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Wstep

Na polskim rynku wydawniczym nie brakuje wartosciowych publikaciji
poswieconych wspdélnemu nauczaniu oséb ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi (SPE) i oséb bez takich potrzeb. Systematyczny rozwoj
tego typu praktyk, a takze przetomowy charakter samej idei sprawity,
ze wielu naukowcdw interesuje si¢ wspdlnym nauczaniem i publikuje
wyniki swoich badan na ten temat. Uznalismy jednak, ze nadal jest
przestrzen na nowg ksigzke dotyczaca wspdlnego nauczania wszyst-
kich ucznidw.

W odrdznieniu od wiekszosci dostepnych wydawnictw i artykutéw
nasza publikacja nie jest poswiecona wspdlnemu nauczaniu jako ta-
kiemu, lecz jego najnowszemu ujeciu, znanemu pod nazwa edukacji
wiaczajacej. Takie zawezenie zakresu zostato zasygnalizowane w ty-
tule. Koncepcja edukacji wtaczajgcej dotyczy wspdlnego ksztatcenia
uczniéw z niepetnosprawnosciami i bez nich, ale w zadnym wypadku
nie wyczerpuje zagadnienia wspdlnej nauki. Idea ta jest zatem nie tyl-
ko czotowym paradygmatem pedagogiki specjalnej, ale takze, a moze
przede wszystkim, najbardziej wptywowa wizja szkoty publicznej, kté-
ra przeciwstawia sie neoliberalnemu rozumieniu edukacji. Edukacja
witaczajaca jest wiec projektem szkoty, ktéra nie wyklucza ucznidw
z powodu jakichkolwiek ich cech. Silnie przeciwstawia si¢ redukowaniu
celéw ksztatcenia do wasko rozumianych osiggniec szkolnych i rozwoju
poznawczego. Zaktada potrzebe wspierania harmonijnego, zréwno-
wazonego rozwoju uczniéw, na ktdry sktadaja sie nie tylko osiggnigcia
akademickie, ale takze rozwdj spoteczno-emocjonalny oraz ogdlny
dobrostan psychospoteczny.

Wiekszosé dostepnych na polskim rynku wydawniczym publikacji
na temat wspdlnego nauczania ucznidw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymiibez takich potrzeb jest silnie ukierunkowana na badania



podstawowe. Ich autorzy podejmowali wysitki stuzgce poznaniu istoty,
uwarunkowan i pedagogicznych nastepstw ksztatcenia integracyjnego

oraz edukacji wtaczajacej. Duzo mniej publikacji poswigeconych jest opi-
sowi zmiany szkoty i systemu ksztatcenia w takim kierunku, aby umozli-
wic realizacje edukac;ji wtaczajacej. Tymczasem w literaturze swiatowej

juz od co najmniej dwdch dekad silnie akcentuje sie to, ze powinna byc¢

ona rozumiana jako proces nieustannych reform szkolnictwa, nie zas

jako stan. Oczekuje si¢ zatem, ze badania naukowe bedg poswiecone

przemianom szkét w kierunku placéwek wtaczajacych, przede wszyst-
kim jednak, ze beda wspomagaty przemiany tego typu. Przygotowanie

publikacji tego rodzaju byto naszym zamierzeniem. Mamy nadzieje,
ze chociaz czesciowo udato sie nam ten zamyst zrealizowad.

Pomyst opracowania ksiazki, ktéra bedzie wspomagata przemiany
polskiej szkoty w kierunku edukacji wtaczajacej, zrodzit sie w kregu
cztonkdéw zespotu powotanego przez ministra edukacji narodowej
w celu przygotowania modelu ksztatcenia ucznidw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi w Polsce. Poniewaz uznaliSmy, ze przyszta
reforma powinna zmienia¢ polski system szkolny zgodnie z zatozenia-
mi koncepcji edukacji wtaczajacej, zakres proponowanych przez nas
zmian wykracza poza ksztatcenie uczniéw ze specjalnymi potrzebami,
a tym bardziej z oficjalna diagnoza o potrzebie ksztatcenia specjal-
nego. Jestesmy przekonani, ze w ostatnich trzech dziesiecioleciach
osiggnieto znaczny postep w rozbudowie systeméw specjalistycznego
wsparcia edukacyjno-terapeutycznego, przeznaczonego dla uczniéw
z zaburzeniami rozwoju. Jednak dalsze doskonalenie systemu powinno
koncentrowad sie w mniejszym stopniu na poszerzaniu dodatkowej
pomocy specjalistycznej, a w wiekszym na rozwoju samych szkét. Takie
podejscie do edukacji wtaczajacej staralismy sie takze prezentowac
w niniejszej publikacji.

Ksigzka sktada sie z trzech czesci. Pierwsza ma najbardziej teore-
tyczny i wprowadzajacy charakter. Prezentujemy w niej aktualny stan
prac badawczych na temat kluczowych aspektéw edukac;ji wtgczajace;j.
Omawiajac krytycznie najnowsze wyniki badan, staraliSmy sie uwzgled-
ni¢ perspektywe kluczowych aktoréw edukacji wtaczajacej: ucznidw,
nauczycieli i rodzicéw.

Czesc druga poswiecona jest analizie modelu szkoty i przedszkola
witgczajacego. Ma ona bardziej praktyczny charakter. Jej autorzy po-
kazuja rozwigzania finansowe, organizacyjne i pedagogiczne, ktére



stuza przeksztatcaniu sie szkét i przedszkoli w placéwki wtaczajace.
Opisane propozycje sg rezultatem zaréwno aplikacji wynikéw badan,
jak i generalizacji udanych doswiadczen praktycznych. Analizy zamiesz-
czone w tej czesci sktadajg sie na pozgdany model funkcjonowania
szkolnictwa, zgodny ze wspodtczesna wizjg edukacji wigczajace;j.

W trzeciej czesci prezentowane sa rozwigzania stuzace zaspokaja-
niu potrzeb uczniéw wybitnie zdolnych, a takze migrantéw w placéw-
kach edukacyjnych.

Standardy edytorskie wydawcy obejmuja zaréwno abstrakty,
jak i stowa kluczowe do poszczegdlnych czesci. Takie rozwigzanie znacz-
nie utatwi czytelnikom zorientowanie sie¢ w strukturze pracy i korzysta-
nie z niej. Ksigzka kierowana jest do szerokiego grona badaczy, studen-
tow, politykdw oswiatowych i nauczycieli, ktérym bliska jest koncepcja
edukacji wtgczajacej jako permanentnego ruchu reformy szkolnictwa
w kierunku harmonijnego, zréwnowazonego rozwoju wszystkich uczniéw.

Ksiazka powstata dzieki wspotpracy szerokiego grona autordéw.
Wszystkim, ktoérzy zechcieli wzigé udziat w tym projekcie, sktadamy
serdecznie podzigkowania za owocng wspdtprace. Osobne podzie-
kowania sktadamy prof. dr. hab. Zenonowi Gajdzicy za ciepte stowa
o ksigzce, a przede wszystkim za cenne wskazdwki, ktére pozwolity
nam ja udoskonalié.

Iwona Chrzanowska
Grzegorz Szumski

(redaktorzy naukowi)






Edukacja wlaczajaca

- podstawy teoretyczne




1.1. Koncepcja edukacji wlaczajacej

Grzegorz Szumski

Edukacja wtaczajaca nie jest jednolitg koncepcja teoretyczng i prak-
tyczna, ale rézne sposoby jej rozumienia wzajemnie sie uzupetniaja.
We wspdtczesnej pedagogice specjalnej pojecia tego uzywa sie w zna-
czeniu deskryptywnym i preskryptywnym. W pierwszym wypadku cho-
dzi o kazda forme wspdlnej nauki uczniéw z niepetnosprawnosciami
i bez nich w jednej klasie. W znaczeniu drugim edukacja wtaczajgca
jest projektem reformy systemu oswiatowego, ktéry ma na celu zbu-
dowanie szkoty wysokiej jakosci dla wszystkich uczniéw. Koncepcje
edukacji wtaczajacej doktadniej charakteryzuja nastepujgce cechy:
dostep do szkoty dla wszystkich uczniéw, zréwnowazone cele ksztat-
cenia, uwzgledniajace harmonijny rozwdj ucznidw, elastyczny sys-
tem wsparcia wspdtpracujacych ze sobg specjalistow oraz wspdlny
program ksztatcenia.



Conception of inclusive education

Inclusive education is not a homogeneous theoretical and practical
conception, but different ways of its understanding complement
each other. In a contemporary special education a notion of inclusive
education is used in a descriptive and prescriptive meaning. In the first
meaning, it is a form of common learning of students with and without
disabilities in one classroom. In the latter, inclusive education is a project
of school system reform, which aim is to built a common, high-quality
school for all students. A conception of inclusive education is accurately
define by such features as: access to a common school for all students,
balanced educational aims, concerning harmonious development
of students, flexible system of support of specialists cooperating
with each other, and common curriculum.

Keywords:
inclusive education
educational aims
cooperation of specialists
curriculum



Termin ,edukacja wtaczajgca” pojawit sie w literaturze pedagogicznej
na poczatku lat 90. XX w. i bardzo szybko zdobyt sporg popularnosé.
Choé poczatkowo pojecie to wykorzystywano przede wszystkim
w naukowych i spotecznych debatach w Stanach Zjednoczonych
i Kanadzie, to dzi$ jest ono kluczowym terminem nauk o wychowaniu
i przedmiotem debat polityczno-oswiatowych na catym swiecie. Juz
na tej podstawie mozna wnioskowacd, ze okreslenie to niesie wazne
trescii odnosi sie do istotnych kwestii wspdtczesnych systemdéw szkol-
nych. Jednoczesnie jest ono bardzo wieloznaczne, co wywotuje wiele
niepotrzebnych nieporozumien. W tym rozdziale podejmiemy prébe
usystematyzowania znaczen nadawanych edukacji wtagczajacej, wska-
zemy niektdre przyczyny niejednoznacznosci tego terminu, przede
wszystkim jednak postaramy sie oméwié jej pedagogiczna wartosc¢ oraz
zawarte w niej przestanie.

Jak trafnie podkreslaja Peter Farrell, Alan Dyson, Filiz Polat, Grame
Hutcheson i Frances Gallannaugh (2007), w literaturze mozna spo-
tkaé dwa podstawowe sposoby postugiwania sie okresleniem ,edukacja
witagczajaca”. W szerszym ujeciu odnosi si¢ ono do sytuacji, w ktorej
uczniowie z niepetnosprawnoscia lub ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi (SPE) ksztatceni sg w szkotach gtéwnego nurtu i spedzaja
wiekszos$¢ czasu w klasach, w ktérych liczebnie dominuja uczniowie
bez niepetnosprawnosci. Tego typu definicje maja charakter opiso-
wy, a zatem odnoszg sie do rzeczywiscie wystepujacych w wiek-
szosci systemoéw szkolnych form organizacji ksztatcenia. Zawieraja
tez wzglednie (chod nie w petni) jasne kryteria definicyjne, a zatem
pozwalajg intersubiektywnie wyodrebnié¢ edukacje wtaczajgca od
innych form organizacji ksztatcenia uczniéw z niepetnosprawno-
scia, powszechnie zwanych segregacyjnymi. Warto réwniez zwrécié
uwage, ze tak rozumiana edukacja wtaczajaca obejmuje swoim za-
kresem rozwiazania, ktére maja co prawda istotne elementy wspdline,
ale jednoczesnie bardzo duzo cech réznych. W tym kontekscie kryteria
edukaciji wtaczajacej spetniajg w Polsce klasy zaréwno integracyjne,
jak i ogdlnodostepne, do ktdrych uczeszczaja uczniowie z orzeczeniem
o potrzebie ksztatcenia specjalnego. Definicja edukacji wtaczajacej
w szerokim, deskryptywnym rozumieniu nie odnosi si¢ do wielu cech
szczegdtowych ksztatcenia ucznidw bez niepetnosprawnosci i z nie-
petnosprawnosciami w jednej klasie szkolnej, ktére bardzo interesuja
pedagogdw specjalnych, politykdw edukacyjnych i rodzicdw. Abstrahuje



ona zwtaszcza od problemu rejonowosci szkoty, zakresu i sposobdéw
udzielania specjalnej pomocy pedagogicznej uczniom z niepetno-
sprawnoscia lub SPE, ich dostepu do ogdlnego programu ksztatcenia,

Mimo tych ograniczen szerokie rozumienie edukacji wtaczajace;j
jest bardzo czesto wykorzystywane, zwtaszcza w badaniach empi-
rycznych. Dzieje sie tak z co najmniej dwdéch powoddéw. Po pierwsze,
ujecie takie ma uzasadnienie historyczne. Gdy termin ten pojawit sie
w amerykanskiej debacie o ksztatceniu ucznidw z niepetnosprawnoscia,
byt on przede wszystkim skierowany przeciwko bardzo rozpowszech-
nionej w Stanach Zjednoczonych i niektdrych innych krajach praktyce
tzw. ksztatcenia mieszanego. Polega ono na tym, ze uczniowie z nie-
petnosprawnoscig uczeszczajg wprawdzie do szkét ogélnodostepnych,
ale znaczna czesé ich edukacji odbywa sie w matych, homogenicznych
grupach poza klasa lub, o wiele rzadziej, w trybie nauczania indywi-
dualnego na terenie szkoty (Powell 2011). W istocie ksztatcenie ta-
kie jest swoistg hybryda — kombinacja specyficznych klas specjalnych
z nauczaniem we wspdlnej klasie szkolnej. Wyeliminowanie tej formy
ksztatcenia, a przynajmniej ograniczenie liczby uczniéw nia objetych
i czasu spedzanego przez nich poza heterogeniczng klasg, byto gtéw-
nym postulatem twdércéw i zwolennikéw koncepcji edukacji wiacza-
jacej, a samo okreslenie miato nie obejmowaé swoim zakresem tego
typu praktyk. W rzeczywistosci catkowite wyeliminowanie procesu
wyprowadzania uczniéw z niepetnosprawnoscia z heterogenicznej
klasy okazato sie jak dotagd niemozliwe w wielu systemach szkolnych,
stad w definicji wigczania pojawito sie nieostre kryterium ,dominuja-
cego miejsca ksztatcenia". Z tego powodu niektérzy badacze méwia
o stopniowalnosci edukacji wtgczajacej. Conrad Oh-Young i John Filler
(2015) w najnowszej metaanalizie poswieconej znaczeniu form ksztat-
cenia dla osiagnie¢ szkolnych i kompetencji spotecznych porédwnywali
ucznidw z form bardziej i mniej wtaczajacych, przyjmujac za kryterium
stopniowania ,okazje do interakcji z uczniami bez niepetnosprawnosci”,
a zatem czas spedzany we wspdlnej przestrzeni klasy, a nawet szkoty.

Drugim powodem popularnosci tego podejscia jest to, ze jest jedy-
nym, ktére ma charakter deskryptywny. Pozwala zatem wzglednie tatwo
i precyzyjnie definiowa¢ zakres badan lub przedmiot debat.

W znaczeniu wezszym funkcjonujg rézne sposoby rozumienia
edukacji wtaczajacej. Wszystkie maja jedng, kluczowg ceche wspdl-



na — sa preskryptywne. Oznacza to, ze nie opisuja istniejacych praktyk
edukacyjnych, tylko mniej lub bardziej skonkretyzowane wizje takich
praktyk, swoiste typy idealne. Ich kluczowa funkcja jest inspirowanie
zmian w szkolnictwie, w tym w ksztatceniu uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Kerstin Goransson i Claes Nilholm (2014)
wykazali, ze istnieja trzy tego typu podejscia do edukac;ji wtaczaja-
cej, ktére rozwijaty sie w porzadku chronologicznym. Pierwsze z nich
mozna sprowadzi¢ do adekwatnego zaspokojenia potrzeb wszystkich
ucznidéw z niepetnosprawnoscig w szkole ogdlnodostepnej, drugie
— do adekwatnego zaspokojenia potrzeb wszystkich uczniéw, trzecie
— do zbudowania w szkole, a wtasciwie wokodt niej, wspdlnoty o specy-
ficznych wtasciwosciach. W tym rozdziale skoncentrujemy sie na pierw-
szym z tych ujec, czyli na wiaczaniu uczniéw z niepetnosprawnoscia.
Troche uwagi poswiecimy takze edukacji wtgczajacej jako nowej kon-
cepcji szkoty wspolnotowe;j, lepiej dostosowanej do potrzeb wszystkich
ucznidéw i nowoczesnego spoteczeristwa. Aby uporzagdkowacé wywaod
bedziemy analizowali problem na pieciu podstawowych ptaszczyznach:
dostepu do edukacji powszechnej, celow edukacji szkolnej, specjalnego
wsparcia i wspétpracy réznych grup specjalistow w zaspokajaniu po-
trzeb ucznidw oraz programu ksztatcenia.

Znaczenia edukacji wiaczajacej nie sposéb zrozumieé, marginalizu-
jac problem prawa dostepu oséb z niepetnosprawnosciag do powszech-
nej, publicznej edukaciji, a w praktyce do szkoty, do ktérej majg dostep
uczniowie bez niepetnosprawnosci. Przez dtugie lata kwestia ta domi-
nowata w debacie o edukacji wtaczajacej (Dyson 2000), ale z czasem
ugruntowato sie przekonanie, ze ograniczanie dostepu do powszechne;j,
wspolnej dla wszystkich szkoty ma charakter dyskryminujacy i jest nie-
sprawiedliwe. Poglad ten znalazt takze odzwierciedlenie w migdzyna-
rodowych dokumentach prawnych, przede wszystkim w Konwencji
o prawach oséb niepetnosprawnych, przyjetej przez Zgromadzenie
Ogolne Naroddw Zjednoczonych w 2006 r. i ratyfikowanej przez Polske.
Artykut 24 Konwencji jednoznacznie wskazuje, ze edukacja wigczajaca
na wszystkich poziomach edukacyjnych jest sposobem zapobiegania
dyskryminacji w ksztatceniu oséb z niepetnosprawnoscia. W odréznie-
niu od wczesniejszych dokumentdéw o podobnej randze i zasiegu, takich
jak Standardowe zasady wyréwnywania szans os6b niepetnosprawnych
(ONZ 1993) czy Deklaracja z Salamanki (1994), w Konwencji nie wspo-
mina si¢ o alternatywnych sciezkach ksztatcenia oséb z niepetnospraw-



noscia, ktére mogtyby mieé uzasadnienie w niektérych sytuacjach. Tym

samym dokument ten usuwa na margines toczacy sie przez lata spor
o to, czy wspdlne nauczanie jest efektywniejsza metoda zaspokajania
potrzeb edukacyjnych uczniéw z niepetnosprawnoscia niz tradycyjne

szkolnictwo specjalne. Nie znaczy to, ze dysponujemy jednoznacznymi,
mocnymi dowodami empirycznymi wskazujacymi na przewage jakosci

edukacji wtaczajacej nad ksztatceniem w szkotach specjalnych. Kon-
wencja jest jednak wyraznym impulsem do przekierowania myslenia
i wysitkow politykdéw, nauczycieli, pedagogdéw specjalnych i badaczy
na poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, jak nalezy zmienia¢ szkote
powszechna, aby zapewniata ona optymalne warunki nauki i efekty
ksztatcenia wszystkim uczniom, w tym takze osobom z niepetnospraw-
noscia. Sprzyja zatem pojmowaniu edukacji wtaczajacej jako ustawicz-
nego ruchu reformy szkoty, doskonalenia jej wewnetrznej organizacji

i klimatu, sposobu dystrybuowania i wykorzystania zasobdéw oraz metod

nauczania i wychowania (Ainscow, Booth, Dyson 20086).

Postulat zbudowania szkoty dostepnej dla wszystkich uczniéw
tworzy oczywista okazje do ponownego przemyslenia celéw edukacji
szkolnej. W ostatnich dekadach nastgpito wyrazne przesuniecie punktu
ciezkosci na indywidualne osiggniecia uczniéw i konkurencje, co jest
wynikiem implementac;ji neoliberalnego myslenia o ksztatceniu. Proces
ten bardzo wyraZnie dotknat takze polska edukacje. Mozna zaktadacd, ze
tak zorientowana szkota sprzyja podnoszeniu osiggnie¢ edukacyjnych
ucznidéw z niepetnosprawnoscia bardziej niz placéwka specjalna i ist-
nieja stosowne dowody empiryczne wspierajace te teze (Kurz, Elliott,
Lemons, Zigmond, Kloo 2014).

Poprawa wiedzy i umiejetnosci ucznidéw z niepetnosprawnoscia jest
oczywiscie korzystna dla ich samorealizacji i wigczenia w zycie spo-
teczne. Jednak moze okazac sie niewystarczajaca. Koncepcja edukaciji
wiaczajacej zaktada zatem poszerzenie sposobu rozumienia celdw na-
uki szkolnej. Lansowany model obejmuje cele bardziej zrédwnowazone,
ktdére — obok osiggnieé¢ edukacyjnych — obejmujg takze rozwdj warto-
sci wspdlnotowych, dobrych relacji miedzy uczniami, bezpieczerstwa
i jakosci zycia w szkole (Forlin 2010). Wydaje sie, ze postulaty te sg
bardzo aktualne réwniez obecnie. W ostatnich latach wyobrazenie,
ze gtdwnym mechanizmem rozwoju jest konkurencja i rywalizacja, do
ktérej powinna przygotowywac szkota, zostato wielokrotnie podwazo-
ne. Diagnozy stanu polskiego spoteczenstwa pokazuja, ze powaznymi



barierami rozwojowymi sa: niski poziom zaufania, brak umiejetnosci
wspotpracy w heterogenicznych zespotach oraz umiejetnosci budo-
wania wspdlnoty (Czapinski, Panek 2015).

Kwestia specjalistycznego wsparcia uczniéw z niepetnosprawnoscia
w edukacji wtaczajacej jest kluczowa przeszkoda w zrozumieniu tej
koncepciji. Duza liczba 0séb zajmujacych sie problematyka wtaczania,
a przede wszystkim spora grupa rodzicéw, nauczycieli i dyrektoréw szkot
wyraza poglad, ze sukces we wtgczaniu ucznidw z niepetnosprawnoscia
zalezy przede wszystkim od zapewnienia im wsparcia specjalistéw, czyli
nauczycieli pedagogdéw specjalnych oraz réznego rodzaju terapeutéw
(Gajdzica 2013). Warto zwrdci¢ uwage, ze przekonanie to jest oparte
na zatozeniu, ze osoby z niepetnosprawnoscia ucza sie inaczej niz osoby
sprawne, a to z kolei jest przestanka do realizowania ksztatcenia se-
gregacyjnego. Tymczasem podstawg teoretyczng edukacji wtaczajace;j
jest sformutowana wiele lat temu przez Aleksandra Hulka teza, ze po-
trzeby edukacyjne oséb sprawnych i 0séb z réznego rodzaju niepetno-
sprawnosciami sg w znacznej mierze wspodlne. Nie znaczy to oczywiscie,
ze sa takie same, cho¢ — co trzeba podkresli¢ — znaczne réznice w tym
zakresie wystepuja takze miedzy uczniami bez niepetnosprawnosci.
Zgodnie z tymi wnioskami koncepcja edukacji wtgczajacej zaktada,
ze za ksztatcenie uczniéw z niepetnosprawnoscia powinni byé¢ odpo-
wiedzialni nauczyciele wspierani przez intensywnie z nimi wspoétpra-
cujacych pedagogdw specjalnych i terapeutdéw oraz przez interdyscy-
plinarne zespoty specjalistéw. Obie wspomniane mozliwosci nalezy
traktowac jako uzupetniajace, a nie alternatywne.

Mamy coraz wigcej dowoddw na to, ze nadmiar specjalistéw jest
niekorzystny dla wtgczania uczniéw z niepetnosprawnoscia. Prowa-
dzi on do znacznego obcigzania ich dodatkowymi zajeciami (ktérych
skutecznosé jest czesto watpliwa) oraz rozdzielania wspdlnego pro-
cesu nauczania w klasie szkolnej. Pedagodzy specjalni moga wyuczad
podopiecznych bezradnosci edukacyjnej, a takze stanowié¢ przeszkode
w interakcji z rdwiesnikami bez niepetnosprawnosci. Bardzo mato wie-
my na temat realnego zapotrzebowania na tego rodzaju specjalistéw
w szkotach witaczajacych. Jesse C. Suter i Michael F. Giangreco (2009)
dowodzg, ze szkoty, w ktérych 100 ucznidw przypada na jednego peda-
goga specjalnego, sa obarczone ryzykiem niewydolnosci we wtaczaniu,
a szkoty, w ktérych pedagog zajmuje sie 120 podopiecznymi, juz s3
niewydolne w tym zakresie. Nalezy jednak pamietad, ze dane dotycza



systemu szkolnego w Stanach Zjednoczonych i maja jedynie charakter
orientacyjny w zakresie analizy zapotrzebowania na pedagogéw spe-
cjalnych winnych krajach. Kluczowa kwestia jest przy tym elastycznosé.
W niektdrych klasach nie wystarczy obecnosé nauczyciela i pedagoga

specjalnego, w zwigzku z czym konieczne jest zatrudnienie dodatkowe;j

osoby. Zdarzaja sie jednak sytuacje, w ktdérych sprawdzi sie nauczyciel

wspomagajacy w niepetnym wymiarze czasu. Nie lekcewazac problemu

dostepu szkdt wiaczajacych do kadry ksztatcenia specjalnego, nalezy
podkresli¢, ze kluczowe znaczenie ma sposdb jej wykorzystania, szcze-
golnie zas dobra wspétpraca interdyscyplinarnych zespotéw zaréwno

w szkole, jak i w klasie.

Najwieksza przeszkoda w realizacji edukacji wtaczajacej o wysokiej
jakosci jest traktowanie ksztatcenia ucznidw z niepetnosprawnoscia
jako odrebnego zadania, dodatkowego programu. Dzieje sie tak wte-
dy, gdy nauczyciele nie czuja sie odpowiedzialni za edukacje uczniéw
z orzeczeniami i powierzaja to zadanie pedagogom specjalnym, a jed-
noczesnie nie dopuszczaja do tego, by mogli mieé oni wptyw na orga-
nizacje procesu ksztatcenia catej klasy. Teza ta ma nie tylko silne uza-
sadnienie teoretyczne (Erten, Savage 2012), ale potwierdzaja ja liczne
dowody empiryczne (McLeskey, Waldron, Reed 2014, Solis, Vaughn,
Swanson, McCulley 2012).

Ze sposobem wykorzystania pedagogdéw specjalnych w edukacji
witagczajacej bezposrednio zwigzana jest kwestia programu nauczania.
Program, obejmujacy swoim zakresem nie tylko cele i tresci ksztatcenia,
ale takze metody wspomagajace nabywanie wiedzy i umiejetnosci przez
ucznidw, jest bardzo waznym elementem koncepcji edukacji wtacza-
jacej. Obok nowego sposobu wykorzystania pedagogdw specjalnych
w szkole ogdlnodostepnej, a wtasciwie wyobrazenia personelu meryto-
rycznego jako Scisle wspdtpracujacego ze sobg wielospecjalistycznego
zespotu, program jest kluczowym elementem szkoty wtaczajacej. Wielu
autoréw zwraca uwage na to, ze w tego rodzaju placéwce uczniowie
Z niepetnosprawnoscia sa z reguty konfrontowani z trudniejszym ma-
teriatem nauczania, stawia im sie wieksze wymagania w tym obszarze
i koncentruje sie na nauczaniu tresci akademickich. Przywotywany
juz Aleksander Kurz i wspétpracownicy (2014) empirycznie wykazali,
ze w szkotach specjalnych nauczyciele krécej zajmuja sie aktywno-
sciami zwigzanymi z osiaganiem celéw programowych, a takze ktada
mniejszy nacisk na rozwoj proceséw poznawczych i analize postepdéw



w nauce poszczegdlnych ucznidw (oraz na udzielanie im precyzyjnych
informacji na ten temat). Co prawda potrzebujemy dalszych badan na
temat réznic w realizacji programu ksztatcenia w szkotach specjalnych
i wigczajacych, ale juz dzis mamy silne dowody na to, ze edukacja wta-
czajaca sprzyja zwiekszeniu dostepu oséb z niepetnosprawnosciami
do wyksztatcenia na wyzszym poziomie i do bardziej prestizowych
miejsc pracy (Chesmore, Ou, Reynolds 2016; Szumski, Firkowska-Man-
kiewicz, Lebuda, Karwowski 2018).

Realizacja wspdlnego, elastycznego programu ksztatcenia w hete-
rogenicznych klasach wymaga zaréwno od nauczycieli, jak i od peda-
gogow specjalnych porzucenia tradycyjnych sposobdw edukacyjnych,
zwtaszcza frontalnego przekazywania wiedzy za pomoca metod po-
dajacych. To z kolei otwiera w klasach przestrzen do upowszechnienia
konstruktywistycznego modelu ksztatcenia. Szczegdlnie zalecane s3
rézne warianty pracy ucznidw w heterogenicznych grupach i parach,
w tym tutoring réwiesniczy, a takze rozwigzania uelastyczniajace prze-
bieg lekcji (np. stacje zadaniowe). Metody te sg zgodne z koncepcja
nabywania wiedzy przez jej spoteczne konstruowanie, a ich wysoka
efektywnos¢ zostata potwierdzona w wielu badaniach i metaanalizach
(por. Mitchell 2016). Badacze zwracajg przy tym uwage, ze zwieksze-
nie liczby dorostych w klasie szkolnej sprzyja stosowaniu tego typu
rozwigzan. Liczniejszy personel pedagogiczny tatwiej moze przygoto-
wad zréznicowane zadania do prac w grupach i parach, a takze lepiej
kontrolowaé aktywnosé dzieci podczas wspdlnych prac, motywowac
ucznidw i udzielaé¢ im wsparcia, kiedy pojawia sie problemy (Muijs,
Reynolds 2003). Jednoczesnie nalezy zwrdcié¢ uwage, ze przeszkoda
we wdrazaniu tego typu rozwiazan moga by¢ silne tradycje naucza-
nia podajacego i frontalnego oraz brak czasu na wspdlne planowanie
lekcji przez nauczycieli i pedagogdéw specjalnych. Studium przypadku
szkoty wtaczajacej w Szwecji pokazuje, ze uczniowie pracujg w grupach
przez potowe czasu lekcji, a na frontalne nauczanie kadra nauczycielska
wykorzystuje tylko 156% czasu (Nilholm, Alm 2010). Autorzy sugeruja,
ze moze byc¢ to zwigzane z tradycja szkolnictwa szwedzkiego, a nie
tylko z wtgczaniem uczniéw z niepetnosprawnoscia. Trzeba w tym miej-
scu zauwazy¢, ze dominujgce praktyki nauczania w polskich szkotach
sa mniej sprzyjajace ksztatceniu wtaczajagcemu.

Koncepcja edukacji wiaczajacej jako szkoty dla wszystkich ma,
jak sie wydaje, dwa zrdédta. Po pierwsze, jest ona wynikiem gromadzenia



coraz wiekszej liczby dowodéw, ktére potwierdzaja, ze poprawa dostepu
do szkoty ogdlnodostepnej oraz osiggnie¢ ucznidw z niepetnospraw-
noscia tylko przez dziatania skierowane do tej grupy, a zatem przez
zapewnianie im specjalno-pedagogicznego wsparcia, ma ograniczong
skutecznosé. Po drugie, neoliberalna filozofia edukacji, ktéra zdomino-
wata polityke edukacyjna w wielu krajach poczawszy od lat 90. XX w.
okazata sie destrukcyjna dla edukacji. Nie pozwala ona petnié publicz-
nemu systemowi szkolnemu jego podstawowych funkgcji i nie idzie
w parze z przemianami spotecznymi. Edukacja wtaczajaca w swoim
najszerszym i najnowszym ujeciu, czyli szkota dla wszystkich, jest
propozycjg konstruktywnej odpowiedzi na te dwa problemy. Zaktada
ona, ze wspotczesne systemy szkolne wymagaja gtebokiej przemiany
w sferze wartosci. Jej podstawg musi byc¢ rekonstrukcja kultury, polity-
ki i praktyki edukacyjnej, aby placéwka edukacyjna mogta skutecznie
odpowiadaé na réznorodnosé uczniéw w lokalnych spotecznosciach,
budowaé wspdlnote oraz zapewniaé uczestnictwo i osiggniecia wszyst-
kim uczniom narazonym na wykluczenie (Ainscow, Booth, Dyson 20086).
Powodem wykluczenia ze szkoty lub jej programu moze by¢ nie tylko
niepetnosprawnosé, ale takze bieda, specyficzna kultura, afirmujaca
idee niezgodne z wartosciami klasy sredniej, wyznawana religia, przy-
naleznosé narodowosciowa, jezyk i wiele innych czynnikéw (Ainscow,
Booth, Dyson 2006; Chrzanowska 2015). Wartosciami propagowa-
nymi przez szkote witaczajaca sa nie tylko osiagnigcia edukacyjne,
lecz réwniez dobre samopoczucie uczniéw, wtasciwe relacje miedzy
uczniami oraz miedzy nimi a nauczycielami, ponadto silne wiezi szkoty
ze spotecznoscia lokalng. Celem zatem jest zréwnowazona eduka-
cja, odpowiadajaca indywidualnym potrzebom i wspierajagca budowa-
nie wspalnoty.

Badacze zajmujacy sie edukacja maja Swiadomosé, ze tworzenie
szkoty wtaczajacej w takim rozumieniu jest niekoriczacym sie proce-
sem rozwoju i doskonalenia catego systemu. W upowszechnianiu war-
tosci wtaczajacych istotne sg przepisy prawne i podejscie politykéw
do tego tematu oraz przywddztwo dyrektoréw szkét (Erten, Savage
2012). Ci ostatni musza by¢ nie tylko liderami zmian, ale takze facyli-
tatorami wspodtpracy nauczycieli, pedagogdw specjalnych, psycholo-
goéw i catego personelu placédwki edukacyjnej. Wielu badaczy twierdzi,
ze konieczne jest przetamywanie barier we wspdlnym rozwigzywaniu
probleméw przez specjalistéw o réznym wyksztatceniu. Niektdre ba-



dania wykazuja, ze nauczyciele przedmiotowi maja niewystarczajace
umiejetnosci w zakresie wspdtpracy z innymi specjalistami na rzecz
wszechstronnego wspierania uczniéw. Z kolei pedagodzy specjalni
czesto postrzegajg swoja dziedzine jako wydzielong aktywnosé, nie
zas jako integralng czesé szkolnej edukacji (Blecker, Boakes 2010).
Ponadto wielu nauczycielom brakuje kompetenc;ji w zakresie ksztatce-
nia grup zréznicowanych pod wzgledem kulturowym, narodowoscio-
wym i religijnym, a sg to czynniki, ktére przyczyniaja sie do wykluczenia
wielu uczniéw (Chrzanowska 2015).

Gtéwny wniosek ptynacy z przedstawionych w tym rozdziale analiz
sprowadza sie do konstatacji, ze edukacja wtaczajgca w preskryptyw-
nym rozumieniu jest bez watpienia innowacyjnym modelem szkoty
powszechnej. Zapewnienie uczniom z niepetnosprawnoscig dostepu
do wysokiej jakosci ksztatcenia w placéwce tego rodzaju znajduje sie
w centrum koncepcji edukacji wtaczajacej. Jednak droga do osiggnigcia
tego celu wiedzie przez zbudowanie szkoty nowego typu.






1.2. Rozwoj edukacji wlaczajacej
w Europie: strategie majace
na celu podnoszenie osiagniec¢
wszystkich uczacych sie

Anthoula Kefallinou, Verity Donnelly

Rozwdj skuteczniejszych systemdw edukacji wtgczajacej jest coraz
czesciej traktowany jako koniecznosé, ale takze jako wyzwanie dla
wszystkich krajow europejskich. Niniejszy tekst opiera sie na wynikach
realizacji projektu, ktéry miat na celu przedstawienie przyktaddéw polity-
ki i praktyk wtaczajacych skoncentrowanych na zwiekszaniu osiggniec
wszystkich oséb uczacych sie. W rozdziale przedstawiono definicje
wtaczenia i osiggnie¢ wykorzystywane w tym przedsiewzieciu. Mozna
tu réwniez znalez¢ informacje na temat systemowych reform realizo-
wanych w poszczegdlnych paristwach — opisano skuteczne strategie
i wskazano przyktady dziatan spotecznoscilokalnych i szkét. Na koniec
wymieniono wazne czynniki majagce wptyw na budowanie zwigzkdéw
miedzy polityka wtaczania, badaniami naukowymi i praktyka w celu
podnoszenia osiggnieé wszystkich uczacych sie.



Development of inclusive education
in Europe: strategies to improve

the achievement of all learners

Developing more inclusive education systems is increasingly seen as
an imperative, but also as a challenge across European countries. This
chapter draws on the findings of a recent European project to provide
examples of inclusive policy and practice that aim toraise the achievement
of all learners. Firstly, the paper considers the project’s understandings
of inclusion and achievement. Next, it presents evidence associated
with current systemic reforms that occur at national level — it then
identifies effective strategies and examples of practice at the local
community level and school level. Finally, it concludes with some
important considerations for building bridges between inclusive policy,
research and practice to raise the achievement of all learners.
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W rozdziale omdéwiono zagadnienia dotyczace rozwoju skuteczniej-
szych systemodw edukacji wiaczajgcej w Europie. Zbadano zwtaszcza
rozwoj polityki i praktyk sprzyjajgcych wiaczeniu, ktérych zadaniem
jest podniesienie poziomu osiggniec¢ wszystkich uczacych sie. Kwestie
poruszone w niniejszym tekscie dotycza;

- strategii reformowania krajowych systemdw oswiaty w pan-
stwach europejskich, umozliwiajgcych upowszechnianie edu-
kacji wtaczajacej,

- przyktadow praktyk witaczajacych (opartych na dowodach)
na poziomie spotecznoscii szkoty, ktére maja na celu zwieksze-
nie poziomu osiggnie¢ wszystkich ucznidw.

Tekst opiera sie na najnowszych pracach Europejskiej Agencji
ds. Specjalnych Potrzeb i Edukacji Wtaczajacej (European Agency
for Special Needs and Inclusive Education, dalej: Europejska Agencja),
szczegolnie zas na wynikach projektu ,Podnoszenie osiggnieé wszyst-
kich uczniéw w edukacji wiaczajacej” (,Raising the Achievement of all
Learners in Inclusive Education”)’, realizowanego w latach 2014-2017.

Projekt koncentrowat sie na zblizeniu réznych perspektyw naukow-
cow i praktykow z 29 krajow europejskich. W jego trakcie zbadano, w jaki
sposdb strategie edukacyjne, przywddztwo i rozwigzania organizacyjne
mogtyby zostaé wykorzystane do poprawienia osiagniec¢ wszystkich
uczniéw w Srodowiskach wtaczajgcych. Przedsiewziecie opierato sie
na Scistej wspdtpracy z trzema spotecznosciami uczacymi sie:

- Istituto Tecnico Agrario Sereni (ITA Sereni, szkota srednia drugiego
stopnia) i Istituto Comprensivo Antonio Rosmini (IC Rosmini, szko-
ta podstawowa i Srednia pierwszego stopnia) w Rzymie (Wtochy),

- Zespotem Szkdt w kajskach (szkota podstawowa i gimnazjum),
gmina Wieliszew (Polska),

- Calderglen Learning Community (szkota srednia Calderglen
High School i szkota specjalna Sanderson High Special School),
East Kilbride (Szkocja).

W trakcie projektu przeanalizowano dziatalnos¢ tych trzech pla-
cowek, by przetestowac pomysty i umozliwié wymiane doswiadczen

Strona internetowa projektu: [dostep: 18.06.2019].



miedzy nimi. Powstata réwniez miedzynarodowa spotecznosé ucza-
ca sie, w ramach ktdrej toczyt sie dialog z kadra kierowniczg szkét
i naukowcami z 29 krajéw (spotkania osobiste, forum online).

W przedsigwzigciu uzyto terminu ,spotecznos¢ uczaca sie” w zna-
czeniu: ,zainteresowane strony w dziedzinie edukacji z udziatem
klastréow szkét, w ktérych uczestniczg ich pracownicy i spotecznosc
lokalna, a takze naukowcy, lokalni liderzy i osoby odpowiedzialne
za podejmowanie decyzji” (Europejska Agencja 2016, s. 44).

W projekcie wykorzystano réwniez szeroka definicje podnoszenia
osiggnied, ktdra ,obejmuje wszystkie formy osiggniec osobistych, spo-
tecznych i akademickich, ktére bedg istotne dla poszczegdlnych oséb
uczacych sie w perspektywie krétkoterminowej, przy jednoczesnym
zwiekszeniu ich szans zyciowych w perspektywie dtugoterminowej”
(Europejska Agencja 2015, s. 2).

Edukacja wtaczajaca byta postrzegana jako ,zasada organizacyj-
na, ktéra lezy u podstaw pracy szkoty nad réwnoscia, zapewniajaca
wszystkim uczniom mozliwosé uczenia sie i odkrywania swoich moc-
nych stron i talentéw” (Europejska Agencja 2018a, s. 44). Uznano, ze
bazowanie na prawach cztowieka wymaga zmiany kultury i nowego
podejscia pedagogicznego. Zamiast koncentrowac sie na indywidu-
alnym wsparciu (tj. opartym na diagnozach medycznych), systemy
oswiatowe powinny zwiekszaé mozliwosci szkét w zakresie zaspo-
kajania réznorodnych potrzeb wszystkich uczniéw. Wymaga to zmia-
ny postaw i wartosci u wszystkich zainteresowanych stron w celu
wspierania transformacji placéwek edukacyjnych w taki sposdb, aby
mogty one zaspokajac potrzeby ucznidw, a nie prébowaty ,dopaso-
wac ich” do istniejagcych zasad. Kierujac si¢ tym przestaniem, projekt
nie koncentrowat sie na grupach (lub kategoriach) wychowankdw,
a jego celem byto przyjecie stanowiska, zgodnie z ktérym docenia si¢
i stucha sie wszystkich ucznidw w réwnym stopniu, zapewniajac im
realne szanse na sukces.

Modele polityki sprzyjajacej wlaczeniu w calej Europie

Kraje uczestniczace w projekcie stosowaty rézne rozwigzania w celu
podnoszenia osiggnigc. Dyskusja w dalszej czesci rozdziatu przedsta-
wia niektore z nich, zidentyfikowane jako ,dZwignie zmian”. Przyktady
z poszczegodlnych krajéw moga byé wskazdéwka dla autoréw biezacych
reform krajowych i regionalnych.



Upowszechnianie praktyki sprzyjajacej wtaczeniu

jako strategii majacej na celu poprawienie osiagnieé

Zobowiazanie do kierowania sie sprawiedliwoscia spoteczng i stosowa-
nia edukacji bazujgcej na prawach cztowieka wymaga szerszej polityki

oswiatowej, uwzgledniajacej zasady wtgczania. W Europie jednak nadal

dominuje waskie spojrzenie na te dziedzine, polegajace przede wszyst-
kim na umieszczaniu uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

i (lub) z niepetnosprawnosciami w klasach ogdélnodostepnych (Europej-
ska Agencja 2018a). Wyniki projektu wskazuja, ze pojawiaja sie istot-
ne zmiany w polityce. Niektdre kraje daza do zwiekszenia osiggnigc,
poprzez promowanie na wieksza skale praktyki wigczania.

Jedna z zasad polityki jest umieszczenie ucznidw szkét specjal-
nych w szkotach ogélnodostepnych i dostarczenie odpowiednich
zasobdéw w celu poprawienia ich osiggniec. Takie podejscie zasto-
sowano w szwedzkiej gminie Essunga, ktéra zwrdcita uwage wielu
0s6b, takze na arenie miedzynarodowej (Allan, Persson 2015; Euro-
pejska Agencja 2013). W ramach projektu ,Organisation of Provision
to Support Inclusive Education (2011-2014)"> Agencja postanowita
zbadad w tej gminie mozliwosé organizacji skutecznego wsparcia
w Srodowiskach sprzyjajacych wtaczeniu. Trzy szkoty podstawo-
we i jedna srednia przeszty trzyletni proces transformacji. W latach
2006-2007 okoto 20% uczacych sie w klasach VI-IX umieszczono
w specjalnych grupach edukacyjnych i wyodrebnionych jednost-
kach wsparcia. W 2007 r. wszyscy uczniowie wrécili do swoich klas.
Dzieki zamknigciu oddziatéw ksztatcenia specjalnego i redystrybu-
cji zasobow szkoty byty w stanie wtgczy¢ wszystkich ucznidw. Pla-
cowki osiagnety nowe, ambitne cele, a ich uczniowie poprawili sie
W nauce, co potwierdzito, ze taki sposéb pracy jest zréwnowazony.
Ich pracownicy przekonali sie, ze orientacja na wtgczanie jest niezbedna
by podnies¢ wyniki (Europejska Agencja 2013).

Inna strategia jest reorganizowanie szkét specjalnych i innych pla-
cowek specjalistycznych w celu wspierania wtgczania. Prowadzenie
odrebnych oddziatéw lub klas dla ucznidw ze specjalnymi potrzebami
moze ograniczy¢ ich oczekiwania i mozliwosci, zmniejszy¢ dostep
do wiedzy specjalistycznej i zasobdéw ludzkich (Europejska Agencja

[dostep: 18.06.2019].



2018b) oraz ograniczy¢ interakcje spoteczne z réwiesnikami (Euro-
pejska Agencja 2018c). W zwigzku z tymi obawami niektdre panstwa
przeprowadzity reorganizacje szkét, zmieniajac role specjalistycznych
osrodkdw wsparcia i osrodkéw konsultacyjnych. Zapewniono blizsza
wspotprace szkdt ogdélnodostepnych i specjalnych lub przeksztat-
cono placowki specjalne w centra zasobdw, przechodzac od etapu
oddzielnej edukacji do wspodtpracy partnerskiej tych instytucji w celu
zapewnienia wysokiej jakosci ksztatcenia wszystkim uczniom. Jest
to widoczne na przyktadzie Litwy, gdzie dazy sie do przeksztatce-
nia szkét specjalnych w wielofunkcyjne centra oferujace dodatkowe
ustugi (np. spoteczne, dla spotecznosci lokalnej, publiczne, wirtu-
alne), aby spetnié oczekiwania spotecznosci lokalnych (Europejska
Agencja 2018a).

Inne kraje koncentruja sie szczegdlnie na rozwigzywaniu problemu
nieréwnego dostepu do edukacji oraz podnoszeniu osiagniec i szans
zyciowych dzieki wtgczeniu. Powszechnym problemem w poszczegdl-
nych panstwach jest to, ze szkotom osiggajgcym stabe wynikii znajdu-
jacym sie w niekorzystnej sytuacji czesto brakuje zasobdéw, zdolnosci
wewnetrznych lub odpowiedniego wsparcia (OECD 2012), aby mogty
zaoferowaé uczniom znajdujacym sie w najtrudniejszej sytuacji edu-
kacje wysokiej jakosci. Chcac sprostaé tym wyzwaniom, niektére kraje
przekazuja wtadzom lokalnym lub gminom dodatkowe fundusze na
wsparcie szkot na obszarach defaworyzowanych albo placéwek, kto-
rych uczniowie notuja stabsze wyniki w nauce. W Portugalii zainicjo-
wano program ,Priorytetowa interwencja w obszarze edukacji”. Zostat
on uruchomiony w 137 grupach szkét z terendw defaworyzowanych
spotecznie i ekonomicznie. Jego celem byto zapobieganie zjawisku
przedwczesnego koriczenia nauki, ograniczenie liczby nieobecnosci
w szkole, zwiekszenie dyscypliny i dgzenie do sukcesu edukacyjnego
wszystkich ucznidw. Klaster pigciu szkot potozonych w poblizu Lizbony,
w regionie, w ktérym wiele rodzin ma powazne trudnosci finansowe,
propaguje edukacje wiaczajaca i koncentruje sie na rozwoju kompeten-
cji kluczowych. W ramach programu stosuje sie wiele strategii, w tym:
ukierunkowane interwencje w zakresie poszczegélnych przedmiotéw,
zajecia majace na celu zapobieganie drugorocznosci, rady pedagogicz-
ne nauczycieli oraz rozmowy z uczniami i interwencje w przypadku
tych, ktérzy sie zle zachowuja lub mogga zaktécad spokdj (Europejska
Agencja 2018a).



Opracowanie szerszych podstaw programowych

Wiele krajéw skoncentrowanych na podnoszeniu osiggnie¢ zmienia pro-
gramy nauczania i skupia sie na rozwijaniu podstawowych kompetencji,
zamiast na realizaciji tresci przedmiotowych. Nowg podstawe programo-
wa, gwarantujgca bogata i zréznicowanga oferte doswiadczen dla wszyst-
kich uczacych sig, przyjeto w Walii. Zawiera ona takie zagadnienia, jak:
sztuki ekspresyjne, zdrowie i dobre samopoczucie, nauki humanistyczne,
jezyki obce, doskonalenie kompetencji komunikacyjnych, matematyka
i umiejetnosé liczenia, nauki sciste i technologia oraz sciezki interdy-
scyplinarne — umiejetnosé czytania i pisania, liczenia czy kompetencje
informatyczne. Sie¢ szkét pionierskich w Walii wspdtpracuje z organiza-
cjami partnerskimi, ktére zapewniaja wzbogacajace program zajecia dla
ucznidw, pomagajace im w zdobywaniu nowych doswiadczen w dzie-
dzinie sztuki, nauki, sportu, kultury i walijskiego dziedzictwa, a takze
utatwiajace im dalsza nauke i prace (Europejska Agencja 2018b).

W innych panstwach uznano, ze kluczowe znaczenie dla poprawy
perspektyw zyciowych uczacych si¢ jest wzmacnianie ich inteligen-
cji emocjonalnej i umiejetnosci spotecznych. Bioragc pod uwage fakt,
ze kwestie zdrowia psychicznego sa coraz bardziej istotne w Europie
(WHO 2015), poszczegdlne kraje skupiaja sie rowniez na edukacji w tym
zakresie, by zapobiegaé problemom i rozwiazywad je dzigki lepszemu
wsparciu szkoét. Przyktadem moze by¢ Finlandia, gdzie wprowadzo-
na reforma systemu opieki spotecznej wymaga, aby pracownicy szkét
i placéwek oswiatowych dziatali wspdlnie na rzecz holistycznej edukacji
i dobrostanu ucznidw.

Poprawa monitorowania, ewaluacji i oceny
Dane z projektu ,Podnoszenie osiagniec...” wskazuja, ze kraje euro-
pejskie zaczynaja reagowaé na wyzwanie zwigzane z koniecznosciag
stosowania zréwnowazonego podejscia do procesu ewaluacji i oceny,
przewidujacego mierzenie innych aspektéw systemu niz tylko osig-
gniecia akademickie. Niektdre paristwa wraz z danymi dotyczacymi
podstawowych przedmiotdw i kwalifikacji gromadza szersze informacje
- na przyktad w Danii wymaga sie, aby szkoty przedstawiaty coroczne
raporty o dobrostanie uczniéw, co zostato przewidziane w reformie
szkdt Folkeskole (Europejska Agencja 2018a).

Kolejny przyktad zréwnowazonego podejscia do ewaluacji oraz do
oceny pochodzi z Holandii i stanowi czesé polityki ,pracy zorientowane;j



na wyniki”. Ma ona na celu podnoszenie osiggnie¢ wszystkich uczacych

sie dzieki pracy ukierunkowanej na ambitne cele edukacyjne. Nauczy-
ciele szkoét podstawowych i Srednich musza stosowad biezace oceny
formatywne i centralne (podsumowujace) w celu usprawnienia dziatan

skoncentrowanych na wynikach.

Realizacja polityki w praktyce

Oprdécz rozwoju polityki krajowej, projekt ,Podnoszenie osiagniec...”
koncentrowat sie na konkretnych strukturach i procesach zachodza-
cych w szkole, gminie i regionie, aby zapewnié réwne wsparcie wszyst-
kim uczacym sie. W dalszej czesci rozdziatu przedstawiono konkret-
ne przyktady tego, w jaki sposéb mozna zorganizowaé poszczegdine
obszary edukacji wtaczajacej, aby jej uczestnicy mogli osiggaé sukces.
Omodwiono tu konkretne przyktady z trzech spotecznosci uczacych
sie (z Wtoch, Polski i ze Szkocji), a takze z innych krajéw europejskich
uczestniczacych w projekcie.

Ulepszenie przywoddztwa i podniesienie
poziomu pedagogicznego w szkole

Strategie przywodztwa

Spotecznosci uczace sie uczestniczace w projekcie dysponuja silng
kadra kierownicza, ktéra ma jasng wizje edukacji wiaczajacej. Obejmuje
ona wartosci i zasady, ktére z biegiem czasu wptynety na przekonania
i postawy personelu placéwek, oraz zainspirowaty go do przyjecia od-
powiedzialnosci za wszystkich. Przyktadem jest spotecznosé uczaca sie
w tajskach, ktéra dziata na rzecz: zwiekszenia poczucia przynaleznosci
do szkoty, systemu postaw i wartosci zwigzanych z edukacja wtgczaja-
ca, statego rozwoju nauczycieli, asystentdéw i specjalistéw, codzienne;j
wspotpracy, dzielenia sie wiedza i doswiadczeniem, oraz praktyki skon-
centrowanej na uczacych sie. Wyniki pokazuja, ze konsekwentna reali-
zacja wartosci jest korzystna dla catej spotecznosci szkolnej, zwtaszcza
dla nowych jej cztonkdéw (Europejska Agencja 2018b).

Kierownictwo szkét biorgcych udziat w projekcie ,Podnoszenie osia-
gnieé..." w podejmowanie decyzji zaangazowato nauczycieli, uczniéw
i rodzicéw, budujac w nich poczucie odpowiedzialnosci za proces edu-
kacyjny. Podejscie to, znane réwniez jako ,przywddztwo rozproszo-
ne", wykracza poza tradycyjnie pojmowang strukture hierarchiczng



(Europejska Agencja 2016). W tym wypadku rola kierownicza przy-
pada takze nauczycielom liderom (Liasidou, Svensson 2014), a takze
innym pracownikom instytuciji. Jak zauwaza Europejska Agencja (2018d,
s. 13), .przywddztwo w tym sensie nie przynalezy do jednostek, ale jest
nieodtagcznym elementem interakcji i praktyk w kontekscie szkolnym”.
Tego rodzaju podejscie widaé na przyktad w maltanskiej podstawie pro-
gramowej, w ktdrej lansuje sie kulture wspétpracy i rozproszone formy
przywddztwa (Europejska Agencja 2018d).

Zwiekszenie interakcji i kompetencji nauczycieli byto kluczowym
czynnikiem w rozwoju szkoty sredniej w Telemark w Norwegii. Tra-
dycyjna placéwke specjalng, notujaca kiepskie rezultaty nauczania,
przeksztatcono w innowacyjna i integracyjna instytucje, ktéra moze
pochwali¢ sie dobrymi wynikami. Rozwojem kierowali liderzy, tworzacy
wspdlnie wizje szkoty i budujacy silng kulture wspodtpracy w jej oto-
czeniu oraz na wszystkich etapach nauczania. Proces edukacyjny nie
opierat sie na wykorzystaniu podrecznikéw, lecz na materiatach dydak-
tycznych tworzonych przez zespdt nauczycieli na podstawie programu
nauczania i wspétdziatania na rzecz wspierania innowac;ji.

Kierownictwo szkoty w Telemark moze polegac nie tylko na pomocy
wspotpracownikdw, ale takze na innych dyrektorach szkoét zrzeszonych
w sieciach lokalnych — w ramach zespotéw przywddztwa w edukacii.

W publicznej szkole podstawowej Oddeyrarskéli na pétnocy Islandii
zespoty tego rodzaju wspieraja si¢ nawzajem i wspdlnie ponosza od-
powiedzialno$¢ za doskonalenie szkoty. Wszyscy liderzy ze szkét w re-
gionie spotykaja sie raz w miesiacu, aby wspdlnie uczy¢ sie i budowad
silng, profesjonalng wspdlnote edukacyjna. Wtadze gminne z tamtego
obszaru zawarty umowe z uniwersytetem w sprawie realizacji regio-
nalnych programéw doskonalenia zawodowego nauczycieli. Liderzy
wspierajg rozwdj nauczycieli podczas regularnych spotkan, w ramach
pracy zespotowej i wspdlnej nauki. Uwzgledniaja oni wyniki ewaluacji
prowadzonej przez uczniéw i rodzicéw oraz wykorzystujg media spo-
tecznosciowe do wymiany pomystéw i dobrych praktyk.

Analizujac wszystkie aspekty praktyki szkolnej, kadra kierownicza
moze tez wykorzysta¢ samoocene. Podczas cyklicznych spotkan do
stosowania tego procesu (we wspotpracy z kolegami i kolezankami)
zachecano kierownictwo szkét i nauczycieli uczestniczacych w projek-
cie (Europejska Agencja 2017a). Liderzy bioragcych w nim udziat trzech
spotecznosci uczacych sie korzystali réwniez z rocznych planéw wia-



czenia w ramach programdéw doskonalenia szkét. Na poziomie lokal-
nym plany te powinny obejmowad szeroki zakres praktyk wtaczania,
wprowadzany w zréwnowazony sposob (Europejska Agencja [w dru-
ku]). Proces samooceny mozna uzupetnia¢ informacjami uzyskiwanymi
od réznych zainteresowanych stron, tj. nauczycieli, uczniéw oraz ro-
dzicéw i opiekundw. Samoocena moze stanowié ,podstawe wspol-
nej, krytycznej refleksji na temat praktyki i przyczynié sie do realizacji
ambitnych plandw poprawy, prowadzgc do usprawnien w szkotach
i w systemie” (Europejska Agencja 20173, s. 5).

Podejscia pedagogiczne

W wielu czesciach Europy nadal dominuja silne tradycje ,edukac;ji
specjalnej”, koncentrujacej sie¢ na formach zaspokajania i kompensa-
cji indywidualnych potrzeb (Europejska Agencja 2013). Zeby jednak
poprawic¢ osiggniecia ucznidw, szkoty powinny skupié sie na wysokiej
jakosci nauczania dla wszystkich (Europejska Agencja 2016). W projek-
cie ,Podnoszenie osiaggnied..." zauwazono, ze pedagogika wtaczajaca
pozwala przezwyciezyd réznice miedzy uczniami dzieki rozszerzeniu
mozliwosci dostepnych dla wszystkich, a nie przez réznicowanie dzia-
tan skierowanych tylko do niektérych (Spratt, Florian 2014). Celem
tej metody jest odejscie od praktyk polegajacych na poréwnywaniu,
klasyfikowaniu lub etykietowaniu oraz od utrwalonego przekonania
na temat statego poziomu zdolnosci (Swanniin. 2012).

W ramach projektu nauczyciele zidentyfikowali bariery w proce-
sie uczenia sie i wyprébowali wiele zindywidualizowanych rozwiazan
opartych na dowodach, aby je zneutralizowaé. Przyktadem jest szkota
Romuvos w Szawlach na Litwie, w ktdrej tresci edukacyjne sa dosto-
sowywane do doswiadczen, motywaciji, zainteresowan, celéw i styléw
uczenia sie dzieci. Uczniowie w klasach V-VIIl moga wybraé przedmio-
ty i moduty, sami wypetniaja tez formularze samooceny i postepéw
w nauce. Prowadzg osobiste teczki, w ktérych znajduja sie dokumenty
dotyczace postepdw w zakresie ogdlnych kompetenc;ji i aktywnosci
obywatelskiej oraz plany edukacji zawodowe;.

Dowody uzyskane w projekcie ,Podnoszenie osiagnigé..." pokazaty
réwniez, ze wspoétpraca z nauczycielami oraz specjalistami w szkole
(a takze poza nig) moze wptynaé na poszerzenie wiedzy i umiejet-
nosci, co utatwi prace ze wszystkimi uczniami (takze tymi z niepet-
nosprawnosciami i z trudnosciami w nauce). Przyktadem moze by¢



szkota podstawowa Valmiera (kotwa), w ktérej dziata grupa wspar-
cia personelu ztozona z logopedy, pedagoga szkolnego, psychologa
i zastepcy dyrektora. Klasy z jednego rocznika sa umieszczone obok
siebie, utatwiajac nauczycielom wspétprace. W proces dydaktyczny
zaangazowani sa rowniez rodzice. Specjalistyczne wsparcie zapewnia
regionalne centrum edukacji wtaczajacej, dziatajace na terenie szkoty.
Osiaggniecia edukacyjne, w tym wyniki akademickie uczniéw, pokazuja,
ze tego rodzaju inwestycje sg optacalne.

W projekcie zwrdécono réwniez uwage na potrzebe zaangazowania
wszystkich uczniéw zaréwno w widoczne, jak i ,ukryte” aspekty pro-
gramu nauczania. Spotecznosci uczace si¢ podjety starania majace
na celu opracowanie rozwigzan, ktére moga to utatwic. Szkota Calder-
glen (Szkocja) stosuje program elastyczny, zawierajacy oferte kurséw
mistrzowskich i szkolen prowadzacych do uzyskania krajowych kwalifi-
kacji. Program oferuje wiele praktycznych oraz zawodowych mozliwosci
edukacyjnych, zaspokajajgcych réznorodne potrzeby i zainteresowania
ucznidw (m.in. zajecia dotyczgce malowania i dekorowania, urzadzen
elektronicznych, projektowania ubran, mediéw). Dzigki temu uczniowie
sg bardziej zmotywowani do pracy, czesciej uczestnicza w lekcjach,
majg utatwiony wybdr przysztego zawodu, podnoszg swoje oceny
z innych przedmiotdow i uzyskuja kwalifikacje potrzebne do kontynu-
owania nauki.

Podobne podejscie zastosowano we Wtoszech (ITA Sereni), gdzie
nauka powiazana jest z praca. Dzieki bezposrednim, praktycznym
doswiadczeniom, zdobytym zaréwno w szkole, jak i w firmach ze-
wnetrznych, mtodzi ludzie skuteczniej rozwijajg swoje umiejetno-
sci i kompetencje zawodowe. Zaangazowanie rodzicéw w dziatania
szkoty przyczynia sie do wzrostu ich oczekiwan wobec edukac;ji (co
jest szczegolnie wazne w przypadku rodzicéw dzieci z niepetnospraw-
nosciami).

Projekt ,Podnoszenie osiggnigc..." podkresla duze znaczenie opinii
uczniéw w procesie edukacyjnym (Europejska Agencja 2016). Uwzgled-
nianie ich perspektywy w praktyce edukacyjnej musi byé¢ kluczowym
elementem rozwoju placéwki oswiatowej. Dobrym przyktadem jest
szkota w Hals (Dania), w ktdrej systematycznie odbywajg sie rozmowy
nauczycieli z uczniami na temat procesu dydaktycznego, wspomaga-
jace postepy w nauce, poprawiajgce poziom wtaczenia i zapewniajace
dobre samopoczucie dzieci. Celem tych dyskus;ji (grupowych lub indy-



widualnych) jest wzrost Swiadomosci uczniéw i opracowanie przez nich
wtasnych $ciezek rozwoju spotecznego oraz akademickiego.

Rozwijanie profesjonalnych spotecznosci uczacych sie poza szkota
Od poczatku projektu biorgce w nim udziat instytucje edukacyjne
potwierdzaty chec¢ dziatania w lokalnej spotecznosci. Wczesniej wspot-
pracowaty z réznymi partnerami w swoim otoczeniu, poczawszy od
przedsiebiorstw, a skoficzywszy na uniwersytetach. W trakcie realizaciji
przedsiewziecia zwiekszyta sie liczba tych kontaktéw i aktywnosé w re-
gionie. Partnerzy spoteczni (np. pracodawcy) moga korzystacé z relacji
ze szkotami, ksztatcgc wtasnych pracownikdw i wptywajac na edukacje
potencjalnych kandydatéw do pracy. Wspotdziatanie moze réwniez
skutkowaé wprowadzeniem kultury wtaczania i praktyk majacych
wptyw na szersza spotecznosc¢ (Gross i in. 2015).

Praca z nauczycielami i profesjonalistami spoza szkoty poszerza
wiedze oraz umiejetnosci kadry placéwki, dostarczajac jej narzedzia,
dzieki ktérym mozliwe jest zaspokajanie potrzeb wszystkich uczacych
sie. W ramach projektu ,Podnoszenie osiggnigec..." zebrano przyktady
programéw wspotpracy w zakresie ksztatcenia zawodowego. W Belgii
(Wspdlnota Flamandzka) trzy instytucje utworzyty zespét profesjonal-
nych trenerdw, dziatajacych na rzecz rozwijania szkét wiaczajacych.
Odbywato sie to w Scistej wspotpracy ze wszystkimi partnerami lokal-
nymi (tj. rodzicami, uczniami, poradniami, instytucjami doradztwa pe-
dagogicznego, nauczycielami edukacji specjalneji ekspertami z innych
dziedzin). W latach 2015-2017 w sesjach coachingowych z zespotem
liczacym od pieciu do dziesieciu réznych specjalistow (w zaleznosci od
konkretnych potrzeb), wzieto udziat 60 szkét. Wymiana doswiadczen
zawodowych w ramach sieci utworzonej przez placéwki edukacyjne
dotyczyta: pracy zespotowej, coachingu, badan i rozwoju szkoty w celu
opracowania bardziej wtaczajacej polityki szkolnej, usuwania barier
i inwestowania w zasoby, tworzenia dobrych warunkéw i efektywne-
go przywddztwa.

Inne badania poswigcone spotecznosciom uczacym sie wskazuja,
ze bliskie kontakty z podmiotami zewnetrznymi lub lokalnymi szkota-
mi moga sie przyczynic¢ do osobistego rozwoju ucznidw i zwiekszenia
ich osiagnied. Polska szkota bioraca udziat w projekcie przygotowu-
je uczniéw do zycia po ukoniczeniu nauki, Swiadczac ustugi doradcze
i mentorskie. Intensywnie pracuje tez nad utatwieniem przejscia miedzy



poszczegdlnymi poziomami edukacji, zapewniajgc: warsztaty z do-
radca zawodowym w szkole podstawowej, wsparcie w ostatniej klasie
gimnazjum, wizyty w lokalnych szkotach ponadgimnazjalnych i wyjazdy
na targi edukacyjne w Warszawie. Placdwka monitoruje takze wybory
edukacyjne absolwentdw, utrzymuje z nimi kontakt oraz wspodtpracuje
z innymi szkotami, by utatwi¢ uczniom ptynne przejscie do nowego
srodowiska i adaptacje w nim.

Projekt ,Podnoszenie osiagnied..." potwierdza, ze wzmocnienie
relacji szkot z rodzinami jest niezbednym elementem poprawiania osia-
gnie¢ ucznidw. Wzajemne zaufanie i wspdtprace partnerskag mozna
wypracowac jedynie wtedy, gdy utrzymywane sa czeste kontakty obu
stron, a szkota prowadzi uczciwe rozmowy z rodzicami (opiekunami).
Spotecznosci uczace si¢ dziatajace w projekcie zwiekszyty zaangazo-
wanie rodzicéw w zycie szkoty, co pozytywnie wptyneto na funkcjono-
wanie instytucji. Byli oni wtaczani m.in. w szkolenia personelu placéwki,
dzieki czemu dowiadywali sie o istnieniu okreslonych barier w uczeniu
sie i sposobach ich usuwania. Stosowanie tego rodzaju praktyk zwieksza
umiejetnosci kadry pedagogicznej, a jednoczesnie wiedze rodzicéw
na temat aktualnych problemdéw szkoty.

kaczenie badan i praktyki

W ramach projektu podjeto prébe budowania pomostéw miedzy bada-
niami a praktyka, pokazujac, w jaki sposéb podmioty dziatajgce w dzie-
dzinie edukacji moga dzieli¢ sie wiedza i doswiadczeniami. Amanda
Watkins i Verity Donnelly okreslajg systemy edukacji wtgczajacej mia-
nem ,ewolucyjnych”, w ktdérych rozwdj polityki wptywa na badania
i praktyke, a te z kolei wymuszaja dalsze zmiany w polityce. Zdaniem
wspomnianych autorek, powigzania miedzy badaniami a praktyka na-
uczania, majace na celu lepsze wsparcie wszystkich uczniéw, powin-
ny funkcjonowaé w ramach szerszego, wielopoziomowego systemu
edukacji wtgczajacej. Jednym z oczywistych sposobdw wzajemnego
dostosowania badan i praktyki szkolnej jest ciggta wspotpraca mie-
dzy szkotami a instytucjami badawczymi oraz migedzy nauczycielami
a naukowcami (Watkins, Donnelly [w drukul]).

WSspotdziatanie z instytucjami badawczymi (w tym zwtaszcza uni-
wersytetami) to istotny element poprawy dziatania szkét i podnoszenia
osiggnied ucznidéw (Europejska Agencja 2016). Dobrym przyktadem jest
Chorwacja, gdzie z inicjatywy Wydziatu Ksztatcenia Nauczycieli Uniwer-



sytetu w Zagrzebiu przeprowadzono w szkotach badania w dziataniu

(action research). Dotyczyty one: tworzenia sSrodowiska wspierajgcego

uczenie sie, rozwijania indywidualnych interakcji miedzy uczniami a na-
uczycielami, uelastycznienia procesu edukacyjnego i podkreslenia nie-
zaleznosci ucznia przy podejmowaniu decyzji oraz wdrazania elementow

pedagogiki reform® przez badania w dziataniu (np. Montessori, Freinet).
Dzieki temu mozliwe byto zwiekszenie wiedzy i kompetencji nauczy-
cieli w zakresie stosowania odpowiednich strategii nauczania oraz na-
bycie przez nich umiejetnosci reagowania na indywidualne potrzeby
edukacyjne. Wzmocnita sie réwniez wspoétpraca miedzy nauczycielami

— dzielenie sie doswiadczeniami i fachowa wiedzg przyczynito sie do

zwigkszenia potencjatu kadry szkolne;j.

Warunki podnoszenia osiagnieé¢
W niniejszym rozdziale pokazano przyktady biezacej polityki wtaczania
i praktyk stosowanych w catej Europie w celu zwigkszenia osiagniec
wszystkich uczacych sie. Coraz wiecej panstw traktuje edukacje wta-
czajaca jako ,podejscie polityczne” lub sposéb pracy ukierunkowany
na sukces ucznia (Watkins, Donnelly [w druku]). Jak pokazujg przyto-
czone przyktady, wigczanie traktowane jest jako zasada organizacyjna
i ,megastrategia” (Mitchell 2014, s. 27) na rzecz podnoszenia osiagnied.
Kierunki polityki i dziatania praktyczne oméwione w niniejszym opra-
cowaniu nalezy rozpatrywacé z uwzglednieniem kilku waznych kwestii.
Po pierwsze, kazda strategie podnoszenia osiagnie¢ powinna wspie-
ra¢ catosciowa polityka, ktéra wyraznie propaguje edukacje wtgczajaca,
czyli wysoka jakosé nauczania wszystkich ucznidw (nie jest to jedno-
znaczne z umieszczeniem osdb ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi i/lub z niepetnosprawnosciami w klasach w gtéwnym nurcie edukacji).
Szkoty wtaczajace dziatajg lepiej, gdy zatrudniajg wyspecjalizowany per-
sonel (zamiast bazowania na specjalistycznych ustugach zewnetrznych,
co jest praktykowane, gdy nauczycieli jest zbyt mato w stosunku do liczby
ucznidw), a takze wtedy, gdy nie koncentrujg sie wytgcznie na dziataniach
naprawczych i kompensacyjnych (Europejska Agencja [w druku]).
Szkoty i spotecznosci wymagaja odpowiedniego systemu wsparcia
(personel pomocniczy i specjaliSci oraz centra zasobdw), dzieki ktéremu

[dostep: 21.06.2019].



moga zwiekszy¢ zakres dziatania i wprowadzié rzeczywiste zmiany, wia-
czajac wszystkie zainteresowane strony w rozwijanie osiggnie¢ ucznidw.
Co najwazniejsze, proces ten wymaga zmiany paradygmatu oraz po-
staw i wartosci przez wszystkich uczestnikéw dziatarn oswiatowych

—zakwestionowania tezy, ze edukacja nie jest dla kazdego i ze niektorzy
ludzie z gory sa skazani na porazke. Jak zauwaza Europejska Agencja
(2015, s. 2) istotne jest, by ,struktury i procedury operacyjne w ramach

systemow edukacji wtgczajacej opieraty sie na zasadach sprawiedli-
wosci, skutecznosci, efektywnosci i podnoszeniu osiggnieé wszystkich

zainteresowanych stron”.

Na koniec nalezy dodaé, ze chociaz dzielenie sie wiedzg i wy-
miana praktyk okazaty sie korzystne podczas dziatan projektowych,
to jednak trzeba zachowad ostroznos¢ przy podejmowaniu takich préb
(Europejska Agencja 2016). Wazne jest traktowanie takiej wymiany
jako procesu spotecznego, a nie zwyktego przenoszenia praktyki z jed-
nego srodowiska do drugiego (tamze). Badacze twierdza, ze dziele-
nie sie wiedza i transfer praktyk powinny zawsze mieé¢ na celu rozwd;j
i poprawe sposobu, w jaki nauczyciele ,mysla o swojej praktyce, oceniaja
jalub daza do jej poprawy” (Keating iin. 2005, s. 56). Dlatego pracownicy
sektora oswiaty w catej Europie musza miec to na uwadze, podejmujac
wysitki na rzecz poprawy i zréwnowazonego rozwoju praktyki eduka-
cyjnej, ktorej celem ma byc¢ zwiekszenie osiggnieé wszystkich ucznidéw
w srodowiskach sprzyjajacych wtgczeniu.






1.3. Edukacja wlaczajaca
w badaniach naukowych
- perspektywa nauczyciela

Badania naukowe pokazujg, ze przewazajaca liczba nauczycieli w wiek-
szosci krajow swiata ma pozytywne nastawienie do edukacji wtacza-
jacej. Uznaja oni prawo oséb z niepetnosprawnosciami i specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi do wspdlnego ksztatcenia z réwiesnika-
mi. Jednoczesnie w wielu paristwach, w tym w Polsce, uwazajg oni,
ze nie posiadajg odpowiednich kwalifikacji do pracy z uczniami z niepet-
nosprawnoscig czy ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, a szko-
ty nie sa przygotowane na przyjecie takich oséb. Obawy dotycza tez
innych kwestii: istniejacych barier architektonicznych, dostosowania
programow nauczania, relacji réwiesniczych, radzenia sobie nauczycieli
ze zréznicowanymi potrzebami i mozliwosciami ucznidw.



Inclusive education
in scientific research

- teacher's perspective

Scientific research shows that most of teachers in most of countries,
have a positive attitude towards inclusive education. They recognize
the right of people with disabilities and special educational needs to
education with they colleagues. At the same time, in many countries,
including Poland, teachers believe that they do not have enough
qualifications to work with a students with disabilities or with
a special educational needs, and that the schools are not prepared to
receive them. Another problems are: architectural barriers, curricula,

peer relations, teacher’s coping with diverse needs and abilities
of their pupils.

Keywords:

attitudes

teacher’s qualifications
inclusive educational barriers




1.3.1. Postawy wobec edukacji
wlaczajacej - jakie skutki?

Iwona Chrzanowska

Analizy wynikéw badan naukowych nie pozostawiaja watpliwosci,
ze powodzenie dziatan wtgczajgcych zalezy od akceptaciji tej idei przez
nauczycieli (Avramidis, Kalyva 2007; Jordan, Schwartz, McGhie-Rich-
mond 2009; Rakap, Kaczmarek 2010). Wsparcie z ich strony jest wrecz
niezbedne (Ross-Hill 2009).

Dokonujac przegladu literatury naukowej, gtéwnie wynikdow badan
nad zagadnieniem postaw nauczycieli wobec edukacji wiaczajacej, waz-
ne jest, by uswiadomic sobie, ze model ten ewoluowat i nadal ewoluuije.
Zmieniaé sie zatem moze nastawienie nauczycieli, gdyz zwigzane jest
ono bardziej z chwilowym (krétszym badz dtuzszym) doswiadczeniem
albo uzyskang informacjg (nabyta wiedza dotyczaca chociazby istot-
nych zmian oswiatowych pod wptywem idei) czy wreszcie emocji z tym
zwigzanych. Postawy jednak maja bardziej trwaty charakter (Murray,
Morgan 1945 [za: Mika 1987]).

Poczatkowo w wiekszosci krajéw proces wtaczania edukacyjnego
utozsamiano z obecnoscig w klasie zwyktej szkoty ogélnodostepne;j
ucznia z zaburzeniami, z zaktédceniami w rozwoju. Ma to znaczenie dla
rozpoznawania uwarunkowan ksztattowania sie postaw nauczycieli,
zrozumienia ich nastawienia do idei wtgczania, a takze okreslenia per-
spektywy ich zmiany w tym zakresie.

Skoncentrowanie sie na uczniu ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi, w tym z niepetnosprawnoscia, skutkowata mysleniem o edu-
kacji witaczajacej z punktu widzenia problemdw, trudnosci zwigzanych
z nietypowymi trajektoriami rozwoju dziecka, obawami nauczycieli
zwigzanymi z mozliwoscia sprostania potrzebom, ale takze wymaga-
niom ucznia. W tym okresie okazato sie, ze najwiekszym wyzwaniem,



jakie edukacja wtaczajaca stawiata przed nauczycielem, byto spojrze-
nie na ucznia z punktu widzenia nie tyle jego zaburzen i trudnosci, ile

mozliwosci oraz szans rozwojowych. Dosé¢ szybko réwniez pojawi-
fa sie refleksja, ze idea wtaczania powinna rekomendowad odejscie

od wszelkiej kategoryzacji uczniéw z uwagi na ich charakterystyki rozwojo-
we (Nukkarinen 2010). Obecnie coraz czgsciej myslac o szkole wtaczajace;j,
wskazuje sie na potrzeby nie tyle konkretnej grupy, ile wszystkich uczniéw.
Ma by¢ ona placéwka, w ktdrej wsparcie jest naturalnym procesem uru-
chamianym w momencie, gdy okaze sie ono niezbedne, i trwajacym tak
dtugo, jak bedzie to konieczne. Réznice indywidualne fatwiej jest wéwczas
traktowad jako zasdb niz przeszkode czy utrudnienie na drodze do osia-
gniecia sukcesu w dziataniach edukacyjnych (Chrzanowska 2018, s. 24).

Wspdtczesne analizy zagadnienia pozwalaja wnioskowac o nasta-
wieniach nauczycieli wzgledem edukacji wtaczajacej. Czesé z nich
wskazuje na akceptacje idei (Black-Hawkins, Florian, Rouse 2010;
Szumski 2010, s. 159). Pojawiajg sie jednak i gtosy przeciwne, wyra-
zajace niepokdj wobec perspektywy ksztatcenia wszystkich uczniéw
w ramach edukac;ji ogélnodostepnej (Forlin 2001) czy wrecz sprzeciw
wobec wspdlnej nauki np. z uczniami z niepetnosprawnoscia intelek-
tualng (Gajdzica 2011, s. 60, 77-78). Widoczne jest réwniez swoiste
warunkowanie postaw akceptujgcych. Nauczyciele wskazuja, jakie wa-
runki powinny, a nawet musza by¢ spetnione, by mozna byto mysleé
o powodzeniu dziatan wtgczajacych.

Wsréd obserwowanych postaw, zwtaszcza tych mniej przychyl-
nych wobec edukacji wtaczajacej, w wynikach badan miedzynarodo-
wych powtarzaja sie kwestie dotyczace:

- Realnych mozliwosci wtgczenia w ramach edukacji ogélnodo-
stepnej ucznidw z niepetnosprawnoscia o wiekszym stopniu
lub z niektérymi rodzajami niepetnosprawnosci (np. intelek-
tualnej). Wizja tzw. bezwarunkowej inkluzji w tych sytuacjach
skutkuje mniej pozytywnymi postawami nauczycieli (Avramidis,
Norwich 2002). Z badar Zenona Gajdzicy wynika, ze 85% z nich
uwaza, ze szkota ogdlnodostepna nie jest dobrym miejscem
ksztatcenia dla ucznidw z niepetnosprawnoscia intelektualna
w stopniu lekkim (Gajdzica 2011, s. 60, 77-78).

- Uznawania przez nauczycieli, ze praca z uczniem ujawniajacym
zaburzenia emocjonalne i zaburzenia zachowania jest trudniejsza,
stanowi wieksze wyzwanie i nie umozliwia ptynnego wtacze-



nia go w proces edukacji w szkole ogdlnodostepnej (Avramidis,
Bayliss, Burden 2000; Forlin 2001; Kniventon 2004).

- Koniecznosci wigkszego zaangazowania czasowego ze strony
nauczyciela w prace z uczniem ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi (Paliokosta, Brandford 2010; Smith, Smith 2000; Valeo
2008) - zaréwno na lekcji, jak i podczas przygotowywania sie
do zaje¢ poza godzinami dydaktycznymi. Nauczyciele postrze-
gaja to jako dodatkowe obcigzenie zawodowe.

- Koniecznosci korzystania z odpowiednich srodkéw dydaktycznych
(ktérych niejednokrotnie brakuje), dostosowanych do potrzeb
uczniéw ze specjalnymi potrzebami (Scruggas, Mastropieri 1996).

- Zbyt duzej liczebnosci klas (Smith, Smith 2000), co, zdaniem
nauczycieli, moze uniemozliwia¢ efektywng indywidualizacje
zajed (Scruggas, Mastropieri 1996).

- Braku wiedzy i kompetencji nauczycieli w zakresie pracy z dziec-
kiem ze specjalnymi potrzebami po wielu latach od wprowa-
dzania edukacji wigczajacej (Westwood 2013; Gajdzica 2011;
Al.-Khamisy 2004; Bteszyriska 1992; Garlej-Drzewiecka 2004;
tas 2001; Oleriska-Pawlak 1992; Wachowiak 1992). Z tym pro-
blemem wigze si¢ takze zagadnienie braku specjalistycznej kadry
wspomagajacej (Oleriska-Pawlak 1992), ponadto braku satysfak-
cjonujacych mozliwosci doksztatcania. Pojawiajg sig réwniez oba-
wy o zwiekszenie obowigzkdw, ktdrym nauczyciele beda musieli
podotac w zwiazku z pojawieniem sie wiekszej grupy uczniéw
ze specjalnymi potrzebami (Koutrouba, Vamvakari, Steliou 2006).

- Braku tresci dotyczacych wtaczania w programach ksztatcenia
nauczycieli na poziomie wyzszym i braku nastawienia na ksztat-
towanie podczas studidw kompetencji do pracy w warunkach
wtaczania (Mitchell, Hedge 2007; Bartnikowska, Wéjcik 2004;
Gajdzica 2001).

- Niedostosowania budynkdw i otoczenia do potrzeb ucznidéw
z niepetnosprawnoscig (Chrzanowska 2010).

Jedna z barier edukacji wlaczajacej, wymienionych zaréwno w ba-
daniach polskich, jak i miedzynarodowych, sa kompetencje nauczy-
cieli, a wtasciwie przeswiadczenie pedagogdw, ze ich nie posiadaja
lub uzyskali je w stopniu niewystarczajgcym do osiggniecia sukcesu
w pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami.



Powodzenia dziatat zwiazanych z edukacja wtaczajaca nie nalezy
jednak uzalezniaé -z kilku przynajmniej powoddéw — od kompetencji na-
uczycieli. Nieodparcie nasuwa sie refleksja, ze istotng przyczyna poczu-
cia nieprzygotowania do pracy z ,innym" uczniem jest gtoszona przez
lata idea o koniecznej indywidualizacji ksztatcenia podopiecznych z tej
grupy. Badacze, zaréwno teoretycy, jak i praktycy zwiazani z pedagogi-
ka specjalna, postulowali koniecznos¢ indywidualizacji sposobu pracy
z osobami z zaburzeniem (zaktéceniem) rozwoju, czynigc z tego zasade
nadrzedna. Dostowne traktowanie tego postulatu skutkuje naturalnym
lekiem przed uczniem, ktérego ,innos¢” uniemozliwia wykorzystanie
w pracy jakiejkolwiek ze znanych nauczycielowi strategii postepowa-
nia. Jesli jednak za Krzysztofem Konarzewskim (2011, s. 14) zadamy
sobie pytania: ,Kto jest inny?”, ,0d kogo?", ,Pod jakim wzgledem?”,
dochodzimy do konkluzji, ze wszyscy ludzie i wszyscy uczniowie réznia
sie od siebie. Biorac to pod uwage, trzeba stwierdzié, ze nauczyciele
na jakims etapie swojej pracy musieli sie z ,innym” uczniem zetknac¢
i w tej sytuacji dali sobie lepiej lub gorzej rade.

Wydaje si¢ ponadto, ze argument braku kompetencji (lub ich niskie-
go poziomu) bywa wykorzystywany instrumentalnie jako najprostsze,
a zarazem skuteczne uzasadnienie sprzeciwu wobec edukac;ji wta-
czajacej. Trudno zaprzeczyé, ze kompetencje sa podstawa skutecznej
pracy w kazdym zawodzie. Nikt réwniez nie zbagatelizuje zgtaszanego
problemu i nie weZzmie odpowiedzialnosci za mozliwe negatywne skutki
dziatan niekompetentnych nauczycieli, ktérzy dodatkowo otwarcie
o swoich brakach méwia.

Trzeba jednak pamietaé, ze kompetencje zawsze mozna podniesé.
Zawdd nauczyciela, podobnie jak wiekszo$¢ wspédtczesnych profesji,
wymaga ciaggtego doskonalenia sie. Idea uczenia sie przez cate zycie
przestata by¢ odczytywana jako przywilej bardziej Swiadomej czesci
spoteczenistwa, a stata si¢ koniecznoscia, a wrecz obowiazkiem kaz-
dego pracownika. Wynika on z nieustannych i coraz szybszych zmian
zachodzacych w kazdej ze sfer zycia. W zwigzku z tym wyjsciowy brak
kompetencji coraz rzadziej staje sie istotng przeszkoda w projektowa-
niu i realizowaniu zmian, w tym takze w edukacji. Nie uda sie powstrzy-
macd przeobrazen szkolnictwa, wykorzystujac ten argument.

Poczucie posiadania lub braku kompetencji u nauczycieli mozna
poréwnacé z subiektywna ocena wtasnego stanu zdrowia u kazdego
cztowieka. Dwie osoby z identyczng diagnoza medyczng mogga swoja



sytuacje odczuwacé zgota odmiennie. Jedna z nich bedzie twierdzita,
ze jest zdrowa, druga, ze choruje i cierpi. Kazda z nich prawdopodob-
nie nie mija sie z prawda, gdyz poczucie bycia zdrowym lub chorym
(a takze kompetentnym albo niekompetentnym) jest uwarunkowane
wieloma zmiennymi.

Problematyce kompetenciji i doskonalenia zawodowego nauczy-
cieli oraz ich uwarunkowan poswigcono wiele badan. Niektdre z nich,
np. TALIS (Teaching and Learning International Survey) z 2013 r.,
pozwalaja poréwnaé¢ wyniki z réznych krajéow. Na ich podstawie
mozna stwierdzié¢ m.in., ze polscy nauczyciele czesciej niz ich koledzy
z 32 panstw uczestniczg w réznych formach doskonalnia zawodowego.

Tabela 1. Uczestnictwo nauczycieli w réznych formach doskonalenia zawodowego

FORMA DOSKONALENIA ZAWODOWEGO POLSCY NAUCZYCIELE | SREDNIA DLA TALIS
kursy doskonalgce 81% 71%
konferencje/seminaria 52% 44%
sieci wspotpracy 41% 38%
mentoring, hospitacje, coaching 45% 30%
indywidualne/wspdlne badania 38% 31%
szkolenia poswigcone problematyce SPE 54% 28%
szkolenia poswiecone indywidualizacji pracy z uczniem z SPE 49% 36%

Zrédto: Hernik (red.) 2014, s. 23-24.

Mniej optymistyczne dla polskich nauczycieli s jednak dane do-
tyczace ich poczucia wsparcia w rozwoju zawodowym. Okazuje sig,
ze ok. 40% z nich czesciowo i ok. 30% w catosci pokrywa koszty zwig-
zane z doskonaleniem zawodowym (Srednia dla badania TALIS wynosi
odpowiednio: 11% i 12% oraz 5% i 9%). Polscy nauczyciele maja réwniez
mniejszy wybdr w zakresie ,refundacji” ich zaangazowania w doskona-
lenie. Z danych wynika, ze mniej popularne niz srednio w badaniu TALIS
jest stosowanie dodatku motywacyjnego do pensji z tytutu doskonalenia
zawodowego. Zaledwie nieco ponad 5% polskich nauczycieli otrzymato
taki dodatek (Srednia dla TALIS — 8%). Rzadziej réwniez stosowane sg
w Polsce niefinansowe formy wsparcia, np. dni wolne, urlopy szkoleniowe



—ok. 10% pedagogdw deklaruje, ze uzyskato takie wsparcie, przy sred-
niej TALIS wynoszacej 14% (Hernik [red.] 2014, s. 28).

Jesli przyjrzec sie zjawisku doskonalenia zawodowego w odniesieniu
do idei edukacji wtaczajacej, to najbardziej interesujace sa wskazniki
dotyczace nauczycieli ze szkdt i z przedszkoli ogélnodostepnych. W za-
tozeniu to wtasnie tego rodzaju placéwki maja braé udziat w edukacji
wiaczajacej, sieé tych instytucji jest bowiem najbardziej rozbudowana.

Z badan realizowanych w Polsce wynika, ze nauczyciele z placéwek
ogoélnodostepnych maja mniej dodatkowych kwalifikacji (uzyskanych
poza kierunkowym wyksztatceniem) niz nauczyciele szkét integracyjnych
oraz specjalnych. W tej pierwszej grupie posiadanie takich kwalifikaciji
deklaruje 35,8% badanych, w drugiej— ok. 58%, w trzeciej— niemal 80%.
Poréwnywalne grupy nauczycieli z kazdego rodzaju szkét planuja nato-
miast podjecie dziatarh w tym zakresie (61% z ogéInodostepnych i specjal-
nych, 66% z integracyjnych). Dane wskazuja na zréznicowanie zasobéw
w postaci posiadanych dodatkowych kwalifikacji w zaleznosci od etapu
edukacyjnego, na ktérym pracuja nauczyciele. W szkotach ogdlnodostep-
nych najczesciej dysponuja nimi nauczyciele z klas IV-VI szkét podsta-
wowych (ok. 44 %), najrzadziej z klas VI-VIIl i szkét ponadpodstawowych
(28%). Podobna tendencje mozemy obserwowaé w planowaniu dziatan
w tym zakresie. Inaczej sprawa wyglada wsrod nauczycieli z placéwek spe-
cjalnych. W tej grupie im wyzszy etap ksztatcenia, tym wiekszy odsetek
posiada dodatkowe kwalifikacje wspierajace ich kompetencje eduka-
cyjne. W przypadku planéw doskonalenia tendencja jest tu analogicz-
na jak w placéwkach ogdélnodostepnych — im wyzszy etap ksztatcenia,
tym mniejsza liczba nauczycieli zamierza podnosic¢ swoje kwalifikacje
(Chrzanowska 2019, s. 230).

Z punktu widzenia edukacji wiaczajacej ciekawe sg powody pla-
nowania doskonalenia zawodowego przez nauczycieli. Najczesciej
wskazywali oni: che¢ poprawienia swojej pozycji zawodowej, finan-
sowej oraz zabezpieczenie sie przed mozliwoscia utraty pracy. Tylko
w przypadku nauczycieli z placéwek ogdélnodostepnych wsréd trzech

Badania zrealizowano w 2016 r. na grupie ok. 2 tys. nauczycieli z placéwek ogdlnodostepnych,
integracyjnych i specjalnych z catej Polski (edukacja przedszkolna, wczesnoszkolna, klasy IV-VI
oraz gimnazjum). Przeprowadzono je tuz przed wejsciem w zycie reformy systemu oswiaty z2017r.,
Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo oswiatowe (Dz.U. z 2017 r. poz. 60 ze zm.). Petne
wyniki dostepne sa w publikacji I. Chrzanowskiej Nauczyciele o szansach i barierach edukacji
wiqczajqgcej.
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najistotniejszych przyczyn znalazta sie kwestia braku umiejetnosci
lub wiedzy (zastgpita ona ,zabezpieczenie sie przed utratg pracy”).
Niezaleznie jednak od etapu edukacyjnego, na ktérym pracuja na-
uczyciele, jest to powdd wymieniany na trzecim miejscu, dodatkowo
im wyzszy etap ksztatcenia, tym mniejsza liczba nauczycieli wskazuje
go jako jeden z najistotniejszych (wczesna edukacja — 33,3%, klasy
IV-VI szkoty podstawowej—20,9% i szkota ponadpodstawowa —19,3%)
(Chrzanowska 2019, s. 232). Wyniki badan potwierdzajg istnienie nie-
bezpiecznej tendencji zwiazanej z poczuciem braku stabilizacji zawodo-
wej wsrdd nauczycieli. Sporo wskazuje na to, ze kazda z wymienionych
grup traktuje doskonalenie zawodowe jako zabezpieczenie przed utrata
pracy lub argument w walce o wyzszga pensje.

Innym zagadnieniem wartym przeanalizowania w zwiazku
z postawami wobec edukacji wtaczajacej jest poziom satysfakcji
zawodowej, zadowolenia z pracy lub — z drugiej strony — poczucia
obciazenia zawodowego. Satysfakcja z wykonywanej profesji oznacza
mozliwos$¢ zaspokajania przez jednostke wtasnych potrzeb, osiggania
celéw, pielegnowania wartosci i przekonan, a to jest z kolei podsta-
wa ksztattowania sie postaw wobec zadan zawodowych (Bartkowiak
2009, s 119). Z badan wynika, ze zadowolenie z wykonywanych obo-
wigzkdéw wptywa korzystnie zaréwno na efekty pracy, jak i na samo-
poczucie pracownika (Barika 2000; Zalewska 2009). Brak satysfakcji
obniza skutecznosé dziatania i przyczynia sie do szybkiego wypalenia
zawodowego (Poraj 2009, s. 274). Poczucie zadowolenia (badzZ nieza-
dowolenia) wynika z ré6znych czynnikdw wystepujacych w srodowisku
zawodowym. Pozytywne nazywane sg motywatorami i sg wsrdd nich:
dokonania, uznanie, tres¢ pracy, odpowiedzialnos¢, awans, mozliwo-
sci rozwoju. Do braku satysfakcji przyczyniaja sie tzw. czynniki higieny,
do ktdrych zalicza sie: relacje interpersonalne, warunki pracy, organi-
zacje, kierownictwo i wynagrodzenie (Sowinska 2014).

Jednym z istotnych zrddet satysfakcji zawodowej nauczycieli jest
prestiz zawodu —im nizszy, tym zadowolenie z wykonywanego zawodu
sie zmniejsza (Federowicz, Haman, Herczynski 2013, s. 38). Badania
zrealizowane w 2016 r.2 w grupie ok. 2 tysiecy nauczycieli pracujacych
w placéwkach ogdlnodostepnych, integracyjnych i specjalnych wska-

Badania zrealizowane przez lwone Chrzanowska.



zujg, ze poczucie wysokiego prestizu zawodu towarzyszy nielicznym
osobom. Uzyskane rezultaty sg bardzo niepokojace — niewielu ankie-
towanych z placéwek ogdlnodostepnych zgadza si¢ ze stwierdzeniem
«praca nauczyciela ma wysoki prestiz”. Dodatkowo, na podstawie ten-
dencji rozktadu wynikdw mozna przyjac, ze im wyzszy etap edukacyjny,
tym mniejsza liczba nauczycieli podpisuje sie pod tym stwierdzeniem.

Tabela 2. Prestiz zawodu nauczyciela w opiniach nauczycieli z placowek ogdlnodostepnych

. B PRACA NAUCZYCIELA MA WYSOKI PRESTIZ
ETAP EDUKACYJNY (PLACOWKA OGOLNODOSTEPNA)

TAK RACZEJ TAK
przedszkole 3,4% 20,2%
klasy -1l szkoty podstawowe;j 1,85% 9,25%
klasy IV-VI szkoty podstawowe;j 0,97% 4,33%
gimnazjum 0% 9,2%

Zrédto: I. Chrzanowska, badania whasne.

Tabela 3. Prestiz zawodu nauczyciela w opiniach nauczycieli z placéwek integracyjnych

. PRACA NAUCZYCIELA MA WYSOKI PRESTIZ
ETAP EDUKACYJNY (PLACOWKA INTEGRACYJNA)

TAK RACZEJ TAK
przedszkole 41% 15,2%
klasy I-Ill szkoty podstawowej 2,96% 2,44%
klasy IV-VI szkoty podstawowe;j 0% 6,8%
gimnazjum 0% 5,4%

Zrédto: I. Chrzanowska, badania wtasne.

Tabela 4. Prestiz zawodu nauczyciela w opiniach nauczycieli z placéwek specjalnych

. PRACA NAUCZYCIELA MA WYSOKI PRESTIZ
ETAP EDUKACYJNY (PLACOWKA SPECJALNA)

TAK RACZEJ TAK
przedszkole 0% 6,5%
klasy |1l szkoty podstawowe;j 5,8% 7,3%
klasy IV-VI szkoty podstawowej 4,4% 4,4%
gimnazjum 2,96% 1,94%

Zrédto: I. Chrzanowska, badania wiasne.



Wyniki badan Iwony Chrzanowskiej wskazuja, ze jedynie 1,56%
nauczycieli z placéwek ogdlnodostepnych, 1,68% z integracyjnych i 3,7%
ze specjalnych ma poczucie wysokiego prestizu swojego zawodu. Jesli sie
uwzgledni dwie pozytywne kategorie: ,tak” i ,raczej tak”, to odsetek ten
wzrasta do odpowiednio: 12,2%, 10,3% i 8,6%. Sa to wskazniki znacz-
nie gorsze niz w innych krajach. Srednia dla 32 paiistw bioracych udziat
w badaniu TALIS wynosi 31% (wskaznik ponizej 5% uzyskano w Szwecji,
we Francji i w Stowacji, najwyzszy — 84 % — w Malezji). Odsetek nauczycieli
twierdzacych, ze ich zawdd jest doceniany przez spoteczeristwo, wynidst
w tym badaniu 18% (Piwowarskiiin. 2015, s. 38).

Polscy nauczyciele czujg ciezar spotecznej oceny swojej profesji, zda-
jac sobie jednoczesnie sprawe z wigzacych sie z nig wysokich wymagan
i duzej odpowiedzialnosci. To wtasnie te czynniki okazuja sie najsilniej-
szymi obcigzeniami zawodowymi, wyprzedzajac inne, np. prace w grupie
zréznicowanej czy trudnosci wychowawcze. Blisko potowa (49,97 %)
badanych nauczycieli z placéwek ogdlnodostepnych wskazuje je jako
czynniki silnie ich obcigzajace, niewiele jednak nizsze sg wskazniki doty-
czace trudnosci wychowawczych (48,6 %) i pracy w grupie zréznicowanej
(47,2%). Warto w tym miejscu odniesc¢ sie rowniez do wynikéw badan
nauczycieli z placéwek integracyjnych. Dla nich wigkszym obcigzeniem
w pracy zawodowej sg trudnosci wychowawcze (zgadza sie z tym stwier-
dzeniem ok. 52% pytanych), nastepnie praca w grupie zréznicowanej
(47,4%) i spoteczna ocena zawodu — 44,2% (Chrzanowska 2019, s. 256).

Inni badacze w grupie czynnikéw obciazajacych wymieniaja réwniez:
przecigzenie praca (Pyzalski 2010c¢, s. 31; Piwowarskiiin. 2015, s. 38),
brak pewnosci zatrudnienia (Piwowarskiiin. 2015, s. 38), niskie zarobki
(Fedorowicz iin. 2013, s. 39; Pyzalski 2010b, s. 53-54; Piwowarski i in.
2015, s. 38), a takze: przetadowane programy i plany nauczania, wspoét-
praca z rodzicami uczniéw (Pyzalski 2010b, s. 53, 69) oraz z innymi
nauczycielami (Pyzalski 20104, s. 109).

Z analiz wynika takze, ze wielu nauczycieli w Polsce zatuje wybo-
ru zawodu — ok. 20% ,raczej" lub ,zdecydowanie" twierdzi, ze nie wy-
bratoby ponownie tej profesji, 10% zatuje, ze zostato nauczycielem,
a ok. 30% kadry gimnazjum zastanawia sie, czy korzystniejsza nie bytaby
inna droga zawodowa (Hernik 2014, s. 39). Badania zrealizowane przez
Iwone Chrzanowska wskazuja nieco nizsze wartosci — 7,2% nauczycieli
z placéwek ogdlnodostepnych, 8,1% z integracyjnych i 17,4% ze specjal-
nych nie wybratoby tego zawodu, gdyby ponownie miato taka mozliwosé.



W duzym stopniu prawdziwe bedzie stwierdzenie, ze obecnie pol-
scy nauczyciele sg sfrustrowani, czuja sie silnie obcigzeni obowigzkami,
ktdre na nich spoczywaja, i zaniepokojeni zmianami — zaréwno zna-
nymi, jak i oczekiwanymi. Nie jest tajemnica, ze edukacja wtgczajaca
réwniez oznacza zmiany, jednak, jak stwierdzono wczesniej, wiekszosé
nauczycieli popiera te ideg¢. Ponadto, jak wynika z badan, na pytanie:
.Czy edukacja witaczajaca jest dobrym rozwigzaniem dla ucznidéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (w tym uczniéw z niepetno-
sprawnoscia)?” odpowiedzi ,tak” udzielito 75% nauczycieli z placéwek
ogodlnodostepnych, ok. 80% z integracyjnych i 58% ze specjalnych.
Na to pytanie, ale dotyczace ucznidw sprawnych, odpowiedzi twier-
dzacej udzielito: 73% nauczycieli z placéwek ogdlnodostepnych, 71,6 %
z integracyjnych i 73,4% ze specjalnych (Chrzanowska 2019, s. 119).
Wydaje sie, ze obok akceptacji dla edukacji wtgczajacej pojawia sie wsréd
nauczycieli takze obawa, jak bedzie ona realizowana. Niepokoja si¢ o to,
ze pozostang sami z problemami, ktérych byé moze jeszcze sobie nie
uswiadamiajg, ze zapanuje chaos, oddziatujacy przede wszystkim na
ucznidw, ale posrednio dotykajacy réwniez nauczycieli. Krzysztof Kona-
rzewski (2004) przewrotnie opisat stawiane im wymagania: ,Nauczyciel
ma skutecznie nauczad, ale nie stresowad, wymagag, ale nie narzucaé,
utrzymywacé dyscypling, ale wyrzec sie¢ przymusu, by¢ sprawiedliwy, ale
w kazdym znalez¢ cos dobrego, pomagaé stabszym i nie zaniedbywacé
zdolnych. | nade wszystko ma z poswieceniem pracowac — doksztatcaé
sie i doskonali¢ zawodowo, troszczy¢ si¢ o szkolne i pozaszkolne losy kaz-
dego ucznia, dziata¢ na rzecz lokalnego srodowiska, utrzymywad kontakt
z nowatorska pedagogika. Wszystko to ma robié, nie patrzac na zegarek,
nie liczac pieniedzy, nie zadajac lepszych warunkdw pracy”.

Pytanie postawione w tytule niniejszego podrozdziatu — ,Postawy na-
uczycieli wobec edukacji wtaczajacej — jakie skutki?” — byto w zamierze-
niu przewrotne. Wieksza czes¢ nauczycieli deklaruje bowiem (i nie jest to
zadnym zaskoczeniem) akceptacje idei edukacji wiaczajacej. Na wysnu-
cie tego wniosku pozwalajg analizy badan, zaréwno miedzynarodowych,
jak i polskich. Jednoczesnie jednak kadra pedagogiczna coraz odwaz-
niej, a raczej — z wieksza determinacja — wypowiada si¢ na temat tego,
co im utrudnia realizacje zadan zawodowych. Od wstuchania sie w te
potrzeby, a tak naprawde od reakcji na nie, bedzie zalezato powodzenie
dziatan wiaczajacych, a takze przysztosé tego zawodu.



1.3.2. Kompetencje zawodowe
- jakie wyzwania?

Iwona Chrzanowska, Grzegorz Szumski

W wielu krajach inicjujgcych zmiany w edukacji w kierunku inkluzji
(wtaczania) jednym z istotnych zagadnien jest proba zdefiniowania,
jakie kompetencje powinien posiadac nauczyciel, by mégt skutecznie
pracowaé z dzieémi w przedszkolu i szkole ogdlnodostepnej, w zréz-
nicowanych grupach. Rozwazania dotyczace wyzwan warto podzieli¢
na dwie czesci.

Pierwsza skoncentruje sie na realiach i perspektywach ksztatcenia
przysztych nauczycieli, a takze na doskonaleniu zawodowym oséb juz
pracujgcych. Druga dotyczy wymagan wynikajacych z idei edukacji wtg-
czajacej z punktu widzenia kompetencji nauczycielskich.

Wyzwaniem kompetencyjnym nauczycieli sa realia ksztatcenia
i doskonalenia zawodowego. Dane Europejskiej Agencji Rozwoju
Edukacji Ucznidw ze Specjalnymi Potrzebami Edukacyjnymi- pokazuja,
ze jednym z kluczowych wymogdéw wobec kandydatéw na nauczycieli
na catym swiecie sa odpowiednio wysokie wyniki koricowe na swia-
dectwie umozliwiajgcym ubieganie si¢ o ksztatcenie na poziomie wyz-
szym (Europejska Agencja 2011, s. 21). Tymczasem polskie diagnozy
(NIK2017) wskazuja na wyraZnie zarysowujace sie zjawisko negatywne;j
selekcji w rekrutacji na studia, kierunki i specjalnosci nauczycielskie.
Okazuje sie, ze 9,3% o0sdb przyjetych w roku akademickim 2014/2015
uzyskato na egzaminie maturalnym najnizsze wyniki (srednio od
30 do 49 punktéw, czyli minimalny poziom umozliwiajacy uzyskanie

3 Obecnie funkcjonujaca pod nazwa: Europejska Agencja ds. Specjalnych Potrzeb i Edukac;ji
Wiaczajace;j.



pozytywnego wyniku egzaminu)* (NIK 2017, s. 7, 25). Jednoczesnie,
jak wynika z analiz, wzrastaja wskaZniki dotyczace oséb, ktére w ter-
minie nie obronity prac dyplomowych i magisterskich. W roku akade-
mickim 2012/2013 dotyczyto to odpowiednio: 37% i 47% studentdw,
w 2014/2015 — 47% i 56% (tamze, s. 24). Na bardzo wysokim pozio-
mie znajduja sie réwniez wskazniki ,odsiewu” w trakcie studiéw. Sred-
nio ponad jedna trzecia (36,4 %) oséb na kierunkach nauczycielskich
zostaje skreslona z listy studentéw (tamze, s. 29). Dane te znajduja
potwierdzenie w problemach sygnalizowanych przez srodowisko na-
uczycieli akademickich, ale réwniez przez samych studentdw, ktérzy,
jak wynika z badan Najwyzszej Izby Kontroli, méwia o koniecznosci
podwyzszenia wymagan rekrutacyjnych (poprzez wprowadzenie eg-
zamindw wstepnych, rozmdw kwalifikacyjnych, testéw psychologicz-
nych, badan przydatnosci zawodowej). Studenci podkreslaja, ze wsrdd
ich kolegéw na kierunkach nauczycielskich sa tacy, ktérzy nigdy nie
powinni wykonywaé tego zawodu — ze wzgledu na brak predyspozyciji,
wiedzy i umiejetnosci.

Studenci apeluja o poprawienie jakosci ksztatcenia nauczycieli oraz
o podwyzszenie wymagan, by nastapit naturalny ,odsiew" i dyplom otrzy-
mywali jedynie ci, ktérzy sg zdeterminowani, pracowici, posiadaja wie-
dze i odpowiednie umiejetnosci. Jednoczesnie dostrzegaja oni rdwniez
powazny problem zwigzany z prestizem zawodu w Polsce (NIK 2017,
s. 26). Tymczasem analizy wynikéw badan miedzynarodowych pokazuja
jednoznacznie, ze najlepsze systemy edukacyjne na swiecie opiera-
ja sie nie tylko na jakosci ksztatcenia i dbatosci o pozyskanie najlep-
szych kandydatéw do zawodu, ale takze na zapewnieniu im doskona-
tych warunkéw pracy (Europejska Agencja 2011, s. 23). Przyktadem
jest Finlandia — kraj ksztatcacy ucznidw niezmiennie plasujacych sie
w czotédwce wynikdw w sSwiatowych badaniach kompetencji. Obowia-
zuja tam wysrubowane wymagania wstepne na studia nauczycielskie,
a sam proces rekrutacyjny jest wieloetapowy. W rezultacie tylko najlepsi
kandydaci moga podjaé edukacje, a chetnych wsréd mtodych ludzi nie
brakuje. Status profesji jest bardzo wysoki, poréwnywalny z zawodem
lekarza i prawnika (Fazlagic¢ 2014).

Kontrola NIK odbyta sie w pieciu publicznych szkotach wyzszych (w wojewdédztwach:
zachodniopomorskim, pomorskim, kujawsko-pomorskim, mazowieckim, dolnoslaskim)
iw 20 szkotach lub w zespotach szkét prowadzonych przez jednostki samorzadu terytorialnego.



Inne wyzwanie zwiazane z ksztatceniem nauczycieli zostato zdefi-
niowane przez UNESCO. Jest nim konieczna zmiana programoéw stu-
diow dotyczaca wprowadzenia do nich problematyki edukacji wtacza-
jacej (UNESCO 2008). Z uwagi na réznice w systemach ksztatcenia
zawodowego nauczycieli w réznych krajach ich poréwnanie jest bardzo
trudne. Analiza raportéw z 29 panstw wskazuje, ze w mniej niz 10%
z nich oferowana jest specjalizacja z zakresu specyficznych potrzeb
edukacyjnych na pierwszym etapie ksztatcenia wyzszego (studia licen-
cjackie). W wigkszosci krajow w ramach niektérych przedmiotéw wpro-
wadzane s3 zagadnienia zwiazane z zaspokajaniem indywidualnych
wymagan uczniéw. W niektdrych ograniczajg sie one do problematyki
specjalnych potrzeb i niepetnosprawnosci, w innych dotycza potrzeb
w odniesieniu do wszystkich uczniéw. Tresci te s3 realizowane w postaci
jednego modutu lub dwéch (przedmiotédw w planie studiéw), a w nie-
ktérych krajach w ramach dtuzszych kursdw, nierzadko obligatoryjnych.
W Szwajcarii zagadnienia dotyczace szeroko rozumianej edukacji wta-
czajacej (specjalne potrzeby edukacyjne, praca w grupie zréznicowanej
itp.) stanowia 5% programu studiéw dla nauczycieli szkét podstawo-
wych i ponadpodstawowych (Europejska Agencja 2011, s. 28). Podobnie
jak w Polsce, czesciej tresci dotyczace problematyki edukacji wtacza-
jacej pojawiaja sie w programach edukacji wczesnoszkolnej niz na kie-
runkach nauczycielskich zwigzanych z ksztatceniem przedmiotowym.

Rzadko na Swiecie (w Europie) ksztatcenie z zakresu edukacji wia-
czajacej odbywa sie w osobnych modutach. W Niemczech dzieje sie
tak na potowie uczelni (w zakresie wczesnej edukac;ji), w Danii tema-
tyka inkluzji omawiana jest nadal w ramach programu z pedagogiki
specjalnej, z kolei w Hiszpanii zajecia z zakresu edukacji wtaczajacej
sprowadzaja sie w zasadzie do specjalnych potrzeb edukacyjnych
(Europejska Agencja 2011, s. 25-26).

W Polsce, jak wskazuja analizy przeprowadzone przez Beate Ja-
chimczak, ksztatcenie w zakresie edukacji wtgczajacej stanowi po-
taczenie wspomnianych wczesniej rozwigzan. W ofercie 22% uczelni
publicznych (4 z 18 uniwersytetéw) znajduje si¢ specjalizacja dotyczaca
edukacji wtaczajacej, w wigkszosci wypadkéw koncentrujaca sie na pro-
blematyce specyficznych potrzeb edukacyjnych i niepetnosprawnosci
uczniéw. Skierowana jest do nauczycieli wczesnej edukac;ji (przedszkol-
nej, wczesnoszkolnej) (Jachimczak 2018, s. 41). Wrecz dramatycznie
zle przedstawia sie ta sytuacja w odniesieniu do ksztatcenia przedmio-



towego (od klasy IV szkoty podstawowej i wyzej). W programach stu-
diéw nauczycielskich nie tylko nie ma tresci zwigzanych z problematyka
wiaczania, ale réwniez pedagogiki specjalnej czy zajec¢ dotyczacych
specjalnych potrzeb edukacyjnych. Absolwenci koriczacy ksztatcenie
nauczycielskie nie majg zatem zadnej wiedzy na temat ucznia z nie-
petnosprawnoscia i ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, pracy
w grupie zréznicowanej, projektowania dziatan wspierajacych, dosto-
sowywania wymagan, organizacji ksztatcenia i tresci.

Nauczyciele (i nie tylko oni) moga zwiekszy¢ kompetencje w tym
zakresie w ramach doskonalenia zawodowego w trakcie studiéw po-
dyplomowych kwalifikacyjnych lub doskonalacych, a takze kurséw
i szkolen. Kwestia ta omawiana byta w poprzednim podrozdziale, warto
jednak przypomnie¢ wynikajaca z badan zaleznosé, ze im wyzszy etap
edukacyjny szkoty ogdlnodostepnej, tym mniejsza liczba nauczycieli
doskonali sie zawodowo, w tym w zakresie poruszanej tu problema-
tyki. Nie wynika to z ich ignorancji czy niecheci wobec zdobywania
nowych umiejetnosci, a raczej z mniejszej liczby uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi czy z niepetnosprawnoscia, z ktéra maja
szanse sie spotkacé. Wynika to z prostego faktu — na etapie przed-
szkolnym i wczesnoszkolnym uczniowie ze specjalnymi potrzebami
uczestnicza w edukacji wtaczajacej w wigkszej liczbie, jednak zauwa-
zalnie ubywa ich wraz z przechodzeniem na kolejne poziomy. Z danych
Systemu Informacji Oswiatowej (SIO 2017) wynika, ze o ile w szko-
tach ogélnodostepnych na poziomie podstawowym w roku szkolnym
2017/2018 znajdowato sie ok. 63,3 tys. ucznidéw ze SPE, o tyle na etapie
edukacji ponadpodstawowej juz jedynie 28,6 tys., co oznacza, ze ponad
potowa z nich (55%) nie kontynuowata nauki w szkole ogélnodostepne;j
po ukonczeniu edukacji podstawowej. W szkotach specjalnych wielkosci
te wynoszg odpowiednio: 30,4 tys. i 24 tys.

W opinii 0séb z niepetnosprawnoscia barierami wptywajacymi na
zmiane Sciezki ksztatcenia s3: brak akceptacji ze strony rodzicéw
ucznidéw sprawnych oraz samych uczniéw, niedobér specjalistow
w szkotach ogdlnodostepnych, zbyt liczne klasy, nieprzygotowanie
ucznidw przez szkote do wejscia na rynek pracy, brak rzetelnej diagnozy,
ale réwniez nieakceptowanie niepetnosprawnosci dziecka w jego rodzi-
nie, nadopiekuniczosé¢ oséb bliskich (Socharnska-Kawiecka, Makowska-

-Belta, Milczarek, Morysinska, Zieliiska 2015, s. 38-39). Niektdre z tych
barier wprost, a wszystkie posrednio, bedg wyzwaniem dla nauczyciela,



ktdry wykorzystujac swoje kompetencje, bedzie musiat minimalizowaé
niekorzystne ich skutki, umozliwiajac funkcjonowanie ucznia w ramach
edukacji wtaczajace;.

Kolejne wyzwanie dotyczgce kompetencji zawodowych nauczycieli
w ramach edukacji wtgczajacej to realizacja stazu zawodowego, a raczej
adaptacji zawodowej i rozwoju zawodowego nauczycieli stazystow.
Analizy NIK> wskazuja niepokojace fakty dotyczace polskich doswiad-
czen w tym zakresie, np. ze blisko jedna czwarta opiekundéw stazu nie ma
doswiadczenia lub wigkszych osiggnie¢ zawodowych (przez caty okres
ich pracy). Plany rozwoju zawodowego stazysty nie byty ukierunkowa-
ne na przyrost konkretnych umiejetnosci, nie uwzgledniaty istotnych
kompetenciji niezbednych w rozwoju zawodowym — miaty przewaznie
charakter ogdlny, schematyczny, stanowiac zbidr osobnych, niespéjnych
dziatan. Uniemozliwiato to monitorowanie postepdw uczestnika stazu
i ocene jego dorobku zawodowego. Ponadto procedura awansu zawodo-
wego nhie byta powigzana z doskonaleniem zawodowym. Wiecej niz jedna
czwarta plandéw rozwoju byta identyczna, pozostate byty w znacznym
stopniu podobne (NIK 2017, s. 9). Trzeba przy tym zauwazyé, ze doda-
tek finansowy za opieke nad nauczycielem stazysta jest bardzo niski
(30-150 zt, a w potowie szkdt 30-75 zt) (tamze, s. 8). Procedura awansu
nauczycieli w Polsce jest nieprzesiewowa. W latach 2014-2016 jedynie
0,2% stazystéw nie uzyskato wyzszego stopnia zawodowego w efekcie
przystapienia do postepowania. Zblizone byty wskazniki na kolejnych
etapach awansu: 0,4% z nauczyciela kontraktowego na mianowanego,
0,7% z mianowanego na dyplomowanego (tamze, s. 13).

Dane GUS z lat 2014-2015 wskazujg, ze najwieksza grupe w kadrze
edukacyjnej stanowia osoby ze stopniem nauczyciela dyplomowanego
(54,9%), nastepnie sg nauczyciele mianowani (23,1%), kontraktowi
(15,1%), stazysci (4%) i bez stopnia awansu (3%) (Oswiata i wychowa-
nie 2017, s. 118). Ponad potowa nauczycieli mogtaby zatem stanowic
naturalne srodowisko lideréw, w tym dla edukacji wtaczajacej, gdyby
zbagatelizowad wyniki kontroli NIK i nie przejmowac si¢ niepokoja-
cymi wskaznikami sygnalizujacymi nieprawidtowosci w catym proce-
sie awansu.

Zrealizowane w 20 szkotach oraz zespotach szkét prowadzonych przez jednostki samorzadu
terytorialnego z wojewddztw: zachodniopomorskiego, pomorskiego, kujawsko-pomorskiego,
mazowieckiego, dolnoslaskiego.



Wieloletnie niekorzystne tendencje w zakresie przygotowywania
nauczycieli i ich rozwoju zawodowego mogga by¢ bardzo wazng barie-
ra w rozwoju edukacji wtgczajacej na wysokim poziomie. Trzeba miec
swiadomosé, ze efektywne jej wdrazanie jest trudne i wymaga zaanga-
zowanej kadry pedagogicznej o duzych kompetencjach zawodowych.

W dotychczasowych badaniach na temat uwarunkowan efektyw-
nosci nauczycieli w zakresie edukacji wtaczajacej ustalono, ze istnieja
trzy grupy czynnikdw o kluczowym charakterze: postawa wobec tejidei
i przekonanie na temat istoty niepetnosprawnosci, poczucie samosku-
tecznosci w ksztatceniu klas wtaczajacych oraz posiadane umiejetnosci
metodyczno-organizacyjnych (Jordan, Schwartz, McGhie-Richmond
2009; Europejska Agencja Rozwoju Edukacji Ucznidw ze Specjalnymi
Potrzebami 2012). Poniewaz kazdy z tych czynnikéw podlega zmianom
i daje sie, przynajmniej w pewnym zakresie, formowac w toku ksztat-
cenia, doksztatcania i doskonalenia, powinny byé one uwzglednione
w programach nauczania.

Postawy nauczycieli wobec edukacji wiaczajacej sg przedmiotem
licznych analiz na catym swiecie (Avramidis, Norwich 2002; De Boer,
Pijl, Minnaert 2011). Niestety, wiekszos¢ z nich wskazuje, ze sg one
z reguty neutralne lub negatywne. Sposrdd 26 badan szkét podstawo-
wych objetych systematycznym przegladem zadne nie wskazywato
na to, ze nauczyciele majg pozytywne postawy wobec wtaczania
ucznidw z niepetnosprawnoscia (De Boer i in. 2011). Podobne wyni-
ki uzyskiwano w wielu polskich badaniach (por. Parys 2007). Istnie-
ja jednak dowody na to, ze nastawienie pedagogéw wobec edukaciji
wtaczajgcej mozna poprawiaé przez odpowiednie szkolenia. Przykta-
dem moze by¢ zaledwie 28-godzinny kurs dla nauczycieli izraelskich
i palestyniskich, ktéry przyczynit sie¢ do zmiany ich postaw wobec wta-
czania ucznidw z wiekszoscig rodzajow niepetnosprawnosci (z wyjat-
kiem lekkiej niepetnosprawnosci intelektualnej, zaburzen zachowania
i gtebokich trudnosci w uczeniu si¢) (Lifshitz, Glaubman, Issawi 2004).
Program szkolenia dotyczyt koncepcji normalizacji i wtgczania, praw-
nych regulacji ksztatcenia ucznidw z niepetnosprawnoscia w Izraelu
i Autonomii Palestynskiej, rozwoju edukacji wtaczajacej w krajach
przodujacych w jej upowszechnianiu, dylematéw moralnych zwiaza-
nych z wykluczaniem dzieci z niepetnosprawnoscia, zawierat réwniez
elementy metodyczne (Lifshitz i in. 2014). Wynikéw wskazujacych
na pozytywna role ksztattowania postaw nauczycieli wobec edukac;ji



wiaczajacej dostarczaja takze badania z innych krajéw (np. Avramidis,
Kalyva 2007; Kim, Park, Snell 2005).

Czynnikiem silnie zwigzanym z postawami nauczycieli sg ich przeko-
nania na temat istoty niepetnosprawnosci. Anne Jordan, Eileen Schwartz
i DonnaMcGhie-Richmond (2009) twierdzga, ze moga mieé one charakter

.patogeniczny” lub ,interwencjonistyczny”. W pierwszym wypadku na-
uczyciele koncentruja sie przede wszystkich na ograniczeniach w przy-
swajaniu wiedzy wynikajacych z niepetnosprawnosci, w drugim zas na

optymalnych sposobach nauczania/uczenia sie podopiecznych z danym

rodzajem niepetnosprawnosci. Istniejg dowody, ze to drugie podejscie

zwigksza skutecznosé nauczania wszystkich uczniéw, gdyz identyfiku-
jacy sie z nim nauczyciele rzadziej doszukuja sie u nich zaburzen oraz
rzadziej ceduja odpowiedzialnosé za ich ksztatcenie na specjalistéw

i rodzicow (Jordan iin. 2009). Z badan zespotu Anne Jordan wynika,
ze przygotowujac nauczycieli do pracy w klasach wtaczajacych nie wy-
starczy przekazywac wiedze o niepetnosprawnosci, ale nalezy przede

wszystkim skupi¢ sie na potencjale ucznidw z niepetnosprawnoscia

i nauczac efektywnych sposobdw ich ksztatcenia.

Innym ogdlnym komponentem kompetencji zawodowych na-
uczycieli (obok postaw wobec edukacji wigczajacej) jest ich poczu-
cie samoskutecznosci w pracy z heterogenicznymi grupami uczniéw
— osobiste przekonanie, ze sg w stanie podotaé¢ zadaniom w klasie,
do ktoérej uczeszczajg uczniowie bez niepetnosprawnosci i z niepet-
nosprawnosciag (Sharma, Loreman, Forlin 2011; Malinen, Savolainen,
Xu 2012). Z reguty uznaje sie, ze dotyczy ono subiektywnej opinii
nauczycieli o ich mozliwosciach skutecznego dziatania w trzech klu-
czowych sferach: efektywnego ksztatcenia wszystkich ucznidw, ra-
dzenia sobie z trudnymi zachowaniami podopiecznych oraz wspot-
pracy ze specjalistami i z rodzicami (Sharma, Loreman, Forlin 2011).
Istniejag dowody empiryczne, ze program ksztatcenia nauczycieli
moze mie¢ wptyw na ich poczucie samoskutecznosci w zakresie
edukacji wtaczajacej. Badanie studentdw kierunkdw nauczycielskich
z czterech uczelni w réznych krajach (Australia, Hongkong, Kanada
i Indonezja) wykazato, ze umieszczenie kurséw z zakresu pedago-
giki specjalnej w programie studidw wptywa na wzrost poczucia sa-
skutecznosci (Loreman, Sharma, Forlin 2013). Takze w omawianych
wczesniej badaniach (Lifshitz, Glaubman, Issawi 2004) wykazano,
ze cecha ta moze by¢ ksztattowana za pomocga odpowiednich szkolen.



Ostatni obszar kompetenciji nauczycieli, istotny z punktu widze-
nia edukacji wtaczajacej, to réznego rodzaju specyficzne umiejetno-
sci metodyczne i organizacyjne. Nalezy przede wszystkim podkresli¢,
ze pedagodzy dobrze przygotowani do prowadzenia zaje¢ sg wyposa-
zeni w kompetencje metodyczne potrzebne do skutecznego nauczania
w klasach wtaczajacych. Istniejg dowody na to, ze metody i strategie
dydaktyczne skuteczne w nauczaniu uczniéw bez niepetnosprawnosci
sprawdzaja sie réwniez podczas ksztatcenia uczniéw z niepetnospraw-
noscia (Mitchell 2016; Vaughn, Gersten, Chard 2000). Do takich strategii
zalicza sie przede wszystkim: udzielanie uczniom czestych, wyczer-
pujacych informacji zwrotnych na temat ich postepéw i wzmacnianie
ich motywaciji do uczenia sig, stosowanie metod opartych na wspét-
pracy, klarowne, dobrze ustrukturyzowane prezentowanie materiatu
z wykorzystaniem zasad uniwersalnego projektowania zajeé¢, umiejetne
stosowanie technologii informacyjnych do indywidualizowania naucza-
nia i upogladowienia materiatu, a takze efektywne zagospodarowanie
czasu lekg;ji.

Oprdcz tego istnieje grupa umiejetnosci specyficznych. Zalicza sie
do nich opracowywanie Indywidualnych Planéw Ksztatcenia (w Pol-
sce znanych jako Indywidualne Programy Edukacyjno-Terapeutyczne)
oraz monitorowanie ich realizacji i modyfikowanie zaleznie od potrzeb,
rozwijanie kompetencji spotecznych uczniéw i ksztattowanie prawidto-
wych relacji w heterogenicznych grupach réwiesniczych oraz zdolnosé do
wspotpracy w wielospecjalistycznych zespotach, ktéra jest zwigzana ze
znajomoscig odpowiedniej terminologii i sposobéw myslenia oséb o réz-
nym wyksztatceniu (Blacker, Boakes 2010; Europejska Agencja 2012).



1.3.3. Zréznicowane grupy uczniow
- jakie problemy?

Grzegorz Szumski

WSspodtczesne uwarunkowania rozwoju spoteczenstw i systemow edu-
kacyjnych nie pozostawiajag nam mozliwosci wigkszego wptywu na
réznicowanie sie klas szkolnych i grup wychowawczych. Proces ten
po prostu nastepuje, a teoria i praktyka pedagogiczna muszg poszu-
kiwaé optymalnych sposobdéw reagowania na zmieniajaca sie rzeczy-
wistosé. Gtéwng odpowiedzig na te wyzwania jest koncepcja edukaciji
wtaczajacej, ktdrej poswiecona jest ta ksigzka. Nie nalezy oczywiscie
lekcewazyd faktu, ze duza heterogenicznos¢ klas szkolnych i grup wy-
chowawczych stanowi powazne wyzwanie dla nauczycieli i wycho-
wawcow. Niniejszy podrozdziat poswiecony jest analizie wtasnie tych
wyzwan i mozliwych sposobdéw radzenia sobie z nimi. Rozpoczniemy
od prezentacji rozwigzan organizacyjno-metodycznych lekcji, ktérymi
potencjalnie dysponuja nauczyciele i ktére moga stuzyé dostosowywa-
niu procesu nauczania do zréznicowanych potrzeb ucznidw. Nastepnie
omoéwimy specyficzne cechy ucznidw z lekka niepetnosprawnoscia
intelektualna, wskazujac, ktére propozycje metodyczne mogg byc dla
nich odpowiednie. Objetos¢ opracowania nie pozwala na taka anali-
ze w odniesieniu do wszystkich rodzajéw niepetnosprawnosci. Z tego
powodu wybraliSmy te, ktdra jest najczestsza przyczyng orzekania po-
trzeby ksztatcenia specjalnego w Polsce. Omawiany przyktad ma czy-
telnikom uswiadomié ztozonos$¢ problemdéw dydaktycznych, z ktérymi
muszg zmagac sie nauczyciele.

Najwazniejszym ich zadaniem w edukacji wtaczajacej jest takie
przygotowywanie i prowadzenie zajeé oraz lekcji, aby mogli z nich efek-
tywnie korzysta¢ uczniowie o zréznicowanych potrzebach. W pewnym



uproszczeniu mozna powiedzie¢, ze dwa typy sytuacji na takich lek-
cjach sg niepozadane, a zatem zadaniem nauczyciela jest ich elimino-
wanie (lub przynajmniej minimalizowanie). Pierwszy to taki, gdy zaje-
cia edukacyjne sa niedostosowane do specyficznych cech niektérych
uczniéw. Sg oni zatem obecni w klasie, ale ze wzgledu na nieadekwatne
dla nich tresci, sposéb ich przekazu lub zadania nie robia postepdw.
Sytuacja druga wystepuje wtedy, gdy w jednej sali lekcyjnej realizowane
sa w praktyce dwie rézne Sciezki edukacyjne — osoby z orzeczeniem
o potrzebie ksztatcenia specjalnego nauczane sa stale czegos inne-
go, w inny sposdb i przez innego pedagoga niz ich koledzy i kolezanki.
Ta sytuacja jest oczywiscie mozliwa tylko wtedy, gdy w klasie pracuje
réwnoczesnie co najmniej dwdch nauczycieli.

Istnieja dwie kluczowe strategie, ktére mozna wykorzystywac w kla-
sach wtaczajacych po to, aby eliminowaé wspomniane sytuacje niepo-
zadane, a tym samym zwiekszac adekwatnos¢ lekcji do zréznicowanych
potrzeb ucznidw, zapewniajac jednoczesnie spdjnosé prowadzonych
zaje¢ edukacyjnych. Sg to: uniwersalne projektowanie oraz indywidu-
alizacja nauczania.

Uniwersalne projektowanie nauczania (universal design for lear-
ning, UDL) jest bardzo popularng strategia doskonalenia ksztatcenia,
rozwijang w swiecie od okoto trzech dekad. Poniewaz wiele waznych
informacji na jej temat zostato zawartych w odrebnym rozdziale
tej ksigzki, tutaj ograniczymy sie tylko do interesujacych kwestii dla
tego wywodu. Gtéwnym celem projektowania uniwersalnego jest
zwiekszenie mozliwosci osiggania tych samych celdw przez réznych
uzytkownikéw, a w edukacji — uczestnikéw tego samego procesu.
Zaktada sie zatem, ze uniwersalne rozwigzania sg korzystne dla sze-
rokiej grupy odbiorcéw, a jednoczesnie nie sa szkodliwe dla zadnego
odbiorcy. Dobrze ilustruja to dwa przyktady zaczerpniete z architektury,
gdzie zrodzit sie ten pomyst. Szersze drzwi do domu sa korzystne nie
tylko dla oséb jezdzacych na wdzkach inwalidzkich, ale takze dla pra-
cownikoéw prowadzacych remont domu, oséb otytych, rodzicéw wpro-
wadzajacych wozek dzieciecy czy ludzi nieuwaznych, ktérzy w waskim
przejsciu moga zniszczy¢ swoje ubranie. Z rozwigzania tego korzystaja
takze ,zwykli" ludzie — po prostu jest im wygodniej dostac¢ sie do po-
mieszczenia. Napisy brajlowskie na przyciskach w windzie utatwiaja
zycie osobom niewidomym, a przez pozostatych uzytkownikéw sg po
prostu ignorowane. W nauczaniu o wiele trudniej o tego typu rozwia-



zania ze wzgledu na specyfike tego procesu (Edyburn 2010). Istnieja
trzy komponenty procesu nauczania/uczenia sig, ktére moga stanowic
bariery dla niektérych grup uczniéw i ktérym potencjalnie moze za-
radzi¢ UDL: percepcja materiatu (tresci i polecen), planowanie zadan,
a zwtaszcza ich wykonywania, oraz motywacja do uczenia si¢ i wiara
w to, ze uczen zrealizuje zadania szkolne lub poczyni satysfakcjonujace
postepy (Pisha, Coyne 2001).

Efektywne wykorzystanie UDL do zapobiegania wskazanym ogra-
niczeniom zalezy w znacznej mierze od wybieranych przez nauczycieli
strategii nauczania. Niestety, UDL ma ograniczone zastosowanie w na-
uczaniu frontalnym, ktére sprawia najwieksze problemy w klasach wita-
czajacych, a jednoczesnie czesto jest stosowane w polskich szkotach.
W praktyce przy zastosowaniu tej strategii najwigksza przestrzen po-
zostaje dla wielomodalnego przekazu informacji badz przekazu gtéw-
nego, uzupetnianego informacja dodatkowa, np. gdy nauczyciel maja-
cy zamiar omawia¢ jakis temat wyjasnia wczesniej kluczowe pojecia
lub wyswietla ich objasnienia za pomoca rzutnika. Duzo szersze moz-
liwosci wykorzystania UDL daje praca indywidualna. Na przyktad nie-
zwykle efektywne sg zaawansowane komputerowe programy edukacyj-
ne, ktdre dobierajg uczagcemu sie kolejne zadania na podstawie oceny
jego aktualnych umiejetnosci (Holmes, Gathercole, Dunning 2009).
Dzieje sie tak dlatego, ze aplikacje tego rodzaju dostarczajg uczniom
zadania adekwatne do ich mozliwosci, a zatem tworzg sytuacje
utatwiajace rzeczywiste uczenie sig, buduja ,rusztowania” potrzeb-
ne do zdobywania bardziej zawansowanych umiejetnosci i zwiekszaja
wiare ucznidw w ich mozliwosci, umozliwiajgc im odnoszenie sukce-
séw. Chociaz przywotany przyktad ma mate znaczenie praktyczne
z powodu ograniczonej podazy tego typu programow, to dobrze ob-
razuje dwie wazne kwestie. Po pierwsze, cho¢ wspomniany program
jest zaprojektowany zgodnie z zasadami UDL (zwigksza efektywnosc¢
nabywania tej samej kompetencji, osiggania tego samego celu) przez
wszystkich uzytkownikdéw, to mechanizm jego dziatania bazuje na za-
sadzie indywidualizacji. W praktyce istnieje bardzo nieostra granica
miedzy UDL a indywidualizacja nauczania. Po drugie, program dziata
dzieki wykorzystaniu zaawansowanych technologii informacyjnych.
Istnieje oczywiscie wiele materiatéw metodycznych zaliczanych do
UDL, ktdre nie wymagaja skomplikowanych rozwiazan technicznych
(por. Rapp 2014), ale to jednak technologia w najwigkszym stopniu



wptywa na zwigkszanie uniwersalnosci nauczania (Edyburn 2010).
Podsumowujac, UDL jest z pewnoscig uzyteczne dla edukacji wiaczajace;j,
jednak nie rozwigzuje wszystkich probleméw zwigzanych z efektyw-
nym nauczaniem grup heterogenicznych. Ponadto strategia ta nie jest
intuicyjna ani tozsama z dobrymi praktykami dydaktycznymi. Potrzebne
sg zaréwno materiaty metodyczne niezbedne do jej stosowania, jak i spe-
cjalne szkolenia dla nauczycieli, ktére powinny byé¢ oferowane zaréwno
na etapie ksztatcenia, jak i doskonalenia zawodowego (Edyburn 2010).

Konstruktywna odpowiedzig na wiele specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych, ktérych nie jest w stanie zaspokoi¢ UDL, jest indywidu-
alizacja nauczania. Warto zwrdéci¢ uwage, ze nie bedzie ona mozliwa,
gdy zastosuje sie nauczanie frontalne, czyli przekazywanie jednocze-
snie catej klasie tych samych tresci (choé w tej sytuacji mozna wyko-
rzystaé¢ UDL). Indywidualizacja polega na réznicowaniu oddziatywan
kierowanych do poszczegodlnych ucznidw w taki sposob, aby nauczanie
byto dostosowane do kazdego z nich (Deunk, Smale-Jacobse, de Boer,
Doolaard, Bosker 2018).

Kazdy wymiar procesu nauczania/uczenia sie moze podlegac zréz-
nicowaniu, szczegdlnie cele i zwigzany z nimi zakres tresci, stopien
trudnosci zadan i czas na ich wykonanie, a nie tylko sposoby nabywania
tej samej wiedzy (Konarzewski 2011). James M. Kauffman od wielu lat
upowszechnia poglad, ze duza intensywnos¢ indywidualizacji ksztatce-
nia jest konstytutywng cecha ksztatcenia specjalnego (por. Kauffman,
Hung 2009). Nie kwestionuje on popularnego wsrdéd zwolennikéw
edukacji wtaczajacej pogladu, ze ,to, co jest dobre dla uczniéw z nie-
petnosprawnoscia, jest dobre dla pozostatych”. Zatem umiejetne indy-
widualizowane lekcji, oparte na starannym rozpoznawaniu postepow
poszczegdlnych uczniéw, moze przynosic¢ korzysci wszystkim, takze
tym z potrzeba ksztatcenia specjalnego. Jest to zatem bardzo wazna
strategia nauczania w klasach wtaczajacych. Trzeba jednak zaakcepto-
wac fakt, ze niektdre osoby potrzebuja tak intensywnej indywidualizacji
nauczania, ze nie mozna im jej zapewni¢ w klasie z jednym nauczycie-
lem, ktdry ponadto nie posiada gruntownego wyksztatcenia w zakresie
pedagogiki specjalnej (Kauffman, Mock, Ward, Badar 2016). Sytuacja
ta dotyczy ucznidw, ktdérzy ze wzgledu na obecny poziom rozwoju mu-
sza nabywac kompetencje kluczowe, ktére ich koledzy opanowali wcze-
sniej (np. nauka czytania od podstaw w sytuac;ji, gdy reszta klasy juz do-
brze czyta i wykorzystuje te umiejetnosé do zdobywania nowej wiedzy),



potrzebuja bardzo czestych informacji zwrotnych ukierunkowujacych

ich aktywnos¢ (ktorych nie da sie zapewnié przez doktadniejszg struk-
turalizacje materiatéw dydaktycznych) oraz bardzo czestych objasnien

materiatu. W takich sytuacjach trudno méwié o petnym, wspdlnym

uczestnictwie w lekcji nawet wtedy, gdy wszyscy uczniowie przebywaja

w jednym pomieszczeniu. Odpowiedni dla takiego zespotu sposéb pra-
cy zwykto sie nazywaé nauczaniem bezposrednim. Polega on na tym,
ze nauczyciele, pracujac ,twarza w twarz” z pojedynczymi osobami

lub niewielkimi grupami, ttumacza materiat podzielony na mate czesci,
rozdzielajg zadania lub stawiaja pytania. Pozwala to kontrolowad proces

przyswajania poszczegdlnych partii wiedzy i opanowania umiejetnosci

sktadowych danej kompetenciji, a takze natychmiast korygowad btedy
ucznidw, co oznacza, ze nauczyciele bezposrednio kierujg procesem

uczenia sie¢ (Hornby 2014). Uczniowie z poszczegdlnymi rodzajami spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych réznia sie zapotrzebowaniem na tego

typu ksztatcenie. Trzeba dodac, ze wymagania takie wystepuja nie tylko

u 0séb z gtebszymi niepetnosprawnosciami poznawczymi i niepetno-
sprawnosciami sprzezonymi, ale takze u wielu ucznidw z dysfunkcjami

Izejszymi, wymagajacymi mniej intensywnego wsparcia.

Mdwiac o wyzwaniach stojacych przed nauczycielami, ktérzy majg
efektywnie zajmowaé sie heterogenicznymi grupami uczniéw, warto
wskazagé nie tylko na czynniki substancjalne, wynikajace wtasnie z r6z-
norodnosci grupy, ale takze na trudnosci z zapewnieniem stosownych
zasobdw. Zaréwno UDL, jak i nowoczesna indywidualizacja nauczania
nie sa rozwigzaniami intuicyjnymi, ktére moga by¢ efektywnie wdra-
zane przez przecietnie wyksztatconych pedagogdéw bez wczesniejsze-
go specjalnego przygotowania. Oba wymienione podejscia zawieraja
ogdlne zasady, ale s dzisiaj w istocie zbiorem zamknietych pakietéw
metodycznych, ktére nauczyciele muszg poznad i do stosowania kto-
rych muszga otrzymaé odpowiednie pomoce. W odniesieniu do indy-
widualizacji dobrze obrazuje to systematyczny przeglad opracowany
przez Krzysztofa Konarzewskiego (2011). Badania wskazujg ponadto,
ze stosowanie UDL, a zapewne takze zaawansowanej indywidualizacji,
stanowi duze obciazenia dla nauczycieli — wymaga od nich zwiekszenia
wysitku i naktaddéw pracy, a takze intensywniejszej wspdtpracy ze spe-
cjalistami niz rozwiazania tradycyjne (Katz 2014). Chociaz dostosowy-
wanie dziatan edukacyjnych do potrzeb zréznicowanych grup uczniéw
jest koniecznoscig, to nie powinno by¢ traktowane jako panaceum na



wszelkie problemy. Badania efektywnosci indywidualizacji nauczania
wskazuja, ze pozytywne rezultaty o wiele tatwiej uzyskaé¢ dzieki cato-
sciowym programom, do wdrazania ktérych nauczyciele sa gruntownie
przygotowywani, a niejednokrotnie takze wspierani przez specjalistow
(Deunk, Smale-Jacobse, de Boer, Doolaard, Bosker 2018). Nieumiejetne
indywidualizowanie nauczania moze prowadzié¢ do nieuzasadnionego
obnizania wymagan i utrwalania u uczniéw nieefektywnych strategii
uczenia si¢ (Corno 2008).

Z kolei skutecznosé strategii UDL, ze wzgledu na duzo krétsza historie
tego rozwigzania, jest o wiele stabiej udokumentowana naukowo. Zdecy-
dowana wiekszos$é dostepnych analiz w zakresie jakosSci procesu naucza-
nia i motywacyjnych cech uczniéw przynosi obiecujace wyniki. Wskazuje
sie zatem na to, ze UDL poprawia relacje nauczyciela z uczniami, redu-
kuje stres szkolny ucznidw, zwieksza ich zaangazowanie w zdobywanie
wiedzy i podnosi ich poczucie samoskutecznosci (Capp 2017). Poniewaz
czynniki te wiazane s3 z wieksza efektywnoscia ksztatcenia, mozna
racjonalnie oczekiwaé, ze UDL prowadzi takze do poprawienia osiggnieé
szkolnych. Brakuje jednak dowoddéw naukowych, ktére bezposrednio
potwierdzityby te teze. Co wiecej, nie ma takze takich, ktére dotycza
efektywnosci UDL w pracy z osobami z poszczegdlnymi rodzajami nie-
petnosprawnosci. Nawet wyniki badan prowadzonych w klasach wtacza-
jacych nie sa analizowane odrebnie dla tych grup uczniéw (Capp 2017),
co stanowi znaczne ograniczenie. Z badan efektywnosci indywidualizacji
wiemy bowiem, ze poszczegdlne rozwiazania nie przynosza uniwersal-
nych skutkéw. Na przyktad ewaluacje jednego z najpopularniejszych
programdéw indywidualizacji nauczania w klasach wiaczajgcych — ALEM

— szczegétowo omoéwionego przez Konarzewskiego (2011), wykazaty,
ze prowadzi on do poprawienia osiagnie¢ szkolnych uczniéw z niepet-
nosprawnoscig, ale nie ma analogicznego wptywu na osiggniecia pozo-
statych oséb w klasie (Fuchs, Fuchs 1998).

Najliczniejsza grupa z orzeczeniami o potrzebie ksztatcenia specjal-
nego w Polsce s3 uczniowie z lekka niepetnosprawnoscig intelektual-
na. Stosunkowo czesto trafiaja oni do szkét ogdlnodostepnych i szkot
(klas) integracyjnych. Przy okazji omawiania tej grupy warto wspomnieg,
ze do szkot ogdlnodostepnych uczeszczajg takze osoby z inteligencja
nizsza niz przecigtna (borderline intellectual functioning), ktére nie
maja wprawdzie orzeczen o potrzebie ksztatcenia specjalnego, ale ich
funkcjonowanie w srodowisku szkolnym bardzo czesto przypomina



sytuacje uczniéw z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng (Pelto-
puro, Ahonen, Kaartinen, Seppald, Narhi 2014). Sposdéb funkcjono-
wania poznawczego tej grupy ma wptyw na organizacje adekwatnego
do ich potrzeb nauczania w klasach wtaczajacych. Uczniowie z lekka
niepetnosprawnoscia intelektualng majg wyraznie wieksze trudnosci
w rozumieniu nowego materiatu i instrukcji do zadan niz ich réwiesnicy
o prawidtowym rozwoju. Trudnosci te spowodowane sg zaréwno nizsza
wydolnoscig uwagi, ostabiong sprawnoscia funkcji poznawczych (spo-
strzeganie, zapamietywanie czy myslenie), jak i opdZnieniami w rozwoju
jezyka, ktory jest gtéwnym narzedziem przekazywania materiatu i in-
strukcji w szkole (Chrzanowska 2015; Hornby 2014). Cechy te spra-
wiaja, ze wiele standardowo stosowanych przez nauczycieli objasnien
nowego materiatu lub instrukcji do pracy samodzielnej uczniéw (in-
dywidualnej lub grupowej) moze byé niezrozumiatych dla tych z lekka
niepetnosprawnoscia intelektualna lub inteligencja nizsza niz przeciet-
na. Pewne mozliwosci przeciwdziatania temu problemowi daja tech-
niki uniwersalnego projektowania nauczania (np. objasnianie trudniej-
szych pojeé, uzupetnianie przekazu stownego materiatem wizualnym
czy wczeshiejsze dostarczanie materiatéw wprowadzajagcych do nowe-
go zagadnienia), ale w wielu sytuacjach moga by¢ one niewystarczajace.
Kluczowa strategia powinno byc¢ zastapienie frontalnego podawania
materiatu wszystkim uczniom oraz pogadanek prowadzonych z cata
klasg innymi sposobami przekazywania wiedzy. Forma pisemna daje
duzo wigksze mozliwosci w zakresie adaptacji materiatu i instrukciji,
jednak i ona wymaga od nauczycieli znacznego wysitku przy opracowa-
niu materiatéw dydaktycznych lub adaptacji istniejacych, oferowanych
przez wydawcow.

Inng cecha 0sdb z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng s3 ogra-
niczenia w zakresie planowania czynnosci poznawczych, ktére w pota-
czeniu z duza niepewnoscia w uczeniu si¢ i staba koncentracja uwagi
tworzg specyficzne uwarunkowania procesu aktywnego zdobywania
wiedzy przez samodzielng nauke. Metodycy od lat stusznie zalecajg
dzielenie materiatu na mniejsze partie (Hornby 2014; Rola 2011). Jed-
nak szkota musi takze aktywnie rozwijaé¢ zdolnos¢ uczniéw do roz-
wigzywania coraz bardziej ztozonych probleméw, a skuteczng droga
do osiaggniecia tego celu jest udzielanie czestej informacji zwrotnej
w trakcie pracy nad dtuzszymi i wieloetapowymi zadaniami szkolnymi.
Nauczyciel musi mie¢ zatem w trakcie lekcji czas na to, zeby wielokrot-



nie podejs¢ do ucznia, by zapewni¢ go o tym, ze pracuje prawidtowo
lub udzieli¢ informacji ukierunkowujacych jego dalszg aktywnosc¢
(Kowalik 1989). Zeby to byto mozliwe, pedagodzy powinni tak organizo-
wac proces ksztatcenia, aby pozostali uczniowie byli na lekcji mozliwie
najbardziej samodzielni. Kluczowym sposobem zapewniania takich
warunkdw jest nauczanie otwarte, przystepnie opisane w poradniku
metodycznym Bernda Badegrubera (1997).

Podsumowujac, nalezy powiedzied, ze nauczanie w grupach silnie
zréznicowanych jest dla nauczycieli duzym wyzwaniem. Efektywnosci
tego procesu nie uda sie uzyskac wytacznie przez modyfikacje frontal-
nego sposobu nauczania, czesto stosowanego w tradycyjnych klasach.
Dostosowanie ksztatcenia do zréznicowanych potrzeb uczniéw wyma-
ga stosowania elastycznych rozwiagzan, w tym UDL i indywidualizacji.
Jednak odpowiedzialne uzywanie tych strategii wymaga starannego
przygotowania, odpowiednich zasobédw metodycznych, a niejednokrot-
nie takze wsparcia ze strony specjalistéow. Nalezy ponadto pamigtad,
ze nauczyciel nie jest w stanie zaspokoié potrzeb edukacyjnych wszyst-
kich ucznidw z niepetnosprawnoscia. Nawet ci z tzw. lekkimi niepetno-
sprawnosciami wymagaja niejednokrotnie intensywnego, bezposred-
niego nauczania niektérych umiejetnosci. Osobami przygotowanymi
do takiej pracy sa pedagodzy specjalni.



1.4. Edukacja wlaczajaca w badaniach
naukowych - perspektywa ucznia

Wyniki badan naukowych dotyczacych sytuacji ucznia w eduka-
cji wiaczajacej wskazuja, ze sukces podejmowanych dziatan zale-
zy od wielu uwarunkowan. Sa wsrdéd nich kompetencje spotecz-
ne ucznidw z niepetnosprawnoscia, ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, a takze sprawnych, ktére moga sie przektadad
na prawidtowe lub nieprawidtowe relacje rowiesnicze. Analizy dotycza-
ce osiggniec¢ szkolnych ucznidw z niepetnosprawnosciami wskazuja,
ze nieco lepsze wyniki uzyskuja oni w edukacji wtagczajacej niz w spe-
cjalnej. Badania potwierdzajg réwniez, ze edukacja wtaczajaca stwarza
korzystniejsze warunki rozwoju kompetencji spotecznych. Konieczne
sg jednak dalsze prace badawcze w tej dziedzinie.



Inclusive education in scientific
research - the student's perspective

The results of scientific research on the student's in inclusive education
indicate a number of conditions for the success of undertaken activities.
Among them are the social competences of pupils with disabilities
and with special educational needs, as well as students without any
disabilities, which can result in proper or incorrect peer relationships.
Analyzes regarding school achievements of students with disabilities
indicate that they achieve slightly better results in inclusive education
than in special education. Research also confirms that inclusive
education creates more favorable conditions for the development
of their social competences. However, future research in this area
is necessary.

— Keywords:

student in inclusive education
school achievements

social competences



1.4.1. Osiagniecia szkolne
- jakie uwarunkowania?

Grzegorz Szumski

Znaczenie edukacji wtaczajacej dla osiagnieé¢ szkolnych ucznidéw
z niepetnosprawnoscia budzi powszechne zainteresowanie naukow-
cow, politykdw oswiatowych i rodzicdw od momentu pojawienia si¢ tej
koncepcji. Z tego powodu przeprowadzono wiele badan na ten temat,
co nie znaczy, ze zagadnienie nie budzi juz zadnych kontrowers;ji. Ist-
nieje bowiem wiele obiektywnych trudnosci z gromadzeniem przeko-
nujacych dowoddéw na efektywnosé ksztatcenia ucznidw w ramach
edukaciji wtaczajacej. Po pierwsze, moze by¢ ona inaczej definiowa-
na w réznych krajach i przez réznych badaczy, co prowadzi do tego,
ze proste porownywanie wynikéw badan czesto nie jest uprawnione.
Po drugie, moze byé wdrazana na wiele sposobdw. Przy ocenie jej znacze-
nia dla osiggnie¢ szkolnych nalezy zatem uwzgledniac¢ takze ten czyn-
nik, tymczasem w wielu badaniach nie kontroluje sie réznych aspektéw
metodycznych, a jedynie samg forme ksztatcenia. Po trzecie, uczniowie
Z niepetnosprawnoscia stanowia bardzo heterogeniczna grupe. Réznig
sie oni nie tylko rodzajem niepetnosprawnosci, ale takze jej stopniem,
zaburzeniami wspdétwystepujacymi, srodowiskiem rodzinnym i innymi
czynnikami, ktére moga wptywac na ich osiggniecia edukacyjne. Kon-
trola tych elementéw w badaniach jest niejednokrotnie bardzo trudna.
Poniewaz w wielu krajach osoby z niepetnosprawnoscia nie trafiaja do
form witaczajacych losowo, bardzo trudno znalezé poréwnywalne prébki
uczniéw w klasach wtgczajacych i szkotach specjalnych. Po czwarte, bra-
kuje wiarygodnych narzedzi oceny ilosciowej osiggnie¢ szkolnych oséb
z niepetnosprawnoscia. Braki te sa szczegdlnie silnie odczuwane w od-
niesieniu do ucznidw z niepetnosprawnoscia gtebsza i ztozong, ktérych
programy ksztatcenia majg charakter raczej funkcjonalny niz akademicki.



Uwzglednienie wszystkich wskazanych ograniczen pozwoli czytel-
nikowi zbudowacé petniejszy, co nie znaczy, ze bardziej jednoznaczny,
obraz wptywu edukacji wtaczajacej na osiagniecia szkolne uczniéw
z niepetnosprawnosciami. Nasze analizy rozpoczniemy od prezentacji
wynikéw badan, ktére z zatozenia stuzg odpowiedzi na bardziej ogdlne
pytanie, by w kolejnych krokach rozwazaé najwazniejsze kwestie szcze-
goétowe dotyczace osiggnieé omawianej grupy w edukacji wiaczajacej
i w szkolnictwie specjalnym.

Z systematycznych przegladéw badan w tym zakresie, zaréwno
jakosciowych, jak i ilosciowych, zwanych metaanalizami, wytania sie
spojny obraz rzeczywistosci. Wskazujg one na to, ze edukacja w for-
mach witaczajacych przynosi nieznacznie lepsze efekty niz ksztatce-
nie w tradycyjnych szkotach i klasach specjalnych. W trzech wcze-
snych meataanalizach, obejmujacych badania prowadzone w Stanach
Zjednoczonych od poczatku funkcjonowania edukacji wtaczajacej
do 1992 ., uzyskano pozytywne efekty o sile miedzy 0,08 a 0,44 (Baker,
Wang, Walberg 1994/1995). Zgodnie z powszechnie akceptowana w li-
teraturze propozycja interpretacji wynikdw uznaje sie, ze sa to efekty
stabe, choé najwyzszy wynik z 11 badan pochodzacych z lat 1975-1984
wyraznie zbliza sie do wartosci umiarkowanej (Wang, Baker 1985/1986).
Srednie osiagniecia objetych ta analiza uczniéw w klasach wtaczajacych
zblizaja sie do poziomu ok. 67 centyla wynikdw ucznidw w szkotach
specjalnych. Co wiecej, rezultat ten jest niezalezny od rodzaju badane;j
niepetnosprawnosci czy szczebla szkolnego. Efekt uzyskany w meta-
analizie Margaret C. Wang i Edwarda T. Bakera jest wystarczajaco wysoki,
by traktowaé go jako wazny argument na rzecz upowszechniania
edukacji wiaczajacej, jesli uwzgledni sig, ze sita oddziatywan wiek-
szosci metod i rozwiazan pedagogicznych jest zblizona badz nizsza
(Hattie 2009). Opublikowana trzy dekady pdzZniej metaanaliza 24 badan
(91 efektéw) przeprowadzonych w Stanach Zjednoczonych w latach
1980-2013 potwierdza wczesniejsze ustalenia (Oh-Young, Filler 2015).
Wyliczony przez autoréw efekt gtdwny wynosi d = 0,31, a zatem jest
tylko nieznacznie nizszy niz wynik otrzymany przez Margaret C. Wang
i Edwarda T. Bakera (1985/1986). Podsumowujac, badania realizowane
w Stanach Zjednoczonych po 1975 r., a zatem po wprowadzeniu celo-
wej polityki na rzecz wspdlnego nauczania ucznidéw z niepetnospraw-
nosciamii bez niepetnosprawnosci, wskazuja, ze edukacja wtaczajgca
przynosi korzysci poznawcze osobom z pierwszej grupy. Jednocze-



Snie istniejg przestanki, by sadzi¢, ze efekty te nie wynikaja po prostu
Z umieszczania ucznidw z niepetnosprawnosciag w bardziej wtgczajagcym
srodowisku, lecz z korzystnych przemian, ktére dokonaty sie w szkotach
na skutek upowszechniania si¢ nowej idei. Przemiany te obejmowaty
zmiane Swiadomosci i postaw nauczycieli, ale takze rozbudowe zaso-
béw specjalnopedagogicznych, poczynajac od pedagogdw specjalnych
wspdtorganizujacych ksztatcenie w szkotach ogélnodostepnych przez
Indywidualne Plany Edukacyjne dla ucznidw, po wdrozenie nowych
metod ksztatcenia. Przed wprowadzeniem celowych zabiegdw re-
formatorskich nie obserwowano w Stanach Zjednoczonych lepszych
osiagnied szkolnych ucznidéw z niepetnosprawnoscia w szkotach ogol-
nodostepnych niz w specjalnych. Efekt gtéwny metaanalizy Conra-
da Carlberga i Kennetha Kavale'a (1980), ktéra obejmowata 50 badan
przeprowadzonych w latach 1932-1970, byt co prawda pozytywny,
ale zdecydowaty o tym wyniki uzyskiwane przez uczniéw z inteligencja
nizsza niz przecigtna. Gdy jednak wzieto pod uwage osoby z trudno-
sciami w uczeniu sie, z zaburzeniami emocjonalnymi i zaburzeniami
zachowania, wéwczas si¢ okazato, ze korzystniejszym srodowiskiem
ksztatcenia jest dla nich szkota specjalna (Carlberg, Kavale 1980).
Niestety, dotychczas przeprowadzone metaanalizy dotyczace po-
ruszanego tutaj tematu obejmowaty jedynie badania odwotujace sie
do amerykariskiego systemu szkolnego. Préba odpowiedzi na pytanie,
czy wyniki tych analiz i ptyngce z nich wnioski maja zastosowanie w Eu-
ropie, w tym w Polsce, wymaga ich zestawienia z rezultatami uzyski-
wanymi na Starym Kontynencie. Badan zwiazku osiggnieé¢ szkolnych
uczniéw z niepetnosprawnoscia z forma ich ksztatcenia w Europie jest
niespodziewanie mato, bioragc pod uwage to, jak wiele krajow stara sie
upowszechnia¢ edukacje wtaczajaca. W swiatowych bazach danych
literatury przedmiotu z pierwszej dekady XXI w. Nienke M. Ruijs i Thea
T.D. Peetsma (2009) znalazty tylko wyniki badan z Holandii (Jepma
2003; Karsten, Peetsma, Roeleveld, Vergeer 2001; Peetsma, Vergeer,
Roeleveld, Karsten 2001) i z Norwegii (Markussen 2004; Myklebust
2007). W nastepnej dekadzie opublikowano dodatkowo wyniki badan
ucznidéw szwajcarskich (Sermier Dessemontet, Bless, Morin 2012)
i polskich (Szumski, Karwowski 2014). kacznie zatem dysponujemy
tylko siedmioma publikacjami prezentujagcymi poréwnania osiagnigé
szkolnych uczniéw z niepetnosprawnoscia ksztatconych w formach
wiaczajacych i segregacyjnych z czterech krajow. Przedstawione w nich



wyniki maja w wiekszosci charakter pozytywny, tzn. wskazuja, ze dzie-
ki edukacji wtgczajacej uczniowie mogg sie pochwali¢ lepszymi osia-
gnieciami szkolnymi niz ich réwiesnicy ze szkét specjalnych. Niektdre

badania pokazuja, ze forma ksztatcenia nie ma wptywu na osiagnigcia

edukacyjne, zadne z nich nie wskazuje na przewage szkét specjalnych

w tym zakresie.

Sity efektdw obserwowane w badaniach europejskich nie sa wysokie,
nawet nieco nizsze niz w metaanalizach amerykanskich. Wyniki analizy
prowadzonej w Polsce na duzej prébie osdb z lekka niepetnosprawno-
scig intelektualna na koniec edukacji elementarnej wykazaty, ze za-
réwno uczniowie klas integracyjnych (d = 0,21), jak i ogélnodostepnych
(d =0,23) uzyskuja wyniki nieco lepsze niz ich réwiesnicy ze szkot spe-
cjalnych (Szumski, Karwowski 2014). Warto zwrdécié uwage, ze badania
europejskie nieco réznig sie od tych wigczanych do amerykariskich
metaanaliz cechami, ktére moga mie¢ znaczenie dla uzyskiwanych wy-
nikdw. Dotyczg one wezszego spektrum rodzajéw niepetnosprawnosci,
analizowanego zakresu wieku i charakteru wdrazania edukacji wtacza-
jacej. W badaniach europejskich, ktérych wyniki publikowano w litera-
turze migdzynarodowej, brali udziat uczniowie z czgsto wystepujacymi
i jednoczesnie wzglednie lekkimi rodzajami niepetnosprawnosci (trud-
nosci w uczeniu sie, zburzenia zachowania, lekka niepetnosprawnos¢
intelektualna), podczas gdy metaanalizy amerykanskie uwzgledniaty
takze osoby niestyszace, z autyzmem czy niepetnosprawnoscia zto-
zonga (Oh-Young, Filler 2015). W Europie uwzgledniano mtodszych
ucznidw, podczas gdy proby amerykanskie sg bardziej zréznicowane
pod tym wzgledem. Poniewaz wymienione zatozenia europejskich
badan czynia wiaczanie tatwiejszym, nalezy uwzglednié, ze wyniki
moga dawacé nieco zbyt optymistyczny obraz efektywnosci edukacji
wtaczajacej. Z drugiej strony, wszystkie wspominane badania pocho-
dza z systemowych baz danych lub préb losowych. Tymczasem czesé
amerykanskich dotyczy ewaluacji celowych projektéw wdrozeniowych,
w ktdrych edukacje wtaczajacg wprowadzano przy wsparciu lokalnych
uniwersytetow, zgodnie z metodyka wypracowana przez naukowcow
wraz z praktykami, co bardzo sprzyja zwigkszaniu jej efektywnosci
(McLeskey, Waldron, Reed 2014).

Na podstawie literatury krajowej mozemy zbudowac doktadniejszy
obraz skutecznosci edukacji wtagczajacej w Polsce. Marzena Buchnat
(2015) zgromadzita dane wskazujace na nieco wyzsza efektywnosé



ksztatcenia ucznidw z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu
lekkim w szkolnictwie specjalnym niz w formach wiaczajagcych. Badani
przez nig uczniowie klas IV szkét specjalnych mieli wyzsze umiejetnosci
matematyczne niz ich réwiesnicy ze szkét ogélnodostepnych. Poréwna-
nie tych dwdch grup wskazywato tez na przewage biegtosci jezykowej
ucznidéw szkoét specjalnych nad tymi ze szkét ogélnodostepnych. Nie
stwierdzono za to réznic miedzy kompetencjami uczniéw szkét spe-
cjalnych i klas integracyjnych. Wyniki te sa sprzeczne z wczesniejszymi
badaniami Iwony Chrzanowskiej (2003) i Grzegorza Szumskiego (2010),
prowadzonymi na osobach z tg sama niepetnosprawnoscia. Istotnie
wyzsze osiggniecia jezykowe ucznidéw z zaburzeniami wzroku w szko-
tach integracyjnych niz specjalnych zaobserwowata Beata Papuda-
-Dolinska (2017). Takiej przewagi edukacji wiaczajacej nie stwierdzono
w odniesieniu do matematyki oraz klas ogélnodostepnych.
Podsumowujac, mozna powiedzieé, ze efektywnosé edukacji wia-
czajacej w Polsce nie odbiega znacznie od obserwowanej w innych pan-
stwach europejskich. Wyniki krajowe nie sg jednak tak jednoznaczne
— mniej jest pozytywnych, a wigcej neutralnych i negatywnych. Wyni-
ki niekorzystne dla edukacji wtaczajacej pochodzg przede wszystkim
ze szkét ogdlnodostepnych, w ktdérych wsparcie ze strony pedagogdéw
specjalnych jest ograniczone. Przemawia to za potrzeba poszerzenia
dostepu placéwek tego typu do specjalnopedagogicznych zasobdéw
i ogdlnego doskonalenia modelu edukacji wtaczajacej w Polsce.
Rezultaty badan wskazuja, ze osiggniecia szkolne uczniéw z nie-
petnosprawnoscia w edukacji wtgczajacej sg zréznicowane, co sktania
do poszukiwania czynnikdw, ktére maja na nie wptyw. Uwaga badaczy
koncentruje sie oczywiscie na tych, ktére moga by¢ ksztattowane przez
odpowiednia polityke edukacyjng i praktyki pedagogiczne, choé wskazuje
sie takze na elementy niezalezne od pedagogdw i politykdw edukacyjnych.
Pedagodzy maja wptyw na czynniki na dwdch poziomach: szkoty
(to czynniki zwigzane z ogélnym sposobem rozumienia edukacji wtacza-
jacej i strategiami jej wdrazania) oraz klasy (czynniki zalezne od praktyk
dydaktycznych nauczycieli) (Erten, Savage 2012). Wiele badan prowa-
dzonych w réznych krajach wskazuje, ze bardzo istotng determinantg
efektywnosci wtgczania jest to, czy proces ten jest pojmowany jako
dodatkowy program zaspokajania specjalnych potrzeb ucznidw z nie-
petnosprawnoscia, czy tez jako integralny, przewodni motyw funkcjo-
nowania szkoty. Ta druga sytuacja jest o wiele korzystniejsza (McLeskey,



Waldron, Reed 2014). W praktyce oznacza ona intensywne, skoordy-
nowane na poziomie catej placéwki edukacyjnej, wspdlne dziatania
wszystkich specjalistdw na rzecz zaspokajania potrzeb ogétu ucznidw
i statego doskonalenia pracy pedagogicznej. Taka organizacja pozwala
lepiej wykorzystad istniejace zasoby szkoty i przeciwdziata cedowaniu
odpowiedzialnosci za ksztatcenie ucznidw z niepetnosprawnoscia wy-
tacznie na pedagogdw specjalnych.

W efektywnych szkotach wtaczajacych obserwuje sie takze spe-
cyficzna kulture, ktorej kluczowymi elementami sa: wysokie ocze-
kiwania wobec wszystkich ucznidw i state wysitki na rzecz dosko-
nalenia sposobdw nauczania, intensywne wzajemne wspieranie
sie wszystkich pedagogdéw w klimacie zaufania oraz podejmowanie
pracy pedagogicznej réwniez poza lekcjami. Takie podejscie sprzy-
ja wykorzystywaniu efektywnych modeli wspétpracy nauczycieli
i pedagogodw specjalnych w klasie. Modele te wymagaja codzienne;j
wspotpracy w zakresie przygotowania lekcji. Zastosowanie takich roz-
wigzan jak stacje zadaniowe czy nauczanie w matych, heterogenicz-
nych grupach wyraznie poprawia rezultaty ksztatcenia, ale wymaga
wspodlnego planowania i wspdlnej realizacji zajeé. Efektywnosé tych
rozwiazan jest wynikiem czestszego, lepszego wsparcia dorostych
(co wiaze si¢ z przekazywaniem wigkszej liczby informacji zwrotnych),
a takze intensywnego kontaktu dzieci z niepetnosprawnoscia ze spraw-
nymi réwiesnikami. Tworzenie warunkdw owocnych interakcji zwieksza
mozliwo$é modelowania zachowan ucznidéw bez dysfunkgji, korzystania
z ich wskazéwek. Ogdlne rzecz ujmujac — sprzyja wspdlnemu konstru-
owaniu wiedzy.

Wysokie oczekiwania nauczycieli wzgledem wszystkich uczniéw
zapobiegaja takze stosowaniu niewtasciwie pojmowanej indywiduali-
zacji, ktéra sprowadza si¢ do stawiania osobom z niepetnosprawnoscia
zadan wyraznie nizszych niz ich mozliwosci poznawcze (Palak 2000).
Negatywny efekt btednie wdrazanej indywidualizacji zostat udowod-
niony w kilku badaniach klas wtgczajacych (np. Peetsma i in. 2001).
Wielu badaczy zwraca takze uwage na szkodliwos¢ nadmiernej bez-
posredniej pomocy udzielanej uczniom z niepetnosprawnoscia przez
pedagogdw specjalnych, w sytuaciji, gdy pracuje ich w klasie zbyt wielu
(Markussen 2004).



1.4.2. Kompetencje spoleczne
- jakie szanse?

Grzegorz Szumski

Rozwijanie kompetencji spotecznych uczniéw to jedno z zadan pracy
wychowawczej kazdej szkoty. Nie jest zatem niczym zaskakujgcym,
ze w tej sferze takze polskie prawo oswiatowe naktada na nauczycieli
obowigzek wspomagania rozwoju uczniéw. Podstawa programowa wy-
chowania przedszkolnego definiuje wprost obszar ,spotecznego rozwo-
judziecka". W podstawie programowej ksztatcenia ogdlnego dla szkoty
podstawowej tresci zwigzane z rozwijaniem kompetencji spotecznych
sg bardziej rozproszone, ale takze obecne (Rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r.). Zostaty one zaliczone do
grupy oSmiu kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cate
zycie przez Parlament Europejski i Rade Unii Europejskiej (Zalecenie
Parlamentu Europejskiego i Rady 20086).

Nacisk na rozwdéj kompetencji spotecznych jest uzasadniony ich
wptywem na biezace oraz przyszte zycie dziecii mtodziezy. Istnieje bar-
dzo duzo dowoddw na to, ze kompetencje te sa predykcyjne dla wielu,
by nie powiedzieé, ze dla prawie wszystkich istotnych sfer funkcjono-
wania cztowieka. W dzieciistwie i w okresie adolescencji pozwalaja
przewidywac osiggniecia szkolne, relacje réwiesnicze i dobrostan psy-
chiczny. Pozytywny zwiagzek kompetencji spotecznych z osiagnigciami
szkolnymi jest tatwy do przewidzenia na gruncie popularnych teorii roz-
woju, ktére podkreslaja kluczowa role interakeji w procesie zdobywania
wiedzy czy — szerzej rzecz ujmujac — wskazuja na spoteczny charakter
uczenia sie. Do koncepciji takich zalicza sie historyczno-spoteczna teo-
rie rozwoju Lwa Wygotskiego (por. Wtodarski 2014) czy spoteczno-kon-
struktywistyczng teorig uczenia sie, ktérej autorstwo przypisywane jest
Jerome'owi Brunerowi (Bruner 2006). Podejscia te wskazuja, ze uczenie



si¢ jest aktywnym konstruowaniem wiedzy, a proces ten ma z zatozenia
charakter spoteczny i najczesciej odbywa sie w interakcji zaréwno z na-
uczycielami, jak i z réwiesnikami. Czestotliwosé i jakosc tych kontaktéw
zalezy od umiejetnosci spotecznych. Wiele badan podtuznych wskazuje
na to, ze uczniowie o wyzszych kompetencjach czynig wieksze po-
stepy w szkole. Na przyktad w badaniu 294 dzieci wtoskich wykazano,
ze ich kompetencje prospoteczne mierzone w Il klasie szkoty podsta-
wowej pozwalaja wyjasni¢ az 35% wariancji ich osiagnieé szkolnych
pieé lat pdzniej (Caprara, Barbaranelli, Pastorelli, Bandura, Zimbardo
2000). W innej analizie wykazano, ze wyzsze kompetencje spoteczne
przedszkolakéw zwiekszajg ich szanse na ukoriczenie szkoty sredniej
(Vitaro, Brendgen, Larose, Tremblay 2005).

Zwiazek miedzy kompetencjami spotecznymi a relacjami réwiesni-
czymi uczniéw wydaje sie na tyle oczywisty, ze nie wymaga szerszego
wyjasnienia. Zgromadzono bardzo wiele dowoddw na to, ze niskie umie-
jetnosci spoteczne skutkujg ubogimi relacjami z réwiesnikami, brakiem
przyjacidt i czestym odrzuceniem przez kolezanki i kolegéw (Deptuta
2013). Odpowiednie wyrazanie zainteresowania innymi, inicjowanie
wspdlnych aktywnosci i przytgczanie sie do dziatan grup réwiesnikéw,
a takze konstruktywne uczestnictwo w pracach nastawionych na osig-
ganie wspdlnych celdw, dzielenie sig, negocjowanie rol czy spotecznie
akceptowane i efektywne rozwigzywanie konfliktédw to czynniki, ktére
warunkujg udane kontakty z otoczeniem (Jamison, Forston, Stanto-
-Chapman 2012). Braki w tym zakresie prowadza do tego, ze dzieci
wycofujg sie z kontaktow z réwiesnikami lub przejawiaja w interakcjach
zachowania destrukcyjne, agresywne i prowokacyjne (Howes, Phillipsen
1998; Kopp, Baker, Brown 1992). To z kolei obniza ich szanse na kon-
struktywne kontakty w przysztosci, a tym samym zmniejsza liczbe okazji
do nabywania umiejetnosci spotecznych. Niskie kompetencje w tym
zakresie sg takze wyraznym predyktorem stabego dobrostanu psychicz-
nego, wyrazajacego sie np. niskag samooceng lub nasilonymi sympto-
mami depresyjnymi (Mazza, Fleming, Abbott, Haggerty, Catalano 2010;
Holopainen, Lappalainen, Junttila, Savolainen 2012). Dzieje sie¢ tak
dlatego, ze uczniowie nie potrafig efektywnie zaspokaja¢ swoich po-
trzeb i odnosza relatywnie mniej sukcesdw niz ich koledzy i kolezan-
ki o wysokich umiejetnosciach spotecznych, a dodatkowo otrzymuja
ograniczone wsparcie emocjonalne oraz spoteczne od réwiesnikéw
i 0séb dorostych.



Chociaz wiele dzieci ma niskie kompetencje spoteczne, to szczegdl-
ne wyzwanie pedagogiczne w tym zakresie pojawia sie w grupie ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Wiadomo bowiem, ze umiejetnosci
spoteczne takich uczniéw rozwijaja sie wolniej niz ich réwiesnikéw o ty-
powym rozwoju. W wypadku niektérych rodzajéw niepetnosprawnosci,
takich jak spektrum autystyczne, niepetnosprawnosé intelektualna
czy zaburzenia zachowania, niskie umiejetnosci spoteczne sa osiowym
objawem, immanentng cecha niepetnosprawnosci. W innych sytuacjach
(np. uszkodzenia stuchu) stanowia konsekwencje ograniczen w funk-
cjonowaniu. Niskie kompetencje spoteczne 0séb z niepetnosprawnoscia
to istotna przeszkoda w ich integracji spotecznej — badacze dowodza,
ze ok. 30% dzieci z tej grupy jest odrzucanych przez réwiesnikéw z tego
powodu (Odom, Zercher, Li, Marquart, Sandall 1998). Czesto wska-
zywane przez pedagogdéw specjalnych niewtasciwe postawy ucznidéw
Z niepetnosprawnosciami wobec sprawnych réwiesnikéw nie sa zatem
jedyng barierg w integracji spotecznej, obserwowanej w wielu klasach
szkolnych. Edukacja wtgczajgca tworzy wiele naturalnych okolicznosci,
ktére moga sprzyjac zwiekszaniu kompetencji spotecznych. W hetero-
genicznych srodowiskach wychowawczych dzieci z niepetnosprawno-
Scig moga przede wszystkim obserwowad bardziej dojrzate zachowania
spoteczne réwiesnikow bez niepetnosprawnosci i uczyc sig ich przez
modelowanie (Guralnick 1992; Odom, Brown 1993). W odrdznieniu
od klas specjalnych, w grupach integracyjnych uczniowie z niepetno-
sprawnoscia maja wiecej okazji do interakciji z lepiej rozwinietymi ré-
wiesnikami, w trakcie ktérych moga rozwija¢ i wyprébowywac swoje
umiejetnosci spoteczne (Odom, Zercher, Marquart, Li, Sandall, Wolfberg
2002). Stusznie podkresla si¢ takze, ze uczeszczanie do szkét specjal-
nych czesto wigze sie koniecznoscia dalekich dojazdéw lub zamiesz-
kania w internacie, co ogranicza mozliwosé kontaktéw z réwiesnikami
i rodzenstwem bez niepetnosprawnosci (Nakken, Pijl 2002).

Korzystniejsze warunki rozwoju kompetencji spotecznych w edu-
kacji wtaczajacej niz w szkolnictwie specjalnym zostaty potwierdzone
w wielu badaniach. Realizatorka jednego z nich — lwona Chrzanowska
(2003) —wykazata, ze umiejetnosci spoteczne ucznidw z lekka niepet-
nosprawnoscig intelektualng w klasach integracyjnych sg na znacz-
nie wyzszym poziomie niz u ich réwiesnikéw ze szkdt specjalnych.
Do podobnych wnioskéw upowazniaja pézniejsze badania Krystyny
Bartdg (2008), prowadzone na podobnej grupie. Niektdre analizy za-



graniczne takze wykazuja przewage klas wtaczajacych jako srodowi-
ska rozwoju spotecznego uczniéw z niepetnosprawnoscia (por. Ruijs,
Peetsma 2009). Istnieja takze takie, w ktdrych nie obserwowano réz-
nic w rozwoju w formach wtaczajacych i w szkolnictwie specjalnym.
W podtuznym szwajcarskim badaniu ucznidw z lekka niepetnospraw-
noscia intelektualng nie wykryto réznic w rozwoju ich kompetenc;ji spo-
tecznych w szkotach specjalnych i wtaczajacych w trakcie dwdch lat
nauki (Dessemontet, Bless, Morin 2012). Podobne rezultaty uzyskano
w polskim badaniu podtuznym ucznidw z lekka niepetnosprawnoscia
intelektualng i z zaburzeniami stuchu (Smogorzewska 2019).

Nawet jesli edukacja wtgczajagca moze sprzyjac rozwojowi kompeten-
cji spotecznych ucznidw z niepetnosprawnoscia (na co wskazuje wiele
dowoddw), to nie zawsze tak sie dzieje. Z tego powodu badacze zachecaja,
by nauczyciele klas wtaczajagcych wdrazali programy wychowawcze, ktd-
rych celem jest rozwijanie umiejetnosci spotecznych. Metodyka tego typu
odziatywan jest dobrze rozwinigta, co znaczy, ze wypracowano zasady
wspomagania rozwoju ucznidw, opracowano liczne programy do tego
przeznaczone oraz zgromadzono duza wiedze na temat ich efektywno-
sci. Pierwsza zasada gtosi, ze ksztattowanie kompetencji spotecznych
uczniéw z niepetnosprawnosciami powinno rozpoczynac sie wczesnie,
a zatem w okresie przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Pozwala to zapo-
biega¢ narastaniu opdznien wzgledem dzieci o typowym rozwoju i po-
wstawaniu bariery w budowaniu wzajemnych relacji. Zasada druga spro-
wadza sie do postulatu, by ksztattowanie kompetencji spotecznych dzieci
o zaburzonym rozwoju odbywato sie przede wszystkim w zréznicowanej
grupie réwiesniczej, w naturalnym srodowisku. Nauczyciele i rodzice mu-
sza zrozumied, ze indywidualna praca specjalistéw z pojedynczymi dzie¢-
mi daje stabe efekty (Brown, Odom, Conroy 2001). Zadaniem nauczy-
cieli powinno byd raczej takie ksztattowanie srodowiska, ktére umozliwi
zwiekszenie udziatu wszystkich dzieci w aktywnosci grupy przedszkol-
nej i klasy. Zasada trzecia gtosi, ze najpierw nalezy stosowaé oddziaty-
wania ukierunkowane na catg grupe wychowawczg lub klase szkolna,
czylizmieniaé sposdb pracy z wieksza liczba osdb, a dopiero pdzniej siegad
po dziatania skierowane do wybranych uczniéw (Odom, McConnell,
Chandler 1994). Interwencje dotyczace poszczegdlnych ucznidw maja
dwie kluczowe wady. Po pierwsze, zaktécajg one mozliwosé prowadze-
nia zaje¢ z cata grupa, staja sie czyms szczegdlnym i z reguty wymagaja
dodatkowego personelu, co wptywa na zwiekszenie kosztéw. Po drugie,



sg one stygmatyzujace, dajg zaréwno odbiorcom tych dziatan, jak i ich
kolegom informacje, ze niektdrzy uczniowie sg inni, gorsi.

Zgodnie z tymi zasadami oraz wiedza na temat mechanizméw na-
bywania zachowan spotecznych tworzy sie hierarchiczne typologie
programoéw przeznaczonych do wspomagania rozwoju kompetencji
spotecznych ucznidw z niepetnosprawnoscia.

Pierwsza grupa programoéw obejmuje takie organizowanie srodo-
wiska zespotu przedszkolnego lub klasy szkolnej, aby zwiekszac liczbe
okazji do udanych interakcji miedzy dzie¢mi z niepetnosprawnoscia
i o typowym rozwoju. Dziatania te opieraja si¢ na zatozeniu, ze zwiek-
szanie bliskosci sprzyja nawigzywaniu trwalszych relacji i uczeniu sie
zachowan od lepiej rozwinietych réwiesnikéw (Jaamison i in. 2012).
Zadaniem nauczyciela jest ograniczenie przestrzeni aktywnosci grup
dzieci, stawianie im zadan sktaniajagcych do wspdlnego dziatania, dostar-
czanie odpowiednich materiatdw, ktére to utatwia, a takze nagradzanie
za pozadane zachowania. Wychowawca przedszkolny moze na przy-
ktad podzielié¢ dzieci na heterogeniczne grupy, wydzielié¢ im przestrzen
i dostarczy¢ zabawki, ktére mozna w petni wykorzystaé tylko we wspét-
pracy (jedno dostaje samochdd, a drugie garaz itp.). Jeden z najpopu-
larniejszych programdéw tego typu zostat opisany doktadnie w ksigzce
Joanny Smogorzewskiej i Grzegorza Szumskiego (2015).

Druga grupa programéw dotyczy incydentalnego nauczania za-
chowan spotecznych, prowadzonego bez doktadnego planowania.
Nauczyciele wykorzystuja naturalne sytuacje w przedszkolu lub w szkole
do rozwijania pewnych umiejetnosci u dzieci i do pogtebiania ich wza-
jemnych kontaktdéw. Na przyktad nauczyciel, widzac, ze uczen z niepet-
nosprawnoscia chce dotaczyc do zabawy z réwiesnikami, moze zache-
ci¢ go do odpowiedniego postepowania, zadajac pytanie: ,Pamietasz,
jak prosimy kolegdw, by zechcieli sie z nami pobawic¢?". Tego typu dzia-
tania nauczycieli nie tylko pobudzaja umiejetnosci spoteczne dzieci,
ale takze tworza swoisty nacisk na réwiesnikéw bez niepetnospraw-
nosci (Brown, Odom, Conroy 2001). Méwiac o wykorzystywaniu natu-
ralnych sytuacji do rozwijania kompetencji spotecznych dzieci z nie-
petnosprawnoscia i pogtebiania ich wigzi ze sprawnymi réwiesnikami,
nie sposéb pominaé btedéw wychowawczych, ktére ograniczajg tego
typu okazje. Zachowania nauczycieli (z badan wynika, ze nierzadkie)
w rodzaju odsuwania uczniéw z niepetnosprawnoscia od udziatu w dys-
kusjach klasowych czy uniemozliwiania im petnienia cenionych funkcji



spotecznych, przedstawiania pracy w parach z niepetnosprawnymi kole-
gami jako przykrego obowigzku, uzywania okreslen niepetnosprawnosci
jako epitetdw, z pewnoscia ograniczaja szanse na rozwdéj kompetencji
spotecznych uczniéw (szerzej: Oleksy, Cabata 2009).

Trzecia grupa programadw opiera sie na wykorzystaniu kompetent-
nych spotecznie i wrazliwych rédwiesnikdw jako nauczycieli umiejetnosci
spotecznych dla 0séb z niepetnosprawnoscig (Odomiin. 1999). W kaz-
dej klasie sg uczniowie wyrdzniajacy sie spoteczng dojrzatoscia i wrazli-
woscig na problemy innych. Rozwigzania bazujace na mediacji rowiesni-
czej zaktadaja, ze nauczyciele w sposdéb szczegdlny przygotowuja takich
uczniéw do odgrywania roli posrednikéw, ktérzy beda wspomagac ko-
legdw z niepetnosprawnoscia w doskonaleniu ich kompetencji spotecz-
nych iintensyfikowaniu kontaktéw z réwiesnikami. Umiejetnosci naby-
te przez uczniéw sprawnych w trakcie specjalnego treningu sa pdzniej
przez nich wykorzystywane w naturalnych warunkach na terenie szkoty
(m.in. w klasie, na stotéwce czy na korytarzach podczas przerw),
a czasami takze poza nia. Przeszkoleni uczniowie moga wtaczad
kolegéw z niepetnosprawnoscia w dziatania wspdlnot, w ktérych
sami uczestnicza.

Ostatniag grupe stanowia, dobrze znane takze w Polsce, programy
rozwijania kompetencji spotecznych w ramach bezposredniego naucza-
nia przez nauczyciela terapeute. Mogg miec one charakter indywidualny
lub by¢ realizowane w matych, homogenicznych grupach. Podstawowg
ich wadga jest to, ze sa prowadzone poza naturalnym srodowiskiem
socjalizacyjnym dziecka i nie tworzg okazji do testowania nabytych
kompetencji w codziennym zyciu. Nalezy jednak zwréci¢ uwage,
ze w wielu sytuacjach stosowanie takich programoéw jest niezbedne,
gdyz interwencje w warunkach naturalnych sg niewystarczajace. Uwaga
ta dotyczy zwtaszcza ucznidw ze skrajnie niskimi umiejetnosciami spo-
tecznymi i powaznymi barierami w ich nabywaniu (np. oséb z autyzmem
lub z zaburzeniami zachowania).

W podsumowaniu nalezy stwierdzié, ze rozwijanie kompetencji
spotecznych ucznidéw z niepetnosprawnoscia jest bardzo waznym za-
daniem edukacji wtaczajacej. Sg one istotne nie tylko z punktu wi-
dzenia integracji tych osdb z réwiesnikami, ale takze ich przysztego
zycia. Istnieje wiele programdw dotyczacych tego zagadnienia, z ktd-
rych moga skorzystaé nauczyciele i terapeuci zatrudnieni w placéw-
kach wtaczajacych.



1.4.3. Relacje rowiesnicze
- jakie zagrozenia?

Iwona Chrzanowska

Srodowisko szkolne ma wptyw na zachowania uczniéw i relacje panuja-
ce miedzy nimi. Badania prowadzone nad tymi zagadnieniami pozwolity
wyodrebnié kilka charakterystycznych postaw, jakie moga przyjmowac
mtodzi ludzie w grupie réwiesniczej (Ekiert-Grabowska 1982; Hurlock
1985), ktére — mimo uptywu czasu od ich zdefiniowania — wydaja sie
nadal aktualne. Pierwsza z nich skupia dzieci akceptowane, czyli takie,
ktore cieszg si¢ uznaniem i sympatig. Sg przyjazne i chetne do wspot-
pracy. Wptywa to pozytywnie na ich samooceng, zapewnia poczucie

bezpieczenstwa i satysfakcji z nawiazywanych interakcji. Osoby takie

odnosza sukcesy spoteczne. Rédwiesnicy licza sie z ich zdaniem i chca

przebywad w ich towarzystwie. Postrzegane sa jako atrakcyjni partnerzy
w aktywnosciach zaréwno w szkole, jak i poza nia. W wielu kwestiach

zwigzanych z zyciem klasowym maja decydujacy gtos (Ekiert-Grabow-
ska 1982, s. 29). Osoby akceptowane tatwo adaptuja sie do sytuac;ji.
Maja dobre relacje z réwiesnikami, ale czesto réwniez z osobami doro-
stymi (Hurlock 1985, s. 516).

Inng wyodrebniong grupa sa osoby przecietnie akceptowane.
Ich sytuacja spoteczna jest raczej korzystna, ale nie sa im powierzane
najwazniejsze funkcje czy zadania. Maja zazwyczaj krag znajomych,
lecz jest on niewielki i niezmienny. Taka pozycje w grupie réwiesni-
czej okresli¢ mozna jako neutralng, nie daje ona wiekszych profitdw,
nie przysparza jednak zdecydowanie przykrych doznan (Ekiert-Gra-
bowska 1984, s. 43).

W kolejnej grupie znajduja sie osoby o tzw. statusie niezrownowa-
zonym. Przez czesé rédwiesnikdw sa one darzone sympatia i uznaniem,
inni jednak wyraznie ich nie akceptuja i nie lubig. To sytuacja trudna,



gdyz uniemozliwia ustabilizowanie sie samooceny, tym bardziej wy-
sokiej, dajgcej wiare we wtasne mozliwosci (Ekiert-Grabowska 1982,
s.29).

Nastepnie wymieniane sg osoby izolowane. Nie majg przyjaciét
wsréd réwiesnikow, sa ignorowane, nikt ich nie dostrzega. Nie przy-
naleza do zadnej podgrupy (nawet matej), zazwyczaj réwniez nie
biora czynnego udziatu w zyciu klasy, sa na jej marginesie. Odsuwane
od reszty sg zwykle osoby nieSmiate, zachowujace sie inaczej niz po-
zostali, pod jakims wzgledem odrézniajace sie od nich. Moze to by¢
warunkowane wtasnym wyborem, brakiem zainteresowania interakcja,
np. w sytuacji braku wspdlnych celéw, pas;ji, preferencji zachowan.
Innym wariantem podstaw wyizolowania danej osoby jest nieched wo-
bec niej, ktéra moze byé spowodowana zaréwno jej postawa, zachowa-
niem, jak i czynnikami niezaleznymi. Nie ma w tym wypadku zadnego
znaczenia réwniez to, ze chce si¢ ona z grupa identyfikowad i do niej
przynaleze¢ (Hurlock 1985, s. 512). W rezultacie, niezaleznie od tego,
do ktérej z podgrup osoba mogtaby by¢ zaliczona, ograniczeniu ulega
mozliwo$¢ nabywania przez nig doswiadczen spotecznych i realizowa-
nia treningu interakc;ji (Ekiert-Grabowska 1984, s. 43).

W najmniej korzystnej sytuacji sg osoby odrzucane. Nie sg akcep-
towane przez réwiesnikdow i odczuwaja ich negatywne nastawienie.
Spotykaja sie z jawng wrogoscig i niechecig, a nawet dyskryminacja.
Doswiadczajg ztych emocji, prawdopodobnie odczuwajg silne zagro-
zenie wewnetrzne, co moze powodowacé uksztattowanie sie u nich
poczucia nizszosci, bycia gorszym, a w konsekwencji doprowadzié do
uwewnetrznienia negatywnego wizerunku siebie i wtasnych mozliwosci
(Ekiert-Grabowska 1982, s. 30). Moze to mie¢ wptyw na ksztattowanie
sie u nich motywacji, samooceny i poczucia przynaleznosci.

Mark R. Leary (2001) twierdzi, ze przynaleznos¢ spoteczna jest
warunkiem zaspokajania potrzeb zyciowych i rozwojowych cztowieka.
Dlatego w ludzkie zycie wpisane jest dazenie do utworzenia i utrzyma-
nia przynajmniej minimalnej liczby trwatych i waznych relacji interper-
sonalnych. Zdaniem Leary'ego (2001, s. 5), budowanie przynaleznosci
jest procesem, ktérego jednym biegunem jest maksymalne wtgczenie
w relacje interpersonalne, a drugim maksymalne wytaczenie (odrzuce-
nie). Mozna go przedstawié¢ w postaci swoistego kontinuum:

- maksymalne wigczenie — inni podejmujg wysitek, aby po-

znad jednostke,



- aktywne wtaczenie — inni otwieraja sie na jednostke,

- pasywne witaczenie —inni pozwalajg jednostce wtaczyc sie,

- ambiwalencja — inni nie dbaja o to, czy jednostka jest wtaczona,
czy wykluczona, sg wobec niej obojetni,

- pasywne wykluczenie — inni ignoruja jednostke,

aktywne wykluczenie — inni unikaja jednostki,

- maksymalne wykluczenie — inni fizycznie odrzucaja jednostke,
stosujg ostracyzm, porzucaja lub wydalaja jednostke z grupy.

\

Nie ma watpliwosci, ze niepetnosprawnosé czy specjalne potrzeby
edukacyjne wynikajace z innych powoddéw beda skutkowaé odmiennym
zachowaniem i by¢ moze takze wygladem w stosunku do pewnego
przyjetego wzorca, co bedzie widoczne takze w sytuacjach szkolnych
i relacjach réwiesniczych.

Nauczyciele sa Swiadomi nietolerancji, jakiej doswiadczaja uczniowie
z niepetnosprawnoscia w relacjach réwiesniczych. Obserwuja oni takie
zachowania jak: wysmiewanie, przedrzeznianie, przezywanie, popy-
chanie czy szturchanie (Karwowska 2009). Izolacja i odrzucenie oséb
z niepetnosprawnoscia w sytuacjach szkolnych nie naleza do rzadkosci.
Potwierdzaja to przeprowadzone badania. Wynika z nich, ze:

- izolacji, a takze odrzucenia w relacjach réwiesniczych doswiad-
czaja najczesciej dzieci i mtodziez z niepetnosprawnoscia in-
telektualng (Maciarz 1985; Dyduch 1999; Lipiriska-Loks 2003;
Chodkowska 2004; Kornas 2004). Z badan Aleksandry Maciarz
wynika, ze dotyczy to odpowiednio: 30% i 60% ucznidw, Jolan-
ty Lipinskiej-Loks — 82,4%, wobec 41,1% z nich koledzy ujaw-
niaja antypatie, dla 29,4% sa oni obojetni (Lipiriska-Loks 2003,
s. 252). Maria Chodkowska wymienia grupe ponad 60% uczniéw
z niepetnosprawnoscig intelektualng odrzucanych w relacjach
réwiesniczych szkoty ogélnodostepnej, a Dorota Kornas wska-
zuje na 80% 0sdb z gtebszg niepetnosprawnoscig intelektualng
pozostajgcych w analogicznej sytuacji;

- mniej negatywne postawy dotycza osdb z niepetnosprawno-
scig ruchowg (Rudek 2005; Chodkowska 2004), choé i one
doswiadczaja réowiesniczego odtracenia i zycia na marginesie
grupy (Szczupat 2009, s. 229), a takze z zaburzeniami stuchu
(Sakowicz-Boboryko 2003; Maciarz 2005), z choroba przewlekta
i z zaburzeniami wzroku (Palak 2012). Badania wskazujg jednak,



ze 33% ucznidw z ostatniej wymienionej grupy jest izolowanych,
a 30% odrzucanych (Palak 2000);

- uczniowie z niepetnosprawnoscia zajmuja zazwyczaj nizsza pozy-
cje spoteczna w klasie niz ich réwiesnicy bez niepetnosprawnosci
(Babka 2003; Janion 1999; 2001; Kulesza 2002; Wigcek 2005).
Wskazuje na to réwniez wiekszosé zagranicznych opracowan
(Szumski 2011, s. 54). Okazuje sig, ze opinie nauczycieli w tym
zakresie sg bardziej optymistyczne niz uczniéw. Pedagodzy przy-
pisuja uczniom z niepetnosprawnoscia wyzsze pozycje w klasie niz
wynika to z badan socjometrycznych (Chodkowska 2001, s. 92);

- dzieci z niepetnosprawnoscia czesto sg postrzegane przez
swoich réwiesnikéw jako nieatrakcyjni partnerzy zabaw, bywaja
obiektem drwin (Szczupat 2009, s. 226);

- poziom akceptacji niepetnosprawnego réwiesnika wzrasta z wie-
kiem. Wskaznik izolacji w klasach poczatkowych wynosi 38,1%,
w starszych — 31,3% (Cwirynkato 2003), 77,1% mtodziezy liceal-
nej uznaje, ze osoby z niepetnosprawnoscia intelektualng (lekka)
i ruchowa powinny ksztatcié sie w szkotach ogdlnodostepnych
(Sptawiec 2002).

Postrzeganiu 0sdb z niepetnosprawnoscia przez réwiesnikédw bez
dysfunkcji towarzyszg stereotypy, czesto wynikajace z braku wiedzy
na temat niepetnosprawnosci.

- Osoby niewidome, zdaniem widzacej mtodziezy, maja mniejsza

potrzebe kontaktéw spotecznych, cechuje je biernos¢ i wzmo-
zony samokrytycyzm (Szabata 2012, s. 94).

- Niestyszacym przypisywane sa: niezaradnos¢ zyciowa, niesa-
modzielnos¢ i niezdolnosé do pracy (Czykwin 2007); gtuchota
traktowana jest jako nieszczescie, utozsamiana jest z cierpieniem,
a nawet chorobg (Korzon 2010, s. 23).

- Pod pojeciem niepetnosprawnosci kryje si¢ najczesciej niepet-
nosprawnos¢ ruchowa (Kijak 2007).

- Osoby z zaburzeniami narzadu ruchu postrzegane sa jako nie-
zaradne i potrzebujace pomocy, zalezne od innych, cierpiace,
niedotezne, zdeformowane (Hebl, Kleck 2008). Niepetnospraw-
nos¢ tego rodzaju réwiesnicy traktuja najczesciej jako przeszkode
(58%), strate (29%), a tylko 5% utozsamia ja z wartoscia (w opi-
niach samych oséb niepetnosprawnych wskazania te siegaja



22%). Mtodzi ludzie s réwniez przekonani, ze niepetnospraw-
nos¢ narzadu ruchu ma bardzo negatywny (50%) i negatywny
(17%) wptyw na przebieg dziecirstwa oraz ze bardzo negatywnie
(50%) i negatywnie (21%) bedzie oddziatywata na przebieg do-
rostosci (analogiczne opinie samych oséb z niepetnosprawnoscia
to odpowiednio: 17% i 25% oraz 16% i 25%) (Bidzinski 2007).
- 11% uczniéw szkdét ponadpodstawowych (uczestnikéw ba-
dan) twierdzi, ze niepetnosprawnos¢ jest ,wolg Boga”, ok. 3%
— Ze 0soby niepetnosprawne sa opetane przez szatana (Sottysiak,
tabué-Kryska, Budrewicz 1995, s. 208). Pietnastolatkowie w innym
badaniu wsréd przyczyn niepetnosprawnosci intelektualnej wymie-
niali takze wielodzietnosé rodziny i lenistwo (Oszustowicz 1994).

Powaznym problemem w relacjach réwiesniczych sg zachowania
agresywne. Wyrdznia sie kilka typdw agresji szkolnej. Z uwagi na cha-
rakter tego zjawiska mozna moéwic o agresji reaktywne;j i proaktywne;j.
Ta pierwsza zwigzana jest z wysokim natezeniem gniewu, impulsyw-
noscia, duzym napieciem emocjonalnym, i jest sprowokowana. Agre-
sja proaktywna ma charakter planowy i jest niesprowokowana. Celem
sprawcy jest uzyskanie korzysci osobistych i uszkodzenie ciata ofiary.
Bierze on pod uwage konsekwencje swojego zachowania (Kirwil 2004).

Uwzgledniajac forme dziatania, mozemy méwic o réznych rodzajach
agresji. Bezposrednia nastepuje wtedy, gdy mamy do czynienia z otwar-
tym atakiem na ofiare. Celem posredniej nie jest atakowanie, a dziatanie
stuzace odizolowaniu ofiary, wykluczeniu jej z grupy. Zazwyczaj przybie-
ra ona forme plotki, prowokacji, fatszywego oskarzenia czy manipulacji.
Agresja werbalna to taka, w ktérej nie dochodzi do fizycznego kontaktu
z ofiarg — oznacza wyzywanie, przezywanie, wysSmiewanie jej. Agre-
sja relacyjna réwniez odbywa sie bez fizycznego kontaktu. To celowe
dziatanie na rzecz obnizenia statusu osoby i jej wykluczenia. Inny typ
stanowi przymuszanie. Wyraza sie przez uzycie grézb, sity, manipula-
cji w celu zmuszenia ofiary do zrobienia czegos, na co nie ma ochoty.
Wymieniana jest réwniez agresja materialna, ktora przybiera forme kra-
dziezy, wymuszen korzysci materialnych (pieniedzy, rzeczy), niszczenia
przedmiotéw nalezacych do ofiary. Agresja fizyczna to ta, ktéra zwigza-
na jest z bezposrednim kontaktem — potragcaniem, popychaniem, pobi-
ciem. Agresja fizyczna groZzna rézni sie od ,zwyktej” skutkiem dla ofiary.
Ma zdecydowanie powazniejsze konsekwencje, gdyz czesto wymaga



interwencji medycznej. W tym typie agresji wykorzystywane moga byc¢

narzedzia (bron lub cokolwiek, co moze by¢ za nig uznane). Wystepuje

takze agresja cyfrowa, elektroniczna (cyberprzemoc), czyli dziatanie

przemocowe z wykorzystaniem nowych technologii (Pyzalski 2012).
Spotkad sie mozna réwniez z przemoca seksualng — agresjg dotyczaca

tej sfery zycia. Do tego rodzaju zachowan zaliczyé mozna np. podglada-
nie, podejmowanie zachowan seksualnych wobec ofiary bez jej zgody

(Olweus 2007, s. 22; Czapiniski 2009; Giza-Poleszczuk, Komendant-
-Brodowska, Boczko-Dombi 2011; Komendant-Brodowska 2014).

Warto wspomnieé o jeszcze jednym zjawisku, szczegdlnie nie-
bezpiecznym z punktu widzenia agresji szkolnej, jakim jest dreczenie
(bullying). Jest to typ zachowan cechujacych sie powtarzalnoscia
atakéw indywidualnych lub grupowych na osoby relatywnie stabsze
(Salmivalli 2010; Olweus 2007; Rigby 2010). Ken Rigby, diagnozujac to
zjawisko, wskazuje charakterystyczne jego cechy: cheé wyrzadzenia
krzywdy, przewaga nad ofiara, celowe krzywdzenie (zastraszanie), dzia-
tanie uruchamiane bez prowokacji, powtarzalnosé, ulegtos¢ (atakowany
nie potrafi lub nie chce sie bronié), poczucie krzywdy ofiary i przewagi
sprawcy (Rigby 2010, s. 31). Zjawisko jest trudne do wychwycenia, gdyz
czesto sprawca podejmuje proby bagatelizowania zajscia, sprowadzenia
go do kategorii zartu czy droczenia si¢. Istotnym elementem, na ktory
nalezy jednak zwrdcic¢ uwage, jest to, ze w wypadku droczenia sie ist-
nieje mozliwosé zamiany rél (czego nie ma przy dreczeniu).

Dreczenie szkolne ma charakter proaktywny. Nie ma tu udziatu emo-
cji, jest za to planowanie, dazenie do uzyskania kontroli, uprzywilejowa-
nej pozycji (Sijtsema, Veenstra, Lindenberg, Salmivalli 2009), réwniez
wobec swiadkdw, ktdrzy nie stajg zazwyczaj w obronie ofiary. Dreczenie
jest intencjonalne i nigdy nie dzieje sie przez przypadek (Rigby 2010,
s. 33). Jedna ze strategii dziatania jest zastraszenie catej grupy réwiesni-
czej (Olweus 2007). Badacze wskazuja tez na szczegodlnie niebezpiecz-
ne skutki tego zjawiska, wychodzace poza relacje dreczyciel — dreczo-
ny. Ten wariant zachowarn agresywnych jest wyjatkowo niebezpieczny
Z uwagi na zaangazowanie 0séb postronnych —w procederze dreczenia
uczestniczy bowiem znacznie liczniejsza grupa, nie tylko sam sprawca.
Sa w niej takze osoby, ktdre czynnie wspierajg napastnika, np. pilnujac,
by nikt (nauczyciel, uczen, ktéry chce stangé w obronie atakowanego)
mu nie przeszkodzit, ale réwniez takie, ktére sie biernie przygladaja,
czerpigc radosé z ogladania przemocy (potencjalni przyszli dreczy-



ciele). Badacze wyodrebniajg tez grupe oséb wspierajacych sprawce,
np. przez zagrzewanie do agresji, kibicowanie silniejszemu, wysmie-
wanie ofiary (Olweus 2007). Badania wskazuja, ze zjawisko dreczenia
dotyczy kilkunastu procent mtodziezy szkolnej (Rigby 2010, s. 40-42).
Z analiz prowadzonych przez HBSC (2009/2010) wynika, ze ofiarami
dreczenia czesciej padaja chtopcey niz dziewczeta, czgsciej oni sa tez
agresorami. Poréwnujac wskazniki w Polsce i Srednie dla badania HBSC,
stwierdzi¢ mozna, ze nieco wiekszy jest odsetek ofiar dreczenia wsrod
polskich chtopcéw, odpowiednio 17% do 15% (jedenastolatkowie),
14% do 13% (trzynastolatkowie), a nizszy w grupie pietnastolatkéw:
8% do 10%. Srednia dla HBSC pokazuje niewielka tendencje spadkowa
liczby oséb dreczonych w kolejnych latach: 2001/2002, 2005/2006
i 2009/2010, w Polsce trend jest odwrotny lub wskazniki utrzymuja
sie na statym poziomie. Wyniki dla grupy polskich dziewczat i srednie
dla badania HBSC w latach 2009/2010 to odpowiednio: 10% i 12%
(jedenastolatki), 8% i 11% (trzynastolatki) oraz 5% i 7% (pietnasto-
latki). W dwdch pierwszych grupach wiekowych wzrastajg wskazni-
ki dotyczace czynnego udziatu w dreczeniu: z 3% do 5% oraz z 6%
do 8%. Jedynie w grupie pietnastolatek wskaznik spada z 7% do 5%.
Zdecydowanie wyzsze sg wskazniki czynnego udziatu w dreczeniu
wsrdd polskich chtopcdw niz dziewczat. W grupie jedenastolatkéw to
14%, trzynastolatkdw 15% i pietnastolatkéw 16%. W dwdch ostatnich
przypadkach obserwowany jest wyrazny spadek w tym zakresie, odpo-
wiednio z18% (w 2001/2002) na 15% (w 2009/2010) i z24% na 16 %.
Poréwnujac wyniki polskich chtopcéw do srednich w badaniu HBSC
zauwazy¢ nalezy, ze sg one zblizone w dwdch starszych grupach wie-
kowych, a wyzsze u jedenastolatkéw: 14% dla polskich chtopcéw przy
10% dla Sredniej w HBSC (Currie, Zanotti, Morgan, Currie, de Looze i in.
2012, s. 191-200). Warto zauwazyé w wymiarze oddziatywan pedago-
gicznych, ze przemoc w wigkszym stopniu dotyczy dzieci niz mtodziezy.
Czesciej spotykana jest szkole podstawowej niz w ponadpodstawowe;j.
Z tego punktu widzenia istotne jest uswiadomienie sobie, ze relacja
petnosprawny — niepetnosprawny moze byé zagrozona pojawieniem
sie zachowan agresywnych, gdyz osoba z niepetnosprawnoscia wydaje
sie wpisywac w charakterystyke potencjalnej ofiary przemocy. Wyniki
badan dotyczace tej kwestii wskazuja ponadto, ze:
- izolowane dzieci (a dotyczy to, jak wynika z badan, ucznidw z nie-
petnosprawnoscig w szkole ogdlnodostepnej) czesciej doswiad-



czaja agresji, gdyz niski status spoteczny utrudnia im posiadanie
przyjaciét czy bliskich kolegdw, co czyni je jeszcze bardziej bez-
bronnymi. Brak przyjaciot i odtracenie réwiesnicze to czynniki
sprzyjajace postawie agresywnej wobec osoby, wéwczas bowiem
agresor mniej ryzykuje (Hodges, Perry 1999 [za: Plichta 2010,
s. 5-6]).

- Szczegdlnie fatwym celem atakdéw wydaja sie osoby z niepet-
nosprawnoscia intelektualng. Okresla sie je nawet pojeciem
Jdatwych ofiar”, mniejsze jest bowiem ryzyko ujawnienia spraw-
cy w zwigzku z podwazeniem wiarygodnosci osoby atakowanej
czy swiadka (Mikrut 2000; Hershkowitz, Lamb, Horowitz
[za: Plichta 2010, s. 5]).

- W przypadku ucznidw z niepetnosprawnoscia (zwtaszcza in-
telektualng) w edukacji wiaczajacej nalezy przynajmniej liczy¢
sie z niebezpieczenstwem pojawienia sie dreczenia (bullyingu)
relacyjnego (np. ignorowania i namawiania do tego innych, plot-
kowania, préb oSmieszania, wysmiewania) (Plichta 2010, s. 7-8).

- Osoby z niepetnosprawnoscia (np. intelektualna) rowniez moga
ujawnia¢ zachowania agresywne. Stwierdzono, ze w wiekszym
stopniu niz u 0séb sprawnych wynikajg one z namowy, nacisku
réwiesnikéw czy checi zwrdcenia na siebie uwagi. Zachowa-
nia agresywne moga by¢ réwniez wynikiem reakcji obronnych
w zwigzku z obnizong zdolnosciag stosowania innych rozwigzan,
a takze z mniejsza kontrola emocji (Mikrut 2000).

- Potaczenie niepetnosprawnosci intelektualnej i zachowan agre-
sywnych przyczynia sie do wzrostu wskaznikéw réowiesnicze-
go odrzucenia: 72% na poziomie szkoty podstawowej, 80,6 %
na etapie gimnazjum i 57,9% w zasadniczej szkole zawodowe;.
Okazuje sie réwniez, ze odrzucenie czesciej dotyczy chtopcéw
niz dziewczat z niepetnosprawnoscia intelektualng (84,2%
do 44%) (Zywanowska 2009, s. 199).

Nie ma zbyt wielu badan dotyczacych innych grup uczniéw ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi w kontekscie agresji rowiesnicze;.
Wskazane wczesniej uwarunkowania podstawy izolowania przywoty-
wane za Dorotg Ekiert-Grabowska czy Elizabeth B. Hurlock pozwalaja
jednak wnioskowac z duzym prawdopodobieristwem, ze uczen ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi wpisuje sie w ,innos¢".



1.5. Edukacja wlaczajaca w badaniach
naukowych - perspektywa rodzica

Iwona Chrzanowska

Skuteczna edukacja wtaczajaca wymaga zaangazowania rodzicéw
ucznidw. Wazne sa ich postawy wobec tej idei, a znaczenie ma row-
niez ich zaangazowanie w proces edukacji dziecka i wspotpraca z na-
uczycielami. Z badan wynika, ze wiekszos$¢ z nich deklaruje akceptacje
dla wspdlnego ksztatcenia. Niektdrzy rodzice dzieci z niepetnospraw-
noscig wykazuja jednak sceptycyzm, zwtaszcza w odniesieniu do kwa-
lifikacji kadry, wyposazenia szkét i wsparcia ucznidéw. Obawiajg sie nie-
prawidtowych relacji z réwiesnikami (izolacji, wykluczenia). Problemem
jest takze zbyt pézna diagnoza zaburzen rozwojowych.



1.5. Inclusive education in scientific
research - parent's perspective

Iwona Chrzanowska

Effective inclusive education requires the support of pupils’' parents.
In this case, parents’ attitudes towards inclusive education are
important, as are parents’ involvement in the child’s education process
and cooperation with teachers. The research shows that the majority
of them declare acceptance of the idea of joint education. Some parents
of children with disabilities, however, show some skepticism, especially
regarding the qualifications of the staff, system of support, peer relations.
The problem is also too late diagnosis of developmental disorders.



— Rodzice wobec edukacji wlaczajacej
Odnoszac si¢ do tytutowego zagadnienia warto skupic sie na kilku wat-
kach: nastawienia, postaw rodzicéw wobec idei edukacji wtaczajace;j
i ich uwarunkowan, zaangazowania rodzicéw w proces edukacji dzieci,
w tym wspdtpracy z przedszkolem i szkota.

Odwotujac sie do strukturalnego modelu postaw Lewisa R. Aikena
(2002) istotne jest rozpoznanie uwarunkowan powstawania odpo-
wiednich nastawien, z uwzglednieniem trzech komponentéw postawy:
poznawczego, afektywnego i behawioralnego. Komponent poznawczy
to wiedza i przekonania dotyczace przedmiotu postawy. Komponent
afektywny odnosi sie do uczué, emocji, a sktadnik behawioralny kon-
centruje sie na doswiadczeniu - to intencjonalne badz realne zacho-
wania cztowieka wobec przedmiotu postawy (np. Eagly, Chaiken 1993;
Wojciszke 2000). Szukajac warunkdéw ksztattowania sie postaw, bada-
cze wskazuja na zasoby indywidualne i spoteczne (Madrzycki 1997).
W kwestii rozpoznawania uwarunkowan ksztattowania si¢ postaw
0s6b dorostych, w tym wypadku rodzicéw, warto odniesc sie zwtaszcza
do czynnikdéw indywidualnych. Pozwoli to zrozumieé zréznicowanie
postaw, a jednoczesnie stosowac bardziej Swiadome i trafne dziatania,
zmierzajace do stopniowej zmiany negatywnych nastawien niesprzy-
jajacych integracji spotecznej.

Jedng z istotnych koncepcji, ktdrg mozna tutaj przywotaé, jest
salutogeneza Arrona Antonovsky’'ego (1995). Centralnym pojeciem
jest w niej ,poczucie koherenc;ji” — rozumiane jako zgeneralizowany
emocjonalno-poznawczy sposdb pojmowania swiata, ktéry pozwa-
la na dostrzeganie i odbidr otaczajacych zjawisk jako zrozumiatych,
poddajacych sie kontroli i majacych sens, a zatem wartych podejmo-
wania wysitku oraz inwestowania emocjonalnego. Poczucie koherencji
na wysokim poziomie sprzyja radzeniu sobie z realizowaniem zadan
zyciowych, zaspokajaniu potrzeb i stosowaniu mechanizmdéw prze-
zwyciezania trudnosci (m.in. Czabata, Sek 2000; Pasikowski 2000).
Definiowane sa trzy wymiary poczucia koherencji, do ktérych zaliczane
sg: zrozumiatosé, zaradnos$é lub sterowalnosé i sensownosé. Poczucie
zrozumiatosci dotyczy poznawczego aspektu sytuacji. Informacje moga
by¢ postrzegane jako spdjne, uporzadkowane, ustrukturowane i jasne
lub chaotyczne, nieuporzadkowane, losowe, przypadkowe badz nie-
wyttumaczalne (Antonovsky 1995, s. 32). Osoba z silnym poczuciem
zrozumiatosci bedzie w stanie dokonaé poznawczej oceny informacji



(bodZcdw), nawet jesli beda one niechciane, niepozadane, zagrazajace
czy niespodziewane. Bedzie w stanie je wyjasni¢ (Antonovsky 1997).
Osoba zaradna ma poczucie, ze poradzi sobie z kazdym, nawet nie-
pomysinym zdarzeniem. W trudnej sytuacji moze aktywnie wptywac
na sytuacje. Umie sama poradzi¢ sobie z trudnoscia lub wie, do kogo
zwrdcic sie o skuteczna pomoc. Przyjmuje postawe aktywna i prébuje
rozwiazac problemy (Antonovsky 1995). Poziom sensownosci to wymiar
emocjonalno-motywacyjny, wyrazajacy sie zaangazowaniem we wtasne
zycie, wiarg w sens dziatan, wysitkiem, poswieceniem i zaangazowa-
niem (Antonovsky 1997). Nie oznacza to, ze osoby o wysokim poczuciu
koherenciji postrzegaja caty Swiat jako zrozumiaty, sterowalny i sensow-
ny. Zazwyczaj dotyczy to obszaréw istotnych dla ich funkcjonowania.
Juz badania Antonovsky'ego (1995) wskazywaty, ze silne poczucie
koherencji cechuje ludzi otwartych na innych i na ich potencjalne pro-
blemy. W miare spadku poczucia koherencji obserwuje si¢ coraz wieksza
tendencje odgradzania sie od innych i zamykania w sobie. Z analiz Janu-
sza Kirenki (2015, s. 110) wynika z kolei, ze osoby o postawie tolerancyj-
nej uzyskuja w badaniach wyzsze wyniki w zakresie poczucia koherencji
niz osoby dystansujgce sie. Dotyczy to wszystkich komponentdw.
Wyniki prac naukowcéw nad problematyka nastawienia i postaw
wobec edukacji wtaczajacej mozna przedstawié¢ w dwdch odstonach
—w odniesieniu do rodzicéw uczniéw sprawnych i rodzicdw uczniéw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym z niepetnosprawnoscia.
W Polsce nie ma wielu badan dotyczacych opinii rodzicéw na temat
edukacji wtgczajacej, ten temat jest bardziej popularny poza naszymi
granicami. Ogdlny wniosek z prowadzonych analiz jest taki, ze wiek-
szos¢ rodzicéw ucznidw z niepetnosprawnoscia i bez niej deklaruje
akceptacje dla idei wspdlnego ksztatcenia (Grzelak i in. 2014; Marci-
niak-Paprocka 2017; Hilbert 2014).
Niektdrzy rodzice dzieci z niepetnosprawnoscia lub ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi wykazuja jednak pewien sceptycyzm,
zwtaszcza w odniesieniu do kwalifikacji kadry i wyposazenia szkét
(Bennett, Gallagher 2013). Mdéwia takze o niebezpieczenstwie spo-
tecznejizolacji uczniéw z niepetnosprawnoscia w zwyktej klasie szkoty
ogdlnodostepnej (Leyser, Kirk 2004). Obawy tego rodzaju dostrzec
mozna zwtaszcza w opiniach rodzicéw dzieci ze znacznym stopniem
niepetnosprawnosci. Nie wyrazaja oni poparcia dla idei wtaczania
(Palmer, Fuller, Arora, Nelson 2001), chod i to nie jest norma. Jak poka-



zujg wyniki badan (Gallagher, Floyd, Stafford, Taber iin. 2000), rodzice
moga by¢ zadowoleni z efektéow edukacyjnych i korzysci spotecznych
ze wspolnej nauki, zwtaszcza gdy dziecko uczestniczy w zintegrowa-
nych programach ksztatcenia od przedszkola po szkote srednia.

Rodzice dzieci z niepetnosprawnoscia sa pozytywnie nastawieni
do przedszkolnej edukacji wtaczajacej. W badaniach Iwony Mysliwczyk
(2016) respondenci zwracali uwage na takie kwestie jak: przebywanie
z petnosprawnymi réwiesnikami jako przygotowanie do funkcjonowania
w otwartym srodowisku, rozwdj kompetencji i mozliwosé ich nabywania
w relacjach z réwiesnikami. Nie do konca interesuja ich formalne kwa-
lifikacje nauczycieli, bardziej pozytywne rezultaty ich pracy widoczne
w kompetencjach dzieci. Nie wszyscy rodzice sa zadowoleni z efektéw
wspodlnego ksztatcenia czy metod pracy (Twardowski 2009, s. 24).

WSsréd gtéwnych powoddw wyboru wigczajacych form edukaciji
w szkotach ogdlnodostepnych na poziomie podstawowym wymienia-
ne sa: bliskosé miejsca zamieszkania, mozliwos¢ rozwoju wsrdd pet-
nosprawnych réwiesnikéw, najlepsze dopasowanie szkoty do potrzeb
dziecka. W wypadku szkét integracyjnych wskazuje sie: najlepsze do-
pasowanie placéwki do potrzeb dziecka i mozliwos¢ rozwoju wsréd
petnosprawnych réwiesnikédw (Grzelak i in. 2014, s. 63). Na poziomie
gimnazjum w szkotach ogdlnodostepnych sa to: mozliwosé rozwoju
wsrdd petnosprawnych réwiesnikéw, najlepsze dopasowanie placéwki
do potrzeb dziecka, bliskos¢ miejsca zamieszkania. W szkotach inte-
gracyjnych: rozwdj wsrdd petnosprawnych réwiesnikéw, najlepsze do-
pasowanie szkoty do potrzeb dziecka (Grzelak iin. 2014, s. 68). Wybor
placéwki ogélnodostepnej na etapie ponadgimnazjalnym rodzice mo-
tywuja: przeswiadczeniem o tym, ze dziecko nauczy sie tam zawodu,
rozwinie wsréd petnosprawnych réwiesnikéw, a sama szkota bedzie
dostosowana do jego potrzeb i zainteresowan. W przypadku szkét
integracyjnych czynnikami motywacyjnymi sa: dostosowanie do po-
trzeb ucznia, przeswiadczenie o skutecznosci nauki zawodu, szansa na
zdobycie pracy (Grzelak i in. 2014, s. 72). We wszystkich tych katego-
riach analiz powtarzajacym sie motywem jest dazenie rodzicow do tego,
by ich dzieci rozwijaty sie wsréd petnosprawnych réwiesnikéw. Nie ma
zatem watpliwosci, ze jest to najsilniejszy motyw, a zarazem najwazniej-
sza kwestia w wyborze Sciezki ksztatcenia — tym samym uznaé mozna,
ze rodzice ucznidw z zaburzeniami rozwoju i z niepetnosprawnoscia sg
zdecydowanymi zwolennikami edukacji wtaczajace;.



Wiekszos¢ rodzicédw dzieci bez niepetnosprawnosci réwniez wspie-
ra koncepcje wspdlnego ksztatcenia: 64 % badanych ujawnia ogdlnie
pozytywne postawy wobec inkluzji, 26 % neutralne, a 10% negatywne.
Niemniej pojawiajg sie obawy o to, czy wspdlne ksztatcenie nie spo-
woduje wiekszej koncentracji nauczyciela na uczniu ze specjalnymi
potrzebami, czy nie pojawig sie problemy zwiazane z zachowaniem
dzieci z niepetnosprawnoscia. Zdaniem 78% rodzicéw uczniéw bez
niepetnosprawnosci, wspodlne ksztatcenie nie przyczyni sie do wzrostu
kompetencji szkolnych ich dzieci, a 22% sadzi, ze przetozy sie na spa-
dek indywidualnego kontaktu ich dzieci z nauczycielem. Przewazajgca
czesé rodzicow pozytywnie ocenia z kolei wptyw praktyk wtaczajacych
na rozwdj emocjonalny: 67 % wskazuje na wzrost akceptacji réznic mie-
dzy ludZzmi, dotyczacych zachowania i wygladu, 29% na zwiekszenie
samooceny (Peck, Staub, Gallucci, Schwartz 2004). Z badan realizo-
wanych w Polsce wynika, ze wsrdd korzysci z edukacji wiaczajacej ro-
dzice wymieniajg réwniez: uczenie si¢ tolerancji i akceptacji (93,5%),
ksztattowanie empatii (81,7%), otwieranie si¢ na Swiat i docenianie
réznorodnosci (77,4 %), korzysci dla obu grup (71%), motywacje do
lepszej pracy dla nauczyciela (37,6%). Wsréd zagrozen wymienia sie
to, ze we wspdlnym Srodowisku dzieci z niepetnosprawnoscia moga sie
czué gorsze (59,1%), a takze to, ze to na nich, a nie na catej klasie, skon-
centrowana bedzie uwaga (30,1%) (Marciniak-Paprocka 2017, s. 151).

Ciekawie przedstawiajg sie na tym tle wyniki badan Zdzistawa Kaza-
nowskiego (2011, s. 261) dotyczace reakcji emocjonalnych zwigzanych
ze wspolnym ksztatceniem oséb sprawnych i z niepetnosprawnoscia
intelektualng. W pierwszej grupie obserwuje sie wiecej negatywnych
ustosunkowan emocjonalnych. Jednoczesnie wystepuja silniejsze po-
zytywne reakcje zwiazane z segregacyjnym ksztatceniem. Omawiane
badania dotyczyty wptywu zmian pokoleniowych na postawy wobec
0s6b z niepetnosprawnoscia intelektualna. Respondentami byli rodzice
i ich dorastajace dzieci (Srednia wieku 17,77 roku). Istotne jest, ze osoby
mtode byty wiekszymi niz ich rodzice zwolennikami segregacyjnego
ksztatcenia ucznidw z niepetnosprawnoscig intelektualna, co — zdaniem
autora badan - jest zagrozeniem dla rozwoju wtaczajacego modelu
ksztatcenia (Kazanowski 2011, s. 261).



— Satysfakcja - jakie uwarunkowania?
Perspektywa rodzica osoby z niepetnosprawnoscia lub ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi. Wybor sciezki ksztatcenia to jeden
z najtrudniejszych momentéw w byciu rodzicem dziecka z niepetno-
sprawnoscia (Szwed 2012, s. 71). Decyzja w sprawie okreslonego ro-
dzaju szkoty (specjalnej, integracyjnej, ogélnodostepnej) oznacza nie
tylko inng wizje edukacji i jej efektdw, ale — jak wskazuje Sylwia Szwed
—réwniez inng wizje niepetnosprawnosci. Przedstawiajac perspektywe
rodzicielskich refleksji zwigzanych z dokonanym w przesztosci wybo-
rem, ukazuje jednoczesnie charakterystyczne dylematy naukowcéw
i badaczy zagadnienia. Wynikaja one z tego, jakie mozliwosci stwo-
rzyta kazdego rodzaju szkota oraz jakie byty perspektywy sprostania
przez dziecko stawianym wymaganiom. Dla niektérych rodzicdw szkota,
np. integracyjna, stata si¢ rozwigzaniem otwierajgcym, podstawa na-
bycia kompetencji spotecznych umozliwiajacych dziecku samodziel-
ne i niezalezne funkcjonowanie. Inni sadza, ze jest to strata czasu.
Ich zdaniem szkoda wysitku na nabywanie nieprzydatnych, zatem
i nietrwatych kompetencji zwiazanych np. z przedmiotami nauczania
w szkole, przy jednoczesnym braku ksztatcenia umiejetnosci podsta-
wowych, umozliwiajgcych samodzielne funkcjonowanie (np. przemiesz-
czania sie, realizacji najprostszych potrzeb) bez udziatu oséb trzecich.
Niektodrzy rodzice dzieci z niepetnosprawnoscia sg bardzo negatywnie
nastawieni do segregacyjnych form ksztatcenia, padajg mocne okre-
slenia, poréwnujace szkote specjalna z gettem (Szwed 2012). Dla in-
nych jednak jest to miejsce, w ktérym ich dziecko nabywa umiejetnosci,
ale i cechy osobowe, pozwalajace mu planowacé szczesliwe zycie.
Uczniowie niewidomi umiejacy si¢ samodzielnie przemieszczac (takze
poza terenem szkoty) czy osoby niestyszace, ktére potrafig czytac z ru-
chu warg, maja wigksze szanse na kontynuowanie ksztatcenia w syste-
mie niesegregacyjnym (i nierzadko z tych szans korzystaja). Wydaje sie,
ze wspotpraca z pedagogiem specjalnym, zwtaszcza w przypadku po-
waznych zaburzen rozwoju, jest koniecznym warunkiem osiggniecia
przez taka osobe sukcesu edukacyjnego i zyciowego.

Uwarunkowanie | -swoboda wyboru placéwkiksztatcenia. Jak wykazuja
analizy, zdecydowana wiekszos$é rodzicow dzieci z niepetnosprawnoscia,
wybiera dla nich placéwki ogélnodostepne i integracyjne. Na poziomie
przedszkola to odpowiednio 79,1% i 17,2% (placéwki publiczne) oraz



65,4% i25,9% (niepubliczne) (Grzelak, Kubicki, Ortowska 2014, s. 41).
W przypadku szkoty podstawowej pierwszym wyborem jest najczesciej
placéwka ogdlnodostepna (72,3%), nastepnie integracyjna (16,7 %)
i specjalna (11%) (Grzelak iin. 2014, s. 47-48).

Okoto 48% rodzicéw dzieci z niepetnosprawnoscia na poziomie
szkoty podstawowej deklaruje, ze ma mozliwosé¢ swobodnego wyboru
placéwki ksztatcenia dla dziecka. Najmniej optymistycznie przedstawia
sie to w matych miastach (do 20 tys. mieszkaricéw), gdzie przywilej
ten ma 36,9% uczestnikdw badania. Niewiele lepiej jest na terenach
wiejskich — 40,9%. Najkorzystniejsza jest sytuacja w duzych miastach
(powyzej 500 tys. mieszkaricéw), gdzie ponad 65% rodzicéw ma swo-
bode wyboru.

Na etapie gimnazjum mozliwos¢ wyboru ma juz jedynie 45% bada-
nych. Najmniej korzystna jest sytuacja rodzicéw i ucznidw z terendéw
wiejskich oraz z matych miejscowosci (odpowiednio: 38,9% i 41,7%),
najlepsza — w duzych miastach (61,7%).

Gtéwnym powodem wyboru placéwek ogélnodostepnychiiintegra-
cyjnych —w opinii rodzicéw — jest cheé, by dziecko rozwijato sie¢ wsréd
sprawnych réwiesnikéw. Z kolei w przypadku szkoty specjalnejiintegra-
cyjnej chodzi o to, by uczyto sie wsrdd innych dzieci z niepetnospraw-
noscia. Okazuje sie rdwniez, ze jesli wziaé pod uwage zainteresowania
dziecka, na pierwszym miejscu znajduje si¢ szkota ogdlnodostepna,
na ostatnim zas — specjalna (Grzelak i in. 2014, s. 56-57).

Uwarunkowanie Il — zbyt p6zna diagnoza zaburzen rozwojowych.
Wyniki analiz wskazuja, ze u ponad 71% dzieci z lekkg niepetnospraw-
noscia intelektualna rozpoznanie problemdéw rozwojowych nastepuje
po szdstym, a u 26% — po dziesigtym roku zycia. W przypadku niepet-
nosprawnosci intelektualnej umiarkowanej i znacznej, ktore sg tatwiej-
sze do zdiagnozowania, rozpoznanie u 24% dzieci nastepuje dopiero
po széstym, a u 5% — po dziesigtym roku zycia. Z kolei 49% dzieci
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu (ASD) uzyskuje diagnoze przed
széstym, a 17% dopiero po dziesigtym roku zycia (Grzelak, Kubicki,
Orfowska 2014, s. 32-34). Pézniejsze wykrycie niepetnosprawnosci
oznacza opdznienie specjalistycznego wsparcia, czesto takze wcze-
snego wspomagania rozwoju, kluczowego dla dalszego funkcjonowania.
W wielu sytuacjach wiaze sie to réwniez z trudnoscia wyboru wtasciwe;j
sciezki ksztatcenia. Warto przy tym sobie uzmystowié, ze kwestie zbyt



poéznej diagnozy zaburzen rozwojowych to zagadnienie, ktére od wielu
lat jest podejmowane w badaniach naukowych. Jan Pariczyk juz w latach
90. XX w. wskazywat te kwestie w zwiazku z diagnoza niepetnospraw-
nosci (Parnczyk 1990; Gtodkowska 1999).

Uwarunkowanie Il - relacje migdzy mozliwosciami przedszkoli i szkot

a potrzebami dzieci. Z badan wynika, ze na poziomie przedszkola do

innych placéwek, decyzja rodzicéw, przenoszonych jest 13% dzieci

z niepetnosprawnosciami, na poziomie szkoty podstawowej—az 30,5%.
W przypadku przedszkoli najwazniejszym z powoddw przenoszenia

dzieci jest brak mozliwosci zaspokojenia przez placéwke potrzeb oséb

z niepetnosprawnoscia — wskazuje na niego 20% rodzicéw (Grzelak i in.
2015, s. 40-42). W przypadku szkdt podstawowych najczestsza przy-
czyng zmiany jest to, ze dziecko nie radzito sobie z wymaganiami szko-
ty z uwagi na niepetnosprawnosé, przy czym czesciej na ten problem

zwracajg uwage rodzice dzieci zabieranych z placéwek integracyjnych,
arzadziej z ogélnodostepnych. W przypadku ucznidw, dla ktérych wybér
szkoty okazat si¢ nieudany, placéwka pierwszego wyboru byta zwykle

szkota ogdlnodostepna (ok. 60%), rzadziej integracyjna (ponad 30%)

i specjalna (8,8%). Gtéwnym powodem rezygnacji ze szkoty pierwszego

wyboru, wskazywanym przez rodzicéw, byto niedostosowanie szkoty do

potrzeb dziecka —29,4% (Grzelakiin. 2014, s. 47-48).

Znacznie nizsze sg wskazniki zmiany placéwki ksztatcenia w wypadku

gimnazjum (dotyczy to ok. 5,4% uczniéw). Zdecydowanie najczesciej

dzieje sie tak w wypadku ogdlnodostepnej (69%), znacznie rzadziej

integracyjnej (16%). Gtdwnym powodem poszukiwania innej placéwki

jest, w opiniach rodzicdw, nieradzenie sobie w szkole z uwagi na nie-
petnosprawnosé (40% szkota ogélnodostepna, 26,7 % — integracyjna)

(Grzelakiin.2014,s. 65-66). Analizy Instytutu Badan Edukacyjnych po-
twierdzaja prawidtowosé, ze im dtuzej uczen pozostaje w danej formie

ksztatcenia, tym mniejsze ryzyko, ze bedzie ja zmieniat (Grzelakiin.2014,
s. 50). Wraz z przechodzeniem na kolejne etapy edukacyjne zmniej-
sza sie liczba ucznidw, ktérzy modyfikuja pierwotny wybodr placéwki.
Zauwazyc¢ jednak nalezy, ze prawdopodobnie dzieje sie tak nie dlate-
go, ze oferowane sg w nich lepsze warunki wtgczania w poréwnaniu

ze szkotami na poziomach poprzedzajacych, ale w zwiazku z tym,
ze pozostata w nich mtodziez ujawnia potencjalnie najnizszy poziom

zaburzen i zaktdcen rozwojowych, mogta sobie zatem poradzic¢ w szkole.



Inna przyczyna mégt by¢ splot sprzyjajacych czynnikéw, w tym silne
wsparcie rodziny i szkoty.

Uwarunkowanie IV — efektywna wspoétpraca. Warunkiem koniecz-
nym powodzenia dziata wtaczajacych jest wspétdziatanie rodzicéw
z nauczycielem (Christenson, Sheridan 2001; Hendersen, Mapp 2002;
Twardowski 2012). Dotyczy to zwtaszcza gtéwnych celdw ksztatcenia,
zaangazowania i determinacji w dziataniu (Carlisle, Stanley, Kemple
2005; Epstein 2001). Rodzice sg pierwszymi opiekunami i nauczycie-
lami dziecka. £aczg ich z nim silne relacje, zazwyczaj pozbawione leku
i niepewnosci, ktére pojawiaja sie w kontakcie z osobg spoza rodziny.
W wielu wypadkach sg takze swietnymi specjalistami, rehabilitantami
swoich dzieci (Twardowski 2002; McWilliam 2010). Jednym z gtéw-
nych warunkéw dobrej wspétpracy miedzy nauczycielami i rodzicami
jest skuteczna komunikacja, a ta ma szanse zaistnie¢ jedynie wtedy,
gdy nie bedzie jednostronna (nadawca — nauczyciel, odbiorca - rodzic)
(Taylor, Smiley, Richards 2009), skoncentruje si¢ na wymianie informac;ji
(Lee, Low 2013) i bedzie oparta na checi uczenia sie od siebie i szacunku.
Rodzic nie moze by¢ w tej relacji traktowany jako pomocnik nauczy-
ciela/specjalisty czy wykonawca jego polecen, ale jako rédwnoprawny
uczestnik procesu (Twardowski 2012, s. 10). By¢ moze wdéwczas zmieni
sie stereotypowy obraz roszczeniowego rodzica ucznia z niepetno-
sprawnoscig (Anannikova 2015; Kubicki, Dudziriska, Olconn-Kubicka
2012; Grzelak iin. 2014).

Uwarunkowanie V — problemy w funkcjonowaniu szkolnym
dzieci/uczniéw z niepetnosprawnoscia, specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi. Gtéwnym powodem zmiany placéwki ksztatcenia jest fakt,
ze dziecko nie radzi sobie z wymaganiami szkoty z uwagi na wystepu-
jace zaburzenia, zaktdcenia rozwoju. Na etapie szkoty podstawowej
z tego powodu przeniesionych do innych rodzajéw (typow) szkét zo-
stato: 35,5% uczniéw placédwek ogdlnodostepnych, 44,2% integracyj-
nych i 17,2% specjalnych, w gimnazjum to odpowiednio: 40%, 26,7 %
i 23,1%. Wymagan programowych nie spetnia w szkole podstawowe;j
analogicznie: 10,1%, 3,5% i 1,7% ucznidw, w gimnazjum 20% w przy-
padku edukacji ogélnodostepnej (Grzelak i in. 2014, s. 48, 66). Czesé
rodzicéw dzieci z niepetnosprawnoscia wskazuje réwniez, ze powodem
zmiany placéwki ksztatcenia byty problemy w relacjach z réwiesni-



kami. Doswiadczyto ich 11% dzieci na etapie edukacji przedszkolnej’,
6,1% na etapie szkoty podstawowej” ogdélnodostepnej, 5,8% — inte-
gracyjnej i 8,6% — specjalnej, 7,.3% —w gimnazjum ogélnodostepnym?,
20% — w integracyjnym, 15,4% — w specjalnym (Grzelak i in. 2014,
s.42,48).

Wyniki przedstawionych tu analiz wskazuja na kilka istotnych
czynnikéw warunkujacych satysfakcje rodzicéw z wyboru placéwki
ksztatcenia. Mozna je rdwniez potraktowacé szerzej, jako predyktory
edukacji wiaczajacej czy nawet wyzwanie zwigzane z ksztatceniem
0s06b ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w Polsce. Odnoszg
sie one posrednio do kompetencji kadry pedagogicznej, a takze wa-
runkéw ksztatcenia, wsparcia ucznia oraz nauczyciela w pracy za-
wodowej. Mozna bytoby je sprowadzi¢ do wymagania stosowania
w ramach dziatan dydaktycznych projektowania uniwersalnego
w zakresie metod lub form organizacyjnych. Z kolei w ramach dzia-
tan wychowawczych — do umiejetnosci pracy w grupie zréznicowa-
nej, budowania dobrego klimatu szkoty, wspdtpracy ze specjalistami
i rodzicami, a w sytuacjach koniecznych — uruchamiania programéw
wychowawczych przeciwdziatajacych zachowaniom niewtasciwym
w relacjach réwiesniczych.

Perspektywa rodzica dziecka sprawnego

Uwarunkowanie | — deklaratywnos¢ postaw i obawa o obnizenie po-
ziomu ksztatcenia. Rodzice dzieci sprawnych obawiaja sie, ze eduka-
cja wiaczajaca wptynie na obnizenie poziomu ksztatcenia. Zaktadaja,
ze w sytuacji, gdy w szkole pojawi si¢ uczen z niepetnosprawnoscia,
z zaburzeniami czy z zaktéceniami w rozwoju, nauczyciel dostosu-
je do niego proces edukacyjny. Nawet jesli to nie nastapi, uwazaja,
ze bedzie zmuszony poswieci¢ mu wiecej uwagi niz innym osobom
w klasie, w tym sprawnym, ktérzy lepiej radza sobie z wymaganiami
szkoty, czyli potencjalnie nie potrzebuja wiekszego wsparcia. Opinie
takie zwigzane sg poniekad z oceng szkoty: jej zdolnoscig do realizacji
zadan statutowych i jakoscia oferowanego ksztatcenia. Z jednej stro-

n dla dzieci zmieniajacych przedszkole to 303 osoby.
n dla uczniéw zmieniajacych szkote podstawowa to 523 osoby.

n dla uczniéw zmieniajacych gimnazjum to 81 oséb.



ny wskazniki badarn miedzynarodowych odnoszacych sie do poziomu
nauczania w polskich szkotach wskazujg na poprawe umiejetnosci
podstawowych ucznidw, np. tych dotyczacych umiejetnosci czytania
ze zrozumieniem, rozumowania i interpretacji tekstu. Badania OECD
PISA pokazuja, ze w 2000 r. polscy pietnastolatkowie plasowali sie po-
nizej sredniej OECD, w 2003 r. osiagneli sSrednig, a w 2006 r. znalezZli sie
powyzej (Federowicz, Sitek 2012, s. 2). Z drugiej strony obecnie coraz
wiecej uwagi zwraca si¢ nie tyle na wartosci wskaznikéw obiektywnych,
ile na efekty w postaci wiadomosci, umiejetnosci i kompetenciji rozu-
mianych jako zdolnos$¢ do stosowania posiadanej wiedzy i umiejetnosci
w réznych sytuacjach: osobistych, spotecznych, zawodowych. Wazne
jest réwniez uaktualnianie wiedzy i umiejetnosci, nabywanie nowych
kompetencji i kwalifikacji, czyli uczenie sie dorostych. W tym obszarze
Polska osigga jedne z najstabszych wynikéw w Unii Europejskieji OECD
(Federowicz, Sitek 2012, s. 2).

Z badan Katarzyny Marciniak-Paprockiej* wynika, ze 79,5% rodzi-
coéw dzieci sprawnych deklaruje aprobujace nastawienie do edukac;ji
wiaczajacej (Marciniak-Paprocka 2017, s. 144), 63,4% ma pozytywny,
a 33,3% raczej pozytywny stosunek do wspdlnego ksztatcenia i wycho-
wania ich dzieci wspdlnie z niepetnosprawnymi réwiesnikami (tamze,
s. 150). Dodaéd nalezy, ze juz jedynie 40,9% jest zdania, iz pomoc
psychologiczno-pedagogiczna jest udzielana wszystkim uczniom,
a nie jedynie tym ze specjalnymi potrzebami, z niepetnosprawnoscia.
Dodatkowo ok. 20% rodzicéw wyraza przekonanie, ze nie trafia ona
do wszystkich potrzebujacych poza osobami z niepetnosprawnoscia
(tamze, s. 151).

Uwarunkowanie Il — aspiracje rodzicow. Wyniki badan wskazujg
wysokie aspiracje rodzicéw wobec wyksztatcenia swoich dzieci. Ponad
potowa (52,5%) chce, by ich dziecko uzyskato wyksztatcenie wyzsze
magisterskie lub lekarskie, niemal jedna czwarta (24,1%) — wyzsze
licencjackie, inzynierskie, a 11,1% — przynajmniej stopieri nauko-
wy doktora (Koztowski, Matczak 2012, s. 11), z kolei 40% rodzicéw
nie jest sktonnych do zadnych ustepstw w tym zakresie, niezaleznie
od okolicznosci (tamze, s. 31).

Badania zrealizowane w grupie 93 rodzicéw (86 kobiet i siedmiu mezczyzn) z Siedlec. Wigkszosé
badanych - 78% — to osoby z wyksztatceniem wyzszym, 65,6 % pracuje zawodowo.



Uwarunkowanie lll - nierealna wizja szkoty. Co rodzice wiedza o szko-
le i postawach swoich dzieci? Z analiz wynika, ze rodzice idealizuja
szkote i swoje dzieci. Badania ,Diagnoza szkolna 2009"” Janusza Cza-
pinskiego, zrealizowane w ramach programu spotecznego ,Szkota
bez przemocy”, w czegsci poswiecone zostaty rodzicom i ich opiniom
na temat przemocy oraz innych probleméw polskiej szkoty. Wyniki
wskazujg duze rozbieznosci miedzy zdaniem oséb dorostych a opinia-
mi ich dzieci. W odniesieniu do interesujacych nas w tej analizie tresci
warto przytoczy¢ kilka wynikéw badan:

- Az 83% rodzicow uwaza, ze ich dzieci spedzajg wiekszos¢ czasu
w domu - one jednak dwukrotnie czesciej twierdza, ze jest od-
wrotnie. Okoto 28% i 24 %" badanych uczniéw szkét podstawo-
wych twierdzi, ze wiecej czasu spedza poza domem, tego samego
zdania jest jedynie 18% i 16 % rodzicéw, na etapie gimnazjalnym
odsetek ten wynosi: 33% i 28% oraz 15% i 11%, na ponadgim-
nazjalnym odpowiednio: 43% i 28% oraz 15% i 17%.

- Zdaniem rodzicéw, dzieci spedzaja o potowe mniej czasu w in-
ternecie, niz same twierdzg (Czapinski 2009, s. 33).

- Badania pokazuja, ze wraz z wiekiem dziecka spada aktywnosé
spoteczna. Prawie co drugi uczen ostatnich klas szkoty podsta-
wowej (wéwczas szescioletniej) deklaruje, ze udziela sie w wolon-
tariacie (46%), a zdaniem rodzicéw — odsetek ten wynosi 62%.
Pod koniec szkoty Sredniej do dziatalnosci spotecznej przyznaje
sie co piaty nastolatek (21%), a wedtug rodzicédw zajmuje si¢ nia
41% ich dzieci (Czapinski 2010, s. 35).

- Rodzice rzadko lub bardzo rzadko zdajg sobie sprawe z tego,
ze ich dziecko pada ofiara szkolnej przemocy: 87 % z nich uznato,
ze problem ten ,w ogdle” lub ,raczej” nie jest powazny. Tymcza-
sem ok. 30% dzieci twierdzi, ze jest to istotna kwestia w ich
szkole. Potowa jedenastolatkow moéwi o przemocy psychicznej
(30% rodzicéw), 54 % czternastolatkéw (jedynie 9% rodzicéw),
38% osiemnastolatkéw (10% rodzicéw). Podobnie jest z prze-
moca nauczyciela wobec ucznia: 21% jedenastolatkéw twierdzi,
ze w szkole dochodzi do takich zdarzen, a podobnego zdania jest
9% rodzicéw, 38% osiemnastolatkéw wskazuje istnienie tego

Pierwsza wartos¢ to opinie chtopcdéw, druga — dziewczat.



problemu — wobec 9% twierdzacych tak rodzicéw (Czapinski
2010, s. 37-38);

Rodzice s3 stabo zaangazowani w zycie szkoty. Srednio jedna
czwarta z nich nie utrzymuje zadnych kontaktéw z placéwka
edukacyjna. Im starsze jest ich dziecko, tym zwigzek ze szkotg
jest stabszy. Brak kontaktdw ze szkota deklaruje 13% rodzicéw
ucznidw szkét podstawowych, 25% na poziomie gimnazjéw
i 30% szkdt ponadgimnazjalnych. Nawet gdy pojawiaja sie kto-
poty, co piaty rodzic nie komunikuje sie ze szkota, 76% rodzi-
cow deklaruje udziat w kazdej wywiaddéwce — dzieci oceniaja,
ze w spotkaniach z nauczycielem uczestniczy jedynie 56% z nich
(Czapiniski 2010, s. 39-40).






Edukacja wlaczajaca

w praktyce - czy nowy
model przedszkola/szkoly?




2.1. Dostepne przedszkole,
dostepna szkola - co to znaczy?

Grazyna Matachowska, Marek Tarwacki

Autorzy niniejszego rozdziatu — dyrektorzy placéwek edukacyjnych
—omawiaja z perspektywy praktykéw kwestie budowania instytucji edu-
kacyjnych dostepnych dla wszystkich, dbajacych o prawidtowy rozwdj
wychowankdw i dostosowujgcych sie do zmian zachodzacych w Swie-
cie. Analizuja role kadry kierowniczej oraz pracownikéw przedszkola
i szkoty w procesie realizacji zatozen edukacji wtaczajacej. Wskazuja
réwniez warunki niezbedne do odniesienia sukcesu przez wszystkich
ucznidw (strategie rozwoju, plany pracy).



Inclusive preschool, inclusive school
— how to understand it?

The authors of this chapter - directors of educational institutions
— present a practical view on the issue of building educational
institutions accessible to all, caring for the proper development
of wards and adapting to changes in the world. They analyze the role
of the management and employees of kindergarten and school in the
process of implementing inclusive education assumptions and indicate
the conditions necessary for success of all students (development
strategies, work plans).

Keywords:

inclusive education

diversity management
preschool/school development strategy




— Dostepne przedszkole - co to znaczy?
Zmiany zachodzace we wspdétczesnym swiecie, ich wielosé i intensyw-
nos¢ powoduja, ze coraz bardziej wpisuja sie one w codziennos$é eduka-
cji, warunkuja jej rozwoj, wskazuja na szeroka perspektywe oddziatywan
oraz wptywajg na jej koloryt spoteczny. Wyjscie naprzeciw tym zmianom
to zadanie dostepnego przedszkola, koncentrujacego sie na stworzeniu
takich warunkdéw, ktdére zapewnig dzieciom sukces przy przekraczaniu
kolejnego progu edukacji oraz umozliwig korzystanie z dobrodziejstw
otaczajacego nas swiata, a w konsekwencji osigganie zyciowych
celdw. Dostepnosé to przede wszystkim otwarto$é na réznorodnosé
oraz $wiadomos¢ jej znaczenia dla rozwoju kazdego uczestnika pro-
cesu dydaktycznego. Musi by¢ upodmiotowiona, ,ucztowieczona”,
oparta na empatii, dialogu i wspdtpracy, skierowana na jednostke oraz
na wspolnote, w ktérej ta jednostka funkcjonuje. Dostepne przedszkole
dostosowuje sie do dziecka, a nie odwrotnie. Jest to miejsce przyja-
zne i bezpieczne, oferujagce wysokie standardy edukacyjne i moralne,
w ktdrym znaczenie maja takie wartosci, jak mitos¢, madrosé i wolnosé.
Mitos¢ jest bezwarunkowa, zajmuje najwazniejsze miejsce w na-
szym zyciu. Oznacza tolerancjeg, akceptacje i poczucie bezpieczenstwa.
To takze szacunek dla drugiego cztowieka, uznanie jego odmiennych
wyboréw oraz wspieranie podejmowanych dziatan. Wiaze sie réwniez
z bezwarunkowa gotowoscia do niesienia pomocy. Madrosé kojarzy sie
z takimi pojeciami jak: doswiadczenie, rozumienie, wiedza. Jest to Swia-
domosé siebie i otaczajacego nas swiata, jego bogactwa i réznorodnosci,
a takze potrzeba ciggtego rozwoju, konsekwencja w dziataniu. Madrosé
pozwala takze odrézniaé dobro od zta. Wolnosé to Swiadomos¢ wtasne;j
tozsamosci, miejsca w spoteczeristwie, prawa do bycia innym, umiejet-
nos¢ dokonywania wyboréw oraz ponoszenia za nie odpowiedzialnosci.
Wolnos¢ oznacza réwniez mozliwos¢ popetniania bteddw. Wiagze sie
z godnoscig, niezaleznoscia emocjonalng i radoscia zycia. Wszystkie
te wartosci stanowig o cztowieczenstwie ,ludzi bogatych wewnetrznie,
swiadomych w catej petni odpowiedzialnosci za czyny i stowa swoje,
z wykrystalizowana wobec zjawisk zycia postawa i spizowym nakazem
wewnetrznym” (Grzegorzewska 2002).

1 Autorka czesci tekstu dotyczacej przedszkola jest Grazyna Matachowska, a autorem czesci
dotyczacej szkoty jest Marek Tarwacki.



Dostepnosc jest nierozerwalnie powigzana z wtaczaniem, poczaw-
szy od pierwszego etapu edukacyjnego. W przedszkolu otwartym wia-
czanie jest czyms naturalnym, nie zas dziataniem chaotycznym i po-
zbawionym regut. Naturalnym, bo wynika z gtebokiego przekonania
wszystkich uczestnikdw procesu o stusznosci idei inkluzji, z obszernej
wiedzy nauczycieli oraz z poczucia odpowiedzialnosci za kazdego wy-
chowanka. Proces ten jest oparty na empatii i konsekwencji. Odpowied-
nia mentalnosé, ale takze okreslony sposéb myslenia, kultura, charyzma
i odwaga — to elementy, ktére po wdrozeniu w praktyke przedszkolng
dajg pozytywne rezultaty.

Moje rozumienie edukacji wtaczajacej skupia sie na realizowaniu
prawa do bycia z innymi, przy jednoczesnym dostrzeganiu wtasnej
odmiennosci. Czesto stysze pytanie: ,lle dzieci w pani przedszkolu jest
objetych dziataniami wtaczajacymi?”, na ktére odpowiadam krdétko:
Wszystkie". Kazde bowiem z nich to osobny byt, wymagajacy szczegdl-
nej opieki i wsparcia. Jest to niepowtarzalna indywidualnosé, niezwykle
skomplikowana i tajemnicza, zastugujgca na odkrycie i uwage, majgca
takie samo jak inni prawo do edukacji. Wykluczenie jest w kazdym
z nas, nieSwiadomie pielegnujemy je, chociaz nie akceptujemy, boimy
sie go, ale nie odrzucamy, jest nam bowiem potrzebne do zrozumie-
nia réznorodnosci. Dlatego bliska jest mi teza, ze: ,Inkluzja jest czyms
wiecej niz integracja” (John, Baylis 1994). Jest to przejscie od tole-
rancji do akceptaciji, dostrzezenie w sobie ,innego”, ale nie ,obcego”.
W edukacji oznacza petne uczestnictwo dziecka w procesie uczenia
sie, z uwzglednieniem jego indywidualne;j historii oraz specjalnych po-
trzeb. Wtgczenie jest wiec pojeciem o szerszym znaczeniu niz integra-
cja — dziataniem perspektywicznym i systematycznym, skierowanym
na dziecko, a nie na program, wymagajacym nowego spojrzenia na
wspétczesne przedszkole. Zeby mogto sie ono dokonywag, ,szkota
jako catos¢é musi sie zmieniac¢ w taki sposdb, by zapewniata dostep
do petnego zakresu szans edukacyjnych i spotecznych wszystkim
uczniom"” (Mittler 2000).

Podsumowujac, dostepnosé to ,wrota do wtgczania”, to swiado-
mos¢ i akceptacja réznorodnosci, ktora jest istotg naszej tozsamo-
sci. Bycie ,innym” i wérdd ,innych” to sedno naszej egzystenciji, droga
do poznania prawdy o sobie samym. ,Inny” jest wiec nam niezbedny
doistnienia. Takie przestanie powinnismy przekazaé dzieciom, zaréwno
poprzez wtasng postawe, jak i przez konkretne dziatania edukacyjne.



— Dostepna szkola - co to znaczy?
Obecnie szkota funkcjonuje w dynamicznie zmieniajacej sie rzeczy-
wistosci, co ma zwigzek nie tylko z procesem wprowadzania reform.
Staje sie ona miejscem, gdzie spotykaja sie rézne oczekiwania, zaréwno
zewnetrzne, jak i wewnetrzne. Istotng role w osiggnigciu lepszych wy-
nikow i warunkéw nauki odgrywaja zmiany, jakie zachodza wewnatrz
placéwki. Ta, ktéra jest Swiadoma swojego potencjatu, staje si¢ samo-
czynnie ,bablem zmiany” (Dudzikowska 2001, s. 137-138). Dostepnos¢
i otwartosé oznaczaja prowadzenie szerokiego dialogu przez wszystkie
strony spotecznosci szkolnej, a takze ciggte doksztatcanie sie i do-
skonalenie umiejetnosci w zakresie zarzadzania i edukowania. Szkota
powinna by¢ kojarzona z tym, co najlepsze: profesjonalizmem w na-
uczaniu, rodzinng atmosfera, bezpieczeristwem, tolerancja. W centrum
uwagi i wszelkich dziatar musi znajdowac sie dziecko z jego potrzebami
i oczekiwaniami. Skoro w spoteczenstwie coraz bardziej zaczyna sie
liczy¢ inicjatywa, odpowiedzialnos$é, samorealizacja, to szkota powinna
wszechstronnie przygotowac wychowankdéw do dorostego zycia. Edu-
kacja wtaczajaca daje rowne szanse wszystkim uczniom w procesie
nauczania i wychowania, zmierzajac do petnej dostepnosci. W takiej
szkole jest miejsce na wielkie poszukiwania, eksperymenty i samodziel-
na prace badawcza. Dzieki temu placéwka znajdzie sie blizej ucznidw,
zapewniajac im wysoki poziom nauczania i wychowania, propagujac
samorzadnosé i postawy twércze, dbajac o kazdego podopiecznego
i jego wszechstronny rozwdj. Dostepnosé to ,oferta” wychowawcza
szkoty, rodzicéw i innych oséb dorostych, powinna by¢ wiec najwyz-
szej jakosci: atrakcyjna, petna radosci, niosaca gtebokg prawde o zyciu.
Niczego, co pigkne i wartosciowe, nie moze w niej zabraknaé. Ozna-
cza mozliwosé przebywania, ksztatcenia sie, wychowywania w miejscu,
do ktdrego uczeszczaja siostra, brat, przyjaciel oraz réwiesnicy z sa-
siedztwa. Placéwka dostepna zapewnia uczniom wszechstronna edu-
kacje i bezpieczenstwo, jej zasadami sa perfekcjonizm i sumiennosé,
ciggte ksztatcenie i doksztatcanie, konsekwencja w dziataniu. Podej-
mowane w szkole dziatania sa spojne i skuteczne, zaspokajaja potrzeby
wszystkich uczestnikéw procesu edukacyjnego. Uczniowie dostajg réw-
ne szanse, co wynika ze zrozumienia jednostkowych potrzeb kazdego
z nich. Dzigki temu nastepuje zmiana w wielu obszarach funkcjono-
wania szkoty: w procesie uczenia si¢, nauczania, wychowania, a tak-
ze we wzajemnych relacjach na linii nauczyciel — uczen, nauczyciel



—rodzic. W placéwce witaczajacej zadne dziecko nie jest odizolowane
od swojego naturalnego Srodowiska. Korzysta z bogactwa relacji, emocji
komunikowania sie, przyswajania wartosci, nasladowania wzorcowych
zachowan. Szkota dostepna to takze nauczyciele, ktérzy maja mozli-
wos¢ osobistego i zawodowego rozwoju w zakresie wykorzystywania
réznych form i metod nauczania, tworzenia indywidualnych planéw
i programéw edukacyjnych oraz wdrazania pracy zespotowe;.

Dyrektor przedszkola jako lider zarzadzania r6znorodnoscia
Struktura organizacyjna i funkcjonowanie przedszkola sg zdetermi-
nowane przez réznorodne czynniki, zarédwno zewnetrzne, jak i we-
whnetrzne, m.in. potozenie, otoczenie kulturowe, srodowisko lokalne
i mozliwosci wspoétpracy z nim, baze i jej zasoby (w tym personel),
spotecznosci wychowankdw i ich rodziny. ,Zarzadzanie réznorodno-
scig jest elementem tworzenia kapitatu intelektualnego organizacji,
poniewaz ludzie wykorzystuja w swojej pracy wazne dla organizaciji
zasoby niematerialne: wiedze, kompetencje, zdolnosci i doswiadczenie”
(Walczak 2011, s. 16). Dla dyrektora — przywddcy edukacyjnego —jest to
nie lada wyzwanie oraz ogromna odpowiedzialnosé, z czego powinien
zdawad sobie sprawe, przyjmujac role lidera. Swiadomosé réznorodno-
Sci, jej znaczenia w rozwoju cztowieka, odpowiedzialnos¢ za kazdy byt
tworzacy spotecznosc¢ przedszkolng oraz dazenie do wysokiej jakosci
edukacji to pierwszy krok ku partycypacyjnemu modelowi zarzadzania.
Partycypacja to proces stuzacy budowie przedszkola wtaczajacego,
dostepnego, opartego na ludziach, ich potencjale osobowosciowym
i intelektualnym, wzajemnym zaufaniu oraz checi ciggtego uczenia
sie. Oznacza petna identyfikacje z misja i wizja placéwki, wspétprace,
uczestniczenie i wspdétdecydowanie, odpowiedzialnosé oraz reflek-
sje wszystkich cztonkdw wspdlnoty, w centrum ktoérej jest dziecko.
Uwzglednia takze zarzadzanie przez wartosci, Swiadomosé ich Zrodet
oraz ich implementacje na grunt spotecznosci przedszkolnej. Dzie-
ki takiemu podejsciu budowana jest wyjatkowosé placowki, jej marka
i pozycja w srodowisku lokalnym. Nie chodzi tutaj o rankingi i niezdrowa
rywalizacje, lecz o wysokie standardy edukacyjne, ktére dotyczg kazdej
jednostki, wszystkich cztonkdw zespotu i catej grupy.

Zarzadzanie réznorodnoscia jest jednoznaczne z akceptacja tej idei
i funkcjonowaniem w niej. Oznacza tworzenie miejsca bezpiecznego,
odpowiadajacego potrzebom wszystkich dzieci, takze tych, ktére sa



szczegdlnie narazone na wykluczenie i marginalizacje, w tym: niepet-
nosprawne, z doswiadczeniem migracji, z zaburzonym zachowaniem,
ofiary przemocy, sieroctwa, ubdstwa lub przewlekle chore (np. z cu-
krzyca, padaczka, zespotem FAS, nowotworami).

Nie mozna zapomina¢ takze o tym, ze dyrektor-lider jest jed-
noczesnie wychowawca oraz nauczycielem, a takze inspiratorem
i koordynatorem procesu wychowawczego, dydaktycznego i opie-
kunczego. Trudno wyobrazi¢ sobie dobrego dyrektora, ktéry nie piele-
gnuje w sobie wartosci humanistycznych, cztowieczenstwa, ktéry nie
uczestniczy w ciggtym procesie uczenia sig, ktéry zacheca do innowacji,
nie bedac innowatorem, lansuje postep pedagogiczny, choé sam sie
nie doskonali, wymaga od innych, ale nie od siebie. Wazne jest réwniez,
by jego myslenie o przedszkolu miato charakter perspektywiczny, aby
zawierato gen kontynuaciji, bo tylko takie podejscie pozwala na zbudo-
wanie placéwki ,dtugowiecznej”.

To przez partycypacje, mentoring, dziatania menadzerskie, kreatyw-
na postawe i otwartosé na wszelkie nowatorstwo, dyrektor-lider moze
stworzy¢ ,przedszkole dostepne”, nowoczesne i bezpieczne, ktérego
atutem sa nie tylko szczesliwe, samodzielne, twércze dzieci czy zado-
woleni rodzice, ale takze wyspecjalizowana, kompetentna oraz zmo-
tywowana do dziatania kadra.

Dyrektor szkoty jako lider zarzadzania réznorodnoscia

Dyrektor, jako lider zarzadzajacy réznorodnoscia, powinien byé wzor-
cem nauczyciela i wychowawcy. Musi dbac¢ szczegdlnie o przetamy-
wanie bariery na linii nauczyciel — uczen, nauczyciel — dyrektor, dyrek-
tor — rodzic. Wiezi miedzy tymi osobami decyduja o jakosci procesu
ksztatcenia i wychowania (Kwiatkowski 2010, s. 15-19). Réznorodnosé
to podstawa budowania prawidtowych zachowan oraz eksponowania
wartosci edukacyjnych i wychowawczych.

Przywdédztwo w edukacji wpisuje si¢ idealnie w trzy podstawo-
we komponenty wiezi moralnej: zaufanie, lojalnosé, solidarnosé
(Sztompka 2004, s. 187).

Zadaniem lidera jest tworzenie odpowiednich warunkdw, aby pla-
cowka robita postepy w integracji spotecznej, dydaktyce i wychowa-
niu. Powinien on dazy¢ do zaciesnienia wspotpracy w procesie plano-
wania, monitorowania dziatan oraz finansowania miedzy wszystkimi
podmiotami majagcymi bezposredni wptyw na funkcjonowanie szkoty.



Kadra, ktéra zarzadza, powinna mieé¢ mozliwos¢ ksztatcenia i samo-
ksztatcenia umiejetnosci wykorzystywania form i metod nauczania,
tworzenia indywidualnych planéw i programéw edukacyjnych, a takze
zespotowej pracy (Tarwacki 2015, s. 2). Sprzyja to osobistemu podejsciu
do ucznia, do oceny jego mozliwosci, a takze wzmocnieniu uzdolnien.
Dostrzeganie mocnych i stabych stron ucznia umozliwia petne wtaczanie
go w system edukacyjny. W placédwce powotuje sie zespoty, w sktad
ktdrych wchodzg wychowawcy nadzorujacy caty proces dydaktycz-
no-wychowaweczy, oraz zespoty specjalistéw, ktérych zadaniem jest
realizacja zalecen zapisanych w orzeczeniach i opiniach poradni psy-
chologiczno-pedagogicznych, jak réwniez pomaganie nauczycielom
(dydaktykom) w bezposredniej pracy z uczniem.

Lider szkolny czuwa nad catosciowym wdrazaniem pomocy spe-
cjalistycznej oraz dydaktyczno-wychowawczej. Dostrzega potrzebe
osiagniecia nowej jakosci przez wspoétprace z samorzadem lokalnym
i organizacjami pozarzadowymi. Staje si¢ przywddca w procesie bu-
dowania partnerstwa i pozyskiwania srodkéw zewnetrznych. Ta czesé
funkcjonowania placéwki daje nowe przestrzenie i mozliwosci kon-
tynuacji rozpoczetych przez nig projektéw. Dziatania dyrektora jako
lidera umozliwiajg szersze otwarcie szkoty — aby byta nie tylko instytucja
przekazujaca wiedze, analizujaca zestawienia i wyniki punktowe, ale
réwniez miejscem, w ktérym wsparcie otrzyma kazdy uczen (takze taki,
ktéry w zadnych rankingach nie jest uwzgledniany).

Dobrym liderem jest dyrektor, ktéry wprowadza do procesu na-
uczania nowe idee: planowanie lekcji uwzgledniajacych rézne potrze-
by ucznidw, rozwijanie umiejetnosci dostrzegania i rozumienia réznic,
angazowanie ucznidw w samodzielne uczenie si¢, obserwacje lekcji
i zajec specjalistycznych, poszukiwanie odpowiednich zadan, z ktérymi
muszg zmierzy¢ si¢ uczniowie, ksztatcenie umiejetnosci wspdtpracy.
Dyrektor musi mieé przekonanie, ze im wczesniej wesprze sie dziecko
ze specjalnymi potrzebami, tym wieksze jest prawdopodobienstwo
osiagniecia sukcesu edukacyjnego.

Wsparcie powinno by¢ catosciowe — obejmowac nie tylko ucznia,
ale takze jego rodzine. Rodzic jest pierwszym ,terapeutg” swojego
dziecka, dlatego wazne jest, aby zostat doktadnie wystuchany i po-
traktowany jako osoba niezbedna w procesie ksztatcenia. Méwigc
0 uczniu ze specjalnymi potrzebami, dyrektor-lider pamigta réwniez
o jednostkach wybitnie utalentowanych. Wymaga to od szkoty za-



stosowania dodatkowych narzedzi, tzn. odpowiednich metod i form
pracy, zaje¢ dodatkowych, pomocy asystenta, wtasciwych pomo-
cy dydaktycznych i technicznych. Pod kierownictwem lidera, ktéry
jest pasjonatem, szkota dazy do wspierania rozwoju kazdego dziec-
ka, biorgc pod uwage wszystkie aspekty tego procesu: emocjonalny,
poznawczy, twdrczy, spoteczny, fizyczny, moralny. Uczniowie sa trak-
towani indywidualnie. Jedni wymagaja wiekszego wsparcia emocjo-
nalnego, kolejnym potrzebna jest pomoc w nauce czy dostosowanie
materiatu do ich mozliwosci, a inni wymagaja odpowiedniego sprzetu
technicznego i konkretnej infrastruktury: aparatéw stuchowych, pro-
gramoéw do powiekszania tekstu, utatwien architektonicznych.

Zadaniem dyrektora jest rozpoznanie tych potrzeb i wspieranie
dziatan stuzacych ich zaspokojeniu. W proces ten angazuje catg kadre
pedagogiczng, czyli nie tylko specjalistow, ale takze nauczycieli po-
szczegolnych przedmiotédw i wychowawcdw. Jest to stata wspdtpraca,
w ramach ktérej wszyscy biora odpowiedzialnosé¢ za kazde dziecko
w klasie. Dyrektor stara sie patrzeé na swoich uczniéw twoérczo i kon-
struktywnie. Rozwaza, co nalezy zmieni¢ w metodach, wymaganiach
w pracy, aby wyeliminowac¢ niepowodzenia ucznia i znalezé sposoby
na naprawe sytuacji. Dzieli sie spostrzezeniami dotyczacymi poste-
pow danego podopiecznego — co zwieksza otwartosc, chec wspétpracy
i wzajemne wspieranie sie kadry szkolnej i uczniéw w osiaganiu celéw
edukacyjnych i wychowawczych. Warto w tym miejscu zauwazy¢ roz-
nice miedzy zaufaniem do poziomu dydaktycznego szkoty, a zaufa-
niem do ksztattowanego w niej systemu wartosci (Szymanski 1998,
s. 9-10). Placéwka pod kierownictwem dyrektora-lidera nie jest za-
wieszona w prézni — wspdtpracuje z instytucjami lub z organizacjami
pozarzadowymi w celu podniesienia jakosci pracy. Sprzyja to trafnej
identyfikacji potrzeb spotecznych.

Strategie rozwoju przedszkola

Tworzenie strategii rozwoju przedszkola dostepnego, ukierunkowa-
nej na ,witaczanie”, wymaga od dyrektora sSwiadomosci ciagtosci tego
procesu, elastycznosci, gotowosci do zmian (niejednokrotnie pojawia-
jacych sie ,tu i teraz"). Swiadomosé, jak juz wezesniej wspominalismy,
musi by¢ osadzona w wartosciach, ktére sa absolutnymi determinanta-
mi myslenia strategicznego. Patrzac w przysztosé, nie mozna negowad
przesztosci — trzeba korzystac z tego, co sie sprawdzito, a jednoczesnie



uwzglednia¢ nowe perspektywy rozwojowe. Dynamika wspdtcze-
snej cywilizacji i jej rosngca ztozonos¢ wymagaja od nas wykorzysta-
nia nowych zasobdw oraz ciagtego uczenia sie. Te elementy sa nie-
zbedne do rozumienia i odczytywania zmieniajacych sie warunkéw
zycia, umozliwiajg takze sprostanie nowym wyzwaniom. Pozwalajg
na budowanie placéwki ,dtugowiecznej”, o wyraznej tozsamosci (tu-
taj: przedszkola wtaczajacego). Dzieki takim zasobom mozna z duzym
prawdopodobienstwem okresli¢ miejsce, w ktérym za kilka lat znajdzie
sie przedszkole. Taka wizja wymusza zaplanowanie sekwencji dziatan
umozliwiajgcych osiggniecie zdefiniowanego celu. Dlatego efektywna
strategia (koncepcja) powinna byé budowana na podstawie przejrzy-
stych, znanych catej spotecznosci przedszkolnej, zasad. Sa to m.in.:
- partnerstwo/partycypacja (myslenie strategiczne, diagnoza,
wspétdziatanie),
- dynamicznosé (powiazana z kreatywnoscia i otwartoscia na
zmiany, uwzglednia zewnetrzne szanse),
- kontynuacja (czerpanie z dobrych praktyk przedszkola oraz stra-
tegii innych podmiotdw, takze miedzynarodowych),
- celowosé i hierarchicznosé (ustalenie priorytetéw, celdw, zadan),
- systematyczna weryfikacja (monitoring strategiczny, biezaca
aktualizacja, ewaluacja),
- dziatania strategiczne (,dziatania w drodze", wdrazanie zadan,
osiaganie celdw).

Tworzenie strategii/koncepcji musi by¢ oparte na dialogu, wnikliwie
przemyslane i zaplanowane w czasie, a poszczegodlne fazy realizacji
powinny by¢ zhierarchizowane. Ponizej przyktadowe etapy planowania
strategicznego obowiazujace w przedszkolu, ktérym kieruje:

- planowanie wstepne (m.in. powotanie zespotu do spraw koncep-
cji/strategii, ustalenie harmonogramu dziatan i sposobu przeka-
zywania informacji w trakcie ich realizacji),

- analiza/diagnoza potrzeb (srodowisko wewnetrzne, lokalne,
zewnetrzne Zrddta informaciji),

- badanie posiadanych zasobéw wewnetrznych (dzieci, nauczy-
ciele, specjalisci, pozostaty personel, rodzice, sprzymierzency,
organizacja, finanse, zaplecze dydaktyczne),

- badanie zasobdéw zewnetrznych: lokalnych, ogdlnopolskich,
europejskich (wtadze oswiatowe, urzad miasta, urzad gminy,



przedszkola i szkoty podstawowe, obiekty przyrodnicze, te-
atry, kina, muzea, biblioteki, poradnie psychologiczno-pedago-
giczne, uczelnie, fundacje, stowarzyszenia, stuzby mundurowe,
lokalne programy na rzecz edukaciji, inicjatywy miedzynarodowe,
np. Erasmus+),

- sformutowanie misji (jest to swoista obietnica, zespét wartosci,
filozofia — fundament istnienia przedszkola),

- sformutowanie wizji (pozytywny, perspektywiczny obraz przed-
szkola, wielu konkretnych inicjatyw i dziatan, ktére uswiadamia-
ja spotecznosci przedszkolnej, przez jakie etapy trzeba przejs¢
— stuzy ona realizacji misji),

- okreslenie kierunkdéw dziatan oraz celdw strategicznych,

- opracowanie planu operacyjnego (roczna lub maksymalnie
dwuletnia koncepcja pracy placéwki, uwzglednia réwniez przy-
gotowanie i realizacje programdw wspomagania),

- wdrazanie strategii,

- monitoring i ewaluacja.

Okreslenie zarysu rozwojowego przedszkola nalezy do dyrektora-
-lidera, to od jego wizji zaczyna sie strategia. Z reguty pojawia sie juz
w koncepcji kierowania placéwka prezentowanej przez kandydata pod-
czas konkursu. Dalej jest ciezka praca catej spotecznosci przedszkolnej
(wtacznie z liderem). Strategia jest podstawg istnienia nowoczesne;j
placowki — zorientowanej na przysztosé, opartej na wartosciach i otwar-
tej na réznorodnosc.

Strategie rozwoju szkoty
Tworzac strategie rozwoju szkoty trzeba myslec o placdwce nowoczesne;j,
prezentujacej wysoki poziom nauczania i wychowania. Jej dewizg ma by¢
bezpieczeristwo, tolerancja, odkrywanie sensu uczenia sie, kreowanie
pozytywnych wzorcéw do nasladowania, aktywny udziat w zyciu sro-
dowiska lokalnego. Celem jest wychowanie cztowieka otwartego, odpo-
wiedzialnego za siebie i innych, wrazliwego, kulturalnego i szlachetnego.
.Szkota nie poddaje sie planistom bezwarunkowo" (Warnken 1997,
s. 75), dlatego w koncepcjach jej rozwoju znajduje sie miejsce na poszu-
kiwania, eksperymenty, projekty i samodzielna prace badawcza. Takie
pomysty moga by¢ realizowane przez zespét ludzi, ktdrzy sa otwarci na
kolejne innowacyjne inicjatywy na lekcjach i poza nimi. Dobrym przy-



ktadem moze by¢ przyjmowane zatozenie, ,ze dziatanie nauczyciela
na rzecz zmiany (w tym réwniez zmiany rozwojowej ucznia) jest tym
skuteczniejsze, im bardziej nauczyciel sam podlega procesom rozwojo-
wym, im bardziej jest sSwiadomy siebie, a takze Swiadomy realizacji przez
szkote jego wtasnych potrzeb zawodowych (poznawczych, sprawno-
sciowych), a takze egzystencjalnych (np. uzyskania uznania, autonomii)”
(Kwiatkowska 1997, s. 52). Bardzo duzg role w kreowaniu takich postaw
odgrywaja poczynania dyrektora, ktéry w ramach sprawowanego nad-
zoru pedagogicznego pobudza rézne formy aktywnosci nauczycieli
i pracownikéw szkoty: ich samodoskonalenie zawodowe, samoksztat-
cenie, podnoszenie kwalifikacji oraz uzyskiwanie stopni awansu zawo-
dowego, wspétprace w ramach zespotdw, lekcje kolezenskie, tworzenie
programéw autorskich i stosowanie innowacji pedagogicznych.
Dyrektor ma do zrealizowania konkretne zadania w tym zakresie:
- stworzenie planu nauczania na dany rok szkolny, zawierajacego:
optymalny podziat godzin w kazdym cyklu edukacyjnym, racjo-
nalny przydziat godzinowy zgodny z kwalifikacjami nauczycieli,
bezpieczne i higieniczne warunki pracy oraz nauki,
- diagnozowanie lokalnych potrzeb edukacyjnych (katalog miejsc,
zjawisk i 0séb, ktére mozna wykorzystac edukacyjnie),
- analizowanie mozliwosci, jakie daja programy nauczania,
- diagnozowanie wymagan uczniéw ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi,
- umozliwienie podnoszenia umiejetnosci nauczycieli w ramach
realizacji edukacji wtaczajace;j,
- déwiczenie i wykorzystywanie umiejetnosci pracy zespotowej
w codziennej praktyce szkolne;j,
- zapewnienie prawidtowego przygotowania uczniéw do egzaminu
lub sprawdzianu,
- analizowanie potrzeb srodowiska lokalnego w sferze edukacji,
wychowania i kultury,
- ksztatcenie umiejetnosci zwigzanych z poszerzeniem wtasnego
warsztatu pracy.

Tworzenie strategii rozwoju szkoty musi opiera¢ sie na prowadze-
niu dialogu, mozliwie najbardziej szerokiego. Dialog nie moze istnie¢
bez pokory, wiary w mozliwosé budowania i przebudowywania swiata
(Frerie 1993, s. 69-73).



Rezultatami realizacji zadan zwigzanych z rozwojem szkoty powin-
ny by¢:

- porozumienie, wspdétdziatanie, kompromis trzech podmiotéw
— ucznidw, nauczycieli i rodzicéw — w dziele tworzenia systemu
edukaciji i rozwijania samorzadnosci na terenie szkoty,

- rozwojjakosciowy, czyli osigganie lepszych wynikéw edukacyjnych,

- rozwoj programowy, czyli poszerzenie oferty szkoty,

- rozwodj osobowy kadry pedagogicznej, administracyjnej
i obstugowe;j,

- rozwdj bazy materialno-techniczne;j,

- wspotpraca ze srodowiskiem lokalnym i z innymi szkotami,

- wspodtpraca z instytucjami i stowarzyszeniami w celu pozyski-
wania srodkéw zewnetrznych,

- wspotpraca z wtadzami gminy i powiatu,

- dobrze skonstruowany plan nadzoru pedagogicznego i roczny
plan pracy szkoty.

Myslac o tworzeniu strategii placédwki, musimy pamietagé, ze jestesmy
ciggle w drodze. ,Uczace sie szkoty” sg zdolne do zmiany, do nieustajg-
cego rozwoju, po to, by sprosta¢ nowym wymaganiom pojawiajacym sie
w szybko zmieniajacym sie spoteczenistwie, zatem nie ucza si¢ w nich
tylko uczniowie, lecz cata spotecznosé szkolna (Hidebrandt 2001, s. 62).

Planowanie pracy przedszkola

Opracowujac strategie przedszkola otwartego (inkluzyjnego), trzeba
uswiadomic sobie role i znaczenie planu pracy — tzw. planu biezacego.
Zawiera on okreslone zadania powierzone konkretnym osobom do re-
alizacji w ustalonych terminach. Jest on uszczegdétowieniem koncepciji,
gwarantem osiggnigcia zatozonych priorytetdéw, drogg dojscia do celu.
Plan nie moze by¢ konstrukcjg zamkniegta, ale powinien by¢ elastycz-
ny i otwarty na zmiany, co w konsekwencji bedzie miato przetozenie
na jego wdrazanie i skutecznosé. Wazne jest rdwniez, aby zawierat
wszystkie obszary pracy przedszkola — od modutu wychowawczego
i dydaktycznego po organizacyjno-finansowy. Optymalny czas jego
realizacji wynosi rok lub dwa lata. Plan biezacy przedszkola jest uzupet-
niony o plany operacyjne, dotyczace niektérych dziatan, np. wspétpracy
z rejonowa szkota podstawowa. Z reguty przyjmuje on forme harmo-
nogramu, uwzgledniajgcego ustalenia obu stron.



W mojej ocenie struktura planu pracy placéwki, ktdrej jestem
dyrektorem, wypetnia definicje ,planu biezacego” oraz stuzy realizacji
koncepcji przedszkola ukierunkowanego na inkluzje. Takie planowanie
pozwala usystematyzowac dziatania i uzyskac ich petng przejrzystosc.
Umozliwia réwniez natychmiastowa identyfikacje zagrozen, zaréwno
przeze mnie, jak i przez pozostatych cztonkdw zespotu.

Jako dyrektor mam swiadomosé, ze wszystkie nasze dziatania,
niepowodzenia, sukcesy sa wypadkowa réznorodnosci — tworzymy
spotecznos¢ niejednorodna pod wzgledem wyksztatcenia, wieku i do-
swiadczenia. Mamy rdézne pasje i zamitowania. Naszym swiatopogla-
dom niejednokrotnie nie jest ze sobg ,po drodze”. Spieramy si¢ w wielu
kwestiach, ale w wielu tez sie zgadzamy — jesteSmy zespotem, ktéry
moze na sobie polegaé, grupa uczaca sie, o wysokich kwalifikacjach,
reagujaca na potrzeby ,tu i teraz". Przyktadem moze by¢ udziat ka-
dry pedagogicznej w kursie jezyka migowego, gdy pojawito sie u nas
dziecko z bardzo duzym uszkodzeniem stuchu. Utozsamiamy si¢ z mi-
sja i wizja placéwki, ktére wspdlnie wypracowalismy i ktdre sg naszym
drogowskazem. Jestesmy ,przedszkolem daltoriskim”, otwartym na
kazda indywidualnos¢ oraz na wspdlnote, do ktdérej nalezy. Pracuje-
my w oddziatach zréznicowanych wiekowo (od trzech do szesciu lat),
do ktérych uczeszczaja dzieci z grup defaworyzowanych, m.in. z nie-
petnosprawnosciami i ciezkimi chorobami: nowotworami, cukrzyca,
z deficytem LCHAD (niedobdr dehydrogenazy dtugotaricuchowych
kwasoéw ttuszczowych), padaczka, astma lekooporna, zespotem NBS1,
chorobami serca, alkoholowym zespotem ptodowym FAS, a takze do-
swiadczeniem migracji, z zaburzeniami zachowania oraz pochodzace
z rodzin niepetnych. ZmieniliSmy sposéb i organizacje zywienia w przed-
szkolu — otworzyliSmy sie na réznorodne jadtospisy, pozyskalisSmy do
wspotpracy dietetyka. W ramach opieki specjalistycznej zatrudnieni
sa: logopeda, terapeuta i choreoterapeuta. Ich wszechstronna wiedza,
doswiadczenie, kreatywnosé i oddanie dzieciom sa bezcenne w pro-
cesie wtgczania.

Kiedy zastanawiam sie, co doprowadzito nas do tego miejsca, w kto-
rym jestesmy, na mysl przychodzi mi tylko jedna odpowiedz — ludzie,
ich wrazliwosé, empatia, inteligencja, konsekwencja i odpowiedzial-
nos¢. A takze, a moze przede wszystkim, ich umiejetnos¢ wspotpracy
w zespole. Choé nadal jestesmy w potowie drogi, wazne, ze pokonujemy
ja wspdlnie.



Na zakoriczenie przytocze stowa, ktdre staty sie dla mnie podstawg
.bycia nauczycielem i dyrektorem”, wyznacznikiem mojego cztowie-
czenstwa. Daty mi ogromna site do dziatania, jednoczesnie uswiada-
miajac, jak bardzo jestem niedoskonata. ,«Inny» tak jak dzieto sztuki
zaprasza mnie do zobaczenia Swiata w innej perspektywie, do zoba-
czenia siebie jakby w innym swiecie. Spotkanie z «Innym» jest wiec
jednoczesnie spotkaniem z samym soba. Od «Innego», tak jak od tek-
stu, moge uzyskaé nowe rozumienie samego siebie, a zyskujac nowe

rozumienie samego siebie staje sie tym samym otwartym na «Innych»
(Murzyn 1999, s. 25).

— Planowanie pracy szkoly
Kazdy dyrektor, planujac prace placéwki edukacyjnej, musi by¢ prze-
konany do:

- wizji szkoty — jaka ona ma by¢ w dtuzszej perspektywie czasowe;j,

- misji szkoty — kierunkéw przysztych dziatan, ktérych proces re-
alizacji jest wiarygodny i odnosi sie do rzeczywistosci,

- celéw szkoty —realizowania dziatan, nadania im jednolitego kie-
runku. Potrzebne jest to do planowania pracy w szkole, stano-
wi Zrédto motywacji dla pracownikdw i podstawe skutecznego
mechanizmu oceny oraz kontroli.

Musi on réwniez przygotowacé niezbedne dokumenty — plany:

- organizacyjne (plan nauczania, arkusz organizacji pracy szkoty,
roczny plan pracy szkoty, plan nadzoru pedagogicznego i pracy
zespotow),

- doskonalenia zawodowego,

- techniczne (zakup pomocy dydaktycznych, remontéw itp.).

Dyrektor bierze pod uwage to, ze dziatania dydaktyczno-wycho-
wawcze i zarzadzanie szkota muszg byé zawsze przemyslane, za-
planowane i konsultowane z nauczycielami oraz z rodzicami. Areng
do analizy potrzeb szkoty, rozwiazywania problemdw, usprawniania
kadry, wymiany doswiadczen bedzie struktura zwana ,doskonaleniem
wewnatrzszkolnym”. Czasem wymaga ona wsparcia srodowiska lokal-
nego, a szczegodlnie rodzicow, czyli najwazniejszych oséb decydujacych
o sposobie wychowania dzieci. Takie podejscie pomoze w projektowa-
niu i przewidywaniu dziatan, przyblizajgc szkote do zycia.



Przeprowadzajac ewaluacje swojej pracy, widze, ze dzieki dobremu
planowaniu udato nam sie stworzyé zespdt, angazujacy wszystkich pra-
cownikdéw szkoty: nie ma osoby niepotrzebnej, kazdy ma swoje zadania
w tancuszku codziennych dziatan (Tarwacki 2011, s. 51). Planowanie
pracy placéwki musi odpowiadaé potrzebom srodowiska, w ktérym
ona funkcjonuje. Dbajac o wszystkie elementy uktadanki, jaka jest
funkcjonowanie szkoty, a takze szanujgc kazdego uczestnika procesu
edukacyjnego, mozna odniesc¢ sukces.



Realizacja idei edukacji wtaczajacej wysokiej jakosci wiaze sie z odpo-
wiednimi regulacjami w prawnymi i skutecznym modelem finansowania.
Autorka analizuje obecne unormowania finansowe w polskim systemie
oswiaty, wskazujac jednoczesnie proponowane kierunki zmian, dzieki
ktérym mozliwe bedzie skuteczniejsze wsparcie wszystkich ucznidw,
takze tych ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

— Stowa kluczowe:
model finansowania zadan oswiatowych
finansowe dzwignie edukacji wtgczajacej



Financing of educational tasks

in inclusive education

Implementation of the idea of high-quality inclusive education
requires implementation of corresponding regulations in the legal
system and effective model of financing. The author analyses cu-
rrent financial regulations in Polish education system and indicates
the proposed directions of changes, allowing to provide more effective
support for all students, including those with special educational needs.

— Keywords:
model of financing educational tasks
financial levers for inclusive education



— Wstep
Realizacja wizji edukacji wtaczajgcej wysokiej jakosci w polskim syste-
mie oswiaty powiedzie sie, gdy jej gtéwne zatozenia beda miaty moc-
ne oparcie w prawie oswiatowym i modelu finansowania jego zadan.
W ostatnich latach dynamicznie wzrasta liczba ucznidw z niepet-
nosprawnosciami w szkotach ogélnodostepnych. W roku szkolnym
2016/2017 ponad 60% z nich uczyto sie w systemie edukacji wtgcza-
jacej', a w roku 2018/2019 wskaznik ten wzrdst do 67%~. Dodatko-
wo, okoto 30% objetych jest pomoca psychologiczno-pedagogiczna
i innymi formami wsparcia®. Takie dane pozwalaja na stwierdzenie,
Ze wwymiarze statystycznym edukacja wtgczajacajest w Polsce faktem.
Ta sytuacja sprawia, ze niezbedny jest przejrzysty system finansowania
zadan oswiatowych, ktéry uwzglednia prymat szkét ogélnodostep-
nych w ksztatceniu ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Na tle diagnozy obowiazujacych zasad podziatu subwencji oswiato-
wej widoczna jest pilna potrzeba wprowadzenia takich zmian, ktére
zapewnig wszystkim uczniom — nie tylko tym, ktdrzy zostali zakwa-
lifikowani do ksztatcenia specjalnego — gwarancje odpowiedniego
wsparcia. Srodki finansowe przewidziane w odrebnych wagach na
ucznidéw z niepetnosprawnoscia powinny by¢ przyznawane bardziej
celowo, a dyrektor szkoty, w najwiekszym stopniu odpowiadajacy za
jakosé ksztatcenia w systemie edukacji wtgczajacej, powinien miec
pewien zakres swobody w ich wykorzystaniu. Zaprezentowane kie-
runki zmian finansowania zadan oswiatowych w edukacji wiaczajace;j
sa wynikiem prac Zespotu do spraw opracowania modelu ksztatcenia
ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi dziatajgcego przy
Ministrze Edukacji Narodowej*, rekomendacji nr 6 Europejskiej Agencji

1 NIK o ksztatceniu ucznidw z niepetnosprawnosciami, [dostep: 14.08.2019].

2 Dane z Departamentu Wspoétpracy z Samorzadem Terytorialnym Ministerstwa Edukacji
Narodowe;j.

3 Uzasadnienie do projektu z dnia 5 listopada 2018 r. rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej
w sprawie sposobu podziatu czgsci oswiatowej subwencji ogdlnej dla jednostek samorzadu
terytorialnego w roku 2019, [dostep: 3.06.2019].

4 Zespot do spraw opracowania modelu ksztatcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami

edukacyjnymi, ktdry zostat powotany przez Ministra Edukacji Narodowej Zarzadzeniem
nr 39 z dnia 13 paZzdziernika 2017 r.



do spraw Specjalnych Potrzeb i Edukacji Wtgczajacej” oraz wielu lat
polskich doswiadczen w zarzadzaniu oswiata.

Ogolne zasady finansowania zadan oswiatowych

Polski system oswiaty funkcjonuje w warunkach decentralizacji
administracji publicznej i zdecentralizowanego systemu przekazywa-
nia srodkdw publicznych na zadania oswiatowe. Fundamentalna zasa-
da podziatu subwencji jest zatozenie, ze ,pienigdz idzie za uczniem”.
Minister edukacji narodowej, korzystajac z danych w Systemie Infor-
macji Oswiatowej (SI0)° oraz algorytmu opisanego w rozporzadze-
niu, ustala jej wysokos¢ na dany rok budzetowy, odrebnie dla kazde;j
z 2807 jednostek samorzadu terytorialnego. Istotnym instrumentem
dystrybucji Srodkéw finansowych jest liczba i rodzaj wag, na podsta-
wie ktdrych przekazywane sg dodatkowe pienigdze, stanowiace za-
bezpieczenie finansowe realizacji ponadstandardowych zadan oswia-
towych. Wartosé wag jest asymetrycznie zréznicowana (od 0,012
do 10). W praktyce podstawowym elementem polityki panstwa w fi-
nansowaniu zadan o$wiatowych jest regulacja wskaznikéw i wag, w tym
tych przeznaczonych na uczniéw objetych ksztatceniem specjal-
nym. Mocng strong polskiego systemu jest ptynnos$é przekazywania
srodkdéw do budzetdéw jednostek samorzadu terytorialnego, a staba
— dosé duza swoboda w ich dystrybucji do planéw finansowych szkét,
co oznacza, ze pienigdze transferowane w subwencji na okreslone
zadania oswiatowe nie musza byé w catosci przekazane do placé-
wek, ktdre je realizuja. Ten problem w najwiekszym stopniu ujawnit
sie w przypadku ucznidw objetych ksztatceniem specjalnym w sys-
temie edukacji wtaczajacej. Ministerstwo Edukacji Narodowej w ra-
mach podziatu subwencji oswiatowej corocznie przeznacza stosun-
kowo duze srodki na organizacje ksztatcenia specjalnego. W 2019 r.
na ten cel wyasygnowano 7,85 mld zt, co stanowi 17,1% catej kwoty

Rekomendacje opracowane dla Ministerstwa Edukacji Narodowej w ramach | fazy projektu

.Wspieranie ponoszenia jakosci edukacji wtaczajacej w Polsce”, realizowanego w ramach
Programu Wsparcia Reform Strukturalnych Komisji Europejskiej w okresie od lipca 2017 r.
do marca 2019r.

Podstawa naliczenia subwencji oswiatowej na dany rok budzetowy sa dane z SIO (z dnia
30 wrzesnia roku poprzedzajacego rok budzetowy) obejmujace wszystkie publiczne
i niepubliczne przedszkola, szkoty i placdwki oswiatowe, niezaleznie od tego, kto jest ich
organem prowadzacym.



czesci oswiatowej subwencji ogdlnej’. Raport Najwyzszej Izby Kontroli
dowodzi, ze systematyczny wzrost naktaddw na ksztatcenie specjalne
nie idzie w parze z jakoscia dziatan na rzecz ucznidw. W potowie skon-
trolowanych szkét i przedszkoli nie zapewniono wtasciwego wspar-
cia uczniom z niepetnosprawnosciami, a pienigdze przekazane na ich
ksztatcenie zostaty wykorzystane na inne zadania oswiatowe. Mimo ze
od 2015 r. wprowadzono wymag, by jednostki samorzadu terytorial-
nego (JST), a takze szkoty i przedszkola planowaty oraz ewidencjono-
waty wydatkowanie srodkéw dodatkowo przekazanych na organizacje
ksztatcenia specjalnego w odrebnych, nowo utworzonych rozdziatach
klasyfikacji budzetowej, to w 2016 r.:
- tylko 29% JST zaplanowato i wykorzystato otrzymane srodki,
- 32% JST zaplanowato, ale nie wykorzystato pieniedzy, ktére
do nich trafity,
- 39% JST nie zaplanowato i nie wykorzystato uzyskanych srod-
kéw finansowych.

Specjalne potrzeby edukacyjne uczniéw - aspekt finansowy

Specjalne potrzeby edukacyjne ucznidw wymagaja szczegdlnej orga-
nizacji form i metod pracy, co czesto wiaze sie z koniecznoscia za-
trudnienia specjalistéw i ponoszenia dodatkowych kosztéw. Obecny
model podziatu subwencji oswiatowej zawiera dosé stabilny system

finansowania uczniéw objetych ksztatceniem specjalnym, ale pokrycie
kosztdéw specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniéw, ktérzy nie maja
orzeczenia, nie jest uregulowane. W podziale subwencji na 2019 r.
uwzgledniono cztery wagi dla szkdt, na podstawie ktdrych na ucznia
objetego ksztatceniem specjalnym przekazywane sg dodatkowe trans-
fery finansowe”. Na takiego ucznia przekazywany jest zaréwno transfer
finansowy zgodnie ze standardem A (jak na kazdego statystycznego
ucznia), jak i dodatkowy, ktérego wysokos¢ zalezy od wartosci wagi

Dane z Departamentu Wspétpracy z Samorzadem Terytorialnym Ministerstwa Edukacji
Narodowe;j.

Raport Najwyzszej lzby Kontroli, Wspieranie ksztatcenia specjalnego ucznidw
z niepetnosprawnosciami w ogdlnodostepnych szkotach i przedszkolach, s. 7,
[dostep: 3.06.2019].

Rozporzadzenie Ministerstwa Edukacji Narodowej z dnia 18 grudnia 2018 r. w sprawie sposobu
podziatu czesci oswiatowej subwencji ogdlnej dla jednostek samorzadu terytorialnego
w roku 2019 (Dz.U. z 2018 r. poz. 24486).



przypisanej danemu rodzajowi niepetnosprawnosci, niedostosowania
spotecznego lub zagrozenia tym niedostosowaniem. Ponizej wykres po-
kazujacy wartosé wag, na podstawie ktérych przekazywane sg szkotom
srodki finansowe na organizowanie ksztatcenia specjalnego.

Wykres 1. Poréwnanie wartosci transferéw finansowych przekazywanych
na uczniéw objetych odpowiednio ksztatceniem specjalnym
lub zajeciami rewalidacyjno-wychowawczymi w stosunku do wartosci

standardu A przekazywanego na kazdego statystycznego ucznia w 2019 r.

Wartos¢ standardu A i dodatkowych transferow finansowych
na ucznia objetego ksztatceniem specjalnym w szkole

Standard A 5600zt Seria 1 Seria 2
Waga P4 7840zt
Waga P5 162402+
Waga P6 201602+
Waga P7 53200 zt
1 1 1 1 1 ]
0 10000 20000 30000 40000 50000 60000

Waga P4 = 1,40 dla uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim,
niedostosowanych spotecznie, zagrozonych niedostosowaniem spotecznym, na podstawie
orzeczen o potrzebie ksztatcenia specjalnego.

Waga P5 = 2,90 dla uczniéw niewidomych, stabowidzacych, z niepetnosprawnoscia
ruchowa, w tym z afazja, na podstawie orzeczen o potrzebie ksztatcenia specjalnego.
Waga P6 = 3,60 dla uczniéw niestyszacych, stabostyszacych, z niepetnosprawnoscia
intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym, na podstawie orzeczen o potrzebie
ksztatcenia specjalnego.

Waga P7 = 9,50 dla dzieci i mtodziezy z niepetnosprawnoscia intelektualna w stopniu
gtebokim, spetniajacych obowigzek szkolny lub obowigzek nauki przez udziat w zajeciach
rewalidacyjno-wychowawczych organizowanych w szkotach, osrodkach i poradniach
psychologiczno-pedagogicznych, dla uczniéw z niepetnosprawnosciami sprzezonymi

oraz z autyzmem, w tym z zespotem Aspergera, na podstawie odpowiednio

orzeczen o potrzebie zajeé rewalidacyjno-wychowawczych lub orzeczer o potrzebie

ksztatcenia specjalnego.



Jak widaé, srodki przewidziane na ucznidw objetych ksztatceniem
specjalnym sg znaczne. Trudno jednak znalezé merytoryczne uzasad-
nienie przekazywania na ksztatcenie specjalne ucznia niewidomego
takiej samej kwoty jak na ucznia stabowidzacego (waga P5). Podobne
watpliwosci budzi waga P6, na podstawie ktdrej duza kwota, koniecz-
na do organizacji ksztatcenia ucznia niestyszacego, uwzglednia tak-
ze ucznia stabostyszacego, ktérego edukacja nie generuje tak wyso-
kich kosztéw. Wykaz w wadze P7 (niepetnosprawnosé intelektualna
w stopniu gtebokim, umiarkowanym i znacznym, autyzm, w tym zespot
Aspergera) skutkuje tym, ze na ksztatcenie wysokofunkcjonujacego
ucznia z zespotem Aspergera przekazywane sg takie same kwoty jak
na ksztatcenie osoby z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu
gtebokim. Ta daleko posunieta unifikacja finansowania oséb objetych
ksztatceniem specjalnym, dokonywana na podstawie przynaleznosci
do szeroko rozumianego rodzaju niepetnosprawnosci, generuje liczne
nieprawidtowosci w wykorzystaniu srodkéw przekazywanych do orga-
néw prowadzacych szkoty. Wczesniej przywotany raport Najwyzszej
Izby Kontroli'® pokazuje, jak w praktyce finansowane sg szkoty realizu-
jace ksztatcenie specjalne w systemie wtaczenia. ,W wigkszosci skon-
trolowanych szkét i przedszkoli na przeszkodzie wtasciwe;j realizacji
edukacji wiaczajacej stanety ograniczone zasoby finansowe i kadrowe.
Jednakze az 75% placédwek nie wykorzystywato istniejacych mozliwosci
zapewnienia wtasciwego finansowania ksztatcenia specjalnego. W la-
tach 2015-2016 nie wydatkowano w szkotach i przedszkolach przy-
stugujacych srodkéw w ramach czesci oswiatowej subwencji ogdlnej”.

Te niekorzystng diagnoze funkcjonowania edukacji wtaczajacej
w obszarze finansowym dopetnia fakt, ze obecny model podziatu
subwencji oswiatowej nie przewiduje systemowego wsparcia ucznidw,
ktérych potrzeby edukacyjne uwarunkowane sg innymi przyczynami niz
niepetnosprawnosé. Tymczasem w polskich szkotach ogdélnodostep-
nych systematycznie wzrasta liczba uczniéw potrzebujacych wsparcia
z powodu parcjalnych lub fragmentarycznych zaburzen rozwojowych,
zaniedban srodowiskowych, zagrozenia niedostosowaniem spotecz-
nym, odmiennosci kulturowe;j i jezykowej. Takie osoby powinny mieé
mozliwosé skorzystania z pomocy psychologiczno-pedagogicznej,

Wspieranie ksztatfcenia specjalnego...,s. 15116, [dostep: 3.06.2019].



ale jej dostarczenie nie jest zadaniem dodatkowo subwencjonowanym,
co sprawia, ze trudno wyegzekwowad skuteczne dziatania wspierajace
tych ucznidw, zwtaszcza wtedy, gdy konieczne jest zaangazowanie
specjalisty. Pierwsze préby uruchomienia Sciezki finansowania pomo-
cy psychologiczno-pedagogicznej w szkotach pojawity sie w podziale
subwencji oswiatowej na 2019 r. w wagach P46 i P47. Informacje o po-
wodach ich wprowadzenia mozna znalez¢ w uzasadnieniu do projektu
rozporzadzenia w sprawie sposobu podziatu czgsci oSwiatowej sub-
wencji ogolnej dla jednostek samorzadu terytorialnego w roku 2019.

.Projekt przewiduje wprowadzenie dwdch wag na realizacje dziatan
z zakresu pomocy psychologiczno-pedagogicznej o wartosci 0,025
dla szkét podstawowych i gimnazjum (waga P46) i o wartosci 0,012
dla szkét ponadpodstawowych (waga P47). Waga obejmie ucznidw
z kategorii dzieci i mtodziez (wszystkich, a nie tylko objetych pomo-
c3) w szkotach ogdélnodostepnych realizujacych obowigzek szkolny
lub nauki. Zréznicowanie tych wag wynika z odsetka oséb korzystaja-
cych z pomocy psychologiczno-pedagogicznej w danym typie szkoty:
w szkole podstawowe;j i gimnazjum Srednio w kraju 35% ucznidw jest
objetych pomoca psychologiczno-pedagogiczng, w szkotach ponad-
podstawowych ok. 19%""".

Proponowane kierunki zmian

w finansowaniu edukacji wlaczajacej

Zaktadane cele edukacji wtaczajacej powinny byé osiggane w pierwsze;j
kolejnosci przez systematyczne wzmacnianie potencjatu szkét ogélno-
dostepnych, poniewaz te placéwki muszg wzigé odpowiedzialnosé za
zaspokajanie potrzeb swoich ucznidw bez nadmiernego formalizowania
udzielanej pomocy. Nowy model finansowania powinien uwzgledniaé
potrzeby uczniéw rozpoznane w szkole, a nie tylko te, ktdre sg skutkiem
diagnozy przeprowadzonej w poradni psychologiczno-pedagogicznej
i okreslone w orzeczeniu lub opinii. Szkota powinna dysponowac pod-
stawowym zasobem specjalistdw, ktérzy ukierunkuja jej dziatania na
profilaktyke problemdéw rozwojowych uczniéw i wezesng interwencje.
Opisane wczesniej wagi P46 i P47 na organizacje pomocy psycholo-

Uzasadnienie do projektu z dnia 5 listopada 2018 r. rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowe;j
w sprawie sposobu podziatu czesci oswiatowej subwencji ogdinej dla jednostek samorzadu
terytorialnego w roku 2019, [dostep: 3.06.2019].



giczno-pedagogicznej sa wtasciwym kierunkiem zmian i powinny by¢
kontynuowane do czasu, gdy szkoty ogélnodostepne osiagng standardy
zatrudnienia specjalistow w szkole wiaczajacej

Gtebokich modyfikacji wymaga takze obecny model finansowania
ksztatcenia specjalnego w systemie edukacji wtaczajacej. Uczniowie
zakwalifikowani do tej kategorii ksztatcenia wymagaja wysokospecja-
listycznego wsparcia nauczycieli, dostosowania przestrzeni szkolnej
i stanowiska pracy, a niekiedy réwniez ponadstandardowych warunkéw
opieki medycznej i pomocy asystenta. Kazda szkota, w tym witaczaja-
ca, powinna zapewni¢ im catosciowe wsparcie, a system finasowania
— znalez¢ wtasciwa formute przekazania srodkdw na ten cel. Majac na
uwadze krytyczne raporty dotyczace aktualnego modelu finansowa-
nia ksztatcenia specjalnego nalezy poszukiwaé form bardziej celowe;j
dystrybuciji Srodkéw, odpowiadajacej potrzebom danego ucznia, a nie
szeroko rozumianej grupy osdb z dana kategoria niepetnosprawnosci.
To zatozenie sktania do poszukiwania drogi odejscia od finansowania ro-
dzaju niepetnosprawnosci na rzecz finansowania potrzeb konkretnego
ucznia. Ten tok myslenia jest spdjny z kierunkiem zmian w orzecznic-
twie o stopniu niepetnosprawnosci przyjetym w resorcie rodziny, pracy
i polityki spotecznej oraz orzecznictwie w systemie oswiaty bazuja-
cym na ocenie funkcjonowania ucznia. Kierunek ten wynika z dazenia
do tzw. jednego orzeczenia, wydawanego przez interdyscyplinarny
zespot'”, ktdéry ocenia potrzeby wsparcia w réznych sferach funkcjo-
nowania ucznia, w tym takze niezbedne dostosowania w srodowisku.
W prezentowanej ponizej koncepcji zmian w finansowaniu edukaciji
wiaczajacej nie jest wazny rodzaj niepetnosprawnosci, ale poziom funk-
cjonowania ucznia i odpowiadajacy mu poziom koniecznego wsparcia.

Finansowe dZzwignie edukacji wlaczajacej

W celu realizacji zatozen edukacji wtaczajacej wysokiej jakosci warto
w miejsce czterech wag przypisanych ksztatceniu specjalnemu w szko-
tach ogélnodostepnych rozwazy¢ wprowadzenie trzech nowych in-

Standardy zatrudnienia specjalistéw w szkole wtaczajacej sa przedmiotem prac Zespotu
do spraw opracowania modelu ksztatcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Dziatania w tym zakresie zostaty podjete w 2017 r. w ramach prac Miedzyresortowego Zespotu
do spraw Opracowania Systemu Orzekania o Niepetnosprawnosci oraz Niezdolnosci do Pracy,
powotanego Zarzadzeniem nr 6 Prezesa Rady Ministréw z dnia 2 lutego 2017 r. (M.P. poz. 167
z pdzn. zm.).



strumentdw finansowych, ktdre tacznie tworza dwie dZzwignie eduka-
cji wiaczajace;j.

Pierwsza dzwignia edukacji wlaczajacej to finansowe wsparcie
szkét wtaczajacych, ktére gwarantuje im mozliwosé zatrudnienia
specjalistow oraz zapewnienia uczniom réznych form wspomagania
w procesie ksztatcenia, bez koniecznosci uzyskiwania przez nich opinii
i orzeczenia. Potrzeby w obszarze wsparcia uczniéw rozpoznawane sg
w ciggu catego roku szkolnego w toku biezgcej pracy. Zmieniajace sie
w czasie wymagania uczniéw powodujg, ze jego formy i zakres musza
by¢ modyfikowane. Wymaga to zagwarantowania szkotom takiego za-
sobu organizacyjnego, ktéry umozliwi im realizacje wsparcia mozliwie
najszybciej po rozpoznaniu potrzeby, bez koniecznosci przechodzenia
zmudnych procedur administracyjnych. Najprostszym rozwigzaniem
stuzgcym osiggnieciu takiego skutku prawnego w obowigzujagcym mo-
delu podziatu subwencji oswiatowej jest dodatkowa waga (instrument
finansowy nr 1), odpowiednio wyszacowana dla typu szkoty i ustalonego
dla niej standardu zatrudnienia specjalistdw. Funkcjonujace od 2019 r.
wagi P46 i P47 w podziale subwencji oswiatowej sa poczatkiem zmian
w tym kierunku.

Druga dzwignia edukacji witaczajacej dotyczy ucznidéw o ztozo-
nych potrzebach rozwojowych i edukacyjnych, ktérych zaspokojenie
wymaga dodatkowych dziatan szkoty w dtuzszym czasie lub przez caty
okres ksztatcenia. W tej grupie znajda sie osoby z niepetnosprawnoscia,
ktdra nalezy rozumied szerzej'* niz okreslaja to obecne przepisy prawa
os$wiatowego °. Zeby osiaggnad zaktadana przejrzystosé i celowosé prze-
kazywania srodkéw, wsparcie finansowe ucznia mogtoby sie sktadac
z dwdch instrumentdéw finansowych:

1. dodatkowej wagi w podziale subwencji oswiatowej (instrument

finansowy nr 2), odpowiadajgcej poziomowi funkcjonowania
ucznia, oszacowanej na podstawie liczby godzin koniecznego

Wynika to z tego, ze w pracach Zespotu do spraw opracowania modelu ksztatcenia uczniéw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi przyjeto definicje niepetnosprawnosci ucznia zgodna
z konwencja ONZ o prawach oséb niepetnosprawnych, ktéra jest szersza niz obecny katalog
niepetnosprawnosci uprawniajacych do objecia ucznia ksztatceniem specjalnym.

Par. 2 Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunkow
organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych,
niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym (Dz.U.z 2017 .
poz. 15678 z pézn. zm).



wsparcia nauczyciela, udzielanego w formie zindywidualizowane;j
(cho¢ niekoniecznie indywidualnej) pomocy nauczyciela przed-
miotu lub terapeuty,

2. dotacji celowej dla szkoty (instrument finansowy nr 3) na sfinan-
sowanie koniecznego dostosowania przestrzeni szkolnej, w tym
stanowiska pracy umozliwiajgcego petne uczestniczenie ucznia
Z niepetnosprawnoscia w zajeciach.

Uprawnienia do korzystania z instrumentu finansowego nr 2 nie
powinny zalezeé od stwierdzenia niepetnosprawnosci ucznia, nie
wszystkie bowiem powazne zaktdcenia rozwoju wymagajace wsparcia
wynikaja z niepetnosprawnosci. Kosztownego wspomagania edukacyj-
no-specjalistycznego (okresowo lub trwale) mogag wymagaé ucznio-
wie z trudnosciami w funkcjonowaniu, uwarunkowanymi np. stanem
zdrowia czy przebyta trauma. W nowym modelu finansowania edukacji
wiaczajacej nie jest wazne, czy zostanie stwierdzony okreslony rodzaj
niepetnosprawnosci lub czy nastapi rozpoznanie zaburzenia'®, ale to,
jaki jest poziom funkcjonowania ucznia i odpowiadajacy mu rodzaj oraz
zakres koniecznego wsparcia. Takie podejscie umozliwi ograniczenie
barier w zakresie petnego uczestnictwa uczniéw w zyciu spotecznosci
szkolnej. Wydaje sie, ze trafnym wskaznikiem w okresleniu potrzeb
wynikajacych z poziomu funkcjonowania ucznia bytaby liczba godzin
pracy nauczyciela. Przyjmujac takie rozwigzanie, wskaznik ten bytby
podstawg ich sfinansowania. Zaktada sig, ze pula godzinowa przypisana
szkole w tym trybie bytaby przez nig elastycznie rozdzielana, zgod-
nie z potrzebami ucznia i ustaleniami zespotu wielospecjalistycznego,
okreslajacego indywidualny plan edukacyjny i monitorujacego jego
realizacje. Liczby poziomdéw funkcjonowania ucznia i odpowiadajace
im liczby godzin wsparcia nauczyciela powinny zostac ustalone w toku
dziatan pilotazowych realizowanych w szkotach i poradniach psycho-
logiczno-pedagogicznych we wspdtpracy z organami prowadzacymi
szkoty. Podstawa przyznania dotacji bytyby okreslone bariery po stronie
szkoty, utrudniajace funkcjonowanie ucznia.

Zaproponowany kierunek zmian w modelu finansowania zadan
oswiatowych w edukacji wtaczajacej jest zgodny z rekomendacja

Taka informacja jest oczywiscie istotna w celu okreslenia rodzaju wsparcia oraz metod pracy
na podstawie wiedzy z zakresu psychologii klinicznej i pedagogiki specjalnej.



nr 6 Europejskiej Agencji do spraw Specjalnych Potrzeb i Edukaciji
Wtaczajacej'’.

W ramach polityki edukacyjnej nalezy opracowaé mechanizmy
finansowania wspierajace rozwdj wczesnej interwenc;ji i profilaktyki,
zamiast polegad na strategiach i podejsciach opartych na kompenso-
waniu trudnosci w szkotach ogdlnodostepnych.

Oznacza to:

- wprowadzenie modelu finansowania zapewniajgcego wszystkim
osobom uczacym sie, ktdre tego potrzebuja, gwarancje wyso-
kiej jakosci wsparcia w procesie uczenia si¢. Model ten powinien
zapewni¢ odejscie od stosowania formalnych procedur identy-
fikacji potrzeb, gdzie gtéwnym kryterium uzyskania dostepu do
wsparcia jest «etykietowanie» uczniéw. Nowe podejscie powinno
zagwarantowaé odpowiednie finansowanie i zasoby umozliwiajg-
ce wspieranie wszystkich oséb uczacych sig, aby usunaé bariery
W uczeniu sie i uczestnictwie;

- zapewnienie srodkéw finansowych, ktére moga by¢ wyko-
rzystywane w elastyczny sposdéb przez dyrektoréw szkét do
wdrazania strategii zapobiegajgcych wystepowaniu probleméw
i umozliwiajacych nauczycielom natychmiastowa interwencje
po ich zidentyfikowaniu;

- okreslenie mechanizmdw finansowania skierowanych do oséb
uczacych sie, ktére wymagaja bardziej ztozonego i dtugotermi-
nowego wsparcia”.

__ Podsumowanie

W sytuaciji, gdy polski system oswiaty przygotowuje sie do upowszech-
nienia edukacji wiaczajacej wysokiej jakosci, poszukiwanie nowego
modelu finansowania uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi wydaje sie naturalnym obowiazkiem panstwa. Zbyt dtugo tkwimy
w rozwigzaniach, ktérych podstawy byty tworzone w latach 90. XX w.,
gdy polski system oswiaty byt segregacyjny, a model finansowania
ucznidw z niepetnosprawnoscia polegat na ustaleniu wskaznika dla
szkdt specjalnych, ktérych zaséb kadrowy sktada sie z samych specja-
listdw z zakresu danej niepetnosprawnosci. Dynamicznie rozwijajace

Rekomendacje opracowane dla Ministerstwa Edukacji Narodowej w ramach | fazy projektu

Wspieranie ponoszenia jakosci edukacji wtaczajacej w Polsce”.



sie szkoty i klasy integracyjne spowodowaty, ze do podziatu subwencji
oswiatowej wprowadzono wagi na ucznidw z niepetnosprawnoscia jako
podstawe prawnga przekazania srodkéw finansowych na ich ksztatce-
nie w szkotach ogélnodostepnych w formie integracji lub wtaczenia.
Dzisiaj te rozwigzania juz nie wystarczaja. Potrzebny jest system finan-
sowania dostosowany do myslenia o szkole, ktdra nie dzieli ucznidw na
.przecietnych” i tych ,ze specjalnymi potrzebami”, ale dazy do urzeczy-
wistnienia modelu ksztatcenia odpowiadajgcego na potrzeby kazdego
ucznia. Instrumentem finansowym wspierajacym upowszechnienie
edukac;ji wtaczajacej moze byc¢ takze przeznaczenie czesci srodkéw
zaplanowanych na doskonalenie zawodowe nauczycieli, o ktérych
mowa w art. 70a Karty Nauczyciela, na doszkalanie w zakresie kom-
petencji i kwalifikacji potrzebnych do pracy w zespotach klasowych
o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych.

Mam nadzieje, ze zaprezentowane kierunki zmian w finansowaniu
zadan oswiatowych stang sie istotnym gtosem w dyskusji nad poszuki-
waniem rozwigzan, ktére upowszechnig w Polsce edukacje wtaczajaca
wysokiej jakosci.






2.3. Nauczyciel w edukacji wlaczajacej

Beata Jachimczak

Sukces edukacji wtgczajacej wigze si¢ z odpowiednim przygotowaniem
kadry pedagogicznej do nowych zadan i wyzwan, wynikajacych z realiza-
cji tejidei. W niniejszym rozdziale zwrécono uwage na koniecznosc wpro-
wadzenia niezbednych zmian w zakresie ksztatcenia przysztych nauczy-
cieliidoskonalenia zawodowego obecnie pracujacych. Wskazano réwniez
specyficzne elementy pracy w grupie zréznicowanej wraz z przykta-
dami rozwigzan metodycznych przydatnych w projektowaniu proce-
su nauczania/uczenia si¢ uczniéw ze specjalnymi potrzebami. Catos¢
rozwazan zamyka krétka analiza systemoéw wsparcia realizowanych
w ramach koncepcji edukacji wtaczajacej w Anglii i w Polsce.



Teacher in inclusive education

The success of inclusive education is related to the preparation
of teaching staff for new tasks and challenges, related to the this
idea. Attention is drawn to the need for changes in the education
of future teachers and in-service training. The author also points
out to the specificity of working with a diverse group while outlining
methodological solutions useful in designing the teaching-learning
process for students with special needs. The considerations end
with a brief analysis of support systems implemented in the concept
of inclusive education in England and Poland.
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— Jakie wyksztalcenie - co powinno sie zmieni¢?

Edukacja wtaczajaca to nowe doswiadczenia, obowigzki, przed ktdry-
mi staja zaréwno doswiadczeni nauczyciele, jak i nowicjusze. Jest to
grupa zawodowa na co dziert poddawana surowej ocenie wewnetrznej
i zewnetrznej, obarczona odpowiedzialnoscig za ksztattowanie przy-
sztych pokolen, za tworzenie warunkdéw wzrastania mtodego cztowieka
i rozwijania jego kompetencji w zakresie wiedzy, samoswiadomosci,
samoregulacji i motywacji. Wraz z wprowadzeniem do szkoét idei edu-
kacji wtaczajacej nauczyciele po raz kolejny zadaja sobie pytania: ,Jesli
my tego nie zrobimy, to kto?", ,Jesli nie teraz, to kiedy?". W kontekscie
polityki oswiatowej otwierajgcej sie na réznorodnosé w szkole ogdlno-
dostepnej nie nalezy stawiad pytan o to, czy ma ona sens, ale nalezy
szukad odpowiedzialnych i efektywnych rozwiagzan przygotowujacych
cata spotecznosé szkolng (w tym nauczycieli) do nowej, ,wielorézno-
rodnej” grupy, z ktdra zetknie sie w swojej pracy.

Realizacja idei edukacji wtgczajgcej wprowadza wiele zmian w rze-
czywistosci szkolnej. Co za tym idzie, réwniez w ksztatceniu (przygo-
towaniu) przysztych i obecnych kadr istotne jest wprowadzenie do
programoéw studidw nauczycielskich i pedagogicznych (takze pody-
plomowych kwalifikacyjnych i doskonalacych) obligatoryjnych tresci
z zakresu edukacji wtaczajace;.

Warto w tym miejscu przypomnieé, ze wspdtczesne rozumienie
wtagczenia nie koncentruje sie na zadnej szczegdlnej grupie ucznidw,
czyli nie ogranicza sie do 0séb ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi czy z niepetnosprawnoscia. Niemniej jednak one réwniez beda
uczestniczyty w edukacji przedszkolnej czy szkolnej, okreslanej mia-
nem wtaczajace;.

Jednym z koniecznych zakreséw ksztatcenia kierunkowego przy-
sztych nauczycieli musi by¢ zatem obszar tresci odnoszacych sie do
funkcjonowania uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
w tym z niepetnosprawnoscig — co oznacza poznanie ich charaktery-
styki i specyfiki rozwojowej, mozliwosci, ale takze potrzeb oraz wyni-
kajagcego z nich zakresu wsparcia dla ucznidw.

Z raportu powstatego w ramach projektu ,Ksztatcenie nauczycieli
przygotowujace do edukacji wtaczajacej (TE4I1)", zrealizowanego przez
Europejska Agencje Rozwoju Edukacji Ucznidw ze Specjalnymi Po-
trzebami (obecnie Europejskiej Agencji do spraw Specjalnych Potrzeb
i Edukacji Wtaczajacej), wynika jasno, ze ksztatcenie nauczycieli stano-



wi kluczowy element systemu, przektadajgcy sie w duzym stopniu na

funkcjonowanie oswiaty jako takiej, a wiec takze inicjowanie zmian po-
trzebnych do szerszego wprowadzenia edukacji wiaczajacej (European

Agency for Development in Special Needs Education 2012, s. 7). Agencja

za najwazniejsze wartosci w pracy nauczyciela ,wtgczajacego” zwigzane

z procesem nauczania/uczenia sie uznafa:

- docenianie réznorodnosci (réznice miedzy uczniami uznaje sie
za zalete i czynnik sprzyjajacy edukacji),

- wspieranie wszystkich ucznidw (nauczyciele spodziewaja sie,
ze kazdy z jego podopiecznych dokona znaczacych postepdw
W hauce),

- nastawienie na wspétprace (wszyscy nauczyciele uznaja kluczo-
wa role pracy zespotowej i wspoétdziatania),

- indywidualny rozwdj zawodowy (nauczanie opiera si¢ na uczeniu
sie, nauczyciele biora na siebie odpowiedzialnos¢ za ksztatcenie
sie przez cate zycie) (European Agency for Development in Spe-
cial Needs Education 2012, s.13).

Powyzsze zasady, ktére powinny towarzyszyé ksztatceniu przysztych
nauczycieli i by¢ przez nich wdrazane w codziennej pracy dydaktycz-
nej i w ramach samorozwoju, nadal zbyt czesto s3 pomijane — zaréw-
no w teorii, jak i w praktyce szkolnej (w tym w szkolnictwie wyzszym).
Deklarowane uznanie prawa do edukacji kazdego dziecka dos$¢ czesto
nie znajduje odzwierciedlenia w zachowaniu pedagogdéw, a takze w or-
ganizacji pracy placéwki, ktéra wbrew oczekiwaniom spotecznym nie
wyraza gotowosci do bycia ,szkotg dla kazdego” i nie spetnia jej warunkdw.
Badania naukowe (np. Chrzanowska 2018; Gajdzica 2011; Szumski 2010),
jak réwniez analiza praktyki szkolnej’, pokazuja wiele nieprawidtowosci
w funkcjonowaniu placéwek oswiatowych, w tym przede wszystkim:
brak wspétodpowiedzialnosci, kooperacji i — co za tym idzie — brak efek-
tywnych rozwiazan dotyczacych radzenia sobie w grupach i klasach
zréznicowanych ze wzgledu na mozliwosci i ograniczenia edukacyjne
uczniéw. Najbardziej niepokojace z punktu widzenia omawianych zagad-

Autorka tekstu jest bytym nauczycielem pracujacym w klasach zréznicowanych, bytym
dyrektorem wydziatu edukacji duzego miasta, obecnie zas — petnomocnikiem prezydenta
miasta ds. programéw i projektéw edukacyjnych (w tym ukierunkowanych na prace z uczniem
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi).



nien wydaje sie niedostrzeganie problemdéw indywidualizacji pracy oraz
pojawienie si¢ potencjalnych problemdw interakcyjnych w grupie wraz
z dotgczeniem do niej ucznia o odmiennych potrzebach i mozliwosciach
psychospotecznych. Czesé nauczycieli w takiej sytuacji koncentruje sie
wytacznie na osigganiu wspdlnych (ujednoliconych) celéw dydaktycz-
nych i odrzuca lub odsuwa na plan dalszy zobowiazanie do prowadzenia
diagnozy funkcjonalnej i podejmowania dziatan profilaktycznych oraz
terapeutycznych wobec dziecka, a nawet catej grupy.

Znaczenie ma zatem uwzglednienie w programach studiéw (réznego
typu) przygotowujacych nauczycieli do nowych realidw edukacji wia-
czajacej tresci dotyczacych jej zatozen teoretycznych oraz metodyki
pracy z grupami zréznicowanymi.

Wazne jest, po pierwsze, by myslac o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych, koncentrowac sie na wszelkich mozliwych wariantach funk-
cjonowania ucznia, wynikajacych ze specyfiki jego rozwoju (zwiazanych
np. z niepetnosprawnoscia lub wybitnymi zdolnosciami), z sytuacji zy-
ciowej dzieckaijego rodziny (np. niewydolnosci wychowawczej rodziny,
zaniedbar rozwojowych, ale réwniez problematyki migracji w szerokim
znaczeniu — w odniesieniu do dzieci cudzoziemskich, polskich powra-
cajacych z zagranicy i takich, ktdrych rodzice przebywaja poza krajem).

Drugim duzym blokiem tresci niezbednych w ksztatceniu przy-
sztych pedagogdw jest problematyka projektowania uniwersalnego,
racjonalnych dostosowan, pracy z grupg zréznicowana. ldea edukaciji
wiaczajacej zaktada, ze istotne sg potrzeby kazdego ucznia, a efektem
prawidtowo realizowanego procesu ksztatcenia ma by¢ jego rozwéj na
miare maksymalnych mozliwosci w kazdym obszarze funkcjonowania
(poznawczym, spotecznym, emocjonalnym, fizycznym), osiagany dzieki
stworzeniu mu najlepszych ku temu warunkdw.

Trzeci istotny obszar tresci odnosi sie do kompetenc;ji diagnostycz-
nych zwigzanych z modelem biopsychospotecznego rozwoju cztowieka.
Jednym z kluczowych zakreséw dziatalnosci nauczyciela bedzie w wa-
runkach edukacji wtaczajacej diagnozowanie (biezace) potrzeb ucznia,
umozliwiajace planowanie dziatan dydaktyczno-wychowawczych,
projektowanie wsparcia, dostosowywanie do jego potrzeb otoczenia,
tresci, metod, form, srodkéw dydaktycznych, kryteriéw oceniania i or-
ganizacji pracy.

W ramach kierunkéw nauczycielskich, czyli w odniesieniu
do nauczycieli:



- wczesnej edukacji (przedszkola i etap wczesnoszkolny),
- przedmiotowych pracujgcych w klasach IV-VIII szkoty podstawowej,
- przedmiotowych w szkotach ponadpodstawowych,

wszystkie te tresci powinny by¢ uwzglednione w koniecznym wymia-
rze: modutédw (przedmiotdw) ksztatcenia i godzin zajeé, zapewniajac
im w ten sposéb podstawowa wiedze i konieczne umiejetnosci.

Istotne jest, by ksztatcenie we wskazanych obszarach realizowane
byto przez odpowiednio przygotowanych — z uwzglednieniem kwalifi-
kacji formalnych i (lub) dorobku naukowego — nauczycieli akademickich.
Na przyktad tresci z zakresu pedagogiki specjalnej czy specjalnych po-
trzeb edukacyjnych powinny byc¢ realizowane przez wyktadowcdéw zwia-
zanych z ta dziedzina i posiadajacych dorobek naukowy w tym zakresie.

Przewidywa¢ mozna, ze z uwagi na zréznicowane i coraz bardziej
réznorodne potrzeby oraz mozliwosci ucznidw (w tym zwigzane
ze zmianami cywilizacyjnymi), w kazdym przedszkolu i w kazdej szkole
potrzebna bedzie grupa wysokiej klasy specjalistéw zorientowanych
na wspieranie edukacji wtaczajacej (nauczycieli, rodzicéw) oraz nauczy-
cieli specjalizujgcych sie w pracy z homogenicznymi grupami uczniéw
(np. z niepetnosprawnoscig wzroku, stuchu czy intelektualng). Dlatego
konieczne wydaje sie przeprojektowanie ksztatcenia nauczycieli — pe-
dagogdw specjalnych.

Dobrym rozwigzaniem bytoby zatozenie, ze kazdy przyszty nauczy-
ciel, absolwent kierunku pedagogika specjalna, powinien posiadac¢ kwa-
lifikacje w zakresie:

1. Edukacji wtaczajacej, uzyskane w trakcie studidéw przez realiza-
cje obligatoryjnego modutu ksztatcenia w wymiarze nie mniej-
szym niz 500 godzin, wtaczajac w to praktyke pedagogiczng
w wymiarze minimum 120 godzin. Zdobyte umiejetnosci i wiedza
powinny obejmowac takie zagadnienia, jak:

- wspotpraca z nauczycielami i specjalistami w tworzeniu progra-
mow wsparcia, ich monitorowania, ewaluacji i modyfikaciji, do-
radztwo dla rodzicédw w zakresie realizacji zadan edukacyjnych;

- wspomaganie rodzicéw w aktywnym uczestnictwie w procesie
ksztatcenia ich dzieci, w utrzymywaniu kontaktu z przedszkolem
i szkota, wymianie doswiadczen w celu zaplanowania i realiza-
cji edukac;ji najwyzszej jakosci, wtgcznie z wyborem optymalnej
sciezki ksztatcenia;



- wspieranie rodzicéw i ich dziecka w okresach przejscia miedzy
etapami ksztatcenia, typami placéwek;

- diagnozowanie potrzeb i mozliwosci dziecka;

- wspodtorganizowanie ksztatcenia dla uczniéw ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi;

- realizacja zaje¢ specjalistycznych wptywajacych na rozwdéji edu-
kacje ucznia, szczegdlnie w zakresie rehabilitacji edukacyjne;j;

- doradztwo w zakresie pracy w grupie zréznicowane;j;

dobdr metod, form ksztatcenia, srodkdw dydaktycznych itp.;

- wspieranie nauczycieli, wychowawcdw i innych specjalistéw oraz
rodzicéw w rozpoznawaniu indywidualnych potrzeb rozwojo-
wych i edukacyjnych ucznidw, ich mozliwosci psychofizycznych,
predyspozyciji, zainteresowan oraz uzdolnien, przyczyn niepo-
wodzen szkolnych, trudnosci w funkcjonowaniu, w tym barier
i ograniczen zwigzanych z uczestnictwem w zyciu spotecznym;

- projektowanie uniwersalne i wprowadzanie racjonalnych dosto-
sowan oraz modyfikacji uwzgledniajacych potrzeby ucznidw;

- planowanie i realizacja skutecznych strategii ukierunkowanych
na tworzenie warunkdéw rozwijania potencjatu kazdego ucznia
i jego spotecznego wtaczania.

2. Wybranej specjalnosci zwigzanej z homogeniczna subdyscypling
pedagogiki specjalnej (dotyczaca np. 0s6b z niepetnosprawnoscia
wzroku, stuchu, intelektualng), ktéra da absolwentom pogtebio-
ne kompetencje, przydatne w pracy z podopiecznymi z danym
rodzajem niepetnosprawnosci w réznych obszarach i fazach ich
zycia, od wczesnego dziecinistwa po dorostosé.

\

W celu podniesienia jakosci ksztatcenia przysztych nauczycieli
(na poziomie edukac;ji przedszkolnej i wczesnoszkolnej oraz pedago-
géw specjalnych) od roku szkolnego 2019/2020 przewiduje si¢ wpro-
wadzenie zmiany, zgodnie z ktéra odbywacé sie ono bedzie w ramach
jednolitych studidw piecioletnich. Nauczyciele przedmiotowi nadal
beda zdobywali wiedze na studiach dwustopniowych: trzyletnich li-
cencjackich i dwuletnich magisterskich uzupetniajacych.

Problem ksztatcenia nauczycieli przedmiotéw klas IV-VIII i peda-
gogow ze szkdét ponadpodstawowych wydaje sie istotny, jesli przyj-
mujemy, ze edukacja wtaczajaca ma sie koncentrowaé na dostoso-
waniu wymagan, warunkdw i organizacji nauki do potrzeb ucznia



z punktu widzenia jego catozyciowej edukaciji, w tym ksztatcenia za-
wodowego, wejscia i uczestnictwa w rynku pracy. To z nauczycielami
na tym poziomie uczniowie realizuja najdtuzszy etap procesu ksztat-
cenia (trwajacy tacznie 8-10 lat) i to wtasnie ta kadra powinna zostac
doskonale przygotowana do wypetniania swoich obowigzkéw. Obecnie
problematyka pracy w grupie zréznicowanej na studiach nauczyciel-
skich realizowanych poza kierunkami pedagogicznymi jest wtasciwie
nieobecna. Czesto nie ma tam nawet pojedynczych modutéw (przed-
miotéw ksztatcenia) w minimalnym wymiarze godzinowym z zakresu
pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Przyszli na-
uczyciele historii, matematyki czy chemii w Polsce nie koriczg zazwyczaj
nawet podstawowego kursu z zakresu pedagogiki specjalnej. Trudno
sobie wyobrazi¢, ze bedg oni skutecznie wspdétpracowad z uczniami ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi — wspiera¢ ich, dostosowywacé
wymagania edukacyjne (program, tresci), warunki nauki czy warunki or-
ganizacyjne do ich potrzeb i mozliwosci (Jachimczak 2018).

Z doswiadczen pracy Zespotu do spraw wypracowania wzorcow
projakosciowych na kierunkach pedagogicznych i niepedagogicznych
z prowadzong specjalnoscig nauczycielska przy Polskiej Komisji Akredy-
tacyjnej (PKA)” wynika, ze prawdopodobnie trudno bedzie w wymiarze
godzinowym w obecnych programach ksztatcenia zmiescié¢ dodatkowe
tresci zwigzane z problematyka edukacji wtgczajace;.

Optymizmem nie napawaja réwniez projekty modyfikacji standar-
doéw ksztatcenia nauczycieli przedmiotéw?, ktére maja pojawic si¢ jesz-
cze w 2019 r. Eksperci zajmujacy sie problematyka edukacji wiaczajacej
apelowali o zmiany w tym zakresie. Wskazywali, ze jesli ma by¢ w Polsce
realizowana idea ,szkoty dla wszystkich”, to nauczyciele musza mieé
przynajmniej podstawowe kompetencje w tym zakresie, wystarczajace
do tego, by zrozumiec i rozpoznaé specyfike funkcjonowania uczniéw
w grupie zréznicowanej i rozpoczaé prace zindywidualizowana. Przygo-
towanie w zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych na poziomie stu-
diéw powinno tez wzmac potrzebe i gotowosé nauczycieli do dalszego
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samodoskonalenia zawodowego (np. w ramach studiéw podyplomo-
wych kwalifikacyjnych, kurséw lub szkolert doskonalacych). Analiza pro-
jektow przysztych standarddw ksztatcenia nauczycieli wskazuje jednak,
ze zabrakto w nich jednoznacznego odniesienia do tresci zwigzanych

ze zmianami w zakresie wspdtpracy z uczniami ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi. Jest to zjawisko niepokojace z punktu widzenia
zaréwno obecnych kadr, jak i 0séb, ktére beda zajmowaty sie kolejnymi

rocznikami dzieci. Uczucie niepewnosci wielu pracujacych nauczycieli,
ale i dyrektoréw placéwek edukacyjnych, wzgledem edukacji wtacza-
jacej jest — do pewnego stopnia — konsekwencja poczucia niekompe-
tencji (Bartnikowska, Wojcik 2004; Gajdzica 2001; Westwood 2013),
wynikajacego z coraz powszechniejszego pojawiania sie¢ w szkotach

ogolnodostepnych ucznidw (réznigcych sie od siebie), ktérzy wezesniej

realizowali obowigzek ksztatcenia w edukacji specjalnej. W zwigzku

z tym bardzo waznym elementem szkoty wtaczajacej byliby nauczy-
ciele przygotowani do pracy w niej juz w toku swojego podstawowego

ksztatcenia w trakcie studidw. Aby jednak tak mogto sie staé, potrzebne

jest zaangazowanie oséb kreujacych polityke ksztatcenia nauczycieli

w Polsce oraz kadr akademickich na kierunkach niepedagogicznych.

Zanim nowi absolwenci zreformowanego ksztatcenia znajda za-
trudnienie w placéwkach oswiatowych (czyli najwczesniej za pieé lat),
skutecznym rozwigzaniem moze byé wspétodpowiedzialne planowanie
sciezek rozwoju osobistego poszczegdlnych pedagogdw i nauczycieli
pracujacych w przedszkolach oraz szkotach w taki sposéb, aby mogli
oni stanowi¢ interdyscyplinarny zespdt mogacy wspierac sie wzajem-
nie w rozwigzywaniu problemoéw pojawiajgcych sie w zwigzku z nowg
rzeczywistoscia edukacyjna.

Istotne zatem jest podkreslenie koniecznosci doskonalenia zawo-
dowego pracujacych nauczycielii zdobywania przez nich kompetencji
w zakresie edukacji wiaczajacej. Oprécz wspomnianych zmian w ksztat-
ceniu akademickim pojawity sie réwniez propozycje wydtuzenia czasu
studiéow podyplomowych (i innego rodzaju, nadajgcych kwalifikacje
w zakresie edukacji wtaczajacej) do wymiaru godzinowego nie mniej-
szego niz proponowany w ramach studiéw wyzszych (przynajmnie;j
500 godzin), co umozliwia ich realizacje w trakcie czterech semestréw.
Ponadto wydaje sig, ze logicznym rozwiazaniem jest otoczenie tych
studidw opieka merytoryczng uczelni z uprawnieniami do realizacji
ksztatcenia na kierunku pedagogika specjalna. W ten sposdb jest szan-



sa na wprowadzenie do praktyki specjalistéw posiadajagcych wysokie
kwalifikacje i kompetencje, zgodne ze wspoétczesnym podejsciem
do edukacji wtaczajacej, mogacych realnie wspierac jej wdrazanie.

Jak pracowac z grupa zréznicowana

—_ - wyzwanie edukacji wlaczajacej
Analizujac publikacje metodyczne dotyczace pracy w grupie zréznico-
wanej, mozna zauwazy¢, ze najczesciej odnoszg sie one do wieku dzieci.
Zdecydowanie rzadziej nauczyciele dziela si¢ swoimi doswiadczeniami
z pracy z zespotami, w ktérych oprécz ucznidw ,srodka"* znajduja sie ich
réwiesnicy ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, wynikajacymi z:

- niepetnosprawnosci,

niedostosowania spotecznego i zagrozenia nim,

zaburzen zachowania lub emocji,

specyficznych trudnosci w uczeniu sie,

deficytéw kompetenciji i zaburzen sprawnosci jezykowe;j,

choroby przewlektej,

sytuacji kryzysowych lub traumatycznych,

niepowodzen edukacyjnych,

zaniedban srodowiskowych zwigzanych z sytuacja bytowa ucznia

i jego rodziny,

trudnosci adaptacyjnych zwigzanych z réznicami kulturowymi

lub ze zmiang srodowiska edukacyjnego.

W grupie tej znajduja sie réwniez uczniowie zdolni. Analiza danych
zawartych w literaturze (por. Chrzanowska 2015) wskazuje nawet
20-proc. udziat w oddziatach uczniéw z szeroko rozumianymi trud-
nosciami w uczeniu si¢ i funkcjonowaniu szkolnym. Wtasnie ta rézno-
rodnos¢, wynikajaca z mozliwosci i ograniczen rozwojowych (w tym
zwigzanych z niepetnosprawnoscia), z potrzeb oraz oczekiwan indywi-
dualnych i spotecznych, stawia kadre pedagogiczna szkét wtaczajacych
przed nowymi wyzwaniami.

Uznanie przez nauczycieli zatozen edukacji wtaczajacej zazwyczaj
sktania ich do postawienia pytan: ,Jaka ma by¢ szkota otwarta na kazde-
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4 S3 to uczniowie, u ktérych nie zdiagnozowano trudnosci w funkcjonowaniu szkolnym,
wynikajacych z katalogu wymienionego w rozporzadzeniu o pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r., Dz.U.,
poz. 1591).



go ucznia?”, ,Jak organizowacé proces nauczania/uczenia sie w klasie?”,

.Czy koncentrowad sie na wiekszosci ucznidw pracujacych w podob-
nym tempie i na zblizonym lub takim samym materiale tresciowym?”,
.Czy skupiad sie na uczniach wymagajacych wsparcia indywidualnego?”.
Czesto pojawiajacym sie pytaniem jest réwniez to dotyczace zadan
stawianych szkole: ,Czy jej rola ma by¢ ksztatcenie i wychowanie czy
oddziatywanie terapeutyczne?". Z formalnoprawnego punktu widzenia
ostatnia kwestia wydaje sie nieuzasadniona w zwigzku z tym, ze kazda
szkota i kazde przedszkole realizuje zadania wynikajace z ustawy Prawo
oswiatowe, do ktdérych nalezg m.in.:

-

wychowanie, rozumiane jako wspieranie dziecka w rozwoju ku
petnej dojrzatosci w sferze fizycznej, emocjonalne;j, intelektu-
alnej, duchowej i spotecznej, wzmacniane i uzupetniane przez
dziatania z zakresu profilaktyki probleméw dzieci i mtodziezy;
dostosowanie tresci, metod i organizacji nauczania do mozliwo-
sci psychofizycznych ucznidw, a takze umozliwienie korzysta-
nia z pomocy psychologiczno-pedagogiczneji specjalnych form
pracy dydaktycznej;

realizacja programoéw nauczania, ktére zawieraja podstawe
ksztatcenia ogdlnego dla przedmiotéw objetych ramowym pla-
nem nauczania;

mozliwos¢ pobierania nauki we wszystkich typach szkét przez
dzieci i mtodziez z niepetnosprawnosciami, osoby niedosto-
sowane spotecznie i zagrozone niedostosowaniem, zgodnie
z indywidualnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi
oraz predyspozycjami;

opieka nad uczniami niepetnosprawnymi przez umozliwianie
realizowania zindywidualizowanych proceséw ksztatcenia, form
i programéw nauczania oraz zajec¢ rewalidacyjnych;

opieka nad uczniami szczegdlnie uzdolnionymi przez umozli-
wianie prowadzenia indywidualnych programdéw nauczania oraz
ukoniczenia szkoty kazdego typu w skréconym czasie;
ksztattowanie u ucznidw postaw prospotecznych, w tym poprzez
mozliwosé udziatu w dziataniach z zakresu wolontariatu, sprzy-
jajacych aktywnemu uczestnictwu uczniéw w zyciu spotecznym.

W zwigzku z tym kazda szkota zobowigzana jest réwniez do prowa-
dzenia dziatan diagnostycznych ukierunkowanych na poznanie zrézni-



cowania struktury wtasnej spotecznosci oraz do podejmowania dziatan
profilaktycznych i wychowawczych wobec wszystkich uczestnikow
procesu ksztatcenia, a wigc: ucznidw, nauczycieli oraz rodzicéw. Nalezy
w tym miejscu podkresli¢ konieczno$é budowania rozwiazan systemo-
wych ukierunkowanych na edukacje wtgczajaca, obejmujacych cata
placéwke, poniewaz tylko spdjne, czytelne i realne projekty funkcjo-
nujace w catej szkole beda mogty przynies¢ satysfakcjonujace efekty,
czyli zaspokojenie potrzeb i oczekiwan poszczegdlnych jednostek.

Anna Brzeziniska (2002) podkresla, ze sukcesy szkolne kazdego
ucznia zalezg od jego aktywnosci, a takze od dorostych, tworzacych
mu warunki uczenia sie. Inaczej méwiac, sg one wynikiem procesu
wielorakiej interakcji (wspdtgry) wiasciwosci dziecka i wtasciwosci
placéwki. Z jednej strony szkota otwarta i gotowa na poszukiwanie pdl
do tej wspotgry poszczegdlnych uczestnikdw proceséw dydaktycz-
nych i wychowawczych tworzy warunki edukacyjne, w ktérych kazdy
uczen, niezaleznie od swoich indywidualnych potrzeb, moze efektywnie
i catkowicie spetniaé sie w wielu rolach. Z drugiej — szkota ,zamknieta”
na réznorodnosé¢ moze powodowaé pojawienie sie sytuacji trudnych
w kontekscie prawidtowego funkcjonowania pojedynczych uczniéw
w zespole, a takze catej grupy. Do najczestszych ,grzechéw” popet-
nianych w placéwkach oswiatowych, a zwigzanych z efektywnoscia
edukacji wtgczajacej, zaliczyé mozna: brak podmiotowego, zindywi-
dualizowanego podejscia do ucznia, nadmierne skupienie sie na dzia-
taniach dydaktycznych w zwiazku z potrzeba zaspokojenia oczekiwan
Lrankingowych”, zaniedbanie procesu wychowawczego, niedostateczng
dbatos¢ o relacje interpersonalne w placédwce (grupie), brak uznania dla
zréznicowanych wartosci, potrzeb i mozliwosci ucznidéw.

Wazne zatem jest poszukiwanie przez szkoty sposobdw radzenia
sobie w nowej, ,wtaczajagcej” rzeczywistosci edukacyjnej. Zbyszko Me-
losik (2007, s. 173-174) juz ponad dziesig¢ lat temu wskazywat reakcje
placéwek edukacyjnych ukierunkowane na dziatanie w grupach zrézni-
cowanych. Jego analizy odnosity sie przede wszystkim do odmiennosci
kulturowych, ale ich uniwersalizm pozwala na zastosowanie ich réwniez
w projektowanej ,szkole dla kazdego”. Za skuteczne dziatania na rzecz
wtgczania ucznidéw zagrozonych marginalizacja, a moze nawet wyklu-
czeniem, uznaé¢ mozna (wzorujac sie na propozycjach Melosika) m.in:

- wzbogacanie programu szkoty o informacje dotyczace grup

mniejszosciowych, defaworyzowanych, zagrozonych;



- potozenie nacisku na dostarczanie uczniom ,doswiadczen spo-
tecznych”, ktdrych, w opinii pedagogdw, im brakuje;

- budowanie relacji, ktérej punktem wyjscia jest uznanie indywi-
dualnych potrzeb kazdego cztonka wspdlnoty edukacyjne;j;

- eliminacje zachowan dyskryminacyjnych ze srodowiska szkoty
(ze szczegdlnym nastawieniem na program i postawy nauczycieli);

- dziatania oparte na pojmowaniu mniejszosci jako czegos ,innego”,
anie ,gorszego” i akcentowanie tego przez wprowadzanie tresci
dotyczacych SPE do programu, ponadto akceptowanie styléw
uczenia si¢ pojedynczych oséb lub grup mniejszosciowych.

Wymienione rozwiazania dotycza trudnych problemdéw pojawiajacych
sie w pracy w grupie heterogenicznej. Wspétczesne tendencje oswiatowe
zmierzaja w kierunku taczenia réznych podmiotéw we wspdlnym nurcie
ksztatcenia, uwzgledniajac zaréwno grupy ucznidw z niepetnosprawno-
Scig, jak i osoby odmienne kulturowo, zaniedbane spotecznie, uzdolnione
i wiele innych. W zwiazku z tym coraz czesciej nauczyciel bedzie pracowat
ze zréznicowanym zespotem klasowym, w ktdrym pojawiac sie beda
obok siebie przedstawiciele wszystkich wczesniej wymienianych kregéw
postrzeganych jako ,odmienne” od wiekszosci réwiesnikdw.

Iwona Chrzanowska (2018, s. 31) do najwazniejszych kompetenc;ji
nauczyciela w pracy z grupa zréznicowana zalicza umiejetnosci:

- poznania ucznidw, ich sposobéw funkcjonowania w klasie,

odgrywania rdl, relacji w klasie, w grupie rowiesniczej;

- poznania sytuacji Srodowiskowej ucznidw, problemow ich rodzin,
aktywnego poszukiwania form wsparcia rodziny ucznia i udzie-
lania wsparcia;

- poznania strategii uczenia si¢ i styléw nauczania w celu ich do-
boru do zréznicowanych potrzeb ucznidw;

- projektowania przestrzeni klasy szkolnej, wykorzystania od-
powiednich srodkdéw i pomocy dydaktycznych, podrecznikdw,
specjalistycznych narzedzi umozliwiajagcych realizacje tresci
ksztatcenia, ich adaptacji i doboru do zréznicowanych po-
trzeb ucznidw;

- wdrazania procesu motywowania podopiecznych do nauki
i ksztattowania pozytywnego stosunku do uczenia sig;

- wykorzystania konwencjonalnych i niekonwencjonalnych metod
nauczania oraz ich adaptacji do potrzeb ucznidw;



- stosowania szerokiego wachlarza organizacyjnych form ksztat-
cenia, w tym niekonwencjonalnych, bazujgcych na wzajemnym
edukowaniu sie ucznidw i wspotpracy migedzy nimi;

- dostosowania programoéw nauczania, tresci ksztatcenia do po-
trzeb i mozliwosci ucznidw;

- oceniania zréznicowanych mozliwosci uczniéw, zachowania
motywujacej funkcji ocen, budowania adekwatnej, ale réwniez
pozytywnej samooceny ucznidw;

- wspotpracy z nauczycielami, specjalistami, rodzicami, osobami
zarzadzajgcymi oswiatg i nadzorem pedagogicznym;

- opracowywania programoéw wychowawczych skoncentrowanych
na potrzebach ucznia, klasy, spotecznosci szkolnej, a takze ich
koordynowania, monitorowania, ewaluacji i modyfikaciji.

Praca w grupie zréznicowanej, jak zostato wskazane, wymaga uznania
przez nauczycieli prawa kazdego dziecka do edukacji wsrdd réwiesnikow,
w placéwce, ktdrg wybrali dla niego rodzice. Uznanie oznacza przyjecie
odpowiedzialnosci przez dorostych za dziatania w czterech waznych
obszarach pracy pedagogicznej, dzigki ktérym mozna pomaéc uczniowi
budowad prawidtowe relacje z samym sobg i z innymi. Nalezg do nich:

- poznanie: obserwacja dziecka na lekcji i poza nia, ocena wynikéw
w nauce uwzgledniajaca punkt wyjsciowy ucznia (wewnetrzna),
nawigzanie kontaktu z rodzicami, pogtebiona analiza dokumen-
tacji dotyczacej zdrowia dziecka, budowanie porozumienia z in-
nymi nauczycielami na rzecz tworzenia srodowiska wspierajace-
go funkcjonowanie szkolne ucznia;

- zaakceptowanie: przyzwolenie na zachowania, ktére wynikaja
z zaburzen rozwojowych i moga by¢ akceptowane przez innych,
wprowadzenie zmiany w pracy z uczniem ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi, zamiast podwazania wartosci, postaw, norm;

- pozyskanie: budowanie autorytetu przez zainteresowanie si¢
uczniem, koncentrowanie sie na pozytywnych cechach, zacho-
waniach, umiejetnosciach, dostarczanie wzmocnien pozytyw-
nych w zakresie indywidualnym i grupowym:;

- zmienianie: wspieranie naturalnej aktywnosci (kazde dziecko
ma swoja mocng strone — punkt archimedesowy — sport, uzdol-
nienia artystyczne, poczucie humoru, zdolnosci organizacyjne
itp.), unikanie kontroli i egzekwowania — stopniowe wycofywanie



sie z dziatan kontrolnych, wspdtpartnerstwo — wspétodpowie-
dzialnos¢ (nauczyciel jako konsultant i doradca, demokratyczne
ustalanie celdw, zadan do wykonania, wskazywania konsekwen-
cji podejmowanych decyzji), kontrakty indywidualne i grupowe
(Chrzanowska, Jachimczak 2015, s. 189).

Poznanie
Poznanie dziecka, zrozumienie uwarunkowan jego funkcjonowania
w wymiarze indywidualnym i w sytuacji spotecznej (klasie szkolnej)
to najwazniejsze elementy budowania sSrodowiska wspierajgcego jego
rozwdéj. Uczniom ze specjalnymi potrzebami czesto beda towarzy-
szy¢ problemy w adaptacji do wymagan stawianych przez nauczycieli
w obszarze zaréwno wiedzy, jak i umiejetnosci szkolnych oraz spotecz-
nych. Poniewaz zmiana ucznia (jego rozwdj, samozrozumienie i samo-
kontrola) na tym etapie procesu edukacyjnego dopiero sie rozpoczyna,
konieczna wydaje sie modyfikacja postaw nauczyciela. Jego gotowos¢ do
poszukiwania rozwigzan wspomagajacych funkcjonowanie dziecka od
pierwszych dni jego pobytu w placéwce moze by¢ gwarantem sukcesu
szkolnego. Do najwazniejszych zadar w tym obszarze nalezy rozpozna-
nie mozliwosci i ograniczen ucznia oraz stworzenie planu pracy, ktérego
celem bedzie opis interwenciji i tworzenia warunkdw niezbednych do jego
rozwoju (ze szczegdlnym zaznaczeniem obszaru spotecznego).
Poznanie powinno by¢ ukierunkowane réwniez na prace z kazdym
dzieckiem, nad tym, zeby samo siebie zrozumiato, poznato wtasne
mozliwosci i ograniczenia. Waznym elementem tego procesu jest tak-
ze otwarty, autentyczny dialog z catym zespotem klasowym na temat
réznorodnosci oraz zwiazanych z nig zagrozen oraz szans wspdtdzia-
tania i brania wspétodpowiedzialnosci. Zeby dialog wspierajacy (a nie
zmierzajacy do poszukiwania winnego niepowodzen, sytuacji trudnych)
mdgt zaistnied, konieczne jest wewnetrzne przekonanie nauczyciela
o pozytywne;j sile réznorodnosci jako kapitatu spotecznego.

Zaakceptowanie

Kiedy poznamy i zrozumiemy indywidualne réznice w funkcjonowa-
niu ucznidéw, kolejnym zadaniem bedzie odpowiedzialne i refleksyjne
tworzenie przestrzeni edukacyjnej, ktdra stanie sie, jak twierdzi Dorota
Podgérska-Jachnik (2007), miejscem dla innosci, ktéra moze byé czyn-
nikiem wzbogacajacym. W tej przestrzeni ,inno$¢" nie bedzie identy-
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fikowana z ,obcoscig”, a raczej z ,réznorodnoscia”. Zaakceptowanie
edukacji wiaczajacej bedzie podstawa zapewniania wszystkim uczniom
réwnego dostepu do materialnych i osobowych zasobdw szkoty, by na
bazie réwnouprawnienia rozwinaé¢ szczegdlne, wielorakie mozliwosci
uczenia sie i zycia. Punktem wyjscia na drodze do osiggniecia tego celu
wcale nie jest inny cztowiek, tylko sam nauczyciel lub uczen: odniesienie
do wtasnego poczucia godnosci, rozpoznanie wiasnych uczué i emocji,
tagcznie z zaakceptowaniem wewnatrzpsychicznej heterogenicznosci.
To wtasnie na bazie wewnetrznej godnosci i znajomosci siebie tworzy
sie warunki bezpiecznego spotkania, poznania oraz uznania innych.

Do zadan realizowanych w klasie w celu budowania akceptac;ji siebie

i innych moze sig¢ przystuzyé:

- wspoéttworzenie ze wszystkimi uczniami kontraktu dotyczacego
zasad przeciwdziatania dyskryminaciji, segregacji;

- prowadzenie warsztatéw na temat emocji, tozsamosci, poczu-
cia wtasnej wartosci i godnosci, w ktérych kazdy uczen mégtby
wyrazié siebie i poznac innych;

- projektowanie procesu ksztatcenia z wykorzystaniem nauki
przez wspotprace oraz realizowanie zaje¢ wzmacniajacych wiezi
miedzy uczniami, czego dobrym przyktadem moze by¢ projekt
tutoringu réwiesniczego (Sajdera 2016), a takze elementy zmo-
dyfikowanego programu ,Big Brothers Big Sisters of Poland"s,
ktéry mégtby wykorzystywaé potencjat starszych ucznidw tej
samej szkoty lub szkoty wyzszego szczebla;

- inicjowanie spotkan z rodzicami i uczniami, umozliwiajgcych pre-
zentacje réznic i podobieristw wynikajacych z ,odmiennosci”,
co stanowitoby podstawe budowania zrozumienia i akceptac;ji
dla kazdego dziecka.

Sukces pracy w grupie zréznicowanej wiaze sie ze zmiana stylu kie-
rowania nauczaniem/uczeniem sie i przejsciem od modelu autokratycz-
nego do demokratycznego, opartego na przywddztwie (nauczyciel jako
lider), partycypacji i poszanowaniu kazdego uczestnika tego procesu.
Powodzenie zmiany zalezy od indywidualnych predyspozycji zwigza-
nych z wrazliwoscia na drugiego cztowieka, z szacunkiem i akceptacja

Strona internetowa programu: [dostep: 04.06.2019].



0s6b z odmiennymi pogladami, osobowosciami, cechami charakteru
oraz réznymi mozliwosciami i ograniczeniami rozwojowymi. Jesli na-
szym dziataniom towarzyszy¢ bedzie dostrzeganie i zrozumienie, ze
kazdy cztowiek jest indywidualna jednostka, posiadajaca wtasna swia-
domosé, okreslone cechy osobowosci, predyspozycje, zdolnosci, wiedze,
doswiadczenia i kompetencje, to stworzymy podstawy efektywnego
zarzadzania edukacyjng réznorodnoscia.

Pozyskanie

Kolejnym waznym elementem pracy w grupie zréznicowanej jest pozy-
skanie kazdego ucznia jako aktywnego autora wtasnego procesu ucze-
nia sie. Zadanie to samo w sobie jest trudne do zrealizowania w standar-
dowym zespole klasowym i wydaje sie jeszcze wigkszym wyzwaniem
w grupie heterogenicznej pod wzgledem indywidualnych umiejetnosci
i mozliwosci uczenia sie. Pomocne w projektowaniu dziatan moze by¢
uswiadomienie sobie czynnikdw zwiazanych z organizacja procesu
nauczania/uczenia sie, ktére sprzyjaja rozwojowi jednostkowemu i in-
tegrowaniu zespotu. Jednga z propozycji jest zastosowanie opisanego
szeroko w literaturze programu TARGET (Brophy 2007, s. 40-43):

T | (task)
zadanie

A | (authority)
autorytet

R ' (reco-
gnition)
uznanie

G | (grouping)
grupowa-
nie

E  (evalu-
ation)
ocenianie

T | (time) czas

zréznicowanie czynnosci dydaktycznych w taki sposéb,

aby wewnetrznie angazowaty ucznia do pracy, konstruowanie
czynnosci atrakcyjnych emocjonalnie i poznawczo,
indywidualizacja zadan i stopnia ich trudnosci

dzielenie ,wtadzy” w projektowaniu pracy ucznia, pozostawienie mu
swobody i tworzenie okazji do decydowania o tym, co i jak ma robic,
uznanie dla zréznicowanych sposobdw uczenia sie

uznanie okazywane kazdemu uczniowi, ktéry czyni postepy na drodze
do indywidualnie wyznaczonych celéw, pochwaty (poza forum publicz-
nym) w ramach rozmowy skoncentrowanej na dziecku i jego pracy

organizowanie pracy w parach lub w matych grupach w celu spotecz-
nego konstruowania wiedzy, podziat na podzespoty uwzgledniajacy
wiezy kolezeniskie, wspdlne zainteresowania i czynniki inne niz poziom
osiggnied

ocenianie ksztattujace, wykorzystanie urozmaiconych narzedzi oceny

do dostarczenia uczniowi informacji na temat jego indywidualnych
postepdw w pracy (np. portfolio)

akceptowanie i wyrazanie zgody na wydtuzenie czasu pracy w zwiazku
z indywidualnymi potrzebami, uelastycznienie zajeé dydaktycznych
przez realizacje projektéw dajacych wigksza swobode w organizowa-
niu czasu i pracy

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie: Jere Brophy (2007).



W procesie budowania wspotpracy wewnatrz zespotu jednym z waz-
niejszych elementdéw procesu TARGET jest Swiadome wykorzystanie
dziatan w zakresie grupowania, czyli uczenia si¢ kooperatywnego.
Zaktada sie tu stosowanie procedur, ktére polegaja na udzielaniu sobie
wzajemnej pomocy podczas nauki w matych grupach na podstawie pig-
ciu elementdéw: pozytywnej wspétzaleznosci, interakcji twarza w twarz,
indywidualnej odpowiedzialnosci za uczenie sie zadanego materiatu,
umiejetnosci wspétpracy oraz przetwarzania grupowego (Dembo 1997).

Zmienianie

Waznym elementem procesu edukacyjnego jest zmiana zachodzaca
w ujeciu zaréwno jednostkowym, jak i spotecznym. Uczenie sie w wa-
runkach zmiany oznacza wspétwystepowanie w tym procesie ,trudu
i okazji". Rolg dorostych jest odpowiedzialne utrzymywanie réwnowagi
miedzy jednym i drugim elementem, aby dziecko, podejmujac dziatania,
mogto odnies¢ sukces. Zmiana zatem wiaze sie czesto z rozstaniem
z wczesniejszymi przekonaniami i przyzwyczajeniami. W przypadku
nauczycieli moze ona dotyczyé poczucia sprawstwa w pracy z grupa
zréznicowang i uznania, ze réznorodnosé moze by¢ sita rozwojowa
dla wszystkich uczestnikéw procesu edukacyjnego. Uczniowie po-
winni z kolei stawad sie¢ samodzielni i odpowiedzialni za wtasna prace
oraz traktowac indywidualne mozliwosci i ograniczenia nie jako czyn-
nik hamujacy, ale wyznaczajacy i wzmacniajacy obszary nowego po-
Znania oraz samorozwoju w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci szkolnej
czy spoteczne;.

Podsumowujac te rozwazania, mozna zgodzié si¢ z Ireng Dzierz-
gowska (2007), ze uczen powinien stykaé sie z réznorodnoscia
i bogactwem swiata. To zatozenie przyswieca réwniez teoretycznym
podstawom edukacji wigczajacej, ktdre wskazuja, ze szkota powin-
na integrowac rézne dzieci, niezaleznie od ich warunkdéw fizycznych,
intelektualnych, socjalnych, jezykowych itp. Zgodnie z tg ideg w tej
samej klasie moga i powinny z powodzeniem uczy¢ si¢ dzieci utalento-
wane, z trudnosciami w nauce, dzieci uchodzcéw, pochodzace z rodzin
bezrobotnych, z mniejszosci narodowych, z grup nierdwnych szans czy
z tzw. marginesu spotecznego. Tego typu szkoty, dbajace o potrzeby
indywidualne i wymiar spoteczny, moga przyczynié sie do wtasciwego
ksztatcenia wszystkich uczniéw, a réwnoczesnie do zmian postaw dys-
kryminacyjnych i tworzenia spoteczenstwa otwartego.



Jakie wsparcie? Wspélpraca nauczycieli, specjalistow,
— innych instytucji ,,pozaoswiatowych”

Powodzenie edukacji wtaczajacej zalezy od zaangazowania i przy-
gotowania kadr zarzadzajacych, nadzorujacych oswiate i realizu-
jacych procesy edukacyjne. Istotne jest zatem budowanie platfor-
my wspdtpracujgcych instytucji i ludzi: dyrektordw, nauczycieli oraz
pracownikéw przedszkoli, szkét, placéwek oswiatowych, ale réwniez
0s6b z instytucji, ktdrym one podlegaja: wydziatéw edukacji, kura-
toridw oswiaty i wychowania. Przestawienie sie na myslenie o szko-
le dla wszystkich wymaga zrozumienia uwarunkowan edukacji wia-
czajacej w ramach polityki oswiatowej. Rzeczywista realizacja tej idei
zalezy od postaw osdéb zarzadzajacych wobec niej — od ich aproba-
ty i zrozumienia wyptywajacych z wiedzy na temat tego zagadnie-
nia. Wspieranie nauczycieli i szkdt w tworzeniu warunkéw, w ktérych
wspdlna edukacja bedzie korzystna dla kazdego ucznia, wymaga zro-
zumienia ztozonych uwarunkowan procesu, zréznicowania wspar-
cia szkdt, placéwek edukacyjnych, w zaleznosci od ich potrzeb. Po-
nadto — odpowiedniego nastawienia oraz umiejetnosci i checi takiej
interpretacji zapisdw prawa, by maksymalnie utatwiaé, wspieraé,
a w rezultacie zachecaé kazdga placéwke do podjecia dziatan wtacza-
jacych (Jachimczak 2018).

Zeby edukacja wtaczajaca mogta byé z sukcesem realizowana
w polskich szkotach, konieczne jest przekonanie do niej zatrudnionych
w nich osdb, a takze wyposazenie ich w umiejetnosci z zakresu wspar-
cia udzielanego kazdemu dziecku oraz osobie dorostej, ktdra uczest-
niczy w procesie jego ksztatcenia. Bardzo czesto bywa tak, ze mimo
zapiséw formalnych dotyczacych wspomagania ucznia ze specjalnymi
potrzebami, ktdre powinny byc¢ stosowane w kazdej szkole, dopiero po-
jawienie sie dziecka ,specjalnego” zwraca na nie uwage. Dlatego wazne
jest odpowiednie przygotowanie wszystkich pracownikéw przedszkola
i szkoty, a takze dorostych opiekundw prawnych ucznia, w zakresie:
uznania prawa dziecka do zaspokajania wtasnych potrzeb, przyczyn
pojawiania sie trudnosci w procesie dydaktycznym, danego rodzaju
niepetnosprawnosci w kontekscie bliskich i dalekich celdw zwiagza-
nych z funkcjonowaniem cztowieka, udzielania adekwatnego wsparcia
w sytuac;ji szkolnej w zaleznosci od wystepujacych problemdw.

Tony Booth i Mel Ainscow (2002, s. 10, 15), opracowujac Indeks dla
wtgczania. Rozwdj ksztatcenia i uczestnictwa w szkotach, wskazali,



ze rozwdj placéwki z punktu widzenia wiaczania nie moze byé proce-
sem mechanicznym. Wprowadzane zmiany powinny bowiem wynikaé
z budowania powigzan miedzy wartosciami, emocjami oraz czynami,
stanowi¢ rezultat pogtebionej refleksji, analizy i planowania dziatan.
Sukcesu rozwoju szkoty upatrywali oni w zaangazowaniu dyrektora
i pracownikéw. Rekomendowali powotanie zespotu do spraw planowa-
nia rozwoju szkoty (w kierunku placéwki wtaczajacej), ktdrego czton-
kami mieliby by¢ koordynatorzy wsparcia w zakresie uczenia sie (pe-
dagog, pedagog specjalny, psycholog, nauczyciel wspomagajacy) oraz
przedstawiciele rodzicéw (opiekundéw), ucznidw, kadry zarzadzajace;j
oraz pracownikéw spoza kadry nauczycielskiej. Proponowany projekt
dziatan zaktadat elastycznos$¢ przy powotywaniu zespotu i podkreslat
mozliwosé dopetniania jego sktadu innymi specjalistami, wnoszacymi
nowe zasoby sprzyjajgce poprawieniu jakosci ksztatcenia w grupach
zréznicowanych. Autorzy Indeksu dostrzegli réwniez zréznicowanie
placéwek pod wzgledem wielkosci i sktadu, a co za tym idzie, wskazy-
wali, ze grupy koordynujace dziatania wtaczajace (index co-ordinating)
réwniez moga sie rézni¢ w poszczegdlnych szkotach.

Podobne rozwigzania dotyczace wsparcia szkét angielskich w za-
kresie edukacji wtgczajgcej prezentowata Pearl Barnes (2008). Ba-
data ona opinie specjalnych koordynatoréw potrzeb edukacyjnych
(SENCos) i rodzicéw na temat racjonalnoscii efektywnosci wspétpracy
pracownikéw szkét z wieloma instytucjami zewnetrznymi zajmujgcymi
sie¢ wspomaganiem rozwoju dzieci. Przeprowadzone wywiady zawieraty
wysokie oceny dotyczace wspdtdziatania placéwek specjalistycznych
ze szkotami wtgczajgcymi w zakresie projektowania dziatan dosto-
sowanych do indywidualnych potrzeb dziecka. Oceniano, ze praca
instytucji zewnetrznych byta czynnikiem umozliwiajagcym i wzmac-
niajacym edukacje wtaczajaca poprzez wczesng i holistyczng ocene
indywidualnych potrzeb dziecka. Pozwalata ona réwniez identyfikacje
barier uniemozliwiajacych osiagniecie przez dziecko sukcesu szkolnego.
Mimo ze nie okreslono wspdlnego sposobu dziatania na rzecz eduka-
cji wtaczajacej, panowata powszechna zgoda, ze podejscie oparte na
pracy zespotowej bezposrednio w szkotach oraz w innych instytucjach,
byto skuteczne w zakresie wsparcia zaréwno pojedynczych uczniéw,
jak i placéwek oswiatowych.

Poniewaz Polska znajduje sie w momencie wprowadzania zmian
w systemowym podejsciu do ucznidw ze specjalnymi potrzebami, istot-



ne wydaje si¢ zaprojektowanie wsparcia dla przedszkoli i szkét. Celem

tego wielospecjalistycznego wspomagania bytoby przeciwdziatanie na-
razaniu ucznia na niepowodzenia szkolne z powodu m.in.: braku specja-
listycznej pomocy czy niewtasciwych postaw nauczycielii réwiesnikéw

w stosunku do niego. Moze sie to przektadaé na nieadekwatne oceny

wiasnych mozliwosci, nierealne wizje wtasnej przysztosci, zbyt wysokie

lub niskie oczekiwania spoteczne wobec niego lub samoograniczenie

z wizjg automarginalizacji w tle.

Wtasciwe zaspokajanie specjalnych potrzeb edukacyjnych w szko-
tach, poza wspomnianym wczesniej ksztatceniem wszystkich nauczy-
cieli, wymaga zatrudnienia specjalistow. Gtéwny zespét odpowiedzial-
ny za edukacje wtaczajaca powinien sktadac sie, tak jak w projekcie
Bootha i Ainscowa, z pedagoga, psychologa, pedagoga specjalnego
bedacego koordynatorem wtgczania oraz z innych specjalistéw za-
trudnionych w szkole — zgodnie z zapotrzebowaniem — do indywi-
dualnego lub zespotowego wspomagania ucznidw (pedagodzy, asy-
stenci, terapeuci specjalistyczni). Dodatkowym wsparciem mdgtby
stuzyd specjalista, ktérego autorzy projektu (Booth, Ainscow 2002,
s. 16) nazywaja ,0sobg krytyczna". Powinien to by¢ ktos spoza szkoty,
kto zna dos¢ dobrze placéwke, jest kompetentny. Majac zaufanie grupy
(nauczycieli, ucznidw i rodzicéw), angazowatby sie czasowo w rozwigzy-
wanie problemdw przekraczajacych mozliwosci srodowiska szkolnego.
Taka role mégtby odgrywad ekspert zatrudniony w instytucji wspar-
cia specjalnych potrzeb edukacyjnych, swiadczacej ustugi zamawiane
przez szkoty i przedszkola.

Niezaleznie od tego, ze zmiany zwigzane z wprowadzeniem edukacji
wiaczajacej nie maja i nie powinny zaktadad likwidacji zadnej sciezki
ksztatcenia, nalezy zadbac o to, aby w ramach kazdej z nich dziecko otrzy-
mywato wsparcie i pomoc specjalistyczng na tym samym poziomie. Odpo-
wiedzialna wspétpraca instytucji (przedszkoli/szkét specjalnych, integra-
cyjnych, ogdélnodostepnych, poradni psychologiczno-pedagogicznych,
osrodkdéw wczesnego wspomagania, organizacji pozarzgdowych dzia-
tajacych narzecz uczniéw ze SPE) i potencjalnych nowych podmiotdéw
pozwoli zweryfikowaé w praktyce zmiany preferencji w zakresie
wyboru rodzaju szkoty — na wtaczajaca — przez dzieci i ich rodzicéw.
Do tego czasu nie nalezy ogranicza¢ mozliwosci edukacyjnych. To dobra
praktyka, a nie decyzja administracyjna, powinna by¢ kryterium rozwoju
rozwigzan w oswiacie. Tylko takie podejscie akceptowane jest przez



specjalistow z zakresu edukacji wtgczajacej, a takze przez bezposred-
nio zainteresowanych ucznidw, ich rodzicédw i nauczycieli. | tylko ono
jest zgodne z zasada ograniczonego zaufania, do ktdrej kazdy odbiorca
ustug, réwniez edukacyjnych, ma prawo si¢ stosowac.



2.%4. Uczen w edukacji wlaczajacej

.Uczen w edukacji wtgczajacej” to zagadnienie szerokie i ztozone, musi
wiec bydé rozpatrywane na kilku réwnolegtych ptaszczyznach. W ni-
niejszym rozdziale omdéwiono szczegdétowo polskie regulacje praw-
ne, ktdre wprost (lub posrednio) odnoszg sie do obszaru ksztatcenia
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Podjeto kwestie
diagnozy w edukacji wigczajacej (m.in. obszaréw, metod oraz narze-
dzi badania) oraz zatozenia projektowania uniwersalnego w nauczaniu
(UDL) i mozliwe sposoby jego realizacji na lekcjach. Zapoznac sie mozna
z metodologia ksztattowania pozytywnych postaw wobec dziecka ze
specjalnymi potrzebamiw grupie réwiesniczej, a takze z mozliwosciami
wykorzystania oceniania ksztattujacego w edukacji. Rozdziat zamykaja
rozwazania na temat jednego z najtrudniejszych etapédw rozwojowych
mtodych ludzi — przejscia z edukacji do rynku pracy.



2.4.

'Student in inclusive education' is a broad and complex issue, so it
must be considered on several parallel levels. This chapter discusses
in detail Polish legal regulations which directly (or indirectly) refer
to the area of education of children with special educational
needs. The authors presents identification of educational needs
in inclusive education (including areas, methods and research
tools) and the assumptions of universal design for learning
(UDL) and possible ways of its implementation in the classroom.
The methodology of shaping positive basis for a child with special
needs in the peer group, as well as the possibilities of using formative
assessment in education are presented. The chapter ends with
reflections on one of the most difficult development stages of young
people — the transition from education to the labor market.



2.4.1. Diagnoza - obszary, sposoby,
narzedzia

Marzenna Czarnocka

— Podstawowe zalozenia - w kierunku diagnozy funkcjonalnej
Podczas rozwazania kwestii diagnozy w praktyce edukacyjnej szczegol-
nie istotne wydaje si¢ znalezienie odpowiedzi na pytania: ,Dlaczego jest
onawazna?"”, W jakim celu jest prowadzona?", ,Czemu ma stuzyé roz-
poznanie, kto i jaki sposdb bedzie wykorzystywat jego wyniki?". Przyje-
cie takiej perspektywy pozwala uswiadomié sobie ztozonos¢ i wielosé
aspektow diagnozy — z jednej strony z uwagi na potrzebe rozpoznania
indywidualnych potrzeb i spersonalizowania projektowania procesu
uczenia sie (zaréwno dla oséb z deficytami w rozwoju, jak i uzdolnio-
nych), z drugiej w zwiazku z postulatem zapewnienia odpowiednich
warunkoéw edukacji wszystkim uczniom w szkole, z uwzglednieniem
ich zréznicowanego potencjatu. Podejscie do diagnozy z perspektywy
zatozen edukacji wtaczajgcej wymaga zatem szerokiego, systemowego
spojrzenia zaréwno na proces, jak i na efekt postepowania diagnostycz-
nego oraz na sposdb wykorzystania jego wynikdw.

Diagnoza powinna obejmowacé petny zakres uwarunkowan funk-
cjonowania ucznia, z uwzglednieniem mozliwosci dostosowania sro-
dowiska do jego specjalnych potrzeb (Krakowiak 2017, s. 14). W zwiaz-
ku z tym musi zawiera¢ w sobie réwniez element prognostyczny, tj.
stanowi¢ punkt wyjscia do planowania dziatan wspierajacych rozwdj
dziecka i zapewniajacych mu petna aktywnos¢é w procesie uczenia
sie. W takim rozumieniu diagnoza edukacyjna integruje zréznicowane
podejscia i dziatania, bioragc pod uwage wielorakie potrzeby wszystkich
ucznidw, a w perspektywie majac cel, jakim jest petne wykorzysta-
nie ich potencjatu w nabywaniu kompetenciji i wspdtuczestnictwie
w zyciu szkoty.



Rysunek 1. Zintegrowany model diagnozy w edukacji wtaczajacej
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Diagnoza ukierunkowana na projektowanie procesu dydaktycznego
i planowanie dziatan wspierajacych ucznidw jest dynamiczna, wielowy-
miarowa, wieloetapowa i transdyscyplinarna. £aczy w sobie:
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Diagnoza funkcjonalna jest suma poprzednich etapdw, a jednocze-
snie kolejng czescia sktadowa ciagu dziatan, ktérego wynikiem powinien
by¢ przejrzysty opis potrzeb ucznia i wykaz zadan, jakie stojg przed
zespotem specjalistow, rodzing, szkotg i najblizszym srodowiskiem
spotecznym, w ktérym wychowuije sie dziecko (Krakowiak 2017, s. 15).

Jest ona niezwykle przydatna w edukacji w zwiazku z tym, ze pozwala
okresli¢ adekwatnosc¢ zachowania dziecka w stosunku do wymagan oto-



czeniaiopisac funkcjonowanie proceséw psychicznych odpowiedzialnych

zaregulacje jego postepowania (Krasowicz-Kupis, Wiejak, Gruszczyriska
2015, s. 12). Istotne jest rozpoznanie zaréwno problemdw i deficytdw,
jak i mocnych stron dziecka. Diagnoza funkcjonalna umozliwia przy tym

zintegrowanie réznych modeli diagnostycznych i podejsé teoretycznych

w gromadzeniu i wykorzystaniu mozliwie szerokiej wiedzy o dziecku

i jego funkcjonowaniu. Oznacza to koniecznosé odejscia od spojrzenia

na potrzeby ucznia wytacznie z perspektywy jego dysfunkgji. Diagnoza
realizowana w celu optymalnego zaangazowania i uczestnictwa uczniéw
w procesie dydaktycznym wpisuje sie¢ w biopsychospoteczny model funk-
cjonowania’, bazujacy na analizie ich indywidualnej sytuacji w wymiarze

psychicznych, biologicznych i spotecznych czynnikdw, jakie maja na nich

wptyw. Uwzglednia bariery i ograniczenia utrudniajace dzieciom aktywne

i efektywne realizowanie zadan rozwojowych oraz edukacyjnych, a tym

samym zdobywanie kompetencji przydatnych w pézniejszym zyciu. Po-
dejscie biopsychospoteczne to fundament diagnozy funkcjonalne;j.

Diagnoza funkcjonalna’ to wieloaspektowy proces rozpoznawa-

nia zasobdéw dziecka, trudnosci, z jakimi sie zmaga, oraz czynnikéw
srodowiskowych oddziatujacych na nie, uwzgledniajacy analize funk-
cjonowania (oparta na klasyfikacji ICF, wiedzy o kamieniach milowych
w rozwoju), diagnoze kryterialng (oparta na klasyfikacji ICD) oraz ade-
kwatny i podlegajacy statej ewaluacji program wsparcia.

Uwzglednia ona:

- holistyczne ujecie cztowieka, w tym charakterystyke jego funkgiji
psychicznych oraz funkcjonowanie w obszarach: fizyczno-mo-
torycznym, emocjonalnym (w tym przywigzania), spotecznym,
moralnym, osobowosciowym, poznawczym, rozwoju mowy, je-
zyka i komunikacji;

Model biopsychospoteczny uwzgledniony w Miedzynarodowej Klasyfikacji Funkcjonowania,
Niepetnosprawnosci i Zdrowia ICF (Swiatowa Organizacja Zdrowia 2001), ktéry koncentruje
si¢ na funkcjonowaniu jednostki w okreslonej dziedzinie, jest postrzegany jako ,interakcja
lub zwiazek miedzy stanem zdrowia a czynnikami kontekstowymi (tzn. czynnikami
srodowiskowymi i osobowymi). Zachodzi tu dynamiczna interakcja — interwencje na jednym
poziomie moga potencjalnie modyfikowac inne powigzane z nimi elementy” — Miedzynarodowa
Klasyfikacja Funkcjonowania, Niepetnosprawnosci i Zdrowia ICF, 2001, s. 19,

[dostep: 6.06.2019].

Definicja diagnozy funkcjonalnej przygotowana przez Zespét do spraw opracowania modelu
ksztatcenia ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ktéry zostat powotany przez
Ministra Edukacji Narodowej zarzadzeniem nr 39 z dnia 13 pazdziernika 2017 r.



- wykorzystanie informacji pochodzacych z réznych zrédet (nauczy-
ciele, rodzice, opiekunowie prawni, specjalisci przedszkolni i szkolni,
terapeuci, pracownicy poradni psychologiczno-pedagogicznych,
a takze samo dziecko w zakresie odpowiednim do wieku i pozio-
mu rozwoju) do uzyskania obiektywnego obrazu funkcjonowania
ucznia i jego sytuacji zyciowe;j;

- skorelowanie dziatan poszczegdlnych oséb i instytucji udziela-
jacych wsparcia;

- potaczenie wiedzy z zakresu klinicznego obrazu problemu oraz
dziatania osoby w codziennych sytuacjach (ICF);

- okreslenie wptywu czynnikdw kontekstowych na dziecko, w tym
zasobdw i barier w srodowisku (rodzina, przedszkole, szkota, sro-
dowisko lokalne itp.).

Zrozumienie sposobu funkcjonowania ucznia pozwala zastoso-
wac adekwatne dziatania pomocowe. Diagnoza jest baza do plano-
wania, organizowania i realizowania dziatat wspierajagcych rozwdj
i funkcjonowanie dziecka, w tym polegajacych na minimalizowaniu
lub likwidacji barier srodowiskowych.

Obszary diagnozy w wymiarze wlaczajacej szkoly

Inkluzja zaczyna sie od uznania tego, ze kazdy z ucznidw jest jedyny
w swoim rodzaju (Booth, Ainscow 2002, s. 3). Zapewnienie wszyst-
kim odpowiedniej jakosci edukacji, w tym rzeczywistego wiaczenia
i rbwnego dostepu, wymaga zatem dostrzezenia w zréznicowanym
zespole indywidualnosci kazdej osoby, zidentyfikowania jej potrzeb
oraz trudnosci, z jakimi moze sie spotkaé. W edukacji wtaczajacej,
rozumianej jako swoisty ekosystem wzajemnie oddziatujgcych na siebie
czynnikdéw i proceséw, implikuje to koniecznos$é catosciowego podej-
scia do diagnozy i oceny potrzeb ucznidw. Diagnoza ma stuzyc¢ przede
wszystkim zapewnieniu w szkole warunkéw umozliwiajgcych kazde-
mu wspotuczestniczenie w procesie uczenia sie i wychowania. Wigze
sie to ze zmiang podejscia skoncentrowanego jedynie na deficytach
i trudnosciach na rzecz wielowymiarowego i holistycznego gromadzenia
informacji o biologicznych, poznawczych i spoteczno-emocjonalnych
aspektach funkcjonowania dziecka oraz na czynnikach w srodowisku
przedszkolnym lub szkolnym, ktére moga je wspieraé lub stanowic
bariere w jego aktywnosci i uczestniczeniu.



Rysunek 2. Obszary dziatan diagnostycznych w przedszkolu/szkole

Diagnoza specjalistyczna
(poradnia psychologiczno-pedagogiczna, jednostki
OTOCZENIE . .. ochrony zdrowiaiin,). .
wspotpraca i interdyscyplinarnosé, rodzina, inne szkoty i pla-
céwki na kolejnych etapach edukacji, przejscie do rynku pracy

PRZEDSZKOLE Ocena warunkow ksztatcenia i wychowania
SZKOLA dostepnosé, klimat, wartosci, spotecznosc, kwalifikacje kadry,
projektowanie uniwersalne

GRUPA . s e s .

Obserwacje w trakcie biezacej pracy
KLASA . e ?

ocena potrzeb wszystkich dzieci i uczniow,
indywidualizacja i zwiekszanie zdolnosci do uczenia sie,
programy nauczania, interakcje
DZIECKO

UCZEN

Zrozumienie problemu
wsparcie aktywnosci i uczestniczenia, zaangazowanie ucznia,
personalizacja, racjonalne dostosowania

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie: Europejska Agencja (2017b).

Obszary te wzajemnie si¢ przenikajg. Czynniki wystepujace w Sro-
dowisku oddziatujag na siebie z réznym nasileniem w toku rozwoju
i edukac;ji dziecka. Mogg réwniez implikowac okreslone skutki dla jego
funkcjonowania, a w konsekwencji wywotywac réznorodne, zmieniajace
sie w czasie potrzeby. Oznacza to, ze diagnoza nie moze by¢ dziata-
niem jednorazowym. Musi by¢ realizowana w $cistym powigzaniu z dy-
namicznym rozwojem dziecka, ze zmianami sytuacji oraz warunkdéw
w jego otoczeniu. Dziatania diaghostyczne podejmowane w przed-
szkolu, szkole i innego rodzaju placéwce moga wymagac, w zaleznosci
od potrzeb ucznia, wspoétdziatania kilku jednostek systemu oswiaty oraz
wspotpracy podmiotdw z réznych sektorédw. W proces ten na réznych
etapach powinni by¢ zaangazowani (w zakresie swoich kompetenc;ji)
nauczyciele, specjalisci i inni pracownicy szkoty, specjalisci z poradni
psychologiczno-pedagogicznych oraz innych instytucji wspomagaja-
cych instytucje edukacyjne. Wazna funkcje petnia w nim réwniez rodzi-
ce oraz —w miare potrzeb, mozliwosci, a takze w formie dostosowane;j
do wieku i poziomu funkcjonowania — dzieci/uczniowie.

Rozpoznanie musi dotyczy¢ mozliwie szerokiej perspektywy, a jed-
noczesnie koncentrowad sie na sytuacji poszczegdélnych oséb. Zeby



dziatania terapeutyczne, usprawniajace, kompensacyjne i korekcyjne
oraz wspierajace motywacje do uczenia si¢ byty skuteczne, musza miec
one charakter indywidualny i skupiad sie na osobie oraz na jej relacjach
ze srodowiskiem spotecznym, w ktérym zyje i rozwija sie. Celem dia-
gnozy powinno by¢ jak najpetniejsze poznanie barier i utrudnien, ktére
zaburzaja harmonig tych relacji i przyczyniaja sie do zahamowania in-
tegralnego rozwoju ucznia — biologicznego, poznawczego, spoteczno-
-emocjonalnego i moralno-duchowego (Krakowiak 2017, s. 13).

Obszary diagnozy powinny obejmowacé zwtaszcza®:

- rozpoznanie u dziecka dysharmonii rozwojowych, w tym trud-

nosci uwarunkowanych stanem zdrowia,

- indywidualne mozliwosci psychofizyczne,

analize i oceng gotowosci dziecka do podjecia nauki,

- trudnosci w uczeniu sie i ocene ich skutkéw dla funkcjonowa-
nia dziecka,

- przyczyny niepowodzen edukacyjnych lub trudnosci w funkcjono-
waniu, deficyty kompetencji i zaburzenia sprawnosci jezykowych,

- ryzyko wystapienia specyficznych trudnosci w uczeniu sie,

- mocne strony, predyspozycje, zainteresowania i uzdolnienia uczniéw,

- indywidualne potrzeby rozwojowe i edukacyjne wynikajace z do-
konanego rozpoznania, uwzgledniajace:

- dostosowanie wymagan edukacyjnych wynikajacych z reali-
zowanego przez nauczyciela programu nauczania do indywi-
dualnych potrzeb ucznia,

- zakresicharakter wsparcia ze strony dodatkowo zatrudnionej kadry,

+ potrzebe realizacji wybranych zaje¢ indywidualnych lub pro-
wadzonych w mniejszej grupie,

- czynniki srodowiskowe wptywajace na funkcjonowanie dziec-
ka, w tym bariery i ograniczenia utrudniajgce funkcjonowanie

(w srodowisku szkoty i klasy oraz w otoczeniu),

2

Wskazane obszary sa zbiezne z wymaganiami okreslonymi w przepisach prawa oswiatowego:
Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznejw publicznych przedszkolach,
szkotach i placéwkach (Dz.U.z 2017 r. poz. 1591); Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowe;j
z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunkéw organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki
dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych
niedostosowaniem spotecznym (Dz.U. z 2017 r. poz. 1578 ze zm.); Rozporzadzeniu Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 3 sierpnia 2017 r. w sprawie oceniania, klasyfikowania i promowania
ucznidéw i stuchaczy w szkotach publicznych (Dz.U. z 2017 r. poz. 1534).



- trudnosci w zakresie wtaczenia ucznia w zajecia przedszkolne
lub szkolne,
- predyspozycje w zakresie wyboru kierunku ksztatcenia i zawodu.

Systemowe myslenie o potrzebach ucznidw nie moze pomijaé
analizy, czy i w jakim zakresie pojawiajace sie trudnosci koreluja z wa-
runkami, w jakich funkcjonuje dziecko, sprawdzenia, czy trudnosci te
dotycza réwniez innych uczestnikdéw zycia szkoty (nauczyciele, inni
uczniowie) oraz tego, jakie czynniki Srodowiskowe moga mie¢ wptyw
(pozytywny/negatywny) naich pojawianie sie. Integralnym elementem
rozpoznania dokonywanego w szkole musi by¢ oszacowanie dostep-
nych zasobéw w srodowisku (kto i w jakim zakresie moze wspierac
dziecko, jakie czynniki moga sprzyjaé pokonywaniu trudnosci, co moze
wptynaé na poprawe funkcjonowania ucznia). Brane pod uwage musi
by¢ takze ewentualne dostosowanie Srodowiska ucznia w celu efektyw-
nego pokonywania trudnosci i wyeliminowania lub zminimalizowania
czynnikdw mogacych mieé negatywny wptyw na jego zaangazowanie
w proces uczenia sie. Waznym aspektem jest réwniez analiza warunkéw
ksztatcenia i wychowania w zakresie dostepnosci i kultury organizacyj-
nej placéwki edukacyjnej (Srodowisko fizyczne, wartosci, klimat, przy-
wddztwo) oraz mozliwosci zapewnienia profesjonalnie przygotowane;j
kadry (odpowiednia struktura zatrudnienia, kwalifikacje, ciggtos¢ do-
skonalenia zawodowego w réznych formach). Obszar zainteresowania
szkoty w procesie diagnozy powinien réwniez uwzgledniaé jej otoczenie
i zasoby lokalnego srodowiska.

Przebieg procesu diagnozy

Gwarancjg realnego wtaczenia wszystkich ucznidéw na zasadach réw-
nosci praw jest wiasciwa identyfikacja ich potrzeb. Powinna by¢ ona
przeprowadzana mozliwie najwczesniej, co zwigeksza szanse na roz-
wijanie potencjatu dzieci i przezwyciezenie trudnosci. Szczegdlna role
odgrywaja w tym zakresie nauczyciele, ktérzy najszybciej i najtrafniej
moga zaobserwowad pierwsze symptomy ktopotédw ucznia lub dostrzec
jego szczegdlne predyspozycje. Waznym ogniwem systemowych roz-
wigzan sg réwniez szkolni specjalisci, ktérych zadaniem jest wspieranie
nauczycieli i innych specjalistéow w procesie rozpoznawania potrzeb
ucznidw oraz w udzielaniu pomocy psychologiczno-pedagogicznejim
oraz ich rodzicom.



Rysunek 3. Przebieg dziatan diagnostycznych

Schemat dziatan diagnostycznych podejmowanych w szkole i w poradni psychologiczno-pedagogicznej (PPP)

| etap

Ocena potrzeb
dziecka w przed-
szkolu lub szkole

Poziom 1

Poziom 2

Poziom 3

rozpoznanie dokonane
przez nauczyciela

nauczyciel i rodzice (uczen)

udzielenie dziecku wsparcia
podczas biezacej pracy

zespot — nauczyciel, specja-
lista, wychowawca, rodzice
(uczen, inne osoby)

ocena warunkéw ksztatcenia i wychowania w przed-
szkolu, w szkole, grupie lub klasie, biezaca obserwacja
funkcjonowania dzieci i ucznidw, sprawdzanie ich poste-
pow w nabywaniu wiedzy i umiejetnosci w odniesieniu
do celéw okreslonych w programach wychowania przed-
szkolnego i programach nauczania, a takze w kontekscie
indywidualnych celéw edukacyjnych i rozwojowych

ustalenie zakresu pomocy udzielanej dziecku
w biezacej pracy

okresowa ocena efektywnosci dziatars dokonywa-
na przez nauczyciela (rodzicéw, ucznia) — decyzja
o zakonczeniu pomocy

lub

ustalenie zakresu pomocy udzielanej dziecku,
modyfikacja, uzupetnienie dotychczasowych
form wsparcia

okresowa ocena efektywnosci dziatar dokony-
wana przez zespét — modyfikacja, kontynuowanie
dotychczasowych form wsparcia, decyzja o za-
koriczeniu pomocy lub o diagnozie w PPP

Na kazdym poziomie nauczyciele i specjalisci szkolni moga podjac wspotprace ze specjalistami z PPP,

w zaleznosci od potrzeb i rozpoznanego problemu ucznia (nasilenie trudnosci, brak spodziewanych efektéw
wsparcia). W zwiazku z tym decyzja o zaangazowaniu poradni i podjeciu specjalistycznej diagnozy moze

by¢ podjeta réwnolegle z biezacym wsparciem ucznia w szkole, prowadzonym do czasu uzyskania wynikéw
diagnozy specjalistyczne;.

Il etap

Diagnoza specijali-
styczna w poradni
psychologiczno-
-pedagogicznej

Il etap

4

diagnoza w PPP - specjalisci,
rodzice (uczen), informacje
od nauczycieli, informacje

z innych osrodkdéw diagno-
stycznych

zespot — nauczyciel, specja-
lista, wychowawca, rodzice
(uczen), specjalista z PPP

PPP wydaje orzeczenie lub opini¢

wsparcie organizowane w przedszkolu/szkole
na podstawie dokumentu wydanego przez PPP
ustalenie zakresu pomocy udzielanej dziecku
przez szkote i (lub) we wspotpracy z poradnia
psychologiczno-pedagogiczng

Opracowanie wtasne. Schemat ilustruje zadania przedszkoli, szkét i poradni psychologiczno-
-pedagogicznych w zakresie postepowania diagnostycznego okreslone w: Rozporzadzeniu
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji
pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach
(Dz.U. poz. 15691); Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 wrzesnia 2017 r.
w sprawie orzeczen i opinii wydawanych przez zespoty orzekajace dziatajace w publicznych
poradniach psychologiczno-pedagogicznych (Dz.U. poz. 174 3); Rozporzadzeniu Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 1 lutego 2013 r. w sprawie szczeg6towych zasad dziatania publicznych poradni
psychologiczno-pedagogicznych, w tym specjalistycznych (Dz.U. poz. 199 ze zm.).



Istotnym warunkiem powodzenia dziatarn podejmowanych na etapie |
jest wspotpraca w zespotach nauczycielskich, wymiana doswiadczen,
wspolne rozwiazywanie problemodw, ale tez mozliwosé korzystania z po-
mocy zewnetrznej, np. w formie konsultacji, grup wsparcia lub nauczy-
cielskich sieci wsparcia i samoksztatcenia, realizowanych przez porad-
nie psychologiczno-pedagogiczne i placéwki doskonalenia nauczycieli.

Koniecznym warunkiem skutecznosci dziatan diagnostycznych
w przedszkolu i szkole jest zbudowanie takiej kultury organizacyjne;j,
w ktdrej specjalisci beda udzielaé¢ wsparcia nie tylko uczniom, ale réw-
niez nauczycielom i wychowawcom w zakresie rozpoznania potrzeb
ich podopiecznych (poziom 2). Wspdtpraca i wsparcie na tym poziomie,
a takze potwierdzenie skutecznosci dziatan podjetych przez nauczycie-
la lub uzupetnienie ich o inne, mozliwe do zastosowania w najblizszym
srodowisku ucznia (konkretne sposoby postepowania w klasie szkolne;j,
w grupie réwiesniczej), to elementy, ktére moga zwiekszyc¢ skutecznosé
dziatania zaréwno konkretnego nauczyciela, jak i catej szkoty, a takze
zapobiega¢ ewentualnym sytuacjom problemowym. Dostrzezenie na
tym etapie efektow odpowiednich dostosowan (wymiar srodowiskowy)
i udzielenie adekwatnych do potrzeb form wsparcia (wymiar osobowy)
z pewnoscig wzmocni szkote i przekona pracujacych w niej nauczy-
cieli lub specjalistéw do tego, ze maja oni realny wptyw na realizacje
przypisanych im zadan, a takze mozliwos¢ skutecznego rozwiazywa-
nia problemoéw. Dobre praktykii doswiadczenia na tym etapie pozwolg
szkotom lepiej radzi¢ sobie w analogicznych sytuacjach w przysztosci.

Réwnie wazna jest wspotpraca z poradnig psychologiczno-pedago-
giczng oraz z innymi podmiotami na Il i lll etapie postepowania z uwagi
na wielos¢ punktow widzenia, zwigkszenie mozliwosci diagnostycznych
szkoty oraz zobiektywizowanie wynikdw prowadzonego w niej rozpo-
znania, a w konsekwencji poszerzenie perspektywy w procesie oceny
i planowania wsparcia dla uczniéw.

Sposoby oceny i narzedzia diagnozy

Podstawa wtasciwego postepowania diagnostycznego jest odpowiedni
dobdr narzedzi badawczych. W przypadku diagnozy edukacyjnej wy-
bdr wtasciwej metody oznacza wypadkowg jej celu (Czemu ma stuzyé
i jak beda wykorzystane jej wyniki?), wiedzy i kompetencji diagnosty,
przedmiotu pomiaru (Co i dlaczego chcemy mierzyé?) oraz czynnikéw
osobowych (kim jest osoba badana: okreslenie jej wieku, ptci i innych



czynnikdéw kulturowych) (Krasowicz-Kupis, Wiejak, Gruszczyriska 2015,
s. 140).

W diagnozie psychologicznej wyréznia sie trzy gtdwne meto-
dy diagnozowania: wywiad, obserwowanie zachowania i testowanie
(Groth-Marnat 2003 [za: Stemplewska-Zakowicz 2008, s. 57]). Moga
one mie¢ zastosowanie w diagnozie funkcjonalnej, ktéra taczy w ocenie
badania ilosciowe i jakosciowe.

W podejsciu ilosciowym szczegdlne znaczenie przypisuje sie narze-
dziom badawczym, ktére maja eliminowaé wptyw czynnikéw zewnetrz-
nych oraz subiektywna ocene badacza. Do najczesciej stosowanych
metod pomiarowych naleza: kwestionariusze, testy, arkusze obser-
wacyjne oraz skale pomiarowe. W badaniach jakosciowych, uwzgled-
niajagcych wymiar spoteczny i kulturowy, stosuje sie: metody projek-
cyjne, obserwacje, wywiad, analize¢ dokumentéw i wytwordéw dziatania,
proby eksperymentalne, a takze techniki oparte na komunikowaniu
sie z badanymi lub z osobami z ich otoczenia: wywiad, ankieta, roz-
mowa, spontaniczne wypowiedzi (Konarzewski 2000; Maszke 2008
[za: Panasiuk 2017, s. 48-49])-.

Dobér odpowiedniego narzedzia diagnostycznego musi byé doko-
nany na podstawie wiedzy i kompetencji diagnosty. W tym zakresie
odpowiedzialnosé psychologa, pedagoga, logopedy czy nauczyciela nie
ogranicza sie jedynie do wyboru narzedzia, ale musi przede wszystkim
uwzglednia¢ (Krasowicz-Kupis, Wiejak, Gruszczyriska 2015, s. 140):

- adekwatnos¢ do celu badania (np. ocena gotowosci szkolnej
czy funkcjonowania ucznia w klasie lub okreslenie powodu trud-
nosci w uczeniu si¢) i wigzacych sie z tym decyzji (np. odroczenie
obowiagzku szkolnego, wybdr sciezki edukacyjnej, pogtebiona
diagnoza, zakres wsparcia, rodzaj terapii),

- indywidualne cechy badanej osoby (wiek dziecka, poziom edu-
kacyjny),

- merytoryczne stosowanie narzedzi — znajomosé procedury ba-
dania oraz rozumienie znaczenia jej przestrzegania i umiejetnosé
przeprowadzenia, umiejetnos¢ oceny odpowiedzi i obliczania
wynikéw oraz ich prawidtowej interpretacji i analizy — Swiado-

Zestawienie wybranych narzedzi diagnostycznych dostepne w: Dtuzniewska, Szubielska (2017),
s. 27-41; Krasowicz-Kupis, Wiejak, Gruszczynska (2015), s. 41-139; Guziuk-Tkacz (2011),
s. 309-328.



mosé, ze formutowane wnioski nie powinny wykraczac poza dane

dotyczace trafnosci narzedzia (tzn. poza przedmiot pomiaru opi-
sany w podreczniku do testu lub w publikacjach dotyczacych

jego stosowania),

- sposéb przekazania informacji zwrotnych osobom badanym

i innym zainteresowanym (np. rodzicom, zespotowi orzekajace-
mu w poradni) lub instytucjom (np. sad).

W tym wymiarze zastosowanie okreslonej metody badania, wybor
narzedzia i interpretacja wynikdw wiaza sie z odpowiedzialnoscia dia-
gnosty (prawna, etyczna i zawodowa). Miarg profesjonalizmu w po-
stepowaniu diagnostycznym jest utrzymywanie wysokich standardéw
oraz korzystanie z wiedzy i umiejetnosci w zgodzie z wartosciami
zawodu (Stemplewska-Zakowicz 2008, s. 223).






2.4.2. Wsparcie - instrumenty,
zobowigzania systemowe,
formalne i nieformalne formy

Elzbieta Neroj

System oswiaty zapewnia realizacje prawa kazdego obywatela Rze-
czypospolitej Polskiej do ksztatcenia si¢ oraz prawa dzieci i mtodziezy
do wychowania i opieki, odpowiednio do wieku i osiaggnietego rozwoju.
Istnieja réwniez regulacje prawne dotyczace dostosowania tresci, me-
tod i organizacji nauczania do mozliwosci psychofizycznych ucznidw,
a takze zwiazane z mozliwoscia korzystania z pomocy psychologicz-
no-pedagogiczneji specjalnych form pracy dydaktycznej'. Wsréd pod-
stawowych zadan systemu oswiaty ustawodawca okreslit zapewnianie
warunkdw rozwoju zainteresowarn i uzdolnien uczniéw oraz opieke nad
uczniami niepetnosprawnymi, szczegélnie uzdolnionymi oraz pozosta-
jacymi w trudnej sytuacji materialnej i zyciowe;.

Zatozenia te sa realizowane poprzez okreslenie w przepisach prawa
zréznicowanych instrumentdéw wsparcia. Przez pojecie ,instrumenty
wsparcia” rozumie sie w niniejszym podrozdziale wszelkie zasoby, dzia-
tania i strategie, ktérych zastosowanie ma wspierac¢ rozwdj ucznidw,
pomagac im w nabywaniu wiedzy i umiejetnosci okreslonych w pod-
stawach programowych, stwarza¢ warunki rozwijania zainteresowan
oraz aktywnego i petnego uczestnictwa w srodowisku spotecznym
(Schalock i in. 2010, s. 18). Dla utatwienia odbioru w tekscie stosuje
sie okreslenie ,uczen”, ktére obejmuje réwniez dzieci w wieku przed-
szkolnym, jesli opisywany instrument wsparcia stosowany jest na tym
etapie edukacyjnym.

1 Art. 1 Ustawy z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo oswiatowe (Dz.U. z 2019 r. poz. 1148).



Rézne mozliwosci wsparcia uregulowane zostaty w wielu doku-
mentach prawnych, zaréwno na poziomie ustawowym?, jak i w aktach
wykonawczych — nie tylko tych, ktére wprost odnosza sie do obszaru
ksztatcenia ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Wymaga
to od dyrektordw jednostek systemu oswiaty, nauczycieli i specjali-
stéw planujacych i realizujacych dziatania wspierajace dobrej znajo-
mosci przepiséw i umiejetnego wykorzystywania wskazanych w nich
mozliwosci w celu okreslenia takiego planu dziatan, ktéry odpowia-
da potrzebom konkretnego ucznia. Rozproszenie unormowan doty-
czacych instrumentdéw wsparcia, nierzadko niespdjnosé terminologii
z przepisami regulujgcymi udzielanie wsparcia w innych resortach
oraz brak doprecyzowania niektdérych pojeé“ — te czynniki utrudnia-
ja stosowanie prawa. Uproszczenie, uspdjnienie i doprecyzowanie
przepiséw przyczynitoby sie do poprawy sytuac;ji, szczegdlnie rodzi-
cow, dla ktérych znajomosé regulacji prawnych i wynikajacych z nich
mozliwosci w zakresie wsparcia ich dziecka jest bardzo wazna. Dzie-
ki temu moga oni aktywnie i Swiadomie witgczaé sie w planowanie
wsparcia i egzekwowad realizacje zadan przez przedszkole, szkote
czy placéwke. We wprowadzanych w ostatnich latach zmianach prze-
piséw regulujacych ksztatcenie ucznidéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi szczegdlnie podkresla si¢ role rodzicéw jako partneréw
i wspotuczestnikéw procesu oceny potrzeb rozwojowych i eduka-
cyjnych ucznia, planowania zakresu i form wsparcia, monitorowania
postepdéw oraz oceny efektywnosci udzielanego wsparcia. Rodzic
moze zainicjowac udzielanie pomocy psychologiczno-pedagogicznejc.

Ustawa Prawo oswiatowe oraz Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty
(Dz.U.z 2018 r. poz. 1457 z p6zn. zm.).

Przyktadem sa réznice w okreslaniu niepetnosprawnosci w resorcie oswiaty oraz w systemie
zabezpieczenia spotecznego.

Na przyktad pojeé: ,uczen stabostyszacy”, ,stabowidzacy” lub ,zagrozony niedostosowaniem
spotecznym”.

Pojecie ,rodzice” obejmuje réwniez prawnych opiekunéw dziecka oraz osoby (podmioty)
sprawujace nad nim piecze zastepcza.

Par. 5 pkt 2 Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie
zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz.U. poz. 1591z p6zn. zm.); par. 6 pkt 2 Rozporzadzenia
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udzielania
i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych szkotach i placéwkach
(Dz.U. poz. 532 z pézn. zm.).
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Ma takze prawo uczestniczy¢ w opracowaniu i modyfikacji indywidu-
alnego programu edukacyjno-terapeutycznego dla swojego dziecka
oraz bra¢ udziat w wielospecjalistycznej ocenie jego funkcjonowania’.
To rodzic lub petnoletni uczen zgtaszaja sie do poradni psychologiczno-
-pedagogicznej i wnioskuja o wydanie opinii® lub orzeczenia®. Rdwniez
do nich nalezy decyzja o formie ksztatcenia specjalnego'?, ktéra zobo-
wigzany jest zapewnic¢ organ samorzadu terytorialnego odpowiedzialny
za prowadzenie danego rodzaju szkoty lub placéwki.

W dalszej czegsci zostanie wskazana rola rodzicéw i ich prawa w od-
niesieniu do poszczegdlnych instrumentéw wsparcia, aby zachecié ich
do wykorzystania istniejagcych mozliwosci wspdtpracy z przedszkolem
czy szkota. Jak pokazuja badania, znaczny odsetek rodzicéw nie bie-
rze udziatu w ksztatceniu wtasnych dzieci (Kubickiiin. 2015, s. 120).
Wiaczenie ich w ten proces pozwoli mozliwie najlepiej wykorzystacd
czas edukaciji do przygotowania dzieci do samodzielnego, satysfak-
cjonujacego zycia w dorostosci. Nauczyciele i dyrektorzy szkét zobo-
wigzani sg do zapewnienia rodzicom realnych warunkdw realizacji ich
praw. Nie tylko obowigzek powinien by¢ jednak powodem podejmo-
wania takich dziatan. Dobrze zorganizowana wspétpraca z rodzicami
przektada sie pozytywnie na rozwoj dziecka, warunki i efekty pracy
nauczycieli i dyrektora szkoty oraz klimat placéwki edukacyjnej. Rela-
cje miedzy nauczycielami i rodzicami moga by¢ czynnikiem wptywa-
jacym na jakosé nauczania, budowanie jednolitej strategii edukacyjne;j
w szkole i w rodzinie, ksztattowanie postaw obywatelskich (Hernik,
Malinowska 2015, s. 8). Nadal jednak istniejg bariery, ktére utrudniajg

Par. 6 ust. 11 Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r.
w sprawie warunkéw organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy
niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem
spotecznym (Dz.U. poz. 1578 z p6zn. zm.); par. 6 ust. 10 Rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowe;j z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunkdéw organizowania ksztatcenia, wychowania
i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych
niedostosowaniem spotecznym (Dz.U. poz. 1113 z p6zn. zm.).

Par. 5 ust. 1 Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 lutego 2013 r. w sprawie
szczegdétowych zasad dziatania publicznych poradni psychologiczno-pedagogicznych
(Dz.U. poz. 199 oraz z 2017 r. poz. 1647).

Par. 5 ust. 2 Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 wrzesnia 2017 r. w sprawie
wydawania orzeczen i opinii dziatajacych w publicznych poradniach psychologiczno-
-pedagogicznych (Dz.U. poz. 1743).

Art. 127 ust. 13 i 14 ustawy Prawo oswiatowe.
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prowadzenie tej wspotpracy w praktyce (Lewicka-Zelent, Chimicz
2018, s. 98-100).

Przepisy prawne zobowigzuja publiczna szkote podstawowa do przy-
jecia kazdego dziecka zamieszkatego w jej obwodzie''. Zaréwno szkota
obwodowa, jak i ta, do ktdrej uczen zostat przyjety w toku rekrutacji, nie
moze odmdwic przyjecia kandydata posiadajacego orzeczenie o potrze-
bie ksztatcenia specjalnego, argumentujac, ze nie posiada warunkdéw
czy mozliwosci zapewnienia mu wsparcia. Przepisy wskazujg wprost,
ze szkota jest zobowiazana do realizacji zalecert zawartych w orze-
czeniu'? oraz do zapewnienia uczniowi — tak jak w przypadku jego ré-
wiesnikdw — pomocy psychologiczno-pedagogicznej adekwatnej do
jego potrzeb'=. Srodki na ten cel przekazywane sa z budzetu pafnstwa
w czesci oswiatowe]j subwencji ogélnej

Planowanie wsparcia

Plan oddziatywan wspierajacych ucznia zawsze powinien by¢ uni-
kalny, nie ma bowiem dwdch identycznie funkcjonujacych oséb. Ten
sam rodzaj niepetnosprawnosci czy to samo rozpoznanie medyczne
moze przejawiac sie w rézny sposdb i w réznym nasileniu u poszcze-
gdélnych uczniéw. Kazde dziecko ma niepowtarzalny zaséb zdolno-
sci i mocnych stron, a srodowisko (szkota, dom, grupa réwiesnicza)
w rézny sposéb wptywa na jego rozwdj i codzienne funkcjonowanie.
Holistyczne postrzeganie potrzeb kazdego dziecka i planowanie pracy
oparte na zatozeniu, ze kazde z nich moze czynié postepy, stanowi

Tamze, art. 130 ust. 2.

Zgodnie z art. 68 ust. 1 pkt 10 ww. ustawy odpowiada za to dyrektor szkoty. Zobowigzanie
to dotyczy réwniez dyrektora przedszkola, jak i placéwki. Regulacje w tym zakresie zawarte
sg takze w przepisach rozporzadzen Ministra Edukacji Narodowej w sprawie warunkdéw
organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych,
niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym z dnia 24 lipca
2015 r. (par. 5) oraz z dnia 9 sierpnia 2017 r. (par. 5).

Zgodnie z art. 1 pkt 5 ustawy Prawo oswiatowe oraz z przepisami w sprawie zasad organizacji
i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach
i placéwkach.

Zgodnie z art. 8 Ustawy z dnia 27 pazdziernika 2017 r. o finansowaniu zadar oswiatowych
(Dz.U. poz. 2203 z pézn. zm.) w danym roku budzetowym na realizacje zadan zwigzanych
z organizacja ksztatcenia specjalnego oraz zajec¢ rewalidacyjno-wychowawczych jednostka
samorzadu terytorialnego przeznacza srodki w wysokosci nie mniejszej niz kwota przewidziana
w czesci oswiatowej subwencji ogdlnej na ten cel.
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realizacje w praktyce idei indywidualizacji'®. Jest ona obecnie coraz
czesciej okreslana jako ,personalizacja” procesu uczenia sig, co sprzyja
podkresleniu jego osobistego charakteru w rozwoju ucznia, bedace-
go jednoczesnie podmiotem oddziatywan, jak i ich wspdétkreatorem.
Czesto niestusznie indywidualizacja utozsamiana jest z postrzega-
niem indywidualnych oddziatywan wobec dziecka jako bardziej sku-
tecznych od uczenia sie w grupie i dlatego najlepiej wspierajacych
jego rozwdj. Tymczasem nie tylko rozwijanie kompetencji spoteczno-
-emocjonalnych dziecka nie moze odbywac si¢ w oderwaniu od gru-
py réwiesniczej — uczenie sie w grupie zréznicowanej pod wzgledem
mozliwosci i potrzeb edukacyjnych sprzyja osiggnieciom akademickim
i wspiera rozwdj spoteczny wszystkich ucznidw, nie tylko tych, u kto-
rych rozpoznano specjalne potrzeby edukacyjne (INCLUD-ED 2012,
[za: Europejska Agencja 2016, s. 59]).

Im wyzszy poziom edukacyjny, na ktérym oferuje sie instrument
wsparcia, tym wiekszg liczbe podmiotéw obejmuje jego oddziatywa-
nie. Wprowadzenie udogodnien, ktdre stuzg uczniowi ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, moze takze poprawié¢ warunki uczenia sie
jego kolegdéw. Dlatego w przypadku wystapienia trudnosci u danego
ucznia konieczne jest rozwazenie, czy bariera, ktéra utrudnia jego funk-
cjonowanie, nie wystepuje na poziomie szkoty lub klasy, a w zwiazku
z tym, czy jej usuniecie nie poprawi warunkdéw uczenia sie réwniez jego
kolegdw i kolezanek.

Uczen jest zanurzony w swoistym ekosystemie struktur i proceséw
zachodzacych na réznych poziomach, ktére maja wptyw na jego rozwdj,
nauke i osiggniecia (Europejska Agencja 20173, s. 11). Mimo ze podmio-
tem oddziatywan zawsze bedzie uczen, a ich celem bedzie zapewnienie
mu optymalnych warunkéw rozwoju i nauki, niezbedne sa takze dzia-
tania skierowane do srodowiska wychowania i nauczania (przedszko-
la, szkoty, klasy, grupy réwiesniczej, rodziny, do spotecznosci lokalne;j),
a takze na poziomie krajowym, na ktédrym zapewniane sa ramy organi-
zacyjne i standardy dziatania oraz — co réwnie wazne — budowany jest
klimat spoteczny sprzyjajacy edukacji wtaczajacej. Takie pojmowanie
wsparcia w procesie ksztatcenia i wychowania opiera si¢ na zrozumie-
niu, ze specjalne potrzeby edukacyjne powstajg w wyniku rozbieznosci

Art. 44c ust. 1 ustawy o systemie oswiaty.
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miedzy osobistymi kompetencjami ucznia a wymaganiami sSrodowi-
ska edukacyjnego i wychowawczego, w jakim funkcjonuje (Schalock
iin. 2012 [za: Hagiwara i in. 2019, s. 4]). Zastosowanie instrumentéw
wsparcia stuzy niwelowaniu tych rozbieznosci poprzez zapewnienie
uczniom jak najszerszego dostepu do tresci nauczania i umozliwienie
czynienia postepow na miare ich mozliwosci. Dzieci z bardziej ztozony-
mi potrzebami, wymagajace intensywniejszego wsparcia, moga réwniez
efektywnie uczy¢ sie zgodnie z podstawa programowa realizowang
w szkole ogdlnodostepnej, gdy zapewni sie im odpowiednig pomoc dy-
daktyczng'c, dziatania wspomagajace uczestnictwo oraz dostosowania
programowe (Hagiwaraiin. 2019, s. 5).

W przepisach prawa oswiatowego przewidziano instrumenty wspar-
cia naréznych poziomach oddziatywan — spotecznosci lokalnej, przed-
szkola, szkoty lub placdédwki, klasy, grupy wychowawczej, nauczycieli
i specjalistéw, rodzicow, a takze skierowane bezposrednio do dziecka
lub ucznia

Rysunek 1. Poziomy stosowania instrumentéw wsparcia

dziecko/uczen
grupa/klasa
nauczyciele/rodzice

przedszkole/szkota

spotecznosdé lokalna

Zrédto: Opracowanie wtasne.

Na przyktad przez dostosowanie do potrzeb ucznia formy i sposobu przekazu wyjasnien
i polecen, zastosowanie technologii wspomagajacych, odpowiedni dobdr materiatéw
dydaktycznych.

Tekst odzwierciedla stan prawny obowigzujacy 30 lipca 2019 r.
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Zaplanowanie rodzaju instrumentdw wsparcia, jakie nalezatoby
zastosowacé do rozwiazania konkretnego problemu dotyczacego
funkcjonowania ucznia, musi byé poprzedzone okresleniem celdw,
ktére majg zostac osiggniete (Petty 2013, s. 381-392), jak réwniez
wskaznikdw, ktdre pozwolg ocenié postepy tego procesu. Jesli cele
oddziatywan beda jasno zdefiniowane (precyzyjne), mierzalne, osia-
galne, istotne dla poprawy funkcjonowania dziecka oraz okreslone
w czasie (czyli zaprojektowane zgodnie z zasadg SMART'?) — tatwiej
je bedzie osiagnad.

Kazdy uczen moze czynic¢ postepy i rozwijac¢ sie. W sytuacji, gdy
napotyka na trudnosci w rozwoju czy nauce, rolg nauczyciela jest za-
stosowanie odpowiednich metod pracy, ktére pomoga w ich przezwy-
ciezeniu. Nie moze on by¢ w tym zadaniu osamotniony — powinien
wspotpracowaé z innymi nauczycielami, specjalistami (w tym takze
spoza przedszkola/szkoty), rodzicami i samymi uczniami. Mozliwosci
w tym zakresie sg okreslone w przepisach, wystepuje jednak czesto
problem z ich stosowaniem w praktyce. Urzeczywistnianiu tej wspot-
pracy sprzyja rozwijanie kompetencji przywddczych dyrektoréw szkét
i komunikacyjnych nauczycieli, jak réwniez ograniczanie biurokracji
(Chmieliriska, Modrzejewska-Swigulska 2018, s. 12-13).

Jednym z waznych obszaréw pracy przedszkola i szkoty jest efek-
tywne korzystanie ze zgromadzonych przez placéwke i dostepnych
w Srodowisku lokalnym zasobdw w taki sposdb, by skutecznie wspierac¢
wszystkie dzieci w rozwoju oraz nabywaniu wiedzy i umiejetnosci na
mozliwie najwyzszym poziomie, a takze wzmacnia¢ ich autentyczne
Zaangazowanie w proces uczenia sie.

Aby powyzsze zatozenia mogty by¢ realizowane w codziennej
praktyce, konieczne jest wzmacnianie potencjatu przedszkoli i szkot
w: zapewnhianiu wsparcia jak najszybciej po rozpoznaniu takiej po-
trzeby, stosowaniu innowacyjnych metod nauczania w odpowiedzi
na zréznicowane potrzeby ucznidw, jak réwniez umozliwianiu realizacji
spersonalizowanych Sciezek ksztatcenia przez ucznidéw (Europejska
Agencja 2019, s. 9).

Zasada SMART jest metoda wspomagajaca definiowanie celéw, ktéra zwigksza szanse ich
osiagniecia. Nazwa jest akronimem ztozonym z pierwszych liter angielskich stéw: S — Specific
(skonkretyzowany), M — Measurable (mierzalny), A — Achievable (osiagalny), R — Relevant
(istotny), T — Time-bound (okreslony w czasie) (za: Walczak 2014, s. 110).
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Instrumenty wsparcia przeznaczone dla przedszkola,
szkoly i placowki jako instytucji oraz kadry

W realizacji zadan dydaktycznych, wychowawczych i opiekuriczych
przedszkola, szkoty i placdwki moga korzystac ze wsparcia publicznych
poradni psychologiczno-pedagogicznych, placéwek doskonalenia na-
uczycieli oraz bibliotek pedagogicznych. O tego rodzaju pomoc zwraca
sie przede wszystkim zainteresowana placéwka, ale wsparcie moze
zosta¢ uruchomione réwniez w efekcie procesu diagnozy dziecka lub
ucznia w poradni psychologiczno-pedagogicznej'® lub na wniosek ro-
dzica dziecka niepetnosprawnego badz petnoletniego ucznia°.

Publiczna poradnia psychologiczno-pedagogiczna na terenie

okreslonym przez jej organ prowadzacy oferuje pomoc dzieciom od ich
urodzenia, uczniom, ich rodzicom i nauczycielom, a takze wspomaga
przedszkola, szkoty i placowki jako organizacje. Zakres dziatan poradni
jest szeroki i obejmuje zwtaszcza:

- wsparcie merytoryczne i pomoc dla nauczycieli, opiekunéw
grup wychowawczych i specjalistdw w rozpoznawaniu potrzeb
i mozliwosci psychofizycznych dzieci (uczniéw) oraz planowaniu
i realizacji okreslonych zadan (m.in. w zakresie doradztwa edu-
kacyjno-zawodowego, pomocy psychologiczno-pedagogiczne;j,
rozwijania zainteresowan i uzdolnien uczniéw);

- wspotprace w opracowywaniu i realizowaniu indywidualnych
programoéw dla uczniéw (edukacyjno-terapeutycznych oraz re-
walidacyjno-wychowawczych);

- wspotprace w okresleniu niezbednych do nauki dziecii uczniéw
niepetnosprawnych warunkéw, sprzetu specjalistycznego
i Srodkow dydaktycznych, w tym wykorzystujacych technolo-
gie informacyjno-komunikacyjne (taka wspotpraca moze takze
zainicjowac rodzic lub petnoletni uczen)”’,

- organizowanie i prowadzenie tzw. kompleksowego wspoma-
gania przedszkoli, szkét i placowek w zakresie realizacji zadan
dydaktycznych, wychowawczych i opiekuriczych.

Par. 3 ust. 2 pkt 4 rozporzadzenia w sprawie szczegdtowych zasad dziatania publicznych
poradni psychologiczno-pedagogicznych.

Tamze, par. 9 ust. 1 pkt 3.

Tamze.
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Przepisy umozliwiaja dostosowanie oferty poradni do lokalnych po-
trzeb. Formy wsparcia oferowane przez te placéwki to: porady, konsul-
tacje, udziat w spotkaniach nauczycieli, opiekunéw grup wychowaw-
czych i specjalistdw oraz w zebraniach rad pedagogicznych, warsztaty,
grupy wsparcia, wyktady, prelekcje, mediacje, interwencje kryzysowe,
dziatania informacyjno-szkoleniowe, a takze organizowanie i prowa-
dzenie sieci wspotpracy i samoksztatcenia.

Wspomaganie w realizacji zadan dydaktycznych, wychowawczych
i opiekunczych polega na zaplanowaniu i przeprowadzeniu dziatan ma-
jacych na celu poprawe jakosci pracy przedszkola, szkoty lub placéwki.
Odbywa sie ono w zakresie, ktéry wynika z rozpoznania potrzeb dzie-
ci i mtodziezy oraz z indywidualizacji procesu nauczania i wychowania,
analizy wynikéw i wnioskéw z nadzoru pedagogicznego oraz wynikéw
egzamindw zewnetrznych, a takze z innych potrzeb wskazanych przez
przedszkole, szkote lub placéwke. Obejmuje pomoc w diagnozowaniu
problemdw, ustalenie sposobdéw dziatania prowadzacych do ich zniwelo-
wania, zaplanowanie form wspomagania i ich realizacje, a takze wspding
ocene efektéw i opracowanie wnioskéw po zakoriczeniu procesu wspo-
magania. Jest to jedno z obowigzkowych zadan nie tylko publicznych
poradni psychologiczno-pedagogicznych, ale réwniez publicznych pla-
céwek doskonalenia nauczycieli oraz bibliotek pedagogicznych.

Obok realizowania réznych form doskonalenia zawodowego nauczy-
cieli oraz dyrektoréw przedszkoli, szkét i placédwek systemu oswiaty,
publiczne placowki doskonalenia nauczycieli organizuja i prowadza
sieci wspotpracy i samoksztatcenia dla nauczycieli oraz dyrektordéw,
udzielajg konsultacji i upowszechniaja przyktady dobrej praktyki

Publiczne biblioteki pedagogiczne wspieraja proces ksztatcenia
i doskonalenia nauczycieli oraz dziatalnos¢ szkét i placéwek poprzez
zapewnianie dostepu do zasobdéw informacyjnych (m.in. dotyczacych
problematyki zwiazanej z udzielaniem dzieciom i mtodziezy oraz rodzi-
com i nauczycielom pomocy psychologiczno-pedagogicznej), prowa-
dzenie dziatalnosci informacyjne;j i bibliograficznej oraz inspirowanie,
a takze promowanie edukacji czytelniczej i medialnej . Biblioteki moga

Par. 20 Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 maja 2019 r. w sprawie placéwek
doskonalenia nauczycieli (Dz.U. poz. 1045).

Par. 1 ust. 2 Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 lutego 2013 r. w sprawie
szczegétowych zasad dziatania publicznych bibliotek pedagogicznych (Dz.U. poz. 369).
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réwniez prowadzi¢ dziatalnos¢ wydawnicza, edukacyjna i kulturalna,
(np. w ramach otwartych zaje¢ edukacyjnych, lekcji bibliotecznych
i spotkan autorskich).

Wsparcie szkét w diagnozowaniu i rozwigzywaniu probleméw dy-
daktyczno-wychowawczych ucznidéw objetych ksztatceniem specjal-
nym zapewniaja rowniez placowki specjalne: mtodziezowe osrodki
wychowawcze, mtodziezowe osrodki socjoterapii oraz specjalne osrodki
szkolno-wychowawcze

Szkota nie powinna biernie oczekiwad na zainteresowanie zewnetrz-
nych podmiotdw jej problemami (co najczesciej wystepuje w sytuacji
pojawienia sie powaznych problemédw z funkcjonowaniem uczniéw),
a raczej aktywnie poszukiwac sojusznikéw do realizacji swoich zadan
(Ainscow i in. 2012, cytowane w: Europejska Agencja 2016b). Proces
rozwoju szkoty jako organizacji uczacej sie obejmuje ciggte doskona-
lenie metod wiasnej pracy w odpowiedzi na potrzeby uczniéw. Celem
powinno by¢ rozszerzanie oferty dziatan profilaktycznych i prewen-
cyjnych, zamiast koncentrowania sie przede wszystkim na interwen-
cji w sytuacji wystapienia problemdw oraz kompensowaniu deficytow
(Europejska Agencja 2019, s. 6).

Spotecznosé lokalna stanowi ogromny zaséb dla placéwek eduka-
cyjnych. Mozliwosci uzyskania nieformalnego wsparcia ze strony roz-
nych podmiotéw dziatajacych lokalnie s praktycznie nieograniczone.
Jak pokazuje praktyka, najczesciej jest to wsparcie zapewniane przez
rodzicéw, lokalnych przedsiebiorcéw oraz stuzby publiczne, w tym po-
licje i straz pozarna, jak réwniez organizacje pozarzgdowe dziatajagce
na rzecz dzieci i mtodziezy oraz rodziny. W wielu miejscach w Polsce
z sukcesami dziatajg inicjowane przez samorzady koalicje, ktre wspie-
raja nie tylko rozwdj edukacji wiaczajacej, ale takze stuzg budowaniu
dostepnego, wiaczajgcego srodowiska lokalnego

Par. 31 i par. 47 Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 sierpnia 2017 r.
w sprawie publicznych placéwek oswiatowo-wychowawczych, mtodziezowych osrodkéw
wychowawczych, mtodziezowych osrodkéw socjoterapii, specjalnych osrodkéw szkolno-
-wychowawczych, specjalnych osrodkéw wychowawczych, osrodkéw rewalidacyjno-
-wychowawczych oraz placéwek zapewniajacych opieke i wychowanie uczniom w okresie
pobierania nauki poza miejscem statego zamieszkania (Dz.U. poz. 1606 oraz z 2017 r. poz. 1628).

Przyktady takich rozwiazan mozna znalez¢ m.in. w publikacji Osrodka Rozwoju Edukac;ji
Model Lokalnej Wspdtpracy na rzecz dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (2015),
[dostep: 6.06.2019].



Instrumenty wsparcia zwiazane z organizacja
— przedszkola, szkoly lub placéwki
Potrzeby rozwojowe i edukacyjne oraz mozliwosci psychofizyczne
wszystkich uczniéw powinny by¢ uwzglednione na etapie planowania
pracy w danym roku szkolnym. Nalezy zadba¢ o:
1. Zaplanowanie w arkuszu organizacji przedszkola, szkoty, pla-
céwki’c odpowiednio do rozpoznanych potrzeb edukacyjnych
i rozwojowych dzieci i uczniéw:
- kadry przygotowanej do ich zaspokojenia: nauczycieli, wycho-
wawcow, specjalistéw oraz personelu niepedagogicznego?’,
- liczby godzin zajed rewalidacyjnych (dla uczniéw niepetno-
sprawnych, posiadajacych orzeczenie o potrzebie ksztatcenia
specjalnego)??, resocjalizacyjnych (dla uczniéw niedostosowa-

26 Par. 17 Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 marca 2017 r. w sprawie
szczegbtowej organizacji publicznych szkét i publicznych przedszkoli (Dz.U. poz. 649
oraz z 2018 r. poz. 691); par. 73 rozporzadzenia w sprawie publicznych placéwek oswiatowo-
-wychowawczych, mtodziezowych osrodkéw wychowawczych, mtodziezowych osrodkéw
socjoterapii, specjalnych osrodkéw szkolno-wychowawczych, specjalnych osrodkéw
wychowawczych, osrodkéw rewalidacyjno-wychowawczych oraz placdwek zapewniajacych
opieke i wychowanie uczniom w okresie pobierania nauki poza miejscem statego zamieszkania.

27 Wynika to z obowigzku zapewnienia pomocy psychologiczno-pedagogicznej zgodnie z art. 1 pkt
5 ustawy Prawo oswiatowe, par. 1i 4 ust. 1i 2 rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia
9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach, par. 115 ust. 2 oraz rozporzadzenr Ministra
Edukacji Narodowej w sprawie warunkdw organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci
imtodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem
spotecznym: z dnia 9 sierpnia 2017 r. (par. 7) oraz z dnia 24 lipca 2015 . (par. 7).

28 Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie warunkéw organizowania ksztatcenia,
wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie
i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym: z dnia 9 sierpnia 2017 r. (par. 6 ust. 1 pkt 5)
oraz z dnia 24 lipca 2015 r. (par. 6 ust. 1 pkt 5). Minimalna tygodniowa liczba takich zaje¢ jest
okreslona w przepisach w sprawie ramowych planéw nauczania odpowiednio na ucznia (szkoty/
oddziaty ogdlnodostepne i integracyjne) oraz na oddziat (szkoty specjalne, oddziaty specjalne
w szkotach ogélnodostepnych). Rzeczywista liczba godzin zajeé oraz ich forma (indywidualna
lub grupowa) powinny zawsze wynika¢ z potrzeb poszczegdlnych uczniéw. Dotyczy to takze
szkot i oddziatéw specjalnych: uczen realizuje taka liczbe i taki rodzaj zajec rewalidacyjnych, jakie
wynikaja z jego indywidualnego programu edukacjo-terapeutycznego. Brak okreslenia w przepisach
minimalnej liczby godzin zaje¢ rewalidacyjnych w przedszkolu nie oznacza, ze nie ma obowigzku
realizacji tych zaje¢ — przeciwnie, wymog taki wskazano zaréwno w ustawie Prawo oswiatowe
(art. 1 oraz art. 127 ust. 4), jak i w przepisach wydanych na podstawie art. 127 ust. 19 pkt 2 tej ustawy.
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nych spotecznie)”® oraz socjoterapeutycznych (dla uczniéw
zagrozonych niedostosowaniem spotecznym):°,

+ liczby godzin zajec z zakresu pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej oraz innych, wspomagajacych proces ksztatcenia,
realizowanych w szczegdlnosci przez pedagoga, psychologa,
logopede i innych nauczycieli;

2. Ustalenie rodzaju i liczebnosci oddziatéw (ogdlnodostepnych,
integracyjnych, specjalnych, klas terapeutycznych®', przygoto-
wawczych?);

Opracowanie programu wychowawczo-profilaktycznego:;
Zaplanowanie dziatan w zakresie doskonalenia nauczycieli®;
Opracowanie planu nadzoru pedagogicznego®s;

Zaplanowanie dziatanh w zakresie doradztwa zawodowego

o0 s

Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie warunkéw organizowania ksztatcenia,
wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie
i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym: z dnia 9 sierpnia 2017 r. (par. 6 ust. 1 pkt 5)
oraz z dnia 24 lipca 2015 r. (par. 6 ust. 1 pkt 5).

Tamze.

Par. 13 rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad
organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placéwkach; par. 8 rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia
30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej w publicznych szkotach i placéwkach.

Art. 165 ust. 11-13 ustawy Prawo oswiatowe oraz par. 16 Rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 23 sierpnia 2017 r. w sprawie ksztatcenia oséb niebedacych obywatelami
polskimi oraz oséb bedacych obywatelami polskimi, ktére pobieraty nauke w szkotach
funkcjonujacych w systemach oswiaty innych parstw (Dz.U. poz. 1655).

Zgodnie z art. 26 ustawy Prawo oswiatowe. Pomocne materiaty do realizacji tych zadan znajduja
sie na stronie programu ,Bezpieczna szkotfa" (bezpiecznaszkola.men.gov.pl).

Art. 7 ust. 2 pkt 4 Ustawy z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela (Dz.U. z 2018 r. poz.
967 z pézn. zm.) oraz par. 4 Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 stycznia
2019 r. w sprawie dofinansowania doskonalenia zawodowego nauczycieli (Dz.U. poz. 136).

Par. 23 ust. 1 Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 sierpnia 2017 r. w sprawie
nadzoru pedagogicznego (Dz.U. poz. 1658).

Art. 98 ust. 1 pkt 16 ustawy Prawo oswiatowe oraz par. 5 ust. 1 Rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowe;j z dnia 16 sierpnia 2018 r. w sprawie doradztwa zawodowego (Dz.U. poz. 1675).



Instrumenty wsparcia skierowane

— doKklasy lub do grupy wychowawczej
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Wsrdd instrumentéw wsparcia skierowanych do oddziatu przedszkol-
nego lub klasowego mozna wyréznié:

1. Mozliwos$é dostosowania liczebnosci grupy wychowawczej
lub klasy“;

2. Ustalenie tygodniowego rozktadu zajec (w tym godziny ich roz-
poczecia i zakonczenia w poszczegdlnych dniach, z uwzglednie-
niem specyficznych potrzeb uczniéw, wynikajacych np. z prze-
wlektej choroby);

3. Zapewnienie dodatkowej kadry, zwtaszcza w przypadku, gdy
do oddziatu uczeszczajg uczniowie objeci ksztatceniem spe-
cjalnym, a takze okreslenie zakresu czynnosci poszczegdlnych
pracownikédw::. Moga to byé: nauczyciele posiadajacy kwa-
lifikacje w zakresie pedagogiki specjalnej°, specjalisci, po-
moc nauczyciela;

4. Okresowe lub roczne zwigkszenie liczby godzin wybranych obo-
wigzkowych zaje¢ edukacyjnych“;

5. Realizacje dodatkowych zajeé edukacyjnych*’;

6. Prowadzenie zajec z jezyka migowego“?;

Z uwzglednieniem przepiséw rozporzadzenia w sprawie szczegétowej organizacji publicznych
szkét i publicznych przedszkoli. Nalezy zauwazyé, ze okreslaja one gérna, a nie dolng granice
liczebnosci oddziatéw.

Zgodnie z przepisami rozporzadzen Ministra Edukacji Narodowej w sprawie warunkéw
organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych,
niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym: z dnia 9 sierpnia
2017 r. (par. 7) oraz z dnia 24 lipca 2015 . (par. 7).

Obowiazkowo w przypadku oddziatu integracyjnego, opcjonalnie — oddziatu ogélnodostepnego.

Na podstawie par. 3 ust. 1 pkt 1 Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 marca
2017 r. w sprawie ramowych planéw nauczania dla publicznych szkét (Dz.U. poz. 703).

Na podstawie par. 3 ust. 1 pkt 2 ww. rozporzadzenia. Do dodatkowych zajeé¢ edukacyjnych
zalicza sig: te z jezyka obcego nowozytnego innego niz nauczany w ramach obowiazkowych
zajec¢ edukacyjnych oraz zajecia, dla ktorych nie zostata ustalona podstawa programowa, lecz
program nauczania tych zajeé zostat wtaczony do szkolnego zestawu programéw nauczania
(art. 109 ust 1 pkt 2 ustawy Prawo oswiatowe).

Na podstawie par. 3 ust. 1 pkt 3 rozporzadzenia w sprawie ramowych planéw nauczania
dla publicznych szkét.



7. Nauke geografii panstwa, z ktérego obszarem kulturowym utoz-
samia sie mniejszo$¢ narodowa“?;

8. Odpowiednie do potrzeb ucznidw wyposazenie klasy (np. za-
pewnienie tawki dostosowanej do ucznia poruszajacego sie
na wézku inwalidzkim, kacik do wypoczynku), sprzet specjali-
styczny (np. petla indukeyjna, linijka brajlowska lub komputer
z oprogramowaniem dla oséb niewidomych), pomoce dydak-
tyczne** (np. tablica interaktywna, materiaty w jezyku Braille’a
lub polskim jezyku migowym);

9. Dostosowanie organizacji pracy w grupie/na lekcji (np. aranzacja
klasy — ustawienie tawek, krzeset);

10. Dobdr odpowiednich metod pracy.

— Instrumenty wsparcia kierowane do rodzicéw uczniow
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Przedszkola, szkoty i placéwki zobowiazane sg do zapewniania pomocy
psychologiczno-pedagogicznej rodzicom. Pomoc ta polega na wspie-
raniu ich w rozwigzywaniu problemdéw wychowawczych i dydaktycz-
nych oraz rozwijaniu umiejetnosci wychowawczych rodzicéw*°. Rodzice
moga skorzystac réwniez z ustug poradni psychologiczno-pedagogicz-
nych (publicznych i niepublicznych). Poradnie publiczne oferujg pomoc
w rozpoznawaniu potrzeb dzieci i mtodziezy oraz w rozwiazywaniu
problemdw edukacyjnych i wychowawczych, wsparcie terapeutyczne
(np. terapie rodziny), interwencje kryzysowa, mediacje. Organizujg takze
grupy wsparcia, warsztaty, prelekcje, udzielaja porad i konsultacji. Ustugi
publicznych poradni sg nieodptatne, a wsparcie odbywa sie zawsze
na wniosek rodzica.

Na podstawie par. 3 ust. 1 pkt 4 ww. rozporzadzenia. Zgodnie z art. 2 ust. 2 Ustawy z dnia
6 stycznia 2005 r. o mniejszosciach narodowych i etnicznych oraz o jezyku regionalnym
(Dz.U.z 2017 r. poz. 823) w Polsce status mniejszosci posiadaja osoby narodowosci: biatoruskiej,
czeskiej, litewskiej, niemieckiej, ormianskiej, rosyjskiej, stowackiej, ukrainskiej, zydowskiej.

Zgodnie z art. 10 ustawy Prawo oswiatowe oraz rozporzadzer Ministra Edukacji Narodowe;j
w sprawie warunkéw organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy
niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem
spotecznym: z dnia 9 sierpnia 2017 r. (par. 5 pkt 2) oraz z dnia 24 lipca 2015 r. (par. 5 pkt 2).

Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej: z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie w sprawie zasad
organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placéwkach oraz z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji
pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych szkotach i placéwkach.



— Instrumenty wsparcia skierowane do dziecka/ucznia

Przepisy okreslaja wiele instrumentdw skierowanych bezposrednio

do dziecka/ucznia“c. Wsréd nich mozna wyréznié:

1. Wczesne wspomaganie rozwoju dziecka’’;

2. Dostosowanie czasu realizacji wychowania przedszkolnego, roz-
poczecia realizacji obowiazku szkolnego oraz okresu ksztatcenia
na poszczegodlnych etapach edukacyjnych*s;

3. Dostosowanie tresci programowych“°, programoéw nauczania
oraz wymagan edukacyjnych do indywidualnych potrzeb roz-
wojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych
uczniéws’;

46 Zdecydowanie wiecej jest instrumentéw wsparcia skierowanych do dziecka/ucznia niz do innych
podmiotdéw i poziomdéw oddziatywan. W celu podnoszenia jakosci ksztatcenia i zwigkszania
uczestnictwa wszystkich uczniéw w edukacji wiaczajacej nalezatoby rozwazyc poszerzenie
mozliwosci wsparcia catej klasy z uczniami o réznorodnych potrzebach edukacyjnych oraz
nauczyciela, ktéry prowadzi w niej zajecia.

47 Na podstawie art. 127 ust. 5-9 ustawy Prawo oswiatowe oraz Rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 24 sierpnia 2017 r. w sprawie organizowania wczesnego wspomagania
rozwoju dzieci (Dz.U. poz. 1635).

48 Art. 31 ust. 2 i 3 oraz art. 36 ust. 1-8 ustawy Prawo oswiatowe oraz par. 5-6 Rozporzadzenia
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 marca 2017 r. w sprawie ramowych planéw nauczania
dla publicznych szkét (Dz.U. poz. 703).

49 Obejmuje wybdr podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego.

50 Art. 22a ust. 5 ustawy o systemie oswiaty, par. 1 Rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunkéw i trybu udzielania zezwolen
na indywidualny program lub tok nauki oraz organizacji indywidualnego programu lub toku
nauki (Dz.U. poz. 1569).

51 Art. 1 pkt 5 ustawy Prawo oswiatowe, art. 44c ust. 2 ustawy o systemie oswiaty; Rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego dla
szkoty podstawowej, w tym dla uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu
umiarkowanym lub znacznym, ksztatcenia ogdlnego dla branzowej szkoty | stopnia, ksztatcenia
ogdlnego dla szkoty specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz ksztatcenia ogdlnego dla szkoty
policealnej (Dz.U. poz. 356 oraz z 2018 r. poz. 1679); par. 2 Rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 3 sierpnia 2017 r. w sprawie oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw
i stuchaczy w szkotach publicznych (Dz.U. poz. 1534); par. 6 ust. 1 pkt 1 rozporzadzenia Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunkéw organizowania ksztatcenia,
wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie
i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym; par. 6 ust. 1 pkt 1 rozporzadzenia Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunkdw organizowania ksztatcenia,
wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie
i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym,; par. 5 ust. 2 i par. 10 rozporzadzenia w sprawie
warunkdw i trybu udzielania zezwoleri na indywidualny program lub tok nauki oraz organizacji
indywidualnego programu lub toku nauki.
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4. Dostosowanie warunkow i organizacji ksztatcenia — np. zajecia
edukacyjne w formie indywidualnej>” lub prowadzone w grupie
mniejszej niz oddziat klasowy-?, indywidualny tok nauki“*, ksztat-
cenie specjalne®s, wsparcie ze strony dodatkowej kadry-¢, zajecia
umozliwiajgce uzupetnienie programu nauczania i ustalenie oce-
ny klasyfikacyjnej z lekcji prowadzonych w ramach praktycznej
nauki zawodu®’;

5. Brak obowiazku przystepowania do egzaminu 6smoklasisty-:;

6. Zwolnienie z egzaminu dsmoklasisty lub z jego czesci-*;

7. Zwolnienie z czesci egzaminu maturalnego©’;

Zajecia edukacyjne w formie indywidualnej moga by¢ organizowane na terenie jednostki
systemu oswiaty, do ktérej uczen uczeszcza na podstawie przepiséw regulujacych organizacje
pomocy psychologiczno-pedagogicznej w przedszkolach, szkotach i placéwkach lub organizacje
ksztatcenia specjalnego. Indywidualne zajecia edukacyjne w miejscu zamieszkania dziecka/
ucznia sa organizowane na podstawie przepiséw rozporzadzen Ministra Edukacji Narodowej:
z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie indywidualnego obowiazkowego rocznego przygotowania
przedszkolnego dzieci i indywidualnego nauczania dzieci i mtodziezy (Dz.U. poz. 1616) oraz
z dnia 28 sierpnia 2014 r. w sprawie indywidualnego nauczania dzieci i mtodziezy (Dz.U. poz.
1157 oraz z 2017 r. poz. 1656).

Na podstawie rozporzadzen Ministra Edukacji Narodowej w sprawie warunkdw organizowania
ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych
spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym: z dnia 9 sierpnia 2017 r. (par. 6
ust. 1 pkt 8) oraz z dnia 24 lipca 2015 r. (par. 6 ust. 1 pkt 8).

Art. 111 ustawy Prawo oswiatowe oraz rozporzadzenie w sprawie warunkdw i trybu udzielania
zezwolen na indywidualny program lub tok nauki oraz organizacji indywidualnego programu
lub toku nauki.

Art. 127 ust. 1 ustawy Prawo oswiatowe oraz rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowe;j
w sprawie warunkéw organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy
niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem
spotecznym z dnia 9 sierpnia 2017 r. oraz 24 lipca 2015 r.

O ktérej mowa w przepisach w sprawie warunkéw organizowania ksztatcenia, wychowania
i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych
niedostosowaniem spotecznym.

Art. 44| ust. 5 oraz art. 44zx ustawy o systemie oSwiaty.

Zgodnie art. 44zw ust. 1 ustawy o systemie oswiaty uczer posiadajacy orzeczenie
o potrzebie ksztatcenia specjalnego wydane ze wzgledu na niepetnosprawnosé intelektualna
w stopniu umiarkowanym lub znacznym lub niepetnosprawnosci sprzezone, gdy jedna
z niepetnosprawnosci jest niepetnosprawnosé intelektualna w stopniu umiarkowanym lub
znacznym, nie przystepuje do egzaminu dsmoklasisty. Do zadnego z egzamindw zewnetrznych
nie przystepuja dzieci i mtodziezy z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu gtebokim.

Art. 44zw ust. 2, art. 44xz ust. 1 oraz art. 44zz ust. 2 ustawy o systemie oswiaty.

Tamze, art. 44zzg oraz art. 44zzh ust. 1.
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8. Zwolnienie z czesci egzaminu potwierdzajacego kwalifikacje
w zawodzie®';

9. Mozliwosé przystapienia do egzaminu w danym zawodzie
lub zawodzie o charakterze pomocniczym przewidzianym
dla tego zawodu®?;

10. Przystapienie do egzaminu dsmoklasisty, maturalnego lub po-
twierdzajacego kwalifikacje w zawodzie w terminie dodatko-
wymes;

11. Dostosowanie warunkow:* i form¢> przeprowadzania egzaminu
6smoklasisty, maturalnego oraz potwierdzajacego kwalifikacje
w zawodzie“s;

12. Dziatania o charakterze edukacyjnym, doradczym, wspieraja-
cym rozwdj lub terapeutycznym - np. zintegrowane dziatania
nauczycieli i specjalistdw, zajecia rozwijajace zainteresowania,

Tamze, art. 44zzze ust. 1.

Taka mozliwos¢ stworzono od 1 wrzesnia 2019 r. dla uczniéw posiadajacych orzeczenie
o potrzebie ksztatcenia specjalnego wydane z uwagi na niepetnosprawnosé, ktérzy ksztatca
sie w zawodzie, dla ktérego przewidziano zawdd o charakterze pomocniczym. Moga oni
dokonaé wyboru i przystapi¢ do egzaminu zawodowego na podstawie wymagarn okreslonych
w podstawie programowej ksztatcenia w zawodzie szkolnictwa branzowego dla zawodu,
w ktérym sie ksztatca albo w zawodzie o charakterze pomocniczym.

Tamze: art. 44zz ust. 1, art. 44zzj ust. 1, art. 44zzzga ust. 1.

Na przyktad przedtuzenie czasu, zapewnienie odpowiednio dostosowanego miejsca
pracy, sprzetu specjalistycznego i Srodkédw dydaktycznych podczas egzaminu, ustalenie
zasad oceniania rozwiazan zadan wykorzystywanych do przeprowadzania egzaminu,
uwzgledniajacych potrzeby edukacyjne oraz mozliwosci psychofizyczne ucznia/absolwenta,
zapewnienie obecnosci i pomocy w czasie egzaminu nauczyciela wspomagajacego
lub specjalisty odpowiednio z zakresu danego rodzaju niepetnosprawnosci, niedostosowania
spotecznego lub zagrozenia niedostosowaniem spotecznym, jezeli jest to niezbedne
do uzyskania wtasciwego kontaktu z uczniem lub pomocy w obstudze sprzetu specjalistycznego
i Srodkéw dydaktycznych.

Obejmuje przygotowanie odrebnych arkuszy egzaminacyjnych dostosowanych do potrzeb
edukacyjnych zdajacych, ktérzy posiadajg orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego
wydane z uwagi na niepetnosprawnosé.

Na podstawie odpowiednio art. 44zzr, art. 44zzzf oraz art. 44zzzh ustawy o systemie
oswiaty. Szczegdtowe sposoby dostosowania w danym roku szkolnym warunkéw i form
przeprowadzania egzaminéw zewnetrznych okreslane s3 w komunikacie dyrektora Centralnej
Komisji Egzaminacyjnej (CKE) wydawanym na podstawie art. 9a ust. 2 pkt 10 lit. a ustawy
o systemie oswiaty. W szczegdlnych przypadkach losowych lub zdrowotnych dyrektor szkoty,
na wniosek rady pedagogicznej, moze wystapi¢ do dyrektora okregowej komisji egzaminacyjnej
z wnioskiem o wyrazenie zgody na przystapienie ucznia, stuchacza albo absolwenta do
egzaminu 6smoklasisty i egzaminu maturalnego w warunkach dostosowanych do jego potrzeb
edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych, nieujetych w komunikacie dyrektora CKE.
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zajecia z zakresu pomocy psychologiczno-pedagogicznej, zaje-
cia doradztwa zawodowego, rewalidacyjne, socjoterapeutyczne
i resocjalizacyjne.

Do wsparcia nieformalnego ucznia zalicza sie np. wolontariat szkolny
(Kata 2017), tutoring szkolny¢” i mediacje réwiesnicze®s, ale réwniez
stwarzanie sytuacji, w ktérych uczen moze rozwija¢ kompetencje spo-
teczno-emocjonalne, poznaé swoje mocne strony i zademonstrowaé
je na forum grupy (np. wycieczki szkolne, przeglady twdrczosci dzieci,
gry i zawody sportowe).

Wczesna pomoc i wczesne wspomaganie rozwoju dzieci
Wczesne wspomaganie rozwoju dzieci (WWR) w systemie oswiaty or-
ganizuje sie od chwili wykrycia niepetnosprawnosci do podjecia nauki
w szkole na podstawie opinii o potrzebie objecia nim dziecka®®. Wniosek
o wydanie opinii sktadaja rodzice dziecka.

Uzupetnieniem oferty wsparcia skierowanej do matych dzieci i ich
rodzin jest rzgdowy program kompleksowego wsparcia rodzin ,Za zy-
ciem"’?, realizowany w latach 2017-2021. W jego ramach przewidziano
powotanie na terenie powiatéw osrodkéw koordynacyjno-rehabilitacyj-
no-opiekuniczych (OKRO)’'. To wtasnie w tych instytucjach wczesna,
specjalistyczna opieka moga bydé obejmowane réwniez dzieci zagrozo-
ne niepetnosprawnoscia oraz ich rodziny na podstawie zaswiadczenia
lekarskiego. OKRO zapewniajg mozliwosé dodatkowych oddziatywan
terapeutycznych i rehabilitacyjnych, zgodnie z potrzebami dzieci, a tak-
ze opieke pielegniarska i konsultacje lekarzy specjalistow. Udzielenie
pomocy przez OKRO nastepuje z inicjatywy rodzica.

[dostep: 6.06.2019].
[dostep: 6.06.2019].

Opinie te wydawane sg przez zespoty orzekajace dziatajgce w publicznych poradniach
psychologiczno-pedagogicznych na podstawie art. 127 ust. 10 ustawy z dnia 14 grudnia 2016 r.
Prawo oswiatowe oraz Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 wrzesnia 2017 r.
w sprawie orzeczen i opinii wydawanych przez zespoty orzekajace dziatajace w publicznych
poradniach psychologiczno-pedagogicznych (Dz.U. poz. 1743).

Uchwata Nr 160 Rady Ministréw z dnia 20 grudnia 2016 r. w sprawie programu kompleksowego
wsparcia dla rodzin ,Za zyciem” (M.P. poz. 1250).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 5 wrzesnia 2017 r. w sprawie szczegétowych
zadan wiodacych osrodkéw koordynacyjno-rehabilitacyjno-opiekuriczych (Dz.U. poz. 1712).
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Dostosowanie czasu rozpoczecia i zakonczenia
ksztalcenia na danym etapie edukacyjnym
Dziecko moze rozpoczaé realizacje obowigzku szkolnego wczesniej
o jeden rok szkolny niz jego réwiesnicy, tj. w wieku szesciu lat. Jest to
mozliwe w sytuacji, gdy korzystato ono z wychowania przedszkolnego
w roku szkolnym poprzedzajagcym ten, w ktérym ma rozpoczaé nauke
w szkole podstawowej, badzZ gdy posiada opini¢ poradni psychologicz-
no-pedagogicznej’>. Decyzje w tej sprawie na wniosek rodzica podej-
muje dyrektor szkoty

Mozliwe jest rowniez odroczenie realizacji obowiazku szkolne-
go o jeden rok, a w przypadku dzieci z niepetnosprawnoscia objetych
ksztatceniem specjalnym, nawet o dwa lata’. Decyzje podejmuje dy-
rektor szkoty podstawowej na podstawie sktadanego przez rodzicéw
whniosku, do ktdrego dotaczana jest opinia poradni psychologiczno-
-pedagogicznej, stwierdzajaca potrzebe odroczenia spetniania przez
dziecko obowiazku szkolnego w danym roku. Decyzja dotyczy zawsze
jednego roku szkolnego, zatem jesli rodzice dziecka z niepetnospraw-
noscia objetego ksztatceniem specjalnym ubiegaja sie o odroczenie
w kolejnym, musza ponownie ztozy¢ wniosek wraz z nowa opinia po-
radni w tej sprawie. Zastosowanie tego mechanizmu wskazuje na ko-
niecznos¢ monitorowania postepdéw dziecka oraz podejmowanie decyzji
na podstawie aktualnej oceny jego potrzeb.

Dzieci, u ktérych stwierdzono niepetnosprawnosé intelektualng
w stopniu gtebokim, juz w wieku trzech lat moga rozpoczaé realizacje
zajeé rewalidacyjno-wychowawczych's. Udziat w nich wypetnia obo-
wigzek rocznego przygotowania przedszkolnego, obowigzek szkolny
i nauki’c, jest wigc obligatoryjny od 6 do 18 roku zycia. Zajecia te moga
by¢ organizowane do korica roku szkolnego, w ktérym uczestnik zajec

Opinia moze byé wydana przez publiczng albo niepubliczng poradnie psychologiczno-
-pedagogiczna zatozona zgodnie z art. 168 ustawy Prawo oswiatowe, zatrudniajaca
pracownikéw posiadajacych kwalifikacje okreslone dla pracownikéw publicznych poradni
psychologiczno-pedagogicznych.

Art. 36 ust. 1i 2 ustawy Prawo oswiatowe.
Tamze, art. 36 ust. 4.

Na podstawie orzeczenia o potrzebie zajeé rewalidacyjno-wychowawczych wydanego
przez zespot orzekajacy dziatajacy w publicznej poradni psychologiczno-pedagogicznej,
w tym specjalistycznej.

Art. 36 ust. 17 ustawy Prawo oswiatowe.
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konczy 25 lat. Decyzje o czasie rozpoczecia i zakoiczenia uczestnictwa
dziecka podejmuja rodzice.

Przedtuzono mozliwos$¢ nauki na poszczegolnych etapach edu-
kacyjnych uczniom objetym ksztatceniem specjalnym. W szkole pod-
stawowej moze byc¢ ono prowadzone do korica roku szkolnego w tym
roku kalendarzowym, w ktérym uczen koriczy 20 lat, a w szkole po-
nadpodstawowej — 24 lata.

Przewidziano réwniez mozliwos$¢ przedtuzenia okresu ksztatcenia
na poszczegdlnych etapach edukacyjnych: w szkole podstawowej tacz-
nie o trzy lata (o jeden rok na | i o dwa lata na Il etapie edukacyjnym),
a w szkole ponadpodstawowej — o jeden rok’’. Mozliwos¢ ta dotyczy
ucznidw z niepetnosprawnoscia objetych ksztatceniem specjalnym
oraz ucznidw szkét w zaktadach poprawczych i w schroniskach dla nie-
letnich. Przedtuzenie okresu nauki jest instrumentem skierowanym
do konkretnego ucznia, a nie do catej klasy — kazdorazowo decyzja w tej
sprawie powinna by¢ podejmowania z uwzglednieniem jego indywidu-
alnej sytuaciji, gdy ma on znaczne trudnosci w opanowaniu wymagan
okreslonych w podstawie programowej ksztatcenia ogélnego lub w osia-
gnieciu efektow ksztatcenia okreslonych w podstawie programowej
ksztatcenia w danym zawodzie. Decyzje o przedtuzeniu okresu nauki
uczniowi z orzeczeniem o potrzebie ksztatcenia specjalnego wyda-
nym ze wzgledu na niepetnosprawnos¢ podejmuje rada pedagogiczna
po uzyskaniu opinii zespotu nauczycieli i specjalistéw prowadzacych
Z nim zajecia oraz zgody rodzicéw albo petnoletniego ucznia

Istnieje rowniez mozliwos¢ skrocenia okresu ksztatcenia. Moga
z niej skorzystaé uczniowie szczegdlnie uzdolnieni, ktérzy realizuja
indywidualny tok nauki’®. S3 oni klasyfikowani na podsta-
wie egzamindw.

Par. 5 rozporzadzenia w sprawie ramowych planéw nauczania dla publicznych szkot.

W szkole w zaktadzie poprawczym lub w schronisku dla nieletnich decyzje podejmuje dyrektor
po uzyskaniu opinii rady pedagogicznej.

Na podstawie art. 1 pkt 8 oraz art. 115 ustawy Prawo oswiatowe oraz Rozporzadzenia Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunkéw i trybu udzielania zezwolen
na indywidualny program lub tok nauki oraz organizacji indywidualnego programu lub toku
nauki (Dz.U. poz. 1569).



Mozliwosc skrécenia okresu ksztatcenia, ale tylko w branzowej szko-
le I stopnia z trzech do dwdch lat®, przewidziano w przypadku uczniéw
szkét dziatajacych w:

- mitodziezowych osrodkach wychowawczych lub mtodziezowych
osrodkach socjoterapii, ktérzy posiadajg orzeczenie o potrzebie
ksztatcenia specjalnego wydane ze wzgledu na niedostosowanie
spoteczne lub zagrozenie niedostosowaniem spotecznym,

- zaktadach poprawczych lub schroniskach dla nieletnich

Decyzje o skréceniu podejmuje rada pedagogiczna po konsultacjach
z rodzicami ucznia oraz po uzyskaniu opinii zespotu nauczycieli i spe-
cjalistéow prowadzacych z nim zajecia.

Dostosowanie tresci nauczania
— oraz wymagan edukacyjnych

Tresci nauczania

System oswiaty zapewnia dostosowanie tresci nauczania®”. Dzieci obje-
te wychowaniem przedszkolnym, niezaleznie od tego, czy rozpoznano
u nich specjalne potrzeby edukacyjne (z wyjatkiem dzieci z niepetno-
sprawnoscig intelektualng w stopniu gtebokim), czy nie, realizuja te
sama podstawe programowa wychowania przedszkolnego®. Na pozio-
mie szkoty podstawowej i gimnazjum (do czasu ich wygaszenia) okreslo-
no odrebnga podstawe programowa dla ucznidw z niepetnosprawnoscia

80 Pod warunkiem zachowania wymiaru godzin poszczegdlnych obowigzkowych zajec
edukacyjnych, przewidzianego dla trzyletniego okresu nauczania, z tym, ze wymiar godzin
zajec¢ wychowania fizycznego okresla art. 28 ust. 2 ustawy Prawo oswiatowe.

81 Na podstawie par. 6 rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie ramowych planéw
nauczania dla publicznych szkét.

82 Art. 1 pkt 5 ustawy Prawo oSwiatowe.

83 Zatacznik nr 1 do rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r.

w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej
ksztatcenia ogdlnego dla szkoty podstawowej, w tym dla uczniéw z niepetnosprawnoscia
intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztatcenia ogélnego dla branzowej
szkoty | stopnia, ksztatcenia ogdlnego dla szkoty specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz
ksztatcenia ogdlnego dla szkoty policealnej (Dz.U. poz. 356).
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intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym®“. Na etapie
ksztatcenia ponadpodstawowego lub ponadgimnazjalnego uczniowie
ci realizuja podstawe programowa szkoty specjalnej przysposabiajace;j
do pracy:°. W tym typie szkoty uczy¢ sie moga réwniez uczniowie z nie-
petnosprawnosciami sprzezonymi. Pozostali realizujg te sama podstawe
programowa ksztatcenia ogdlnego okreslona dla szkét danego typu
oraz odpowiednio: podstawe programowg ksztatcenia w zawodach
lub podstawy ksztatcenia w zawodach szkolnictwa branzowego

Wybdr realizowanej podstawy ksztatcenia ogdlnego wynika zatem
z okreslonego w orzeczeniu poziomu rozwoju intelektualnego ucznia.
Whniosek o wydanie orzeczenia sktadajg rodzice ucznia lub petno-
letni uczen. Moga oni w kazdej chwili wystapié¢ o zmiane lub uchyle-
nie orzeczenia.

Okreslongw zataczniku nr 3 do rozporzadzenia Ministra EdukacjiNarodowejz dnia 14 lutego 2017r.
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowe;j
ksztatcenia ogodlnego dla szkoty podstawowej, w tym dla uczniéw z niepetnosprawnoscia
intelektualna w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztatcenia ogdlnego dla branzowe;j
szkoty | stopnia, ksztatcenia ogdlinego dla szkoty specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz
ksztatcenia ogdlinego dla szkoty policealnej oraz w zataczniku nr 3 do Rozporzadzenia Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz.U. poz. 977
z pézn.zm.).

Okreslona w zataczniku nr 5 do ww. rozporzadzenia z dnia 14 lutego 2017 r. oraz w zataczniku
nr 7 do ww. rozporzadzenia z dnia 27 sierpnia 2012 r.

Zatacznikinr 2, 4 i 6 do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r.
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowe;j
ksztatcenia ogdlnego dla szkoty podstawowej, w tym dla uczniéw z niepetnosprawnoscia
intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztatcenia ogdlnego dla branzowej
szkoty | stopnia, ksztatcenia ogdlnego dla szkoty specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz
ksztatcenia ogélnego dla szkoty policealnej oraz zataczniki nr 2, 4, 5 i 6 do Rozporzadzenia
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy programowe;j
wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkét
(Dz.U. poz. 977 z pézn. zm.) — dotyczy tzw. szkét starego typu (szescioletnia szkota podstawowa,
gimnazjum, zasadnicza szkota zawodowa, trzyletnie liceum ogdlnoksztatcace, czteroletnie
technikum, szkota policealna).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 31 marca 2017 r. w sprawie podstawy
programowej ksztatcenia w zawodach (Dz.U. poz. 860).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 16 maja 2019 r. w sprawie podstaw
programowych ksztatcenia w zawodach szkolnictwa branzowego oraz dodatkowych
umiejetnosci zawodowych w zakresie wybranych zawodéw szkolnictwa branzowego
(Dz.U. poz. 991). Dotyczy ucznidw, ktérzy rozpoczynaja nauke w szkole prowadzacej ksztatcenie
zawodowe od 1 wrzesnia 2019 r.
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Programy wychowania przedszkolnego, programy nauczania zaje¢
edukacyjnych z zakresu ksztatcenia ogdlnego na dany etap edukacyjny
oraz programy nauczania zawodu s3 dopuszczane do uzytku w danym
przedszkolu, oddziale przedszkolnym w szkole podstawowej, innej for-
mie wychowania przedszkolnego lub w szkole przez dyrektora po zasie-
gnieciu opinii rady pedagogicznej. Programy te powinny by¢ dostoso-
wane do potrzeb i mozliwosci uczniéw, dla ktérych sa przeznaczone.

Dzieci i mtodziez z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu
gtebokim realizuja indywidualne programy rewalidacyjno-wychowaw-
cze. Ich zakres powinien by¢ dostosowany do poziomu funkcjonowa-
nia uczestnika zajec®°. Nie realizuje on zatem podstawy programowe;j,
nie podlega przepisom w sprawie oceniania, klasyfikowania i promowa-
nia, nie otrzymuje swiadectwa lub innego réwnowaznego dokumentu.
Nie obowigzuje takze podziat na poszczegdlne etapy edukaciji, co jest
istotne w sytuacji zmiany kwalifikacji orzeczenia o potrzebie zajec re-
walidacyjno-wychowawczych na orzeczenie o potrzebie ksztatcenia
specjalnego. Postulat zmiany tego stanu rzeczy jest zgtaszany przez
srodowiska pedagogiczne oraz Rzecznika Praw Obywatelskich®®. Za-
sadnosc zastosowania takich rozwigzan w odniesieniu do oséb o bardzo
niskim poziomie funkcjonowania jest dla czesci pedagogdéw kontrower-
syjna, biorac pod uwage koniecznosé stawiania wymagan edukacyjnych
w sytuacji, gdy czesto zakres oddziatywan moze dotyczyc waskiego
obszaru funkcjonowania. W swietle postanowien ratyfikowanej przez
Polske konwencji ONZ o prawach oséb niepetnosprawnych?’, kwestia
ta wymaga pogtebionej analizy i spotecznej dyskusji w zwiazku z ko-
niecznosciag zapewnienia wszystkim osobom z niepetnosprawnoscia,
w tym takze intelektualng w stopniu gtebokim, réwnego dostepu do
edukaciji. Poparcie dla zasadnosci opracowania jednej podstawy progra-
mowej ksztatcenia ogdlnego dla wszystkich ucznidw, uwzgledniajgcej
szerokie spektrum ich funkcjonowania, zawarto w rekomendacjach

Par. 8 Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie warunkéw i sposobu
organizowania zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych dla dzieci i mtodziezy z uposledzeniem
umystowym w stopniu gtebokim (Dz.U. poz. 529).

Wystapienie Rzecznika Praw Obywatelskich do Ministra Edukacji Narodowej w sprawie edukacji
0s6b z gteboka niepetnosprawnoscia intelektualna, [dostep: 6.06.2019].

Art. 24 Konwencji o prawach oséb niepetnosprawnych, sporzadzonej w Nowym Jorku
dnia 13 grudnia 2006 r. (Dz.U.z 2012 r. poz. 1169).
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Europejskiej Agenciji do spraw Specjalnych Potrzeb i Edukacji Wtacza-
jacej (2019, s. 9).

Uczen, ktéry przejawia szczegdlne uzdolnienia, moze realizowac
indywidualny program nauki z jednego, kilku lub wszystkich obowiga-
zujacych zajed edukacyjnych przewidzianych w tygodniowym planie
dla danej klasy

Dla oséb podlegajacych obowigzkowi szkolnemu lub obowigzkowi
nauki, ktére nie opanowaty jezyka polskiego albo znaja go na poziomie
niewystarczajagcym do korzystania z nauki®?, przewidziano mozliwos¢
dodatkowej, bezptatnej nauki jezyka polskiego

W przypadku dzieci i mtodziezy z mniejszosci narodowych
i etnicznych mozliwa jest organizacja nauki ich jezyka ojczystego
oraz zajec z zakresu ich historii i kultury°°. Decyzja dotyczaca udziatu
dziecka w tych zajeciach nalezy do rodzicéw.

Istnieje réwniez mozliwos¢ zwolnienia ucznia z realizacji okreslo-
nych zaje¢ edukacyjnych°c. Moze ono dotyczyé m.in. nauki drugiego
jezyka nowozytnego w przypadku uczniéw z wadg stuchu, z gteboka
dysleksja rozwojowa, z afazja, z niepetnosprawnosciami sprzezonymi
lub z autyzmem, w tym z zespotem Aspergera. Zwolnienie nastepuje
wytgcznie na wniosek rodzica i wéwczas, gdy takie wskazanie zosta-
to zawarte opinii wydanej uczniowi przez poradnie psychologiczno-
-pedagogiczng albo w orzeczeniu o potrzebie ksztatcenia specjalnego
lub indywidualnego nauczania. Mozliwe jest rdwniez zwolnienie
z informatyki lub zajeé¢ wychowania fizycznego®’, albo z wykonywania

Zgodnie z art. 115 ustawy Prawo oswiatowe oraz rozporzadzeniem w sprawie warunkéw i trybu
udzielania zezwolen na indywidualny program lub tok nauki oraz organizacji indywidualnego
programu lub toku nauki.

Zaréwno oséb niebedacych obywatelami polskimi, jak i obywateli polskich.

Zgodnie z art. 165 ust. 7 i 9 ustawy Prawo oswiatowe. Dodatkowa nauke jezyka polskiego
dla tych oséb organizuje organ prowadzacy szkote.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowe;j z dnia 18 sierpnia 2017 r. w sprawie warunkéw
i sposobu wykonywania przez przedszkola, szkoty i placéwki publiczne zadar umozliwiajacych
podtrzymywanie poczucia tozsamosci narodowej, etnicznej i jezykowej uczniéw nalezacych
do mniejszosci narodowych i etnicznych oraz spotecznosci postugujacej sie jezykiem
regionalnym (Dz.U. poz. 1627).

Par. 4-6 rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie oceniania, klasyfikowania
i promowania ucznidéw i stuchaczy w szkotach publicznych.

W przypadku uczniéw posiadajacych opinie lekarza o braku mozliwosci udziatu w tych zajeciach.
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okreslonych éwiczern fizycznych®:. Stosowne dokumenty przedktadane
sg przez rodzicow.

Dostosowanie warunkoéw i organizacji
procesu uczenia si¢ i nauczania
Dla dzieci objetych wychowaniem przedszkolnym oraz uczniéw szkot
podstawowych i ponadpodstawowych, ktérzy w zwigzku z wystepowa-
niem niepetnosprawnosci®?, niedostosowania spotecznego lub zagro-
Zenia niedostosowaniem spotecznym'°® wymagaja specjalnej organi-
zacji nauki i metod pracy, organizuje sig, zgodnie z decyzjg rodzicow o',
ksztatcenie specjalne o2, Istnieje mozliwos¢ wyboru réznych form jego
organizacji: w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogdélnodostepnych,
integracyjnych i specjalnych oraz placéwkach specjalnych. Zalecana for-
me ksztatcenia specjalnego wskazuje w orzeczeniu zespot orzekajacy,
jednak decyzja ta nalezy ostatecznie do rodzicéw lub petnoletniego
ucznia

Uczniowie objeci ksztatceniem specjalnym moga realizowac zajecia
w sposdb dostosowany do ich potrzeb na podstawie indywidualne-
go programu edukacyjno-terapeutycznego: z oddziatem klasowym,
w grupie do pigciu 0séb lub indywidualnie na terenie szkoty. Analogiczne
mozliwosci dotycza dzieci objetych wychowaniem przedszkolnym.

W zakresie wskazanym w zaswiadczeniu lekarskim.

W przepisach prawa oswiatowego katalog niepetnosprawnosci, w zwiazku z ktérymi organizuje
sie ksztatcenie specjalne, jest scisle okreslony i dotyczy dzieci i uczniéw: niewidomych,
stabowidzacych, niestyszacych, stabostyszacych, z niepetnosprawnoscia intelektualna
w stopniu lekkim, umiarkowanym i znacznym, z autyzmem, w tym zespotem Aspergera,
z niepetnosprawnoscia ruchowa, w tym z afazja, oraz z niepetnosprawnosciami sprzezonymi.

W przypadku dzieci objetych wychowaniem przedszkolnym ksztatcenie specjalne organizuje
sie wytacznie z uwagi na niepetnosprawnosc. W tym wieku nie stwierdza si¢ niedostosowania
spotecznego lub zagrozenia nim.

To rodzice wystepuja o wydanie orzeczenia o potrzebie ksztatcenia specjalnego. W kazdej
chwili moga zmienid¢ zdanie w tej sprawie i ztozy¢ wniosek o zmiane lub uchylenie takiego
orzeczenia.

Art. 127 ust. 1 ustawy Prawo oswiatowe.

Nie dotyczy to nieletnich, wobec ktérych sad rodzinny orzekt umieszczenie w mtodziezowym
osrodku wychowawczym.
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We wszystkich typach szkét istnieje mozliwosé organizaciji klas te-
rapeutycznych o, Ta forma przewidziana jest dla uczniéw, ktérzy wy-
magaja dostosowania organizacji i procesu nauczania oraz dtugotrwate;j
pomocy specjalistycznej z uwagi na trudnosci w funkcjonowaniu wyni-
kajace z zaburzen rozwojowych lub ze stanu zdrowia. Podstawa przyje-
cia ucznia do takiej klasy jest opinia poradni psychologiczno-pedago-
gicznej, z ktdrej wynika potrzeba objecia ucznia pomoca w tej formie.

W szkotach'°° mogg byé réwniez tworzone oddziaty przygotowaw-
cze''“ dla 0séb'°” podlegajacych obowiazkowi szkolnemu lub obowigzko-
wi nauki, ktére nie znaja jezyka polskiego albo opanowaty go na pozio-
mie niewystarczajagcym i wymagajg dostosowania procesu ksztatcenia
do ich potrzeb i mozliwosci edukacyjnych.

Stworzono réwniez mozliwosé¢ ksztatcenia bez konieczno-
sci udziatu w obowigzkowych zajeciach edukacyjnych. Korzystaja
z niej uczniowie realizujacy indywidualny tok nauki'°c. Jego organi-
zacja odbywa sie na wniosek rodzicéw, ucznia'°?, wychowawcy klasy
lub nauczyciela prowadzacego dane zajecia (w takim przypadku ko-
nieczna jest zgoda rodzicéw albo petnoletniego ucznia).

Dzieci objete rocznym obowiazkowym wychowaniem przedszkol-
nym oraz uczniowie szkdt wszystkich typdw maja mozliwosé realizo-
wania zindywidualizowanych sciezek wychowania przedszkolnego

Par. 13 rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad
organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placéwkach oraz par. 8 rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowe;j z dnia 30 kwiet-
nia 2013 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w publicznych szkotach i placéwkach. Klas takich nie tworzy sie w szkotach specjalnych.

Z wyjatkiem szkot artystycznych, specjalnych, sportowych, mistrzostwa sportowego i szkdét
dla dorostych.

Art. 165 ust. 11-14 ustawy — Prawo oswiatowe oraz Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 23 sierpnia 2017 r. w sprawie ksztatcenia osdb niebedacych obywatelami polskimi oraz
0s6b bedacych obywatelami polskimi, ktére pobieraty nauke w szkotach funkcjonujacych
w systemach oswiaty innych parnstw (Dz.U. poz.1655).

Dotyczy to oséb zaréwno bedacych, jak i niebedacych obywatelami polskimi.

Par. 2 rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie warunkdw i trybu udzielania
zezwolen na indywidualny program lub tok nauki oraz organizacji indywidualnego programu
lub toku nauki.

Uczen niepetnoletni musi uzyskac¢ zgode rodzicow.
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lub ksztatcenia w szkole''0. Ta forma kierowana jest do ucznidw, ktérzy
moga uczeszczaé do przedszkola lub szkoty, ale ze wzgledu na trud-
nosci w funkcjonowaniu nie moga uczestniczyé we wszystkich zaje-
ciach wraz z réwiesnikami. Organizacja zindywidualizowanych $ciezek
odbywa sie na wniosek rodzica albo petnoletniego ucznia i wymaga
posiadania opinii publicznej poradni psychologiczno-pedagogiczne;j.
Uczen, ktory korzysta z tej Sciezki ksztatcenia, czesé zajed realizuje
z klasa, a czes$¢ indywidualnie z nauczycielem

Uczniowie, ktdrych stan zdrowia znacznie utrudnia lub uniemozli-
wia uczeszczanie do szkoty, s objeci indywidualnym nauczaniem
Zajecia organizowane sg w miejscu zamieszkania lub pobytu ucznia.
Do wniosku o wydanie stosownego orzeczenia oraz zawieszenie
lub zaprzestanie organizacji zaje¢ dotacza si¢ zaswiadczenie lekarskie.
Dyrektor zobowigzany jest zasiegnac¢ opinii odpowiednio: rodzicéw albo
petnoletniego ucznia w zakresie czasu prowadzenia zaje¢ indywidu-
alnego nauczania, jak i odstapienia od realizacji niektérych tresci na-
uczania''“. Na wniosek rodzicéw tygodniowy wymiar godzin tych zajeé
moze by¢ nizszy niz minimalne wymagania okreslone w przepisach
(np. w sytuacji, gdy stan zdrowia znacznie ogranicza dziecku mozliwos$é
udziatu w zajeciach). W uzgodnieniu z rodzicami albo z petnoletnim
uczniem podejmowane sa takze dziatania umozliwiajace mu kontakt
z kolegami z klasy. Analogiczne regulacje dotycza organizacji indywi-
dualnego rocznego przygotowania przedszkolnego.

Rozwigzanie to nie obejmuje dzieci i uczniéw objetych ksztatceniem specjalnym
— dostosowanie organizacji w ich przypadku nastepuje na podstawie ustalen zawartych
w indywidualnych programach edukacyjno-terapeutycznych. Sciezek takich nie stosuije sie
zatem w przedszkolach i szkotach specjalnych.

Par. 12 rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad
organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placéwkach oraz par. 13b rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowe;j z dnia
30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej w publicznych szkotach i placéwkach.

Art. 127 ustawy Prawo oswiatowe oraz rozporzadzen Ministra Edukacji Narodowej: z dnia
9 sierpnia 2017 r. w sprawie indywidualnego obowiazkowego rocznego przygotowania
przedszkolnego dzieci i indywidualnego nauczania dzieci i mtodziezy oraz z dnia 28 sierpnia
2014 r. w sprawie indywidualnego obowigzkowego rocznego przygotowania przedszkolnego
dzieci i indywidualnego nauczania dzieci i mtodziezy.

Objetych obowiazkowymi zajeciami edukacyjnymi.
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W szkotach podstawowych moga by¢ tworzone oddziaty przyspo-
sabiajace do pracy''“. Przeznaczone sa dla uczniéw w wieku powy-
zej 15 lat, ktérzy otrzymali promocje do klasy VIl albo nie uzyskali do
klasy VIl i moga mieé trudnosci z ukoriczeniem szkoty w normalnym
trybie'’s. Nauke w tych oddziatach realizuje sie zgodnie z podstawg
programowa ksztatcenia ogélnego dostosowana do potrzeb i mozliwo-
sci uczniéw. Przyjecie do takiego oddziatu wymaga opinii lekarza oraz
poradni psychologiczno-pedagogicznej. Dokumenty te wydawane sg
wytacznie na wniosek rodzica lub petnoletniego ucznia.

Podreczniki i materialy dydaktyczne

Dostosowanie procesu ksztatcenia obejmuje réwniez odpowiedni
do potrzeb edukacyjnych uczniéw dobodr podrecznikéw, materia-
téw edukacyjnych i ¢wiczeniowych, a takze ich formy (papiero-
wa, elektroniczna). Nauczyciel ma w tym zakresie duza autonomie.
Moze zdecydowad o realizacji programu nauczania z zastosowaniem
podrecznika, materiatu edukacyjnego lub materiatu éwiczeniowego
albo zrezygnowac z ich stosowania''¢. Wybierajac materiaty dydaktycz-
ne dla uczniéw z niepetnosprawnoscia objetych ksztatceniem specjal-
nym, nauczyciele zobowigzani sg do uwzgledniania ich potrzeb edu-
kacyjnych i mozliwosci psychofizycznych''’. Na zakup podrecznikdw,
materiatéw edukacyjnych i éwiczeniowych dostosowanych do potrzeb
tych ucznidéw przeznaczane sg zwiekszone srodki w ramach dotacji
celowej' 2. Nauczyciele moga réwniez korzystaé z przygotowanych na
zlecenie Ministerstwa Edukacji Narodowej podrecznikdw, materiatéw
edukacyjnych oraz ksigzek pomocniczych, dostosowanych do potrzeb
ucznidw z niepetnosprawnoscia

Par. 16 rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie szczeg6towej organizacji
publicznych szkét i publicznych przedszkoli.

Przepisy nie precyzuja przestanek, ktére powinny by¢ uwzglednione w ocenie takiego stanu.
Art. 22ab ust. 1 ustawy o systemie oswiaty (Dz.U. poz. 1591 z pézn. zm.).

Tamze, art. 22ab ust. 3.

Art. 55 ust. 6 ustawy o finansowaniu zadar oswiatowych.

Adaptacje podrecznikéw szkolnych i ksiazek pomocniczych, dostosowane do potrzeb uczniéw
niewidomych, stabowidzacych i niestyszacych, [dostep: 6.06.2019].
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Przepisy prawa oswiatowego umozliwiaja zatrudnianie oséb wspie-
rajacych organizacje ksztatcenia specjalnego: nauczycieli posiada-
jacych przygotowanie w zakresie pedagogiki specjalnej, specjalistow
oraz pomocy nauczyciela.

W przedszkolach ogdlnodostepnych z oddziatami integracyjnymi,
przedszkolach integracyjnych, szkotach ogélnodostepnych z oddzia-
tami integracyjnymii szkotach integracyjnych zatrudnia si¢ dodatkowo
nauczycieli posiadajacych kwalifikacje w zakresie pedagogiki specjalnej,
ktorzy wspdtorganizuja proces edukacyjny z uwzglednieniem zalecen
zawartych w orzeczeniu o potrzebie ksztatcenia specjalnego.

Dodatkowa kadre obowigzkowo zatrudnia si¢ takze w szkotach ogél-
nodostepnych, do ktérych uczeszczaja uczniowie posiadajacy orzecze-
nie o potrzebie ksztatcenia specjalnego wydane ze wzgledu na autyzm,
w tym zespot Aspergera, albo niepetnosprawnosci sprzezone. Kadra ta,
w zaleznosci od potrzeb, sktada sie z nauczycieli posiadajacych kwali-
fikacje w zakresie pedagogiki specjalnej, specjalistéow lub pomocy na-
uczyciela. Zajecia edukacyjne oraz zintegrowane dziatania i okreslone
w programie lekcje, realizowane wspdlnie z innymi nauczycielami przez
dodatkowo zatrudnione osoby wyznacza dyrektor szkoty, kierujac sie
potrzebami ucznidw. W ocenie tych potrzeb oraz efektywnosci udzie-
lonego wsparcia maja prawo uczestniczy¢ rodzice i sami uczniowie.
Analogiczne przepisy obowigzuja réwniez w przedszkolach ogdlnodo-
stepnych oraz w innych formach wychowania przedszkolnego.

Rodzice dziecka posiadajagcego orzeczenie o niepetnosprawnosci
lub stopniu niepetnosprawnosci’>® mogg ponadto wystapi¢ do wiasci-
wego osrodka pomocy spotecznej z wnioskiem o zatrudnienie asysten-
ta osoby niepetnosprawnej

WSszyscy uczniowie podlegajacy obowigzkowi szkolnemu lub obo-
wigzkowi nauki (takze cudzoziemcy), ktdrzy nie znaja jezyka polskiego
albo znajg go na poziomie niewystarczajgcym, moga skorzystac z pomo-

Orzeczenia wydawane s3 na podstawie przepiséw Ustawy z dnia 27 sierpnia 1997 r. o rehabilitacji
zawodowej i spotecznej oraz zatrudnianiu oséb niepetnosprawnych (Dz.U. z 2018 r.
poz. 511 z pézn. zm.) oraz Rozporzadzenia Ministra Gospodarki, Pracy i Polityki Spoteczne;j
z dnia 15 lipca 2003 r. w sprawie orzekania o niepetnosprawnosci i stopniu niepetnosprawnosci
(Dz.U.z 2018 r. poz. 2027).

O ktérym mowa w Rozporzadzeniu Ministra Polityki Spotecznej z dnia 22 wrzesnia 2005 .
w sprawie specjalistycznych ustug opiekuriczych (Dz.U. poz. 1598 oraz z 2006 r. poz. 904).
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cy osoby wtadajacej jezykiem kraju pochodzenia. Zatrudnia jg dyrek-
tor szkoty w charakterze pomocy nauczyciela na okres nie dtuzszy niz
12 miesiecy'>~. Takie regulacje nie istnieja w odniesieniu do przedszkoli.

Do wspomagania nauczyciela mogg takze by¢ zatrudniani w przed-
szkolach i szkotach publicznych asystenci edukacji romskiej, ktérzy
udzielaja dzieciom i mtodziezy pochodzenia romskiego pomocy w kon-
taktach ze srodowiskiem przedszkolnym lub szkolnym, ponadto wspdt-
pracuja z ich rodzicami oraz z przedszkolem lub szkotg

Oddzialywania o charakterze edukacyjnym, doradczym,
wspierajacym rozwdj lub terapeutycznym

W przepisach okreslono wiele mozliwosci rozwijania zainteresowan,
zdolnosci, umiejetnosci i kompetencji ucznidw, a takze niwelowania
wystepujacych deficytéw i zaburzen rozwojowych.

Oferta przedszkoli, szkét i placowek

Nauczyciele, opiekunowie grup wychowawczych oraz specjalisci zo-
bowigzani sa do udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej
podczas biezacej pracy z uczniami. Jest to bardzo wazny i najbardziej
dostepny instrument wsparcia, jednakze aby byt skuteczny, trzeba
go realizowad na podstawie jasno zdefiniowanych celéw. Konieczne
jest takze monitorowanie postepow ucznidw. W przepisach wskazano
réwniez jeszcze jedno wazne narzedzie — zintegrowane dziatania na-
uczycieli i specjalistéw. Przyktadem moga by¢ prace ukierunkowane
na wzmacnianie poczucia wtasnej wartosci ucznia, nagradzanie poza-
danych zachowan czy rozwijanie jego kompetencji komunikacyjnych,
ktore sa realizowane przez wszystkich nauczycieli w trakcie lekcji oraz
podczas zajeé swietlicowych. W przypadku ucznia z niepetnosprawno-
Scig beda to dziatania o charakterze rewalidacyjnym, ucznia niedosto-

Art. 165 ust. 8 i 9 ustawy Prawo oswiatowe.

Par. 12 ust. 2 Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 sierpnia 2017 r. w sprawie
warunkéw i sposobu wykonywania przez przedszkola, szkoty i placéwki publiczne zadan
umozliwiajacych podtrzymywanie poczucia tozsamosci narodowej, etnicznej i jezykowej
uczniéw nalezacych do mniejszosci narodowych i etnicznych oraz spotecznosci postugujace;j
sie jezykiem regionalnym (Dz.U. poz. 1627).
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sowanego spotecznie —resocjalizacyjnym, a zagrozonego niedostoso-
waniem spotecznym — socjoterapeutycznym

W ramach zajeé swietlicowych moga byé prowadzone réznorodne
zajecia uwzgledniajace potrzeby edukacyjne oraz rozwojowe ucznidw,
ukierunkowane na rozwijanie zainteresowan uczniéw, wspieranie roz-
woju fizycznego czy pomoc w odrabianiu lekcji

Przedszkola, szkoty i placéwki zapewniaja réwniez szeroki wa-
chlarz zajeé z zakresu pomocy psychologiczno-pedagogicznej
Dla uczniéw napotykajacych trudnosci w uczeniu sie, szczegdlnie
w spetnianiu wymagan edukacyjnych wynikajacych z podstawy pro-
gramowej ksztatcenia ogdlnego dla danego etapu edukacyjnego, or-
ganizuje sie zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze. Dostepne s3 tez
zajecia rozwijajace zainteresowania i uzdolnienia, ktore stuzg zwtasz-
cza ksztattowaniu aktywnosci i kreatywnosci uczniéw, realizowane
np. w ramach warsztatéw, kétek zainteresowan, gier terenowych czy za-
jec¢ plenerowych. Przepisy nie precyzujg ich zakresu i formy, pozostawia-
jac przestrzen na dostosowanie ich do potrzeb konkretnych ucznidw.
Zajecia rozwijajace umiejetnosci uczenia si¢ powinny by¢ dostepne
dla wszystkich dzieci, a nie tylko dla tych, ktére maja trudnosci w nauce.
Ich celem jest bowiem przekazanie technik skutecznego uczeniasie, ktd-
rych znajomosé jest niezbedna na kazdym etapie ksztatcenia. W przed-
szkolach, szkotachiplacéwkach moga by¢ réwniez organizowane réznego
rodzaju zajecia specjalistyczne, np. korekcyjno-kompensacyjne, logo-
pedyczne, rozwijajace kompetencje emocjonalno-spoteczne.

Dla dzieci i ucznidw z niepetnosprawnoscia organizowane sa réznego
rodzaju zajecia rewalidacyjne>’, ktérych rodzaj oraz forma (indywi-

Na podstawie rozporzadzen Ministra Edukacji Narodowej w sprawie warunkdw organizowania
ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych
spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym: z dnia 9 sierpnia 2017 r. oraz z dnia
24 lipca2015r.

Art. 105 ust. 2 ustawy Prawo oswiatowe.

Na podstawie przepiséw rozporzadzen Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r.
w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placéwkach oraz z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udzielania
i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych szkotach i placéwkach.

Art. 1i 109 ustawy Prawo oswiatowe oraz rozporzadzen Ministra Edukacji Narodowej
w sprawie warunkéw organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy
niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem
spotecznym: z dnia 9 sierpnia 2017 r. oraz z dnia 24 lipca 2015 .
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dualna lub grupowa) powinny by¢ dostosowane do potrzeb odbiorcy.
Ich katalog nie jest zamkniety, a wyréznié warto: nauke orientacji prze-
strzennej i poruszania sig, systemu Braille'a, jezyka migowego lub innych
sposobdw komunikowania sie (szczegdlnie wspomagajacych) i alterna-
tywnych metod komunikacji (AAC), spotkania rozwijajace umiejetnosci
spoteczne. Czes¢ zajec rewalidacyjnych, podobnie jak specjalistycznych
z zakresu pomocy psychologiczno-pedagogicznej, ma charakter tera-
peutyczny. R6znig si¢ tym, ze te pierwsze obejmuja wytacznie ucznidw
z niepetnosprawnoscia, w zwiazku z czym w ich trakcie stosowane sa
metody pracy uwzgledniajgce specyficzne potrzeby osdb z tej grupy.

Uczniowie zagrozeni niedostosowaniem spotecznym mogg sko-
rzystac z zajeé socjoterapeutycznych, a niedostosowani spotecznie
-z resocjalizacyjnych

Przedszkola, oddziaty przedszkolne w szkotach podstawowychiinne
formy wychowania przedszkolnego oraz szkoty, z wyjatkiem szkét arty-
stycznych, zobowigzane sa do prowadzenia systematycznych dziatan
w zakresie doradztwa zawodowego. Maja one na celu wspieranie wy-
chowankdéw w procesie rozpoznawania zainteresowan i predyspozycji
oraz podejmowania przez nich swiadomych wyboréw edukacyjnych
i zawodowych'?°, Dla ucznidw szkdt podstawowych oraz ponadpod-
stawowych organizuje sie zajecia z zakresu doradztwa zawodowego.

Oferta poradni psychologiczno-pedagogicznych

Pomoc poradni psychologiczno-pedagogicznych moze by¢ posrednia
i bezposrednia'=°. Ta pierwsza polega na wydaniu dokumentu (orzecze-
nia, opinii, informaciji), ktory inicjuje proces udzielania wsparcia w przed-
szkolu, szkole, placéwce, do ktdrej uczgszcza uczen. Posiadanie opinii
poradni lub orzeczenia wydanego przez zesp6t orzekajacy dziatajacy
w publicznej poradni psychologiczno-pedagogiczne;j jest czesto wa-
runkiem niezbednym do zapewnienia konkretnych form pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej lub dostosowania organizacji ksztatcenia.

Tamze.

Art. 26a ustawy Prawo oswiatowe oraz Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
12 lutego 2019 r. w sprawie doradztwa zawodowego (Dz.U. poz. 325).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 lutego 2013 r. w sprawie szczegétowych
zasad dziatania publicznych poradni psychologiczno-pedagogicznych, w tym publicznych
poradni specjalistycznych (Dz.U. poz. 199 oraz z 2017 r. poz. 1647).
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Pomoc bezposrednia kierowana jest do dzieci wymagajacych wspar-
cia psychologiczno-pedagogicznego lub wsparcia w wyborze kierunku
ksztatcenia i zawodu oraz planowaniu kariery. Poradnie oferuja pomoc
w réznych formach (katalog jest otwarty): indywidualnej i grupowe;j
terapii dzieci i mtodziezy, terapii rodzin, interwenciji kryzysowej, grup
wsparcia, warsztatow, porad i konsultacji.

Pomoc materialna

Waznym instrumentem wsparcia ucznia jest pomoc materialna.
Ma ona charakter socjalny (stypendium szkolne, zasitek szkolny) lub
motywacyjny (stypendium za wyniki w nauce lub osiggnigcia sportowe
oraz stypendia przyznawane przez Prezesa Rady Ministréw, ministra
wiasciwego do spraw oswiaty i wychowania, ministra wtasciwego do
spraw kultury i dziedzictwa narodowego)

Podsumowanie

Niniejszy przeglad, mimo ze obejmuje jedynie wybrane instrumen-
ty wsparcia, jasno wskazuje, ze istnieje wiele mozliwosci w zakresie
tworzenia zindywidualizowanych planéw wspierania uczniéw o zréz-
nicowanych potrzebach rozwojowych i edukacyjnych w procesie
ksztatcenia i wychowania. Istotne jest rozwijanie umiejetnosci nauczy-
cielii specjalistow oraz kadry zarzadzajacej placéwkami edukacyjnymi,
by potrafili je wykorzystywaé w sposdb, ktory nie wytacza ucznidw
z grupy réwiesniczej, lecz wzmacnia ich zaangazowanie i uczestnic-
two oraz pozytywne relacje kolezeriskie. Upowszechnianie wiedzy na
temat biopsychospotecznych uwarunkowan potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych oraz rozwijanie umiejetnosci jej zastosowania w procesie
planowania wsparcia powinno by¢ uwzglednione zaréwno w progra-
mach studidw przygotowujacych do wykonywania zawodu nauczyciela,
jak i w odpowiedniej ofercie placéwek doskonalenia nauczycieli (Hagi-
waraiin. 2019, s. 15). Konieczne sa réwniez dziatania, ktére zapewnia
dziecku realny dostep do pomocy wysokiej jakosci w jego najblizszym
otoczeniu oraz w jak najkrétszym czasie od momentu rozpoznania
takiej potrzeby.

Rozdziat 8a ustawy o systemie oswiaty.






2.4.3. Uniwersalne projektowanie zaje¢

jako droga do zaspokajania
zréznicowanych potrzeb
edukacyjnych

Katarzyna Cichocka-Segiet, Piotr Mostowski, Pawet Rutkowski

Poczatki projektowania uniwersalnego zwigzane sg scisle z dziedzing ar-
chitektury. Podstawowym zatozeniem zaproponowanej przez architekta
Ronalda L. Mace'a koncepciji projektowania globalnego byto uczynienie
otoczenia dostepnym dla jak najszerszej grupy uzytkownikéw. Plan odpo-
wiadajacy takim standardom nie wymaga dalszych adaptacji, zachowu-
jac jednoczesnie walory estetyczne. Warto podkresli¢, ze uwzglednienie
potrzeb konkretnej grupy uzytkownikéw czesto przynosi zysk rowniez
innym (np. obnizone krawezniki sa udogodnieniem nie tylko dla ludzi
poruszajacych sie na wdzkach, lecz takze dla oséb starszych, dostaw-
cow). W latach 90. XX wieku w Centrum Projektowania Uniwersalnego
(Uniwersytet Karoliny Pétnocnej) opracowano podstawowe zasady opi-
sanego wyzej podejscia do projektowania, dotyczace m.in. réwnego do-
stepu, elastycznosci, prostoty i niewyszukania, odpowiedniego Srodo-
wiska, zrozumiatosci informaciji czy ograniczenia koniecznego wysitku
fizycznego (doktadny opis tych wytycznych wraz z przyktadami: Connell
i in. 1997). Z czasem zatozenia projektowania uniwersalnego zaczety
przenika¢ do obszardéw takich jak wzornictwo przemystowe, interfejsy
komputerowe, strony i serwisy internetowe, technologie komunikacyjne
itp. (Adaszyriska 2017, s. 16—17). W latach 90. ubiegtego wieku zaczeto
réwniez uzywacé okreslenia ,projektowanie uniwersalne w nauczaniu”
(UDL, Universal Design for Learning). Gtéwnym podmiotem stojagcym
za przeniesieniem idei projektowania uniwersalnego na grunt edukacji
byta amerykariska organizacja CAST (Center for Applied Special Tech-
nology) (Fedorowicz 2007, s. 401). UDL jest modelem opracowywania
procesu nauczania w taki sposéb, aby uwzgledniat on potrzeby jak



najwiekszej grupy odbiorcéw. Zatozenia UDL oparte sa na wnioskach
z badan pedagogicznych, psychologicznych, a nawet neurobiologicznych
(por. np. Domagata-Zysk 2015, s. 554). Podstawa UDL jest konstata-
cja, ze ludzie uczg sie na rézne sposoby i r6znorodnosc¢ ta powinna byé
uwzgledniona w srodowisku edukacyjnym od poczatku nauki (Gronneberg,
Johnston 2015). Wszyscy powinni mdc w petni uczestniczyé w procesie
dydaktycznym bez obnizania jego standardéw. Chociaz UDL z zatozenia
dotyczy ogétu ucznidw, jest ono szczegdlinie istotne dla tych ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Implementacja tego rozwiazania jest zatem
wiasciwie nieodzowna w modelu edukacji wiaczajace;.

Jak pokazuje m.in. opracowanie przygotowane przez Teaching Excel-
lence in Adult Literacy Center (TEAL 2010), uniwersalne projektowanie
W nauczaniu wymaga stosowania réznorodnych i elastycznych metod:

- prezentacji informacji lub umozliwienia dostepu do nich (nacisk
na to, CZEGO uczymy),

- planowania i wykonywania zadan (nacisk na to, JAK uczymy),

- angazowania ucznidw w proces uczenia sie (nacisk na to,
DLACZEGO uczymy).

Te trzy aspekty przektadaja sie na nastepujgce oczekiwania kie-

rowane pod adresem procesu dydaktycznego, tj. na wiele sposobdw:

- przedstawiania (rézne metody prezentowania informacji,
zapewnienie wsparcia),

- dziataniaiekspresji (dostarczanie uczacym sie alternatywnych spo-
sobow prezentowania swoich umiejetnosci i wiedzy),

- angazowania (wykorzystanie zainteresowan uczniéw przy wy-
borze tresci i narzedzi edukacyjnych, motywowanie uczniéw
poprzez dostosowywanie poziomu wyzwarn).

Tabela 1 przedstawia liste wytycznych uniwersalnego projektowania

w nhauczaniu opracowanych przez CAST (2018a). W polskim ttumaczeniu
zastosowalismy bezposredni zwrot w drugiej osobie liczby pojedynczej,
dzieki czemu wytyczne zachowuja charakter instrukcji i moga stuzyc jako
lista kontrolna. Zapisy na lisScie majg charaktery syntetyczny, gdyz ich
celem jest zasygnalizowanie poszczegodlnych zagadnien. Szczegdétowe
opisy dotyczace kazdego z punktéw wraz z przyktadami mozna znalezé
na stronie internetowej UDL Guidelines'.

[dostep: 6.06.2019].



Tabela 1. Wytyczne uniwersalnego projektowania w nauczaniu

1. ZAPEWNIAJ ZROZNICOWANE
SPOSOBY PREZENTOWANIA TRESCI

1. Umozliwiaj wybdr w zakre-
sie percepcji:

1.1. Zapewniaj mozliwosci
dostosowan w zakresie
wzrokowego odbioru informacji,

1.2. Udostepniaj alternatywe
dla tresci dZzwigkowych,

1.3. Udostepniaj alternatywe
dla tresci wizualnych.

2. Zapewniaj rézne mozliwosci
w zakresie jezyka, wyrazen
matematycznych i symboli:
2.1. Wyjasniaj stownictwo

i symbole,

2.2 Objasniaj sktadnie i struktu-
re tekstu,

2.3. Wspieraj odczytywanie
tekstu, notacji matematycznej
i symboli,

2.4. Zachecaj do rozwijania
komunikacji miedzyjezykowej,
2.5. Wykorzystuj rézne media
do ilustrowania tresci.

3. Zapewniaj rézne mozliwosci
w zakresie rozumienia:

3.1. Aktywizuj i poszerzaj
wiedze ogdlna,

3.2. Podkreslaj wzorce, najwaz-
niejsze cechy, nadrzedne idee

i istniejace relacje,

3.3. Udzielaj wskazéwek doty-
czacych przetwarzania i wizuali-
zacji informacji oraz operowania
nimi.

Uczniowie zaradni i kompetentni

1l. ZAPEWNIAJ WIELE MOZLIWOSCI
DZIALANIA | EKSPRESJI

4. Dawaj wybdr w zakresie
fizycznego dziatania:

4.1. Réznicuj metody reagowa-
nia i nawigowania,

4.2. Optymalizuj dostep

do narzedzi i technologii
wspomagajacych.

5. Zapewniaj zréznicowa-
ne mozliwosci ekspresji

i komunikacji:

5.1. Korzystaj z réznych
mediéw do komunikacji,

5.2. Korzystaj z réznych
narzedzi do tworzenia

i taczenia komunikatéw,
5.3. Rozwijaj umiejetnosci
na podstawie praktyki.

6. Zapewniaj rézne moz-
liwosci w zakresie funk-

cji wykonawczych:

6.1. Udzielaj wskazéwek doty-
czacych wiasciwego wybiera-
nia celdw,

6.2. Wspieraj rozwijanie strate-
gii i planowanie,

6.3. Pomagaj w zarzadzaniu
informacja i zasobami,

6.4. Zwiekszaj mozliwosé
monitorowania postepdw.

Uczniowie planujacy
i ukierunkowani na cel

1Il. ZAPEWNIAJ WIELE SPOSOBOW
ANGAZOWANIA

7. Stwarzaj warunki do roz-
budzania zainteresowania:

7.1. Wspieraj indywidualne
wybory i autonomie,

7.2. Dbaj o istotnosé, warto-
sciowos¢ i autentycznosé,
7.3. Minimalizuj zagrozenia
i dystraktory.

8. Zapewniaj mozliwosé
trwatego wysitku i budowa-
nia wytrwatosci:

8.1. Uwydatniaj cele

i zadania,

8.2. Optymalizuj wyzwania
przez réznicowanie oczeki-
wan i dostepnych zasobdw,
8.3. Wspieraj wspotprace

i twdrz spotecznosé,

8.4. Zwiekszaj liczbe infor-
macji zwrotnych.

9. Zapewniaj warun-
ki samoregulacji:

9.1. Promuj motywujace
oczekiwania i przekonania,

9.2. Wspieraj indywidualne
umiejetnosci i strategie
rozwiazywania problemaéw,
9.3. Zachecaj do samooceny
i autorefleks;ji.

Uczniowie zmotywowani
i Swiadomi celu

Zrédto: CAST 2018a ([za: Rao, Meo 20186, s. 2; thumaczenie i opracowanie wtasne]).

Liste podzielono zgodnie z trzema gtéwnymi zasadami uniwer-
salnego projektowania w nauczaniu. Kazda kategoria powigzana jest
z odrebnymi sieciami neuronowymi aktywnymi w mézgu i odpowie-
dzialnymi kolejno za zrozumienie, planowanie strategiczne i afek-
tywnos¢ (CAST 2018b). Tym samym UDL uwzglednia sposdb, w jaki
nasz mozg przyswaja nowe informacje, przetwarza je i zapamietuje.



Trzydziesci jeden punktéw pogrupowanych w dziewieciu kategoriach
i trzech zestawach pozwala nauczycielowi juz na etapie planowa-
nia zaje¢ uwzglednié zréznicowane potrzeby ucznidw, a tym samym
stworzy¢ w petni inkluzywne srodowisko edukacyjne. Przeprowadzone
dotychczas badania skutecznosci UDL pokazujg, ze uczniowie biorgcy
udziat w procesie nauczania uwzgledniajagcym te wytyczne uzyskuja
lepsze wyniki oraz sa bardziej zmotywowani i zaangazowani (Rao,
Meo 20186, s. 3). Kluczowe wydaje sie w tym kontekscie postrzeganie
ksztatcenia (nauczania/uczenia sie) jako procesu nabywania wiedzy,
umiejetnosci i kompetencji.

Przygotowywanie zajeé dydaktycznych z uwzglednieniem uni-
wersalnego projektowania w nauczaniu nalezy rozbi¢ na dwa etapy
(Rao, Meo 2016, s. 4). Pierwszy z nich to analiza zapiséw zawartych
w podstawie programowej i w szczegdétowych planach nauczania, do-
tyczaca wiedzy i umiejetnosci, ktére powinien przyswoid uczen. Wazne
jest, aby maksymalnie doprecyzowad uzyte w tych dokumentach sfor-
mutowania o charakterze ogélnym. Dzigki wtasciwemu zidentyfikowa-
niu istotnych umiejetnoscii wiedzy mozemy przejsé do szczegétowego
planowania lekcji. Identyfikacja wiedzy i umiejetnosci wigze sie Scisle
z procesem diagnozy edukacyjnej, rozumianej jako ,poszukiwanie
odpowiedzi na pytanie: jak przebiega proces (ten, ktory stanowi pod-
stawe dziatan majacych przynies¢ okreslony wynik), jakie ewentualnie
pojawiaja sie zaburzenia w przebiegu tego procesu” (Hajnicz 2010,
s. 34). Dopiero w wyniku diagnozy sformutowane moze zostac zada-
nie ,postrzegane z punktu widzenia proceséw, ktére angazuje, a nie
z punktu widzenia wyniku, do ktérego ma prowadzié¢" (tamze, s. 35).
Podjecie opisanych tu dziatan jest punktem wyjscia do szczegdétowego
przygotowania lekcji. UDL mozna wykorzystacé przy planowaniu kazde-
go elementu zwigzanego z organizacja i przebiegiem zajed. W literatu-
rze przedmiotu wyrdznia sie czesto cztery gtéwne komponenty lekcji
(por.Rao,Me0 2016, s.5): okreslenie celéw zajec, ktére odpowiadaja pod-
stawie programowej, opracowanie strategii instruktazowej (metody),
wybdrzasobdwimateriatdw oraz ocenianie postepdéwiwynikéw ucznidw.
Przy analizie kazdego z tych elementéw mozna postuzy¢ sie odpo-
wiednimi pytaniami pomocniczymi (zob. tabela 2).



Tabela 2. Zastosowanie UDL dla wybranych komponentéw lekcji

KOMPONENT LEKCJI PYTANIA POMOCNE PRZY PROJEKTOWANIU Z WYKORZYSTANIEM UDL

Cele Jakie umiejetnosci i wiedze uczniowie powinni przyswoié (zgodnie z wymoga-
mi podstawy programowe;j)?

Ocenianie Jak uczniowie moga pokazad, ze osiagneli wyznaczone cele?

Metody Jakie wsparcie mozna zapewnic¢ w ramach instruowania, aby uczniowie

przyswoili materiat i zaprezentowali swoja wiedze?

Materiaty Jakie zasoby, materiaty i narzedzia moga zostac uzyte, aby zapewnic¢ zrézni-
cowane sposoby prezentowania informacji oraz zainteresowac przedstawia-
nymi tresciami?

Zrédto: Rao, Meo 2016, s. 5 (ttumaczenie i opracowanie wiasne).

Wszystkie kroki projektowania zaje¢ z wykorzystaniem UDL przed-

stawia rys. 1. Szczegotowy opis kazdego z nich mozna znalezé w pracy
Rao, Meo (2016).

Rysunek 1. Cykl projektowania zaje¢ z wykorzystaniem UDL

Planowanie lekcji roz-
pocznij od analizy zapiséw
podstawy programowej
i programéw nauczania.

Zastanow sie, ktore elemen- Krok 1: sformutuj klarowne

ty sie sprawdzity, a co nalezy cele lekcji (w nawiazaniu do

zmienié, zeby zwigkszy¢ zapiséw podstawy i progra-
dostepnosé lekcji. mdw nauczania).

Krok 2: opracuj sposoby

Przeprowadz zaplanowang oceniania stopnia osiggnie-
lekcje z uwzglednieniem cia zaplanowanych celéw.
elementéw UDL. Skorzystaj z wytycznych
UDL.

Kroki 3 i 4: Opracuj metody
i materiaty. Skorzystaj
z wytycznych UDL, zeby
zapewni¢ odpowiednie
wsparcie.

Zrédto: Rao, Meo 2016, s. 5 (ttumaczenie i opracowanie wiasne).



Zgodnie ze swoja nazwa projektowanie uniwersalne w nauczaniu
moze byé stosowane w kazdym srodowisku edukacyjnym. Powinno
ono prowadzié¢ do zaspokojenia potrzeb wynikajacych ze zréznicowan
w zakresie statusu socjoekonomicznego, kulturowego i zdrowotnego
ucznidw. Nie zawsze udaje sie ten postulat w petni zrealizowaé, ale na-
lezy doktadad staran, by beneficjentédw byto mozliwie wielu, a najlepiej,
by korzysci odniesli wszyscy uczestnicy procesu nauczania. Chociaz
w zatozeniach UDL nie precyzuje sie docelowej grupy, to z reguty po-
dejscie to kojarzone jest z osobami ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi, czesto z zawezeniem do ucznidw z niepetnosprawnosciami.
Posiadajg oni orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego, wydane
z uwagi na niepetnosprawnosc przez zespét orzekajacy dziatajacy w pu-
blicznej poradni psychologiczno-pedagogicznej. Rozporzadzenie Mini-
stra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunkéw
organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodzie-
zy niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych
niedostosowaniem spotecznym (Dz.U. z 2017 r. poz. 1578) okresla,
ze ksztatcenie specjalne organizuje sie dla nastepujacych grup uczniéw:

- niestyszacych,
stabostyszacych,
niewidomych,
stabowidzacych,

z niepetnosprawnoscia ruchowg (w tym z afazja),

z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim, umiar-
kowanym lub znacznym,

- zautyzmem, w tym z zespotem Aspergera,

- z niepetnosprawnosciami sprzezonymi.

R NN

Trudno wyobrazié sobie stworzenie jednolitej listy potrzeb eduka-
cyjnych, ktéra dotyczytaby kazdej z wymienionych grup. Na przyktad
uczniowie gtusi postugujacy sie polskim jezykiem migowym (PJM) maja
zupetnie inne potrzeby komunikacyjne niz uczniowie niewidomi, kté-
rych jezykiem rodzimym jest polszczyzna. Udogodnienia przestrzenne
dla uczniéw z niepetnosprawnoscia ruchowa nie sa z kolei niezbedne
dla pozostatych grup wymienionych wyzej. Warto jednak pamigtacd
o jednym z kluczowych zatozen projektowania uniwersalnego — to,
co jest dobre dla konkretnych odbiorcéw, moze przyniesé korzysci
wszystkim. Upraszczanie ztozonych struktur sktadniowych w tekscie



— przy zachowaniu jego warstwy merytorycznej — bedzie utatwiato lek-
ture zaréwno uczniom gtuchym, jak i osobom z niepetnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim czy z trudnos$ciami w porozumiewaniu
sie stownym (okreslanym takze mianem dzieci ze ztozonymi potrzeba-
mi komunikacyjnymi— complex communication needs). Obszerna lista
wytycznych przedstawionych w tabeli 1 obejmuje wszystkie aspekty
procesu nauczania/uczenia sie. Korzystajac z tych wskazéwek przy
planowaniu lekcji, mamy pewnosc, ze uwzglednione zostang rézne sfery
— nie tylko w zakresie metod i tresci, lecz réwniez motywacji i nasta-
wienia uczacego sie. Nie zawsze jest jednak mozliwe zaprojektowanie
zajed catkowicie dostepnych dla wszystkich, dlatego UDL dopuszcza
w uzasadnionych przypadkach stosowanie dodatkowych pomocy,
np. odpowiednio zaadaptowanych materiatéw edukacyjnych lub tech-
nologii wspomagajacych (takich jak powiekszalnik, wskaznik ustny
lub nagtowny, czytnik ekranu czy urzadzenia umozliwiajace komuniko-
wanie sie osobom ze ztozonymi potrzebami komunikacyjnymi).

Warto w tym miejscu zwrdcié uwage, ze uczen ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi jest zwykle postrzegany przez pryzmat
konkretnych zaburzen, co nie zawsze pozwala na wtasciwa ocene
jego mozliwosci. Co oczywiste, istotne jest zapewnienie dziecku od-
powiednich warunkdw i narzedzi, jednak metodyka pracy nie musi t3-
czyc sie bezposrednio z rozpoznang trudnoscia rozwojowa. Kluczowg
role odgrywa wtasciwe zidentyfikowanie rzeczywistych mozliwosci
i kompetencji ucznia, czyli okreslenie — w sposéb funkcjonalny — po-
siadanych przez niego wiadomosci i umiejetnosci, ktére powinny by¢é
rozwijane i stanowié¢ baze dla dalszego postepowania edukacyjnego.
Kazde proponowane w procesie nauczania zadanie sktada sie z wielu
etapow, ktére nalezy pokonaé, by uzyskac okreslony wynik (osiagnaé
zamierzony cel). Kazdy uczen — zaréwno rozwijajacy sie prawidto-
wo, jak i majacy rozpoznane specjalne potrzeby edukacyjne — moze
nie poradzi¢ sobie z realizacjg oczekiwanej czynnosci. Przystepujac
do uniwersalnego projektowania zajec¢, nalezy zatem mie¢ swiado-
mos¢, jakimi kompetencjami szczegétowymi musi dysponowac uczen,
aby dane zadanie zostato zrealizowane. Na przyktad rozwiazanie
zadania z tekstem realizowanego na lekcji matematyki wymaga od
ucznia m.in.:

- przeczytaniaizrozumienia tresci (a zatem postugiwania sie sto-

wami takimi jak ,suma”, ,razem”),



- posiadania uksztattowanego pojecia liczb w zakresie okreslonym
w zadaniu,

- okreslenia danych potrzebnych do wykonania obliczen,

- znajomosci znakéw matematycznych, ktére musza zostaé uzyte
przy zapisie dziatania,

- wiedzy o tym, ze dziatanie matematyczne musi zosta¢ zapisane
wedtug scisle okreslonego wzorca (liczba — znak - liczba — znak
—liczba, od strony lewej do prawej),

- umiejetnosci wykonania obliczenia,

- sformutowania i zapisania odpowiedzi na postawione pytanie.

U kazdego ucznia moga pojawi¢ sie trudnosci na jednym z etapow
i nie muszg one wynikaé z niepetnosprawnosci. Przy projektowaniu
zadania wazne jest zatem poddanie analizie wszystkich sktadowych
potrzebnych do jego wykonania. Wynikiem tego sposobu myslenia
w zakresie projektowania moze by¢ stworzenie materiatéw zaada-
ptowanych do potrzeb ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi, ktére réznia si¢ od materiatéw bazowych nie na poziomie tresci
programowych, lecz w obszarze metodyczno-technicznym. W wielu
wypadkach nawet nieznaczna modyfikacja oryginatu wystarcza, by
uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi samodzielnie zreali-
zowat oczekiwang aktywnosé.

Przyktadem materiatédw, ktére moga byé wykorzystane przy pro-
jektowaniu i prowadzeniu zaje¢ w paradygmacie UDL, sa adaptacje
podrecznikéw szkolnych wykonywane od 2014 r. przez Pracownie
Lingwistyki Migowej na Wydziale Polonistyki Uniwersytetu Warszaw-
skiego (por. Rutkowski, Mostowski 2017; 2018). Dotychczas do po-
trzeb edukacyjnych uczniéw majacych trudnosci w uczeniu sig i (lub)
komunikowaniu sie, w tym niestyszacych, stabostyszacych, z niepet-
nosprawnoscig intelektualna, autyzmem i afazja, dostosowane zostaty
m.in. podreczniki do edukacji wczesnoszkolnej oraz do historii, mate-
matyki, jezyka polskiego i przyrody dla klasy IV szkoty podstawowe;,
podreczniki do matematyki, biologii, geografii, historii i jezyka polskiego
dla klasy V, podreczniki do wiedzy o spoteczenstwie, biologii, chemii,
fizyki, geografii, historii, matematyki i jezyka polskiego dla klasy VII,
a takze podreczniki do biologii, chemii, fizyki, geografii, historii, mate-
matyki i jezyka polskiego dla klasy VIII. Pakiet materiatéw do edukaciji
wczesnoszkolnej sktada sie z:



- adaptacji oryginalnego podrecznika (przeredagowane tresci po-
lecen, ilustracje zmodyfikowane pod katem dostepnosci per-
cepcyjnej),

- wersji multimedialnej (tresci zaadaptowanej papierowej wersji
podrecznika, uzupetnione o ttumaczenie na polski jezyk migowy
i znaki graficzne systemu PCS — picture communication symbols),

- zeszytu piktogramdw (tabele z piktogramami PCS odpowiada-
jacymi stownictwu poszczegodlnych lekcji oraz wybrane pytania
i polecenia oddane tymi symbolami),

- poradnika dla nauczyciela (ksigzka ze wskazéwkami metodycz-
nymi oraz doktadnym opisem dokonanych modyfikacji),

- zeszytu kart pracy (éwiczenia utrwalajace wiedze i umiejetnosci
okreslone w podstawie programowej),

- ksigzek z serii ,Jezyk polski na plus” i ,Nasz jezyk polski” (éwi-
czenia wspomagajace nabywanie przez uczniéw kompetenciji
komunikacyjnych w jezyku polskim).

W sktad pakietu materiatéw przygotowanych do kazdego z pod-
recznikéw do klas wyzszych niz Ill wchodza z kolei:

- zaadaptowane teksty dotyczace poszczegdlnych zagad-

nien przedmiotowych,

- ilustracje zmodyfikowane pod katem dostepnosci percepcyjnej,

- tablice ze znakami graficznymi systemu PCS,

- filmy z ttumaczeniem na polski jezyk migowy.

Szczegdtowe informacje na temat zaadaptowanych tytutéw mozna
znalez¢ na stronach internetowych Ministerstwa Edukacji Narodowe;j
lub Osrodka Rozwoju Edukac;ji-.

Opisane adaptacje byty zaplanowane i przeprowadzone zgodnie
z kluczowymi zatozeniami paradygmatu UDL. Kazda tres¢ zostata
przedstawiona na kilka réznych sposobdw (zaadaptowany tekst pol-
ski, ttumaczenie na polski jezyk migowy, zapis znakami graficznymi
systemu PCS) oraz w réznych formatach (wersja do druku, elektro-
niczna, multimedialna). Warstwa tekstowa byta modyfikowana w celu

[dostep: 23.07.2019].

[dostep: 23.07.2019]. Wiekszos¢ podrecznikdw jest réwniez dostepna w wersji
brajlowskiej oraz w wersji dla uczniéw stabowidzacych — adaptacje te zostaty wykonane przez
Biuro ds. Oséb Niepetnosprawnych Uniwersytetu Warszawskiego.



eliminacji nadmiernej ztozonosci sktadniowej i trudnosci leksykalnych,
ale z zachowaniem najistotniejszych informac;ji. Dodatkowo wybrane
tresci zostaty opatrzone objasnieniami lub ilustracjami pomocniczymi.
Zmiany dotyczace warstwy graficznej miaty na celu przede wszyst-
kim dostosowanie mozliwosci jej odbioru do potrzeb psychofizycznych
0s6b ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Zgodnie z wytycznymi
UDL czesé modyfikacji dotyczyta zwiekszenia zaangazowania ucznidéw
— polecenia w formie bezosobowej zostaty wiec przeksztatcone w bez-
posrednie zwroty do odbiorcy, zastosowano w nich teksty utatwiajace
przyznanie sie do niewiedzy, a w przypadku trudniejszych zadan zaofe-
rowana zostata mozliwos¢ wykonania ich prostszego wariantu. Doktadny
opis przyjetych rozwigzan zamieszczono w towarzyszacych poszczegol-
nym podrecznikom ksigzkach pomocniczych (swoistych poradnikach dla
nauczyciela), zawierajgcych materiat informacyjny dotyczacy zalecanych
sposobdw korzystania z adaptacji (zob. m.in. Bajewska-Kotodziejak i in.
2014; 2017).

Zajecia edukacyjne powinny przystawaé do potrzeb wszystkich
ich uczestnikéw. Projektowanie takich lekcji bywa niezmiernie trudne.
Im mniej homogeniczna grupa odbiorcéw i bardziej zréznicowane po-
trzeby, tym wigcej aspektédw nalezy uwzglednidé na etapie planowania.
Jedna ze sprawdzonych metod tworzenia lekcji ,dla wszystkich” jest
stosowanie sie do zasad projektowania uniwersalnego w nauczaniu
(UDL). Wiele prostych wskazdéwek pozwala nalezycie dopracowaé kazdy
poziom procesu edukacyjnego. Standard ten funkcjonuje od prawie
30 lat, a liczne badania (por. m.in. Rao i in. 2014; Capp 2017) pokazuja,
ze przynosi on korzysci zaréwno osobom uczacym sie, jak i nauczycie-
lom. Z punktu widzenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi, planowanie zgodne z UDL bedzie tatwiejsze do wprowadzenia
dzieki wspomnianym bezptatnym materiatom zaadaptowanym. Jest to
Z pewnoscia argument przemawiajacy za uwzglednieniem UDL w pracy
pedagogicznej z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.



2.4.4. Ksztaltowanie pozytywnych
relacji uczniéw w edukacji
wlaczajacej

Jacek Pyzalski

— Dziecko ze specjalnymi potrzebami w grupie rowiesniczej
Funkcjonowanie dziecka ze specjalnymi potrzebami w grupie stano-
wi zwykle spore wyzwanie zaréwno dla niego samego, jak i dla innych
jej cztonkdéw. Problemy dotyczace relacji rowiesniczych sg od dawna
dostrzegane i omawiane w literaturze Swiatowej. Juz w 2006 r. Chris
Forlin pisat na temat szkét australijskich: ,Jest ogdlnie przyjeta prawda,
ze zespoty klasowe sg obecnie bardziej zréznicowane niz kiedykol-
wiek wczesniej, a nauczyciele moga sie spodziewad, ze beda musieli
pracowacé z uczniami o szerokiej gamie potrzeb, nie tylko zwigzanych
z niepetnosprawnoscia, ale takze z takimi, ktérzy moga by¢ wykluczani
zwielu innych przyczyn” (Forlin 20086, s. 271). Wykluczenie, o ktérym tu
mowa, wynika wtasnie z postaw i dziatan réwiesnikdw wobec dziecka
ze specjalnymi potrzebami.

Piotr Plichta (2016) wskazuje, ze w legislacji specjalne potrzeby

w Polsce definiowane sa bardzo szeroko (a do tego nie sa nazywane
wprost) i obejmuja dzieci wymagajace dostosowania rozwigzan wycho-
wawczych i dydaktycznych. Odnosza si¢ one zatem do bardzo zrézni-
cowanych podgrup, czyli oséb:

- niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozo-
nych niedostosowaniem spotecznym: niestyszacych, stabosty-
szacych, niewidomych, stabowidzacych, z niepetnosprawnoscia
ruchowa, w tym z afazjg, z niepetnosprawnoscia intelektual-
na w stopniu lekkim, umiarkowanym lub znacznym, z auty-
zmem, w tym z zespotem Aspergera, i z niepetnosprawnoscia-
mi sprzezonymi;
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niedostosowanych spotecznie lub zagrozonych niedostosowa-
niem spotecznym;

przejawiajacych szczegdlne uzdolnienia;

doswiadczajacych specyficznych trudnosci w uczeniu sie;

z zaburzeniami w komunikacji jezykowe;j;

chorujacych przewlekle;

ktdre przezyty sytuacje kryzysowe lub traumatyczne;
zmagajacych sie z niepowodzeniami edukacyjnymi;

ktore doswiadczyty zaniedban srodowiskowych wynikajacych
z sytuacji bytowej rodziny, sposobu spedzania czasu wolnego
i kontaktéw w najblizszym otoczeniu;

- ztrudnosciami adaptacyjnymi zwiazanymi z réznicami kulturo-
wymi lub ze zmiang srodowiska edukacyjnego, w tym wynikaja-
cymi z wczesniejszego ksztatcenia za granica.

N N N N N

Lista ta nie jest oczywiscie wyczerpana, a specjalne potrzeby moga
dotyczyd takze innych grup lub wystepowad tagcznie, co zawsze bedzie
przektadac sie na indywidualng sytuacje dziecka — jego wizerunek wsréd
réwiesnikow i relacje z kolegami. Osoby z wymienionych podgrup maja
czesciej problemy emocjonalne oraz obnizone umiejetnosci spotecz-
ne. Oczywiscie ich gtebokos¢ oraz charakter moga byé zréznicowane
i w pewnym zakresie specyficzne dla okreslonej zbiorowosci (np. Baker,
Donelly 2001; Bejerot, Edgar, Humble 2011; Kaukiaineniin. 2002; Reiter,
Lapidot-Lefler 2007).

W warunkach szkolnych mamy tu do czynienia z sytuacjg zespotu kla-
sowego, w ktérym pojawia sie dziecko funkcjonujace —z réznych powoddw
—w sposéb odmienny od réwiesnikéw. Budzi to zwykle w innych dzieciach
emocje, ktére moga stanowic przeszkode w budowaniu relacji oraz ko-
munikacji (Forlin, Chambers 2003). To wtasnie te emocje, a takze stabe
relacje i brak kompetencji w zakresie codziennej komunikacji z ,innym”
réwiesnikiem, sg czesto w dtuzszej perspektywie podstawg budowania
negatywnych postaw wobec niego. Oczywiscie postawy takie mogg byé
takze obecne wczesnieji wynikad z oddziatywan szerszego srodowiska, np.
spotecznych postaw wobec 0séb z niepetnosprawnoscia lub obcokrajow-
céw. Nastawienia takie buduja niekorzystny klimat, a takze eskaluja, prze-
ktadajac sie na codzienne postepowanie dzieci wobec ,innego” réwiesnika.

Najgorsza sytuacja jest wtedy, gdy pojawia sie przemoc réwiesnicza,
ktoérej ofiarg pada dziecko ze specjalnymi potrzebami. Moze mieé ona



charakter fizyczny (bicie, niszczenie wtasnosci), werbalny (przezywanie,
grozenie), elektroniczny (cyberprzemoc — przemoc przy uzyciu tech-
nologii informacyjno-komunikacyjnych) oraz relacyjny (wykluczanie
z grupy) (Pyzalski 2012). Wyniki badan swiatowych potwierdzaja, ze za-
angazowanie dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w proces
nekania (bullying) jest wyzsze (czesto kilkukrotnie) w poréwnaniu ze
wskaznikami u pozostatych réwiesnikéw (por. Plichta 2016). Nalezy tu
jednoczesnie wskazaé, ze wbrew obiegowym opiniom dzieci ze specjal-
nymi potrzebami czesciej staja sie nie tylko ofiarami, ale takze sprawca-
mi przemocy réwiesniczej (ze wzgledu choéby na czesto wystepujacy
niedostatek umiejetnosci spotecznych), szczegdlnie wtedy, gdy nie
moga poradzi¢ sobie z doswiadczeniami wynikajagcymi z wczesniejszej
wiktymizacji (Plichta, Olempska-Wysocka 2013; Plichta, Olempska-
-Wysocka 2014; Pyzalski 2012).

Warto zauwazyd, ze najpowazniejszy typ przemocy rowiesniczej
—nekanie — przektada sie na powazne konsekwencje dotyczace wszyst-
kich zaangazowanych, tj. sprawcow, ofiar i Swiadkéw. Mamy z nim do
czynienia, gdy wrogie dziatania maja charakter dtugotrwaty, intencjo-
nalny i wiaza sie z przewaga sprawcéw. W sytuacji wiaczania do grupy
dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych ta ostatnia wtasciwosé
jest czesto automatycznie wpisana w sytuacje. Nieréwnowaga sit moze
wynikac¢ tu z mniejszej sity fizycznej ofiary, trudnosci poznawczych,
trudnosci komunikacyjnych lub probleméw w sferze emocjonalnej, kt6-
re uposledzaja zdolnosci obrony przed napastnikami (Pyzalski 2012).
Niestety, koniecznos¢ dostosowania programoéw zapobiegajacych ne-
kaniu do potrzeb dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest
czesto ignorowana (Raskausas, Modell 2011).

Chcac przeciwdziataé przemocy réwiesniczej, powinnismy zatem
szukac rozwigzan dotyczacych wszystkich zaangazowanych oséb — nie
tylko sprawcéw i ofiar, ale takze pozostatych ucznidw, ktdérzy bezpo-
srednio nie biorg udziatu w tym procederze. Nalezy ponadto przyjac,
ze najbardziej skuteczne sg dziatania zapobiegawcze realizowane wte-
dy, kiedy jeszcze nie pojawity sie powazne oznaki przemocy wobec
dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Im dtuzej ta prze-
moc trwa, tym powazniejsze bedg jej przejawy. Towarzyszyd im bedzie
takze pogtebienie postaw wrogosci wobec ofiary. Wszystko to sprawia,
ze nawet bardzo profesjonalne i dobrze przeprowadzone dziatania na
dalszych etapach procesu nekania sg czesto nieefektywne.



Jak ksztaltowac pozytywne postawy uczniéw wobec
— rowiesnikow ze specjalnymi potrzebami?

Kiedy méwimy o ksztattowaniu pozytywnych postaw i stwarzaniu wa-
runkéw budowania korzystnych relacji z réwiesnikami ze specjalnymi
potrzebami, w pierwszej kolejnosci mamy na uwadze zajecia edu-
kacyjne dla ucznidw, ktére ich odpowiednio uksztattuja i z ktérych
wyniosg odpowiednig wiedze i pozagdane umiejetnosci. Takie ujecie
ma jednak powazne ograniczenia, postawy bowiem formujg sie w wy-
niku codziennych doswiadczen, ktérych oddziatywanie jest silniejsze
niz nawet najlepiej zaplanowane szkolenia. W dalszej czesci tekstu
przedstawiam istotne czynniki oddziatywania pedagogicznego i propo-
zycje rozwiazan, ktére maja pozytywne przetozenie narelacje réwiesni-
cze z dzieckiem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (Krajewski,
Hyde 2000).

Nauczyciel jako wzér

Dzieci poznajg wiele rzeczy przez obserwacje. Z tego wzgledu bardzo
istotna jest swiadomos¢ nauczyciela w zakresie jego rzeczywistych
postaw i emocji zwigzanych z praca z podopiecznym ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Badania wskazuja, ze wielu pedagogéw ma
obawy w zakresie wtasnych kompetencji wychowawczych i dydak-
tycznych zwigzanych z praca z dzie¢mi z takimi potrzebami (Sudal-
-Malukiewicz 2001; Plichta, Olempska-Wysocka 2013; 2014). W ta-
kiej sytuacji postawa nauczyciela moze przejawiac si¢ behawioralnie
w formie okreslonych reakcji emocjonalnych i dziatarh zwigzanych
z zachowaniem ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Jesli
reakcje te naznaczone sa silnymi emocjami lub bezradnoscia, albo kiedy
nauczyciel odbiera zachowania ucznia jako przejawy wrogosci, jego
podopieczni moga ulegad tym negatywnym emocjom. W rezultacie
moga wykazywac podobne zachowania i postawy wobec réwiesnika
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Wazne zatem, by nauczyciel
uswiadamiat sobie wtasne przezycia oraz reakcje, a takze zeby zdawat
sobie sprawe, ze nawet kiedy tego nie przewiduje, jest dla uczniéw wzo-
rem do nasladowania.

Pedagog, ktéry rozumie funkcjonowanie dzieci ze specjalnymi
potrzebami, wie, jak reagowac w sytuacjach dla nich trudnych, jak
je wspierad, jak ttumaczy¢ ich potrzeby pozostatym uczniom w taki
sposob, by nie pojawiaty sie u nich negatywne emocje i postawy wobec



réwiesnikow z tej grupy (Healy 2014). Prawidtowosci tu przedstawione,
cho¢ dotyczg gtdwnie nauczycieli (w tym tzw. wspierajgcych), mozna
odniesé¢ w pewnym zakresie do wszystkich oséb dorostych w szkole,
w tym do personelu pomocniczego i administracyjnego. Ich dziatania
i zachowania wobec dzieci z omawianej grupy takze sg obserwowane
przez pozostatych ucznidw.

Przy tego rodzaju zastrzezeniach podstawowa kwestia dla ksztat-
towania postaw ucznidw bedzie postawa samego nauczyciela oraz jego
przygotowanie do pracy z osobami ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi. Postawy nauczyciela i uczniéw nalezy traktowac jako naczynia
potaczone, trudno bowiem wyobrazié sobie, ze pedagog skutecznie
stosuje jakies rozwiazania edukacyjne ksztattujace podopiecznych,
a jednoczesnie sam prezentuje postawe negatywna. Przygotowanie
praktyczne nauczyciela, zwigzane przede wszystkim ze zrozumieniem
i znajomoscia potrzeb osdb ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
nalezy traktowacd jako warunek sine qua non efektywnego formowania
postaw innych ucznidéw wobec tej grupy. W uproszczeniu, ten obszar
oddziatywan oznacza, ze im czesciej uczniowie beda obserwowadé po-
zytywne, petne szacunku podejscie swojego nauczyciela wobec dzieci
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, tym wieksze bedzie prawdo-
podobienstwo, ze sami beda zachowywac sie podobnie.

Wspolpraca z rodzicami

Inng grupa oséb dorostych, ktdérych postawy moga mieé przetozenie
na dziatania ucznidw, sa rodzice. Jezeli uwazajg oni, ze obecnosé oséb
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w zespotach klasowych ob-
niza jakosc¢ dydaktyki lub stanowi niebezpieczenstwo dla pozostatych
uczniéw, moze sie to przetozy¢ na postawy ich dzieci. W wielu sytu-
acjach i w rézny sposéb rodzice komunikujg tego typu podejscie, na-
wet jezeli nie bezposrednio swoim dzieciom, to np. w ich obecnosci.
Istotne jest zatem podejmowanie wyprzedzajgco dziatan informacyj-
nych w sprawie specjalnych potrzeb ucznidw w zespotach klasowych,
ale takze w zakresie tego, co robig, jesli do rodzicéw dotrg wiadomosci
o pojawiajacych sie sytuacjach nekania lub problemach interpersonal-
nych dotyczacych relacji migdzy dzieémi (Pyzalski 2018). Wspétpraca
ta powinna dotyczyc takze rodzicédw ucznia wtaczanego, chocby po to,
by wszelkiego rodzaju problemy w interakcjach réwiesniczych diagno-
zowad i rozwigzywacé na wczesnym etapie.



Rozpoczynajac wspoétprace z rodzicami, pracownicy szkoty mogg
przekazywac im informacje podczas zebran klasowych, ale tez z wy-
korzystaniem materiatéw edukacyjnych dystrybuowanych w formie
papierowe;j lub elektronicznej. Moga to byc¢:

1. Wskazéwki dotyczace postepowania w sytuaciji, gdy rodzice do-
wiedzg sie o problemach w relacjach klasowych (bez wzgledu
na role, jaka odgrywa ich dziecko — sprawcy, ofiary czy swiadka).
Warto tu wyraZznie wskazad, ze dziatania na wczesnym etapie,
podejmowane we wspotpracy szkoty z rodzicami, przynosza
najlepsze efekty;

2. Kwestie dotyczace planowanych dziatan (takze formalnych)
inicjowanych przez szkote w sytuacji, gdy pojawia sie¢ powazne
przypadki przemocy réwiesniczej. Podejscie takie jest transpa-
rentne i sprawia, ze w razie zastosowania okreslonej wczesniej
procedury jest ona traktowana jako naturalna konsekwencja,
a nie arbitralne dziatanie placéwki;

3. Informacje o potrzebach oraz waznych aspektach funkcjono-
wania dziecka ze specjalnymi potrzebami i zwigzanymi z tym
dziataniami (np. okreslone miejsca siedzenia w klasie, dostoso-
wane sposoby sprawdzania wiedzy, specyficzne uwarunkowania
komunikacyjne ucznia). Zanim tego typu wiadomosci zostang
rozpowszechnione, muszg by¢ ustalone i skonsultowane z ro-
dzicami dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Organizacja sesji edukacyjnej

na temat specyfiki specjalnych potrzeb

Wiele probleméw zwigzanych z akceptacja i nawiazywaniem przyjaz-
ni z dzieémi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wynika z tego,
ze réwiesnicy nie rozumiejg pewnych ograniczen dotyczgcych tej
grupy. Sprawdzonym rozwigzaniem, ktére moze zapobiegaé poja-
wianiu sie tego typu ktopotdw, s3g sesje edukacyjne dla réowiesni-
kéw ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Wazne jest,
by byty one dostosowane do wieku uczestnikéw i koncentrowaty sie na
przekazywaniu konkretnych, praktycznych porad, dotyczacych chocby
zachowania sie w codziennych sytuacjach (np. ,Kiedy méwisz do kolegi,
ktdry stabo styszy, musisz stangé naprzeciwko niego, zeby cie widziat").
Takie zasady, pozornie oczywiste, nie musza by¢ jasne dla wigkszosci
dzieci, szczegodlnie w mtodszych klasach szkoty podstawowe;.



Tego rodzaju zajecia sg czesto nazywane sesjami uswiadamiania
o niepetnosprawnosciach (disability awareness sessions) (Raskauskas,
Modell 2011). Oczywiscie szkolenia moga takze dotyczy¢ ucznidw, ktorzy
znajduja si¢ w innej sytuacji, np. dzieci z rodzin imigranckich. Najwaznie;j-
sze, by byty wprowadzane w uzgodnieniu z dzieémi i ich rodzicami, a nie
narzucane przez nauczyciela (Healy 2014). Niektdrzy uczniowie moga
sami (przynajmniej w pewnym zakresie) poprowadzi¢ tego typu sesje,
np. dzieci, ktdre przyjechaty z innego kraju sg w stanie opowiedzieé
o swojej kulturze, zaprezentowaé powigzane z nig przedmioty.

Uczniowie moga takze okresli¢ swoje oczekiwaniach wobec innych.
Ma to szczegdlne znaczenie podczas wprowadzania nowego ucznia do
funkcjonujacego zespotu klasowego — w takiej sytuacji ryzyko nieprzy-
jecia go do grupy i prawdopodobienstwo odrzucenia sa szczegdlnie wy-
sokie, nawet w przypadku dzieci bez specjalnych potrzeb edukacyjnych.

Wdrazajac te rozwigzania nalezy zawsze pamietac, ze dotycza one
kwestii drazliwych i budzg zainteresowanie, ale takze wywotuja silne
emocje. Warunkami skutecznego dziatania w tym zakresie s3a: odpo-
wiedni styl komunikacji nauczyciela podczas sesji dla dzieci, jego auten-
tyczne zainteresowanie, obserwowanie reakcji dziecka ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi oraz innych ucznidw, a takze adekwatne
reagowanie na nie. Opisywane w tej czesci sesje edukacyjne maja bar-
dzo duzy potencjat edukacyjny, moga jednak takze bardzo zaszkodzi¢,
gdy sa realizowane nieumiejetnie.

Stwarzanie okazji do codziennych interakcji i wspoétpracy
Kluczowym czynnikiem przyczyniajagcym sie do budowania pozytyw-
nych postaw wobec dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
jest stwarzanie przez nauczyciela okazji do interakcji i budowania wiezi
réwiesniczych. Chodzi tu gtdwnie o dziatania, w ramach ktérych wszy-
scy uczniowie maja okazje przebywac w grupie i wspdlnie pracowad,
szczegolnie z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
WSsrdd rozwigzan w tym zakresie wymieni¢ mozna: przesadzanie
ucznidw w tawkach, by kazdy z kazdym modgt przez jakis czas dzieli¢
wspolna przestrzen, tworzenie zespotdéw, w ktérych dzieci wykonu-
ja okreslone zadania, lub organizowanie zabaw polegajgcych na tym,
Ze uczniowie robig co$ na rzecz osoby, ktéra wylosowaty. Te pozor-
nie proste interakcje wymagaja bardzo kompetentnego i refleksyj-
nego wdrazania. Nawet drobne elementy moga zadecydowac o tym,



czy rozwiazania okaza sie skuteczne. Na przyktad, przesadzajac uczniéw
w tawkach, trzeba pamietac o okreslonych elementach metodycznych:

- procedure wprowadza si¢ w nowym zespole klasowym, nim
uczniowie zdaza sie przyzwyczai¢ do dzielenia tawki z jedna
osobg — w takiej sytuacji zmiana miejsca w klasie traktowana
jest jako naturalna i nie budzi kontrowersji;

- uczniowie musza byé powiadomieni, ze z kazdym kolega i kaz-
da kolezanka siedza czasowo i ze regularnie beda nastepowa-
ty zmiany;

- konfiguracje dotyczace tego, kto z kim siedzi, ustalane sa loso-
wo. W takiej sytuacji rzadziej dochodzi do konfliktéw z ucznia-
mi niz wtedy, gdy decyzje w tym zakresie arbitralnie podejmu-
je nauczyciel;

- konieczne jest uwzglednianie ograniczen w zastosowaniu tej
metody w wypadku specjalnych potrzeb (np. niektdérzy ucznio-
wie ze spektrum autyzmu nie powinni uczestniczyé w zmianach
miejsc, uczniowie z problemami sensorycznymi musza siedzie¢
w pierwszych rzedach w sali);

- rodzice ucznidéw przed wprowadzeniem procedury przesadza-
nia muszga by¢ powiadomieni o takim rozwigzaniu i jego celach.
Gdy ten aspekt zostanie zaniedbamy, moga wystapié konflikty
z osobami, ktére tego typu dziatania moga uznaé za niepotrzebne
i budzace negatywne emocje dzieci.

Trzeba jednak pamigtad, ze aby rozwigzania mogty by¢ skuteczne,
muszg by¢ wdrazane na odpowiednim etapie, czyli wtedy, gdy posta-
wy wobec dziecka wtgczanego sa neutralne. Nie mozna ich stosowacé
w momencie, gdy uczen stat sie ofiarg nekania. Ich wprowadzenie w mo-
mencie, gdy problem odrzucenia lub przemocy juz wystepuje, moze
jedynie pogorszyc sytuacje ofiary. Oznacza to, ze nauczyciel pracujacy
w edukacji wtgczajacej musi byé proaktywny i podejmowacé stosowne
kroki, zanim pojawig sie ktopoty zwigzane z relacjami réwiesniczymi.

Przygotowanie ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

Na postawy klasy wptywaja takze dziatania podejmowane przez sa-
mego ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (lub jego bier-
nos¢). W wielu sytuacjach pomocne mogga sie okazaé dziatania eduka-
cyjne lub doradcze wspierajace takie dziecko. Efektem tego wsparcia



moze by¢ zwigkszenie jego kompetencji komunikacyjnych, co umozliwi
mu lepszy kontakt z réwiesnikami. Tego rodzaju oddziatywania mogga
sie rowniez przyczynié do zredukowania zachowan, ktdre sa przez ré-
wiesnikdw odbierane jako prowokacyjne czy agresywne — praca w tym
zakresie moze dotyczy¢ np. korygowania sposobu wspdétpracy dziec-
ka z réwiesnikami (np. podczas zapraszania do zabawy), jego reakgc;ji
na zaczepki lub konflikty, a takze zachecenia go do poszukiwania wspar-
cia dorostych, gdy nie umie samodzielnie rozwigza¢ pojawiajacych sie
problemdw (przy zatozeniu, ze pomagaja oni tylko w takim stopniu, w ja-
kim jest to niezbedne).

Podsumowanie

Na zakoriczenie rozwazan dotyczacych ksztattowania postaw uczniéw
wobec réwiesnikow ze specjalnymi potrzebami, warto wskazaé, ze pro-
ponowane rozwigzania sg zgodne z kluczowymi zatozeniami dobrych
praktyk w zakresie inkluzji.

Tim Loreman (2007) w tekscie Seven pillar of support for inclusive
education (Siedem filaréw wsparcia edukacji wtaczajacej) wskazuje,
Ze najistotniejszymi elementami sa:

1. Budowanie pozytywnych postaw nauczycielskich wobec inkluzji,

a przede wszystkim wobec dzieci wigczanych.

2. Mozliwosci organizacyjne w szkotach, zwiazane z elastyczna
realizacjg programu i zadan dydaktycznych (w kontekscie spe-
cjalnych potrzeb dzieci i ich checi osiggniecia sukcesu eduka-
cyjnego).

3. Aktywizacja Srodowiska zewnetrznego szkoty (gtéwnie rodzicéw)
na rzecz wspierania inkluzji.

Zaproponowane rozwigzania stanowig kluczowy element inkluz;ji,
bez ktdérego caty proces moze okazad si¢ porazka.






2.4.5. Ocenianie ksztaltujace
- ocenianie wspierajace
uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi

Urszula Skrzypczak

Podejscie do oceniania ksztattujacego (OK) zmienia si¢ i ewolu-
uje w ostatnich latach. Nauczyciele ucza sie korzystac z tej strate-
gii — poznaja ja, stosujg i wymieniaja si¢ doswiadczeniami, by petniej
wspieraé wszystkich uczniéw, w tym tych ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi.

Zmienita sie réwniez definicja oceniania ksztattujacego, ktére —we-
dtug Danuty Sterny (2016) — ,polega na pozyskiwaniu przez nauczy-
ciela i ucznia w trakcie nauczania informacji, ktére pozwolg rozpoznad,
jak przebiega proces uczenia sie, aby:

- nauczyciel modyfikowat dalsze nauczanie,

- uczen otrzymywat informacje zwrotng pomagajaca mu si¢ uczyc"”.

Komitet Psychologii PAN odejscie od stopni na rzecz oceny ksztattu-
jacej w ocenianiu biezgcym uzasadnit nastepujaco: ,Ocena ze strony na-
uczyciela odgrywa swoja formatywna rolg, czyli jest prorozwojowa, tylko
wtedy, gdy dostarcza dziecku informacji pomagajacych mu sie uczyé,
a wiec umozliwia: (1) uswiadomienie sobie, co robi dobrze, a co Zle, (2)
zrozumienie istoty popetnianych bteddw, (3) wskazuje drogi poprawy,
ale przede wszystkim, (4) wskazuje, w czym dziecko jest kompetentne,
co osiggneto dzieki swemu wysitkowi. Taki sposéb oceniania wzmacnia
wytrwatosé uczacego sie dziecka, buduje jego poczucie sprawstwa,
w tym odpowiedzialnosci za wiasne dziatania, a w efekcie ksztattuje
zdolnos¢ samoregulacji, tak wazng w kolejnych etapach ksztatcenia
oraz w zyciu.



Ocena wedtug stopni, szczegdlnie gdy jest jedyna albo najczestsza
forma oceniania, nie niesie za sobg prorozwojowej informacji zwrot-
nej dla dziecka, w gtdwnej mierze stuzy poréwnywaniu dzieci ze soba.
We wczesnym etapie edukacji, kiedy dzieci dopiero opanowuja rézne
strategie uczenia sig, nie pomaga im w tym procesie, a w przypadku
dzieci natrafiajacych na réznorodne trudnosci w uczeniu si¢ moze ha-
mowacé ich motywacje i byé wrecz Zrédtem ich bezradnosci.

Ocenianie opisowe moze poczatkowo by¢ ucigzliwe dla nauczyciela,
ale niesie ze soba cenne dla niego informacje. Pomaga mu w dobieraniu
trafnych i potrzebnych dla dzieci metod wspomagania ich rozwoju,
szczegodlnie w zakresie strategii uczenia sie, metod pomocy w sytu-
acjach, gdy dzieci maja trudnosci w uczeniu sieg, a takze metod rozwi-
jania ich specjalnych zdolnosci i talentow" .

Strategie oceniania ksztattujacego mozna wykorzystaé w procesie
uczenia si¢ i nauczania uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi na kilka sposobdw.

Strategia I: Okreslanie i wyjasnianie uczniom celéw
uczenia sig i kryteriow sukcesu (Sterna 2014)

Okreslenie celu to podstawowe dziatanie rozpoczynajace proces
uczenia sie. Uswiadamia ono nauczycielowi, a takze uczniowi, po co
podejmowany jest wysitek zwigzany ze zdobyciem konkretnej wiedzy
i umiejetnosci, do czego te elementy przydadzg sie w dalszej edukacji,
w zyciu codziennym lub w praktyce. Juz na tym etapie wazne jest,
by nauczyciel wspomagajacy wiedziat, czy cel lekcji dla uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi bedzie taki sam, jak dla innych,
czy tez nastapi modyfikacja w tym zakresie. Warto zadad sobie proste
pytanie: ,Dlaczego tego nauczam?”. Uczniowie lepiej przyswajaja wie-
dze, jezeli wiedzg, po co to robig. Doswiadczeni pedagodzy podejmuja
dziatania zwiazane z okreslaniem celdw lekcji (w jezyku zrozumiatym
dla uczniéw), sa tez gotowi do negocjacji w tym zakresie. Dobrze sfor-
mutowany cel rozpoczyna uczenie sig, a koricowe sprawdzenie stanu
jego realizacji ,,zamyka" proces edukacyjny w odniesieniu do lekcji,
dziatu czy podstawy programowej. Przeprowadzenie podsumowania

Stanowisko Komitetu Psychologii Polskiej Akademii Nauk w odniesieniu do inicjatywy
.Dziecko bez stopni”, przyjete na zebraniu plenarnym 27 listopada 2014 r. w Warszawie,
[dostep: 23.07.2019].



jest niezwykle istotne, poniewaz dostarcza nauczycielowi bezcen-
nych informacji.

Okreslanie kryteriow sukcesu i wyjasnianie ich uczniom porzadkuje
proces uczenia sie. ,NaCoBeZU" (,Na co bedziemy zwracaé uwage")
to warunki, ktdre precyzuja, jaka wiedze uczen ma zdoby¢. Jest tutaj
miejsce na wprowadzanie przez nauczyciela modyfikacji (zaréwno ja-
kosciowych, jak i ilosciowych), w zwiazku ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi konkretnych podopiecznych. Trzeba pamieta¢ o wpro-
wadzanych zmianach i koniecznie uwzgledniad je, przygotowujac kry-
teria sukcesu dla uczniéw z réznymi deficytami, np. w sprawdzianie
podsumowujgcym dany dziat czy w pracy domowej. Podobnie jak cele,
powinny byc¢ one czytelne dla uczniéw — umozliwiaja bowiem monitoro-
wanie procesu edukacyjnego, dokonanie samooceny przez kazde dziec-
ko, planowanie dalszych dziatan, nastepnych lekcji. Uczniowie mtodsi
i ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi czesto korzystaja z ,na-
cobezownikéw"” zawierajgcych state kryteria sukcesu, np. dotyczace
zasad pisania konkretnych form wypowiedzi, czytania, rozwigzywania
zadan tekstowych, wykonywania prac technicznych, plastycznych.
Kryteria powinny by¢ okreslane do kazdej pracy wykonywanej przez
uczniéw. Ambitnym wyzwaniem jest ustalanie ich z uczniami i nego-
cjowanie z nimi kwestii ilosSciowych.

Strategia II: Organizowanie w klasie dyskusji,

zadawanie pytan i realizowanie zadan dajacych

informacje, czy i jak uczniowie sie ucza (Sterna 2014)
Stosowanie tej strategii ma szczegdlne znaczenie w pracy z uczniami
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Zaktada ona ciagty dialog
nauczyciela z podopiecznymi, dotyczacy tego, co juz zrozumielii cze-
mu nalezy poswiecié wiecej czasu. Wiaze si¢ ze statym monitorowa-
niem procesu uczenia si¢, a takze z poznaniem i okresleniem , strefy
najblizszego rozwoju” ucznia. W dialogu nastepuje rozpoznanie jego
indywidualnych mozliwosci i dostosowanie odpowiednich do nich
zadan, polecen oraz kolejnych dziatar edukacyjnych. Niezbedne sa
tu umiejetnosci zadawania pytan i uwaznego, aktywnego stucha-
nia. Strategia zaktada aktywnos$¢ zaréwno po stronie nauczyciela,
jakiucznia. Opiera sie na budowaniu relacji zwigzanych z poczuciem
bezpieczenstwa i stwarzaniu warunkdéw nieskrepowanego wyrazania
swoich odczué i opinii.



W ocenianiu ksztattujacym wazne sa podstawowe zalecenia
zwigzane z:

- oczekiwaniem na odpowiedz (co najmniej pie¢ sekund),

- poprzedzaniem odpowiedzi na postawione pytania rozmowa
w bezpiecznych parach,

- stosowaniem zasady niepodnoszenia rak lub losowania patyczkéw,

- prawem do bteddw i wykorzystywaniem ich w procesie ucze-
nia sie,

- wykorzystaniem pytan otwartych.

Dzieki tej strategii nauczyciel w dowolnym momencie lekcji wie,
na jakim etapie procesu edukacyjnego znajduje sie uczen, a w zwiagz-
ku z tym moze dostosowad przekazywanie wiedzy do potrzeb ucznia
(okreslonych na podstawie informacji uzyskanych w trakcie rozmowy)
oraz stosowacd pytania i techniki pomagajace w nauce.

Strategia III: Udzielanie uczniom informacji zwrotnych,
ktore umozliwiaja im czynienie postepow (Sterna 2014)
Informacja zwrotna wiaze si¢ bezposrednio z ustalonymi wczesnie;j
i znanymi uczniowi kryteriami sukcesu. Petna sktada sie z czterech
elementdw i jest kluczowa w procesie uczenia sie:

1. Co uczen zrobit dobrze?

Docenienie prawidtowo wykonanej pracy jest podstawg budowania
motywacji do dalszego uczenia sie. Daje uczniowi poczucie sprawstwa,
umozliwia doskonalenie samokontroli oraz realizacji zadan zgodnie
z wymaganymi procedurami. To po tym etapie kazda osoba, a szczegdl-
nie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, jest gotowa przyjac od-
powiedzi na drugie i trzecie pytanie postawione w informacji zwrotne;.

2. Co nalezy poprawié?

3. Jak nalezy poprawic?

Wskazanie obszardw, ktére nalezy zmienié, nie wypetnia wy-
magan dobrej informaciji zwrotnej. Niezbedna do dalszego rozwoju
jest wskazdwka, a czasami szczegdétowa procedura, dotyczaca spo-
sobu poprawienia btedu. Procedura moze by¢ wsparciem dla ucznia,
ktéry potrzebuje dodatkowych informaciji i precyzyjnych polecen.
Moze ona petnié funkcje pomocnicza wobec kryteridw, precyzyjnie ukie-
runkowujgc dziatania ucznia, by¢ drogowskazem do sukcesu, nie zawe-
zajac wczesniej ustalonych kryteridw. Wskazujac obszary do poprawy,



nie nalezy wychodzi¢ poza wczesniej ustalone warunki sukcesu, dosto-
sowane do mozliwosci ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

W tej czesci opisu wazna jest umiejetnos¢ nauczyciela zwigzana
z udzielaniem informacji zwrotnej w jezyku faktéw. Opisowa wiadomoscé
dla ucznia, ktdry popetnia duzo bteddw i ma problemy z realizacjg usta-
lonego ,NaCoBeZU", mozna zakonczyé na trzecim elemencie.

Kolejny jest bardzo wazny dla oséb, ktére przejawiaja kierunkowe
zdolnosci, pasje w jakiejs dziedzinie, uzdolnienia, ponadprzecigtne za-
interesowanie danym przedmiotem. Udzielenie odpowiedzi na posta-
wione ponizej pytanie jest dla ucznia istotne z punktu widzenia jego
przysztych dziatan.

4. Jak uczen ma sie dalej rozwijac¢?

W tej czesci nauczyciel stawia przed podopiecznymi wyzwania,
zacheca ich do bardziej intensywnej pracy, stara sie wptywac na roz-
wdj ich mocnych stron. Tu jest miejsce na ,,podniesienie poprzeczki”.
Ta czesé informacji zwrotnejbywa bardzo osobista. Od niej moze zalezeé,
czy uczen nabierze checi do podjecia wigkszego wysitku i do rozwoju.
Warto zaproponowaé mu wigcej niz jedno wskazanie, zacheci¢ do wy-
boru lub poszukania mozliwosci.

Ten etap mozna takze wykorzystaé w pracy z ,,uczniem podwdjnie
wyjatkowym". To swoiste wyzwanie dla nauczyciela wspomagajacego
i nauczyciela przedmiotu, ktérzy w duecie ustalajg wsparcie dla pod-
opiecznego ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Rzetelna, petna, wyczerpujaca informacja zwrotna jest szczegdl-
nie wazna przy pierwszym sprawdzaniu tego, jak uczniowie opanowali
np. umiejetnosé poprawnego pisania (zaproszenia, opisu, charaktery-
styki), rozwiazywania zadan tekstowych, wykonania prezentacji, ryso-
wania bryty przestrzennej czy skoku przez kozta. Daje wyjatkowa okazje
do uczenia sie¢ na wtasnych btedach, jest réwniez wzorem dokonywania
oceny kolezenskiej i uczy argumentowania.

Informacja zwrotna przekazywana indywidualnie moze znacznie
utatwi¢ budowanie prawidtowych relacji miedzy uczniem ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi a nauczycielami.

Strategia IV: Umozliwianie uczniom korzystania z siebie
nawzajem jako zasobéw edukacyjnych (Sterna 2014)
Strategia IV zaktada, ze dzieci lepiej sie ucza, jesli korzystaja z wiedzy
i umiejetnosci swoich kolezanek i kolegéw. Dla oséb ze specjalnymi



potrzebami edukacyjnymi ta metoda jest szczegdlnie wazna, zaréwno
w obszarze edukacji, jak i rozwoju spotecznego (czesto bardzo niehar-
monijnego, dysfunkcyjnego).

Opiera sie¢ ona na zatozeniu, ze spoteczny aspekt uczenia sie jest
bardzo wazny - dlatego proces edukacyjny jest tak organizowany,
by uczniowie czesto mogli pracowaé w parach lub w wigkszych grupach.
Koordynowanie pracy zespotéw wymaga kolejnych umiejetnoscii do-
brego rozpoznania indywidualnych potrzeb uczniéw. To w ramach tej
strategii rozwija sig¢ kompetencje kluczowe (skuteczne komunikowanie
sig, praca w zespotach zadaniowych, realizacja prezentacji, aktywne
stuchanie), a takze uczy dokonywania oceny kolezenskiej. Dzieki niej
uczniowie moga w bezpiecznym otoczeniu rozwija¢ swoje kompetencje
spoteczne, uczyc sie wspotdziatania. To doswiadczenie, ktére — bez
watpienia — przyda im sie w dalszym, dorostym zyciu.

Strategia V: Wspomaganie uczniow,

by stali si¢ odpowiedzialnymi autorami

procesu swojego uczenia sie (Sterna 2014%)

Wprowadzenie tej strategii przysparza nauczycielom najwiecej trudno-
sci. Wigze sie ona nierozerwalnie z wiarg ucznia w jego mozliwosci oraz
z jego zainteresowaniem dziataniami z zakresu swiadomego uczenia sie.
Uczniowie zdolni lub ,,podwdjnie wyjatkowi"” tatwiej podejmuja to ryzy-
ko, co wynika bezposrednio z ich wysokiego poczucia wtasnej wartosci
i ze Swiadomosci wtasnych mocnych stron.

Zastosowanie strategii V dla innych ucznidw ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi jest mozliwe, wymaga jednak ostroznego
wprowadzania i uswiadomienia sobie, ze wczesniej omawiane strate-
gie réowniez wspieraja odpowiedzialnosé i samosterownos$é ucznidw.
Swiadomi nauczyciele motywuja uczniéw do dokonywania wyboréw,
najczesciej w zakresie pracy domowej (np. jedna lub dwie w semestrze,
ktére nalezy przygotowad) lub ilosci materiatu (np. selekcja sposréd
wielu przyktaddéw reakcji chemicznych czy dziatan arytmetycznych).
Na tym etapie zacheca sie tez uczniéw do dochodzenia do wtasnych
rozwiazan i sposobdw ich prezentaciji.

Strategii V sprzyja prowadzenie przez ucznidéw ,OK-zeszytu”, za-
wierajacego samodzielne notatki, zapisy, rysunki, skojarzenia, symbole,
pomagajace im uczy¢ sie i rozwijac. Inna technika zwiazanga z plano-
waniem wtasnego rozwoju jest portfolio uczniowskie, umozliwiajg-



ce drobiazgowe planowanie dziatan, konsekwentna realizacje planu,
poprawng samoocene i weryfikowanie postawionych celéw. Stosujac
te technike, uczet moze siggac wstecz i Swiadomie planowaé swoja
nauke i przysztosé. Strategie V mozna podsumowac stowami: ,,Ucznio-
wie, ktérzy sami daza do zdobywania wiedzy, majg wiekszg motywa-
cje, wiecej sie ucza i lepiej rozwijaja umiejetnosci metapoznawcze niz
uczniowie, ktdrzy jedynie wypetniajg polecenia nauczycieli. A co nie
mniej wazne — na pewno sg w stanie powiedzieé, czego sie nauczyli”
(Moss, Brookhart 2014).

Wszystkie strategie oceniania ksztattujacego maja funkcje wspie-
rajaca nauczanie i uczenie si¢ grupy ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi. Usprawniaja procesy edukacyjne i rozwdj umiejetnosci
spotecznych, uczg samooceny i brania odpowiedzialnosci za wtasny
rozwoj. Wszystkie dziatania z nimi zwigzane musza uwzglednia¢ indy-
widualne potrzeby i wymagania, ale tez w naturalny sposéb poszerzaé
mozliwosci wszystkich uczniéw, w tym tych ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi.






2.4.6. Start w doroslos¢
- uwarunkowania, wyznaczniki
oraz proces przejscia z edukacji
do rynku pracy uczniéw
ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi

Wojciech Otrebski

Dowiadujac sie o tym, ze zostaliSmy rodzicami, odczuwamy ogromnga
radosé i jednoczesnie uswiadamiamy sobie, ze nowy, maty cztowiek
zaczyna wtasnie swoja indywidualnga, dtuga droge zycia. Znaczj ja
kolejne etapy rozwojowe. Kazdy jest wazny, konieczny i ma okreslony
przebieg, a kompetencje i doswiadczenia nabyte w jednym z nich po-
trzebne sg do wtasciwej realizacji nastepnych. Pokonywanie kolejnych
etapdéw to —za E.H. Eriksonem (1968; 1997) — ,tranzycje rozwojowe".
Wyjatkowe znaczenie w rozwoju kazdego cztowieka ma wchodzenie
(tranzycja) w dorostosé, czyli w ten okres, ktéry trwa najdtuzej i dla
niektdrych osdb jest najtrudniejszy (Brzeziriska 2000; Kowalik 2000;
Obuchowska 2000; Trempata 2000). Mtodzi niepetnosprawni sg jed-
na z grup spotecznych, w ktdrej jest wiele oséb doswiadczajacych
dodatkowych trudnosci we wchodzeniu w doroste zycie (Rzedzicka,
Kobylariska 2003; Baker, Vaks 2013; Marshall, Goessling, Young, Woz-
niak-Molnar 2018).

Dorostosé mozna opisywad i analizowac z réznych perspektyw. Jako
ostatni z etapdw rozwojowych utozsamiana jest z pojeciem ,dojrzato-
sci rozwojowe;j", czyli najbardziej pozgdanym stanem, niezbednym do
prawidtowego funkcjonowania cztowieka w spoteczenstwie (Kowalik
2003). Najczesciej definiowana jest przez wymienianie zadan rozwojo-
wych, jakie przynalezg do tego etapu, lub przez podawanie spotecznie



oczekiwanych charakterystyk (cech) oséb dojrzatych, odrézniajacych
ja od tych, ktdre tego etapu rozwoju jeszcze nie osiggnety.

Maria Tyszkowa (1997, s. 952-953), odwotujac sie do opracowania
Roberta J. Havighursta, wyjasnia, ze gtdwne zadania rozwojowe czto-
wieka dorostego to:

- w okresie wczesnej dorostosci: rozpoczecie pracy zawodowej,
wybdr statego partnera i nabycie umiejetnosci zycia w statym
zwigzku, zrodzenie potomstwa, opieka nad dzieémi i wychowanie
ich, prowadzenie domu;

- w okresie Sredniej dorostosci: osiggniecie i utrzymanie satysfak-
cjonujacej kariery zawodowej, wspomaganie rozwoju dorasta-
jacych dzieci i pomaganie im w rozpoczynaniu samodzielnego
zycia, opieka nad starzejacymi sie rodzicami, osiggniecie zamie-
rzonego standardu egzystencji;

- w okresie pdznej dorostosci: przystosowanie do emerytury,
do zmian w budzecie, do wigkszej ilosci wolnego czasu.

Stanistaw Kowalik (2003, s. 65-66) interpretuje realizacje zadan
rozwojowych poprzedzajacych etap dorostosci jako gromadzenie
przez jednostke zasobdw i tym samym ,dazenie do powigekszania
liczby szans na aktywne zycie w dorostosci. [...] Powodzenie w do-
chodzeniu do dorostosci moze byé rozumiane jako kumulowanie
sie: a) poziomu osiggnietej dojrzatosci organizmu; b) coraz lepszych
mozliwosci poznania siebie i wtasnego otoczenia; c) zdobywanych
systematycznie doswiadczen zwiazanych z petnieniem wybranych rél
rodzinnych, zawodowych i innych waznych spotecznie. Sama doro-
stos¢ oznacza zasadniczo osiagniecie celu wtasnego rozwoju, zaczyna
sie wowczas faza stabilizacji zyciowej, polegajaca na wzbogaceniu
otoczenia spotecznego o wytwory wtasnej dziatalnosci o wartosci
adekwatnej do osiggnietego poziomu rozwojowego”. Ten etap zycia
autor rozumie jako ,konsumowanie rezultatéw wtasnego, wczesniej-
szego rozwoju” (rys. 1).



Rysunek 1. Wymiary uzyskiwania dorostosci w procesie rozwoju
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Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie: Kowalik 2003, s. 66.

Z kolei Krystyna D. Rzedzicka (20083, s. 97), ktdra przeprowadzita
badania nad posiadanymi przez ludzi koncepcjami wtasnej dorostosci,
wyréznita cztery kategorie opisu tego etapu:
jako dojrzatosé,

- jako dojrzewanie (proces stawania sieg),
- jako status spoteczny,
- jako status metrykalny.

N

Analizujac uzyskane wypowiedzi, zauwazyta tez, ze wspomniane
koncepcje dorostosci nie zawsze pojawiaja sie u badanych w czystej
postaci. Czasami mdéwig o nich facznie (traktujac je jako réwnorzedne),
ainnym razem jako wewnetrze i zewnetrzne oznaki dojrzatosci. U jednej
z badanych oséb pojawiato sie kilka koncepciji dorostosci naraz.

Podsumowujac stan wiedzy w zakresie opisywania zjawiska dorosto-
sci cztowieka, warto przywotad spostrzezenia jakie poczynita Antonina



Ostrowska (2003, s. 53) w refleksjach dotyczacych dyspozycji i umie-
jetnosci spotecznych, ktére powinny posiadac osoby niepetnosprawne,
wchodzace w dorostosé:

- zdolnos¢ identyfikowania celdw, ktoére sie chce osiggnaé;

- umiejetnosé dokonywania realistycznej oceny pojawiajgcych sie
szans i trudnosci;

- otwarto$é na nowe doswiadczenia, gotowosé do uczenia sie
i zdobywania nowych kwalifikacji;

- znajomosc i rozumienie réznych (formalnych i nieformalnych)
systemow spotecznych istniejgcych w spoteczenstwie, zdolnosé
do poruszania sie w nich i korzystania z mozliwosci, ktére oferuja;

- umiejetnosé pozyskiwania wszelkiego rodzaju informacji stano-
wigcych klucz do sukcesu we wszystkich nowoczesnych spo-
teczenstwach oraz przetworzenia tych informacji na konkret-
ne dziatania;

- zdolnos¢ do dostrzegania i wykorzystywania alternatywnych
mozliwosci prowadzacych do osiggania wyznaczonych celéw
i uruchamianie réznego rodzaju zasobdéw — osobistych, rodzin-
nych, przyjacielskich, sasiedzkich, tkwiacych w organizacjach,
spotecznosciach lokalnych, parafiach i innych —istniejacych nie-
zaleznie od struktur panstwowych.

We wszystkich wspominanych opisach dorostosci waznym je;j
wyznacznikiem jest zadanie rozwojowe dotyczace podjecia i utrzy-
mania zatrudnienia, realizacji wtasnej kariery oraz odgrywania rél
zawodowych. Przywotujagc ponownie koncepcje tranzycji rozwojo-
wych, zauwazamy wspoétwystapienie momentu wchodzenia w do-
rostos¢ z przechodzeniem mtodziezy ze szkoty do rynku pracy. Na-
tozenie sie w czasie tych dwéch tranzycji rozwojowych powoduje,
ze ten etap jest uwazany za najtrudniejszy w zyciu kazdego czto-
wieka. Jak wyjasnia Bohdan Roznowski (2009, s. 35), ,centralnym
elementem wejscia w dorostosé jest przejscie od roli receptywne;j,
podporzadkowanej, niesamodzielnej, charakterystycznej dla systemu
edukacji — roli dziecka i ucznia — do wejscia w swiat pracy, zwiaza-
ny w powszechnym przekonaniu z samodzielnosciag, odpowiedzial-
noscia, dawaniem i wytwarzaniem (rolg osoby dorostej, pracowni-
ka). Moment ten nazywany jest «tranzycjg ze swiata edukacji do
Swiata pracy»". Opuszczenie systemu edukacji, czyli bezpiecznego



azylu i miejsca dobrze znanego, jest tak bardzo trudnym doswiad-
czeniem dla oséb mtodych, ze starajg sie one ten moment jak naj-
bardziej opdznié. Zauwazono w zwiazku z tym pojawianie sie kolej-
nego okresu rozwojowego na styku wieku mtodziericzego i dorostosci
— .wytaniajacg sie dorostos¢” (emerging adulthood). Obejmuje on prze-
dziat od 17. do 25. roku zycia (Banka 2005).

Przejscie z edukac;ji i skuteczne odnalezienie sie mtodego doroste-
go na rynku pracy, podobnie jak dobra realizacja przez niego okresu
dorostosci, ma swoje uwarunkowania przede wszystkim w tym, jak
przebiegaty wczesniejsze etapy rozwojowe. Odwotujac sie do ekono-
micznej teorii filtra, mozna stwierdzic, ze o tym, jak ktos$ ostatecznie
odnajduje sie na rynku pracy i jaka zajmuje tam pozycje, decyduje
przede wszystkim kapitat ludzki zgromadzony w trakcie dotych-
czasowego rozwoju. Pod tym pojeciem rozumie sie wiedze, zdrowie
i zdolnosci cztowieka, przyczyniajace sie do jego produktywnosci.
Osoby z wyzszym kapitatem (zasobami) sg bardziej produktywne,
a co z tego wynika — bardziej poszukiwane i lepiej nagradzane przez
pracodawcdéw (Kopyciriska 2003; Marttinen, Dietrich, Salmela-Aro
2018). Efektywne przejscie z systemu edukacji do rynku pracy jest
odbierane jako funkcja kapitatu ludzkiego zgromadzonego podczas
nauki. Samo swiadectwo ukoriczenia tej czy innej szkoty nie jest wy-
starczajace, konieczne jest posiadanie wrodzonych predyspozycji,
uzdolnien, checi do uczenia sig, a takze ich rozwdj i doskonalenie
w czasie nauki szkolnej (Roznowski 2009).

Obecnie w wigkszosci rozwinietych krajéw swiata nie kwestionuje
sie potrzeby instytucjonalnego wspierania procesu tranzycji mtodziezy
z edukac;ji do rynku pracy. Od ponad pieciu dekad teoretycy i praktycy
poszukuja najlepszego sposobu realizacji tego etapu. Wsrdéd licznych
idei za najbardziej wartosciowa uznawana jest koncepcja strategicz-
na. Przyjmuje sie w niej, ze proces tranzycji realizowany jest w trakcie
podejmowania kolejnych decyzji podmiotu i wynika z jego intencjonal-
nego wyboru, ktérego celem jest znalezienie pracy. Biorgc pod uwage
sytuacje na rynku pracy i zachowania konkurentéw, on sam wybie-
ra najbardziej dla siebie korzystny sposdéb dziatania (Tchibozo 2002
[za: Roznowski 2009]). Zwraca sie tez uwage na koniecznos$é uwzgled-
nienia réznic kulturowych w realizacji tego procesu (Achola 2018).

Dotychczasowe wyjasnienia koncentrowaty sie na stanie wiedzy
i wynikach badan dotyczacych ogdlnie mtodych ludzi bedacych w pro-



cesie tranzycji z edukacji do rynku pracy. Warto jednak przedstawié
ich uzupetnienie, ktére wydaje sie konieczne, jezeli proces tranzycji
ma dotyczyé oséb z réznego rodzajami niepetnosprawnosci.

Najogélniej méwiac, niepetnosprawnosé moze byc orzeczona w sy-
tuacji, kiedy u danej osoby zauwazamy zmiany w zakresie jej codzien-
nego funkcjonowania, najczesciej spowodowane nieprawidtowosciami
w funkcjonowaniu organizmu. Ograniczenia funkcjonalne zazwyczaj
dotycza obszardw: samoobstugi, réznych aktywnosci, wiasciwego od-
grywania rél (w tym zawodowe;j) oraz uczestnictwa w zyciu spotecznym
(w tym edukacji i aktywnosci zawodowej). W zaleznosci od przyczyny,
niepetnosprawnosé moze dotyczy¢ ograniczen motorycznych (mata
i duza motoryka), sensorycznych (wzrok, stuch), umystowych, psychicz-
nych. Nierzadko wspétwystepuje kilka przyczyn i wéwczas méwimy
o niepetnosprawnosci sprzezonej (ICF 2012; Otrebski 2018). Orzeczony
stan niepetnosprawnosci i zwigzane z tym ograniczenia funkcjonal-
ne dziecka/ucznia nierzadko generujg specjalne potrzeby edukacyjne
(SPE). Uczen ze SPE stanowi wyzwanie dla systemu edukac;ji, odkad
sie w nim pojawi. Wymaga on dopasowania $ciezki edukacji do jego
potrzeb i mozliwosci, jak réwniez szczegdlnie dobrze zaplanowanego
wsparcia w procesie przejscie z edukacji do rynku pracy.

Sukcesy w edukacji zawodowej mtodziezy ze SPE, czyli zatrudnienie
absolwenta, utrzymanie sie przez niego w pracy i awans zawodowy, s3
osiggane w panstwach realizujgcych model tranzycji (przejscia) z edu-
kacji do zatrudnienia, gtdwnie do rynku pracy. Realizacja modelu to
specyficzna organizacja dziatan, ktéra wymusza na placéwce prowa-
dzacej ksztatcenie zawodowe zbudowanie lokalnej koalicji z partnerami
(rodzice, opiekunowie, instytucje rynku pracy i pomocy spoteczne;j;
organizacje pozarzadowe). Pozwala to wspiera¢ ucznia jeszcze przed
zakoniczeniem edukacji, a nastepnie przez pierwsze lata pracy i jedno-
czesnie dorostego, samodzielnego zycia (Kelley, Coc 2015; Timmons,
Fesko, Zalewska 2015; Marshall i in. 2018).

Przedstawiajagc model tranzycji i opis jego wykorzystania w uta-
twieniu mtodym osobom z niepetnosprawnoscia wejscia w dorostosé,
mozna sie odwotacd dzis gtédwnie do doswiadczen zagranicznych, sie-
gajacych lat 80. minionego stulecia. Jeden z pierwszych opiséw wyko-
rzystania modelu w przejsciu z edukacji do rynku pracy zaproponowata
Madeleine Will (1984), ktéra zrobita to bardzo obrazowo: ,Tranzycja to
pomost miedzy bezpieczeristwem i uporzagdkowaniem, jakie oferuje



szkota, a ryzykiem w dorostym zyciu”. Odnoszac si¢ do dwczesnego
prawa obowigzujacego w Stanach Zjednoczonych bardziej precyzyijnie,
wyjasnia model tranzycji Suzanne Whitney (2011): ,Tranzycja to proces,
w ramach ktérego podejmowane sa skoordynowane dziatania wobec
dziecka/ucznia z niepetnosprawnoscia. Proces ten nastawiony jest
na podnoszenie poziomu osiagnie¢ szkolnych (akademickich) i poprawe
funkcjonowania adaptacyjnego (przystosowania) w celu efektywne-
go przejscia z jednego poziomu edukacyjnego w drugi lub z edukac;ji
do rynku pracy. Wszystkie dziatania wpierajace proces tranzycji bazuja
na zdiagnozowanych indywidualnych potrzebach ucznia, jego mocnych
i stabych stronach oraz zainteresowaniach”.

Specjalne potrzeby edukacyjne sa rozmaicie uwarunkowane i daja
bardzo rézny obraz funkcjonalny ucznia. Uwzglednienie indywidual -
nych potrzeb osoby ma kluczowe znaczenie w sytuac;ji, w ktdrej jej
obecnosé¢ w systemie edukacji powoduje koniecznosé zastosowania
niestandardowych procedur i dziatan w procesie tranzycji. Warunkami
efektywnosci tego etapu s3: catosciowe zabezpieczenie rozpoznanych
wczesniej indywidualnych potrzeb (niezalezne mieszkanie, aktywnosé
zawodowa, aktywny udziat w zyciu spotecznym grupy réwiesniczej,
mozliwos$¢ uczenia si¢ przez cate zycie), integracja i wspétpraca inter-
dyscyplinarnego (miedzyresortowego) zespotu w przygotowaniu i re-
alizacji dziatan wspierajacych ucznia (absolwenta) (Morningstar 2017).
Widac¢ tu bardzo wyraznie, ze interesujaca nas szczegdlnie tranzycja
osoby ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi z etapu szkolnego
do rynku pracy jest istotnym elementem procesu przejscia z edukaciji
w dorostosé, a jej efektywna realizacja wymaga uwzglednienia dodat-
kowych, réwnie waznych indywidualnych potrzeb. Niezaspokojenie
ich moze uniemozliwia¢ aktywnosé zawodowa. Wyjasniajac przebieg
procesu tranzyciji, autorka wskazuje bardzo wyraznie, ze punktem wyj-
scia wszelkich dziatan planujacych i wspierajacych jego realizacje jest
.Indywidualny Plan Edukacyjny” (IPE), ktéry powinien zostaé uzupet-
niony o ,Plan Tranzycji". Tak, by powstat ,Indwidualny Plan Edukacyj-
no-Zawodowy, IPE-Z".

Przyjmujac te wyjasnienia, oczywiste wydaje sie, ze efektywne
przejscie mtodych ludzi (szczegdlnie z SPE) z edukaciji do rynku pracy
wymaga zaangazowania srodowiska, w ktédrym zyja, jego formalnych
oraz nieformalnych struktur i elementéw. Zakres i stopien tego zaan-
gazowania wyznaczany jest przez potrzeby, jakie ujawnia uczen, oraz



przez srodowisko jego edukacji, zycia (mieszkania) i przysztej pracy.
Istotnym elementem tranzycji jest integracja dziatan wszystkich pod-
miotdéw, ktére moga i powinny by¢ w ten proces zaangazowane — or-
gandéw oswiatowych, stuzb zatrudnienia, pomocy spotecznej, instytuciji
rynku pracy, pracodawcow, spotecznosci lokalnej, rodzin (rys. 2).

Rysunek 2. Organizacja procesu tranzycji z edukacji do rynku pracy ucznia

ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

Instytucje
pomocy spotecznej:
mieszkania chronione,
asystent osoby
niepetnosprawne;j

Instytucje rynku pracy:
powiatowe urzedy pracy,
agencje zatrudnienia
wspieranego
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. medycyna
rodzina o poradnie pric);
organizacje psycholo-
pozarzadowe giczno-pe-
dagogiczne

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Istotg procesu tranzycji jest pojawienie si¢ skoordynowanych dziatar
stuzb i instytucji oraz ich wspétpraca w celu przygotowania absolwenta,
a takze jego przysztego srodowiska pracy i zycia w taki sposéb, aby nie
musiat on doswiadczad statusu bezrobotnego lub poszukujacego pracy
(pobierac renty: pracowniczg, socjalng lub rodzinna). Dobrym przyktadem
realizacji (wpierania) tranzycji, cho¢ zarezerwowanym tylko dla absol-
wentdw szkot wyzszych, sa istniejace od wielu lat Akademickie Biura
Karier'. Stosowany tam sposdéb organizacji oddziatywan jest w duzym
stopniu podobny do tych podejmowanych w modelu tranzycji. Istnieje

Wiegcej informacji o Akademickich Biurach Kariery na stronie internetowe;j:



pilna potrzeba wprowadzenia zmian prawnych w taki sposéb, aby ab-
solwenci szkdt branzowych przysposabiajacych do pracy, branzowych
l'i 1l stopnia, technikéw oraz szkét policealnych i szkét wyzszych mogli
skorzystac ze wsparcia swojej tranzycji w podobnym zakresie, zgodnie
z indywidualnymi potrzebami.

Od kilku lat dziata w Polsce innowacyjny program wpierania mto-
dziezy z niepetnosprawnoscig umystowa w przechodzeniu z edukaciji
do rynku pracy: ,Jestem dorosty — chce pracowad” (Otrebski, Wiacek,
Domagata-Zysk, Sidor-Piekarska 2012). Wykorzystano w nim nowa-
torska metodyke pracy z uczniem z niepetnosprawnoscia umystowa
i jego Srodowiskiem oraz z instytucjami rynku pracy, pomocy spotecz-
nej i rodzina, uwzgledniajaca wskazania wynikajace z modelu tranzyciji
dla tej grupy odbiorcéw. Na potrzeby tego przedsiewzigcia przygoto-
wano i zdigitalizowano 800 stron materiatdw edukacyjnych, ktére od
siedmiu lat sa wykorzystywane i sprawdzane przez wiele szkét w prak-
tyce. W zesztym roku opublikowany zostat kolejny, ciekawy pomyst
na realizacje procesu tranzycji, ktéry opracowano i testowano jako
innowacje pedagogiczna w szkotach dla mtodziezy niepetnosprawne;j
umystowo (Antecka, Battowska-Jucha, Gtaz-Skirzyrska, Klaro-Ce-
lej, Wyszomierska, Zakrzewska 2018). Wykorzystano w nim elementy
zatrudnienia wspieranego. Obecnos¢ trenera pracy (asystenta osoby
niepetnosprawnej) zwieksza szanse na efektywne odnalezienie si¢ na
otwartym rynku pracy réwniez przez osoby ze znacznym stopniem
niepetnosprawnosci Te nieliczne, jak dotad, polskie przyktady moga
by¢ zaczynem kolejnych pomystéw realizowanych na rzecz ucznidéw
z innymi specjalnymi potrzebami edukacyjnymi czy dla uczniéw
bez niepetnosprawnosci.

Organizacja i realizacja tego rodzaju dziatan lezy w kompetencjach
podmiotdéw dziatajacych w réznych resortach: edukacji, nauki i szkol-
nictwa wyzszego, rodziny, pracy oraz zabezpieczenia spotecznego. Je-
sli wsparcie udzielane w ramach modelu tranzycji ma by¢ skuteczne,
konieczna jest komplementarnosé dziatan, a takze skoordynowana
wspotpraca interesariuszy.



Rysunek 3. Komplementarnos¢ dziatan wspierajacych proces tranzycji

mtodziezy ze SPE z edukacji do rynku pracy

instytucje
rynku pracy
i pracodawcy

Zrédto: Model ksztatcenia wtaczajacego MEN.

Nie tylko potrzebe, a konieczno$¢ wprowadzenia instytucjonalnych
rozwigzan dotyczacych wsparcia procesu tranzycji z edukacji do rynku
pracy mtodziezy ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi potwier-
dzaja obowiagzujace regulacje prawne oraz polskie i europejskie raporty
czy rekomendacje:
- Konwencja ONZ o prawach oséb niepetnosprawnych (2012),
- raport Europejskie wzorce dobrej praktyki ksztatcenia i szkolenia
zawodowego (Europejska Agencja Rozwoju Edukacji Ucznidw
ze Specjalnymi Potrzebami 2012),

- raport Wigczajgcy system edukacji i rynku pracy —rekomendacje
dla polityki publicznej (IBE 2015),

- raport Dowody na zwigzek edukacji wtgczajgcej z wtgczeniem
spotecznym (Europejska Agencja do spraw Specjalnych Potrzeb
i Edukaciji Wtaczajace;j)?,

[dostep: 11.06.2019].



- rekomendacje Kongresu Oséb z Niepetnosprawnosciami
.Za Niezaleznym Zyciem” (2018)7,

- rekomendacje opracowane w ramach projektu ,Wspieranie pod-
noszenia jakosci edukacji wtgczajacej w Polsce”, realizowanego
w ramach Programu Wsparcia Reform Strukturalnych Komisji
Europejskiej (lipiec 2018 r. — marzec 2019 r.).

Podsumowujac, warto zatrzymac sie przez moment nad jednym
z uwarunkowan powodzenia procesu tranzycji, w moim odczuciu ab-
solutnie kluczowym i stanowigcym dzis najwieksza bariere w doswiad-
czaniu dorostosci (w tym aktywnosci zawodowej), szczegdlnie przez
grupe os6b niepetnosprawnych na poziomie umiarkowanym i znacz-
nym. Chodzi o zjawisko, ktére mozna nazwac ,zachowaniem oczeki-
wanym spotecznie”. Z moich zawodowych obserwacji polskiego spote-
czenstwa (prowadzonych od ponad trzech dekad) wnioskuje, ze wielu
Z nas postrzega osoby z niepetnosprawnoscia jako absolutnie bierne
oraz pozostajace przez caty czas w roli biorcy pomocy i przeréznych
sSwiadczen, zupetnie pozbawione autonomii i prawa do podejmowania
decyzji dotyczacych wtasnego zycia. Im gtebsza niepetnosprawnosé,
tym silniej uwidaczniaja sie te oczekiwania. Potwierdzeniem moich
spostrzezen sa wyniki badan prowadzonych przez Krystyne D. Rze-
dzicka (2003, s. 114). Autorke interesowato to, w jaki sposéb badani
— osoby sprawne — postrzegaja relacje miedzy niepetnosprawnoscia
a dorostoscia cztowieka. Uzyskane wyniki bardzo wyraznie wskazuja
zréznicowanie opisu tej relacji:
- niepetnosprawnosé jest przeciwstawna dorostosci (szczegdlnie
kiedy przyczyna jest ograniczenie funkcji umystowych),
- niepetnosprawnosé jest barierg w osigganiu dorostosci,
- niepetnosprawnos¢ moze by¢ czynnikiem stymulujgcym doro-
stos¢ (szczegdlnie motoryczna),
- niepetnosprawnosé i dorostosé sa od siebie niezalezne.

Konsekwencje opisanych oczekiwan wobec niepetnosprawnych sa

szczegolnie niebezpieczne, jezeli pochodzg od 0séb znaczacych wich
zyciu, takich jak rodzice i nauczyciele lub przedstawiciele podmiotéw

[dostep: 11.06.2019].



odpowiedzialnych za organizacje i dostarczanie wsparcia formalnego
i nieformalnego (np. powiatowych centréw pomocy rodzinie, gminnych
osrodkéw pomocy rodzinie, powiatowych urzeddw pracy, organizacji
pozarzadowych). Swiadome lub nieswiadome dazenie oséb z niepet-
nosprawnoscia do spetnienia oczekiwan w zakresie biernosci i braku
decyzyjnosci skutkuje negatywnymi konsekwencjami. Nie odczuwaja
one silnej potrzeby zmiany swojego zycia, maja niskie kompetencje
w zakresie samodzielnego i odpowiedzialnego podejmowania decyzji,
a w konsekwencji nie moga sie w petni zrealizowac na etapie dorostego
zycia (Dykcik 2003; Loebl 2003; Bartkowski 2007).



2.5. Rodzic w edukacji wlaczajacej
jako wspoluczestnik procesu

Beata Rola

W rozdziale przedstawione zostaty warunki wspdtpracy rodzicéw dzie-
ci z niepetnosprawnosciami ze szkotami. Autorka wskazuje przepisy
prawne w tym zakresie i bariery w ich stosowaniu. Zwraca uwage na
znaczenie poje¢ ,wspdtpraca”, ,partnerstwo” i ,pomoc” — jako kryte-
ridw sukcesu lub porazki we wzajemnych dziataniach na rzecz dziecka.
Wskazuje wyznaczniki kultury wiaczania, odwotujac sie do takich wyra-
zen jak: ,tolerancja”’, ,akceptacja”’, ,zrozumienie” i ,odpowiedzialnos¢”.
Scharakteryzowane zostaty postawy nauczycieli i rodzicdw, istotne
w procesie zmiany, a takze mozliwe dziatania szkoty na rzecz rozwijania
wspotpracy z rodzicami dzieci z niepetnosprawnoscia.



Parent as a participant
of inclusive education process

The chapter presents the terms of cooperation between the school
and the parents of children with disabilities. The author describes
the law regulations and barriers to its implementation, introduce
the terms cooperation, partnership and assistance as well as criteria for
success or failure in mutual actions for the child. The article discusses
also the concept of inclusion culture using words such as: tolerance,
acceptance, understanding and responsibility, the attitudes of teachers
and parents important in the process of change, and attempt to define
the supporting activities of the school for cooperation with parents
of children with disabilities.

Keywords:
cooperation
partnership
inclusion culture
tolerance
acceptance




Obecnie istnieje wiele aktéw prawnych regulujacych stosunki miedzy
rodzing a szkota, niezaleznie od tego, czy jest to placéwka wtacza-
jaca, integracyjna czy specjalna. Maja one zasieg zaréwno krajowy,
jak i globalny. Jednym z wazniejszych dokumentéw sankcjonujgcych
te relacje jest Konwencja o prawach dziecka. Zgodnie z jej zapisami
kazdemu przyznaje si¢ prawo do nauki, umozliwia rozwdj osobowo-
sci, gwarantuje prawa cztowieka i podstawowe wolnosci. Dokument
okresla rowniez prawa i obowigzki rodzicéw oraz gwarantuje pomoc
przy ich realizowaniu.

Innym dokumentem o zasiegu europejskim regulujgcym prawa ro-
dzicéw w relacji ze szkotg jest Europejska karta praw i obowigzkdéw
rodzicéw, zgodnie z ktdrg maja oni m.in.:

- obowigzek angazowania sie jako partnerzy w nauczanie ich dzieci

w szkole,

- prawo dostepu do wszelkich informacji o instytucjach oswiato-

wych, ktére moga dotyczyc ich dzieci,

- prawo wptywania na polityke oswiatowa realizowang w placéw-

kach edukacyjnych, w ktdrych ucza sie ich dzieci.

Zapisy dotyczace wspotpracy rodzicdw ze szkota odnalezé mozna
takze w Powszechnej deklaracji praw cztowieka oraz europejskiej Kon-
wencji o ochronie praw cztowieka i podstawowych wolnosci. Dotyczg
one m.in.:

- wyboru formy wychowania i rodzaju nauczania ich matolet-

nich dzieci,

- wyboru szkoty dla dziecka,

- wychowania dzieci zgodnie z wyznawanymi przekonaniami

religijnymi.

Nadrzednym krajowym dokumentem uwzgledniajacym prawa ro-
dzicéw jest Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej. Artykut 70 stano-
wi, ze ,rodzice majg wolnosé wyboru dla swoich dzieci szkét innych
niz publiczne. Oznacza to, ze rodzice samodzielnie dokonujg wyboru
szkoty dla swojego dziecka, kierujgc sie wtasnymi kryteriami wyboru”.
Najwiekszg role w tym zakresie odgrywa Ustawa o systemie oswiaty

Powszechna deklaracja praw cztowieka, [dostep: 15.07.2019]; Konwencja
o ochronie praw cztowieka i podstawowych wolnosci, [dostep: 15.07.2019].
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z 7 wrzesnia 1991 r,, ktéra w pierwszym artykule zawiera zapisy o wspo-
maganiu przez szkote wychowawczej roli rodziny. W dalszym brzmieniu

uscisla obowiazki rodzicéw dotyczace spetniania obowiazku szkolnego

przez dzieci, jak réwniez dziatalnosé rad szkét i rad rodzicédw. Zgodnie

z ustawa gremia te majg prawo do:

-

-

uchwalania statutu szkoty lub placéwki,
przedstawiania wniosku w sprawie rocznego planu finansowego
srodkdw specjalnych szkoty lub placdwki i opiniowania projektu
planu finansowego,
wystepowania do organu sprawujgcego nadzor pedagogiczny
z wnioskami o zbadanie i dokonanie oceny dziatalnosci szkoty
lub placéwki, jej dyrektora lub nauczyciela,
opiniowania planu pracy, projektu innowac;ji i eksperymentéw
pedagogicznych oraz innych spraw istotnych dla szkoty,
oceniania z wtasnej inicjatywy sytuacji oraz stanu placéwki edu-
kacyjnej i wystepowania z wnioskami do dyrektora, rady pedago-
gicznej, organu prowadzacego oraz do wojewddzkiej rady oswia-
towej, szczegdlnie w sprawach organizacji zaje¢ pozalekcyjnych

i przedmiotéw nadobowigzkowych,

uchwalania w porozumieniu z radg pedagogiczna;

a) programu wychowawczego, obejmujacego wszystkie tresci
i dziatania o tym charakterze skierowane do ucznidw,

b) programu profilaktyki dostosowanego do potrzeb rozwojo-
wych ucznidw oraz potrzeb danego srodowiska, obejmujacego
wszystkie tresci i dziatania o tym charakterze skierowane do
ucznidw, nauczycieli i rodzicdw,

opiniowania programu i harmonogramu poprawy efektywnosci

ksztatcenia lub wychowania®.

Dla rodzicéw dzieci z niepetnosprawnoscia szczegdlne znaczenie
majg te zapisy, ktdre bezposrednio wiazg sie z edukacjg 0séb ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Zaliczy¢ do nich nalezy ich prawo
do uczestniczenia w spotkaniach zespotu nauczycieli i specjalistdw,
opracowujacego indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny
dla danego ucznia.

Strona internetowa Ministerstwa Edukacji Narodowej:



Na podstawie opracowanych ram prawnych wspédtpracy mozna
stworzy¢ zarys (nawet bardzo szczegdétowy) dotyczacy tego, czego
powinno si¢ od rodzicédw wymagac oraz czego oni moga oczekiwacé
od szkoty, jej pracownikéw i catego systemu edukacji. Same zapisy
ujete w statucie placéwki oswiatowej, dotyczace organizacji i form
wspotdziatania szkoty z rodzicami w zakresie nauczania, wychowania,
opieki i profilaktyki, to wyczerpujacy zestaw zagadniert zwiazanych
z rolg rodzica w szkole. Odnosi sie wrazenie, ze obowigzujace przepisy
prawa bardzo wspieraja (a takze w petni umozliwiaja) podjecie wspdl-
nych dziatan rodzicéw i nauczycieli, ktérzy zmierzaja do zwieksze-
nia efektywnosci pracy szkoty. Jednak, jak pisze Bogustaw Sliwerski,
W naszym kraju prawo jest po stronie rodzicéw, natomiast praktyka
po stronie wtadz o$wiatowych i szkolnych” (Sliwerski 2016, s. 105). Nie-
jednokrotnie rzeczywistos¢ szkolna potwierdza taki stan rzeczy. Istnieje
bowiem wiele luk w procedurach wdrazania prawa oswiatowego oraz
wiele stabych punktéw w zakresie przestrzegania zasad demokratyzacji
zycia szkoty. Dotyczy to m.in. sztandarowego prawa rodzica do wyboru
typu szkoty. Mozliwos$¢ niezaleznej i spdjnej z wtasnymi przekonania-
mi decyzji bywa ograniczana przez czynniki wynikajace z mozliwosci
finansowych rodzicéw.

Status spoteczny rodziny niekiedy obniza sie ze wzgledu na wiele
wydatkdéw zwigzanych z niepetnosprawnoscia dziecka lub koniecz-
noscig zrezygnowania jednego z rodzicéw z pracy zawodowe;j. Zatem
nawet jesli rodzice wybiora placédwke, ktdéra odpowiada ich oczeki-
waniom, postanie do niej dziecka jest czesto niemozliwe. Miejsce za-
mieszkania ucznia takze bywa barierg w dostepie do wybranej placéwki.
W sytuaciji, gdy szkota zlokalizowana jest poza obwodem zamieszkania
ucznia, ostateczng decyzje o przyjeciu do placéwki podejmuje jej dy-
rektor, a nie rodzic. Mamy zatem tutaj rowniez do czynienia z sytu-
acja, w ktérej mimo zapiséw prawa umozliwiajacych nieograniczony
dostep do edukacji uczniom z niepetnoprawnoscia, w praktyce nie
da sie ich wyegzekwowad. Podobnie jest z umozliwieniem rodzicom
uchwalania, w porozumieniu z rada pedagogiczng, programu wycho-
wawczego szkoty i programu profilaktyki dostosowanego do potrzeb
rozwojowych uczniéw oraz potrzeb danego srodowiska. Jesli rada ro-
dzicow nie zgadza sie z zatozeniami zawartymi w ktoryms z programow
i w terminie 30 dni od dnia rozpoczecia roku szkolnego nie podpisze
takiego dokumentu, moze tego dokonacd dyrektor razem z organem



sprawujacym nadzér pedagogiczny. Nawet tak podstawowe zadanie
szkoty, jakim jest wspomaganie wychowawczej funkcji rodziny i dostar-
czanie rodzicom informacji o postepach i trudnosciach ucznia, nie jest
w petnirealizowane. Wptywaja na to zaréwno pogtebiajace sie réznice
wynikajace z pogladdw, przekonan i wartosci miedzy nauczycielami
a rodzicami, jak i coraz czesciej pojawiajace sie odmienne podejscie
obu grup do tematyki wychowania, rozumienia roli, celéw oraz istoty
placéwki edukacyjnej i rodziny. Nie utatwia tego takze utrzymujacy
sie od dawna brak kompetenciji interpersonalnych i komunikacyjnych
nauczycieli. Trudnosci z realizacja zatozen prawa oswiatowego potwier-
dza sprawozdanie Rzecznika Praw Obywatelskich z wykonania przez
Polske postanowien Konwencji, w ktérym odnajdujemy zapis: ,Mozna
zatem uznag, ze ogdlne ramy prawne pozwalajg na realizacje prawa oséb
z niepetnosprawnosciami do edukacji. Wyzwaniem sg jednak niektdére
przepisy szczegétowe, ktdre sprawiaja, ze cho¢ prawo do edukacji moze
by¢ realizowane, to nie istnieja odpowiednie rozwiazania prawne gwa-
rantujgce wiasciwa realizacje dostepu do edukacji i egzekucje prawa"-.
Wspdtpraca szkoty z rodzicami uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi wymaga zatem szerszych zobowigzan niz tylko realizac;ji
zapisow prawnych. Kluczowe staja sie dziatania na rzecz rozumienia
znaczenia poszanowania prawa i wptywu uregulowan legislacyjnych
na uspotecznienie sSrodowiska szkolnego. W tym celu konieczna jest
praca nad przemodelowaniem spotecznej mentalnosci, nad zmiang
ludzkich nastawien i eliminowaniem stereotypdw. Wiaze sie to zaréwno
z potrzebamii wyzwaniami czasu, jak i z koniecznoscia tworzenia coraz
lepszych warunkdw realizacji procesu edukacyjnego. Obecnie zaréwno
rodzice, jak i szkota maja Swiadomosé, ze wzajemnie sie uzupetniaja
i czerpia korzysci ze wspodlnych dziatain“. W edukacji wtaczajacej, w kto-
rej skutecznosé przebiegu rewalidacji zalezy szczegdlnie od wspoétpracy
obu podmiotdéw, wspdlna praca na rzecz dobra dziecka staje sie wrecz
kluczowym zadaniem szkoty. O znaczeniu, formach i rodzajach tych
dziatan powiedziano juz chyba wszystko. Istnieje wiele praktycznych

Informacja Rzecznika Praw Obywatelskich o dziataniach podjetych przez Rzeczpospolita
Polska w celu implementacji postanowiert Konwencji o prawach oséb niepetnosprawnych
w latach 2015-2017.

Wyniki i wnioski z nadzoru pedagogicznego sprawowanego przez Mazowieckiego Kuratora
Oswiaty w okresie od 1 wrzesnia 2017 r. do 31 sierpnia 2018 r., [dostep:
15.06.2019].



poradnikéw dla nauczycieli, ktére zawieraja wskazéwki co do wspoét-
pracy szkoty z rodzicami uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi-. Nie brakuje pozycji wydawniczych skierowanych do dyrektoréw
szkot, ktoérych tresci dotycza organizacji wspdlnych dziata wychowaw-
céw, specjalistéw i nauczycieli z rodzicami ucznidéw z dysfunkcjamic.
Réwniez rodzice mogg skorzystaé z publikacji poswigconych temu, jak
wspdlnie ze szkota i kadra pedagogiczna wspiera¢ dziatania dla dobra
dziecka. Nauczyciele takze doceniajg wage wzajemnych pozytywnych
relacji. Dlaczego zatem nadal styszymy o trudnosciach w tym obszarze?
Jesli uznamy, ze szkota to nie tylko instytucja, ale takze miejsce two-
rzone przez ludzi, ktérzy wnoszg do niej swoje potrzeby i swdj sposéb
widzenia $wiata, to na plan pierwszy wysuwa si¢ kwestia relacji, kontak-
téw miedzyludzkich oraz stworzenia atmosfery szacunku i zyczliwosci,
poszanowania i akceptacji. W placédwce realizujgcej edukacje wiaczajaca
widaé nieco wyrazniej, ze grupa rodzicéw jest bardzo niejednorodna.
Czes¢ z nich to osoby swiadome, wymagajace oraz darzace szkote za-
ufaniem i wierzace w fachowos¢ kadry edukacyjnej. Sg one sktonne do
zaangazowania — nie tylko wspomagania nauczycieli, ale takze spierania
sie z nimi dla dobra dziecka. Czes¢ to rodzice niezainteresowani tym,
co dzieje sie w szkole. Posytajg do niej dzieci z niepetnosprawnoscia
z nadzieja, ze otrzymaja tam one stosowna opieke, wychowanie i na-
uczanie. Kolejna grupa to osoby z dodatkowymi trudnosciami, ktére poza
opieka nad dzieckiem z niepetnosprawnoscig doswiadczajg innych trud-
nosci zyciowych, traktujac niekiedy szkote jako dodatkowy obowigzek
lub oczekujac od niej wsparcia posunietego do granic wyreczania w tym,
co tylko mozliwe. Sami nauczyciele sg réwniez bardzo niejednorodnym
srodowiskiem, zréznicowanym ze wzgledu na: staz pracy, doswiadczenia
zawodowe, rodzaj placéwki, w ktdrej pracuja, system wartosci i Swia-
topoglad czy przygotowanie do zawodu i roli wychowawcy w edukacji
wiaczajacej. Poszczegdlne grupy maja zatem rézne oczekiwania wzgle-
dem samych siebie, 0s6b, z ktérymi przyjdzie im wspétpracowad, a takze
wobec idei edukacji wtgczajace;j i wizji wspotpracy. Bez postaw opartych
na toleranc;ji i akceptacji nie da sie rozwigza¢ ani nawet ztagodzié¢ zad-
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nego kryzysu wynikajacego z wystepujacego zréznicowania. Problemoéw
jest jednak duzo wiecej i s3 one coraz trudniejsze.

Z tolerancja wiagza sie nieodtacznie: wiedza, intelekt, odwaga, otwar-
tosé i doswiadczenie. Wazna jest takze umiejetnosé rozpoznawania
wtasnego leku oraz zdolnosé do konstruktywnego przetwarzania
go w postawe sprzyjajaca kontaktom z innymi. W relacjach z rodzicami
dzieci z niepetnosprawnoscia istotna staje sie umiejetnos¢ wyrazania
uznania dla ich wiedzy i zaangazowania, zyczliwosé, cierpliwosé, wyro-
zumiatosé oraz dostrzeganie w kazdym z nich waznej osoby, a nie tylko
anonimowego cztonka grupy. Wymaga to od nauczycieli wiedzy peda-
gogicznej i psychologicznej oraz wielu kompetencji interpersonalnych,
szczegodlnie umiejetnosci inicjowania spotkan i prowadzenia rozméw na
tematy trudne i bolesne. Niestety, kadra pedagogiczna czesto bagateli-
zuje te obszary, a braki w umiejetnosciach interpersonalnych nie sa dla
niej zrédtem dyskomfortu zawodowego. W ocenie rodzicéw nauczyciele
nadal tworza sporo barier komunikacyjnych. Bardzo czesto stawiaja si¢
w pozycji osoby dominujacej i protekcjonalnie uswiadamiajacej rodzica
(Zejmis, Jurga 2016).

W tym wymiarze szczegdlnego znaczenia nabieraja pojecia takie
jak: wspodtpraca, wspdtdziatanie, partnerstwo. Mimo wielokrotnego
odwotywania sie do nich w relacjach szkota - rodzic, nadal budza kon-
trowersje i sg powodem nieporozumien. Mieczystaw tobocki termindw
tych uzywa zamiennie. Gtéwnie uwypukla taczace je okreslenie same-
go celu ,jako wspdlnego dziatania rodzicéw i nauczycieli dla osiagnie-
cia dobra poszczegdlnych ucznidw, klas, a nawet catej spotecznosci
szkolnej w procesie nauczania i wychowania” (kobocki 1985). Innymi
stowy, wspodtpraca i wspoétdziatanie to przede wszystkim podejmowa-
nie réznych zadan w imie wspdlnie uzgodnionych celéw. Zalicza sig
do nich takze te dziatania, ktére wykonywane sa tylko przez nauczy-
cieli lub tylko przez rodzicdéw, zgodnie z podjeta przez nich uprzed-
nio decyzjg w tej sprawie. Uktad oséb wspdétdziatajgcych jest taki,
ze jedni odgrywaja role wiodaca, a drudzy, rozumiejgc koniecznosé
takiej realizacji dziatan, wtaczaja sie w ten proces, niekoniecznie ze
swiadomoscia celdw koricowych. Spetnienie powyzszych oczekiwan
bywa szczegdlnie trudne w kontekscie wspdtpracy szkoty z rodzicami
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. W nattoku codzien-
nych obowiazkdéw zwiazanych z niepetnosprawnoscia dzieci opiekuno-
wie czesto nie majg przestrzeni na dodatkowe dziatania i dociekanie



celdw pracy nauczyciela. To wtasnie brak zrozumienia motywdéw dzia-
tania i zgubienie sensu zadan czastkowych jest Zrédtem wielu niepo-
rozumien. Ograniczenia aktywnosci rodzicéw ucznidw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, wynikajgce z trudnej sytuacji zyciowe;j, do-
datkowo sprzyjajg wystepowaniu napieé i nieporozumien. Szkoty muszg
zatem wziagé petna odpowiedzialnosc¢ za kierowanie tym procesem, czyli
za doktadne omdwienie zasad wspdtdziatania, okreslenie obowiazkéw
obu stron i sposobu ich egzekwowania. Rzeczywistos¢ jednak bywa
nieco inna — czesto rodzice i przedstawiciele szkét nie wiedza, jakie za-
dania maja wykonaé w ramach wspdlnych dziatan. Brakuje konkretnego
programu pracy i uswiadomienia wtasnych ograniczen wynikajacych
z podziatu obowigzkdw.

Jesli wspdtpraca generuje problemy, to by¢ moze partnerstwo spetni
oczekiwania zaréwno rodzicéw, jak i nauczycieli. Zaktada ono osigganie
celu, ale w bardziej sformalizowanej formie, dopuszczajacej istnienie
wzglednej réwnosci. Podstawg nawigzywania tego typu stosunkéw
jest autentycznie odczuwana, nienarzucana z zewnatrz wola kontak-
tu z inng osoba. W mysl tej zasady nauczyciele oczekujg od rodzicéw
zaangazowania i petnego zrozumienia ich dziatan, przy uwzglednie-
nieniu réwnosci rél. Zdaniem Jacka Kielina, oczekiwanie od rodzicéw
partnerstwa jest jednak btedem (Kielin, Klimek-Markiewicz 20186).
Nie beda oni nigdy dla terapeutéw réwnorzednymi partnerami w pro-
cesie leczenia, gdyz mimo wielkich checi, goragcego serca i mitosci, jaka
darza swoje dziecko, nie maja zawodowego przygotowania, specjali-
stycznej wiedzy i nie posiadajg predyspozycji potrzebnych do pracy te-
rapeutycznej. Stawianie w edukacji na partnerskie relacje to budowanie
nierealnych oczekiwan, ktére nie sa rozumiane i spetniane (Kielin 2012).
Zmniejsza to jedynie wzajemne zaufanie i lojalnos¢.

W ztozonej sytuacji zyciowej rodzicéw dzieci z niepetnosprawno-
sciami lepszym rozwigzaniem jest udzielanie im szeroko rozumianej
pomocy. W przestrzeni szkolnej odnosi sie to do dziatan nauczycieli
i specjalistow w kierunku petnej odpowiedzialnosci za proces edu-
kacyjny uczniéw. Wspdtuczestnictwo rodzicéw uznawane jest wow-
czas za mozliwosé, a nie koniecznosé. ,Rodzice potrzebujg pomocy
i rady, zeby podtrzymacé poczucie wtasnej kompetencji wychowawcze;j,
przeciez wychowujac dziecko specjalnej troski, ponosza oni porazki
i niepowodzenia; postepy dziecka sa powolne, trudno zauwazalne,
zachowanie nierzadko zaburzone. Rodzicom potrzebna jest nie tylko



rada, ale réwniez akceptacja i podtrzymanie ze strony nauczyciela
— wychowawcy. Nie mozna zapominaé o tym, ze i nauczycielom po-
trzebne jest poczucie, ze ciesza si¢ szacunkiem i uznaniem” (Olech-
nowicz 1979).

Pomoc udzielana rodzicom dziecka z niepetnosprawnoscig musi by¢
wieloaspektowa, wielowymiarowa. W szkole moze ona byé wyrazona
poprzez wsparcie:

- emocjonalne (polegajace na tworzeniu wiezi atmosfery wzajem-
nego zaufania, akceptac;ji i troski), wyrazane przez komunikaty
werbalne i niewerbalne,

- informacyjne, dotyczace udzielania porad, wskazéwek niezbed-
nych do zrozumienia niepetnosprawnosci dziecka, istotna jest
réwniez wymiana doswiadczen, wspdlnych spostrzezen,

- wartosciujace, ktdre polega na akceptacji, docenieniu potencjatu
rodzica (Kawczynska-Butrym 1998).

Tak rozumiana pomoc umozliwia zaréwno rodzicom, jak i nauczy-
cielom wyeksponowanie kompetencji przynaleznych do petnionych
przez nich funkcji. Za taka perspektywa przemawia wielokrotnie juz
przywotywany fakt, ze organizowanie dziatan na rzecz wspdlnego osig-
gania okreslonych efektéw w ksztatceniu jest zbyt obcigzajace dla ro-
dzicéw dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Oczekiwanie
i wymaganie od nich zaangazowania paradoksalnie wywotuje skutki
odwrotne do zamierzonych. Jest raczej przyczyna powstawania oporu
niz zaciesniania wspdtpracy. W takim podejsciu upatruje si¢ przyczyn
niskiej efektywnosci roli rodzicoéw w szkole, mimo wielu staran nauczy-
cieli. W opinii tych pierwszych wazne sa bardzo proste rozwigzania:
.by moéwié dobre, ale realne rzeczy, stuchac tego, co maja do powie-
dzenia, nie ukrywad niewiedzy w danym obszarze i otwarcie si¢ do nie;j
przyznac, zauwazy¢ i doceni¢ ich dziatania i postepy dziecka, szukac
wsparcia innych osdb, jesli istnieje taka potrzeba” (Zejmis, Jurga 2016).
Jak widaé, sg to oczekiwania odnoszace sie¢ do omawianego juz aspek-
tu relacji. Nie moga by¢ one w petni realizowane bez zmian postaw,
wartosci, nastawien czy przekonan zaréwno nauczycieli, jak i rodzi-
cow. Wymaga to od szkoty zagospodarowania przestrzeni zwigzane;j
z kulturg wtaczania.

Truizmem jest stwierdzenie, ze rodzina wraz ze szkotg uczg dzieci
norm i zasad postepowania. Oczywiste jest takze, ze jako$¢ umiejet-



nosci, postaw i nawykdéw ksztattowanych w tych srodowiskach jest
szczegodlnie wazna w wymiarze budowania relacji interpersonalnych.
W procesie ksztattowania podejscia do edukacji wtaczajacej powyzsze
spostrzezenie wydaje sie jednak kluczowe, oznacza bowiem, ze znacze-
nie ma, jakie postawy, poglady i nastawienia przejawiajg opiekunowie
i wychowawcy. Istotne staje sie to, czy maja oni pozytywne, otwarte
poglady na temat stosowania inkluzji w praktyce. A takze czy sa réwniez
Swiadomi tego, jak wazna role w formowaniu postaw w catym srodo-
wisku szkolnym odgrywa przyktad, ktdry daja swoim postepowaniem.
Z raportu o wdrazaniu Konwenciji o prawach oséb niepetnosprawnych
wynika’, ze zatozenia formalne inkluzji s3 akceptowane i w wigkszosci
szkot realizowane. Wiaze sie to z dziataniami na rzecz dostosowania
programéw nauczania, indywidualizacji metod i form pracy, wyborem
odpowiednich pomocy dydaktycznych i sprzetu specjalistycznego,
a takze przygotowaniem infrastruktury szkolnej. Nadal jednak w szko-
tach ogdlnodostepnych, do ktérych uczeszczajg uczniowie z niepetno-
sprawnoscig wybrzmiewaja poglady niekiedy sprzeczne z zatozeniami
edukacji wiaczajacej. Mimo upowszechnienia aktéw prawnych o cha-
rakterze migdzynarodowym (takich jak Powszechna deklaracja praw
cztowieka, Konwencja praw dziecka, Swiatowa deklaracja edukacji dla
wszystkich, Deklaracja z Salamanki czy Miedzynarodowa konwencja
praw 0séb zyjacych z niepetnosprawnoscia), wielu rodzicéw i nauczy-
cieli obecnos¢ osdb z niepetnosprawnoscia w systemie oswiaty traktuje
jedynie jako przywilej, a nie naturalny proces wynikajacy z przystugu-
jacego im prawa. Widoczne jest to wowczas, gdy rodzic zgtasza do dy-
rektora, ze nie zgadza sig, aby uczen z niepetnosprawnoscia uczeszczat
do klasy, w ktdrej uczy sie jego sprawne dziecko. Duza czes¢ dyrekto-
réw i nauczycieli zastanawia sie, jakie kroki mozna podjac, aby wyjs¢
naprzeciw sugestii rodzica. W sytuacji odwrotnej, kiedy rodzic dziecka
z niepetnosprawnoscig zgtositby brak zgody na uczestniczenie dziecka
sprawnego w lekcjach, nikt nie potraktowatby tej sugestii powaznie.
Zaden z dyrektoréw nie podjatby nawet dyskusji wokét tak postawio-
nego problemu. Argument jest oczywisty. Kazdy uczen, jako obywatel,

Raport syntetyczny Bariery prawne, administracyjne i organizacyjne wdrazania Konwencji
o prawach oséb niepefnosprawnych oraz kierunki dziatar dotyczgcych przezwycigzania tych
barier, [dostep: 17.06.2019].



ma prawo uczeszczania do szkoty powszechnej. Dlaczego zatem
nie ma takiego myslenia, gdy chodzi o dzieci niepetnosprawne?

Dopdki w swiadomosci nauczycieli, dyrektoréw i rodzicéw nie ugrun-
tuje sie przekonanie, ze niepetnosprawnos¢ nikomu nie odbiera praw
obywatelskich, dopéty bedziemy méwi¢ o mentalnym wykluczaniu
i braku ,ducha inkluzji” w szkotach. Tego rodzaju podejscie ktadzie sie
cieniem na wszystkie dziatania w szkole. Zmniejsza gotowosé nauczy-
cieli do poznawania innowacyjnych metod pracy, otwartosé na nowe
doswiadczenia, ciekawos¢ zwigzana ze sposobem funkcjonowania
uczniéw z niepetnosprawnoscia i zaangazowanie w ich zycie rodzinne.
Osobliwos¢ wptywdw szkoty w tym obszarze polega na tym, ze jest
ona zobligowana rozporzadzeniami Ministra Edukacji Narodowej do
udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej nie tylko kazdemu
uczniowi, ktdry tego potrzebuje, ale réwniez jego rodzicom. Stwarza to
wiele mozliwosci zadbania o sfere zwiazanga z dialogiem spotecznym
i praca w zakresie postaw oraz wartosci istotnych z punktu widzenia
omawianej problematyki.

Podsumowujac, uzna¢ mozna, ze we wspotpracy szkoty z rodzing
dominuje nastawienie na skutecznos¢ i efekty. Kazde dziatanie jest
oceniane wedtug rezultatéw i czynnosci, ktdre przynosza okreslone
korzysci edukacyjne. Coraz wazniejsze staje sie wyznaczanie zadan
i ich realizacja oraz wypetnienie zapiséw prawa, a mniejsze znaczenie
ma budowanie i utrzymywanie wzajemnych wiezi. Jak na razie takie
podejscie nie prowadzi do sukcesu. Jest raczej Zrédtem dyskomfortu
i zaniechania wspoétpracy. Tworzy to nie tylko niesprzyjajace srodo-
wisko ksztatcenia, ale takze uniemozliwia formowanie odpowiednich
postaw wobec nowych wyzwan edukacyjnych. Dlatego wydaje sie za-
sadne, aby w budowaniu relacji miedzy szkota a rodzicami uczniéw
z niepetnosprawnoscig w wiekszym stopniu zadbac o klimat wspdlnej
pracy, wzajemne zrozumienie i interakcje zachodzace miedzy ludz-
mi. Rodzina z takim dzieckiem powinna by¢ ujmowana systemowo,
a dostarczane wsparcie powinno mie¢ charakter interdyscyplinarny,
aby rodzice nie czuli sie osamotnieni i bezradni ze wzgledu na sytuacje,
w jakiej sie znalezZli.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 sierpnia 2017 r. zmieniajace
rozporzadzenie w sprawie pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz.U. z 2017 r. poz. 1643).



Zmiany w szkole mozna zacza¢ od matych krokéw. Najwazniejszym
filarem tych zmian powinno by¢ budowanie atmosfery wzajemnego
zaufania oraz wspieranie, wspieranie i jeszcze raz wspieranie rodzicow.
W zwiazku z tym warto zwrdci¢ uwage na rozwiazanie, ktére sprawdza
sie w wielu szkotach, czyli tzw. pokdj rodzicielski. Stuzy on nie tylko
do spotkan z rodzicami i budowania komfortowej atmosfery podczas
rozmow, ale przede wszystkim sprawia, Ze maja oni poczucie swojego
miejsce w szkole. Réwnie priorytetowe jest wypracowanie spdjnych
zasad organizowania takich spotkan. Wazny jest zaréwno moment po-
witania rodzica, jak i zakoriczenia rozméw. Podanie reki i odprowadzanie
do drzwi to dos¢ oczywisty sposdb traktowania goscia (a w szkole tego
typu gesty i zachowania nie s3 zbyt czesto spotykane).

Warto réwniez pomyslec o tym, by rodzice podczas dni otwartych
mogli przemieszczac sie bez kontroli nauczycieli po szkole i klasach,
w ktérych ucza sie ich dzieci. Umozliwienie swobodnego oglada-
nia dzieciecych prac, ciekawych projektéw czy dokumentacji z zy-
cia klasy pozwoli rodzicom poczué, ze sg mile widziani w placéwce.
Podobna funkcje moze petnié¢ kacik dla rodzicéw — wydzielone miejsce
(np. przy wejsciu do klasy), w ktérym znajduje sie tablica dla nich prze-
znaczona. Dzieki tej formie kontaktu moga oni zapoznac sie z interesu-
jacymi artykutami lub ksiazkami opisujacymi problematyke funkcjono-
wania dziecka, w tym takze np. specyfike wybranej niepetnosprawnosci.

W relacji nauczyciel — rodzic wiele zmienia formuta zajeé otwartych.
Umozliwia ona obserwowanie dziecka (takze z niepetnosprawnoscia)
w czasie zaje¢ w gronie rowiesnikéw. Weryfikacja umiejetnosci dzie-
ci i zasobu ich wiadomosci oraz indywidualnych probleméw z tym
zwigzanych czesto uswiadamia rodzicom trudnosci, z jakimi bory-
kaja sie pedagodzy. Zdarza sie, ze sama gotowosé nauczycieli do tak
otwartego kontaktu budzi wsrdd rodzicéw szacunek i zaufanie. Zajecia
otwarte moga mieé takze charakter warsztatéw, podczas ktdrych
rodzice z dzieémi realizuja wspdlny projekt (np. wykonanie kartek
swigtecznych, pisanek na zajeciach plastycznych). W klasie, do ktdrej
uczeszcza uczen z niepetnosprawnoscia, takie spotkanie jest dosko-
nata okazja do integrowania sie i pogtebiania wiezi emocjonalnej na
réznych poziomach.

W grupie integracyjnej wazna role ogrywaja spotkania z udzia-
tem eksperta. Moze to byé osoba zaproponowana przez nauczyciela,
gdy potrzebuje on wsparcia autorytetu, lub tez specjalista, ktéry od-



powie na problemy rodzicéw. Pedagogizacja rodzicéw powinna jed-
nak polega¢ nie tyle na teoretycznych wyktadach, ile na dyskusji na
konkretne tematy i wspdlnym analizowaniu probleméw wynikajacych
z sytuacji zyciowych. Niektére z tematéw mozna zaplanowad z géry
(np. na poczatku roku szkolnego), inne pojawiaja sie doraznie —wynikaja
z aktualnych potrzeb i sytuacji w klasie. Istotne jest jednak systema-
tyczne zasieganie opinii rodzicéw (np. z wykorzystaniem ankiet) na
tematy dotyczace dziatalnosci szkoty/klasy i oczekiwar wobec placowki,
nawet gdyby niemozliwe stato sie ich zaspokojenie.

Waznga, choé mato rozpowszechniong formg wspoétpracy jest odwie-
dzanie przez nauczycieli domdw swoich podopiecznych. Jest to zadanie
trudne, ale w niektérych wypadkach konieczne. Szczegdlnie wowczas,
gdy uczniowie sprawiajg trudnosci i nauczyciele nie sg w stanie zro-
zumied podtoza zachowan dziecka. Wizyta domowa jest doskonata
okazja nie tylko do nawigzania zyczliwej relacji, ale takze do zasiegnie-
cia u zZrédta informacji dotyczacych rozwoju dziecka, jego trybu zycia,
upodoban lub stanu zdrowia w celu petniejszej diagnozy pedagogicznej
i realnej oceny zakresu wspdtpracy. W tym obszarze dziatarh miesci sie
réwniez blizsze poznanie rodziny dziecka w sytuacjach pozaszkolnych,
w miejscach i okolicznosciach neutralnych, takich jak: ob6z rehabilita-
cyjny, wycieczka, ognisko czy impreza szkolna organizowana w czasie
dogodnym dla rodzicéw.

Rozmowy telefoniczne oraz kontakt mailowy to standardowe formy
komunikacji, zapomina sie jednak o innych rozwigzaniach sprzyjajacych
wspotpracy. Moga to byé listy, dyplomy, pisma pochwalne wysytane do
rodzicdw, ktére moga sprzyjaé zadowoleniu z osiggnied dziecka. Czesto
budza dume, podnosza zaufanie do placéwki i zwiekszaja zaangazo-
wanie w zycie szkoty — zaréwno ucznia, jak i cztonkdw jego rodziny.
Og6lng zasada, ktdrg nalezy sie tu kierowad, jest pozyskiwanie zaufania
i zyczliwosci rodzicdw, czego raczej nie uda sie osiagnaé, informujacich
podczas spotkan jedynie o brakach i wadach ich dzieci.

Oprdcz spotkan ogdlnych warto pomysled takze o niestandardo-
wych formach komunikacji, takich jak wymiany informacji miedzy
trzema stronami: rodzicami, nauczycielami i uczniami. To rozwigzanie
polega na rozmowie o sprawach dzieci w obecnosci gtdwnych zaintere-
sowanych stron. Stwarza okazje, by wszyscy uczestnicy mogli wyrabiaé
w sobie poczucie sprawstwa, uczy¢ sie wspdlnie rozwigzywad problemy
i przejmowac odpowiedzialnos¢ za caty proces edukacyjny.



Trudno pomingé¢ w dziataniach na rzecz efektywnej wspdtpracy
ze szkotami organizowanie zewnetrznych grup wsparcia dla rodzicéw
(bez udziatu jej pracownikéw) oraz zachecanie ich do tworzenia struktur
formalnych, wspétdziatajacych z placéwka (rada szkét, stowarzyszenie,
fundacja). Doskonata formga integrowania sie grupy sa takze uroczy-
stosci szkolne — dla wielu 0séb jest to jeszcze jedna okazja do lep-
szego poznania dzieci i atmosfery panujgcej w placéwce. Dla ucznidw,
szczegodlnie z niepetnosprawnoscia, tego typu wydarzenia sg okazja
do wykazania si¢ posiadanymi zdolnosciami i umiejetnosciami. Wy-
cieczki z kolei pozwalaja na podejmowanie wspdlnie z rodzicami decyzji
i uwzglednianie indywidualnych mozliwosci psychofizycznych kazdego
ucznia. Dzieki takiej aktywnosci osoby z zewnatrz moga dostrzec réz-
norodnos¢ wyzwan, przed ktérymi stojg nauczyciele, i docenié ich trud
w realizowaniu potrzeb oswiatowych wszystkich ucznidw.

W edukac;ji grupy z niepetnosprawnoscia, czesciej niz w przypad-
ku ucznidw sprawnych, wspdlna przestrzenia dziatan rodzicéw i na-
uczycieli sa prace domowe. W tej sytuacji konieczne jest, by pedagog
byt osoba decydujaca od poczatku do korica o sposobie nauczania
i uczenia sie podopiecznego. Jezeli dziecko nie bedzie potrafito sie
czegos nauczyé, to do nauczyciela nalezy znalezienie sposobu na po-
radzenie sobie z ta sytuacja, a rola rodzica — jedynie wsparcie catego
procesu. W tak rozumianym systemie nauczyciel wspomaga zaréwno
ucznia, jak i jego rodzica.

W niniejszym tekscie nie udato si¢ wymieni¢ wszystkich mozliwo-
sci wspotpracy szkoty z rodzicami ucznidw z niepetnosprawnoscia,
m.in. dlatego, ze obszardéw takiego wspodtdziatania jest wiele. Zalezg
one nie tylko od specyfiki placéwki edukacyjnej, ale i od potrzeb danej
spotecznosci szkolnej. Warto jednak podkreslié, ze to gtdwnie od kom-
petencji nauczycieli i ich osobowosci zalezy, czy wspoétpraca bedzie dla
rodzicéw procesem tatwym czy trudnym. Podsumowujac, mozna zatem
stwierdzi¢, ze dobry nauczyciel moze znaczy¢ wiecej dla budowania
wspotpracy, niz Swietna organizacja czy najbardziej nawet dopracowany
system edukacyjny.






2.6. Nowa rola placowek specjalnych

Anna Tomaszewska

W rozdziale omdéwiono nowga role placéwek specjalnych, jako
Specjalistycznych Centréw Wspierania Edukacji Wtaczajace,;.
Od wielu lat trwa debata na ten temat. Jest to wazna kwestia w dobie
zmian w mysleniu o edukacji uczniéw z niepetnosprawnosciami oraz
w kontekscie ratyfikowanejw 2012 r. przez Polske Konwencji o prawach
0sob niepetnosprawnych. Coraz wiecej rodzicéw dla swoich dzieci wy-
biera szkoty ogdlnodostepne, czyli tzw. edukacje wtgczajaca, jednak aby
ksztatcenie byto skuteczne, szkota powinna otrzymac specjalistyczne
wsparcie. W tym kontekscie zostata przedstawiona nowa rola placowek
specjalnych: cele, zadania, organizacje oraz warunki konieczne do ich
osiagniecia i realizacji. W rozdziale wzieto pod uwage doswiadczenia
placéwek specjalnych, wnioski z debat oraz Rekomendacje Europejskiej
Agenciji do spraw Specjalnych Potrzeb i Edukacji Wtaczajace;.



2.6.

Anna Tomaszewska

The article discusses a new role of special schools as Specialist Support
Centers for Inclusive Education. The debate has been going on for many
years. This is an important topic in the period of changes in thinking
about the education of students with disabilities and in the context
of the Convention on the Rights of Persons with Disabilities, ratified by
Poland in 2012. More and more parents of pupils with disabilities choose
mainstream schools, i.e. inclusive education. To make education effective,
the school should get specialist support. A new role of special schools
has been presented: goals, tasks, organization and conditions necessary
to achieve and implement them. The article is based on experience
of special schools, conclusions from debates and recommendations
of the European Agency for Special Needs and Inclusive Education.



— Stan obecny

W Polsce od ponad dziesigciu lat trwa dyskusja dotyczgca miejsca i wa-
runkow ksztatcenia ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Ministerstwo Edukacji Narodowej wielokrotnie podejmowato ten temat.
Prowadzone byty konsultacje i debaty spoteczne. Rézne gremia powo-
tywaty zespoty eksperckie w celu opracowania modelu nauczania oséb
z tej grupy. Intensyfikacja prac nastgpita w 2012 r. po ratyfikowaniu
przez Polske Konwencji o prawach osdb niepetnosprawnych, sporza-
dzonej w Nowym Jorku w dniu 13 grudnia 2006 r.

Placéwki ksztatcenia specjalnego, od przedszkoli poczyna-
jac, a na szkotach specjalnych i osrodkach szkolno-wychowaw-
czych konczac, od wielu lat dziataty w celu integracji spoteczne;j
podopiecznych z niepetnosprawnosciami (np. inicjowaty kontakty
z ich sprawnymi réwiesnikami). Realizacja tych zadan miata na celu
m.in. wtaczenie spoteczne.

Kazda placéwka specjalna w ramach swojej misji przygotowuje pod-
opiecznych do osiggnigecia maksymalnej samodzielnosci, aby w przy-
sztosci — zgodnie ze swoimi mozliwosciami psychofizycznymi — mogli
prowadzié niezalezne zycie i odgrywac takie same role spoteczne, jak
ich petnosprawni réwiesnicy. Ponadto, placéwki zawodowe specjal-
ne w procesie ksztatcenia wyposazaja ucznidéw niepetnosprawnych
w odpowiednie kompetencje i umiejetnosci umozliwiajace podjecie
przez nich pracy na otwartym rynku pracy, w zaktadzie pracy chronionej
lub w ramach zatrudnienia wspomaganego.

W polskim systemie oswiaty dzieci i mtodziez otrzymuja orzecze-
nie o potrzebie ksztatcenia specjalnego (wydawane przez publiczne
poradnie psychologiczno-pedagogiczne) ze wskazaniem rodzaju nie-
petnosprawnosci lub sprzezenia. Edukacja moze odbywac sie w szkole
zardwno ogdlnodostepnej, jak i integracyjnej czy specjalnej. Decyzje
o wyborze przedszkola czy szkoty dla swojego dziecka podejmuja ro-
dzice lub prawni opiekunowie. Wybdr typu placéwki wigze sie z kon-
sekwencjami. Jezeli jest to szkota ogdlnodostepna, najblizsza miejsca
zamieszkania, to dziecko przebywa w swoim naturalnym srodowisku,
zyje w poblizu réwiesnikéw, z ktérymi sie uczy w klasie. Jednak w rze-
czywistosci oswiatowej zdarza sig, ze placéwka nie jest przygotowana
do podjecia edukac;ji i rewalidacji ucznia z danym rodzajem niepetno-
sprawnosci. Przepisy prawa obliguja ja do przyjecia kazdego dziecka
mieszkajacego w jej rejonie, niezaleznie od stopnia i rodzaju potrzeb.



W sytuacji, gdy jest to osoba z orzeczeniem o potrzebie ksztatcenia
specjalnego, szkota zobowigzana jest do zapewnienia odpowiednich
warunkow, specjalistycznych pomocy dydaktycznych wspomagajacych
edukacje, dostosowanych podrecznikéw (np. w brajlu lub z powiekszo-
nym drukiem dla ucznia z dysfunkcja narzadu wzroku) oraz realizacje
zalecen zawartych w orzeczeniu. Jest to ogromne wyzwanie dla wsp6t-
czesnej szkoty — z jednej strony jest obowigzek narzucony przepisami
prawa, z drugiej brak doswiadczenia, specjalistéw, wyposazenia i wspar-
cia. Obecnie szkoty ogdlnodostepne albo ksztatca swoich nauczycieli
w zakresie pedagogiki specjalnej, najczesciej oligofrenopedagogiki, albo
zatrudniajg nauczyciela pedagoga specjalnego do prowadzenia zajeé
rewalidacyjnych (dla jednego ucznia z orzeczeniem w wymiarze dwdch
godzin tygodniowo). Dotyczy to szczegdlnie pedagogdw specjalnych
w zakresie niepetnosprawnosci sensorycznych. Jezeli szkota ogélno-
dostepna zatrudni nauczyciela z placéwki specjalnej, to dysponuje on
zapleczem zaréwno w formie odpowiednich pomocy dydaktycznych,
jak i mozliwosci konsultacji z kolegami. Jezeli jednak nauczyciel pedagog
specjalny jest zatrudniony tylko w kilku szkotach ogdélnodostepnych,
nie ma takich mozliwosci.

Zgodnie z obowiazujacymi przepisami prawa, instytucjami wskaza-
nymi do wspomagania szkdt ogélnodostepnych sa: placéwki doskona-
lenia nauczycieli, poradnie psychologiczno-pedagogiczne i biblioteki
pedagogiczne, ktére na to zadanie otrzymuja subwencje oswiatowa.
Jednak, jak pokazuja praktyka i badania, nie moga one sprostac wszyst-
kim potrzebom.

W Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowe;j z dnia 9 sierpnia
2017 r. w sprawie warunkdéw organizowania ksztatcenia, wychowania
i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych
spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym, w par. 6.1.4,
indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny okresla, ,w zaleznosci
od potrzeb, zakres wspétdziatania ze specjalnym osrodkiem szkolno-
-wychowawczym".

W innym Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 2 li-
stopada 2015 r. w sprawie rodzajow i szczegétowych zasad dziatania
placéwek publicznych, warunkdéw pobytu dzieci i mtodziezy w tych
placéwkach oraz wysokosci i zasad odptatnosci wnoszonej przez
rodzicéw za pobyt ich dzieci w tych placéwkach, par. 47 wskazuje,
ze ,specjalny osrodek szkolno-wychowawczy wspoétpracuje ze szkota-



mi ogdélnodostepnymi w zakresie diagnozowania i rozwiazywania pro-
blemdéw dydaktyczno-wychowawczych uczniéw niepetnosprawnych
uczeszczajacych do tych szkét”.

Niestety, w rozporzadzeniach nie podano szczegétowych zadan ani
sposobu finansowania wspomnianej wspotpracy. Z doswiadczenia wy-
nika, ze kazdy specjalny osrodek szkolno-wychowawczy wspiera szkoty
ogdlnodostepne w réznym zakresie w ramach dostepnych mozliwosci.
Najczesciej nauczyciele specjalisci wykonujg te prace ,po kolezerisku”,
majac na uwadze przede wszystkim dobro niepetnosprawnego dziecka.
Osrodki organizuja takze seminaria i warsztaty, na ktére zapraszani sa
nauczyciele, rodzice oraz pracownicy poradni psychologiczno-peda-
gogicznych.

Nowa rola placowek specjalnych

W obecnej rzeczywistosci polskiej oswiaty, ze wzgledu na to, ze coraz
wiecej rodzicéw dzieci niepetnosprawnych wybiera dla swojego dziec-
ka placéwke ogdlnodostepna, zmieniajg sie rola i zadania przedszkoli,
szkét i osrodkéw specjalnych. Teraz sa to dobrze wyposazone placow-
ki specjalistyczne, zatrudniajace profesjonalng kadre, m.in. pedago-
gow specjalnych.

W krajach europejskich, niezaleznie od tego, w jaki sposdb realizo-
wana jest edukacja ucznidw z niepetnosprawnosciami, rola placéwek
specjalnych ulegta radykalnym zmianom. Ich nowym zadaniem jest
wspieranie rodzicdw, ucznidéw z niepetnosprawnosciami, nauczycieli
w przedszkolach i szkotach ogélnodostepnych. W poszczegdlnych pani-
stwach europejskich zakres dziatan jest rézny — od diagnostyki, przez
szkolenie kadr, do bezposredniego wsparcia uczniéw. W zaleznosci od
polityki danego kraju, placéwki specjalne zostaty przeksztatcone w cen-
tra zasobdw lub centra wsparcia, ktére — obok prowadzonej wczesniej
edukacji — wspomagaja szkoty ogdlnodostepne.

W 2018 r. Ministerstwo Edukacji Narodowej zwrdcito sie do Euro-
pejskiej Agenciji do spraw Specjalnych Potrzeb i Edukacji Wtaczajgcej
o rekomendacje dotyczace wdrazania w Polsce edukacji wiaczajacej
wysokiej jakosci, skierowanej do wszystkich uczniéw. Agencja pod-
data analizie przepisy polskiego prawa oswiatowego, odbyta debaty
ze wszystkimi interesariuszami: niepetnosprawnymi uczniami, rodzi-
cami, nauczycielami, dyrektorami, decydentami. Wynikiem jej pracy
jest publikacja Wsparcie podnoszenia jakosci edukacji wtgczajgcej



w Polsce — rekomendacje i dziatania priorytetowe, w ktérej sformu-
towano 16 rekomendac;ji i cztery dziatania priorytetowe. Rekomenda-
cja nr 4 wskazuje, ze: ,Polityka edukacyjna powinna nakreslaé¢ nowa
role szkét specjalnych i innych placéwek specjalistycznych, w ramach
ktérej udostepniajg one placéwkom ogdélnodostepnym wiedze fa-
chowa i specjalistyczne zasoby, zwiekszajac kompetencje kadry kie-
rowniczej i personelu szkét w zakresie rozumienia i wspierania oséb
uczacych sie o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych. Oznacza
to, ze szkoty specjalne powinny wspiera¢ placéwki ogélnodostepne,
dziata¢ jako baza dla multidyscyplinarnych zespotéw wsparcia na
poziomie lokalnym, co powinno zapewnia¢ réwny dostep do ustug
w catym kraju”.

Z kolei w art. 24 Konwencji o prawach oséb niepetnosprawnych
(.Edukacja"), wskazuije sie, ze:

.1. Pafistwa Strony' uznaja prawo oséb niepetnosprawnych do edu-
kaciji. W celu realizacji tego prawa bez dyskryminacji i na zasadach
réwnych szans, Pafistwa Strony zapewnig wtaczajacy system
ksztatcenia umozliwiajacy integracje na wszystkich poziomach
edukacji i w ksztatceniu ustawicznym, zmierzajacy do:

(a) petnego rozwoju potencjatu oraz poczucia godnosci i wiasnej
wartosci, a takze wzmocnienia poszanowania praw cztowieka,
podstawowych wolnosci i réznorodnosci ludzkiej,

(b) rozwijania przez osoby niepetnosprawne ich osobowosci,
talentéw i kreatywnosci, a takze zdolnosci umystowych
i fizycznych, przy petnym wykorzystaniu ich mozliwosci,

(c) umozliwienia osobom niepetnosprawnym efektywnego udzia-
tu w wolnym spoteczenstwie.

2. Realizujac to prawo, Panstwa Strony zapewnia, ze:

(a) osoby niepetnosprawne nie beda wykluczane z powszechnego
systemu edukacji ze wzgledu na niepetnosprawnosg, a takze,
ze dzieci niepetnosprawne nie beda wykluczane, ze wzgledu
na niepetnosprawnosé, z bezptatnej i obowigzkowej nauki
w szkole podstawowe;j lub z nauczania na poziomie srednim,

(b) osoby niepetnosprawne beda korzystac¢ z wtaczajacego,
bezptatnego nauczania obowigzkowego wysokiej jakosci,

Paristwa Strony to kraje, ktére ratyfikowaty Konwencje.



na poziomie podstawowym i srednim, na zasadzie réwnosci
z innymi osobami, w spotecznosciach, w ktérych zyja,

(c) wprowadzane beda racjonalne usprawnienia, zgodnie z indy-
widualnymi potrzebami,

(d) osoby niepetnosprawne bedg uzyskiwaé niezbedne wsparcie,
w ramach powszechnego systemu edukac;ji, celem ufatwienia
ich skutecznej edukac;ji,

(e) stosowane bedg skuteczne srodki zindywidualizowanego
wsparcia w srodowisku, ktére maksymalizuje rozwdj eduka-
cyjny i spoteczny, zgodnie z celem petnego wtaczenia.

3. Paristwa Strony umozliwig osobom niepetnosprawnym zdoby-
cie umiejetnosci zyciowych i spotecznych, aby utatwic im petny
i rbwny udziat w edukacji i w zyciu spotecznosci.
W tym celu Panstwa Strony beda podejmowacé odpowiednie $rodki,
w tym:

(a) utatwianie nauki alfabetu Braille’a, alternatywnego pisma,
wspomagajacych (augmentatywnych) i alternatywnych spo-
sobdw, srodkdw i form komunikacji i orientacji oraz umiejet-
nosci poruszania sig, a takze utatwianie wsparcia réwiesnikéw
i doradztwa,

(b) utatwianie nauki jezyka migowego i popieranie tozsamosci
jezykowej spotecznosci oséb gtuchych,

(c) zapewnienie, ze edukacja oséb, w szczegdlnosci dzieci, ktd-
re sa niewidome, gtuche lub gtuchoniewidome bedzie pro-
wadzona w najodpowiedniejszych jezykach i przy pomocy
sposobdw i srodkdw komunikacji najodpowiedniejszych dla
jednostki, a takze w srodowisku, ktére maksymalizuje rozwoj
edukacyjny i spoteczny [...]".

—___ Specjalistyczne Centra Wsparcia Edukacji Wlaczajacej
Wieloletnie doswiadczenia placéwek specjalnych w rozpoznawaniu
potrzeb szkét ogdlnodostepnych pokrywaja sie z wnioskami formu-
towanymi podczas debat i konsultacji spotecznych, rekomendacjami
Agencji oraz z zapisami Konwencji. Jednoznacznie wskazuja na ko-
niecznosc¢ formalnego poszerzenia roli podmiotéw tego typu. Podczas
prac Zespotu powotanego przez Ministra Edukacji Narodowejw 2017 r.
w celu opracowania modelu ksztatcenia uczniéw ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi ustalono, ze placéwki specjalne powinny zostaé



przeksztatcone w Specjalistyczne Centra Wspierania Edukacji Wtgcza-
jacej. Miatyby one zachowaé dotychczasowe zadania zwigzane z pro-
wadzeniem szkét i (lub) oddziatédw na kazdym etapie edukacyjnym,
ajezeli zajdzie taka potrzeba, to réwniez internatéw. Rodzice w Polsce
maja prawo wybraé do jakiego typu szkoty/przedszkola maja uczesz-
czad ich dzieci.

W raporcie Organizacja wsparcia dla edukacji wigczajgcejz 2014 .
Europejska Agencja do spraw Specjalnych Potrzeb i Edukacji Wtacza-
jacej podkreslata koniecznosé utrzymywania wysokiego profesjonali-
zmu kadry Centréw (s. 14, 25). Do spetnienia tego warunku niezbed-
ne jest ciggte nabywanie doswiadczen, dlatego w tych jednostkach
powinna by¢ prowadzona petna edukacja, réwnolegle ze wspieraniem
szkét ogdlnodostepnych.

Zespot wskazat rdwniez mozliwosé elastycznego przechodzenia
uczniéw ze szkoty specjalnej do ogdlnodostepnej lub odwrotnie. Moze
to by¢ przydatne w sytuacji, gdy uczen wymaga pracy w mniej licz-
nym zespole, gdy jego niepetnosprawnosé i (lub) inne ograniczenia
(np. emocjonalne) uniemozliwig mu state albo czasowe uczeszczanie do
klasy ogdélnodostepnej badz wtedy, gdy w szkole specjalnej opanowat
niezbedne techniki i postugiwanie sie specjalistycznymi pomocami.

Podczas miedzynarodowej konferencji dotyczacej ksztatce-
nia uczniéw z niepetnosprawnosciami, ktéra odbyta sie w 2014 r.
w todzi, przedstawiciele Portugalii i Norwegii, czyli panstw, w ktorych
ok. 20 lat temu zlikwidowano szkoty specjalne, przestrzegali przed ta-
kim radykalnym krokiem. Twierdzili, ze rola placédwek tego typu powinna
by¢ zaréwno edukacja, jak i wspomaganie szkét ogdlnodostepnych.
Z ich doswiadczen wynika, ze zawsze pojawia sie takie dzieci, ktére
wymagaja szkoty specjalistyczne;.

W publikacji Europejskiej Agencji do spraw Specjalnych Potrzeb Edu-
kacyjnych i Edukacji Wtaczajacej Organizacja wsparcia dla edukacji
wiqgczajgcej. Raport podsumowujgcy wskazano, ze niekorzystne dla
dzieci (ucznidw) niepetnosprawnych jest tworzenie klas specjalnych
w placédwkach ogdlnodostepnych (Europejska Agencja 2014, s. 9). Edu-
kacja wtaczajaca, zgodnie z rekomendacjami Agencji, powinna zapew-
niac¢ wysokg jakos$¢ ksztatcenia. Ten cel mozna osiggnaé przez zaspoko-
jenie potrzeb wszystkich uczniéw, tym samym umozliwiajac im aktywny
udziat w procesie nauczania. Przed szkotami ogélnodostepnymi zo-
stato postawione trudne zadanie, jakim jest edukacja dla wszystkich,



czyli nauczanie i wychowanie zréznicowanych grup, w tym uczniéw
z réznymi niepetnosprawnosciami.

Jak wspomniano na poczatku rozdziatu, placéwki specjalne wspie-
raja szkoty ogélnodostepne od wielu lat i w wielu obszarach. Przed nimi,
ale przede wszystkim przed Ministerstwem Edukacji Narodowej, stoi
kolejne zadanie — nowa role placéwek specjalnych nalezy usankcjo-
nowac w systemie oswiaty, zapewniajac na ten cel odpowiednie srod-
ki finansowe.

Nowe struktury Centrum moga by¢ tworzone w placéwkach spe-
cjalnych. Poniewaz jednak specjalne osrodki szkolno-wychowawcze
dla niepetnosprawnych sensorycznie nie obejmujg swoim zasiggiem
wszystkich wojewddztw, nalezatoby rozwazyé powotywanie Centréw
przy innych jednostkach.

Podmiot ubiegajacy sie o petnienie funkcji Centrum powinien spetniac¢
okreslone kryteria, m.in.:
- Zatrudniaé staty zespd6t doswiadczonych specjalistow i pedago-
goéw specjalnych, a takze psychologa, nauczycieli przedmiotéw
z dodatkowymi kwalifikacjami w zakresie pedagogiki specjalnej,
posiadajacych wiedze na temat metod i narzedzi, specyficznych
technik nauczania, rehabilitantéw zajmujacych sie dana niepet-
nosprawnoscia, np. rehabilitanta wzroku, instruktora orientacji
przestrzennej, nauczyciela alternatywnych metod komunikac;ji.
- Dysponowac baza lokalows i specjalistyczna (sprzet i pomoce
dydaktyczne), w celu utworzenia wypozyczalni. Biezace dopo-
sazanie oraz wynagrodzenie dla jej pracownikdéw powinno by¢
zaplanowane w budzecie Centrum.

Cele i zadania Specjalistycznego Centrum Wsparcia Edukacji
Wiaczajacej

Centrum bedzie oferowato specjalistyczne wsparcie ogélnodostep-
nym szkotom i przedszkolom, dzieciom z niepetnosprawnoscia, a takze
ich rodzinom.

Powinno wspomagac dzieci posiadajace orzeczenie o potrzebie
ksztatcenia specjalnego, uczace sie w szkotach ogdélnodostepnych.
Odbywac¢ sie to moze na wniosek rodzica, szkoty za zgoda rodzicdw,
poradni psychologiczno-pedagogicznej lub innych instytucji (np. po-
mocy spotecznej czy jednostek stuzby zdrowia).



Cele

zwiekszenie dostepnosci do specjalistycznej pomocy rewalida-
cyjno-rehabilitacyjnej, doradztwa i konsultaciji,

stworzenie bezposredniej mozliwosci korzystania przez ucznidéw,
rodzicéw i nauczycieli z porad, konsultacji i informacji udziela-
nych przez specjalistow,

zapewnienie systematycznej rewalidacji w celu skutecznego
wspomagania procesu edukaciji ucznia,

wspieranie rodzicow i nauczycieli w podnoszeniu ich kompetenc;ji
w zakresie wychowania i edukacji dziecka niepetnosprawnego,
monitorowanie przebiegu edukacji i tranzycji na rynek pracy
dziecka/ucznia — monitorowanie wtaczenia spotecznego,
utatwienie dostepu do specjalistycznych pomocy i sprzetéw
technodydaktycznych.

Zadania

-

koordynacja dziatarh Centrum oraz szkoty ogélnodostepnejw za-
kresie wsparcia, edukaciji i rehabilitacji ucznia z niepetnospraw-
noscia i jego rodziny,

dokonywanie wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjono-
wania dziecka/ucznia, wspdtpraca ze szkota przy opracowaniu
indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycznego,
pomoc w zapewnieniu szkole specjalistycznych pomocy i sprze-
tow technodydaktycznych, zgodnie z potrzebami (np. wypo-
zyczenie szkole stosownych narzedzi na czas edukacji dziecka
lub ich przygotowanie),

whnikliwa obserwacja dziecka w szkole, relacji uczen — uczen,
uczen — nauczyciel, wsparcie nauczyciela, w celu budowania
prawidtowych relacji,

prowadzenie specjalistycznych i rewalidacyjnych zaje¢ w zalez-
nosci od potrzeb (czestotliwosé zajec¢ ustala specjalista w po-
rozumieniu z wychowawcg ucznia i jego rodzicami, opiekunami
prawnymi),

wspomaganie nauczycieli w zakresie organizacji miejsca dla
ucznia, doboru metod i form pracy — biezace konsultacje,
prowadzenie szkolen dla nauczycieli szkét ogélnodostepnych,
dotyczacych m.in. specyfiki funkcjonowania ucznia niepetno-
sprawnego;



- pomoc w wyborze dalszego kierunku ksztatcenia lub typu
szkoty oraz w przejsciu (tranzycji) na kolejny etap edukacyjny
lub na rynek pracy;

- podejmowanie dziatan edukacyjno-informacyjnych dla rodzicéw
—wskazywanie potrzeby tworzenia dla nich grup wsparcia;

- wspotpraca z nauczycielami i rodzing przez caty okres eduka-
cji ucznia;

- zapewnienie integracji ze Srodowiskiem réwiesnikdéw z tg sama
niepetnosprawnoscia — budowanie tozsamosci rédwiesnicze;j;

- organizowanie wspdlnych turnuséw szkoleniowo-rehabilita-
cyjnych dla dzieci i rodzicéw oraz kolonii i obozéw (zimowych,
letnich) dla oséb niepetnosprawnych iich sprawnych réwiesnikow;

- okresowa ocena efektywnosci wsparcia udzielanego przez
Centrum;

- gromadzenie danych dotyczacych populacji dzieci/uczniéw
z niepetnosprawnoscia, w celu poznania potrzeb wsparcia (licz-
ba ucznidw, okreslenie niepetnosprawnosci);

- opracowywanie materiatdw metodyczno-informacyjnych dla
szkot, rodzicéw oraz innych resortéw niz edukacyjny (pomoc
spoteczna, stuzba zdrowia).

— Organizacja i finansowanie

Pedagodzy specjalniiinni eksperci bedg nadal pracownikami placéwek
specjalnych, poszerzonych o strukture Centrum. Jest to konieczne

w celu zapewnienia bezpieczenstwa zatrudnienia oraz mozliwosci pracy
w zespole multidyscyplinarnym. Pracownicy Centrum bedga przenoszeni

(np. na zasadach delegacji stuzbowej) do danej szkoty ogélnodostep-
nej w okreslonych dniach w tygodniu, w zaleznosci od liczby uczniéw

z niepetnosprawnosciami i ich potrzeb. Specjalistyczne zajecia beda
mogty byé prowadzone w danej szkole ogdlnodostepne;ji (lub) w Cen-
trum. Wielospecjalistyczna ocena funkcjonowania ucznia, w uzgod-
nieniu z jego rodzicami, moze odbywac sie w tej placéwce ze wzgledu

na zespot specjalistédw dokonujacy oceny i koniecznos¢ korzystania

ze specjalistycznego sprzetu. Efektywnym rozwigzaniem bytoby wy-
posazenie Centrum w samochody i busy ze specjalistycznym sprzetem

i z pomocami. Umozliwitoby to dokonanie oceny i dobranie pomocy
bezposrednio w szkole, do ktdérej uczeszcza dany uczen i (lub) wypo-
zyczenie tej placdwce wymaganego sprzetu na czas jego edukacji.



Warunki osiagniecia przedstawionych celow i realizacji zadan
przez Centrum:

-

gotowosé do zmiany u dyrektordw i nauczycieli szkét ogdlno-
dostepnych oraz specjalistéow z placéwek specjalnych, a takze
decydentéw na szczeblu centralnym i lokalnym,

modyfikacja przepiséw prawa oswiatowego, uwzglednienie Spe-
cjalistycznych Centréw Wspierania Edukacji Wtaczajacej jako
placéwek z podwdjnymi zadaniami (edukacja i wspieranie szkot
ogoélnodostepnych),

opracowanie zasad finansowania delegowanych nauczycieli oraz
dodatkdw za prace poza Centrum (wysokokwalifikowana kadra);
przygotowanie mechanizmu finansowania zakupu sprzetu do
wypozyczalni oraz ewentualnego zatrudnienia dodatkowe-
go pracownika,

opracowanie mechanizmu finansowania procesu przygoto-
wania przez pracownikéw Centrum specjalistycznych pomocy,
np. wydruk w pismie brajla lub przygotowanie pomocy wypuktych
—rysunkdéw, map (Srodki na materiaty i wynagrodzenie).






Wspolna przestrzen

- wspoélne problemy
- wspolne rozwiazania.
Doswiadczenia praktykow




3.1. Réznorodnos¢ i inkluzja w edukac;ji
- wybrane aspekty wspierania uczniow
z doswiadczeniem migracji

Anna Mtynarczuk-Sokotowska, Katarzyna Szostak-Krdl

Celem rozdziatu jest ukazanie podstawowych zagadnieri dotyczacych
wspierania procesow inkluzji oraz edukac;ji dzieci z doswiadczeniem mi-
gracji w ramach edukacji formalnej. Artykut sktada sie z dwdch gtéwnych
czesci. Pierwsza poswigcona jest analizie sytuacji dzieci z doswiadcze-
niem migracji, z uwzglednieniem ich szkolnego funkcjonowania. W dru-
giej zostaty zaprezentowane prawne mozliwosci wspierania imigrantow,
uchodzZcéw oraz reemigrantdw oraz przyktady dobrych praktyk edukacyj-
nych w tym zakresie (organizacja oddziatéw przygotowawczych, naucza-
nie jezyka polskiego jako obcego, realizacja zaje¢ wyréwnawczych itd.).



Diversity and inclusion in education
- selected aspects of supporting

students with migration experience

The aim of the chapter is to present vital issues related to supporting
inclusion and education processes of children with migrant background
in the field of formal education. The article consists of two main
parts. The first one is devoted to the analysis of student with migrant
experience situation including their school functioning. The second one
presents legal and methodical possibilities of supporting immigrants,
refugees and re-emigrants and examples of good educational practices
in this field (welcome classes, teaching Polish as a foreign language,
implementation of remedial classes, etc.).

Keywords:

students with a migrant background
inclusion

methodical activities



W globalizujagcym sie swiecie migrant nie jest juz niespotykanym zja-
wiskiem spoteczno-kulturowym, anomalig czy jednostka ,egzotyczng”
ze wzgledu na kolor skéry, jezyk, ktérym sie postuguje, czy odmienng
kulture. Jego obecnosé w przestrzeni publicznej zaczyna byé (a w wielu
srodowiskach juz jest) czyms naturalnym. Obecnie coraz wigcej ludzi,
motywowanych réznymi czynnikami, decyduje sie na zmiane miejsca
zamieszkania. Grupe migrantéw tworza osoby dobrowolnie opusz-
czajgce swoje panstwo, dla ktérych priorytetem jest poprawa wtasne;j
sytuacji ekonomiczne;j lub osiggniecie awansu zawodowego w nowym
miejscu, a takze jednostki wyjezdzajgce w obawie o utrate zdrowia
lub zycia w zwiazku z sytuacjg w kraju pochodzenia (problem uchodz-
stwa). Cecha znamiennga dzisiejszych czaséw sa réwniez reemigracje,
wynikajace z potrzeby powrotu do domu, porazki migracyjnej czy che-
ci spedzenia okresu emerytalnego w rodzinnych stronach. W zwigzku
z intensyfikacja tych zjawisk migrantami coraz czesciej sa dzieci.

Zréznicowanie kulturowe kazdego spoteczeristwa naturalnie
znajduje swoje odzwierciedlenie w placéwkach edukacyjnych. Obec-
nie odbiorcami dziatan oswiatowych sa nie tylko cztonkowie grupy
wiekszosciowej oraz mniejszosci autochtonicznych, ale takze nowe
kregi ucznidw z doswiadczeniem migracji, ktérzy maja nieraz diame-
tralnie odmienne od wiekszosci ,kulturowe oprogramowanie” (Ho-
fstede 2010).

Zarys sytuacji dzieci z doswiadczeniem migracji

Grupe uczniéw z doswiadczeniem migracji w polskim systemie oswia-
ty tworzg najczesciej dzieci imigrantéw ekonomicznych, oséb, ktére

uzyskaty w Polsce status uchodzcy' badz inng forme ochrony praw-
nej lub ubiegaja sie o nig, a takze reemigrantéw. W wielu wypadkach

migracje niosa ze sobg duzy potencjat edukacyjny, w innych wigzg sie
z kompletowaniem bagazu trudnych doswiadczen autobiograficznych

(Kozyczkowska, Mtynarczuk-Sokotowska 2018). Sytuacja ucznidw

z doswiadczeniem migracji jest zréznicowana i determinowana wie-
loma czynnikami: specyfika doswiadczen zyciowych, przynaleznoscia

kulturowa, religijna, statusem spotecznym i ekonomicznym, pozio-
mem znajomosci jezyka i kultury polskiej itd. Analiza tresci literatury

Definicja uchodzZcy — zob. Konwencja dotyczaca statusu uchodzcéw, sporzadzona w Genewie
dnia 28 lipca 1951 r.art. 1 (Dz.U. 2 1991 r. nr 119 poz. 515).



przedmiotu oraz nasze doswiadczenia wynikajace z wieloletniej pracy
w Srodowisku zréznicowanym kulturowo pokazuja, ze czgsto inaczej
przebiegaja procesy inkluzji i edukacji dzieci imigrantéw zarobkowych
(np. ukrainskich) i reemigrantéw niz dzieci uchodzcéw (np. z Cze-
czenii), ktdrzy wraz z rodzicami opuscili swojg ojczyzne w obawie
o utrate zycia, zdrowia lub bezpieczenstwa. Dzieje si¢ tak zwtasz-
cza wtedy, gdy majg oni trudne doswiadczenia i réznig sie znacznie
od cztonkdéw spoteczenstwa przyjmujacego w zakresie kulturowym
i religijnym, postugiwania si¢ jezykiem polskim oraz znajomoscia pol-
skiej kultury (Mtynarczyk-Sokotowska, Szostak-Krél 2016). Niejed-
nokrotnie efektywnos¢ pracy z osobami z doswiadczeniem migracji
oraz heterogenicznym zespotem zalezy od dodatkowego wsparcia
udzielonego poszczegdlnym uczniom w formie np. pomocy psycho-
logicznej, nadprogramowej nauki jezyka polskiego jako obcego, za-
jeé¢ wyréwnawczych.

Realizacja modelu edukacji inkluzyjnej, umozliwiajgcej efektywnga
prace z dzie¢mi z doswiadczeniem migracji oraz grupa zréznicowana
kulturowo, jest wielkim wyzwaniem stojacym przed edukacja w Polsce
i w innych krajach europejskich. Temat ten byt niejednokrotnie szeroko
dyskutowany na szczeblu miedzynarodowym. Zgodnie z trescia kon-
kluzji Rady Europy w sprawie ksztatcenia dzieci ze srodowisk migra-
cyjnych, edukacja ma sig istotnie przyczyniaé do ich udanej integracji
w spoteczenistwach europejskich. Wobec tego paristwa cztonkowskie
zobowigzane sg do zastosowania odpowiednich srodkdéw (na szczeblu
lokalnym, regionalnym lub krajowym) w celu zapewnienia wszystkim
dzieciom réwnych szans oraz wsparcia niezbednego do petnego roz-
woju ich potencjatdw, niezaleznie od tego, z jakich srodowisk pochodza
(Council Conclusions of 26 November 2009).

Mimo wielu modelowych dziatarn podejmowanych w polskich pla-
céwkach edukacyjnych efektywna praca z imigrantami, uchodZcami
i reemigrantami oraz z grupa zréznicowana kulturowo wymaga pro-
jektowania przemyslanych rozwigzan systemowych (i doskonalenia
juz istniejagcych), a takze miedzykulturowej metodyki, uwzgledniajace;j
ustawiczne diagnozowanie potrzeb wszystkich uczestnikéw procesu
uczenia sie, bez wzgledu na przynaleznosé¢ narodowg, wyznawang re-
ligie czy sytuacje zyciowa. Osoby z doswiadczeniem migracji to czesto



uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi-, dla ktérych nie-
zbedna jest m.in. indywidualizacja procesu ksztatcenia.

Polskie prawo umozliwia dostep do powszechnego systemu oswiaty
kazdemu dziecku przebywajacemu na terenie kraju — bez wzgledu na
jego status prawny. Gwarancje uczestnictwa w edukacji dzieci migran-
tow stanowi art. 70 Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej. Podstawy
nieodptatnego ksztatcenia cudzoziemcdéw oraz podejmowania dziatan
stuzgcych inkluzji w procesie edukacji reguluja zapisy ustawy Prawo
oswiatowe z dnia 16 grudnia 2016 r. i Rozporzadzenia Ministra Edu-
kacji Narodowej z dnia 23 sierpnia 2017 r. w sprawie ksztatcenia oséb
niebedacych obywatelami polskimi oraz oséb bedacych obywatelami
polskimi, ktére pobieraty nauke w szkotach funkcjonujacych w syste-
mach oswiaty innych panstw.

Rozpoczecie edukacji w nowym kraju zamieszkania lub powrét
do systemu edukacyjnego panstwa pochodzenia (reemigracje) wymaga
od dziecizaadaptowania sie do nowych realidw, z ktérymi wiaza sie inne niz
dotychczas oczekiwania. Uczniowie z doswiadczeniem migracji, szczegdl-
nie uchodZstwa, moga borykac sie z wieloma problemami utrudniajacymi
proces adaptacji w systemie edukacyjnym. Pierwszg bariera, z ktdrg sie
stykaja sie osoby pochodzace z innych krajéw, a takze czesto reemigranci,
jest nieznajomos¢ lub staba znajomosé urzedowego jezyka komunikaciji.
Rozwijanie kompetencji komunikacyjnych w zakresie porozumiewania sie
w jezyku polskim jest pierwszoplanowym czynnikiem aktywnej partycy-
pacji w edukacji szkolnej. Bariera jezykowa powoduje nie tylko utrudnienia
w codziennym porozumiewaniu si¢, ale takze ktopoty ze zrozumieniem
tekstéw pisanych i polecen w jezyku polskim (Mtynarczuk-Sokotowska,
Szostak-Krdl 2016).

Zdarza sie, ze migranci w poczatkowym okresie pobytu w Polsce
przezywaja szok kulturowy (Boski 1998) badz powrotny szok kulturowy
(reemigranci)® (Grzymata-Moszczyriska 2015). Ten pierwszy jest tym
bardziej odczuwalny, im wieksze sa réznice miedzy kultura oraz jezy-
kiem macierzystego kraju a nowego, do ktdrego trafiajg cudzoziemcy.
Powrotny szok kulturowy wiaze sie z kolei ze zmianami zachodzacymi

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad
organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placéwkach (Dz.U. z 2017 r. poz. 15691), par. 2, pkt 1-3.

Powrotnego szoku kulturowego najczesciej doswiadczajg osoby doroste.



w przestrzeni spoteczno-kulturowej panstwa pochodzenia w okresie
nieobecnosci migranta, a takze tymi w jego tozsamosci (Barzykowski,
Grzymata-Moszczynska i in. 2013).

Proces wchodzenia w krag odmiennej rzeczywistosci spoteczno-
-kulturowe;j (akulturacja) dotyczy rdwniez dzieci (Borkowska 2016).
Jest dtugotrwaty i wigze sie z ustawicznym gromadzeniem nowych,
nieraz bardzo trudnych doswiadczen, na wszystkich ptaszczyznach
aktywnosci ludzkiej. Dzieciom uchodZcdéw proces akulturacji utrudniaja
traumatyczne przezycia z kraju pochodzenia. Moga by¢ one przyczyna
zaréwno wycofania, apatii, zamkniecia sie w sobie, jak i nadpobudliwosci
oraz zachowan agresywnych. Akulturacja moze przybieraé wiele form
i przyniesé rozne skutki. Wigze sie ze zmianami w systemie wartosci,
zachowaniach oraz w tozsamosci. Omawiany proces moze koriczy¢ sie
integracja, asymilacja, separacjg badz marginalizacja. Optymalng stra-
tegia akulturacji jest integracja, bedaca wynikiem spotkania i dialogu
miedzy kultura kraju przybyszdéw i kraju przyjmujacego (Berry 1998).

Sprzecznosci wynikajgce z wyznawanych wartosci, przyjetych norm
kulturowych oraz ztozona tozsamos¢ kulturowa sprawiaja, ze dzieciom
z doswiadczeniem migracji nie jest fatwo wejsé w nowa rzeczywistosé
szkolna. Zdarza sie, ze odmiennosé kulturowa i naktadajgce sie na nig
niskie kompetencje (badz ich brak) w zakresie porozumienia si¢ w je-
zyku polskim powoduja, ze sa one izolowane od grup réwiesniczych.
By zaaklimatyzowac sie w nowej szkole, potrzebujg zyczliwosci ze stro-
ny réwiesnikéw oraz kadry pedagogicznej, a takze wsparcia dopasowa-
nego do ich indywidualnych, zdiagnozowanych potrzeb.

Ku inkluzji dzieci z doswiadczeniem

migracji - aspekty prawne i metodyczne

Inkluzja i postepy edukacyjne uczniéw z doswiadczeniem migraciji
sa w duzej mierze warunkowane mozliwosciami, ktore stwarza im
szkota. Dlatego kadra pedagogiczna powinna dysponowaé kompeten-
cjami niezbednymi do pracy w srodowisku zréznicowanym kulturowo
oraz zna¢ prawne mozliwosci wspierania ucznidw tego typu w trakcie
edukacji szkolne;.

Praca w warunkach zréznicowania kulturowego jest nieprzewidy-
walna oraz stwarza wiele wyzwan. Wymaga od nauczycieli otwartych
postaw, rozlegtej wiedzy oraz wielu umiejetnosci. Nie istnieje uniwersalny
model programowy i metodyczny, ktéry umozliwitby radzenie sobie we



wszystkich sytuacjach pojawiajgcych sie na stykach kultur. W dynamicz-
nie zmieniajace;j sie rzeczywistosci spoteczno-kulturowej trudno uzyskaé
wyksztatcenie, ktdre mozna uznad za wystarczajace. Kompetencje oséb

zaangazowanych w praktyke edukacyjna (w tym miedzykulturowa) po-
winny by¢ ustawicznie rozwijane — zaréwno w ramach procesu uczenia si¢

przez cate zycie, samoksztatcenia, w dialogowe;j relacji nabywania wiedzy
teoretycznej, jak i przez praktyczne doswiadczenia. Niezwykle wazna
jest w tej sytuacji gotowos¢ do realizacji edukacji w sSrodowisku migedzy-
kulturowym (Lewowicki 2008) i tym samym korzystania z potencjatu

istniejgcego w grupach zréznicowanych, z ktédrymi pracujg pedagodzy
i nauczyciele, oraz poszukiwania wtasnych, wrazliwych kulturowo, roz-
wiazan metodycznych. Trzeba pamigtac, ze to nauczyciele i edukatorzy
najczesciej wprowadzaja ucznidw w polskie realia i dziedzictwo, a takze

w skomplikowane zagadnienia migdzykulturowe (réznice, komunikacja

itp.). Rozpoczecie pracy ze srodowiskami migracyjnymii z grupa zrézni-
cowana kulturowo daje mozliwosé wyjscia poza rodzima perspektywe

postrzegania swiata oraz monokulturowag metodyke dziatania.

Efektywna praca z uczniami z doswiadczeniem migracji w grupie
zréznicowanej kulturowo wymaga projektowania procesu edukacyj-
nego na podstawie rozpoznania wymagan poszczegdlnych ucznidw.
Uwzglednianie specjalnych potrzeb edukacyjnych imigrantéw, uchodz-
cow i reemigrantéw (a takze innych grup ucznidéw) wiaze sie z koniecz-
noscig indywidualizowania tresci ksztatcenia, wymogdw szkolnych oraz
procesu oceniania czastkowego i korncowego. Powstaje zatem pytanie:
jak efektywnie realizowad zajecia przedmiotowe w grupie o zréznico-
wanych potrzebach edukacyjnych?

Jedna ze sprawdzonych metod w tym zakresie jest preparowanie
tekstow, ktore polega na leksykalnym i gramatycznym upraszcza-
niu tresci przewidzianych w programach ksztatcenia i projektowaniu
zadan dydaktycznych nawigzujacych bezposrednio do zmodyfikowa-
nych materiatéw (Bernacka-Langier, Janik-Ptocinskaiin. 2010). Dzieki
zastosowaniu tej metody wszyscy uczniowie réwnolegle moga realizo-
wac tresci ksztatcenia zgodnie ze swoimi mozliwosciami. W tym wy-
padku, w celu zachowania zadowalajacej dynamiki pracy, niezbedne
jest réwniez wsparcie nauczyciela oraz ucznidéw przez innego pedagoga
lub asystenta miedzykulturowego.

Zgodnie z obowiazujagcym w Polsce prawem uczniowie z doswiad-
czaniem migracji maja mozliwos¢ nauki w tzw. oddziatach przygo-



towawczych (welcome class)“, co umozliwia realizacje programéw
ksztatcenia przez jeden rok szkolny (badz okres krétszy lub dtuzszy,
w zaleznosci od potrzeb) w matej grupie, liczacej maksymalnie 15 oséb,
zgodnie z ich indywidualnymi wymaganiami rozwojowymi i edukacyjny-
mi. Moga takze skorzystaé z dodatkowych lekcji jezyka polskiego jako
obcego. Podstawa procesu edukacji w oddziatach przygotowawczych
powinna wiec by¢ indywidualizacja tresci ksztatcenia, wymagan szkol-
nych oraz sposobu oceniania czastkowego i koricowego, dostosowana
do kompetenc;ji (takze jezykowych) ucznia.

W Szkole Podstawowej nr 221 w Warszawie funkcjonuje az pie¢
oddziatéw przygotowawczych, w ktdrych ucza sie dzieci poczawszy
od wieku wczesnoszkolnego, na gimnazjum konczac. W klasach tych
znajduja si¢ uczniowie z doswiadczeniem migracji z réznych zakatkéw
swiata (Ukraina, Indie, Wietnam, Tadzykistan, Irak i Azerbejdzan).

Niezaleznie od tego, czy w szkole zostanie utworzony taki oddziat
czy nie, uczniowie z doswiadczeniem migracji maja prawo do dodatko-
wej nauki jezyka polskiego® (w wymiarze nie nizszym niz dwie godziny
lekcyjne tygodniowo), ktdra organizuje organ prowadzacy placéwke (na
whniosek dyrektora). Zajecia prowadzone sg w formie lektoratu z jezy-
ka polskiego jako obcego, a ich zadaniem jest intensywne rozwijanie
kompetencji lingwistycznych stuchaczy. Skutecznosé tych lekcji zalezy
od regularnego udziatu dzieci. Z naszych doswiadczen wynika, ze mo-
tywacje i frekwencje w duzej mierze warunkuja metody i formy pracy
stosowane przez nauczyciela. Wazne jest zatem, aby uwzgledniaty one
indywidualne potrzeby rozwojowe i edukacyjne ucznidw.

W trakcie zaje¢ z jezyka polskiego jako obcego moze by¢ stosowa-
na m.in. metoda miedzykulturowego portfolio. Polega ona na syste-
matycznym dokumentowaniu przez uczniéw rozwoju ich umiejetno-
sci jezykowych oraz doswiadczen miedzykulturowych w formie prac,
gromadzonych w specjalnie przygotowanej teczce lub segregatorze.
Waznym elementem tej metody jest monitorowanie i ewaluowanie

Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo oswiatowe (Dz.U. z 2017 r. poz. 59), art. 165,
ust. 11-14; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 sierpnia 2017 r. w sprawie
ksztatcenia oséb niebedacych obywatelami polskimi oraz oséb bedacych obywatelami polskimi,
ktdre pobieraty nauke w szkotach funkcjonujacych w systemach oswiaty innych parnstw
(Dz.U.z 2017 r. poz. 1655), par. 16, ust. 1-9.

Prawo oswiatowe, art. 165, ust. 7; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie
ksztatcenia oséb niebedacych obywatelami polskimi..., par. 17 ust. 1-3.



wtasnych postepdw w nauce jezyka oraz w zakresie rozwijania miedzy-
kulturowych kompetencji komunikacyjnych (Mtynarczuk-Sokotowska,
Szostak-Krdl 2016).

Niezwykle istotne jest takze wspieranie uczniéw w zakresie wy-
réwnywania zalegtosci edukacyjnych, tak aby zapobiegad pogtebianiu
sie trudnosci, drugorocznosci oraz ekskluzji edukacyjnej i spoteczne;.
Nasze obserwacje wskazuja, ze wielu uczniéw z doswiadczeniem mi-
gracji nie bytoby w stanie poradzi¢ sobie z realizacja podstawy pro-
gramowej, gdyby nie uczestniczyto w spotkaniach wyréwnawczych
z wybranych przedmiotéw. Prawodawstwo stwarza mozliwosé prowa-
dzenia zajeé¢ wyréwnawczych® z réznych przedmiotéw, w wymiarze
jednej godziny tygodniowo. Organizuje je organ prowadzacy szkote
w sytuacji, gdy nauczyciel prowadzacy zajecia edukacyjne z danego
przedmiotu stwierdzi koniecznos¢ uzupetnienia réznic programowych
przez ucznia z zagranicy.

Cudzoziemcy podejmujgcy nauke w szkole maja prawo do korzy-
stania ze wsparcia osoby wtadajacej jezykiem ich kraju pochodzenia,
zatrudnionej w charakterze pomocy nauczyciela, nazywanej czesto asy-
stentem miedzykulturowym?’. Placéwka, w ktérej znajduja sie uczniowie
z zagranicy, moze wnioskowaé do organu prowadzacego o tego typu
osobe. Obowiazki asystentéw polegaja na wielozakresowym wspiera-
niu zardwno uczniéw (lingwistycznym, kulturowym, mediacyjnym itp.),
jakiinnych cztonkdéw spotecznosci szkolnej oraz kadry pedagogiczne;.
Powinni oni przede wszystkim wspomagac¢ dzieci jezykowo w poczat-
kowym okresie nauki w nowe;j szkole, braé¢ udziat w lekcjach (i np. wy-
jasnia¢ podopiecznym tresci polecen), towarzyszy¢ w odrabianiu prac
domowych. Istotne jest rdwniez zapewnianie dzieciom poczucia bez-
pieczenstwa, utatwienie im adaptacji w nowym srodowisku szkolnym,
m.in. przez przyblizanie nowego systemu pracy (w tym zasad i obo-
wigzkéw) oraz motywowanie do partycypacji w zyciu placéwki. Czescia
pracy asystenta jest takze wspétpraca z rodzicami.

Waznym czynnikiem inkluzji cudzoziemcdw jest ich znajomos¢
jezyka ojczystego oraz rodzimej kultury i religii. Braki w tym zakresie
moga stanowié znaczng bariere w dostosowywaniu sie do realiéw no-

Prawo oswiatowe, art. 165,ust. 10; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie
ksztatcenia 0oséb niebedacych obywatelami polskimi..., par. 18 ust. 1-3.

Prawo oswiatowe, art. 165 ust. 8.



wego kraju. Dlatego warto korzystaé z mozliwosci organizowania cu-
dzoziemcom nauki jezyka i kultury kraju pochodzenia®. Zajecia w tym
zakresie sg najczesciej inicjowane przez organizacje pozarzadowe
w porozumieniu z dyrektorem szkoty i za zgoda organu prowadza-
cego placowke.

Poza wskazanymi wczesniej formami wsparcia uczniowie cudzo-
ziemscy maja takze prawo do nauki religiic.

Zakonczenie

Jednym z priorytetéw wspdtczesnej edukaciji jest rozwigzanie kwestii

przygotowania ucznidw z doswiadczeniem migracji do petnej party-
cypacji w zyciu szkoty oraz catego spoteczeristwa. Imigranci, uchodz-
cy oraz reemigranci, rozpoczynajac nauke w polskich placéwkach

edukacyjnych, potrzebuja niejednokrotnie wieloptaszczyznowego

wsparcia, w zwiazku z tym niezbedne jest systematyczne rozpozna-
wanie ich potrzeb. Bardzo waznym czynnikiem efektywnej inkluzji

i edukacji dzieci z doswiadczeniem migracji jest odpowiednie przygo-
towanie kadry pedagogicznej. Oznacza to posiadanie przez nauczy-
cieli kompetenciji niezbednych do pracy z ta grupa uczniéw, znajomo-
sci prawnych mozliwosci ich wspierania (oddziaty przygotowawcze,
zajecia z jezyka polskiego jako obcego, lekcje wyréwnawcze itp.) oraz

umiejetnosci dziatania z zespotem zréznicowanym kulturowo. Na-
sze doswiadczenia pokazuja, ze niezykle istotne sg postawy otwarte,
dostrzegajace potencjat takich grup. Obecnosc dzieci z doswiadcze-
niem migracji w przestrzeni edukacyjnej powinna by¢ dla pedagogdw,
nauczycieli oraz ich szkolnych kolegdw szansg, a nie obcigzeniem.
Umozliwia zaznajomienie si¢ z innymi kulturami i jezykami, rozbudze-
nie ciekawosci poznawczej, otwarcie sie na bogactwo réznorodnosci

i w tym kontekscie rozwijanie wtasnej tozsamosci. Stwarza takze oka-
zje do ciagtego ksztatcenia kompetencji migdzykulturowych i uczenia

sie pokojowego koegzystowania w zrédznicowanym spoteczenstwie.

Prawo oswiatowe, art. 165, ust. 15; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie
ksztatcenia 0oséb niebedacych obywatelami polskimi..., par. 20 ust. 1-3.

Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty, art. 12 ust. 1-2 (Dz.U. z 1991 r. nr 95
poz. 425); Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowe;j z dnia 14 kwietnia 1992 r. w sprawie
warunkéw i sposobu organizowania nauki religii w publicznych przedszkolach i szkotach
(Dz.U.z 1992 r. nr 36 poz. 155), par. 2 ust. 1-5.



3.2. Nie marnujmy talentow!
Wspieranie uczniow zdolnych
w praktyce edukacyjnej

Tomasz Knopik

Celem artykutu jest prezentacja idei catosciowego wspomagania
rozwoju uczniéw zdolnych w praktyce szkolnej. Na podstawie mode-
lu GROW (G - grupa, R —réwnowaga, O — osiggniecia, W — wsparcie)
wskazano kluczowe kierunki dziatan stuzace aktualizacji zdolnosci.
Ich wspdlnym aspektem jest tworzenie warunkdw sprzyjajacych ujaw-
nieniu sie, docenieniu i rozwinigciu zdolnosci oraz uzdolnien u jak naj-
wiekszej liczby uczniéw. Taka strategia wspomagania oséb zdolnych
wpisuje sie bezposrednio w ideg¢ edukacji wtaczajacej jako nauczania
wysokiej jakosci dla wszystkich ucznidow.



Don’t waste talent!
Supporting gifted students in

educational practice

The aim of this article is to present the idea of comprehensive
support for the development of gifted students in school practice.
Based on the GROW model (acronym in Polish: G — group, R —balance,
O - achievements, W — support), the key directions of actions
for updating the abilities were indicated. Their common aspect is to
create a context conducive to revealing, appreciating and developing
the abilities and talents of many students as possible. Such a strategy of
supporting gifted people as directly contributes to the idea of inclusive
education as high-quality education for all students.

— Keywords:
abilities

talented student
development support



Uczen zdolny i jego zréznicowane

potrzeby - anekumena polskiej edukacji?

Uczniowie zdolni wtaczeni sg do grupy oséb ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi (SPE)’, co oznacza, ze system oswiaty powinien
zapewniaé¢ im odpowiednie wsparcie —w zakresie zaréwno identyfikacji
potencjatu, jak i jego aktualizacji. Praktyka pokazuje jednak, ze wiek-
szos¢ tego rodzaju ucznidw nie otrzymuje wtasciwej pomocy, z czego
okoto potowa w ogdle nie zostaje zdiagnozowana jako osoby ponad-
przecietne. Prowadzi to do sytuacji, w ktérej szkota nie petni funkcji
miejsca odkrywania talentéw, a czasem wrecz odwrotnie — przyczynia
sie do ich marnowania. Dochodzi do tego na skutek wielu przyczyn,
z ktérych najczestsze to:

- skupianie sie przez nauczycieli na realizacji podstawy pro-
gramowej, ktdra okresla minimalny poziom efektéw uczenia
sie, co nie sprzyja tworzeniu wykraczajacych poza standardy
sytuacji dydaktycznych;

- funkcjonowanie fatszywego stereotypu, ze uczniowie zdolni nie
wymagaja specjalnego wsparcia ze wzgledu na ich ponadprze-
cietny potencjat (,zdolny i tak sobie poradzi”);

- niedostrzeganie potencjatu ucznidéw ze wzgledu na ich trudne
zachowanie (przeszkadzanie podczas lekcji, arogancja, agresja
werbalna, czasem fizyczna, nadaktywnosé — symptomy frustrac;ji
poznawczej znudzonego i majacego poczucie niezrozumienia
ucznia zdolnego interpretowane sa jako dziatania aspoteczne,
niewpisujace sie w etykiete ,zdolnego i grzecznego”);

- redukowanie uzdolnien uczniéw do zakresu przedmiotdéw szkol-
nych (nauczyciele poszukuja talentéw matematycznych, poloni-
stycznych lub plastycznych, podczas gdy paleta mozliwosci jest
znacznie szersza i obejmuje np. umiejetnosci graficzne, geome-
tryczne —jako dziedziny matematyki lub ekonomiczne);

- koncentrowanie uwagi jedynie na potrzebach poznawczych
uczniéw zdolnych bez uwzglednienia pozostatych komponentéw
psychicznych warunkujacych rozwdj potencjatu (m.in. twdrczosé,
zaangazowanie zadaniowe, relacje spoteczne).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad
organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placéwkach (Dz.U.z 2017 r. poz. 1591).



Zrozumienie istoty zréznicowanych potrzeb uczniéw zdolnych wy-
maga odpowiedzi na pytanie o to, kim w ogdle jest uczen zdolny. Na tej
podstawie mozna wskazac kryteria diagnostyczne, ktére decyduja o no-
minacji nauczycielskiej (identyfikaciji, kto jest zdolny). Sami nauczyciele
dysponujg ponad dwudziestoma réznymi definicjami zdolnosci (Knopik
2018), co przektada sie na odmienne strategie i decyzje identyfikacyjne.
Na podstawie krytycznej analizy literatury przedmiotu w niniejszym
teks$cie wprowadze nastepujaca terminologie:

a. uczen zdolny — osoba z ponadprzecietnym ogdlnym potencja-
tem poznawczym stanowiacym podstawe rozwigzywania proble-
moéw w poszczegodlnych obszarach; najczestszym wskaznikiem
zdolnosci jest iloraz inteligencji (stad w wypadku inteligencji
powyzej przecietnej — 1Q>115 — mozna méwié o uczniu zdol-
nym, w wypadku inteligencji powyzej 130 — o wybitnie zdolnym,
co dotyczy ok. 2% populacji);

b. uczen uzdolniony — osoba wykorzystujaca swéj ponadprzecietny
ogdlny potencjat poznawczy w konkretnej dziedzinie, np. muzyce,
literaturze, informatyce (stad uzdolnienia muzyczne, literackie
lub informatyczne);

c. uczen utalentowany — czesto okreslenie to traktowane jest jako
ekwiwalent terminu ,uczen uzdolniony”, mozna jednak doprecy-
zowad je przez wskazanie poziomu rozwoju uzdolnien — talent jest
rozwinieciem uzdolnien, wigze sie z osiggnieciami, z wymiernymi
wskaznikami (nagrody, publikacje, pasje, oryginalne pomysty itp.);

d. zdolnosci—w ujeciu komponentowym to wynik interakcji miedzy
inteligencja (percepcja, pamieé, uwaga, myslenie, wyobraznia),
twodrczoscia (ptynnosé i oryginalnosé myslenia, otwartosé na
zmiany, tolerancja ryzyka poznawczego) a motywacja (zainte-
resowania, pracowitosé, tolerancja porazek); zdolnosci tworza
sie zatem i rozwijaja na skutek wzajemnego oddziatywania tych
trzech komponentéw, a troska o uwzglednienie tego zatozenia
zaréwno na etapie ich identyfikaciji, jak i stymulowania powinna
stanowié podstawe kompetentnego wspierania uczniéw zdol-
nych (por. Renzulli 2003).

Swoistym przetomem w miedzynarodowym dyskursie wokoét zdol-
nosci byty publikacje Roberta Sternberga, ktéry podwazyt wczesniejsze,
(wedtug niego zbyt optymistyczne) ustalenia psychologéw dotyczace



roli poziomu inteligencji w osigganiu sukcesu zyciowego. Sternberg,
analizujac biografie wielu wybitnych ludzi, doszedt do wniosku, ze sama
inteligencja analityczna nie jest wystarczajgca (Sternberg 1996). Po-
winna by¢ ona wsparta inteligencja twoércza oraz praktyczng. Tylko
wtedy, dzieki synergii miedzy tymi trzema typami zdolnosci mozliwe
jest skuteczne rozwiazywanie problemdéw z obszaru tzw. pragmatyki
zyciowej, opracowywanie nowych, niestandardowych strategii dzia-
fania, a co najbardziej istotne — czerpanie satysfakcji z wtasnego zy-
cia. Sternberg zwrdcit zatem uwage na wtasciwa funkcje inteligenciji,
czyli optymalne przystosowanie stuzace szczesciu cztowieka. Wyzsza
inteligencja zatem powinna wigzad sie z lepsza adaptacjg, a co za tym
idzie —z wiekszym dobrostanem. Niestety, w rzeczywistosci zbyt czgsto
ponadprzecietny potencjat zwigzany jest z problemami emocjonalnymi,
dystymia, a nawet depresja, zaburzeniami psychicznymi oraz dojmu-
jacym poczuciem osamotnienia (Sekowski 2001). Moze to oznaczac,
ze osoba zdolna nie otrzymata odpowiedniego wsparcia w procesie
aktualizacji wtasnego potencjatu, a same zdolnosci, zamiast by¢ kata-
lizatorem rozwoju, petnity funkcje balastu.

Model wspomagania rozwoju uczniéw zdolnych - GROW
Odwotujac sie bogatej literatury na temat strategii aktualizacji
potencjatu ucznidéw zdolnych (Sekowski 2001; Limont 2011; Pfeiffer
i in. 2018) warto wyrdznic cztery kluczowe obszary wsparcia GROW:
G - grupa, R - réwnowaga, O — osiagniecia, W —wsparcie (rys. 1).
Pierwszy z nich wskazuje na koniecznosé¢ zorganizowania dla
ucznidw zdolnych grupy odniesienia, stanowiacej optymalng prze-
strzen rozwoju zaréwno poznawczego, jak i emocjonalno-spotecznego.
Pojedynczy uczniowie zdolni w klasie musza bardzo czesto zmierzyé
sie z dylematem: pozostad sobg czy ,na site” upodobnid sie¢ do innych.
Oryginalnosé, przejawiajaca sie m.in. specyficznym poczuciem humo-
ru, specjalistycznymi zainteresowaniami czy nasilong ciekawoscia po-
znawczy, skazuje ich na indywidualizm, a nawet wyalienowanie. Chcac
przynaleze¢ do grupy, celowo ograniczaja swoje niekonwencjonalne
zachowania, co hamuje rozwéj zaréwno ich zdolnosci, jak i osobowosci
(rezygnacja podmiotu z kluczowych wartosci). Dlatego tak istotnym
zadaniem szkoty jest stworzenie kazdemu uczniowi zdolnemu od-
powiedniego srodowiska réwiesniczego, w ktérym nie bedzie musiat
wchodzi¢ w role kogos innego, niz naprawde jest. Ponadto wspdtpraca



z innymi zdolnymi réwiesnikami stymuluje ich wszechstronny rozwdj,
dajac szanse na osiggniecie synergii i poradzenie sobie z wyzwaniami,
z ktérymi pojedynczy umyst nie miataby szans sie zmierzyé. Wspdlne
(a nie osamotnione — jak najczesciej bywa w rzeczywistosci szkolnej)
rozwigzywanie probleméw to jedna z najbardziej efektywnych strategii
aktualizacji potencjatu uczniéw ponadprzecigetnych (Knopik 2018).

Rysunek 1. Model GROW - cztery kluczowe obszary wspierania ucznia zdolnego

G —grupa

W —wsparcie UCZEN ZDOLNY R -réwnowaga

O - osiggniecia

Zrédto: Opracowanie wtasne.

Rownowaga wskazuje na koniecznos$é wspierania nie tylko rozwoju
poznawczego uczniéw zdolnych, ale takze pozostatych sfer (osobo-
wosé, obszar emocjonalno-motywacyjny, relacje spoteczne, sprawnosé
ruchowa, orientacja aksjologiczna, kreatywnosé), rownie istotnych dla
wykorzystania posiadanego potencjatu w procesie optymalnej adaptacji
zyciowej. Zdecydowana wigkszos$¢ dziatan rodzicédw i nauczycieli skupia
si¢ na poszerzaniu wiedzy swoich uzdolnionych dzieci, co — jak wskazuje
praktyka — nie wystarcza do osiggniecia sukcesu (okreslonego przez
Sternberga w jednej z teorii inteligencji jako ,powodzenie zyciowe").
Brak réwnowagi wynikajacy ze zbyt wczesnej i zbyt intensywnej stymu-
lacji poznawczej dzieci moze réwniez przejawiac sie w ich asynchronii
rozwojowej, manifestujacej sie m.in. niestabilnoscia i nadwrazliwoscia
emocjonalna (asynchronia w aspekcie afektywnym), niezbornoscia
ruchowg (asynchronia w aspekcie motorycznym) czy osamotnieniem
(asynchronia w aspekcie spotecznym).



Trzecim obszarem s3 osiagniecia, stanowigce waznga informacje
dla uczniéw zdolnych w procesie budowania obrazu siebie, a wigc sa-
mowiedzy i samooceny. Sukcesy i porazki pozwalaja okresli¢ im mocne
oraz stabe strony, a na tej podstawie adekwatnie skonstruowac sciezke
wtasnego rozwoju (co jest szczegdlnie wazne, biorgc pod uwage zjawi-
sko posiadania przez uczniéw zdolnych wielu zainteresowan). Osiagnie-
cia petnig istotng funkcje w budowaniu trwatej motywac;ji do rozwijania
swoich zdolnosci — powinny one jednak byé rozpatrywane w perspek-
tywie zaréwno nagréd zewnetrznych (np. laury w konkursach, olim-
piadach), jak i wewnetrznych gratyfikacji (transgresje — przekraczanie
wtasnych granic) (por. Kozielecki 2007).

Ostatni obszar — wsparcie — dotyczy czynnikéw srodowiskowych
niezbednych do rozwijania uzdolniert ucznidw. Mozna wsréd nich
wymienic zasoby:

- ludzkie (dostep do ekspertéw z danej dziedziny, wsparcie psy-
chologiczne, pomoc ze strony nauczycieli, rodzicow);

- materialne (profesjonalny sprzet, specjalistyczne oprogramo-
wanie, instrumenty muzyczne, dostep do dobrze wyposazonych
bibliotek);

- organizacyjne (realizacja przez szkoty systemowych rozwigzan
w zakresie wspierania zdolnosci, kultura uczenia si¢ danej szkoty
sprzyjajaca rozwojowi uczniéw zdolnych, dostep do organizaciji
specjalizujgcych sie w udzielaniu pomocy grupie ucznidw ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi, regionalne programy wsparcia).

Wymienione obszary nie wyczerpujg wszystkich potrzeb uczniéw
zdolnych — wskazuja jednak gtéwne kierunki dziatari pomocowych, uta-
twiajacych tworzenie przez szkoty wtasnych programdéw wspomagania
rozwoju talentéw z wykorzystaniem lokalnych zasobdw i po uwzgled-
nieniu specyfiki danego srodowiska (np. poziom wspdtpracy z rodzicami,
popularnosé inicjatyw miedzyszkolnych, otwartosé na zmiany).

Dobre praktyki - GROW w dzialaniu

W tabelach ponizej zamieszczono przyktadowe rozwiazania realizujace

kierunki wsparcia opisane w modelu GROW. Nalezy pamigtac, ze o efek-
tywnosci udzielanej pomocy decyduje jej catosciowy charakter, stad tak
wazne jest uwzglednienie w projektowanych dziataniach wszystkich

czterech obszaréw.



Obszar: GRUPA

TYP DZIAELANIA

Miedzyklasowe
lub miedzyszkolne
kota zainteresowan

Obozy naukowe

Zespoty zadaniowe
(projektowe)

OPIS DZIALANIA

Dziatania te pozwalaja wyodrebnié grupy uczniéw na podobnym poziomie uzdol-
nien, co umozliwitoby ich wzajemnga stymulacje. Czesto kota zainteresowan

dla danej klasy nie petnia rozwijajacej i integrujacej funkcji ze wzgledu na ponow-
ne osamotnienie ucznia zdolnego (podobnie jak podczas zaje¢ programowych).

Interdyscyplinarne kilkudniowe spotkania sa okazja do dzielenia si¢ z innymi
uczniami zdolnymi swoimi obecnymi zainteresowanymi i osiagnigciami,

np. w ramach badania danego zjawiska przyrodniczego. Ponadto, obozy rozwijaja
kompetencje spoteczne, pozwalaja uczestnikom przewartosciowaé swoje do-
tychczasowe myslenie o sobie (np. postrzeganie siebie jako dziwaka) i z zupetnie
innym nastawieniem powrdci¢ do szkoty.

Moga powstawaé w ramach jedne;j klasy, szkoty lub sieci szkét np. w danym
miescie. Cztonkowie grupy, zgodnie z idea projektu, sami formutuja interesujace
ich problemy badawcze i opracowuja strategie poszukiwania na nie odpowiedzi.
Waznym wsparciem dla zespotéw zadaniowych sg eksperci — nauczyciele

lub osoby z zewnetrz (np. naukowcy, pracownicy przedsiebiorstw).

Obszar: ROWNOWAGA

TYP DZIAEANIA

Zachecanie uczniéw
zdolnych do aktyw-
nosci fizycznej

Edukacja
ku madrosci

OPIS DZIAEANIA

Uczniowie zdolni czesto unikaja zajec¢ sportowych, dlatego ze preferuja te aktyw-
nosci, w ktérych moga byé co najmniej dobrzy (w konfrontacji z réwiesnikami).
Stad wazna jest zacheta do podejmowania tego typu dziatar przez umiejetne
taczenie éwiczen fizycznych z wysitkiem poznawczym. Na przyktad: Matematycz-
na Liga Futbolowa (dostep do dodatkowych rzutéw karnych warunkowany jest
poprawnym rozwigzaniem zadania przez druzyne lub pojedynczego zawodnika,
gol premiowany dodatkowym punktem, mozliwo$¢ anulowania gola pod warun-
kiem podania rozwigzania zagadki matematycznej), maraton historyczny

(bieg z zagadkami historycznymi — warunkiem zaliczenia catej trasy jest znalezie-
nie rozmieszczonych w réznych punktach zagadek oraz ich rozwigzanie).

Warto dodad, ze tego typu ¢wiczenia motywuja rowniez do aktywnosci poznaw-
czej tych ucznidw, ktdérzy zazwyczaj lepiej radza sobie z wysitkiem fizycznym.

Ten typ dziatan zwiazany jest z ksztattowaniem u uczniéw zdolnych orienta-

cji prospotecznej, ukierunkowanej na troszczenie sie o wspélne dobro. Dzigki
rozwijaniu trzech typéw myslenia — refleksyjnego, dialektycznego i dialogicznego
— poszerzaja oni perspektywe postrzegania Swiata i ujmowania problemdéw w taki
sposob, ze dostrzegaja ich wieloaspektowosc¢ oraz zréznicowanie znaczen

(w percepcji zaangazowanych w nie podmiotéw). W tym sensie edukacja

ku madrosci ksztattuje empatie uczniéw zdolnych i chroni ich przed megalomania,
egocentryzmem czy nadmiernym krytycyzmem (Knopik 2018).



Rozwdj emocjonal- Wysokie ryzyko asynchronii rozwojowej uczniéw zdolnych wymaga spdjnych

no-spoteczny dziatant w obszarze ksztattowania ich kompetencji emocjonalno-spotecznych.
WHtaczenie tych czynnosci w realizacje podstawy programowej (zamiast tworze-
nia specjalnych zaje¢ temu poswieconych) daje szans¢ na wyposazenie uczniéw
w trwate zasoby transferowalne, umozliwiajace im obecna i przyszta adaptacje.

Sposoby rozwijania kompetencji emocjonalno-spotecznych w ramach realizacji
podstawy programowej zostaty zawarte w cyklu poradnikéw w pakiecie TROS-KA
(Domagata-Zysk iin. 2017).

Obszar: OSIAGNIECIA

TYP DZIALANIA OPIS DZIAEANIA

Udziat w konkursach, | Tego rodzaju dziatania sprawdzaja efektywnosé udzielanego wsparcia, szczegdl-
olimpiadach nie w aspekcie poznawczym. Nie nalezy jednak traktowac ich jako bezposredniej
i najwazniejszej pomocy kierowanej do uczniéw zdolnych. Warto pamietag,
Ze angazowanie tej samej osoby do kilku olimpiad moze prowadzi¢ do przecigze-
nia poznawczego i emocjonalnego, a takze zredukowania roli ucznia do zawodnika
bioracego udziat w kolejnych konkursach.

Indywidualne plany Wspdlne opracowanie z uczniem zdolnym jego indywidualnej Sciezki rozwoju,
rozwoju z wyraznie opisanymi celami do osiagniecia na poszczegdlnych etapach jest
najlepsza strategia wzmacniania jego poczucia kompetencji i wtaczania ewentu-
alnych gratyfikacji zewnetrznych w jego system wartosci. W planach dostosowa-
nych do osobistego potencjatu uczen moze zaobserwowac pokonywanie kolej-
nych granic (transgresje), co przektada sie na wzrost jego motywacji wewnetrznej
—jednego z trzech kluczowych komponentéw zdolnosci.

Organizacja konkur- | Uczniowie o bardzo specjalistycznych uzdolnieniach i zainteresowaniach,

soéw dostosowanych | niekoniecznie pokrywajacych sie z zakresem przedmiotéw szkolnych, nie maja

do specyficznych okazji do zaprezentowania swoich mozliwosci na zewnatrz (cho¢ wykazuja taka

uzdolnien ucznidéw potrzebe). Stad cenne sg wszelkie inicjatywy organizacji wydarzen wychodzacych
poza dotychczasowe praktyki, np. konkursy z zakresu historii polskiego futbolu
lub projektowania architektury miejskiej, wystawa memaéw medycznych.

Obszar: WSPARCIE

TYP DZIALANIA OPIS DZIALANIA
Wsp6étpraca szkét Podejmowanie wspdlnych inicjatyw z ekspertami z uczelni, lokalnych osrodkéw
z podmiotami kultury, organizacji pozarzadowych w zakresie organizacji specjalistycznych zajeé
zewnetrznymi rozwijajacych uzdolnienia. Uczelnie w ramach tzw. trzeciej misji sa zobligowane

do angazowania si¢ w dziatania na rzecz srodowiska lokalnego i wspomagania
wszystkich potencjalnie zainteresowanych oséb w procesie zdobywania zweryfi-
kowanej metodami naukowymi wiedzy o wspo6tczesnym swiecie.

Aktualizacja wiedzy Pedagog lub psycholog szkolny powinni na biezaco monitorowac inicjatywy
nauczycieli na majace na celu wspomaganie uczniéw zdolnych. Okazuje sie, ze czestg barierg
temat regionalnych udziatu w tych przedsiewzigciach jest brak dostepu do informaciji. Tego typu ofer-
i ogolnopolskich pro- | ty powinny by¢ réwniez dostepne dla rodzicéw, ktérzy w ramach czasu wolnego
gramdw wspierania chcieliby wspomdc rozwdj swoich dzieci.

uczniéw zdolnych



Szkolenia z zakresu Stworzenie atmosfery rzeczywiscie sprzyjajacej rozwojowi uczniéw zdolnych

pracy z uczniami wymaga poznania specyfiki ich funkcjonowania oraz strategii zaspokajania ich po-

zdolnymi trzeb. Udziat w praktycznych warsztatach poswieconych temu zagadnieniu catej
kadry pedagogicznej daje szanse na systemowe (a nie wybidrcze) podejscie do
tematu rozwijania talentéw, dzieki czemu dziatania podejmowane przez poszcze-
gdlnych nauczycieli beda spdjne, co znacznie podniesie ich efektywnosé.

Mentoring Objecie przez nauczyciela-eksperta indywidualng opieka ucznia uzdolnionego
w konkretnej dziedzinie. Przyktadowo, biolog wchodzi w role mentora podopiecz-
nego o silnych zainteresowaniach medycznych i w ramach realizacji wspdinie
wypracowane;j $ciezki rozwoju, wspiera go w osigganiu kolejnych celéw. Waznym
aspektem mentoringu jest rowniez wspomaganie ogélnych proceséw rozwojo-
wych, a wiec wyjscie poza granice danego przedmiotu i skupianie si¢ takze
na ksztattowaniu osobowosci ucznia.

— Podsumowanie

Edukacja wtaczajgca ma na celu stworzenie optymalnych warunkdéw
uczenia sie dla wszystkich ucznidw. | cho¢ najwieksza uwaga skupio-
na jest na zaprojektowaniu odpowiedniego wsparcia oséb z niepet-
nosprawnosciami i innymi trudnosciami (barierami) rozwojowymi, nie
mozna pomija¢ ucznidw zdolnych. Stanowig oni 16-20% populaciji
wszystkich ucznidw, co oznacza, ze nalezy w nowym modelu eduka-
cji wiaczajacej zadbad o ich potrzeby. Walczac z réznymi odmianami
dyskryminacji w polskiej szkole, nie zapominajmy o wyzwaniu, jakim
jest dyskryminacja ze wzgledu na zdolnosci. Do zbioru takich okreslen
typu ageizm, seksizm czy adultyzm mozna dodac zjawisko zwane ,gif-
tyzmem”. Kontynuujac te mys|, warto zatem skonkludowag, ze jednym
z obszaréw inkluzji powinnismy uczynié ,antygiftyzm®”, nie staé nas
bowiem na marnowanie talentéw. Co wiecej — marnowanie talentéw
jest moralnie naganne!
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Tom 1: Teacher Education Policy and Practice — International Perspectives
and Inspiration

Tom 2: Przywddztwo nauczycieli

Tom 3: Kompetencje przysztosci

Tom 4: Przestrzenie i miejsca edukacji dorostych w Polsce

Tom 5: Ksztattowanie kompetencji przedsiebiorczych

Tom 6: Edukacja - relacja — zabawa

Publikacje Wydawnictwa FRSE s3 dostepne na stronie
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