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Przeglad badan empirycznych nad inkluzja w edukacji

Abstrakt

Autorka dokonata przegladu badan nad edukacja wlaczajaca od okresu, w ktérym brakowato
jeszcze rozporzadzen MEN wprowadzajacych mozliwo$¢ organizowania ksztalcenia integracyjnego
(lata 80.), do czasow wspdtczesnych. Dokonala poréwnania wynikéw badan nad $rodowiskiem na-
uczycielskim, efektami ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wynikajacymi
z ich niepelnosprawnosci, a takze slaboscig materialnego przygotowania szkét ogélnodostepnych.
Odniosta si¢ tez do wynikéw badan zagranicznych, dokonujac zestawienia i poréwnania wybranych
systemow w kontekscie sytuacji nauczycieli szkét ogolnodostepnych, uczniéw z niepetnosprawnoscia-
mi oraz rozwigzan organizacyjno-oswiatowych. W podsumowaniu zawarla najistotniejsze wnioski
i postulaty dotyczace podejmowania dzialan wspomagajacych inkluzje edukacyjna w naszym kraju.

Stowa kluczowe: edukacja inkluzyjna, uczen niepelnosprawny, postawy wobec inkluzji.

An overview of empirical studies on inclusion in education

Abstract

The author has made an overview of the studies on inclusive education from the period when
there were no directives of the Ministry of National Education introducing the possibility of organizing
inclusive education (the 80s) to the recent times. The results were compared of the research into the
teachers’ environment, the effects of teaching learners with special educational needs resulting from
their disability, and the poor material preparation of mainstream schools. Some references were also
made to the results of foreign studies by juxtaposing and comparing selected systems in the context of
teachers’ situation in mainstream schools, disabled learners, and organizational solutions in education.
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What was comprised in the recapitulation were the most important conclusions and suggestions
concerning the undertaking of activities which can support educational inclusion in Poland.

Keywords: inclusive education, disabled pupil, attitude to inclusion.

Badania nad edukacja wlaczajaca w Polsce mozna podzieli¢ na trzy okresy.
Pierwszy, przed wprowadzeniem prawno-formalnych uwarunkowan ksztalcenia
integracyjnego’, trzeci po przyjeciu w 2010 roku pakietu rozporzadzen opisujacych
calo$ciowe zmiany w ksztalceniu uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi oraz organizacje i udzielanie im pomocy psychologiczno-pedagogicznej?, za$
drugi etap (zwany transformacja) lokuje si¢ pomiedzy wspomnianymi przetomo-
wymi dzialaniami reformatorskimi.

Czas przed wprowadzeniem zasad regulujacych organizacje ksztalcenia in-
tegracyjnego wiazal si¢ zwykle z edukacjg segregacyjna. O uczeszczaniu ucznia
z niepelnosprawnoscia do szkoly masowej (zwanej tez zwykla, powszechng lub
ogélnodostepna) stanowil najczesciej zbieg czynnikéw, takich jak ujawnienie sie
niepetnosprawnosci w trakcie pobierania edukacji, dobra adaptacja ucznia, ktérego
niepelnosprawno$¢ nie utrudniala nadmiernie jego aktywnosci fizycznej, psycho-
emocjonalnej i spotecznej, niezbednych w procesie uczenia sie, sytuacja rodzinna

' Ustawa o systemie o$wiaty z 7 wrze$nia 1991r (Dz.U. nr 67 z 1996 r. poz. 329 ze zm.) zapewnila

mozliwos¢ takiej formy ksztalcenia we wszystkich typach szkot, zgodnie z indywidualnymi potrze-
bami rozwojowymi i edukacyjnymi dzieci i mtodziezy. Natomiast Zarzadzenie nr 29 Ministra Edu-
kacji Narodowej z dnia 4 pazdziernika 1993 r. w sprawie zasad organizowania opieki nad uczniami
niepelnosprawnymi, ich ksztalcenia w ogdélnodostepnych i integracyjnych publicznych przedszko-
lach, szkotach i placowkach oraz organizacji ksztalcenia specjalnego (Dz.Urz. MEN z dnia 15 li-
stopada 1993 r.) doprecyzowalo warunki organizacji klas i oddzialéw integracyjnych oraz szkot
i przedszkoli integracyjnych.

Sa to rozporzadzenia przyjete przez MEN 17 listopada 2010r. (Dz.U. nr 228):

1. w sprawie udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przed-
szkolach, szkotach i placéwkach,

2. w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy
niepelnosprawnych oraz niedostosowanych spolecznie w przedszkolach, szkolach i oddziatach
ogdlnodostepnych lub integracyjnych,

3. w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mfodziezy nie-
pelnosprawnych oraz niedostosowanych spolecznie w specjalnych przedszkolach, szkotach i od-
dzialach oraz o$rodkach,

4. zmieniajace w sprawie warunkow i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw
i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw w szkotach publicznych

5. w sprawie szczegétowych zasad dziatania publicznych poradni psychologiczno-pedagogicznych,
w tym publicznych poradni specjalistycznych,

6. w sprawie ramowego statutu publicznej poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym publicz-
nej poradni specjalistycznej.
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ucznia, a w szczegolnosdci zaangazowanie rodzicow w edukacje dziecka, niesienie
mu pomocy.

Badania nad naturalnie przebiegajaca inkluzja edukacyjng ze wspomnianego
okresu, czyli do poczatku lat 90., nie sg zbyt liczne. Wtedy tez brakowalo rozréznie-
nia pomiedzy ksztalceniem integracyjnym i wlaczajagcym. Oba pojecia traktowane
byly synonimicznie, dzi$ tez si¢ jeszcze zdarza taka sytuacja, cho¢ raczej w odnie-
sieniu do zjawisk spofecznych innych niz edukacja. Regulacje o$wiatowo-prawne
zaostrzyly lini¢ pomiedzy edukacja integracyjng a wilaczajaca, z czasem zaczal je
dzieli¢ preferowany paradygmat niepelnosprawnosci, kierujac myslenie o ksztalce-
niu integracyjnym raczej w kierunku tagodniejszej odmiany segregaciji.

Postacig reprezentujacg rozwazania i badania nad ksztalceniem dzieci i mto-
dziezy z niepelnosprawnosciami w szkotach ogélnodostepnych juz od lat 70. do
polowy lat 90. byt Aleksander Hulek. Jako zwolennik edukacji inkluzyjnej, cho¢
uzywal okreslenia ,,integracja’, juz ponad 25 lat temu jasno stwierdzil, ze

integracyjny system ksztalcenia i wychowania polega na maksymalnym wlaczeniu
dzieci i mlodziezy z odchyleniami od normy do zwyktych szkot i innych placéwek
o$wiatowych, umozliwiajac im — w miare mozliwosci — wzrastanie w gronie zdrowych
réwiesnikow. Jednostkom za$ przebywajacym w zakladach opiekunczych stara sig sys-
tem integracyjnego ksztalcenia i wychowania zapewni¢ jak najczestsze kontakty z ze-
wnetrznym $rodowiskiem spolecznym (Hulek, 1980, s. 492).

Zgodnie z glo$nymi w latach 80. i 90. hastami ,,Szkota dla wszystkich” i ,,Spo-
teczenstwo dla wszystkich”, Hulek podkreslal, ze ,,zwykla szkota powinna sprzyjaé
edukacji wszystkich dzieci z ich indywidualnymi wlasciwos$ciami” (Hulek, 1993,
s. 34) i dalej, ze ,integracja nie jest juz postrzegana tylko jako indywidualny pro-
blem ucznidéw niepelnosprawnych” (tamze), zas jesli szkota ma pracowac zgodnie
z zasadg, ze wszyscy uczniowie powinni uczy¢ si¢ tego samego, w tym samym czasie
i w tych samych warunkach, to istotne jest poprawianie warunkow jej funkcjonowa-
nia (tamze, s. 34). Cytowany autor zwrdcit uwage na uwarunkowania powodzenia
integracji (inkluzji) szkolnej, takie jak: uwzglednienie indywidualnych mozliwosci
uczniow, elastycznos¢ tresci i metod nauczania, traktowanie dziecka z niepelno-
sprawnoscig jak ucznia, zastapienie w przypadkach trudnych jednego nauczyciela
zespotem specjalistow, wprowadzenie wspoélczesnej techniki, wspieranie integracji
przez lokalne $rodowisko (tamze). Nalezy podkresli¢, ze postulaty Hulka, wcigz ak-
tualne, nie znalazly egzemplifikacji w prawodawstwie o§wiatowym, az do opubliko-
wania Ustawy o systemie oswiaty z dnia 7 wrzes$nia 1991 r.?

Prowadzone w tym czasie badania sytuowaly sie w powszechnie uznanym wte-
dy paradygmacie pozytywistycznym i miaty charakter sondazowy. Dociekania ana-

> Dz.U. 1991r, nr 95, poz. 425, art. 1) pkt 41 5.
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lityczno-badawcze dotyczyly gtéwnie wspomnianych przez Hulka uwarunkowan
edukacji dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscig w szkotach powszechnych oraz
jej efektow w odniesieniu do wspomnianej populacji. Na przyklad z badan Fran-
ciszka Wojciechowskiego (1993, s. 171-176) prowadzonych w latach 1988-1989
wynikalo, ze 50% badanej populacji dzieci z niepelnosprawnosciami uczeszczato
do szkél masowych, jednak grupa z niepelnosprawnoscia intelektualng w catosci
otrzymala kwalifikacje do szkolnictwa specjalnego, cho¢ ponad potowa z nich ocze-
kiwata na miejsce w placéwce specjalnej.

Oceny szkolne badanych byly zréznicowane - najbardziej zblizone do ogdtu
populacji miata grupa z dysfunkcja ruchu, dzieci z wadami wzroku i stuchu (po
33%), a w szczegdlnosci te z niepetnosprawnoscig intelektualng (69%) wykazywaty
znaczne niepowodzenia szkolne.

Uczniowie z niepelnosprawnoscig prezentowali przecietng (45,84%) oraz ni-
ska i bardzo niska (42,75%) motywacje do nauki. Zaskakujacy wynik przyniosto
badanie stosunku rowiesnikéw do dziecka z niepelnosprawnoscia, ktory wskazuje,
ze w 76% byt on na ogot zyczliwy, w 19,5% zdecydowanie obojetny, za$ zaledwie
w 4,5% niechetny.

Jednak calosciowe badanie sytuacji ucznia z niepelnosprawnoscia w szkole ma-
sowej wykazalo, ze tylko 28,75% badanych znalazlo si¢ w korzystnym polozeniu
(w odniesieniu do poczucia bezpieczenstwa, akceptacji wlasnej osoby oraz perspek-
tywy zyciowej), za§ w 71,15% przypadkow odnotowano wystgpienie czynnikéw de-
precjacji spolecznej, a wérdd nich: niezadowalajacy stan opieki w rodzinie (47,96%),
co posrednio determinowane bylo przez dostepnos¢ specjalistycznej rehabilitacji
i opieki medycznej, zaniedbania w pracy szkoty (17,72%), niespdjny status i regula-
cja prawna dziecka w systemie edukacji (10,86%), traktowanie go jak osoby mniej
warto$ciowej w $rodowisku (8,81%), a takze zbyt dlugie oczekiwanie na miejsce
w placédwcee specjalnej (18,65%).

Celem badan prowadzonych przez cytowanego autora byto przede wszystkim
wskazanie na rol¢ czynnikéw ekologicznych i spoteczno-kulturowych w ksztatceniu
uczniéw z niepelnosprawno$ciami.

Warto przytoczy¢ réwniez wyniki badan z tego samego czasu Aleksandry Ma-
ciarz (1987; 1992) - wielkiej oredowniczki integracji (inkluzji) szkolnej. Cho¢ nie
réznig sie wydzwiekiem od wczesniej analizowanych, to nalezy zwrdci¢ uwage, iz
byly prowadzone odmienng metodg. Autorka zastosowata studium indywidualnych
przypadkow, a w ramach tej metody takie techniki, jak: obserwacja zachowania sig
dzieci w szkole, ukierunkowana standaryzowanym arkuszem, testy socjometryczne,
rozmowy psychologiczne z dzie¢mi i nauczycielami, ankieta dla nauczycieli, wy-
wiad srodowiskowy w rodzinie i w szkole. Gtéwnymi celami projektu byto ustalenie
warunkow integracji spotecznej uczniéw z niepelnosprawnosciami uczacych sie
w szkotach powszechnych; okreslenie efektow tej integracji (stopien przystosowa-
nia spolecznego uczniéw w szkole, ich wyniki w nauce, uczestnictwo w zajeciach
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pozalekcyjnych, stosunki kolezenskie); zaprojektowanie programu dziatan niezbed-
nych dla poprawy warunkéw i efektéw integracji spotecznej uczniow z niepetno-
sprawno$ciami w szkotach powszechnych. Badaniem objeto 256 dzieci z réznymi
niepetnosprawnos$ciami, uczeszczajacych do szkétl podstawowych wojewodztwa
zielonogorskiego i gorzowskiego. Rezultatem badan byla diagnoza stanu integracji
spolecznej tych dzieci. Wykryto wiele nieprawidtowosci i brakéw w pracy szkot,
ktore utrudnialy integracje spoteczng dzieci. Zaprojektowano tez program oddzia-
tywan do podejmowania przez nauczycieli w celu tworzenia dla dzieci z niepelno-
sprawnosciami wlasciwych warunkow rozwoju i edukacji.

W eksploracjach dotyczacych sytuacji dzieci i mlodziezy z niepelnosprawno-
$ciami, niekorzystnie wypadala grupa z niepelnosprawnoscig intelektualna, zarow-
no w kwestii efektow ksztalcenia, jak i spolecznego kontekstu ich funkcjonowania.
W badaniach Elzbiety Minczakiewicz (1996, s. 131-144) nad postawami nauczy-
cieli wobec tej grupy uczniéw odnotowano wyrazanie swojej niecheci do faczenia
w edukacji obu populacji — niepelnosprawnych i petnosprawnych, co wiazato sie
z poczuciem braku przygotowania do pracy z uczniami z niepelnosprawnosciag
intelektualng, a takze generalnie z nieprzygotowaniem szkot do takiego przedsig-
wziecia oraz rodzicow dzieci i mlodziezy stanowigcych wiekszos¢ uczacych sie
w szkole masowej. Najwiecej pejoratywnych postaw zauwazono u nauczycielek
z dtuzszym stazem pracy. Dociekania badawcze, o charakterze sondazowym, poszty
dalej w kierunku okreslenia postaw uczniéw petnosprawnych wobec ich kolezanek
i kolegow z niepelnosprawnoscig intelektualng. Zauwazono pewna tendencje: im
uczniowie starsi, tym wiecej pozytywnych postaw wyrazali wobec wspdlnego ucze-
nia si¢ z kolegami i kolezankami z niepelnosprawnoscig intelektualng, nieco gorzej
postrzegani byli potencjalni towarzysze z glebszymi stopniami niepelnosprawnosci
intelektualnej. Natomiast postawa nauczycieli wobec uczniéw z niepetlnosprawno-
$cig intelektualng miala znaczenie w procesie ksztaltowania si¢ postaw wobec tej
grupy u miodszych dzieci, u starszych juz mniej bylto to wyrazone, za$ najistotniej-
szy okazal sie¢ stosunek rodzicéw/rodziny wobec - generalnie — 0séb z niepelno-
sprawnoscia.

Odwotam si¢ rowniez do wlasnych badan, prowadzonych w latach 1997-1998,
dotyczacych okreslenia uwarunkowan edukacji uczniow z niepetnosprawnoscia in-
telektualng w stopniu lekkim na terenie dawnego wojewddztwa wroclawskiego. Co
ciekawe, pomimo wprowadzenia od kilku lat prawno-o$wiatowych podstaw funk-
cjonowania ksztalcenia integracyjnego, w nielicznych wtedy klasach integracyjnych
nie uczyl si¢ w klasie dsmej (ta grupa wiekowa byla poddawana badaniom rok po
roku) ani jeden uczen z niepelnosprawnoscig intelektualng (zgodnie z rozpozna-
niem prowadzonym przez Kuratorium Oswiaty). Uwazano, Ze nie ma takiej po-
trzeby, gdyz dla tej populacji organizowane jest szkolnictwo specjalne. Natomiast
zidentyfikowano o$miu ucznidéw klasy 6smej uczacych si¢ w szkotach masowych.
Ich niepetnosprawno$¢ zostala orzeczona dopiero w trakcie nauki w szkole pod-
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stawowej. Rodzice, pomimo odczuwania presji ze strony nauczycieli i dyrektoréw
oraz wyraznej niecheci srodowiska szkolnego wobec swoich dzieci, postanowili nie
przenosic ich do szkoty specjalnej. Badane osoby nie otrzymaty wigkszego wsparcia
w okresie kilkuletniej edukacji, poza zajeciami wyréwnawczymi i korekcyjno-kom-
pensacyjnymi. Wymagania edukacyjne zostaly im zmniejszone do tzw. minimum
programowego. Rowiesnicy przyzwyczajeni do ich obecnosci w klasie byli wobec
nich tolerancyjni, niektérzy uwazali, ze nie wyrdzniaja si¢ jakos szczegolnie sposrod
grupy stabszych uczniow, ktorzy przeciez w kazdej klasie sa identyfikowani. Badani
nauczyli sie radzi¢ sobie w réznych sytuacjach szkolnych, a niektérzy z nich dzigki
swoim osiggnieciom sportowym lub artystycznym byli doceniani przez srodowisko
uczniowskie, zyskiwali w oczach nauczycieli, ktorzy z czasem starali si¢ im pomagac
indywidualnie, badz organizowa¢ takie wsparcie na terenie klasy. Poniewaz klasa
6sma konczyta edukacje podstawowa, przed badang mlodzieza staly nowe wyzwa-
nia ksztalcenia ponadpodstawowego, wiekszo$¢ z nich wybrato szkote zawodowa
specjalna, zas dwoje wahalo si¢ nad wyborem pomiedzy ksztalceniem specjalnym
a ogolnodostepnym zawodowym.

Pokrotce scharakteryzowana sytuacja mlodziezy z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng uczeszczajacej do szkoly masowej wskazuje oprocz czynnikéw konteksto-
wych na wazny aspekt adaptacji spolecznej badanych, na ktéra duzy wplyw miala
ich aktywnos¢ w rozwijaniu swoich zainteresowan (Cytowska, 2002).

Czes¢ badan z okresu transformacji ma charakter poréwnawczy, ich autorzy
rozpoznawali rozne aspekty sytuacji szkolnej uczniéow z okreslonym rodzajem nie-
pelnosprawnos$ci w systemie ksztalcenia powszechnego i specjalnego. Przykladem
takich badan sg te prowadzone przez Zofie Palak (2000) pod koniec lat 90. na popu-
lacji dzieci i mtodziezy z niepelnosprawnosciag wzrokowsa.

Analiza ilosciowa i jakosciowa wynikéw badan wykazala zlozonos¢ sytuacji
szkolnej uczniéw niewidomych i stabowidzacych w obu systemach edukacyjnych.
Badani uzyskiwali podobne wyniki nauczania; troche wyzsze z matematyki i geo-
grafii osiagneli uczniowie szkoly podstawowej ogélnodostepnej pod koniec edu-
kacji (klasy VII i VIII), jednak ta grupa czesciej bywata zwalniana z réznych zaje¢,
miala slabsze umiejetnosci czytania i pisania w czarnodruku i w brajlu, nie korzy-
stala z pomocy optycznych. Ich przystosowanie spoleczne bylo stabsze niz kolegow
i kolezanek ze szkol specjalnych, natomiast wykazywali wyzszy poziom akceptacji
siebie i wlasnej sytuacji. Z kolei status socjometryczny uczniow ze szkot specjalnych
byt zdecydowanie wyzszy niz tych ze szkét ogélnodostepnych.

Generalnie wnioski z badan wskazywaly na zdecydowanie gorsza sytuacje
uczniéw z niepelnosprawnosciag wzrokowa w szkotach ogoélnodostepnych, dlatego
- jak sugeruje cytowana autorka — ,,nie potwierdzaja [te wyniki - przyp B.C.] zasad-
nosci zbyt przesadnie akcentowanej w wielu srodowiskach potrzeby realizacji idei
integracji. Wyraznie wskazujg na potrzebe spetnienia wielu okreslonych warunkéow
organizacyjnych, metodycznych, bazowych, spotecznych i kulturowych do podnie-
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sienia efektywnosci integracji spotecznej i edukacyjnej uczniéw niepetnosprawnych
w szkole ogdlnodostepne;j” (Palak, 2000, s. 159).

Najwigcej badan nad sytuacja ucznia z niepelnosprawnoscia w szkole ogoél-
nodostepnej i gotowoscig szkoly i nauczycieli na ich edukacje dotyczy okresow
przejsciowych. Pierwszy z nich to czas przygotowywania podstaw ksztalcenia inte-
gracyjnego, bezposrednio po wprowadzeniu rozporzadzenia regulujacego organi-
zacje klas i oddzialow integracyjnych. Kilka przyktadow projektéw eksploracyjnych
zostalo zaprezentowanych. Wszystkie zanalizowane doniesienia z badan we wspo-
mnianym okresie ukazuja nieche¢, wyrazajaca sie tez oporem $rodowiska szkolnego
(nauczycieli i rowiesnikoéw) wobec wlaczania dzieci i mlodziezy z niepelnospraw-
nos$ciami do szkdt ogdlnodostepnych, a z perspektywy samych uczniéw podkresla
sie wyzszo$¢ edukacji specjalnej w aspekcie ich osiggniec i adaptacji.

Drugi moment przejsciowy dotyczy okresu migdzy 2005 a 2010 rokiem. Byt to
czas mierzenia si¢ z wymaganiami, ktére przed szkotami ogélnodostepnymi po-
stawilo rozporzadzenie MENIS z dnia 18 stycznia 2005 roku w sprawie warunkow
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepelno-
sprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w przedszkolach, szkotach i oddzia-
tach ogdlnodostepnych lub integracyjnych (Dz.U., nr 19, poz.167). Mozna ten okres
nazwac tez przymiarka do glebszej reformy systemu edukacji uczniéw z niepetno-
sprawnosciami i wykazujacych niedostosowanie spoleczne, ktora rozpoczal - jak
juz zaznaczylam - pakiet rozporzadzen z 2010 roku®, zas kolejne precyzowanie na-
stapito w 2013° 1 w 2015 roku®.

Przed wprowadzeniem wspomnianego pakietu rozporzadzen dociekania szly
w kierunku zbadania gruntu inkluzji, czyli gotowosci srodowiska szkolnego (rza-
dziej przedszkolnego’) do przyjecia uczniéw z niepetnosprawnosciami. Co ciekawe,
jak podaje Danuta Al-Khamisy (2009), w wybranych do projektu Szkota dla wszyst-
kich — opracowanego i wdrazanego przez Centrum Metodyczne Pomocy Psycho-
logiczno-Pedagogicznej w Warszawie w 2008 roku - 41 szkotach podstawowych
i 10 gimnazjach z wojewodztw: dolnoslaskiego, 16dzkiego, mazowieckiego, pomor-
skiego, $laskiego, uczylo si¢ bardzo niewielu uczniéw z niepetnosprawnoscia — od

Por. odwotanie nr 2.

Rozporzadzenie MEN z dnia 2 sierpnia 2013 r. zmieniajgce rozporzadzenie w sprawie warunkéw
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych oraz
niedostosowanych spofecznie w przedszkolach, szkolach i oddziatach ogdélnodostepnych lub inte-
gracyjnych (Dz.U. z 2013 ., poz. 957).

Rozporzadzenie MEN z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia, wy-
chowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych spolecznie i zagro-
zonych niedostosowaniem spotecznym (Dz.U. z 2015 r., poz. 1113).

Przedszkola dos¢ dobrze poradzily sobie z integracja, wydaja si¢ Srodowiskami bardziej przyjazny-
mi dziecku z niepelnosprawnoscia, aktywniej prowadzacymi stymulacje rozwoju i wsparcie dla
wszystkich dzieci.
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0,69% w wojewodztwie mazowieckim do 2% w pomorskim. Najwiekszy odsetek
stanowily dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim i z zaburze-
niami zachowania. Ta ostatnia grupa, ktorej liczba - jak podaje autorka — znaczaco
wzrosta w latach poprzedzajacych badania, stanowita dla nauczyciela i szkoly naj-
wigksze wyzwanie. Notuje si¢ niepokojacy fakt organizowania tym dzieciom formy
nauczania indywidualnego, majacego wyrazny aspekt segregacyjny. Wobec uczniow
z niepelnosprawnoscia intelektualng nauczyciele najczesciej stosowali taryfe ulgo-
wa — stawiajac mniejsze wymagania. W szkotach ogélnodostepnych istniata wtedy
tendencja do przenoszenia tych uczniéw po pierwszym semestrze do szkot specjal-
nych lub integracyjnych (Al-Khamisy, 2009, s. 173-183).

Przykladem badan w $rodowisku nauczycielskim byl projekt realizowany
w 2009 roku przez Zenona Gajdzice (2011), majacy na celu poznanie pogladéw na-
uczycieli gimnazjéw na temat edukacji wlaczajacej uczniow z lekka niepetnospraw-
noscia intelektualng oraz ich opinii o swoich kompetencjach do pracy z tg grupa
dzieci i mlodziezy. Badania mialy charakter ilo$ciowy; przeprowadzono sondaz
wsrod nauczycieli, czyli - jak to okreslil autor — ,,realizatoréw” projektowanej w tym
okresie reformy systemu edukacji, ktéry wykazat wiele obaw i niecheci (,,oporu”)
z ich strony.

Badani w zdecydowanej wiekszosci deklarowali swoj sprzeciw wobec ksztal-
cenia ucznidéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng (85% to zdecydowani
i umiarkowani przeciwnicy), cho¢ uwazali, ze majg wystarczajace (53%) i $rednie
(34%) przygotowanie pedagogiczne, to jednak nie przekuwa si¢ to na ich poczucie
posiadania odpowiednich kompetencji do pracy z ta grupa ucznidw, zaledwie 4%
badanych ocenia je jako calkiem dobre, a 22% jako $rednie. Te ostatnie dane wyraz-
nie korelujg z niska wiedzg na temat uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng
w stopniu lekkim (az 49% nie umiato zidentyfikowac badanej problematyki, a tylko
29% uzylo okreslenia ,,specjalne potrzeby edukacyjne”, opisujac swoje postrzeganie
ucznioéw z niepetnosprawnoscia intelektualng).

Autor przywolywanych badan wyrazit swoje obawy o efekty projektowanej re-
formy w obliczu zaprezentowanych deklaracji nauczycieli, gdyz ,,ukazuja bodajze
najwazniejsza bariere edukacji wlaczajacej” (Gajdzica, 2011, s. 78).

Podobne wyniki uzyskala Beata Jachimczak (2008), badajac (metoda sondazu
diagnostycznego) gotowos¢ nauczycieli szkot ogélnodostepnych do pracy z ucznia-
mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Szczegoélnie niepokojace okazaly sie
postawy nauczycieli wobec uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng wyraza-
jace si¢ miedzy innymi stawianiem im nieadekwatnych wymagan, a takze niskie
kompetencje badanych w zakresie rozpoznawania potrzeb edukacyjnych tej grupy
dzieci oraz stabe umiejetnosci dostosowania programu do mozliwosci ucznia z nie-
pelnosprawnoscig intelektualng.

Nieco inny zakres mialy badania ilosciowe Krystyny Barlog (2008) i Anny Zam-
kowskiej (2009), cho¢ na tej samej populacji, czyli uczniach z niepelnosprawnoscia
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intelektualna. Obie autorki ukazaly sytuacje ucznia z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng w stopniu lekkim na etapie edukacji wczesnoszkolnej z perspektywy gotowo-
$ci trzech typow szkol - specjalnej, integracyjnej i ogélnodostepnej — do udzielania
im wsparcia. Jak mozna przypuszczaé, w badaniach poréwnawczych najstabiej wy-
padly szkoly ogdélnodostepne, zaréwno w odniesieniu do indywidualnego wsparcia,
jak i atmosfery srodowiska klasowego oraz bazy materialnej placéwek. Podobnie
jak w badaniach Gajdzicy i Jachimczak, wyraznie razit niski poziom merytoryczne-
go przygotowania nauczycieli do pracy — ogdlnie - z uczniami o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych i rozwojowych.

Druga grupa badan dotyczyla efektow ksztalcenia, sa to znéw gléwnie projekty
skierowane do dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscia intelektualna, szczegdlnie
z lzejsza postacia, gdyz zaklada sig, ze ta grupa jest predysponowana do edukacji
wlaczajacej (jest tez najliczniejsza sposrod innych powigzanych z niepelnospraw-
noscia), za$ Ministerstwo Edukacji Narodowej nie przewiduje organizowania dla
niej oddzielnych szkdt specjalnych i przedszkoli (obecnie istniejace s3 wygaszane)®.

Grzegorz Szumski (2010) we wspolpracy z Anng Firkowska-Mankiewicz zre-
alizowali projekt (w 2008 roku) dotyczacy osiagnie¢ szkolnych uczniow z lekka
niepelnosprawnoscig intelektualng w klasach trzeciej i czwartej. Badania byly usy-
tuowane w paradygmacie pozytywistycznym i polegaly na wykorzystaniu testow do
pomiaru umiejetnosci jezykowych i matematycznych, Kwestionariusza Integracji
Uczniéw, Skali Postaw Wobec Integracji Szkolnej Dzieci Niepelnosprawnych oraz
ankiety dla nauczycieli i rodzicéw. Najistotniejszy wniosek ptynacy z badan, waz-
ny dla prowadzonych rozwazan, dotyczy braku wiekszego zréznicowania osiggnie¢
badanych uczniéw ze wzgledu na rodzaj szkoty — pomiary dotyczyly dzieci ze szkot
specjalnych, integracyjnych i ogélnodostepnych (uczniowie szkoly specjalnej na
koniec klasy IV mieli nieco wyzsze osiagnigcia w uczeniu sie¢ jezyka polskiego niz
réwiesnicy z edukacji niesegregacyjnej). Znaczenie dla wynikéw uczenia si¢ mialo
raczej emocjonalne nastawienie uczniéw do szkoly, co pewnie mozna stwierdzi¢
w przypadku wszystkich uczniéw. Jednakze zasygnalizowana refleksja dotyczaca
spoleczno-emocjonalnych czynnikéw warunkujacych efekty ksztalcenia badanej
populacji oraz zaskakujacy brak w rozpoznawanej kwestii przewagi placowek nie-
segregacyjnych nad specjalng, ukazujg szkole ogélnodostepng w niekorzystnym
swietle, ze wskazaniem na ,niedostatek metodyczny naszej praktyki ksztalcenia”
(Szumski, 2010, s. 202).

Osiagnigcia szkolne tej samej populacji, ale ksztalcacej si¢ na poziomie gim-
nazjalnym, w zblizonych okoliczno$ciach czasowo-przestrzennych, badata Iwona
Chrzanowska (2009). Wsréd ocenianych kompetencji znalazto sie: czytanie ze zro-

8 Por. rozporzadzenie MEN z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia,
wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i za-
grozonych niedostosowaniem spolecznym (Dz.U. z 2015 1., poz. 1113).
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zumieniem, znajomo$¢ i rozumienie poje¢, logiczne myslenie, stosowanie wiedzy
w praktyce, obliczanie oraz tworzenie.

Badani uczniowie w czytaniu ze zrozumieniem uzyskali wynik 29,97% maksymalne-
go, kiedy tekst dotyczyt tre§ci humanistycznych oraz 22,67% w wypadku nauk $cistych.
Znajomo$¢ i rozumienie poje¢ w zakresie tresci humanistycznych stanowil wynik na
poziomie 32,33% w naukach przyrodniczych i matematyce — 22,5%. Podobnie niskie s3
rezultaty, kiedy spojrze¢ na kompetencje: logiczne myslenie — 25,33% w przypadku tre-
$ci humanistycznych i zaledwie 17,7% mozliwego do uzyskania wyniku, gdy dotyczylo
nauk matematyczno-przyrodniczych. Kompetencja szczegélnie wazng wérdd tutaj wy-
mienianych jest stosowanie wiedzy w praktyce, ktora najwyrazniej ujawnia rzeczywiste
efekty nauczania. Badani uczniowie tylko w okoto 1/3 przypadkéw potrafili wykorzy-
sta¢ zdobytg wiedze do rozwigzywania problemdéw w obszarze tresci humanistycznych
i tylko w 17% sytuacji dotyczacych probleméw tresci nauk przyrodniczych czy matema-
tyki. Wyniki uzyskiwane przez uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng sg bardzo
niskie (Chrzanowska, 2014, s. 115).

Autorka podaje w watpliwo$¢ zrealizowanie tre$ci programowych, chociazby
w minimalnym stopniu, przez t¢ grupe badanej mlodziezy.

W 2010 roku zostal wydany raport z monitoringu realizacji prawa do edukacji
dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi zleconego przez Helsiniska Funda-
cje Praw Czlowieka (Ciechanowski i in., 2010).

Rozpoznanie przeprowadzono w 61 gminach (121 szkofach - 61 podstawowych
i 60 gimnazjalnych). Badania byly przeprowadzone metoda wywiadéw kierowanych
z dyspozycjami szczegdtowymi. Grupe docelowg stanowili kierownicy wydziato-
wych zespoléw ds. oswiaty w gminie (organie prowadzacym szkoly), dyrektorzy
i pedagodzy szkdt — podstawowej i gimnazjum w kazdej gminie. Odsetek uczniow
z orzeczeniami o potrzebie ksztalcenia specjalnego w badanych szkotach podstawo-
wych wynosit 1,3%, a w gimnazjach - 1,9%. Spo$réd 472 ucznidéw z orzeczeniami
zaledwie 43 dzieci uczylo si¢ w klasach integracyjnych. Ponad 90% takich uczniéw
uczeszczato do klas ogélnodostepnych (tamze, s. 45-46).

Wiréd uczniow zakwalifikowanych do nauczania programem szkoly specjalnej
w szkolach ogdlnodostepnych dominowaly dzieci z niepelnosprawnoscia intelektu-
alng w stopniu lekkim. Niemalg grupe w badanych placéwkach (kilkadziesiat osob)
stanowili uczniowie z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowa-
nym, w pojedynczych przypadkach - dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng
w stopniu znacznym i glebokim. Poza populacjg z niepelnosprawnoscig intelektu-
alng przyczyna orzeczenia o ksztalceniu specjalnym byly w badanych 47 szkotach:
niedostuch, zaburzenia zachowania, choroby przewlekle, niedowidzenie, niepet-
nosprawnosci sprzezone i ruchowe. W pojedynczych przypadkach wskazywano
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modzgowe porazenie dziecigce, autyzm, zespot Downa, zespol Aspergera, a takze
niedostosowanie spoteczne, ,,fobie szkolng” i ADHD (tamze, s. 46-47).

W rozpatrywanych ofertach placowek dotyczacych zaje¢ dodatkowych nie bra-
kowalo w zasadzie zaje¢ specjalistycznych, takich jak: zajecia rewalidacyjne, logo-
pedyczne, wyréwnawcze, korekcyjne itp. Poza zajeciami rewalidacyjnymi pozostate
byty czgsto skierowane do wszystkich dzieci, niezaleznie od tego, czy realizuja pro-
gram szkoly specjalnej, czy nie. Czgsciej byly to zajecia grupowe niz indywidual-
ne. Zajecia dodatkowe byly finansowane najczgsciej z puli godzin dyrektorskich
lub realizowane w ramach tzw. ,,19 godziny” nazywanej w srodowisku nauczycieli
»karciang” (art. 42 Karty Nauczyciela). Czasem byly to dodatkowe $rodki z budze-
tu gminy lub réznych programéw unijnych. W zadnej gminie nie zidentyfikowano
sytuacji, by w budzecie szkoty zostaly zaplanowane jakiekolwiek dodatkowe (poza
godzinami dyrektorskimi) pienigdze przeznaczone specjalnie na organizacje zajec
dla dzieci ksztalconych programem szkoly specjalnej (tamze, s. 48-49).

Zasadniczg trudnos¢ w klasie ogélnodostepnej stanowila jednoczesna realizacja
»zwyklego” programu dla ogétu uczniéw i programu specjalnego dla dzieci i mlo-
dziezy z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Nietatwo byto realizowa¢
zalecenia dotyczace udzialu ucznia z orzeczeniem ksztalcenia specjalnego w spe-
cjalistycznych zajeciach lub terapii, gdy w szkole nie zatrudniano odpowiedniego
specjalisty lub tez nie przewidziano czasu na te zajgcia. Czasem zalecenia poradni —
zdaniem respondentéw — nie byly dostosowane do mozliwosci ucznia (tamze, s. 53).

Zaledwie w kilku szkotach badani wspomnieli o zorganizowanych spotkaniach
z pracownikami poradni, ktdre byly skierowane do grupy rodzicéw dzieci z orze-
czeniem. W pojedynczych przypadkach rodzice ci mogli uczestniczy¢ w specjal-
nych zajgciach, a takze realnie wptywac na to, co szkota oferuje ich dzieciom (tamze,
s. 50).

W wiekszosci szkot nie zatrudniano dodatkowych specjalistow. Na ogot na-
uczyciele i pedagodzy danej szkoty mieli ukoniczone kursy czy studia podyplomowe
z wymaganych specjalistycznych dyscyplin. Zaledwie w kilku szkotach przyznano,
ze wystepuje deficyt specjalistow do pracy z dzie¢mi z orzeczeniami. Najcze$ciej
brakowalo psychologéw, nie we wszystkich szkotach byli tez pedagodzy. Niektore
gminy zatrudniaty dodatkowo psychologéw lub logopedéw z poradni. Niekiedy do
realizacji tego celu gminy wykorzystywaty srodki unijne lub z funduszy przeciwal-
koholowych. Brakowalo tez specjalistow do prowadzenia zajg¢ socjoterapeutycz-
nych (tamze, s. 50-51).

Okoto 60% szkdt nie mialo specjalistycznego sprzetu dydaktycznego, prze-
znaczonego do pracy z dzie¢mi, ktdre realizuja program ksztalcenia specjalnego.
Niektorzy respondenci (dyrektorzy) twierdzili, Ze nie potrzebuja specjalistycznych
pomocy, poniewaz nie majg obecnie uczniow z niepelnosprawnoscig, zatem nie re-
alizuja tez ksztalcenia specjalnego. W wielu szkofach jednak rozumiano range pro-
blemu i doceniano mozliwo$¢ wykorzystania specjalistycznych pomocy. Tam tez
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najwieksza trudnoscia okazywat si¢ brak pieniedzy na nowe $rodki dydaktyczne.

Waska grupe wsrdd badanych placowek stanowity nowoczesne, dobrze wyposazone

szkoty, w ktérych umiejetnie pozyskiwano i wykorzystywano pieniadze na pomoce

dydaktyczne i wyposazenie (tamze, s. 51).

Tylko w o$miu z badanych gmin - w ocenie urzednikéw odpowiedzialnych za
o$wiate — szkoly byly dostosowane dla uczniéw z niepelnosprawnoscia. W wiekszo-
$ci gminy nie mialy takich szkét w ogéle albo dostosowane byly tylko pojedyncze
placowki. Ponad 70% dyrektoréw stwierdzilo, ze ich szkoly nie sg lub tylko czescio-
wo s3 przystosowane do potrzeb dzieci z niepelnosprawnoscig. W nowych budyn-
kach, a takze tam, gdzie przeprowadzano generalne remonty lub dobudowywano
sale sportowe, udogodnienia (podjazdy, toalety, windy) sg juz norma. W trakcie ba-
dania nie rozpoznano nowatorskich, godnych polecenia rozwiazan organizacyjnych
ulatwiajacych dzieciom realizujacym ksztalcenie specjalne pobyt w szkole i prace na
lekcjach (tamze, s. 52).

W 22 szkolach wskazano na odosobnione przypadki jednostek niedostosowa-
nych spofecznie (ogétem 32 uczniéw). Wykazano spore zamieszanie, tak w sferze
definicji, jak i praktyki postepowania w takich przypadkach. Dyrektorzy i peda-
godzy byli sktonni rozcigga¢ pojecie niedostosowania spotecznego na wszystkie
przejawy trudnosci wychowawczych u dzieci. Przy blizszej analizie okazalo sig,
ze 10 z tych dzieci ma orzeczenie o zagrozeniu niedostosowaniem, 2 — o ADHD,
w 4 przypadkach wskazano na zaburzenia zachowania, w jednym autyzm, w kolej-
nym - fobie¢ szkolng. Badani odnotowali, ze dzieci z problemami w zachowaniu nie
sa diagnozowane jako niedostosowane spolecznie, a mozliwo$ci prawne stworzenia
takim dzieciom specjalnych warunkéw edukacyjnych nie s3 wykorzystywane (tam-
7e, 8. 52-53).

Raport jest do$¢ szczegdtowy i wydaje sie, ze obnaza dyletanctwo szkdt ogdlno-
dostepnych w wypelnianiu zadan i celéw wynikajacych z inkluzji edukacyjnej - jak
sie okazuje — stosunkowo nielicznej grupy dzieci i mlodziezy z niepelnosprawno-
$ciami, uczeszczajacych do tych placowek.

Warto przejs¢ do analizy badan nad edukacja wlaczajaca prowadzonych po
2010 roku, kiedy to poprzez szereg rozporzadzen MEN sprecyzowalo obowiazki
szkdt ogolnodostepnych w organizowaniu pomocy psychologiczno-pedagogicznej
uczniowi z niepelnosprawnoscia.

Badania nauczycieli ukazane zostaly w dwéch duzych projektach:

I. ,Edukacja wlaczajaca edukacja dialogu” — Danuta Al-Khamisy (2013) przepro-
wadzita w 2010 roku badania w nurcie mieszanym (ilosciowo-jako$ciowym) na
722 osobowej probie nauczycieli oraz pracownikéw poradni psychologiczno-pe-
dagogicznych i osrodkéw doskonalenia nauczycieli. Autorka zastosowata ankie-
te, a nastepnie przeprowadzila wywiady z czgs$ciag wspomnianych uczestnikow
badan, obserwowata ich zajecia oraz analizowata prowadzong przez nich doku-
mentacje. Celem badan bylo ,,okreélenie, na ile aktualny poziom edukacji wia-
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II.

czajacej, mierzony wybrang grupa wskaznikow, na etapie edukacji przedszkolnej
i szkoly podstawowej podaza ku dialogowej edukacji wlaczajacej rozpatrywanej
z punktu widzenia zaproponowanego przez autorke modelu edukacji dialogu
sktadajacego si¢ z trzech plaszczyzn dialogowych, tj. POZNANIA - ROZUMIE-
NIA - BYCIA RAZEM” (Al-Khamisy, 2013, s. 353). W pierwszej plaszczyznie
analizowane byty wyniki dotyczace wiedzy nauczycieli i pozostatych pracowni-
kéw wspomagajacych ich prace. Okazalo sig, ze pomimo posiadania w pewnym
zakresie (i tak zbyt stabym, by czu¢ si¢ kompetentnymi) wiedzy z zakresu nie-
petnosprawnosci intelektualnej i ADHD, o innych rodzajach niepelnosprawno-
$ci i zaburzen badani niewiele wiedzieli. Jak to ujeta autorka, ,,typowo polskim
doswiadczeniem nauczycielskim jest samotnos¢, wynikajaca m.in. z niewiedzy”
(tamze, s. 353). Druga plaszczyzna dialogowa, czyli rozumienie, dotyczyla per-
cepcji ucznia z niepelnosprawnoscia przez badanych, ktéra - jak sie okazato
- wiaze si¢ gléwnie ze spostrzeganiem dysfunkcji, a dopiero potem ich czlo-
wieczenstwa. Stad wynikalo podejscie (wyrazone wrecz oporem) nauczycieli do
edukacji tej grupy niepelnosprawnych ,,w odczuciu nauczycieli, najkorzystniej-
szym miejscem edukacji ucznia z niepelnosprawnoscia sa przedszkola i szkoty
integracyjne lub specjalne” (tamze, s. 354). Plaszczyzna ,,bycia razem” dotyczyta
umiejetnosci, ktére w wyniku posiadania wiedzy i rozumienia ucznia pozwala-
ja nauczycielom realizowac proces edukacji wlaczajacej. Ten model ksztalcenia
stawia przed edukatorami wysokie wymagania i badani okazali si¢ w pelni tego
swiadomi, podkreslajac brak wielu kompetencji, miedzy innymi w konstruowa-
niu indywidualnych programéw edukacyjno-terapeutycznych (tamze, s. 356).

Krystyna Barlég (2013, s. 205-207) przeprowadzila w 2012 roku sondaz dia-
gnostyczny wsrod nauczycieli. Celem prowadzonych badan bylo okreslenie
form wsparcia efektywnej edukacji i rozwoju uczniéw z niepelnosprawnoscia
na pierwszym etapie ksztalcenia w warunkach szkoty ogélnodostepnej. Badani
uwazajg, ze szkota udziela tej grupie wsparcia, ale gtéwnie edukacyjnego (74,1%
badanych), w mniejszym stopniu emocjonalnego (57,2% badanych), informa-
cyjnego (45,3% badanych) i materialnego (17,1% badanych), jednak przyznaja,
ze warunki szkoly, jak i ich - nauczycieli - indywidualne kompetencje sa nie-
wystarczajace (31,7%), cho¢ szkoly dostosowuja programy nauczania i $rodki
dydaktyczne do potrzeb i mozliwo$ci uczniéw z niepelnosprawnosciami. 29,7%
badanych przyznaje, ze przygotowuje program wspolny dla wszystkich dzieci,
natomiast 69,3%, ze przygotowuja programy dostosowane do indywidualnych
potrzeb i mozliwosci ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Za-
ledwie 1 osoba przygotowuje indywidualny program edukacyjny dla dziecka
z niepelnosprawnoscig. Nauczyciele przyznaja, ze, owszem, przygotowuja po-
moce dydaktyczne dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, jed-
nak 56,1% sposrdd nich wykorzystuje takie same jak dla pozostalych uczniow.
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Wedlug badanych uczniowie otrzymuja w szkole pomoc pedagoga szkolnego
(100%), psychologa (49,5%), w mniejszym zakresie innych specjalistow (logo-
pedy, terapeuty, rehabilitanta) — 16,2%. Ponadto ok. 80,4% placéwek organi-
zuje zajecia rewalidacyjne, 41,3% korekcyjno-kompensacyjne, a ponad polowa
dydaktyczno-wyréwnawcze. 87,6% badanych zwraca uwage na slabe wspar-
cie uczniéow z niepelnosprawnosciami przez réwiesnikéw, dobrg wspolprace
z rodzicami dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i niekorzystne po-
stawy rodzicow pozostalych uczniéw. Badani w ponad 97% zauwazaja wciaz
stabe przygotowanie architektoniczne szkot i zaopatrzenie w sprzet dla dzieci
z niepelnosprawnoscig oraz brakuje im wsparcia i pomocy ze strony placowek
(89,3%).

Calosciowe badania dotyczace dostepnosci i jakosci edukacji uczniéow z nie-

pelnosprawno$ciami przeprowadzone zostaly w ramach projektu ,Wszystko jasne”
zrealizowanego w 2011 roku. Autorzy raportu dokonali poréwnania stanu formal-
nego z rzeczywistym w oparciu o informacje otrzymane z wywiadéw z rodzicami
dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscia (Kubicki, Dudzinska, Olcon-Kubicka,
2011). Ponizej przedstawiam najistotniejsze wnioski z raportu dotyczace edukacji
inkluzyjnej:

wsrod przedstawicieli o§wiaty istnieje powszechne przekonanie, ze nie ma moz-

liwosci realnego wsparcia uczniéw z niepetnosprawnoscia w placéwkach ogol-

nodostepnych;

wsparcie dostepne jest na jednakowym dla kazdego dziecka, minimalnym do-

puszczalnym poziomie, niezaleznym od potrzeb dziecka;

zapewnienie zindywidualizowanego wsparcia i faktycznej realizacji zalecen

z orzeczenia, poza nielicznymi placowkami, wymaga osobistej interwencji ro-

dzicow;

rodzice walczacy o respektowanie prawa ich dziecka do edukacji sg traktowani

jako roszczeniowi i ktopotliwi, sg tez w swojej walce osamotnieni; najczestsze

strategie rodzicow w przypadku braku realizacji zalecen to:

« rezygnacjaz pracy i pelnienie funkgji terapeuty/nauczyciela wspomagajace-
go/opiekuna dla wlasnego dziecka,

« finansowanie wsparcia ze $rodkéw wlasnych w postaci ,wolontariuszy”
przychodzacych do placéwki, badz ptatnych zaje¢ poza placowka,

« przeniesienie dziecka do placéwki integracyjnej badz specjalnej,

« rezygnacja z walki o wsparcie (wypalenie rosnie z wiekiem dziecka),

kuratoria czgsto ograniczaja si¢ jedynie do kontroli dokumentacji, bez rozmowy

z rodzicami i bez sprawdzania efektow wsparcia;

samorzady i szkoly usprawiedliwiajg niski poziom wsparcia dzieci z orzecze-

niami o potrzebie ksztalcenia specjalnego brakiem $rodkéw (,dziecko moze

zosta¢, ale nie ma co liczy¢ na realizacje zalecenn poradni”) lub/oraz brakiem



Przeglad badan empirycznych nad inkluzjg w edukacji 203

warunkéw do udzielania wsparcia (w domysle: ,,prosze zabra¢ dziecko do innej
placowki: integracyjnej lub specjalne;j”);

- obecny system wsparcia uczniéw z niepelnosprawnoscia nie spelnia oczekiwan
dzieci z niepelnosprawnoscia i ich opiekunoéw, innych dzieci ze szkét ogélnodo-
stepnych i ich opiekunoéw, dyrektoréw szkoét i nauczycieli oraz wladz samorza-
dowych.

Najbardziej dosadne s3 sformutowania okreslajace, ze system edukacji nie re-
alizuje celow, do ktorych zostat zaprojektowany, zas przedstawiciele MEN sa tego
$wiadomi. Nowe rozporzadzenia i kolejne obowigzki nakladane na samorzady i pla-
cowki edukacyjne nie zmienia rzeczywistosci. Determinuja jedynie wzrost biuro-
kracji i poglebienie przepasci miedzy teoria a praktyka (tamze).

W mysl rozporzadzenia MEN z dnia 30.04.2013 r. w sprawie zasad udzielania
i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkolach i placéwkach (Dz.U. z 2013 r., poz. 532) dyrektor placowki o zasiegu re-
jonowym ma obowiazek zapewni¢ uczniom z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia
specjalnego wsparcie zgodnie z jego potrzebami edukacyjnymi i rozwojowymi. Jak
szkoly wywiazuja sie z tego obowigzku?

Warto odwola¢ si¢ do badania dotyczacego systemu wsparcia oferowanego
uczniom z niepelnosprawnoscia (i innymi specjalnymi potrzebami edukacyjnymi)
przez szkoly ogdlnodostepne, podjetego w ramach projektu: ,,Badanie jakosci i efek-
tywnosci edukacji oraz instytucjonalizacja zaplecza badawczego” (Grzelak, Kubic-
ki, Orfowska, 2014). W raporcie z badan autorzy przyznali, ze ,,zgodnie z danymi
Systemu Informacji Oswiatowej (SIO), o ile na wczesnym etapie edukacji wiekszo$¢
ucznidow uczeszcza do przedszkoli ogélnodostepnych, o tyle z kazdym kolejnym
etapem edukacji wzrasta udzial uczniéow w szkotach i placéwkach specjalnych. Za-
uwazenie tego procesu i proby jego wyjasnienia byly jednym z czynnikéw decydu-
jacych o rozpoczeciu tego projektu badawczego” (tamze, s. 13).

Zbieranie danych byto wieloetapowe, mialo charakter terenowy i dotyczyto
wszystkich wojewodztw. Sedno badan polegalo na przeprowadzeniu wywiadéw
z dyrektorami szkét podstawowych i gimnazjéw oraz z rodzicami/opiekunami
prawnymi dzieci z niepelnosprawnoscia, uczeszczajacych do tych placowek, aktu-
alnie uczacych si¢ w ostatnich klasach (tamze, s. 16). Lacznie zrealizowano 1261
wywiadéw z dyrektorami, w tym 590 w szkotach ogélnodostepnych, 409 w inte-
gracyjnych oraz 262 w specjalnych. W obu rundach przeprowadzono facznie 6236
wywiadéw z rodzicami ucznidéw z niepelnosprawnoscia.

Z raportu wynika, iz relatywnie wigkszy odsetek dzieci uczy si¢ w ramach
edukacji wlaczajacej na terenach wiejskich, za§ w duzych miastach odsetek dzieci
z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego uczacych si¢ w klasach integra-
cyjnych i specjalnych jest zdecydowanie wiekszy. Siedem na dziesie¢ szkét ogolno-
dostepnych (69%) nie ma na etacie Zadnego psychologa, wsrdd szkot integracyjnych
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odsetek ten spada do jednej trzeciej (36%), a specjalnych - do 19%. W przypadku
logopedow jest nieco lepiej i tak Zadnego etatu nie ma 41% szkot ogélnodostepnych,
28% integracyjnych i 14% specjalnych (tamze, s. 123). Dodatkowo w szkotach ogol-
nodostepnych brakuje zaréwno nauczycieli wspomagajacych (28%), jak i pomocy
nauczyciela (po 23%), pedagogéw specjalnych (14%) i na koniec innych pracowni-
kéw niewymienionych wezedniej — 13% wskazan. Potrzeby kadrowe szkot integra-
cyjnych i specjalnych sg odpowiednio mniejsze.

Odnosnie do prawnego obowigzku konstruowania indywidualnych programéw
edukacyjno-terapeutycznych (IPET), 6% dyrektorow szkét ogolnodostepnych za-
deklarowalo, ze w ich szkolach nie sg one tworzone. Réwniez relatywnie czgsciej
szkoty ogélnodostepne (39%) niz integracyjne (29%) i specjalne (18%) wspieraja sie
gotowymi szablonami w ich tworzeniu. Moze to wynika¢ z wigkszego doswiadcze-
nia tych ostatnich w pracy z uczniami z niepelnosprawnoscia (tamze, s. 137).

Jeszcze wigksza grupa dyrektorow wskazala, ze zazwyczaj nie korzystaja z po-
mocy specjalistow zewnetrznych — odpowiednio 20% szkét ogolnodostepnych, 17%
szkol integracyjnych i 28% szkdt specjalnych - co w wielu przypadkach uzasadniajg
tym, ze ich szkoly to nie jest odpowiednia forma ksztalcenia dla wielu grup dzieci
i mlodziezy z niepelnosprawnoscia (tamze, s. 144).

Czes¢ szkot w Polsce cho¢ raz nie byta w stanie sprosta¢ potrzebom ucznia
z niepetnosprawnoscig. Problem ten - co moze wydawac sie zaskakujace — czgsciej
wystepowal w szkotach integracyjnych, ktdre tez relatywnie najczesciej dokonuja
selekcji uczniow przed ich przyjeciem do szkoly (tamze, s. 147). Bardzo istotnym
czynnikiem wplywajacym na wybory $ciezek edukacyjnych, a takze w konsekwen-
cji na osiggniecia uczniéw z niepelnosprawnoscig okazala si¢ sytuacja rodzinna,
za$ wybor formy ksztalcenia, jak i ograniczenia wynikajace z niepelnosprawnosci
dziecka, sg tylko dodatkowymi elementami (tamze, s. 171).

W odniesieniu do wspolpracy na linii szkola — dom dobre opinie o szkotach
i pozytywne relacje z nauczycielami i innymi pracownikami - wedlug deklaracji
rodzicow - wiaza sie nie tyle z czestoscig kontaktoéw i realnoscig wspotpracy, co
z przejeciem przez szkole pelni zadan wynikajacych z edukacji i brakiem angazo-
wania rodzicdw w proces ksztalcenia ich dzieci.

Pomimo uptywu czasu w kolejnych badaniach nadal rysuje si¢ niekorzystny
obraz szkoél ogélnodostepnych — naturalnych miejsc ksztaltowania si¢ idei eduka-
cji wlaczajace;.

Niestety, takze najnowszy raport z badan zleconych przez Instytut Badan Edu-
kacyjnych nie przynosi obrazu pozytywnej zmiany wizerunku szkét ogélnodostep-
nych w kontekscie edukacji uczniéw z niepetlnosprawnoscia. Projekt ,Wlaczajacy
system edukacji i rynku pracy” (Sochanska-Kawiecka, i in., 2015), realizowany pod
koniec 2014 roku, obejmowal cztery fazy badawcze: wywiady eksperckie, badanie
terenowe, 4 panele eksperckie, 2 seminaria eksperckie. Na poszczegolnych jego
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etapach okreslano bariery upowszechniania edukacji wlaczajacej oraz zwigkszania
udziatu 0sdb z niepelnosprawnosciami w otwartym rynku pracy.

Wiekszo$¢ przedstawicieli podmiotéw zewnetrznych, w tym zwlaszcza przed-
stawiciele jednostek samorzaddw terytorialnych i organizacji pozarzadowych, byta
zdania, Ze bardzo istotne jest zapewnianie rownych szans osobom z niepetnospraw-
noéciami i pozostalym obywatelom Polski. W tym kontekscie w pelni popierali
zalozenia edukacji wlaczajacej, jednak dostrzegali szereg przeszkod na drodze do
jej upowszechniania. Dotyczylo to zwlaszcza nieprzystosowania szkét i braku wy-
kwalifikowanych nauczycieli. Biorgc pod uwage obecng sytuacje w Polsce, badani
szacowali, ze wprowadzenie edukacji wlgczajacej moze potrwac co najmniej 10 lat,
z uwagi na wysokie koszty dokonywania koniecznych zmian. Z tego wzgledu, oma-
wiajac zwigkszanie mozliwosci edukacyjnych dla 0séb z niepelnosprawnosciami,
badani skupiali si¢ bardziej na promowaniu edukacji integracyjnej. Zdaje sie ona
swego rodzaju kompromisem — niweluje stabe strony nauki w szkotach specjalnych
(zwlaszcza izolowanie ucznidéw od petnosprawnych rowiesnikdw) przy zapewnieniu
wsparcia, jakiego obecnie nie oferuje wigkszos¢ szkot ogolnodostepnych (wykwali-
fikowana kadra, dostosowane budynki szkét i odpowiednie pomoce dydaktyczne)
(tamze, s. 30)

Z kolei same osoby z niepelnosprawno$ciami chciatyby w pelni uczestniczy¢
w zyciu publicznym, takze w procesie edukacji, dlatego wyrazaly opinie, ze Pol-
ska powinna dazy¢ do jak najszybszego upowszechniania edukacji wlaczajacej,
aby wyréwnac szanse wszystkich Polakow. Wiekszo$¢ badanych widziata przy tym
koniecznos¢ dalszego prowadzenia edukacji w szkotach specjalnych z uwagi na
ucznidw z glebszymi problemami wynikajacymi z posiadanej niepetnosprawnosci,
zwlaszcza niepelnosprawnosci intelektualnej i sprzezonej, ktére wymagaja pomo-
cy nie tylko w procesie edukacji, lecz takze w zyciu codziennym. Same osoby ze
znacznym stopniem niepelnosprawnosci narzagdu wzroku lub ruchu dostrzegaty
istotne zalety nauki w szkotach specjalnych, w tym nauke orientacji przestrzennej,
prace na komputerach udzwiekowiajacych czy nauke polskiego jezyka migowego.
Innym rozwigzaniem moze by¢ rozbudowanie istniejacego w szkotach ogélnodo-
stepnych wsparcia do poziomu oferowanego przez szkoly specjalne. Dotyczy to
zwlaszcza kadry, wérdd ktorej powinni sie znalez¢ tacy fachowcy, jak pedagog, psy-
cholog czy rehabilitant, dodatkowo specjalizujacy sie w poszczegolnych rodzajach
niepelnosprawnosci. Po drugie, warto rozszerzy¢ program nauczania w szkotach
ogélnodostepnych o tresci rozwijajace umiejetnosci niezbedne do codziennego
funkcjonowania 0s6b z réznymi dysfunkcjami (np. nauke orientacji przestrzennej,
nauke jezyka migowego czy alfabetu Braille’a oraz przygotowanie do samodzielnego
radzenia sobie w codziennym funkcjonowaniu) (tamze, s. 30).

Z perspektywy badanych obecnie najwigkszg bariera w edukacji wlaczajacej
jest brak wykwalifikowanych nauczycieli, co niewatpliwie odbija si¢ na edukacji
uczniéw z kazdym rodzajem niepetlnosprawnosci, cho¢ w réznym stopniu. W przy-
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padku os6b z niepelnosprawnoscia narzadu wzroku lub stuchu i uczniéw z nie-
pelnosprawnoscia intelektualna, nauczyciele moga mie¢ trudnosci z umiejetnym
przekazywaniem wiedzy. Ponadto brakuje im zdolnosci nawiazywania kontaktu —
to odnosi si¢ do ucznidéw z kazdym rodzajem niepelnosprawnosci (tamze, s. 31).

Inng widoczng po stronie szkot barierg jest brak specjalistow w tych szkolach.
W tym kontekscie wymieniano zaréwno specjalistow, ktdrzy pracujg ze wszystki-
mi uczniami (np. psycholog szkolny, doradca zawodowy, pielegniarka), jak i tych,
ktérych zadaniem powinno by¢ wspieranie uczniéw z niepelnosprawnosciami (np.
logopeda, psychiatra, neurolog, rehabilitant, ttumacz polskiego jezyka migowego).
Uwaza si¢, Ze zapewnienie wsparcia ze strony specjalistow na terenie szkoly jest
bardzo wazne, poniewaz dostep do nich w ramach ustug NFZ jest czgsto ograni-
czony. Z drugiej strony mogliby oni pomdc w nauce nie tylko dzieciom i mlodziezy
z niepelnosprawnosdcia, lecz takze wesprze¢ samych nauczycieli w procesie ich edu-
kacji. Podkreslano, ze czesto w klasach szkol ogélnodostepnych dzieci jest za duzo,
by w efektywny sposob mogl sie w nich uczy¢ uczen ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. W tej sytuacji nauczyciel nie ma mozliwosci po$wiecenia wystarcza-
jacej uwagi i czasu wszystkim uczniom, zwlaszcza tym z niepelnosprawnoscia (tam-
ze, s. 32-33). Zwracano uwage na malo elastyczny program nauczania w szkotach
ogolnodostepnych. Obecnie ta sama podstawa programowa obowigzuje zaréwno
uczniéw pelnosprawnych, jak i tych z niepelnosprawnosciami. W opinii badanych
(cho¢ prawnie istnieje mozliwo$¢ dostosowania) sztywne ramy narzucane nauczy-
cielom, jesli chodzi o realizowanie programu, znacznie utrudnia dostosowywanie
ksztalcenia do potrzeb ucznia z niepelnosprawnosciami. Brak elastycznosci doty-
czy, w opinii rozméwcow, takze egzaminéw, bo nauczyciele, cho¢ prawnie sg za-
gwarantowane takie mozliwosci, maja trudnosci z dostosowywaniem sposobu ich
prowadzenia do potrzeb uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Barierg
w systemie edukacji jest takze brak odpowiedniego przygotowania ucznidéw z nie-
pelnosprawno$ciami do wchodzenia na rynek pracy. Szkoly ogélnoksztalcace nie
ukierunkowuja ucznia, przekazuja wiedze¢ teoretyczng, a nie praktyczne umiejetno-
$ci, ktdre zwiekszalyby szanse absolwenta na rynku pracy. Z kolei szkoty zawodowe
czesto przygotowuja do zawodow, ktérych osoby z niepetnosprawnos$ciami nie beda
w stanie wykonywac, ze wzgledu na niepelnosprawnos¢, co dotyczy zaréwno szkot
ogolnodostepnych, jak i specjalnych. Ponadto oferta szkét zawodowych specjalnych
jest czesto niedostosowana do sytuacji na rynku pracy i uczy zawoddéw, na ktére nie
ma obecnie zapotrzebowania na rynku pracy (tamze, s. 34).

Badanie pokazalo, ze bardzo istotne s3 tez bariery architektoniczne, ktore
ograniczaja wybory edukacyjne, nie tylko uczniéw z, niepelnosprawnoscia rucho-
w3, lecz takze oséb niewidomych i stabowidzacych — w tym kontekscie wazne jest
projektowanie uniwersalne przestrzeni publicznej. Istotng bariere, ktorg opisywali
zwlaszcza nauczyciele ze szkot specjalnych i przedstawiciele organizacji pozarza-
dowych, stanowi postawa rodzicéw. Cze¢s¢ z nich jest nadopiekuncza w stosunku



Przeglad badan empirycznych nad inkluzjg w edukacji 207

do swojego dziecka, co ogranicza jego samodzielno$¢, inni zas nie akceptuja nie-
pelnosprawnosci dziecka i wigzacych si¢ z nig ograniczen. W obu przypadkach na-
lezaloby obja¢ wsparciem nie tylko ucznia z niepelnosprawnoscia, lecz takze jego
opiekunéw. Wreszcie barierg, ktorg wskazywano bardzo czgsto, jest negatywne na-
stawienie spofeczenstwa do oséb z niepelnosprawnosciami. Co prawda, nie wynika
ono z samego systemu edukacji, jednak znaczaco wplywa na zapewnienie pelnego
uczestnictwa w edukacji uczniéw z niepelnosprawnosciami. Brak zrozumienia dla
tych oséb moze powodowac ich dyskryminacje ze strony innych ucznidw, ale tez
wywolywa¢ wérod dyrektoréw szkot i rodzicow ucznidow bez orzeczonej niepeino-
sprawnosci opory przed upowszechnianiem edukacji wlaczajacej (tamze, s. 30-31).

Nawet te najbardziej aktualne wyniki realizowanych projektéw badawczych -
rozbudowanych, wieloetapowych, o zasiggu ogélnokrajowym - ukazujg wiele nie-
dostatkéw edukacji wiaczajacej. Problemy koncentrujg si¢ wokot jakosci udzielanej
pomocy uczniom i ich rodzinom, postaw nauczycieli oraz poziomu ich kompe-
tencji, gotowosci srodowiska uczniowskiego i rodzicow pozostatych uczestnikow
edukacji, czasami takze poruszane sg kwestie brakdw w przygotowaniu otoczenia
materialnego szkol.

I cho¢ badacze zdaja sobie sprawe, ze inkluzja w wymiarze szkolnym i szerzej —
spolecznym - to proces, jednak z opracowan wyziera zniecierpliwienie, a czasami
brak wiary w mozliwo$¢ zmiany zakorzenionego oporu, niecheci i krytycyzmu.

Pojawiaja si¢ pojedyncze probki badawcze przynoszace dowody, ze rzeczywi-
sto$¢ szkolna dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscig moze mie¢ tez inne obli-
cze. Najczesciej sg to doniesienia o charakterze studium przypadku. Przyktadem
moga by¢ badania prowadzone przez moje seminarzystki: jedne dotyczyly trzech
uczniéw z glebokim stopniem niedostuchuv’, drugie o$miu uczniéw z niepetno-
sprawnoscig ruchowa'’. W pierwszym przypadku badani uczeszczali do gimnazjum
ogolnodostepnego (trzech réznych szkol), we wezesnym dziecinstwie wszczepiono
im implant slimakowy i poddani zostali w pelnym zakresie terapii stuchowej (tzw.
wychowaniu stuchowemu). Ich sytuacja szkolna z perspektywy samych badanych,
rodzicéw i nauczycieli, nie odbiegata od typowej dla innych uczniéw z klasy. Czyn-
nikami sprzyjajacymi ich dobrej adaptacji szkolnej okazaly sie: rozwoj jezyka na
poziomie nieodbiegajacym zasadniczo od rowiesnikéw (pelna werbalizacja, czy-
tanie z ust, efektywne korzystanie z implantu), wspierajaca i akceptujaca rodzina,
wysoka motywacja do nauki. Badane przypadki ukazuja mozliwos¢ sukcesu szkol-
nego, cho¢ niemal wszystkie uwarunkowania osiggnig¢ chlopcéw nie byly zalezne
od szkét, moze poza sprzyjajacymi postawami samych nauczycieli.

®  Praca magisterska Kamili Wegorek, pt. Rozwdj spoleczny dzieci niedoslyszgcych — studium przypad-
kow.

10 praca magisterska Agnieszki Strzyzewskiej, pt. Sytuacja ucznia z niepetnosprawnoscig fizyczng
w szkole ogélnodostepnej ponadgimnazjalnej.
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W drugich badaniach zostal wyciagniety ciekawy wniosek: miodziez, ktora
utracita pelng sprawnos¢ fizyczng na skutek wypadku czy choroby w pdzniejszym
dziecinstwie lub w wieku szkolnym, nie byla stygmatyzowana przez rowiesnikéow.
Stosunek ucznidéw szkoét ponadgimnazjalnych do réowiesnikéw z nabyta niepetno-
sprawnoscia byt akceptujacy, rozumiejacy i peten wspolczucia. Zupelnie inaczej
wygladala sytuacja badanych, ktérzy od urodzenia byli niepelnosprawni. W wypo-
wiedziach uskarzali si¢ na ostracyzm réwiesnikow wyrazajacy sie niechecia, ztosli-
woscig, brakiem sympatii. W badaniach nie podjg¢to rozpoznania wyjasniajacego
w stosunku do odnotowanego zjawiska, co moze stanowi¢ przyczynek do przepro-
wadzenia poglebionych analiz.

Przegladajac badania zagraniczne nad edukacja wlaczajaca, zwrocitam uwage
na pewng trudno$¢ wynikajaca z bliskoznacznosci terminéw ,,integracja” i ,,inklu-
zja, co skutkuje nieoczywistym stwierdzeniem, Ze w krajach zachodnich inkluzja
jest dominujagcym systemem w edukacji. Dlatego postanowilam przyjrzec si¢ do-
niesieniom z projektow realizowanych w ostatnich latach, majac na uwadze fakt,
ze edukacja wlaczajaca stala sie szczegdlnym wyzwaniem wspolczesnych czasow.
Ponadto wielu polskich badaczy dokonywato juz przegladu badan z wczesniejszego
okresu w zwigzku z analizowang problematyka integracji czy inkluzji (np. Zamkow-
ska 2009, 2011; Szumski 2006, 2010).

Niezaleznie od historycznych uwarunkowan rozwoju koncepcji edukacji dzieci
i mlodziezy z niepelnosprawnosciami, zaangazowanie w proces wlaczania tej grupy
ucznidw w gléwny nurt szkoty powszechnej odnotowuje si¢ niemal w kazdym kraju.
Ilustracja niech bedzie projekt przeprowadzony w trzech krajach: Wielkiej Brytanii,
Holandii i Malezji przez badacza z ostatniego z wymienionych panstw (Wah, 2010).

Badania mialy charakter poréwnawczy i opieraly sie na wynikach uzyskanych
z realizacji studium indywidualnych przypadkéw dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, uczeszczajacych do réznych szkot na terenie wspomnianych krajow.
Konkluzje sa dos¢ interesujace, gdyz odnosza sie¢ do uwarunkowan polityki o$wia-
towej i konkretnych rozwiagzan edukacyjnych.

Najbardziej zaangazowany program inkluzji dzieci i mlodziezy ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi - zresztg oparty na wieloletnich, solidnych doswiadcze-
niach - ma Wielka Brytania, cho¢ i tak jest on krytykowany przez wewnetrznych
badaczy jako uproszczony system relokacji, z czasowym pozyskiwaniem zasobow
i drobnymi korektami dotychczasowych programéw, skupionych gltéwnie na defi-
cytach, normalizacji i systemie ubezpieczen (Lloyd, za Wah, 2010, s. 101). Jednak
to w tym kraju stwierdza sie najbardziej rozbudowane zaplecze zorganizowanych
praktyk wsparcia, zaréwno ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, jak
i uczacego go nauczyciela, w szkole ogélnodostepne;.

Z kolei w Holandii, gdzie dobrze dziatalo ksztalcenie specjalne, wprowadzono
w sposob rewolucyjny zmiany ukierunkowane na wspieranie i motywowanie do
rozwoju edukacji wlaczajacej. Ta sytuacja przypomina trochg polskie realia. Jednak,
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zeby wspiera¢ nauczycieli szkot ogolnodostepnych w pracy z uczniem ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi, zastosowano ciekawe rozwigzanie w postaci ustug
wedrujacego specjalisty — nauczyciela specjalnej edukacji (an itinerant specialist spe-
cial education teacher ,peripatetic teacher”). Ten specjalista zapewnia tygodniowo
ok. trzech godzin wsparcia w nauczaniu ucznia ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi. Jego rola polega na byciu doradcg, trenerem, organizatorem wspolpracy.

W Malezji praktyka edukacji wlaczajacej odnosi si¢ do selektywnego umieszcza-
nia dzieci w ramach zintegrowanego programu dla ucznia niepelnosprawnego na
regularnych zajeciach edukacyjnych w systemie szkolnictwa powszechnego. Ogol-
nie stwierdzono, ze nauczyciele majg pozytywne nastawienie do inkluzji. W prak-
tyce malezyjskich szkot to nauczyciel ze szkoly specjalnej stwierdza, czy uczen jest
gotowy do ksztalcenia w zwyklej klasie i wtedy pelng odpowiedzialno$¢ za dziecko
z niepelnosprawnoscia przejmuje nauczyciel ze szkoly ogélnodostepne;.

Skrétowe ukazanie trzech réznych systemoéw inkluzji szkolnej stanowi jeden
z argumentdw za réznorodnoscia inkluzji i wieloscig drég dochodzenia do wlacza-
nia ucznidéw z niepelnosprawnoscig w gtéwny nurt edukacji.

W badaniach zagranicznych, podobnie jak w przypadku ostatnio prowadzo-
nych badan na gruncie polskim, zauwazy¢ mozna wigkszg réznorodnos¢ w doborze
metod i technik badawczych, dazenie do wnikliwych interpretacji wynikéw uzyska-
nych od samych uczestnikow edukacji wlaczajace;.

Badania nad wsparciem uzyskiwanym przez uczniéw w szkolach ogdlnodo-
stepnych stanowily dos¢ czesto podejmowany watek w tekstach naukowych an-
glojezycznych. Jennifer A. Kurth i wspélpracownicy (2015, s. 261-274) prowadzili
obserwacje uczniéw z powazng niepelnosprawnosécig w warunkach petnej inkluzji
(18 uczniow z 6 szkdt). Analiza zapisow obserwacji ogniskowata si¢ wokot szesciu
tematow zwigzanych z praktyka wsparcia stosowana przez szkoly, takich jak: ukltad
nauczania (kto uczy), zaangazowanie wykazane przez ucznia w trakcie zajec, wspar-
cie uzyskane przez ucznia w klasie, wsparcie otrzymane przez nauczyciela, praca
i aktywnos$¢ wykonywana przez ucznia, interakcje ucznia z innymi (wybor partnera
interakeji przez ucznia). Wyniki dostarczyly informacji na temat realizacji edukacji
wlaczajacej dla uczniéw z powazna niepelnosprawnoscia przez ukazanie najlep-
szych praktyk w tym obszarze oraz identyfikacje¢ zakresu potrzeb.

W innych badaniach nauczyciele podkreslali takze znaczenie wolontariuszy,
konsultantéw i asystentéw w niesieniu im pomocy w trakcie lekcji w klasach ogolno-
dostepnych. Respondenci (ankietowano 71 nauczycieli w stanie Nowy Jork w USA)
wskazali na dobre efekty pracy uzyskiwane poprzez stosowanie metod: instrukcji
dla matych grup, wzajemnego uczenia, uczenia jeden na jeden oraz planowanego
wsparcia. Natomiast wyzsze kompetencje do edukacji wlaczajacej badani uzalez-
niajg od doswiadczenia zawodowego, doksztalcania oraz stazu pracy nauczyciela
(Kilanowski-Press i in. 2010, s. 43-56).
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Odmienny cel mialy badania Karrie A. Shogren i wspétautoréw (2015, s. 243-
260), ktérzy analizowali doswiadczenia uczniéw z niepelnosprawnoscia i bez nie-
pelnosprawnosci, ksztalcacych sie w szkotach ogélnodostepnych, z perspektywy ich
postrzegania kultury szkoly oraz praktyki wlaczania ukierunkowanej na wspieranie
wszystkich uczniéw. Badania mialy charakter wywiadéw fokusowych prowadzo-
nych z 86 uczniami z szesciu szkdt, wytypowanych jako wiodace w praktyce inklu-
zji. Wylonily sie trzy tematy do poglebionej analizy i interpretacji: poczucie sensu
w przynaleznosci uczniow do kultury szkoty, wlaczanie i jego wplyw na uczniow
oraz praktyki szkolne i klasowe, takie jak: system pozytywnych wzmocnien za-
chowania, wzajemne uczenie sie i wspdlpraca w trakcie nauki, a takze ¢wiczenia
wzmacniajgce samostanowienie oraz kierunek, odpowiedz i ponowne uczenie z wy-
korzystaniem réznych $rodkéw ekspresji, reprezentacji i technologii.

Badania nad edukacja wlaczajaca w Norwegii ukazuja ciekawy obraz nauczy-
cieli i dyrektoréw szkot ogdlnodostepnych. Okoto potowa nauczycieli wyraza swoja
akceptacje dla idei inkluzji oraz wysoko ocenia swoja gotowos$¢ do pracy z uczniem
o specjalnych potrzebach edukacyjnych, druga (nieco mniejsza) czes¢ uwaza, ze
brakuje jej kompetencji, aby sprosta¢ zadaniom wynikajacym z indywidualizacji
oraz przystosowania edukacji do potrzeb wszystkich uczniéw. Badani nauczyciele
widza w tym zakresie znaczacg role dyrektorow szkol. Uwazajg, ze to oni powinni
wplywa¢ na pomyslno$¢ procesu inkluzji poprzez organizowanie szkolen dla edu-
katorow, nawigzywanie wspolpracy ze szkotami specjalnymi oraz krzewienie idei
inkluzji wéréd pracownikéw placéwek. Co interesujace, wedlug respondentéw dy-
rektorzy powinni prezentowac silniejsze przywddztwo, szczegolnie w aspekcie na-
rastajacej biurokracji w szkotach. Dyrektorzy, jako wyrazni liderzy inkluzji, maja
wiegksze szanse na podniesienie jako$ci edukacji. Nauczyciele przyznaja, ze cho¢
maja juz spory potencjat do realizacji inkluzji i réznicowania edukacji, to jednak
wcigz istnieje wiele obszaré6w wymagajacych poprawy, miedzy innymi wspoétpraca
pomiedzy réznymi elementami szkoly: uczniami, nauczycielami, rodzicami, a takze
zgodnos¢ koncepcji edukacji wlaczajacej z praktyka (Buli-Holmberg, Nilsen, Sko-
gen, 2014, s. 12-13).

Przeglad badan nad okreslonym zjawiskiem, jakim w przypadku niniejszego
opracowania jest edukacja wlaczajaca, jest zadaniem, ktére trudno dokonczy¢.
Wielos¢ celow i pytan badawczych w tak rozlegtym i stosunkowo nowym obszarze
przyczynia sie do ciaglego odkrywania ciekawych wnioskéw, konkluzji czy dyskusji
w podejmowanych tematach. Nielatwo tez jest podsumowa¢ prowadzong analize.
Moje przemyslenia po lekturze licznych tekstow naukowych o charakterze badaw-
czym sklaniajg do kilku najistotniejszych wnioskdw:

- przede wszystkim perpetuum mobile inkluzji jest nauczyciel, to od jego po-
stawy wobec edukacji wlaczajacej zalezy powodzenie przedsiewziecia;
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- bez wsparcia samego nauczyciela, poprzez edukacje, przygotowanie zaple-
cza oraz doradztwo specjalistyczne, dziecko z niepelnosprawnoscia w szkole
ogolnodostepnej bedzie niechciane, za$ srodowisko szkolne wyrazac bedzie
op6r przed dodatkowym utrudnieniem w i tak nielatwej pracy dydaktycznej;

- drugi postulat pociaga za soba kolejne: weryfikacje programoéw studiow
nauczycielskich, aby absolwent uczelni wyzszej mial poczucie teoretycznej
i praktycznej (poprzez system praktyk studenckich) gotowosci do prowa-
dzenia nauczania w klasie o zréznicowanym potencjale uczniowskim oraz
uplastycznienie programéw szkolnych, tak aby nauczyciel nie czut si¢ straz-
nikiem realizacji zalozen programowych, moégt je modyfikowaé zgodnie
z potrzebami i mozliwo$ciami uczniow;

- przygotowanie przestrzeni szkolnej poprzez budowanie nowych szkot zgod-
nie z projektowaniem uniwersalnym (dla kazdego i dla wszystkich uczest-
nikéw edukacji), oraz doposazenie, wyréwnywanie niedoboréw starszych
budynkdéw, aby stanowily otoczenie bezpieczne i przyjazne dla kazde-
g0 ucznia;

- ostatni wniosek dotyczy polityki o$wiatowej, aby poprzez ustawodawstwo
nie wywiera¢ presji na dyrektoréw i nauczycieli szkdt, lecz wskazywaé moz-
liwe rozwigzania napotykanych utrudnien.

Nie konstruuj¢ postulatéw wobec uczniéw i ich rodzicéw, gdyz dobra dla dziec-
ka szkota zyska uznanie w oczach rodzicéw - bez podzialu na tych, ktérzy maja
dziecko o specjalnych potrzebach edukacyjnych lub go nie majg. Przychylno$¢ sro-
dowiska uczniowskiego nalezy zdobywac poprzez stwarzanie szans na realizacje¢ da-
zen, marzen i ambicji wszystkich dzieci i mlodziezy.

Zmiana nastawien wobec inkluzji szkolnej i szerzej — spolecznej - to proces,
ktory wymaga cierpliwosci, czasu i wsparcia.
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