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P i o t r  P l i c h t a

Przygotowanie nauczycieli do edukacji włączającej -
kontekst europejski

Wprowadzenie

Wyzwaniem dla współczesnej polskiej edukacji staje się w coraz większym stop­
niu włączanie1 do nauczania we wspólnym nurcie2 niezwykle szerokiej grupy osób, 
które określa się mianem dzieci i młodzieży ze specjalnymi potrzebami edukacyjny­
mi (SPE)3. Czasami błędnie utożsamia się tę grupę z osobami niepełnosprawnymi, 
którymi tradycyjnie zajmowała się pedagogika specjalna, a osobami pracującymi 
z nimi najczęściej byli pedagodzy specjalni. Obecnie panujące tendencje w poli­
tyce społecznej i oświatowej sprzyjają, przynajmniej na poziomie deklaratywnym, 
włączaniu do tzw. integracji coraz szerszej grupy osób pozostających do tej pory 
poza szkolnictwem ogólnodostępnym i korzystających z kształcenia segregacyjne- 
go (specjalnego). Coraz częściej zamiast pedagogów specjalnych zajmować się będą 
nimi nauczyciele, którzy według obecnego stanu wiedzy4 nie czują się kompetentni 
w obszarze pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, a co się 
z tym wiąże -  wykazują niski poziom gotowości do pracy z Innymi. Znamienny,

1 inkiuzja/wtączanie -  por, Szumski G. (2006), Integracyjne kształcenie niepełnosprawnych, Warszawa, s. 
23-24. Podejmując próbę analizy sposobu posługiwania się terminem „inkluzja”, G. Szumski wyodrębnia cztery 
jego znaczenia: 1) jako synonim kształcenia integracyjnego; 2) jako odniesienie się do jakości niesegregacyjnego 
kształcenia osób niepełnosprawnych, gdy uczeń nie tylko zostaje przyjęty do szkoły ogólnodostępnej, ale 
i włączony do wspólnoty i uznany za jej pełnowartościowego członka; 3) jako asymilacja, czyli taki system 
kształcenia, który uwzględnia ogromne zróżnicowanie dzieci i dostosowuje placówki do tego zróżnicowania. 
Obecna w tym rozumieniu jest krytyka nadmiernego rozbudowywania „specjalnej” infrastruktury w szkolnictwie 
ogólnodostępnym; 4) jako całkowita likwidacja kształcenia segregacyjnego/specjalnego.

7 Kształcenie we wspólnym nurcie (ang. mainstreaming) zwykle rozumiane jest jako jeszcze jeden synonim 
kształcenia włączającego.

3 Specjalne potrzeby edukacyjne (ang. Special Educational Needs -  SEN) -  „Sytuacja, w której uczeń nie 
jest w stanie sprostać wymaganiom szkolnego uczenia się bez specjalnej pedagogicznej pomocy" Por. Szumski 
G. (2006), Integracyjne kształcenie... dz. cyt, s. 105), Pojęcie bardzo rozpowszechnione, co doprowadziło, 
zdaniem Szumskiego, do ujawnienia jego słabości, np. braku jasnych kryteriów operacjonalizacji.

4 Iwona Chrzanowska przytacza w swojej pracy polskie wyniki badań m.in. D. Al-Khamisy U. Bartnikowskiej, 
M. Wójcik, E, Garlej-Drzewieckiej i Z. Gajdzicy -  ze wszystkich wynika poczucie braku przygotowania badanych 
nauczycieli do pracy z dziećmi odbiegającymi od normy rozwojowej. Powołuje się ona również na wyniki 
porównania dokonanego przez K. Błeszyńską, z którego wynika, że podobna liczba nauczycieli w Polsce (85%) 
i na świecie (80%) nie przyjęłaby do swojej klasy dziecka niepełnosprawnego, gdyby miała głos decydujący w tej 
sprawie. Zob. Chrzanowska I. (2010), Problemy edukacji dzieci i m łodzieży z niepełnosprawnością. Regionalna 
specyfika czy ogólnopolska tendencja, s. 27-29.
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w dobie tak ważnych przekształceń dotyczących upowszechniania inkluzji w szkol­
nictwie, jest brak przedmiotu „pedagogika specjalna” w minimum programowym 
na kierunku studiów: pedagogika. „Pojawienie się w szkole uczniów o specjalnych 
potrzebach edukacyjnych stanowi zawsze ważne wyzwanie dla placówki oświato­
wej. Każde takie dziecko wnosi ze sobą bagaż różnorodnych potrzeb i możliwości, 
jak również wiele ograniczeń i problemów związanych z realizowaniem roli ucznia, 
wychowanka, towarzysza współdziałającego w grupie rówieśniczej”5. Jednym z naj­
poważniejszych wyzwań, jakie stoją przed osobami zajmującymi się przygotowa­
niem do zawodu przyszłych nauczycieli, jest ochrona interesów dziecka ze specjal­
nymi potrzebami edukacyjnymi -  większość znanych autorowi badań pokazuje, 
że tacy uczniowie są znacznie bardziej narażeni na ryzyko stania się ofiarą agresji 
rówieśniczej6.

Podobną drogę, czyli przejście od segregacji w stronę inkluzji, przeszło wcze­
śniej wiele europejskich krajów, w związku z czym przegląd literatury na temat 
istniejących praktyk w obszarze kształcenia włączającego powinien stanowić po­
uczające doświadczenie dla osób zajmujących się naukowo i praktycznie przygoto­
waniem do zawodu nauczyciela. To ostanie zadanie jest niezwykle skomplikowane, 
zwłaszcza w kontekście „włączających wyzwań”. Raport Teacher Education for In­
clusion Europejskiej Agencji do spraw Rozwoju Edukacji Uczniów ze Specjalny­
mi Potrzebami Edukacyjnymi7 (European Agencyfor Development in Spécial Needs 
Education) mówi o potrzebie przygotowania nauczycieli do kompetentnego radze­
nia sobie ze zróżnicowaniem uczniów jeśli chodzi o wiek, płeć, orientację seksual­
ną, pochodzenie etniczne, zaplecze kulturowe, językowe, status socjoekonomiczny, 
a także w zakresie niepełnosprawności i specjalnych potrzeb edukacyjnych. Zatem 
zadaniem, jakie stoi przed osobami kształcącymi przyszłych nauczycieli, jest przy­
gotowanie ich do pracy ze wszystkimi dziećmi, również z tak zróżnicowaną grupą8. 
Widać więc wyraźnie, że specjalne potrzeby edukacyjne w takim rozumieniu wy­
kraczają znacznie poza kontekst, którym najczęściej posługujemy się w charaktery­
styce tej grupy osób. Również definicja pojęcia włączanie (ang. inclusion) przyjęta

5 Jachimczak B. (2011), Uczeń z ADHD w ro li sprawcy i ofiary zachowań agresywnych [w:] Pyżalski J„ 
Roland E. (red.) Bullying a specjalne potrzeby edukacyjne, Wyższa Szkota Pedagogiczna w Łodzi / Centrum 
Badań Behawioralnych Uniwersytetu Stavanger [online] [dostęp: 29.05.2012], Dostępny w internecie: http:// 
www.robusdproject.wsp.lodz.pl/pl_materialy.htm.

6 Założenie to stało się jedną z ważnych przesłanek podjęcia projektu ROBUSD („Reducing Bullying 
Strenghtening Diversity”) FSS/2008/X/D4/W/0025 („Redukcja przemocy szkolnej -  wzmacnianie zróżnicowania" 
-  pomysłodawca i kier. naukowy J. Pyżalski). Nowatorskie, multimedialne materiały edukacyjne, będące 
efektem współpracy zespołu badaczy z Wyższej Szkoły Pedagogicznej w Łodzi i Centrum Badań Behawiralnych 
Uniwersytetu w Stavanger z Norwegii -  Bullying a specjalne potrzeby edukacyjne (red. Pyżalski J„ Roland E.) 
dostępne są do pobrania pod adresem: www.robusdproject.wsp.lodz.pl/index.html. Więcej na temat projektu 
Czytelnik znajdzie w artykule: Plichta P (2010), Polsko-norweski projekt ROBUSD jako przykład oferty pedagogiki 
akademickiej dla praktyki edukacyjnej [online], Toruń [dostęp: 29.03.2012], Dostępny w internecie: http://www. 
pedagogika.umk.pl/zjazd-pedagogiczny/dokumenty/referaty/Plichta.pdf.

7 Raport ten stanowi podstawę niniejszych rozważań i punkt wyjścia do wielu wątków podjętych 
w prezentowanej pracy.

8 Florian L., Rouse M. (2009), The inclusive practice project in Scotland: Teacher éducation for inclusive 
éducation. „Teaching and Teacher Education”. No. 25 (4), s. 594-601.

http://www.robusdproject.wsp.lodz.pl/pl_materialy.htm
http://www.robusdproject.wsp.lodz.pl/index.html
http://www
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przez UNESCO9 jest znacznie bardziej pojemna niż wcześniej stosowane ujęcia, 
koncentrujące się głównie na kwestii przezwyciężenia dychotomii: kształcenie spe­
cjalne versus kształcenie integracyjne. W takim rozumieniu „kształcenie włącza­
jące jest procesem ukierunkowanym na zapewnienie wysokiej jakości kształcenia 
uwzględniającego zróżnicowanie uczniów w zakresie potrzeb, zdolności, indywidu­
alności i aspiracji edukacyjnych, eliminującym wszystkie formy dyskryminacji''1®.

Według wytycznych UNESCO można mówić o trzech rodzajach argumentów 
na rzecz upowszechniania idei inkluzji:

• uzasadnienie edukacyjne -  włączający system edukacyjny powinien po­
szukiwać sposobów, dzięki którym wszystkie dzieci będą mogły znaleźć 
swoje miejsce w ogólnodostępnej szkole oraz czerpać z tego korzyści;

• uzasadnienie społeczne -  włączające szkolnictwo jest instrumentem 
zmian postaw społecznych w kierunku większej otwartości na inność i za­
bezpieczeniem przed praktykami dyskryminacyjnymi;

• uzasadnienie ekonomiczne -  szkolnictwo włączające ogólnodostępne jest 
znacznie tańsze niż utrzymywanie odrębnego szkolnictwa wyspecjalizowa­
nego w pracy z poszczególnymi rodzajami odbiorców.

Praca z drugim człowiekiem oparta jest przede wszystkim na osobowej inte­
rakcji między jej podmiotami -  uczniem i nauczycielem. Nauczyciel „używa’ sie­
bie -  można powiedzieć, że jest narzędziem w pracy. Nie dziwi więc troska o jak 
najlepsze wyposażenie przyszłych nauczycielek i nauczycieli w niezbędną wiedzę, 
kompetencje zawodowe i przede wszystkim zaszczepienie wartości, które powinny 
ukierunkowywać ich zawodowe decyzje. Savolainen11, cytując Mc Kinseya12, zauwa­
ża, że kompetencje nauczycieli mają kluczowe znaczenie dla jakości edukacji oraz 
że wartość systemu edukacyjnego nie może być większa niż kwalifikacje nauczycie­
li, którzy w nim pracują. Badania pokazują, że jakość przygotowania zawodowe­
go nauczycieli ma większy wpływ na wyniki uczniów niż inne czynniki, takie jak 
np. wielkość czy skład osobowy klasy. Zdaniem Reynoldsa13 wiedza, przekonania 
i system wartości nauczyciela są decydującymi czynnikami w kreowaniu inkluzji 
edukacyjnej.

9 UNESCO International Bureau of Education (2009), International Conference on Education. Inclusive 
Education: The Way o f the Future 28th Session Geneva 25-28 November 2008 [online], Paris [dostęp:
29.03.2012], Dostępny w internecie: http://www.ibe.unesco.org/fileadmin/user_upload/Policy_Dialogue/48th_ 
ICE/ICE FINAL REPORT eng.pdf.

10 Podaję za raportem: European Agency for Development in Special Needs Education (2010), Teacher 
education fo r inclusion. International LJterature Review (tłumaczenie autora) [online] [dostęp: 16.04.2012], 
Dostępny w internecie: http://www.european-agency.org/agency-projects/teacher-education-for-inclusion/ 
teacher-education-web-files/TE4l-Literature-Review. pdf/view.

11 Savolainen H. (2009), Responding to diversity and striving for excellence: The case fo r Finland [w:] Acedo 
C. (red.), Prospects Quarterly Review o f Comparative Education, No. 39 (3).

12 McKinsey and Co. (2007), How the world’s best perform ing school systems come out on top [online] 
[dostęp:16.04.2012]. Dostępny w internecie: http://www.mckinsey.eom/locations/UK_lreland/~/media/Reports/ 
UKI/Education_report.ashx.

"Reynolds M. (2001), Education for Inclusion, Teacher Education and the Teacher Training Agency 
Standards, „Journal of In-Service training”, No. 27 (3).

http://www.ibe.unesco.org/fileadmin/user_upload/Policy_Dialogue/48th_
http://www.european-agency.org/agency-projects/teacher-education-for-inclusion/
http://www.mckinsey.eom/locations/UK_lreland/~/media/Reports/
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Praktyki studenckie -  włączając praktyki pedagogiczne -  odgrywają, zdaniem 
Cooka, kluczową rolę w systemie przygotowania do kształcenia i są szansą wypeł­
nienia luki między wiedzą teoretyczną nabywaną w okresie studiów a rzeczywi­
stością edukacyjną w konkretnym środowisku pracy, do jakiego w przyszłości tra­
fią. W późniejszym okresie -  okresie pracy zawodowej -  jest już znacznie trudniej
o uwzględnianie w swojej nauczycielskiej praktyce teoretycznych, opartych na ba­
daniach naukowych, przesłanek i o modyfikację na ich podstawie swoich profesjo­
nalnych zachowań1"1.

Programy kształcenia przyszłych nauczycieli i nauczycielek powinny uwzględ­
niać potrzebę kierowania ich na praktyki studenckie do takich szkół i klas, gdzie in­
kluzja nie jest tylko fasadą, ale praktycznie realizowaną przez zatrudnioną tam kadrę 
nauczycielską filozofią. Badania prowadzone wśród nauczycieli szkół ogólnodostęp­
nych dotyczące ich gotowości do pracy z uczniami ze SPE potwierdziły, iż ponad 60% 
pedagogów deklaruje brak odpowiedniej wiedzy oraz przygotowania do pracy z tymi 
dziećmi15. „Wśród pedagogów deklarujących przygotowanie do pracy z uczniem 
z SPE (około 40% badanej populacji) tylko Vs grupy stwierdziła, że wiedzę tę posia­
dła w czasie studiów pedagogicznych, % zaś wskazało na samodzielne poszukiwanie 
wiadomości i kształcenie umiejętności, przy czym zdecydowana większość zdobyła 
kwalifikacje na kursach lub zgłębiając literaturę przedmiotu, zaś tylko 18% ukończyło 
studia podyplomowe z zakresu wspomagania rozwoju i edukacji dzieci z SPE”16.

Wielu badaczy podkreśla, że w programach kształcenia nauczycieli potrzebne 
byłoby całościowe, zorganizowane podejście pozwalające na łączenie treści prze­
kazywanych w czasie zajęć na uczelni z treściami realizowanymi w czasie trwa­
nia praktyki pedagogicznej. W urzeczywistnieniu tego postulatu pomocne było­
by zwiększenie zaangażowania uczelnianego/kierunkowego opiekuna w realizację 
praktyk przez studentów i studentki oraz ich rzeczywiste kontakty z nauczycielami 
pełniącymi rolę opiekunów praktyk w placówkach17. Taki stan rzeczy (słaby kontakt 
uczelni z miejscem realizacji praktyk studenckich) powoduje, że przyszli pedagodzy 
w większym stopniu są „modelowani” w swoich zawodowych zachowaniach przez 
opiekunów praktyk niż przez treści przekazywane im w ramach zajęć uczelnianych.

Niestety rzeczywistość okazuje się często inna niż postulowana i mimo iż nie­
zwykle ważna jest staranność w doborze miejsca odbywania praktyk (uwzględ­
nienie wielu czynników, jak np. klimatu szkoły, typu realizowanych w niej zajęć, 
filozofii pracy, specyfiki uczniów itp.), to ze względu na trudności w znalezieniu 
wartościowych środowisk szkolnych uczelnie godzą się na współpracę z takimi

14M.in. Gersten R., Dimino J. (2001) The realities o f translating research into classroom practice. „Learning 
Disabilities Research and Practice", No. 16, s. 120-130.

15 Jachimczak B. (2008), Problemy diagnozy i zaspokajania specjalnych potrzeb edukacyjnych dzieci 
z ADHD [w:] Bartnikowska U., Krause A., Kosakowski Cz. (red.), Współczesne problemy pedagogiki specjalnej, 
Olsztyn, s. 195.

16 Jachimczak B. (2010), Uczeń z ADHD... dz. cyt.
17 Por. Conderman G., Morin J., Stephens J. T. (2005), Special education student teaching practices, 

„Preventing School Failure". No. 49 (3), s. 5-10.
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placówkami, jakie są w ogóle dostępne. Zjawisko to dotyczy również krajów za­
chodnioeuropejskich'8. Przykładem przezwyciężania opisywanych trudności jest 
projekt „Klasy bez granic” (Classrooms Without Borders) realizowany od 2010 roku 
z udziałem studentów UWS (University of Western Sydney) w Australii. „Klasy bez 
granic” to również określenie jednego z kursów realizowanych w czasie studiów, 
w ramach którego studenci pracują w zróżnicowanych środowiskach (wśród lud­
ności tubylczej, imigrantów, uchodźców i in.), wykorzystując różne metody pracy, 
takie jak tutoring czy mentoring1“. W ten sposób nabywają wiedzę i umiejętności 
nieodzowne w pracy z osobami o bardzo zróżnicowanym kapitale kulturowym. 
Jakkolwiek badania naukowe pokazują, że uczestnictwo w okresie studiów w prak­
tycznych działaniach, których celem jest nauka zawodu, redukuje lęki nauczycieli 
rozpoczynających karierę zawodową20, to szczegółowych doniesień na temat wpły­
wu tych doświadczeń praktycznych np. na stosowane metody przyszłej pracy nie 
ma zbyt wielu.

Jak już zostało zasygnalizowane, bardzo dużo zależy od osoby nauczyciela -  
opiekuna praktyki. Uczestnicy badań fokusowych Cooka21 podkreślali, że meto­
dy, techniki czy ogólnie -  zachowania zawodowe opiekunów praktyk stały często 
w sprzeczności z tym, czego uczyli się podczas zajęć na uczelniach. W przypadku 
wystąpienia takiej niezgodności przyszli nauczyciele i nauczycielki wybierali naj­
częściej metody preferowane przez ich opiekunów. Stąd po raz kolejny wynika po­
trzeba silnej kooperacji między uczelniami a instytucjami, w których odbywają się 
praktyki, oraz konieczność zachęcania najlepszych, godnych zaufania pedagogów 
do podjęcia się roli opiekuna. Również badania Stoddard i zespołu22 wykazały, że 
początkujący nauczyciele w pierwszej kolejności korzystają z doświadczeń zdoby­
tych w wyniku obserwacji zachowań opiekuna praktyk lub czerpią z własnych do­
świadczeń, których nabyli, będąc uczniami -  są to więc metody, które stosowane 
były wobec nich samych.

Kolejnym zasygnalizowanym obszarem problemowym jest czas, jaki uczelnia 
może poświęcić procesowi nadzorowania przebiegu praktyk studenckich. Nadzór 
ten może się realizować np. w postaci uczestnictwa przedstawicieli uczelni w za­
jęciach prowadzonych przez studentów w klasie szkolnej. Jak dotąd niewiele ini­
cjatyw na rzecz zwiększenia wglądu i zaangażowania pracowników uczelni w pro­
ces realizowania praktyki pedagogicznej zostało zidentyfikowanych w literaturze 
przedmiotu23.

18 Por. Loreman T. (2010), A content-infused approach to pre-service teacher preparation for inclusive education 
[w] Forlin C. (red.), Teacher Education for Inclusion. Changing Paradigms and Innovative Approaches, London.

19 Więcej o mentoringu Czytelnik znajdzie w pracy: Dubas E., Pyżalski J., Muszyński M., Rapus-Pavel J. 
(red.) (2008), Wspieranie rozwoju bezrobotnych 50+. Doświadczenia projektu Adults Mentoring, Łódź.

20 Rice J. K. (2003), Teacher quality: Understanding the effectiveness o f teacher attributes, Washington.
21 Cook L. (2007), When in Rom e.... dz. cyt., s. 119-130.
22 Stoddard K., Braun B., Hewitt M., Koorland M. A. (2006), Teacher for all children: a combined elementary and 

special education teacher preparation program and three year evaluation, „Journal of Special Education”, No. 21 (1).
23 Conderman G., Katsiyannis A., Franks D. (2001), Program assessment practices in special education 

teacher preparation programs, „Preventing School Failure”, No. 45 (4), s. 182-186.
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Rowls i Swick24 wymieniają następujące zadania, jakie spełnia uczestnictwo 
w praktyce pedagogicznej:

• poznawanie praktyki edukacyjnej w różnych kontekstach i środowiskach;
• wzbogacanie wiedzy zawodowej i warsztatu pracy poprzez bezpośrednie 

zaangażowanie;
• wypróbowanie w praktyce poznanych w teorii metod i koncepcji;
• nabywanie zachowań zawodowych poprzez obserwację i praktyczne ich 

stosowanie.

Carrington i Saggers25 podkreślają etyczny kontekst przygotowania zawodowe­
go do edukacji włączającej, opierający się na następujących 5 filarach:

• współpraca i praca grupowa;
• wrastanie w „kulturę” włączającą;
• szacunek dla drugiego człowieka;
• rozwój partnerstwa i uczestnictwo w społeczności;
• rozwój umiejętności pedagogicznych i potencjału osobistego, niezbędnych 

w pracy z drugim człowiekiem (np. zdolność do empatii).

Z kolei Sigurardottir26 definiuje standardy prowadzące do edukacji włączającej 
uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, które powinny być realizowane 
podczas praktyk pedagogicznych:

• budowanie świadomości etycznego i politycznego aspektu procesu włączania;
• budowanie kompetencji rozumienia funkcjonowania uczniów ze SPE oraz 

umożliwiających wykorzystanie tkwiących w nich potencjałów w podej­
mowaniu wobec nich zindywidualizowanych oddziaływań;

• nabywanie i doskonalenie kompetencji do pracy ze zróżnicowaną grupą 
uczniów, szczególnie w zakresie przydziału zadań dla pracy zespołowej 
w czasie lekcji uwzględniających to zróżnicowanie;

• budowanie umiejętności przydzielania zadań w ramach zróżnicowanych 
edukacyjne grup uczniów dla osiągnięcia przez jej członków wspólnego celu;

• budowanie umiejętności jednoczesnej pracy z grupą uczniów realizującą 
działania w zakresie wyznaczonym przez program i z drugą, w zakresie wy­
kraczającym poza wymagania programowe.

24 Rowls M., Swick K. J. (2000), Designing teacher education course syllabi that integrate service-learning, 
„Journal of Instructional Psychology”, No. 27 (3), s 187-195.

25 Carrington S., Saggers B. (2008), Service-learning inform ing the development o f aninclusive ethical 
framework for beginning teachers, „Teaching and Teacher Education”, No. 24, s. 795-806.

26 Sigurdardóttir A. K. (2008), School-university partnership in teacher education in Iceland. Praca 
niepublikowana zaprezentowana podczas: Cross-National Invitational Symposium on Teacher Education for 
Inclusion University of Aberdeen, 2-4.11. 2008. Podaję za raportem: Teacher Education..., s. 40.
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Niektórzy badacze podkreślają swoją rezerwę wobec koncepcji standardów 
kompetencji. Na przykład Hodkison27 wskazuje na ryzyko „utechnicznienia” pro­
cesu przygotowania zawodowego nauczycieli i postuluje inny kierunek -  kształ­
cenie do otwartości w spotkaniu z Innym oraz koncentrację na wartości, jaką jest 
realizacja idei włączania w edukacji. W opinii Rao28 osoby zajmujące się kształce­
niem przyszłych nauczycieli powinny przygotowywać ich do czterech ról, wykra­
czających poza aktualne rozwiązania organizacyjne, opartych na różnych formach 
współdziałania między tzw. nauczycielami wiodącymi („przedmiotowcami”) a pe­
dagogami specjalnymi (np. nauczycielami wspierającymi):

1) współpraca/konsultacja -  pedagog ogólny pomaga pedagogowi specjalne­
mu poprzez przedstawienie sytuacji w zespole uczniowskim, generalnych 
kwestii, zamierzeń dotyczących realizacji programu itp.;

2) wzajemne wsparcie -  dwóch nauczycieli ogólnych współpracuje przy roz­
wiązywaniu problemów, wzajemnie udzielając sobie wsparcia;

3) zespół wsparcia -  grupa, w której pedagodzy specjalni udzielają różnych 
form wsparcia (na przykład informacyjnego) nauczycielom ogólnym;

4) wspólne uczenie się -  pedagodzy specjalni i nauczyciele „przedmiotowe) 
wspólnie pracują nad poszukiwaniem najlepszych rozwiązań edukacyjnych 
dla uczniów.

W literaturze zagranicznej dotyczącej kształcenia przyszłych nauczycieli i na­
uczycielek często podnoszona jest problematyka pozytywnej roli metody portfolio, 
dokumentującej zrealizowane działania, dla rozwoju ich kompetencji i samoświa­
domości zawodowej29. Szczególnie warto podkreślić jej użyteczność dla rozwoju 
świadomości zawodowej, porównując tę metodę z tradycyjnymi dziennikami prak­
tyk, które zaliczyć można do jednego z wielu przykładów fikcji pedagogicznej.

Kształcenie nauczycieli -  przykłady praktyk włączających. Konkluzje z raportu 
Teacher Education fo r  Inclusion

Autorzy raportu OECD Educating Teachers for Diversity z 2010 roku30, znaleź­
li zaskakująco mało popartych badaniami danych na temat tego, w jakim stopniu 
osoby zajmujące się kształceniem przyszłych nauczycieli i nauczycielek w zakre­
sie edukacji włączającej same są przygotowane do tego zadania. Jeszcze dalej idzie

27 Hodkinson A. (2009), Pre-service teacher training and special educational needs in England 1970-2008: 
is government learning the lessons o f the past or is it experiencing a groundhog day?, „European Journal of 
Special Needs Education”, No. 24 (3), s. 2 /7-289.

28 Rao S. (2009), A cross categorical approach to service delivery: Promoting Successful Inclusion through 
Teacher Education, „International Journal of Whole Schooling", No. 5 (1).

29 Por. program: “Teachers for All Children”, podaję za: Stoddard i in. (2006) Teacher for all children... dz. cyt. 
x OECD{20'\Q).,Educat!ngTeachersforDiversityMeeiingtheChallengeOECDCEP-.\[ori\\ne],Par,s[doslęp:29G5.20'l2}.

Dostępny w intemecie: http://www.oecd.Org/document/38/0,3746,en 21571361 49995665 44572006 JM  1 J ł,00-html.

http://www.oecd.Org/document/38/0,3746,en
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w swej argumentacji Merryfield31, która twierdzi, że jednym z powodów, dla któ­
rych nauczyciele nie są dobrze przygotowani do pracy ze zróżnicowanymi gru­
pami uczniów, są niedostatki ich wiedzy, praktycznego doświadczenia oraz brak 
uświadomienia rangi problemu inkluzji wśród dydaktyków akademickich zajmu­
jących się edukacją przyszłych nauczycieli. Tak więc kolejną ważną dla budowania 
środowiska włączającego kwestią jest dbałość -  tak ze strony uczelni, jak i samych 
nauczycieli akademickich -  o wysoką jakość własnego przygotowania w tym ob­
szarze oraz świadomość, że odgrywają oni istotną rolę w modelowaniu zachowań 
zawodowych przyszłych nauczycieli.

Kształcąc przyszłych pedagogów, należy zadbać o integrację ich osobistych do­
świadczeń, wiedzy i przekonań dotyczących pracy z Innym z interdyscyplinarną 
naturą kwestii kulturowych, językowych oraz związanych z niepełnosprawnością 
w kształceniu włączającym. Zdaniem West i Hudson32 realizacja tego postulatu 
nie powinna być ograniczona jedynie do wyodrębnienia konkretnego przedmiotu 
w planie zajęć, lecz treści nauczania dotyczące pracy w obszarze specjalnych po­
trzeb edukacyjnych powinny przedostawać się do szerokiego spektrum programu 
kształcenia przyszłych nauczycieli.

Loreman i Earle33 zwracają uwagę na to, że przygotowanie zawodowe przyszłych 
nauczycieli ma kluczowe znaczenie dla ich późniejszych działań w kształceniu włą­
czającym uczniów ze zróżnicowanymi potrzebami edukacyjnymi. Pamiętajmy jed­
nak o skali takiego zróżnicowania -  zarówno w sensie ilościowym (mnogość grup 
mieszczących się w obszarze specjalnych potrzeb edukacyjnych), jak i jakościo­
wym (każda z tych grup nosi pewne specyficzne cechy mające znaczenie w procesie 
kształcenia i wychowania). Nauczyciel przyszłości miałby zatem umieć pracować 
(oczywiście korzystając ze wsparcia pedagogów specjalnych czy innych specjali­
stów) z uczniami wykazującymi bardzo różne możliwości, trudności w uczeniu się, 
problemy emocjonalne itp. Czy istnieje w ogóle system, który mógłby przygotować 
pedagogów do takiego wyzwania?

W raporcie OECD Teachers M a tte l  podkreśla się, że przygotowanie zawodowe 
nauczycieli staje się coraz bardziej złożonym problemem w miarę wzrastania oczeki­
wań szkół, które liczą np. na to, że będą oni skutecznie radzić sobie z pracą z uczniami 
reprezentującymi różne kultury, mniejszości, osobami wykluczonymi czy defawory- 
zowanymi, a także przejawiającymi zaburzenia w zachowaniu czy trudności w ucze­
niu się itp. Zgodnie z wynikami tego raportu szkoły powinny również promować

31 Merryfield M. M. (2000), Why aren’t teachers being prepared to teach for diversity, equity and global 
interconnectedness? A study of lived experiences in the makirig o f multicultural and global educators, „Teaching and 
Teacher Education”, No. 16, s. 79-90.

32 West E., Hudson R. (2010), Using Early Career Spécial Educators Voice to Influence Initial Teacher Education. 
„International Journal of Whole Schoolin”, No. 6 (1).

33 Loreman T., EarleC. (2007), The development o f attitudes, sentiments and concerns about inclusive éducation 
in a content-infused Canadian teacher préparation program, „Exceptionality Education Canada”, No. 17 (1), s. 85-106.

i4OECD(2005), Teac.hersMatter:Attracting,DevelopingandRetainingEffectiveTeachers[on\\r\e][dostęp’.7.03.20'\2]. 
Dostępny w intemecie: http://www.oecd.Org/document/52/0,3746,en_2649_39263231_34991988 1 1 1 1,00.html.

http://www.oecd.Org/document/52/0,3746,en_2649_39263231_34991988
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tolerancję, równość, używać nowych mediów oraz dotrzymywać kroku przemianom 
cywilizacyjnym, jakie zachodzą w szybko zmieniającym się świecie (przede wszyst­
kim w zakresie wiedzy i podejścia do oceniania osiągnięć uczniów).

Raport Edukacja włączająca drogą ku przyszłości, podsumowujący międzyna­
rodową konferencję edukacyjną UNESCO35, również podnosi problem koniecz­
ności przygotowania nauczyciela do pracy z każdym uczniem. Autorzy raportu 
uważają, że tradycyjny podział na osobne ścieżki kształcenia pedagogów specjal­
nych i ogólnych nie jest praktyką, która powinna być kontynuowana. Postulują, aby 
w początkowym okresie przygotowań do zawodu rozwijać kompetencje przydane 
do pracy z uczniem bez specjalnych potrzeb edukacyjnych, a dopiero później wpro­
wadzać specjalizowanie, przy czym nie powinno być ono zbyt wąsko pojmowane.

Nie wchodząc głębiej w dyskurs poświęcony ideologicznym podstawom, źró­
dłom i sposobom edukacji włączającej, najważniejsza wydaje się odpowiedź na py­
tanie, jak praktycznie zrealizować postulat szkoły dostępnej dla każdego ucznia, 
z nauczycielami potrafiącymi pracować z każdym uczniem. Wydaje się, że punktem 
wyjścia mogłoby być kształtowanie kompetencji moralnych i interpretacyjnych 
u studentów studiów nauczycielskich36.

Podjęto już wiele badań nad efektywnością różnych metod kształcenia przy­
szłych nauczycieli, również jeśli chodzi o ich przygotowanie do kształcenia włącza­
jącego. Stayon i Mc Collun37 zidentyfikowali trzy modele obecne w praktyce kształ­
cenia studentów: model infuzyjny (The Infusion Model), model wspólnego uczenia 
się (The Collaborative Training) i model ujednolicenia (The Unification Model). We­
dług pierwszego z nich studenci uczestniczą w czasie studiów w jednym lub dwóch 
kursach poświęconych edukacji włączającej. Według drugiego -  studenci pedago­
giki i pedagogiki specjalnej wspólnie uczęszczają na zajęcia z wielu przedmiotów 
dotyczących problematyki włączania i pracy ze zróżnicowanymi grupami uczniów. 
Zaś zgodnie z trzecim modelem wszyscy przyszli nauczyciele i nauczycielki uczą się 
według tego samego programu ukierunkowanego na nauczanie uczniów w warun­
kach włączających.

W odpowiedzi na Deklarację Bolońską uczelnie w znaczącym stopniu wcieliły 
w życie założenia reformy edukacyjnej polegającej na włączeniu tematyki inklu­
zji i pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w program nie­
mal wszystkich przedmiotów studiów na kierunkach nauczycielskich38. Modelem

35 UNESCO International Bureau of Education (2008), International Conference on Education. Inclusive 
Education: The Way o f the Future. 28th Session Geneva 25-28 November 2008, UNESCO [online] [dostęp:
29.05.2012]. Dostępny w internecie: http://www.ibe.unesco.org/fileadmin/user_upload/Policy_Dialogue/48th_ 
ICE/ICE_FINAL_REPORT_eng.pdf.

36 Plichta P. (2007), Kształcenie kom petencji praktyczno-moralnych studentów pedagogiki specjalnej, 
„Edukacja Alternatywna” nr 1(05), Łódź.

37 Stayon i Mc Collun (2002), Stayton V. D., McCollun, J. (2002) Unifying general and special education: 
What does the research tell us? „Teacher Education and Special Education", No. 25 (3), s. 211-218.

38 Cardona C. M. (2009), Teacher education students' beliefs o f inclusion and perceived competence to 
teach students with disabilities in Spain. „Journal of the International Association of Special Education", No. 10 
(1), s. 33-41. Podaję za raportem: Teacher Education... dz. cyt., s. 23.

http://www.ibe.unesco.org/fileadmin/user_upload/Policy_Dialogue/48th_
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najczęściej przywoływanym w literaturze jest, zdaniem autorów raportu Teacher 
E d u c a tio n . taki, zgodnie z którym w zakresie pedagogiki specjalnej lub/i edukacji 
włączającej powinna istnieć lista przedmiotów obowiązkowych oraz przedmiotów 
do wyboru. Krytykami takiego podejścia są m.in. Florian i Rouse39, którzy twier­
dzą, że utrzymywanie odrębnych, specjalistycznych przedmiotów poświęconych 
kwestiom specjalnych potrzeb edukacyjnych w kształceniu nauczycieli jest błędem, 
ponieważ wzmacnia się w ten sposób poczucie odseparowania tej grupy uczniów 
od „głównego nurtu” (ang. mainstreaming), a to z kolei prowadzi do przekonania, 
że odpowiedzialność za pracę z tą grupą uczniów spada na osoby, które przeszły 
specjalistyczne kursy i szkolenia.

Charakterystyczne wydaje się to, że zarówno wcześniejsze badania poświęcone 
zawodowi nauczyciela (począwszy od lat 60. do połowy lat 90.)40, jak i te współ­
czesne, prowadzone w latach dwutysięcznych41, pokazują, że ta grupa zawodowa 
wykazuje z jednej strony wysoki stopień aprobaty dla idei wsparcia uczniów ze spe­
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi, a z drugiej, tylko około jedna trzecia z nich 
przyznaje, że posiada odpowiednie kompetencje do pracy w tym zakresie. Potwier­
dzają to też badania OECD Teaching and Learning International Survey (TALIS) 
z 2009 roku. Również polskie „wyniki wywołują niestety obawy co do jakości wy­
kształcenia, a co za tym idzie wiedzy i kompetencji nauczycieli w interesującym 
nas obszarze. Zarazem wskazują one na konieczność podjęcia działań mających na 
celu włączenie w programy kształcenia zawodowego pedagogów możliwie dużego 
bloku treści związanych z pedagogiką specjalną, tak aby nauczyciel rozpoczynający 
pracę w szkole dysponował podstawową, ale zarazem niezbędną wiedzą na temat 
specyfiki pracy z dzieckiem o specjalnych potrzebach edukacyjnych”42.

Beard i in.43 stwierdzają, że na podstawie analizy dobrych praktyk można wska­
zać następujące elementy przygotowania zawodowego przyszłych nauczycieli jako 
podstawę przygotowania ich do edukacji włączającej:

. praktyki wstępne przed okresem rozpoczęcia właściwych studiów;
• praktyki wstępne (ogólnopedagogiczne) w czasie studiów;
• okres nadzorowanego/wspieranego prowadzenia zajęć z uczniami;
• formalne uznanie kwalifikacji do pracy z uczniami.
• okres nadzorowanej pracy pedagogicznej, wliczając tu uczestnictwo w pro­

cesie mentoringu44.

39 Florian L., Rouse M. (2009), The inclusive practice... dz.. cyt.
40 Zob. metaanalizę Scruggs T. E., Mastropieri M. A. (1996), Teacher perceptions of mainstreaming 

inclusion, 1958-1995: A research synthesis, „Exceptional Children”, No. 63, s. 59-74.
4' Np. badania Lambe J., Bones R. (2006), Student teachers attitudes to inclusion; implications for Initial 

Teacher Education in Northern Ireland, „International Journal of Inclusive Education”, No. 10 (6), s. 511-527.
42 Jachimczak B. (2010), Uczeń z ADHD... dz. cyt.
43 Beard R., Crook D., Merchant G., Muttock S„ Roberts L., Robertson A. (2007), A Study o f the Structure, 

Content and Quality o f Teacher Education Across the European Union (Public Sector Primary Education). Raport 
na zlecenie Komisji Edukacji i Kultury Parlamentu Europejskiego.

44 W polskich warunkach odpowiednikiem może być okres stażu odbywanego pod kierunkiem opiekuna.
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Jeśli chodzi o przygotowanie studentów do nauczania włączającego, należy za­
uważyć, że najczęściej w historii ich doświadczeń edukacyjnych brak takich, które 
związane byłyby z kontaktem z rówieśnikami o specjalnych potrzebach edukacyj­
nych. Czynnik ten może mieć wpływ na ich postawy wobec edukacji włączającej i na­
wiązywanie relacji z uczniami ze SPE. Wydaje się więc, że w programie praktyk peda­
gogicznych jednym z ważnych do zrealizowania punktów powinno być zdobywanie 
w tym obszarze doświadczeń pod kierunkiem kompetentnego nauczyciela-opiekuna. 
Jego rola powinna polegać na udzielaniu rzeczywistej pomocy w trudnej sztuce pracy 
ze zróżnicowanym zespołem uczniowskim, przy czym nie może on zapominać o tym, 
że zachowania zawodowe przyszłych nauczycieli w bardzo dużym stopniu podlegają 
kształtowaniu w procesie obserwowania aktywności opiekunów praktyk.

Zdaniem Kershnera4 ’ istnieje kilka kompetencji, których wykształcenie niezbęd­
ne jest w procesie przygotowania zawodowego przyszłych nauczycieli. Są to: pogłę­
biona wiedza o rozwoju dziecka w różnych jego sferach, zdystansowany stosunek do 
posiadanej wiedzy -  możliwość kwestionowania przekonania o własnej nieomylno­
ści, wiara w możliwość osiągnięcia przez ucznia postępów, potrzeba uczenia się od in­
nych, którzy mają doświadczenie w pracy z uczniami ze SPE oraz postrzeganie szkoły 
jako środowiska rozwoju zawodowego i miejsca tworzenia wiedzy.

Jeśli chodzi o potrzebę wyposażania przyszłych nauczycieli w kompetencje 
służące pracy z uczniami ze SPE, istnieje w tym obszarze powszechna jednomyśl­
ność. Jednocześnie występują dość znaczne różnice zarówno jeśli chodzi o metody 
osiągania tego celu, jak i treść programów służących nabywaniu tych kompeten­
cji. Poniższa lista obrazuje wielość czynników, które są wymieniane jako kluczowe 
w przygotowaniu zawodowym nauczycieli. Są to m.in.:

• umiejętności pracy z zespołem o zróżnicowanym tempie uczenia się;
• wykorzystywanie kultury klasy;
• wykorzystywanie umiejętności diagnostycznych;
• wykorzystywanie technologii informacyjno-komunikacyjnych i innych 

środków technicznych ułatwiających funkcjonowanie (ang. assistive tech­
nology) aż po wiedzę opierającą się na najnowszych odkryciach z zakresu 
neurobiologii uczenia się (ang. neuroscience).

Jako przykłady istniejących rozwiązań na rzecz przygotowania zawodowego na­
uczycieli do pracy z uczniami ze SPE można wymienić nauczanie oparte na rozwią­
zywaniu problemów (Problem Based Learning46 -  program stworzony i wprowadzany

45 Kershner R. (2007), What do teachers need to know about meeting special educational needs? [w:] 
Florian L. (red.), The SAGE Handbook o f Special Education 2007, London.

46 Spandagou I., Evans D., Little C. (2008), Primary education pre-service teachers' attitudes on inclusion 
and perceptions on preparedness to respond to classroom diversity. Praca niepublikowana zaprezentowana 
podczas: AARE 2008 International Education Research Conference, Australia, podaję za raportem: Teacher 
Education... dz. cyt.
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w Uniwersytecie Utah47) czy model ACCEPT48. Ten ostatni realizowany jest zarówno 
wśród studentów pedagogiki specjalnej, jak i kształcenia zintegrowanego. Wykorzy­
stywane są w nim następujące elementy: symulacje zajęć dydaktycznych, uczestnic­
two w zajęciach dydaktycznych realizowanych w klasie integracyjnej/włączającej oraz 
praca studentów z użyciem studiów indywidualnych przypadków.

Proces przygotowywania zawodowego przyszłych nauczycieli powinien w jed­
nakowym stopniu skupiać sie na wyposażaniu studentów w kompetencje technicz­
ne (m.in. metodyczne), jak i praktyczno-moralne (m.in. interpretacyjne, komuni­
kacyjne). O ile tym pierwszym zwykle poświęca się stosunkowo dużo miejsca, o tyle 
zaniedbuje się te drugie, zapominając, że „zimna” wiedza, oderwana od wartości
i refleksji moralnej, może sprzyjać „stechnicyzowaniu” procesu nauczania. To zja­
wisko może być szczególnie niebezpieczne w kontekście pracy z uczniami ze SPE, 
którzy w pierwszej kolejności oczekują otwartości specjalistów na świat ich przeżyć, 
zrozumienia sposobów postrzegania przez nich rzeczywistości czy nietypowych, 
trudnych do interpretacji zachowań (tzw. stereotypii, zachowań nietypowych49, kło­
potliwych50 itp.). Dlatego też jednym z elementów treningu budowania kompetencji 
włączających powinno być kształcenie postawy rozumiejącej51.

Z powodu wysokiej nierzadko rangi problemów uczniów ze SPE należy zadbać
o wyposażenie nauczyciela w kompetencje umożliwiające mu skuteczną pomoc 
w osiąganiu optymalnego poziomu ich niezależnego funkcjonowania i zaspokaja­
nia ich potrzeb. By to uzyskać, szczególny nacisk trzeba położyć na rozwój tzw. 
kompetencji interpretacyjnych przyszłych nauczycieli. „Dzięki nim pedagog może 
rozumieć znaczenie i sens pewnych zachowań, które najczęściej są powodem do 
stygmatyzacji ucznia. Pozostawione bez próby określenia ich funkcji i przyczyn 
występowania są sygnałami SOS, które inni ludzie słyszą, ale nie mogą ich zrozu­
mieć, bo nadawane są w innym języku”52.

Warto pracować nad rozszerzaniem kompetencji interpretacyjnych studentów, 
żeby potrafili dostrzegać w „niepożądanych” zachowaniach sygnały komunikacyj­
ne płynące od dziecka. W piękny, przepojony humanizmem sposób opisuje proces 
budowania rozumienia, przeciwstawiając go etykietowaniu, Hanna Olechnowicz: 
„Spojrzenie rozumiejące umożliwia odpowiedź na zaszyfrowany komunikat dziec­
ka. Objaw patologiczny nie jest czymś do zwalczania i tłumienia, ale jego energia

47 Hardman M. (2009), Redesigning the preparation o f all teachers within the framework o f an integrated 
program model, „Teaching and Teacher Education”, 25 (4), 583-587.

48 Van Laarhoven T., Munk D., Lynch K., Wyland S., Dorsh N., Zurita L., Bosma J., Rouse J. (2006), Project 
ACCEPT: Preparing pre-service special and general educators for inclusive education, „Teacher Education and 
Special Education", No. 29 (4), s. 209-212.

49 Por. Orkisz M., Piszczek M., Smyczek A. (2000), Edukacja uczniów z głębokim upośledzeniem 
umysłowym. Przewodnik dla nauczycieli, Materiały MEN, Warszawa.

5C,Por. Kościelska M. (1994), Zachowania „szczególnie kłopotliwe” w interpretacji psychologicznej, „Nowiny 
Psychologiczne”, nr 3, s. 414-416.

51 Por. Olechnowicz H. (1999), Jaskiniowcy zagubieni w XXI wieku. Praca terapeutyczna z małymi dziećmi, 
Warszawa.

52 Plichta P. (2006), Problemy wychowawcze w pracy z uczniami upośledzonymi umysłowo [w:] Pyżalski J. 
(red.) Ujarzmić szkolne demony czyli w poszukiwaniu skutecznych strategii wychowawczych, Łask.
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może być terapeutycznie wykorzystana. Tak np. uporczywe podskoki mogą być 
przekształcone w podskoki razem z terapeutą, a więc stają się drogą do kontaktu. 
Spojrzenie etykietujące prowadzi do potępiania, a nawet karania za zachowania nie­
typowe, niezrozumiałe (fascynacja sznurkami, zrywanie innym okularów, okrzyki, 
zrzucanie wszystkiego ze stołu itp.). Skuteczność postawy rozumiejącej ukazuje 
np. przekształcenie «agresywnego» szczypania matki i zadrapania terapeuty w sku­
pione, badawcze dotykanie twarzy, będące już zachowaniem nieautystycznym”53. 
Innym ważnym aspektem, który warto rozważyć w procesie przygotowania przy­
szłych nauczycieli do pracy z uczniami ze SPE, jest położenie nacisku na traktowa­
nie tej młodzieży w pierwszym rzędzie w kategoriach ogólnoludzkich, a nie jedynie 
„sprawnościowych”54. Postrzeganie osób odbiegających od normy psychofizycznej 
przede wszystkim przez pryzmat choroby, zaburzenia stwarza duże zagrożenie dla 
ich rozwoju55.

Zakończenie

Czy przygotowanie nauczycieli do pracy z każdym uczniem, jak postuluje się 
w analizowanych dokumentach europejskich, nie ma jednak charakteru pewnej 
utopii? Czy takie przygotowanie nie powinno być bardziej sprofilowane w kierun­
ku pracy z jednorodnymi grupami uczących się, tj. o jednorodnej specyfice czy 
typie zaburzeń? Trudno dać jednoznaczną odpowiedź, ale wydaje się, że jednym 
z elementów dobrego kształcenia nauczycieli szkół ogólnodostępnych powinno być 
korzystanie z dorobku pedagogiki specjalnej, w której indywidualizacja, akceptacja 
dla jednostki i bazowanie na jej mocnych stronach od dawna są punktem wyjścia 
do pracy z drugim człowiekiem.

Warto zauważyć jednak, że zarówno w zagranicznej, jak i coraz częściej w pol­
skiej literaturze56 spotkać można daleko posuniętą krytykę (czasem uprawnioną, 
czasem zaś bardzo niesprawiedliwą) tradycyjnej pedagogiki specjalnej i pedago­
gów specjalnych jako przedstawicieli systemu opresji wobec milczącej dotąd grupy 
osób, którym dopiero teraz światli „reformatorzy” udzielają głosu bądź wypowia­
dają się w ich imieniu. Wydaje się, że mamy też coraz częściej do czynienia z pró­
bami zideologizowania kwestii pomocy osobom ze specjalnymi potrzebami eduka­
cyjnymi. Zresztą nie jest to najczęściej ukrywane przez osoby postulujące potrzebę 
zmian w świadomości społecznej. Na przykład Peters i Reid57 proponują odejście od 
modelu opartego na deficytach, wyrosłego, ich zdaniem, z medycyny i pedagogiki

53 Olechnowicz H. (1999), Jaskiniowcy... dz. cyt.
64 Plichta P. (2006), Problemy wychowawcze... dz. cyt.
65 Kościelska M., podaję za: Kamińska-Reyman J. (1996), Gdy pomoc je s t warunkiem istnienia -  rozważania 

wokół zagadnienia pomocy osobom upośledzonym umysłowo [w:] K. Popiołek (red.), Psychologia pomocy -  
wybrane zagadnienia, Katowice, s. 69.

56 Patrz np. Zakrzewska-Manterys E. (2010) Upośledzeni umysłowo. Poza granicami człowieczeństwa, 
Warszawa.

57 Peters S., Reid K. (2009), Résistance and discursive practice: Promoting advocacy in teacher 
undergraduate and graduate programmes, „Teaching and Teacher Education”, No. 25 (4), s. 551-558.
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specjalnej, który określają jako dyskurs oparty na racjonalności technicznej (ang. 
technical-rational discourse), i zastąpienie go społeczno-politycznymi reformami 
opartymi o zmianę świadomości. Jednym z czynników determinujących tę zmianę 
jest, zdaniem „reformatorów”, zmiana w obszarze języka -  używanie nazewnictwa 
mniej naznaczającego. Przykładem może być tu obserwowane w Polsce przejście od 
używania terminu „upośledzenie umysłowe” do „niepełnosprawności intelektual­
nej”. Mówiąc nieco żartobliwie, pedagodzy specjalni „przestawiający się” na anty- 
stygmatyzacyjną terminologię nie mogą jednak spocząć w swych „reformatorskich 
wysiłkach”, ponieważ -  jak zauważa np. Slee58 -  nawet jeśli używają nowego języka, 
wciąż stosują praktyki wyrosłe z pedagogiki specjalnej. Wydaje, że troska o ukształ­
towanie nowego, „antydyskryminacyjnego” pedagoga oparta jest w europejskim 
dyskursie w dużej mierze na niedocenianiu, a czasem wręcz dyskredytowaniu tra­
dycji pedagogiki specjalnej. Z oczywistych względów w warunkach coraz większej 
otwartości kształcenia ogólnodostępnego na uczniów wyjątkowych -  Innych -  do­
robek pedagogiki specjalnej musi zostać na nowo odczytany i twórczo wplecio­
ny w proces przygotowania zawodowego nauczycieli. Jeśli zróżnicowanie jest war­
tością, również tworząc przyszłe rozwiązania należy pamiętać o wadze istnienia 
zróżnicowanej oferty edukacyjnej (integracja, częściowa integracja czy kształcenie 
specjalne) i możliwości wyboru przez rodziców, w konsultacji ze specjalistami, naj­
bardziej optymalnej ścieżki edukacyjnej dla dziecka.
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