz¹ce ludzkiego kapita³u,
zdolnoœci, mo¿liwoœci nie powinny byæ „wyrównywane”, co w praktyce pedago-
gicznej nie jest takie oczywiste (Szkudlarek 2015: 53–70).

Inkluzja implikuje koniecznoœæ przeprowadzenia gruntownej reformy doty-
chczasowego systemu edukacji (Vislie 1995; Szumski 2010; Firkowska-Mankiewicz
2010). Reorganizacji bêdzie wymaga³a ka¿da szko³a ogólnodostêpna, jeœli ma byæ
otwarta na wszystkich uczniów i przygotowana do realizacji nowych wyzwañ.
Mo¿na mieæ nadziejê, ¿e nauczyciele w procesie kszta³cenia zró¿nicowanej grupy
dzieci tworz¹cej zespó³ klasowy zerw¹ z tzw. nauczaniem frontalnym i zast¹pi¹ je
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nauczaniem otwartym, zapewniaj¹c „ka¿demu uczniowi mo¿liwoœci wyboru
miejsca, czasu, uk³adu spo³ecznego, a czêœciowo tak¿e materia³u i sposobu opra-
cowywania danego zagadnienia” (Szumski 2010: 22). Ponadto edukacja inkluzyj-
na wymusi nowatorskie rozwi¹zania organizacyjne oraz ró¿ne strategie i metody
nauczania – uczenia siê, np. tygodniowe plany pracy czy metodê projektów itp.
(Ianes 2009; Speck 2013). Idea kszta³cenia inkluzyjnego znajduje odzwierciedlenie
w literaturze przedmiotu, aktach prawnych, jednak próby w³¹czania uczniów
z ró¿nymi ograniczeniami sprawnoœci do szkó³ ogólnodostêpnych napotykaj¹ na
problemy.

Analiza krytyczna pozwala spojrzeæ na inkluzjê, edukacjê inkluzyjn¹ jeszcze
w innym aspekcie. Zdaniem Franka Fuerdiego (2004: 127–142), polityka inkluzji
powsta³a nie po to, by walczyæ z nierównoœci¹, ale wytworzyæ w spo³eczeñstwie
iluzjê równoœci, a w konsekwencji zast¹piæ równoœæ jako przejaw demokracji jej
iluzj¹ – polityk¹ w³¹czania i dostêpu. Zdaniem autora „Problem stanowi to, ¿e po-
lityka inkluzji rzadko zwraca uwagê na spo³eczne, ekonomiczne, kulturowe przy-
czyny wyobcowania ludzi z wielu kluczowych instytucji spo³ecznych. Zamiast
tego inkluzjê przedstawia siê jako psychologiczny proces utwierdzania ludzi
w dobrym samopoczuciu” (Fuerdi 2004: 127). Autor nie jest przeciwnikiem inklu-
zji, natomiast demaskuje to, ¿e sta³a siê ona zabiegiem psychologicznym, socjote-
chnik¹ maj¹c¹ daæ z³udzenie równoœci, a politykom pomóc odzyskaæ zaufanie
(Przybylska-Czajkowska 2016: 227–235). Walka z nierównoœci¹ musi uwzglêdniaæ
ich ekonomiczne i spo³eczne Ÿród³a, w tym przeciwdzia³anie wzmacnianiu
konformistycznego spo³eczeñstwa z³o¿onego z biernych konsumentów (Fuerdi
2004: 160). Analityczno-krytyczna pedagogika stanowi zaplecze dostarczaj¹ce ar-
gumentacji na rzecz demaskowania ró¿nych aspektów edukacji inkluzyjnej oraz
obna¿ania jej iluzorycznoœci, pozorowanego charakteru, manipulacji.

W opracowaniu skoncentrowano siê na egzemplifikacji kilku wa¿nych kwestii
edukacyjnych. Wiele w¹tpliwoœci budzi samo rozumienie edukacji inkluzyjnej
uczniów ze SPE oraz sposobów jej urzeczywistniania. Zwolennicy edukacji inklu-
zyjnej pos³uguj¹ siê bardzo ogólnymi has³ami, takimi jak: „szko³a dla wszystkich,
wspieranie ró¿norodnoœci wszystkich uczniów, szko³a dostosowana do heteroge-
nicznych potrzeb uczniów, tworzenie inkluzyjnej kultury”. Podkreœla siê, ¿e
wszyscy uczniowie powinni znaleŸæ odpowiednie warunki edukacyjne w klasie
szkolnej, pracuj¹cej pod kierunkiem jednego nauczyciela (Porter, Hinz, za: Szum-
ski 2006: 24). Podaje siê, ¿e inkluzja/w³¹czanie oznacza koniecznoœæ rekonstrukcji
programów kszta³cenia/nauczania w celu dotarcia do ka¿dego ucznia, co wydaje
siê byæ s³usznym postulatem. Natomiast ju¿ w³¹czaniem nie jest, jak czytamy,
koncentrowanie siê na pracy z indywidualnymi przypadkami lub ma³ymi grupa-
mi uczniów ze SPE, dla których specjalnie dostosowano program nauczania i pra-
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cuje z nimi asystent/nauczyciel wspieraj¹cy, posiadaj¹cy odrêbny program
wsparcia (Sebba, Ainscow 1996: 7–9). Hans

Wocken (2009: 20), znawca problematyki, uwa¿a, ¿e proklamuj¹c tak¹ inklu-
zjê i argumentuj¹c, ¿e „w szkole dla wszystkich” ró¿norodnoœæ ju¿ na samym
wstêpie nie jest postrzegana jako coœ osobliwego, a zaburzenia ucznia przestaj¹
byæ istotne, wówczas g³osz¹c takie fantazmaty na temat inkluzji poruszamy siê
w krainie cudów. Tym samym podwa¿a siê sensownoœæ pedagogiki specjalnej.
Tak jak dzia³ania terapeutyczne ukierunkowane na zmianê uczniów nie mog¹
byæ celem samym w sobie, tak nie mo¿na wykluczaæ indywidualizacji programu,
metod, form organizacyjnych dopasowanych do zasobów i indywidualnych
ograniczeñ uczniów ze SPE. Samo umo¿liwienie grupom defaworyzwanym do-
stêpu do edukacji w szkole ogólnodostêpnej to za ma³o, aby przeciwdzia³aæ ich
wykluczeniu, co najwy¿ej wpisuje siê w iluzjê polityki inkluzji. Krytycznej analizy
wymaga zjawisko dokumentowania specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniów
(opinii i orzeczeñ, IPET). Takie dokumenty s¹ Ÿród³em informacji o uczniach, pod-
staw¹ do zapewnienia im specjalistycznych zajêæ, ale równie¿ pe³ni¹ funkcjê styg-
matyzuj¹c¹. Uczniowie funkcjonuj¹ w przestrzeni spo³ecznej zgodnie ze stygma-
tem dyslektyka, autystyka, g³uchego, niewidomego itp.

Uprawomocniony stygmat w powi¹zaniu ze zarchiwizowan¹ dokumentacj¹
na temat ucznia, o której pisze Foucault (1993), mo¿e stanowiæ argument uspra-
wiedliwiaj¹cy jego rekwalifiacjê do szkolnictwa specjalnego na skutek braku spo-
dziewanych rezultatów edukacyjnych. Procesy zwi¹zane z przemoc¹ symbo-
liczn¹ w szkole mog¹ przyjmowaæ ró¿ne strategie: od (1) ignorowania ró¿nic – nie
dostrzegania ró¿nic pomiêdzy uczniami; (2) treningu milczenia – oczekiwania od
uczniów biernoœci, pos³uszeñstwa, podporz¹dkowania siê; (3) naznaczania i dys-
kryminowania – przypisywania uczniom etykiet usprawiedliwiaj¹cych ich pora¿-
ki; do (4) usuwania ze szko³y – przenoszenia uczniów, np. z niepe³nosprawnoœci¹,
niedostosowanych do szkó³ specjalnych, m³odzie¿owych oœrodków szkolno-
-wychowawczych (B¹bka 2007: 213; Szkudlarek 2003: 370).

Barbara Grzyb (2013) dostarczy³a dowodów, ¿e te praktyki s¹ bardzo czêstym
zjawiskiem w polskiej oœwiacie oraz œwiadcz¹ o iluzorycznoœci edukacji niese-
gregacyjnej. O wypaczeniu idei edukacji inkluzyjnej œwiadcz¹ równie¿ informa-
cje na temat nieprawid³owoœci zwi¹zanych z wydawaniem przez szko³y zwiêk-
szonej subwencji na uczniów z niepe³nosprawnoœci¹. Irena Lipowicz (za: Ojczyk
2012) na temat procederu wypowiada siê nastêpuj¹co: „Nieadekwatne wsparcie
uczniów niepe³nosprawnych krzywdzi te dzieci i zamyka im dalsz¹ drogê do roz-
woju (…). Co wiêcej. s¹ one okradane. Na ucznia z orzeczon¹ przez poradnie
psychologiczno-pedagogiczn¹ niepe³nosprawnoœci¹ samorz¹d otrzymuje wy¿sz¹
subwencjê, ale czêsto przeznacza j¹ na utrzymanie ca³ej szko³y”.
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Z analizy wyników badañ dokonanej w opracowaniu wynika, ¿e w œrodowi-
sku szko³y masowej zmiany zosta³y zapocz¹tkowane oraz ca³y czas siê dokonuj¹.
Jednak w systemie szkolnym tkwi¹ liczne bariery, które utrudniaj¹ realizacjê
s³usznej idei. Do najwa¿niejszych z nich nale¿¹: (1) zbyt du¿a liczebnoœæ klas
szkolnych, ¿eby mo¿na by³o w znacz¹cy sposób indywidualizowaæ proces kszta³-
cenia; (2) s³abe przygotowanie nauczycieli do pracy dydaktyczno-wychowawczej
z uczniami o zró¿nicowanych potrzebach edukacyjnych; (3) brak nauczycieli
z kwalifikacjami z zakresu pedagogiki specjalnej, którzy mogliby pracowaæ w cha-
rakterze nauczycieli wspó³organizuj¹cych proces kszta³cenia, terapeutów i dorad-
ców; (4) zbyt ma³e nak³ady finansowe przeznaczone na podnoszenie kwalifikacji
nauczycieli; (5) ci¹gle jeszcze niska wiedza uczestników procesu w³¹czania, tj. na-
uczycieli, uczniów oraz ich rodziców na temat idei edukacji inkluzyjnej i wyzwañ,
jakie siê z ni¹ wi¹¿¹. Urzeczywistnianie siê edukacji w³¹czaj¹cej jako nowej formy
kszta³cenia niesegregacyjnego stanowi spore przedsiêwziêcie organizacyjno-
-finansowe tak¿e dla decydentów i organów prowadz¹cych szko³y. Jak pokazuj¹
doœwiadczenia wielu krajów wprowadzaj¹cych reformy systemu edukacji,
zw³aszcza koniecznoœæ wygenerowania na ten cel znacz¹cych œrodków material-
nych czêsto stanowi powa¿n¹ barierê wdra¿ania ró¿nych cennych inicjatyw.

Konkluzja

W niniejszych rozwa¿aniach przewija³ siê w¹tek ró¿nicy – wynikaj¹cy z indy-
widualnych i rozwojowych potrzeb uczniów, edukacji oraz inkluzji, powi¹za-
nych ze sob¹ zjawisk. Pisaniu tekstu towarzyszy³o przekonanie, ¿e w edukacji in-
kluzyjnej warto jest upatrywaæ nadziei na rekonstrukcjê œwiata w kierunku
spo³eczeñstwa inkluzyjnego, a tak¿e imperatyw zmiany od œrodka wspó³czesnej
szko³y, w tym jej kultury, jak i modeli wychowania oraz nauczania. Badacze pol-
scy i zachodni s¹ zgodni, ¿e nie ma ju¿ odwrotu od edukacji inkluzyjnej. Proces
przemian zosta³ ju¿ zapocz¹tkowany, o czym œwiadcz¹ zaprezentowane wyniki
badañ. Dzia³ania edukacyjne maj¹ to do siebie, ¿e maj¹ charakter bliski i daleki,
powierzchowny oraz g³êboki, jawny i ukryty. Zasygnalizowane w tekœcie
przyk³ady zmian pozorowanych wskazuj¹ na potrzebê refleksji, ci¹g³ego monito-
rowania oraz krytycznej analizy zjawisk zwi¹zanych z realizacj¹ edukacji inklu-
zyjnej oraz podejmowania dzia³añ naprawczych. Inaczej edukacja inkluzyjna sta-
nie siê utopi¹ oraz iluzj¹ polityki równoœci.
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