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Summary

Introduction

Inclusive education is an ever-developing concept in Poland. However, there is a need for legal
solutions which will systematise the concept of inclusive education in the educational system.
The recognition of individual needs of a student with special educational needs is key to
increase the effectiveness of Physical Education lessons.

Aim of the Research

The aim of the research was to identify the history and legal status of the educational system
in Poland in the field of inclusive education, changes and current trends in Polish elementary
education, with particular attention paid to physical education.

Subjects and Research Methods

The theoretical-exploratory type of research is adopted to achieve the aims of the research
(Rubacha 2008). Theory is the starting point for the conducted practical research.
A combination of two methods is used in the research process: the analysis of documents and
the diagnostic survey method. The research technique used for the analysis of documents is
the internal analysis of documents (Lobocki 2011). The applied technique consists in learning
the contents of the text and isolating the keynotes which allow to interpret the materials in
a qualitative way. The research technique for the diagnostic survey method is a questionnaire.
The original survey questionnaire is used as a tool (Lobocki 2011, Rubacha 2008). The
questionnaire includes sociodemographic questions as well as questions about knowledge,
abilities, the effectiveness of classes and methods used when working with a SEN student.
Results and conclusions

Inclusive education is a relatively new concept in the Polish educational system. This concept
requires definitional organisation and a precise legal formulation. The implementation process
of this model of education requires the involvement and cooperation of many communities, as
well as a positive attitude towards the individual educational needs of a child. It is also
necessary for PE teachers to understand the implemented changes, and to properly select
appropriate methods of working with a student with special educational needs.

Key words: inclusive education, legislation, teacher, children with special needs.



Wstep

W krajach wysokorozwinigtych podejmowanych jest wiele inicjatyw sluzacych
wlaczeniu dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE) do spotecznos$ci
uczniowskiej w szkotach masowych. W procesie wlaczenia podkresla si¢ zaréwno
konieczno$¢ wspotpracy wielu srodowisk, jak i1 zaspokojenie indywidualnych potrzeb dziecka
ze SPE na rzecz osiagnigcia sukcesu edukacyjnego kazdego ucznia. Postgp w naukach
medycznych, pedagogicznych 1 spotecznych przyczynit si¢ do rozwoju wielu inicjatyw
zwigzanych z modelem inkluzyjnym w pedagogice. W Polsce dziatania podejmowane na
poczatku XXI wieku miaty na celu poszukiwanie takich metod i tre$ci nauczania, ktore
odpowiadatyby indywidualnym potrzebom dziecka na danym etapie rozwoju. W polskim
systemie edukacyjnym postep nastgpil dzieki zmianom w miedzynarodowe;j legislacji, ktore
umozliwity dzieciom ze SPE pobieranie nauki w szkole masowej. Przynaleznos¢ Polski do
Zjednoczonej Europy zobligowata nasz kraj do podjecia dziatan proinkluzyjnych. Idea
wlaczenia przetamuje stereotyp mysli segregacyjnej w edukacji, w ktorej dominuje
przekonanie, ze dzieci ze SPE powinny by¢ ksztatcone w systemie segregacyjnym w szkotach
specjalnych (Hessels 2017). Proces wiaczenia wychodzi naprzeciw réznorodnym i
indywidualnym potrzebom wszystkich uczniéw (Zacharuk 2011). Wazna jest jednolita wizja
rozwoju systemu edukacji oparta na przekonaniu, ze ré6znorodno$¢ stanowi zawsze wartos¢
dodang. Filozofia wiaczenia wymaga odejscia od utartych schematéw, rutyny i
stereotypowego myslenia.

W edukacji wiaczajacej istotny jest proces integracji spotecznej, a wigc wspotpraca
rodzica, ucznia i1 srodowiska lokalnego ze szkola. Wyréwnywanie szans edukacyjnych jest
obowigzkiem nauczyciela, a nie jego wyborem. Wazne, bysSmy poszukiwali takich rozwigzan
oraz form organizacji pracy z dzie¢mi, ktére beda realizowaty ide¢ roéwnych praw,
poszanowania tozsamosci i indywidualno$ci.

Idea edukacji wlaczajacej w duzym stopniu realizowana jest w szeroko rozumianej
kulturze fizycznej. W literaturze przedmiotu podkresla si¢, iz wychowanie fizyczne jest
jednym z tych zajg¢ lekcyjnych, na ktérych proces wlaczenia odbywa si¢ jako pierwszy

(Sherrill 2004). Na lekcjach wychowania fizycznego roznorodno$¢ osobowosciowa uczniow



ze SPE stanowi wyzwanie dla nauczyciela — to na nim spoczywa obowiagzek zapewnienia
kazdemu dziecku mozliwie maksymalnego rozwoju zgodnego z jego indywidualnym
potencjatlem. Dostepne w Polsce opracowania naukowe ukazuja funkcjonowanie dziecka ze
SPE na lekcji wychowania fizycznego bardzo pobieznie i ogdlnikowo. W niniejszej dysertacji
to zagadnienie, jako wazny element moich zainteresowan naukowych, stanowi zagadnienie
centralne.

Pracowatem jako nauczyciel wychowania fizycznego w placowkach oswiatowych w
Polsce, a obecnie od 6 lat jestem nauczycielem wspomagajacym i nauczycielem wychowania
fizycznego w Szkocji, co pozwala mi dostrzec znaczne rdéznice w pracy z uczniami ze SPE
migdzy tymi dwoma krajami. Pracujac w Polsce, wielokrotnie zadawatem sobie pytanie,
dlaczego, majac takich teoretykow i praktykéw nowoczesnego wychowania jak Janusz
Korczak czy Maria Grzegorzewska, nie stworzyliSmy podwalin edukacji wiaczajace;.
Wielokrotnie zastanawiatem si¢ rowniez, czy jako nauczyciel wychowania fizycznego mam
wystarczajaca wiedzg, by uczy¢ dzieci ze SPE. Nigdy nie miatem do czynienia w czasie
studiow z pedagogika specjalng, ale jako praktyk, najpierw w szkole podstawowej, gdzie
pracowatem 3 lata, potem w gimnazjum, widzialem konieczno$¢ posiadania zarowno wiedzy
teoretycznej, jak 1 praktycznej na temat pracy z dzieckiem z SPE oraz na temat edukacji
wlaczajacej (wowczas te terminy nie byly uzywane w polskiej szkole). Odczuwatem takze
potrzebg znajomosci przepisow prawnych, ktore — pracujac jako nauczyciel wychowania
fizycznego z dzie¢mi o roznych potrzebach edukacyjnych — powinienem byt znaé. Za cel
postawilem sobie nadrobienie tych zaleglo$ci. Zaczalem interesowac si¢ pedagogika specjalna,
zwlaszcza od strony prawnej, szuka¢ informacji o edukacji wlaczajacej, czytac, rozwijac sie.

Kiedy podjalem prace w szkole sredniej w Szkocji, jeszcze bardziej poczutem si¢
zmotywowany i zainspirowany do zajecia si¢ tym tematem. Zobaczylem, ze dla brytyjskiego
systemu oswiatowego charakterystyczne jest udzielanie indywidualnego wsparcia kazdemu
uczniowi, ktory znalazl si¢ w sytuacji trudnej, na kazdym etapie ksztalcenia. W brytyjskiej
szkole dziecko jest na pierwszym miejscu, a system tak wspiera nauczycieli, by byli chetni do
podnoszenia kwalifikacji. Na lekcjach wychowania fizycznego nauczyciel moze korzystac z
pomocy asystenta nauczyciela i nauczyciela wspomagajacego, ktorzy razem z nauczycielem

wychowania fizycznego pracuja nad tym, by uczen maksymalnie wykorzystal swoj potencjat.



W Szkocji nie szczedzi si¢ srodkoéw i nie ustaje si¢ w wysitkach, by uczen ukonczyt szkote
zadowolony ze swoich osiggnie¢. By da¢ dziecku jak najwigcej wsparcia, angazuje si¢ w ten
proces rodzicow, nauczycieli, manageréw, psychologoéw i innych ludzi. W Szkocji nie uzywa
si¢ terminu ,,specjalne potrzeby edukacyjne”, ale wlasnie ,,dodatkowe potrzeby wsparcia”, by
w zaden sposob tych dzieci nie etykietowac.

Dostrzezone roznice systemowe miedzy edukacja w Szkocji a polskim systemem
oswiatowym byty dla mnie bardzo inspirujace: poglebity potrzebg poszukiwania takich metod
1 sposobow pracy z uczniem, ktore moglyby przyczyni¢ si¢ do efektywniejszego procesu
wlaczenia w Polsce.

Uwazam, ze w zwigzku z brakiem danych odno$nie edukacji wlaczajacej w
wychowaniu fizycznym w Polsce, temat ten powinien zosta¢ uzupelniony o badania, ktore sg
istotne spotecznie, a jednoczesnie interesujace poznawczo. Dlatego podjatem si¢ tej pracy

badawcze;j.



1. WPROWADZENIE TEORETYCZNE W PROBLEMATYKE
BADAWCZA

1.1.  Zarys historyczny ksztaltowania si¢ zmian postaw wobec dziecka w

XX wieku na swiecie

Na przetomie XIX i XX wieku przemiany ekonomiczne i spoteczne w krajach Europy
Zachodniej ujawnity liczne mankamenty szkoly tradycyjnej, w ktorej sposdb nauczanych
tre$ci prowadzil do konserwatyzmu w sposobie myslenia ucznidéw. Niezmieniane programy
nauczania i1 podreczniki, ten sam sposob prowadzenia lekcji, a takze pamigciowe
opanowywanie tre$ci — wszystko to ograniczato krytycyzm i samodzielno$¢ myslenia uczniow,
1 wdrazato ich w jeden, schematyczny tryb myslenia. Fakty te staty si¢ przedmiotem krytyki
srodowiska postepowego (Migso 1984, Kupisiewicz 1988, Konarzewski 2002, Januszewska i
in. 2015). Krytyka tradycyjnego systemu dydaktyki, rozwoj psychologii oraz coraz bardziej
popularne teorie indywidualistyczne zapoczatkowaly powstanie nowych pogladow objetych
wspolng nazwa ,, Nowe Wychowanie” (Hellwig 1994, Smolinska-Theiss 2014). ,,Nowe
Wychowanie” to ,,ruch pedagogiczny zmierzajacy do odnowy szkoty i radykalnej zmiany w
wychowaniu” (Drynda 2000 s. 29). ,,Nowe Wychowanie” nie byto ruchem jednolitym, jednak
podstawowe jego zatozenia byty wspdlne dla wielu jego odmian. Zwolennicy ,,Nowego
Wychowania” stawali w opozycji do 6wczesnej szkoty tradycyjnej, kwestionowali wartos¢
systematyczne] nauki prowadzonej w surowej, szkolnej dyscyplinie. Najwazniejszymi
walorami ,,Nowego Wychowania” byty swoboda wychowania, zindywidualizowanie potrzeb
dziecka, jego zainteresowan i aktywno$ci oraz wprowadzenie elementow wychowania
estetycznego (Sztobryn 2004).

Podstawy teoretyczne nowego ruchu czerpano z naturalizmu (pajdocentryzmu)
1 socjologizmu pedagogicznego (Balcerek 1990). Zwolennicy naturalizmu, ktéremu poczatki
dal francuski filozof i pedagog Jan Jakub Rousseau, oparli swoje poglady na teorii tzw.
skroconej rekapitulacji. Twierdzili, ze dziecko dzigki nauce i zabawie powtarza czynnosci,

ktére wystgpowaty na kolejnych szczeblach rozwoju spotecznosci ludzkiej. Naturalizm



pedagogiczny odkrywat dziecko, jego zainteresowania i potrzeby (Balcerek 1990, Krynska
2013).

Ruch ,,Nowego Wychowania” nie w kazdym panstwie rozwijat si¢ w tym samym
czasie. Od lat 90. XIX wieku w Anglii, Francji, Szwajcarii oraz w Niemczech powstawatly
wiejskie szkoly do$§wiadczalne. Kazda z tego typu szkot byla odrebng organizacja, ktora
rzadzila si¢ wlasnymi prawami 1 zasadami. Szkoty takie najczg$ciej posiadaly internaty,
usytuowane w przepicknych wiejskich sceneriach i1 urzadzone z niezwykla dbatoscia o
najmniejsze szczegoly. Pierwsza taka szkota powstala w 1889 roku w Abbotsholme w Anglii,
a jej zatozyciel Cecil Reddie, oparl jej dziatalno$¢ dydaktyczna i wychowawcza na zasadzie
uczenia si¢ przez zycie (Dormus 2003). W Polsce rozkwit ,,Nowego Wychowania” przypadat
na koniec XIX 1 poczatek XX wieku i trwal az do wybuchu II wojny $wiatowej (Sobczak
1998).

W poczatkowej fazie ruchu ,,Nowego Wychowania” istotng rol¢ odegral system
wychowania przedszkolnego Marii Montessori. Montessori dazyla do przygotowania dzieci
do swobodnego i samodzielnego zycia, nauczenia ich swobodnej ekspresji nieograniczonego
ruchu. Powtarzajac za Jakubem Rousseau mysl, ze nie nalezy krepowac i hamowaé wtasnej
aktywnos$ci dziecka, wyznawata zasad¢ swobodnej czynnosci. Maria Montessori podkreslata
potrzebe pozostawienia dziecku okreslonej granicy swobody w czynno$ciach zwigzanych z
codziennym zyciem, a ide¢ te starala si¢ realizowa¢ w zatozonych przez siebie ,,domach
dziecigcych” (Surma 2008).

Czlowiekiem, ktory miatl najwigkszy wplyw na ksztatt ,,Nowego Wychowania” 1 w
najwigkszym stopniu je spopularyzowal, byl amerykanski pedagog i psycholog John Dewey.
Stat si¢ on pionierem pedagogiki bazujacej na filozofii pragmatyzmu (Kilanowski 2004). W
swoich pogladach Dewey wyznawat zasadg, ze zrodlem zdobywania i weryfikowania wiedzy
jest doswiadczenie. W stworzonej przez siebie przy uniwersytecie w Chicago szkole (szkole
pracy) rozwijal hasto ,uczenia si¢ przez dzialanie”. Szkola ta powstala na wzor
samowystarczalnego gospodarstwa domowego, gdzie dzieci wykonywaly roézne prace.
Podobnie jak Montessori, Dewey wyznawal zasadg, ze gtowny nacisk powinien wywieraé

wychowawca, zwlaszcza w sferze aktywnosci praktycznej i manualnej (Kopciewicz 2011).



Symbolem ,, Nowego Wychowania” stata si¢ wydana w 1900 roku ksigzka szwedzkiej
pisarki, nauczycielki i dziataczki ruchu kobiecego Ellen Key (1928) zatytutowana ,,Stulecie
dziecka”. W ksiazce autorka zaprezentowala swoje marzenia o XX stuleciu jako ,,wieku
szczesSliwego dziecka”, ktéremu nalezy zapewni¢ dobrg opieke i1 zindywidualizowane
wychowanie. Key propagowata domowe wychowanie, swobodne 1 naturalne, ktore
jednoczesnie pozwalatoby na rozwdj osobowosci dziecka, poszanowanie jego kultury uczud.
Jej koncepcja ,, Nowego Wychowania” uwzgledniajaca specyficzng nature kazdego dziecka,
skupienie zainteresowan na potrzebach dorastajagcych pokolen, a takze zwrdcenie uwagi na
konieczno$¢ ustawowego okreslenia praw dziecka, zyskata wielu sojusznikéw (Wolter 2014).
Key oparta swoje poglady na filozofii i zatlozeniach pedagogicznych J. J. Rousseau, M.
Montaigne’a, H. Spencera. Key zajmowata zdecydowane stanowisko w obronie dzieci i ich
praw, nalegata na specjalne ustawodawstwo ochronne dla pracujacej mtodziezy. Jej poglady
wyraznie wplynety na rozwdj opieki nad dzieckiem 1 jego wychowanie w poczatkach XX
wieku (Mauersberg 1990).

Idea ochrony praw dziecka zwigzana jest bezposrednio z rozwojem kapitalizmu oraz
liberalng koncepcja praw czlowieka i obywatela. Stanowi istotny nurt, dzigki ktéremu
rozwineta si¢ idea ochrony praw dziecka. Dziecko uznano za podmiot szczegolnej ochrony i
przyjeto za konieczne zapewnienie mu niezbednych praw. Zaczgto skupia¢ si¢ na jego
potrzebach, co w celu wymiany doswiadczen i uregulowania kwestii dotyczacych praw
dziecka dato mozliwo$¢ nawigzania miedzynarodowej wspotpracy. W Belgii w 1913 roku
odbyl si¢ Migdzynarodowy Kongres Opieki nad Dzieckiem, na ktorym powotano
Miedzynarodowe Stowarzyszenie Opieki nad Dzieckiem. W 1920 roku trzy wielkie
organizacje: Miedzynarodowy Czerwony Krzyz, Komitet Pomocy Dzieciom oraz
Towarzystwo Funduszu Ratowania Dzieci daly poczatek Miedzynarodowemu Zwigzkowi
Pomocy Dzieciom, ktorego zalozycielka byla angielska bojowniczka o prawa kobiet —
Englantyne Jebb (Czyz 1998). W 1924 roku organizacja ta przyjeta pierwsza na $wiecie
deklaracje okreslajaca prawa dziecka. Jest nig znana Deklaracja Genewska (zwana Kartg Praw
Dziecka) przyjeta i proklamowana poznej przez Lige Narodow. Dokument ten zawiera
zaledwie pig¢, ale za to waznych zasad méwiacych o prawach dziecka do opieki, wychowania

i rownego traktowania bez wzgledu na ras¢, narodowo$¢ i wyznanie (Apanel 2011).
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W czasie pierwszej i drugiej wojny $wiatowej ponad 2 miliony dzieci zostalo sierotami,
kalekami, a jeszcze wigksza ich liczba zostata pozbawiona dostepu do edukacji. Zauwazono
wowczas, ze sytuacja dzieci jest bardzo trudna i skomplikowana. Odbudowa bezpieczenstwa
kulturowego doprowadzita w 1947 roku do utworzenia przez Organizacje Narodow
Zjednoczonych (ONZ) agendy ONZ do Spraw Oswiaty Nauki i Kultury (UNESCO). To
wydarzenie stalo si¢ kolejnym, niezwykle istotnym z punktu widzenia ochrony praw dziecka.
Glownymi celami UNESCO (1990) stato si¢ migdzy innymi:

— pobudzenie wychowawczej 1 o$wiatowe] aktywnosci krajow w celu zapewnienia
zorganizowanej opieki nad dzieckiem pelnosprawnym i z niepetnosprawnosciami;

— finansowanie i inicjowanie szkolen zawodowych dla nauczycieli 1 opiekunéw, zapewnienie
pokoju 1 bezpieczenstwa w panstwach zrzeszonych;

— wspolpraca miedzy krajami w celu wyréwnywania szans edukacyjnych wystgpujacych
migdzy krajami zrzeszonymi;

— zmniejszenie ubodstwa oraz zapewnienie minimum socjalnego rodzinom, wzbudzenie
szacunku i ozywienie dyskusji na temat praw dziecka (Michalowska 2007).

Istotne znaczenie dla rozwoju szeroko pojetej opieki nad dzieckiem odegrata przyjeta
w 1959 roku przez Zgromadzenie Ogolne Organizacji Narodow Zjednoczonych Deklaracja
Praw Dziecka, bedaca rozszerzeniem Deklaracji Genewskiej. U jej podstaw lezato
przekonanie, ze dziecko z uwagi na swoja fizyczng i umystowg niedojrzalos¢ wymaga
szczegblnej opieki i troski, a takze odpowiedniej opieki prawnej. Uznano, ze podstawowym
zatozeniem wszelkich podejmowanych dziatan powinno by¢ przede wszystkim dobro dziecka
(Czyz 2017).

Innym dokumentem mie¢dzynarodowym, ktory dotyczy kwestii odpowiedniego
traktowania osob z niepetnosprawnosciami, w tym rowniez dzieci, byta Deklaracja Praw Osob
Uposledzonych Umystowo przyjeta przez Zgromadzenie ONZ 20 grudnia 1971 roku. W
dokumencie tym osobom z uposledzeniem umystowym gwarantuje si¢ takie same prawa jak
ludziom zdrowym, celem umozliwienia im pelnej integracji w spoleczenstwie (Zima —
Parjaszewska 2020). Takim zalozeniom stuzy takze, przyjeta 7 grudnia 1975 roku przez
Zgromadzenie Ogolne ONZ, Deklaracja Praw Osob Niepetnosprawnych (tamze). Warunkiem

prawa do rowno$ci jest wyrOwnanie szans 0sOb z niepelnosprawnoscia. W ujeciu
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indywidualnym oznacza to zwrdcenie uwagi na wspieranie ich szeroko rozumianej
aktywnosci, samodzielno$ci, niezaleznos$ci 1 udzielenie wsparcia przez srodowisko. W ujeciu
systemowym natomiast przejawia si¢ to podkresleniem dziatan panstwa w kwestii legislacji,
polityki spotecznej oraz organizacji zycia spotecznego (Nowak 2018).

Szczegdlng ochronge we wszystkich sferach zycia zagwarantowala dzieciom z
niepelnosprawnoscia, przyjeta 20 listopada 1989 roku przez Zgromadzenie Ogodlne ONZ,
Konwencja o Prawach Dziecka (ONZ 1989, UNICEF 2018). Dokument ten zobowigzat
wszystkie instytucje, organizacje i organy panstwowe do zabezpieczania interesOw dziecka.
Natozyl takze obowigzek stworzenia programow socjalnych wspierajacych dzieci, mtodziez i
osoby sprawujace opieke nad dzie¢mi. Jednak wszelkie obowiazki wzgledem dzieci powinni
wypetia¢ rodzice, a panstwo ma za zadanie wspiera¢ rodzicow w tej roli 1 zastepowac ich
jedynie w Scisle okreslonych sytuacjach (Babiuch 2008). Artykut 23. konwencji zawiera
ponadto szczegodlne standardy przystugujace dzieciom z niepelnosprawnoscia. Stosownie do
dostepnych $rodkéw uznano obowigzek  zapewnienia szczegélnej troski dziecku z
niepelnosprawnoscia, a udzielana pomoc (na wniosek os6b odpowiedzialnych za opiek¢ nad
dzieckiem z niepetnosprawnos$cig), powinna by¢ wilasciwa dla aktualnej sytuacji dziecka.
Dokument gwarantuje dziecku z niepelnosprawnoscia mozliwos$¢ osobistego rozwoju i
integracji spotecznej dzigki pelnemu dostepowi do os$wiaty, nauki, opieki zdrowotnej oraz
rehabilitacyjnej; mozliwosci rekreacyjne oraz przygotowanie do wykonywania zawodu.
Artykut 25. konwencji zawiera zapis nastepujacej tresci: ,,Panstwa - Strony bedg uznawaé
prawo kazdego dziecka, umieszczonego przez kompetentne wladze w zaktadzie w celach
opieki, ochrony badz leczenia w zakresie zdrowia fizycznego Ilub psychicznego, do
okresowego przegladu leczenia dziecka i wszelkich innych okoliczno$ci odnoszacych sie do
umieszczenia w zaktadzie” (ONZ 1989). W Konwencji o Prawach Dziecka zaobserwowac
mozna zatem wyrazne odej$cie od segregacyjnego modelu traktowania dzieci i mtodziezy z
niepelnosprawnoscig. Pomoc dziecku z niepetnosprawnos$ciag ma shuzy¢ integracji dziecka ze
spoteczenstwem, a w wymiarze osobistym zapewni¢ mu petny rozwdj (Bteszynski 2012).

Europejska strategia na rzecz wszystkich dzieci, opublikowana w 1995 roku przez

Radg Europy, okreslita model prawnej ochrony dziecka w panstwach cztonkowskich. Uznano,
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ze dziecko jako istota ludzka, posiadajgca wtasne prawa i indywidualng odpowiedzialnos¢, jest
roéwniez w stanie aktywnie uczestniczy¢ w zyciu rodziny i w zyciu spotecznym.

W XX wieku pedagogika specjalna rozwijata si¢ w kierunku dalszej ochrony praw i
wolnos$ci dziecka z niepetnosprawno$ciami. Pierwsza potowg XX wieku charakteryzuje walka
o prawa 0soOb spolecznie stabszych, czyli prawo do edukacji, terapii i rewalidacji tych os6b. W
tym czasie coraz liczniejsze grupy dzieci i mtodziezy z niepelnosprawnos$ciami wiaczane byty
do systemu szkolnictwa dostosowanego do ich mozliwosci. Druga potowa XX wieku to
pojawienie si¢ idei normalizacji. Miata ona wplyw na takie ksztaltowanie §rodowiska osob z
niepetnosprawnosciami, aby mogty one, pomimo ograniczen wynikajacych z dysfunkcji, zy¢
godnie i w sposob jak najbardziej normalny. Warunkiem takiego podej$cia byta m.in.
optymalna edukacja. Rozmaite formy realizacji idei normalizacji stanowily podstawg, na
ktorej zaczeto nastgpnie realizowac idee integracji, zapoczatkowang w Europie w latach 70., a
w Polsce na poczatku lat dziewigcdziesigtych. W tym czasie zaczgly pojawiaé si¢ projekty
rozwigzan legislacyjnych, dotyczacych praw osob niepetnosprawnych. W wigkszosci panstw
Unii Europejskiej szerzono formy edukacji integracyjnej, dzigki ktérym dzieci z
niepetnosprawnosciami uczyty si¢ razem ze swoimi sprawnymi rowiesnikami (Barlak 2014).
Obserwujac te ewolucje, mozna dostrzec wyrazne odejscie od orientacji biologicznej, w ktorej
koncentrowano si¢ gtéwnie na dysfunkcjach, defektach czy odchyleniach od normy osoby z

niepelnosprawnoscig w swiecie ludzi w pelni sprawnych, ku orientacji personalistycznej.

1.2. Od ekskluzji poprzez integracje do inkluzji w edukacji

Na przestrzeni wiekow zmienit si¢ sposob i zakres opieki nad dzieckiem oraz jego
edukacja. Niestety, wykluczenie spoleczne jest zjawiskiem, ktore towarzyszy cztowiekowi od
wiekow. Ludzie nie lubig tego, co jest dziwne, inne, specjalne badz wzbudza w nich strach. W
starozytnej Sparcie, Grecji czy Rzymie spoteczno$¢ dokonywata segregacji, wykluczata ze
swojego $rodowiska osoby z dysfunkcjami, poniewaz wedtug przekonan tych spoteczenstw
inno$¢, utomnos¢ zaklocaly tad 1 harmonig, a tym samym wizj¢ idealnego czlowieka (Wolski

1992, Marciniak-Paprocka 2015, Serafin 2015). Nieco inaczej postgpowano z ludzmi
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utomnymi w okresie $redniowiecza. Osoby odmienne, inne, réznigce si¢ od zdrowych
wypedzano na ulice badz organizowano dla nich przytutki poza murami miasta. Sadzono
bowiem, ze kalectwo oraz choroby to kara boska za grzechy, ktore zostaly popetnione przez
dotknietych nimi badz przez ich najblizszg rodzing (Serafin 2015). Dominujgcymi pogladami
majacymi wptyw na wykluczenie ludzi z zaburzeniami rozwojowymi byly przesady i
dogmatyczne wierzenia religijne (Murard 2002, Gough 2006). Dopiero na przetomie XIX i
XX wieku, na skutek rozwoju nauk o cztowieku, sposob i jako$¢ wykluczania czlowieka z
dysfunkcjami ulegly zmianie (Paprocka 2015). W tym okresie zaczeto podejmowac dziatania
polegajace na tworzeniu specjalnych instytucji, szkol i placowek. Rozwoj placowek typu
segregacyjnego trwatl do polowy XX wieku i polegal przede wszystkim na izolowaniu ludzi ze
stwierdzong nieprawidtowoscia w rozwoju od reszty spoleczenstwa (Hulek 1993, Cytowska
2002). Powstal system ksztatcenia specjalnego. W swojej idei bazowal na lepszym
rozpoznaniu i organizowaniu procesu rewalidacji os6éb dotknig¢tych niepelnosprawnos$ciami.
System ten opieral si¢ gtdéwnie na osiggni¢ciach nauk medycznych (Balcerek 1990). Zaczety
powstawac szkoly i internaty, ktore ksztatcily dzieci 1 miodziez z niepelnosprawnosciami.
Nauczanie segregacyjne, mimo swoich wielu pozytywnych cech, przyniosto wiele
negatywnych konsekwencji. Negatywnym skutkiem tak prowadzonej polityki o§wiatowej byto
wychowanie wielu pokolen mtodych, pelosprawnych ludzi, pozbawionych kontaktow z
osobami z niepelnosprawnosciami. Poprzez takie ksztalcenie, ,,programowana” przez
rodzicow do wykluczenia ze swojego srodowiska oséb z uposledzeniem, mtodziez odbierata
falszywy obraz rzeczywistosci. Osoby z dysfunkcjami byty rowniez traktowane jako problem
medyczny zwigzany z ograniczeniami biologicznymi. Z powodu takich barier osobie z
niepelnosprawnos$cig zapewniano stalg opieke specjalistyczng, najwlasciwsza dla osob
decydujacych, pomijajac czesto zdanie osoby z dysfunkcjami oraz zdanie jej rodziny. W
rozumieniu segregacyjnym uczen i jego roéznorodno$¢ przeksztalcita si¢ w dewiacje, 1 w
czynnik ryzyka, ktére powinny by¢ wyeliminowane z normalnego systemu edukacji
powszechnej (Babka 2001).

Filozofia dotyczaca edukacji integracyjnej i wigczajacej siega lat siedemdziesiagtych
ubiegtego wieku. Czas pojawienia si¢ tej praktyki, a takze szczegdlowej polityki prawnej, jest

trudny do doktadnego zidentyfikowania (Artiles 1 in. 2007). Stopien rozwoju edukacji
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integracyjnej 1 wlaczajacej byl w duzym stopniu determinowany przez poziom rozwoju
ekonomicznego panstw (Artlies 2007). Na poczatku XX wieku poprawie ulegata wrazliwos¢
spoteczna oraz, co wazne, nastapil rozwdj koncepcji pedagogicznych i nauk o czlowieku
(Paprocka 2015). Innym waznym bodzcem, ktory determinowal zmiany zachodzace w
systemie spoteczno-edukacyjnym, byly zmiany na rzecz ochrony praw dziecka w
prawodawstwie migdzynarodowym, stopniowo wprowadzane przez liczne organizacje
migdzynarodowe. Zaréwno one, jak i1 poglady pedagogiczne, formowaty odmienne od
segregacyjnego podejscie wobec ucznia. Poglady Montessori i innych opisanych wczesniej
postepowych srodowisk byty silniej zwrocone w strong dziecka i jego potrzeb. W potowie lat
pigcdziesiatych XX wieku system segregacyjny zmienial si¢ na system bardziej postepowy —
model integracyjny (ryc. 1). Integracja w tamtych czasach oznaczala wielokierunkowe
dziatanie polegajace na rewalidacji tych uczniow, ktoérzy réznili si¢ od pozostatych uczniow w
szkole masowej (Hulek 1977, Hoffman 1978). Postgpowe panstwa europejskie staraty sie
zmieni¢ negatywny stosunek spoteczenstwa do calej grupy osob z niepelnosprawnoscig i
przywroci¢ te grupe spoteczng do zycia w spoleczenstwie, co oznaczalo m.in. umozliwienie
jej ksztalcenia 1 podjgcie pracy. Waznym wydarzeniem, majacym duzy wplyw na rozwoj
integracji 1 zmian¢ potocznego myslenia, byt opublikowany przez Komisje Dzieci 1 Mtodziezy
Niepetnosprawnej w roku 1978 w Wielkiej Brytanii tzw. Warnock Report (z ang.) (Ward i Le
Dean 1996, Webster 2019). Dokument ten okazatl si¢ rewolucyjny. Zawierat opis poziomow
edukacji dzieci z niepelnosprawnoscia oraz ich mozliwosci dostosowania si¢ do
obowigzujgcego programu nauczania (Bogdanowicz 2003, 2005, 2009a, 2009b). W Europie
Warnock Report zdecydowanie zmienit spojrzenie na dziecko i jego potrzeby zwigzane z
edukacja. Wedlug M. Warnock, autorki raportu, to integracja sta¢ si¢ miata priorytetem w

dziedzinie ksztatcenia dzieci i mtodziezy z niepetnosprawnoscia (Lenicki 2018).

15



Poczatek idei
edukacji
wlaczajacej
- okolo 1990 r.
Przejscie od
segregacji do
integracji w edukacji

- okoto 1970 r.

Rozwoj pedagogiki specjalnej i
samorzadowej w réznych
panstwach europejskich

- okoto 1920 r. - 1970 r.

Tworzenie si¢ nowych szkot w Europie i
nowych metod nauczania uwzggdniajacych
indywidualizm ucznia

- okoto 1920 r. - 1950 r.

Zastapienie szkoty tradycyjnej nowym ruchem,
okre§lanym jako ,,Nowe Wychowanie"

- okoto 1900 r. - 1940 .

Ksztattowanie si¢ na §wiecie nowych postaw wobec dziecka na
przetomie XIX i XX wieku

Rycina 1. Schemat zmian zachodzacych w ksztaltowaniu si¢ postaw wobec dziecka i jego
indywidualnych potrzeb na $wiecie

Zrédto: opracowanie wiasne.

Za konieczne autorka uznala zmian¢ terminologii okreslajacej dzieci i mlodziez
z niepelnosprawnoscig. Termin ,,specjalne potrzeby edukacyjne” (z ang. Special Education
Needs — SEN) uzyty zostal po raz pierwszy w Wielkiej Brytanii w 1978 roku w dokumencie
Warnock Report. Dzigki zmianom dokonanym po opublikowaniu raportu edukacja,
zapewniajac uczniowi indywidualny rozwoj, dostosowany do jego wieku i potrzeb, stata si¢
bardziej elastyczna (Lenicki 2018). Podkresli¢ nalezy, ze nie tylko panstwa europejskie, takie
jak Wielka Brytania, Szwecja, Niemcy, Wlochy, rozwijaty idee integracji. Podobnie dzialania
byly podejmowane w Kanadzie i w Stanach Zjednoczonych.

W Kanadzie rodzice dzieci z niepetnosprawnos$ciami dazyli do stworzenia innej idei
edukacyjnej niz idea segregacji. Zmiany te miaty dotyczy¢ sytuacji, w ktorej brak aktywnosci

wsrdd dzieci z niepelnosprawnosciami oznaczat zycie w izolacji (Batten 1988).
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W zwigzku z tymi wydarzeniami oraz pod duzym wptywem Karty Praw i Wolnosci z
1982 roku, odnoszacej si¢ do relacji miedzy obywatelem a rzadem, spoteczenstwo, na czele z
rodzicami i nauczycielami, zacz¢to upominac si¢ o integracje i wlaczajace programy szkolne
(z ang. Inclusive school programs) dla ucznidbw z niepelnosprawnosciami (Porter 1991).
Postulaty te doprowadzity do wprowadzenia legislacyjnych reform w systemie o§wiatowym.
Wielu badaczy zauwazyto, ze system rownolegly do edukacji integracyjnej, jakim byta
edukacja specjalna, stwarza wiele problemow 1 jest niekorzystny dla dziecka z
niepelnosprawnoscig. Taki system powoduje, ze dziecko jest izolowane od swoich
rowiesnikow, a wigc edukacja specjalna ma negatywny wplyw na regularny program
ksztatcenia (Lipsky i in. 1987). Sage podkreslat, ze edukacja specjalna nie spetnia poktadanych
w niej oczekiwan wzgledem taczenia polityki edukacyjnej 1 praktyki. Okreslit on integracje
mianem prymitywnego rozwoju (Sage 1989).

Braki w edukacji specjalnej 1 integracyjnej dotyczyly powiazania teorii legislacyjnej z
praktyka edukacyjna. Edukacja integracyjna nie jest jedynym sposobem przygotowania dzieci
z uposledzeniem do zycia w spoteczenstwie. Zadaniem edukacji jest respektowanie
indywidualnych potrzeb wszystkich uczniow, ich kreatywnos$ci, akceptowanie ich
odmiennosci (Biklen 1985, Porter 1990). Porter zauwaza, ze do osiggnigcia tego celu potrzebna
jest wola wtadz rzadzacych oraz srodowiska szkolnego. Nauczyciele, rodzice musza pracowac
nad budowaniem wspolpracy oraz wizji przysztosci dziecka. Pedagodzy, psycholodzy oraz
inni profesjonalisci pracujacy z uczniami musza rozwing¢ strategie i podja¢ wspotprace, by
jeszcze bardziej wspiera¢ program edukacji wiaczajacej (Porter 1991). Kierunek tych zmian
okreslony zostal jako inkluzja. Terminu po raz pierwszy uzyl Kanadyjczyk — Gordon Porter,
autor ksigzki pt. ,,Changing Canadian schools; Perspectives on Disability and Inclusion” z
1990 roku. I to jego uwaza si¢ za tworce koncepcji o edukacji wiaczajacej. W kolejnych latach
pojawiaja si¢ nastepne opracowania, w ktorych autorzy posluguja sie wyzej wymienionym
pojeciem (Bednarz 2015). Warto podkresli¢, ze termin edukacja wlaczajaca jest koncepcja
stale rozwijajaca si¢, dlatego precyzyjne jej zdefiniowanie sprawia wiele trudno$ci (Goransson
2014, Lenicki 2018). W swojej wizji szkoty 1 jej zadan Porter zaznacza, ze integracja nie jest
konieczna, poniewaz jest ona zyciowym faktem, obecnym w codziennej egzystencji. Waznym

elementem wiaczenia jest rowniez wedlug niego zaprzestanie uzywania réznego rodzaju
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etykietowania, ktorego powszechnie uzywa si¢ w podejsciu integracyjnym (z ang. labeling)
(Porter 1991).

W Europie proces przemian w edukacji wygladat nieco inaczej. Prekursorem i liderem
dziatan integracyjnych byta Norwegia. Na poczatku lat osiemdziesigtych w Norwegii
ujednolicono program nauczania dla wszystkich szkot w taki sposob, ze przepisy o ksztatceniu
dzieci 1 mtodziezy z niepelnosprawnos$ciami wlaczono do edukacji ogolnodostepnej. Tym
samym podkreslono, ze dzieci i mlodziez z niepelnosprawnos$ciami majg prawo do
zindywidualizowanego podej$cia — metod i technik ksztalcenia. Waznym elementem w
ksztalceniu norweskim bylo wprowadzenie takiego samego programu nauczania niezaleznie
od potozenia czy wielkos$ci miejsca zamieszkania (wie$, miasto). Zatozeniem tego programu
byto, aby kazdy uczen, konczac szkole, posiadal taki sam zasob wiedzy 1 umiejetnosci. W
zwigzku z efektem globalizacji, a wiec naplywem na przestrzeni lat osiemdziesigtych i
dziewigcdziesiatych duzej liczby imigrantow, skonstatowano, ze narzucenie jednolitego
programu nauczania moze by¢ odbierane jako dyskryminacyjne. Na poczatku lat
dziewig¢cdziesigtych reforma edukacji wniosta nowa mys$l do norweskiego systemu
o$wiatowego. Program 1 treSci nauczania mialy by¢ dostosowane do lokalnych i
indywidualnych potrzeb uczniéw (Nilsen 2010). W norweskim systemie ksztalcenia wiekszy
nacisk niz na zdobycie teoretycznej wiedzy kladziony jest na zdobycie umiejgtnosci
spotecznych (Hansen 2003). Przeksztatcenie $cistych ram programowych w elastyczny model
pracy z dzieckiem sprzyja bardziej nowatorskiej pracy nauczyciela z dzieckiem w szkole
ogolnodostepnej. Tak tez sie dzieje z przyczyn organizacyjnych, gdyz dziatalno$¢ szkot
specjalnych zostala ograniczona na rzecz szerszej dostgpnosci do szkét ogolnodostgpnych.
Oznacza to, ze wigkszo$¢ dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi uczeszcza do szkot
razem ze swoimi zdrowymi réwiesnikami. Aby uczen ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi uczgszczat do szkoly specjalnej, nalezy przej$¢ przez dtuga i skomplikowang
procedure. Macierzysta szkota jest zobligowana prawem do zrobienia wszystkiego co tylko
mozliwe, aby uczen pozostal w szkole ogdlnodostepnej. W chwili, gdy szkola wyczerpie
wszelkie metody 1 techniki wsparcia ucznia, za zgoda rodzicéw dziecko jest kierowane do
centrum psychologiczno-pedagogicznego w celu diagnostyki i okreslenia jego specjalnych

potrzeb edukacyjnych. Przy takim zaloZeniu pedagogika specjalna pelni funkcje
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wspomagajaca proces nauczania. Dlatego szkoly specjalne nadal odgrywaja bardzo wazng
role. Chodzi tutaj przede wszystkim o wzigcie przez nauczyciela, ktory jest w catosci
odpowiedzialny za sukces edukacyjny dziecka, wigkszej odpowiedzialno$ci za ucznia. Z
pomoca os6b z doswiadczeniem w pedagogice specjalnej nauczyciele w szkotach
powszechnych powinni sobie radzi¢ i1 samodzielnie rozwigzywac problemy. Norwegia jest
krajem, w ktérym warto$cig jest réwnos¢ kazdego czlowieka (Aase 2005). Na tym gruncie
tatwiej jest budowac 1 krzewi¢ edukacje wiaczajaca.

Kolejnym panstwem, w ktorym jako jednym z pierwszych edukacja wlaczajaca zostata
wprowadzona do systemu ksztalcenia, byly Wtochy. Poczatek edukacji wiaczajacej we
Wioszech sigga pdznych lat siedemdziesiatych. Na ten okres przypada wprowadzenie zasady
wspolnego uczegszcezania do klas uczniow pelnosprawnych, w wieku od 6 do 14 lat, z dzie¢mi
z niepelnosprawnosciami. Nauczyciele zostali zobligowani do tworzenia indywidualnych
programéw nauczania, ktore uwzglednialyby potrzeby edukacyjne uczniow. Uczen ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE) posiada profil osobowy, ktory zawiera jego
opisowg oceng, wiacznie z jego mocnymi i stabymi stronami. Profil ten jest aktualizowany pod

koniec danego etapu nauczania (za Firkowska — Mankiewicz 2016).

1.3. Edukacja wlaczajaca jako proces przemian. Rézne koncepcje edukacji

wlaczajacej

Proces wdrazania edukacji wilaczajacej z uwagi na swojg ztozono$¢ jest dosyc
skomplikowany. Konieczne powigzanie filozofii, prawa oraz edukacji stwarza szerokie
interakcje, ktore zachodza migdzy teorig a praktyka. Edukacja wlaczajaca rozpatrywana
powinna by¢ jako dynamiczny proces edukacyjny, determinowany rozwigzaniami na poziomie
makrosystemowym: prawo mi¢dzynarodowe, a nastgpnie prawo krajowe, ustawy i co za tym
idzie rozwigzania systemowe. W zalozeniu powinny one usystematyzowac poje¢cia i nada¢ im
kierunek dziatania na poziomie mikrosystemowym, a wigc w szkole (symbolu edukacji), gdzie

edukacja wlaczajaca powinna zaistnie¢ w najwigkszym stopniu.
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Angielski badacz, teoretyk i praktyk Peter Mittler pisze, ze wlaczenie to proces, podroz,
a nie punkt przeznaczenia (Mittler 2000). Okazuje si¢, ze jest to ztozony proces, w ktorym
uczen ze SPE bedzie umial realizowa¢ swoje zalozenia edukacyjne, jesli jego otoczenie
posrednie 1 bezposrednie chetnie oraz w sposob elastyczny dokonywaé bedzie zmian w celu
realizacji jego indywidualnych potrzeb edukacyjnych. Uczen ze SPE powinien mie¢ dostep i
uczy¢ sie w swoim §rodowisku lokalnym, sprzyjajacym jego indywidualnemu rozwojowi (Al-
Khamisy 2004). Uczen ze SPE powinien uczgszczaé takze do regularnej klasy — wraz ze
swoimi réwiesnikami, poniewaz wilaczenie dotyczy wszystkich uczniow i nie pomija nikogo,
a zachodzace zmiany obejmuja system edukacyjny, a nie samo dziecko (Zacharuk 2011).
Przynalezno$¢ ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi do spotecznos$ci klasowej oraz
jego wszechstronne wsparcie ma zapewni¢ efektywny proces wiaczenia (Gtadkowska 2010a,
2010b). Aby wiaczenie bylo rzeczywiscie skuteczne, konieczne jest podjecie dziatlan w wielu
sferach i1 postawach decydentoéw, jak rowniez wsrdd nauczycieli, rodzicow i uczniow. Mitler
(2000) jest zdania, ze idea edukacji wiaczajacej bedzie mogta by¢ skutecznie realizowana
wtedy, kiedy jej filozofia wdrazana bgdzie juz na poziomie edukacji przedszkolnej, a kazdy jej
uczestnik nauczy si¢ 1 doswiadczy pozytywnych zmian. Autor jest przeciwny tworzeniu szkot
1 klas specjalnych. W szeroko rozumianej o$wiacie powinny zaistnie¢ zmiany, ktoére beda
rozumiane w kategoriach strategii, zapewniajace uczniom rowny dostgp do placowek
oswiatowych najblizszych ich miejscu zamieszkania (ryc. 2). W szkotach uczniowie ze SPE
beda mogli funkcjonowa¢ w wigkszej spolecznosci 1 odczuja wiez przynaleznosci do niej

(Porter 2001, Gtadkowska 2010a, 2010b).
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Edukacja wtaczajaca

N Odpowiednie Przygotowanie Zmiana podejscia do Wspétpraca
postaw B wyszkolenie/ " rodzicow ucznia z «—> zespolu
wyksztalcenie niepetnosprawnoscia ekspertéw
nauczycieli / ucznia z
dodatkowymi

\ potrzebami wsparcia
A 4 /

Zindywidualizowane podescie do ucznia

Rycina 2. Pozytywne zmiany zachodzace w obszarze edukacji wlaczajacej

Zrodto: opracowanie wlasne.

Tak rozpatrywane wlaczenie — jako szeroko rozumiany system edukacyjny — nadaje
mu znaczenie strategii, ktéra uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi powinna
zapewni¢ dostep do szkot rejonowych, najblizszych ich miejscu zamieszkania. Bez
odpowiedniego przygotowania (wdrozenia) rodzica proces wiaczenia moze okazaé si¢
niezwykle trudny. W indywidualnym podejs$ciu edukacyjnym istotna jest wspotpraca miedzy
uczniem, rodzicem a zespolem ekspertow, ktorzy starajg si¢ zaproponowaé dziecku
odpowiednie wsparcie. Nalezy pamigta¢, ze Srodowisko lokalne najlepiej sprzyja
indywidualnemu rozwojowi ucznia, a pozytywne zmiany zachodzace w obszarze edukacji
wspierajg spoteczenstwo lokalne (ryc. 2). W ten sposdb pojmowane wlaczenie powinno
przebiega¢ poprzez scalanie wielu elementéw 1 dziatah zawierajacych si¢ w edukacji
wlaczajacej. Jednoczesnie wlaczenie moze objawiac si¢ w postaci okazjonalnej, incydentalne;,
legislacyjnej, w sposob naturalny i spontaniczny, zapewniajgc uczniom wsparcie w ich
rozwoju edukacyjnym, jednostkowym (Al-Khamisy 2004).

Definiujac edukacje wlaczajaca pamigta¢ nalezy, ze jest ona koncepcja stale

rozwijajaca si¢, a wyobrazenia na temat edukacji wiaczajacej w poszczegdlnych krajach

21



podlegaja nieustannym zmianom, stad precyzyjne jej zdefiniowanie przez badaczy sprawia
wiele trudnosci (Watkins 2007, Goransson 2014). Dzi$ ,,wlaczenie” dotyczy tego, jak budowac
srodowisko, w ktorym wszyscy uczniowie moga odnies¢ sukces, niezaleznie od ich
umiejetnosci (Porter 2017). W Stanach Zjednoczonych, Rada Stowarzyszenia Edukacyjnego
w Wisconsin (z ang. The Wisconsin Education Association Council — WEAC) podala swoja
definicje pojecia wilaczenia w edukacji. Wedlug WEAC wilaczenie wyraza si¢
zaangazowaniem kazdego dziecka w proces edukacyjny w odpowiednim dla niego zakresie,
w szkole 1 w klasie, w ktorej dziecko mogloby si¢ znalez¢ (Wisconsin Education Association
Council 2019). Drugim waznym poj¢ciem definiowanym przez WEAC jest ,,pelne wilaczenie”
(z ang. Full inclusion). Pojecie pelnego wlaczenia oznacza, ze wszyscy uczniowie, takze ci z
SPE, beda w pelnym wymiarze godzin uczestniczyé we wszystkich zajgciach lekcyjnych.
Wszelaka pomoc powinna zosta¢ udzielona dziecku zgodnie z jego indywidualnymi
potrzebami. Prawo w USA stanowi, aby kazde dziecko bylo ksztalcone w najmniej
restrykcyjnym $rodowisku, a takim S$rodowiskiem jest klasa w szkole ogodlnodostepnej
(Stainback 1 in. 1996a, 199b).

W Szwecji pojgcie wlaczenia odnosi si¢ zarowno do aspektu spolecznego, jak i do
aspektu akademickiego. Szwedzka badaczka Goransson (2014) przeanalizowata definicje
edukacji wlaczajacej, funkcjonujace w wielu panstwach, pod katem jakosciowym oraz
ilosciowym 1 przedstawita je w formie hierarchicznej (ryc. 3). Oznacza to, ze w kategorii D
zawierajg si¢ kategorie A, B 1 C, a w kategorii C zawierajg si¢ kategorie B 1 A, analogicznie w
kategorii B zawiera si¢ kategoria A. W ten sposdb mozna zaobserwowac cztery kategorie

definicji edukacji wilaczajacej.
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D

Spoteczne definicje, wigczenie jako tworzenie
spofecznosci o okreslonych cechach

c \

Ogdlne interpersonalne definicje - wigczenie jako
bycie w srodowisku spotecznym/akademickim
ucznidow ze specjalnymi potrzebami v

~

Definicje w odniesieniu interpersonalnym - wigczenie
jako zaspokojenie potrzeb spotecznych/akademickich
uczniow ze specjalnymi potrzebami

A

Definicje w odniesieniu do miejsca - umieszczenie
ucznia w przestrzeni regularnej klasy

Rycina 3. Rézne kategorie definicji wlaczenia i ich hierarchiczne relacje

Zrodto: Goransson 2014, thumaczenie wiasne.

e Kategoria A — definicje w odniesieniu do miejsca — umieszczenie ucznia w przestrzeni
regularnej klasy. Niektorzy badacze okre$laja definicj¢ wlaczenia jako umieszczenie
dziecka wylacznie w klasie.

e Kategoria B — odnosi si¢ do uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
uczeszczajacymi do regularnych klas przyjaznych szkole lokalnej. Goransson za Mitchell
(2008) wskazuje, ze glowna cecha edukacji wlaczajacej jest spowodowanie takiego

dzialania, aby dziecko ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi byto w regularnej klasie.
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e Kategoria C — okresla edukacj¢ wlaczajaca jako czeg$¢ zawarta w ogdélnym systemie
edukacji i koncentruje si¢ na wszystkich uczniach bez wyjatku (np. Thomazet 2009).

e Kategoria D — okresla przynalezno$¢ uczniow do grupy, ktora stanowi cato$¢, a ona sama
posiada wilasne walory estetyczne, ktore mozna okresli¢ mianem kultury. Kategoria ta
zawiera definicje edukacji wilaczajacej, w ktorej pojecie spotecznosci jest elementem
centralnym. Element spoleczny uznany jest za bardzo potrzebny uczniom ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, niezbgdny, aby stworzy¢ w klasie spotecznos$¢, a co za tym idzie
roztoczy¢ opieke oraz pielegnowaé sprawiedliwos¢ 1 réwnos¢ (Booth 2000, 2002, Erwin
2000, Villa 2000).

W Wielkiej Brytanii panuje przekonanie, ze czasami lepiej jest zrozumie¢ dane pojecie,

bazujac na tym, czym ono nie jest, niz przedstawi¢ je w sposob trudny i niezrozumiaty dla

czytelnika. Brytyjska fundacja ALLFIE (z ang. For Alliance for Inclusive Education)
podkresla, ze edukacja witaczajaca nie s3:

— Specjalne szkoty i uczelnie dla uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi — jest to

segregacja.

— Dodatkowe oddziatly, jednostki, w gtownych szkotach i uczelniach — to takze jest segregacja.

— Dzieci i uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi mieszczg si¢ w gtbwnym nurcie

edukacji, ale bez wystarczajacego indywidualnego wsparcia — to jest integracja (Alliance for

Inclusive Education 2019).

Odmienny od angielskiego, szkocki system edukacyjny opiera si¢ na przekonaniu, ze
dostep do edukacji jest prawem kazdego czlowieka. Oznacza to, ze zarowno dziecko, rodzic,
jak 1 nauczyciel powinni otrzymaé wsparcie, aby w pelni wykorzysta¢ swoj potencjal. W
centrum szkockiego wilaczajacego systemu edukacyjnego znajduje si¢ dziecko, a
najwazniejsze jest rozpoznanie 1 zaspokojenie jego potrzeb. Uzyskanie wsparcia nie jest
uzaleznione od formalnej identyfikacji specjalnych potrzeb. Szkocki system edukacyjny
zapewnia wsparcie oraz dobre samopoczucie zaréwno dziecku, jak i innym osobom
uczestniczagcym w procesie edukacyjnym (Scottish Government 2009, 2010). Wiaczenie i
wlaczajace praktyki edukacyjne uznaja roznorodno$¢ i ambicje edukacyjne wszystkich
uczniéw. Takie podejscie jest niezbedne, aby osiagna¢ indywidualny sukces edukacyjny

wszystkich uczniéw oraz doskonato$¢ systemu o§wiatowego (Scottish Government 2017,
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s. 4). Uzupelieniem powyzszego jest definicja edukacji wiaczajacej obowigzujaca w Szkocji:
,Edukacja wlaczajaca ma miejsce, kiedy spoteczno$¢ lokalna i lokalne szkoly stworza
srodowisko sprzyjajace uczeniu si¢, dostosowane do potrzeb wszystkich uczniow. W
srodowisku wlaczajagcym zaspokaja si¢ potrzeby roznych ucznidw dzigki spersonalizowanej
nauce 1 spersonalizowanemu wsparciu. Uwzglednia si¢ indywidualne potrzeby, wybory
uczniéw, jednoczes$nie podnoszac oczekiwania” (Education Scotland 2017, s. 5.).
Przedstawiona powyzej definicja edukacji wiaczajacej obowigzujaca w Szkocji najbardziej
odpowiada zatozeniom, zaro6wno filozoficznym, jak 1 praktycznym, mojej pracy badawcze;j.
W celu wyjasnienia, czym jest pojgcie praktyk wiaczajacych, funkcjonujacych jako dzialanie

pedagogiczne w Wielkiej Brytanii, postuzylem si¢ kilkoma definicjami (tab. 11 ryc. 4).

Inclusive practice/praktyki wiaczajace

Posiadanie mozliwosci Posiadanie wyboru Dobrostan Osiggniecie sukcesu

i szczescia

Rycina 4. Inclusive practice/ praktyki wiaczajace i jego cztery sktadowe elementy

Zrédho: opracowanie wtasne.

Praktyki wtaczajace (z ang. Inclusive practice) to pojecie, ktdre w szerszym znaczeniu
nie wystepuje w jezyku polskim, natomiast wystepuje w innych krajach i jest definiowane w
zaleznosci od kontekstu jego uzycia i zastosowania. W celu fatwiejszego zrozumienia pojgcia

przedstawitem je w formie mostu symbolizujagcego przej$cie czlowieka z trudniejszych
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warunkow bytowych do tych bardziej przyjaznych, szanujacych indywidualno$¢ kazdego

cztowieka, jako ze kazdy z nas jest inny (ryc. 4).

Tabela 1. Definicje elementow Inclusive practice/ praktyki wlaczajace

Zrodto: opracowanie wiasne.

Inclusive practice/ Wiaczajace praktyki
Element Definicja Autor
) ) Wzmocnienie pozycji ludzi poprzez zapewnienie | (Heilpern 2015)
Posiadanie ] _ )
_ ) dostgpu do ustug oraz mozliwos$ci otrzymywania
mozliwosci _
potrzebnej pomocy.
) ) Zapewnienie ludziom realnego wyboru miedzy | (Williams-Grut
Posiadanie ) _ o
réoznymi ofertami pomocy, a takze umozliwienie 2018)
wyboru : . o
im rezygnacji z pomocy, jesli tego chca.
Zapewnienie rownego i sprawiedliwego dostepu | (Nasr, Firsk 2018;
do podstawowych ustug, ktore realizujg | Vestergaard 2014)
Dobrostan ‘
podstawowe potrzeby ludzkie w roéznych
kontekstach zycia.
Zachecanie ludzi do czerpania przyjemnosci z (Zoos 2015)
Osiagnigcie oferowanych im ustug (dobrostan hedoniczny).
sukcesu 1 Obejmuje  wspottworzenie  ,,szczgsliwych”
szczescia interakcji, ktore sa tworzone w pozytywnym
otoczeniu.

1.4. Specjalne potrzeby edukacyjne

Pojecie ,,specjalne potrzeby edukacyjne” (SPE) po raz pierwszy zostalo uzyte w

Wielkiej Brytanii w raporcie z 1978 roku. Juz wowczas miato szersze znaczenie niz pojecie
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niepetnosprawnos$¢. W ten sposob zdefiniowano ucznidow, ktérzy odczuwaja dyskomfort w
procesie edukacyjnym, ale nie sg uczniami z niepetnosprawno$ciami (Lunt, Norwich 1999).
Dzigki wnioskom pokontrolnym, zawartym w powyzszym raporcie, pojgcie ,.dzieci ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi” zostato po raz pierwszy zidentyfikowane w legislacji
oraz zdefiniowane w ustawie o$wiatowej (Spooner 2011). Definicja owa brzmiata: ,,Dziecko
posiada specjalne potrzeby edukacyjne, jesli ma trudnosci w uczeniu si¢, ktore wymagaja
zapewnienia specjalnej pomocy edukacyjnej lub/ma wieksze trudno$ci w uczeniu si¢ niz
wiekszos¢ dzieci w tym samym wieku” (Education Act 1981, Education and Skills Committee
2006, s. 121 — thumaczenie wtasne). Specjalne potrzeby powstaja z odmiennosci dziecka, ktora
wynika z réznorodnych deficytéw badz nadmiarow pojawiajacych si¢ na rdznych etapach
rozwoju w sferze psychicznej, somatycznej czy spotecznej (Draheim 2004). Thompson (2013,
s. 3) wyr6znia ,,cztery gldwne dziedziny specjalnych potrzeb edukacyjnych:

a) komunikacja i interakcje;

b) umiej¢tnosci poznawcze 1 umiej¢tnosci uczenia sig;

c) rozwdj emocjonalny, spoteczny 1 behawioralny;

d) potrzeby fizyczne i/lub sensoryczne”.

W literaturze angielskoj¢zycznej uczniowie ze SPE to takze dzieci, ktére ucza si¢
szybko i tatwo, uczniowie szczegdlnie uzdolnieni, ktorzy potrzeba wickszej samodzielnosci,
znacznie trudniejszego programu nauczania i zwigzanego z tym szybszego tempa realizowania
podstawy programowej (Appelt 2005). Istotne jest rowniez, ze dzieci ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi majg odmienne problemy, a rozwigzanie ich wymaga specyficznych
1 osobniczych oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych w co najmniej jednym z wielu

obszarow dydaktycznych (ryc. 5.)
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/’

*Utrudnienia w odbiorze wrazen ( *Stabsze w relacji do rowiesnikow
zmystowych, przynajmniej w osiagniecia dziecka, szczegdlnie w
jednym z kanalow; zakresie: kompetencji

*Utrudnienia w poruszaniu sig; komunikacyjnych; pisania i

*Brak lub staba koordynacja czytania; matematyki; wiedzy o

srodowisku
wzrokowo-ruchowa;
*Utrudnienia w podejmowaniu

aktywnosci .
Fizyczne Dydaktyczne

- £'S
W Kklasie Sorei
*Utrudnienia w kontrolowaniu szkolnej PUICCZRE Obszar ten wyrdznia sie ze
niepozadanych zachowan dziecka; wzgedu na potrzeby dziecka,
«Zachowania zakldcajace zwigzane ze stabszg zdolnoscia do
nauczycielowi lub innym uczniom nawiazywania oraz
proces nauczania i uczenia sig podtrzymywania znaczacych

relacji z rowiesnikami lub z
osobami znaczacymi w szkole

Rycina 5. Obszary specjalnych potrzeb edukacyjnych

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: za Appelt, 2005, s. 341.

Nie wyczerpuje to charakterystyki tej grupy, a stosowane nazewnictwo jest dyskusyjne.
Niektorzy autorzy do grupy ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi zaliczaja
jednoczes$nie dzieci z innymi trudno$ciami w nauce oraz takie, ktore przejawiajg spore talenty,
zdolno$ci 1 zainteresowania badz tez istotne osiagni¢cia w jakiej$ waskiej dziedzinie (Appelt
2005). W Szkocji od 2004 roku funkcjonuje pojecie — dodatkowe potrzeby wsparcia (z ang.
additional suport for learning), zamiast powszechnie funkcjonujacego pojecia — specjalne
potrzeby edukacyjne. Przyczyna zmiany nazewnictwa bylo przekonanie, zZe
niepelnosprawnos¢ potocznie kojarzy si¢ ludziom z czyms$ innym, gorszym. Wiele dziatan z
osobami z niepetnosprawno$ciami nakierowanych bylo na rozwdj i pozytywna zmiang
postrzegania ich w spoteczenstwie. Wierzono, ze cztonkowie spoteczenstwa powinni zdawac
sobie sprawe ze znaczenia stow, ktorymi si¢ postuguja, gdy nawigzuja wspotprace badz

komunikujg si¢ z osobami z niepelnosprawnosciami. Lekcewazacy jezyk moze doprowadzié
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do wykluczenia ludzi ze srodowiska lokalnego czy edukacyjnego i stanowi¢ duza bariere w
pelnym uczestnictwie w zyciu spotecznym. Agencja wykonawcza szkockiego rzadu podkresla,
ze nauczyciele i rodzice wiedza, jak moga si¢ czu¢ osoby z niepetnosprawnos$cia oraz innymi
deficytami, dlatego maja obowiazek ksztalci¢ i wychowywa¢ innych (Education Scotland
2020). Takie przekonanie doprowadzito do zmiany terminologii oraz legislacji. Dzi¢eki temu
osoby z dodatkowymi potrzebami wsparcia oraz ze specyficznymi trudno$ciami w nauce
zostaly objete jedng definicja. Definicja osoby z dodatkowymi potrzebami wsparcia jest bardzo
szeroka 1 obejmuje kazdg osobe, ktéra wymaga wsparcia w nauce, bez wzgledu na przyczyne.
Dzieci i mlodziez potrzebuja dodatkowego wsparcia w wielu sytuacjach zyciowych i
edukacyjnych. Powody te moga by¢ zarowno krotko, jak i dtugoterminowe, moga tez odnosic¢
si¢ do pomocy, jakiej potrzebuje dziecko, aby przezwyciezy¢ trudny czas, w ktorym si¢
znalazto. Dodatkowe potrzeby wsparcia moga wynikac z:

e niepetnosprawnosci lub problemoéw zdrowotnych,

e Srodowiska szkolnego,

e sytuacji rodzinnych,

e czynnikow spotecznych,

e czynnikow socjalnych,

e czynnikdéw emocjonalnych,

e trudnos$ci w uczeniu si¢.

Wazng grupe indywidualnych potrzeb $ci§le zwigzanych z edukacja stanowig
»specyficzne trudnosci w uczeniu si¢”. Termin ten funkcjonuje wobec zbiorowosci uczniow,
ktérzy jednoczesnie wykazuja specjalne potrzeby edukacyjne. Z badan wynika, ze liczba
uczniow ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢ systematycznie ro$nie (Bogdanowicz
1995, Kowaluk-Romanuk za Centralna Komisja Egzaminacyjna 2015). W roku 2017
UNESCO opublikowato raport, z ktorego wynika, ze prawdopodobienstwo ukonczenia nauki
przez ucznidow szkot podstawowych majacych specyficzne trudnosci w uczeniu si¢ jest
znacznie mniejsze niz u uczniow, ktorzy takich trudnosci nie posiadajag. UNESCO podkresla,
ze w literaturze przedmiotu brak jest zadowalajacych jako$ciowo danych na temat

podejmowanych wysitkow legislacyjnych i systemowych dla tej grupy dzieci. Poszerzenie
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wiedzy w tym zakresie mogloby pomdc w opracowaniu skutecznych metod i srodkéw pomocy
(Agrawal, Barrio 2019).

Przyczyny wystapienia specyficznych trudno$ci w nauce sa wciagz przedmiotem
dyskusji. Pilecka (2001) pisze, ze najczesciej wystepujace przyczyny mozna podzieli¢ na 3
grupy: genetyczne, spoteczne, biologiczne.

Specyficzne trudnosci w uczeniu wigza si¢ z konkretnym momentem w wyjatkowe;j
Sciezce rozwoju cztowieka, ktoérg z kolei uksztattowaly zyciowe do$§wiadczenia, a takze
powszechne zmiany w rozwoju czynnikow biologicznych 1 oddziatywania $rodowiska
spotecznego (Flether 2012, Lenhard 2013, Brzezinska i in. 2014, Siouli 2020). Termin ten
powszechnie uzywany jest w edukacji, aby podkresli¢ ogdlne deficyty ucznia w nauce i jego
osiaggnigcia. W migdzynarodowych klasyfikacjach medycznych, takich jak DSM-V 1 ICD-11,
specyficzne trudnosci w uczeniu si¢ traktowane sg jako zaburzenia rozwoju czy zachowania
(Sochacka 2012). W powyzszych klasyfikacjach nie ma powszechnie przyjetej jednej definicji
lub terminologii, ktora w sposob jednoznaczny dookreslitaby t¢ grupe potrzeb edukacyjnych
(Lenhard 2013, World Health Organization 2009a, 2009b, 2020). Do grupy specyficznych
trudno$ci w uczeniu zalicza si¢ zaburzenia funkcji percepcyjno-motorycznych oraz ich
integracji, czyli zaburzenia funkcji jezykowych, spostrzegania, motoryki, uwagi, pamigci
(Tatsiopoulou, Porfyri 2020). Specyficzne trudnosci w uczeniu si¢ oddziatuja nie tylko na
osiaggniecia edukacyjne, ale takze na codzienne funkcjonowanie dziecka np.: opanowanie
sekwencji ruchowych, jazd¢ na rowerze czy na tyzwach (Bogdanowicz 1995, 2003). Jaworska
(2018) zwraca uwage, ze przyczyng wystepowania specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ jest
opozniony rozwo6j niektoérych funkcji np.: motorycznych, stuchowo-wzrokowych czy
przestrzennych. Ich uposledzenie bedzie skutkowalo trudno$ciami w nauczeniu si¢ tych
czynnosci, ktore powigzane sg z dang funkcja. Oznacza to, ze nauczenie si¢ bardziej ztozonych,
skomplikowanych czynno$ci bedzie znacznie trudniejsze i ograniczone. Amerykanskie
Stowarzyszenie Psychiatryczne podkresla w swoich publikacjach, ze ,nauka nowych
umiejetnosci motorycznych, zwlaszcza tych, ktore wymagaja koordynacji ciata w stosunku do
poruszajacych si¢ przedmiotow, w tym pitek, krazkéw czy nawet innych dzieci, moze by¢
utrudniona” (American Psychiatric Association 2000, s. 1). Szacuje si¢, ze ten rodzaj trudnosci

zwigzany z zaburzeniami koordynacji rozwojowej (z ang. developmental coordination
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disorder DCD) dotyka okoto 5% ucznidow na calym $wiecie (American Psychiatric Association
2000). Uczniowie majacy ten rodzaj trudnosci dzialajg nieporadnie na lekcjach wychowania
fizycznego. Czesto maja problemy z koordynacja ruchowa, chwytaniem, manipulowaniem
przyborami. Trudnos$ci te oddziatujg réwniez na codzienne funkcjonowanie dziecka w zyciu
rodzinnym, np. dziecko ma problemy z budowaniem figur z klockéw. Brak tych umiejetnosci
powodowa¢ moze ambiwalentne postawy rodzicow wobec ich dzieci, co w konsekwencji
moze prowadzi¢ do problemow emocjonalnych lub nawet stanow depresyjnych po obu
stronach (Maryniak 2018 za: Cacola 2016).

Agraval 1 Barrio (2019) dokonali przegladu anglojezycznej literatury w obszarze
pedagogiki specjalnej i doszli do wniosku, Ze nie ma spdjnosci w uzywaniu terminologii
zwigzanej ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Badacze z rdznych panstw postugiwali
si¢ terminologia zgodnie z legislacja obowiazujaca w ich kraju (z ang. learning difficulties lub
learning disabilities, lub specific learning difficulties). W Wielkiej Brytanii oraz w Szkocji
specjalne potrzeby edukacyjne czesto traktowane sg rownorzednie bez rozroznienia na
poszczegdlne podgrupy. Takie dziatanie stwarza wowczas uporzadkowany zbior okoto 60
typow roznych potrzeb edukacyjnych (HCB Solicitors 2020).

W Szkocji uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (od roku 2004 — pojecie
SPE zmieniono na pojecie ,,uczen z dodatkowymi potrzebami wsparcia” - DPW) to uczen,
ktéry nie tylko posiada niepelnosprawnosci, ale przede wszystkim doswiadczyl czy
doswiadcza trudnych sytuacji zyciowych, ktore wplynety negatywnie na jego proces
edukacyjny (Education Scotland 2020. Podobnie jak w szkockim systemie edukacyjnym,
rowniez w Finlandii dziecko nie jest klasyfikowane wedlug niepelnosprawnosci czy
deficytow. Planujac poziom i intensywno$¢ wsparcia, ocenia si¢ potrzeby ucznia pod katem
intensywnosci oraz dlugosci trwania danej pomocy (krotkotrwata, dlugotrwata, ciggla). W
Finlandii natomiast ktadzie si¢ nacisk na szybkie udzielenie wsparcia w taki sposob, aby kazdy
uczen w trudnym dla siebie okresie otrzymal adekwatng pomoc. Zgodnie z krajowa podstawg
programowa, wsparcie udzielane jest we wiasnej szkole, a jesli to niemozliwe, w innej
placowce. Jednocze$nie sam plan wsparcia ustalany jest wraz z uczniem i przy aprobacie jego

rodziny (European Commission 2019).
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W szwedzkim systemie edukacyjnym nie ma prawnej definicji dziecka ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Wynika to z tego, ze podstawowa zasadg szwedzkiego systemu
edukacji jest rowny dostep do edukacji dla wszystkich ucznidow. Oznacza to, ze uczniow
wymagajacych wsparcia nie nalezy traktowac inaczej ani definiowa¢ jako specjalnej grupy,
roznigcej si¢ od innych. W Szwecji obowiazuje zasada wczesnej diagnozy i terapii, co pozwala
na zaplanowanie procesu edukacji 1 petnego wiaczenia dziecka, bez wzgledu na stopien
sprawnosci fizycznej 1 psychicznej (Przybyszewska 2016).

Wilasciwe rozpoznanie oraz zrozumienie specjalnych potrzeb edukacyjnych przez
rodzicow oraz nauczycieli jest decydujacym warunkiem prawidlowosci oddziatywan
wychowawczych i osiggniecia indywidualnego sukcesu edukacyjnego. Mozliwe jest wowczas
stworzenie srodowiska korzystnego dla prawidtowej socjalizacji dziecka i wydajnosci jego
ksztalcenia. Diagnoza powinna dotyczy¢ pelnego wymiaru uwarunkowan funkcjonowania
ucznia, z wlgczeniem mozliwosci przystosowania warunkow srodowiskowych do specjalnych
potrzeb ucznia (Krakowiak 2017b). Proces diagnostyczny musi zatem zawiera¢ prognoze,
czyli tworzy¢ plan dziatan wspierajacych proces ksztatcenia i rozwdj ucznia. Waznym celem
diagnozy jest zapewnienie wszystkim dzieciom odpowiedniej jakosci edukacji, a co si¢ z tym
wigze rzeczywistego wilaczenia oraz rownego dostgpu do ksztalcenia. Wymaga to
indywidualnego podejscia w zrdznicowanym zespole klasowym i dostrzezenie jego potrzeb
oraz trudnosci, z jakimi moze si¢ zmierzy¢. W procesie diagnozy istotne jest zwrdcenie uwagi
na wielowymiarowe i holistyczne gromadzenie informacji o biologicznych, poznawczych oraz
spoleczno-emocjonalnych warunkach funkcjonowania dziecka w S$rodowisku szkolnym.
Wymienione czynniki mogg bowiem wspiera¢ badz stanowi¢ bariere w aktywnosci i

uczestnictwie dziecka w procesie ksztatcenia.
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Diagnoza specjalistyczna

(poradnie psychologiczno-pedagogiczne, jednostki
OTOCZENIE ochrony zdrowia 1 in.) - wspélpraca réznych
srodowisk — rodzina, inne placowki na kolejnych
etavach ksztalcenia

JEDNOSTKA
OSWIATOWA Ocena warunkow ksztalcenia

dostepnosé, kwalifikacje kadry, atmosfera

ZESPOL
KLASOWY Spostrzeienia w trakcie aktualnej pracy

ocena potrzeb calej grupy uczniéow, indywidualne
podejscie i zwigkszanie zdolnosci do uczenia sig,
programy ksztalcenia, wzajemne oddzialywania

Zrozumienie zagadnienia

wsparcie zaangazowania i uczestniczenia, aktywnosé
ucznia, rzeczove rozwiazania i personalizacja

Rycina 6. Obszary dziatan diagnostycznych w jednostkach o§wiatowych

Zrodto: opracowanie whasne na podstawie: Chrzanowska i wsp. 2019 a, b.

W czasie rozwoju dziecka oraz jego cyklu ksztalcenia wystepujace w srodowisku
czynniki oddzialujag na siebie z réznym natezeniem. Moga one powodowaé okreslone
konsekwencje dla funkcjonowania dziecka, a w rezultacie wywotywac réznorodne i zmienne
w czasie potrzeby, i skutki. Diagnoza SPE jest niezwykle istotna. Jednakze ten proces
powinien odbywac si¢ w sprzyjajacych okolicznosciach. W celu doktadnego zaspokojenia SPE
dzieci 1 mtodziezy konieczne jest wypracowanie dla nich oraz dla ich rodzin kompleksowej
oraz wielospecjalistycznej pomocy. Niezbedne jest takze zagwarantowanie i upowszechnienie
identycznych standardow diagnostycznych. Zadaniem diagnozy powinno by¢ skuteczne
rozpoznanie barier oraz utrudnien, ktore przyczyniaja si¢ do dysharmonii w zakresie relacji i
prowadza do zahamowania caloSciowego rozwoju dziecka (biologicznego, poznawczego,
spoteczno-emocjonalnego oraz moralno-duchowego (Krakowiak 2017b). Sprawnie dziatajacy

system diagnozowania specjalnych potrzeb edukacyjnych poszczegdlnych oséb powinien by¢
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dostepny nie tylko dla waskiego grona specjalistow odpowiedzialnych za poszczegodlne
specjalnosci zawodowe czy przedmioty ksztalcenia, ale takze dla ogdétu sSrodowiska
wspierajacego rozwoj i1 edukacje danej jednostki (tamze). W pracy z dzie¢mi i mlodziezg ze
SPE jednym z istotnych problemow jest przypisanie potrzeb i odpowiadajacych im dziatan
edukacyjnych (Giza 2016). Taka role w polskim systemie pelni Katalog Specjalnych Potrzeb
1 Uslug bazujacy na Miedzynarodowej Klasyfikacji Funkcjonowania, Niepetnosprawnosci i
Zdrowia w wersji dla Dzieci i Mtodziezy z 2007 roku (ICF-CY; pelny skrot KSPiU/ ICF-CY).
Przeprowadzona zgodnie z tg klasyfikacja diagnoza ograniczen aktywnosci, analiza barier
badz braku utatwien jest niezwykle uzyteczna w okreslaniu potrzeb dziecka (Zaremba 2014).
Katalog zostal skonstruowany w taki sposob, aby mozna go byto stosowaé¢ w kontekscie
potrzeb dzieci i mtodziezy: uzdolnionych poznawczo, réznej narodowosci, z wyjatkowymi
doswiadczeniami edukacyjnymi, obcigzonych niepowodzeniami. Warto jednak podkresli¢, ze
klasyfikacja ICF-CY naklada konieczno$¢ weryfikacji pojgcia niepetnosprawnosci.
Wspotczesne podejscie wskazuje, ze niepetnosprawnosci badz inne deficyty nie sa wytacznie
skutkiem urazu, badz choroby, a naruszeniem sprawnos$ci. To zaledwie jeden z czynnikow
wywotlujacych niepetnosprawnos$¢. Wynika z tego, ze sama diagnoza nie powinna by¢
jednorazowym zabiegiem, a procesem wymagajacym wspotpracy wielu oséb 1 wielu
srodowisk. W zaleznos$ci od swoich kompetencji, w proces diagnozy powinni by¢ wilaczani na
roznych etapach nauczyciele, pracownicy szkotly, specjalisci z poradni psychologiczno-

pedagogicznych oraz z innych §rodowisk wspomagajacych instytucje oswiatowe (ryc. 6).

1.5. Kultura fizyczna jako obszar edukacji wlaczajacej

Dzigki szeroko rozumianej aktywnos$ci fizycznej mozliwe jest utrzymanie stanu
homeostazy oraz ogdlnego zdrowia (Umiastowska 2002). Kulture fizyczng cechuje to, iz
podejmowana jest dobrowolnie, dla wlasnej przyjemnosci, a rodzaj podejmowanej formy
wynika z indywidualnych preferencji i zainteresowan (Madejski 2020). Obszernie pojmowana
rekreacja petni funkcje rozwojowa, wypoczynkowa oraz rozrywkowa 1 cechuje ja

dobrowolnos$¢, przyjemnos$¢ i bezinteresowno$¢. Dzigki rekreacji ruchowej dochodzi do
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rozwoju osobowosci, wlasnych zainteresowan, podniesienia poziomu aktywnosci fizycznej
(Lipowski 2006, Groffik 2010, Gosik 2015, Wieczorek 2014, 2019). Rekreacja ruchowa
przyczynia si¢ do szeroko rozumianej profilaktyki (Wieczorek i in. 2018b). Pomaga w
roztladowaniu napigcia, zapobiega zjawisku hipokinezy, zwigksza wydolnos¢, poprawia
sprawnos$¢ oraz samopoczucie. Sport — czyli znacznie bardziej zaawansowana forma kultury
fizycznej, pelni funkcje stymulujacg, kompensacyjng, adaptacyjna, informacyjna,
wzorcotworczg oraz hedonistyczno-rekreacyjna (Nowocien 2006). Sport cechuje dazenie do
uzyskania jak najlepszych rezultatéw. Ponadto stymuluje poprawe wtasnych cech fizycznych,
psychicznych oraz utatwia kontrolg nad emocjami i rozwojem moralnym (Umiastowska 2002,
2004, 2006, Kwilecki 2011, Wieczorek i Sadziak 2017, Bronikowski 2019). Kultura fizyczna
sprzyja zatem nie tylko utrzymaniu zdrowia czy wspieraniu rozwoju fizycznego, ale
wspomaga rowniez rozwoj psychiczny i podnosi samooceng (Zwierzchowska i Gawlik 2005,
Umiastowska 2014, Wieczorek 1 in. 2018b). Sport uczy systematyczno$ci, wytrwatosci,
umozliwia roztadowanie wszelkich napig¢, ztosci, gniewu, podnosi poczucie wtasnej wartosci,
uodparnia na stres. Uprawiajac sport, mozna tatwiej integrowac si¢ z grupa, nauczyC si¢
wspotpracy, nawiaza¢ kontakty z innymi. Realizacja kultury fizycznej przez sport poprawia
zdrowie emocjonalne, ksztattuje osobowos¢ jednostki 1 zaspokaja potrzeby bezpieczenstwa
oraz zapobiega zachowaniom ryzykownym (Karpuszenko, Marzec 2008). Kultura fizyczna i
jej elementy skladowe daje mozliwos¢ wszechstronnego rozwoju kazdego cztowieka.
Korzysci ptynace z regularnej aktywnosci fizycznej zostaty zauwazone i opisane przez organ
wykonawczy Unii Europejskiej (UE) — Komisje Europejska (2008). Aktywnos¢ fizyczna jest
szczegblnie korzystna dla rozwoju indywidualnych talentow, rehabilitacji, integracji
spolecznej i solidarno$ci (Umiastowska 2006, Komisja Europejska 2008, Wieczorek 1 Sadziak
2017). Takie spojrzenie na kulture fizyczng powinno by¢ wspierane przez rzad kazdego
europejskiego kraju. Kultura fizyczna uwazana jest przez wtadze UE za fenomen, ktory wnosi
znaczacy wklad w rozwoj idei solidarnosci 1 jednosci UE (Commission of the European
Communities 2007). Zdaniem cztonkéw Komisji, dzigki kulturze fizycznej a gtéwnie przez
sport, spoteczno$¢ europejska jest w wigkszym stopniu $wiadoma negatywnych zjawisk,
takich jak przemoc czy rasizm, ktore zachodza w spoleczenstwach. Z uwagi na

niebezpieczenstwo ubozenia kultury fizycznej i umniejszanie jej rangi, Komisja Europejska
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(2008) opublikowata ,,White Paper in Sport” (Komisja Europejska 2008). Dokument ten
zawieral dwa plany dzialania — jeden przeznaczony na lata 2014 — 2017 i drugi na lata 2017 —
2020. W dokumencie ,,White Paper in Sport” zawartych jest szereg rozwigzan odnoszacych
si¢ do spotecznych 1 ekonomicznych aspektow sportu takich jak: zdrowie, integracja
spoleczna, dziatalnos$¢ charytatywna, edukacja czy stosunki zewngtrzne (European Union Law
2017, Rada Europy 2017). Dzialania sportowe przyczyniaja si¢ do spojnosci spoteczenstw oraz
integracji spotecznosci lokalnych. Dzigki réznym programom wspierajacym integracje
(PROGRESS) i dajacym réwny dostep do bazy sportowej proces ten jest promowany.

Wiele panstw cztonkowskich zobowigzato si¢ do wdrozenia rozwigzan zawartych w
dokumencie ,,White Paper in Sport”. Proces ten jest skomplikowany i wymaga czasu, jednak
sa to pozytywne zmiany w unijnej legislacji dotyczacej kultury fizycznej (Hardman 2008).

Zapewnienie przez nauczycieli wychowania fizycznego rownych szans edukacyjnych
wszystkim uczniom stanowi duze wyzwanie (Simpson i Mandich 2012, Overton 1 in. 2016).
Nauczyciel wychowania fizycznego rozpoczynajacy prace z uczniem ze SPE powinien
doktadnie zaplanowa¢ mozliwe do osiagnigcia przez kazdego z ucznidw cele oraz dobraé
odpowiednie metody i formy pracy. Powinien takze mie¢ §wiadomos¢, ze liczba dzieci ze SPE
ciaggle rosnie, dlatego tak istotne jest rozpoznanie i zrozumienie indywidualnych potrzeb
uczniow (Berhanu i Dyson 2012, Wernersson i Gerrbo 2013, Lenicki 2018). Dziatanie takie
moze zapobiec wykluczeniu ucznia z udziatu w kulturze fizycznej badz udziatu w zajeciach
wychowania fizycznego. W przypadku wychowania fizycznego wazng role odgrywaja ,,ideaty
wychowania, ktorym podporzadkowane sa wszystkie inne wartosci 1 zadania w procesie
rozwoju osobowosci jednostki oraz zagadnienia ukierunkowane na efekty wspotzawodnictwa
sportowego 1 rozw¢j indywidualnych wynikéw” (Nowocien 2013, s. 119). Szczegdlna
odpowiedzialno$¢ spoczywa na kulturze fizycznej 1 wychowaniu fizycznym, ktére — dzieki
wplywowi na wielostronny rozwdj ucznia — przygotowuja go nie tylko do osiagania przysztych
sukcesow edukacyjnych, ale réwniez do aktywnego zycia w spoleczenstwie, teraz 1 w
przysziosci. Zdaniem Nowocien (2013, s. 131) ,,wyzsza sprawnos$¢ fizyczna jest zbiezna z
wysokg sprawnoscig umystowa mierzong efektami dydaktyczno-wychowawczymi uczniow”.
Aktywno$¢ ruchowa kazdego dziecka jest niczym innym jak sukcesem nie tylko dla

indywidualnego nauczyciela wychowania fizycznego, ale dla catego spoleczenstwa.
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W wigkszosci panstw europejskich nauczyciele nie maja mozliwosci decydowania, czy
beda mieli w swojej klasie uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Majg natomiast
mozliwo$¢ wyboru, w jakim stopniu uwzglednig potrzeby tego ucznia w procesie nauczania i
uczenia si¢ (Lienert 1 in. 2001). Odmienny charakter lekcji wychowania fizycznego w
poroéwnaniu z zajeciami statycznymi (np. lekcjami jezyka polskiego czy matematyki) sprawia,
ze nauczyciel wychowania fizycznego znajduje si¢ w korzystnej sytuacji dydaktyczno-
wychowawczej. Zaremba (2014) pisze, ze ksztalcenie dzieci 1 mtodziezy ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi powinno odbywac si¢ w harmonii z rzeczywistymi ich potrzebami.
Wymaga to przede wszystkim realnej, a nie tylko deklarowanej, elastycznosci programow
nauczania, ktore realizowane s3 przez nauczyciela wychowania fizycznego w szkotach oraz
rzetelnego wdrazania zasady indywidualizacji w nauczaniu.

Niezaleznie od tego, czy dziecko uczy si¢ w szkole specjalnej, integracyjnej czy
ogblnodostepnej, potrzebuje ono indywidualnego oraz wielospecjalistycznego wsparcia w
rozwoju. Odpowiednio dobrana i zindywidualizowana aktywnos$¢ ruchowa, mobilizujaca
funkcje catego organizmu, rozwijajagca i doskonalgca sprawnosci psychomotoryczne, jest
najlepsza i najskuteczniejsza forma rehabilitacji (Bartoszewicz 2007, Young i in. 2014, Groftik
1 Zwierzchowska 2017, Gans-Segreraiin. 2018, Jerinaiin. 2018, Maher 2019, Zwierzchowska
iin. 2019, Groffik 2020a, 2020b, Rhodes 2020). Celowe wykorzystywanie sportu, rekreacji
ruchowej 1 rehabilitacji leczniczej w procesie kultury fizycznej powinno odbywac si¢ przez
cate zycie (Marzec 2017). Marzec (2017, s. 175) wymienia cele, ktore realizowane sa poprzez
rozne formy aktywnosci sportowej i rekreacyjne;j:

—,leczniczy (terapeutyczny), poniewaz kinezyterapia jest uznanym srodkiem leczenia;

— biologiczny — ruch jest stymulatorem rozwoju;

— anatomiczno-fizjologiczny — dotyczy utrzymania poprawnych stosunkow w obrgbie
stawOw, zapobiega przykurczom i zanikowi mig$ni;

— higieniczno-zdrowotny — realizuje si¢ przez ksztaltowanie nawykéw 1 postaw
prozdrowotnych ”’.

Oddziatujac wszechstronnie na organizm i sfer¢ psychiczng, sport utatwia dziecku ze
SPE akceptacj¢ wlasnej niepelnosprawnosci. Dzigki uczestnictwu w zajeciach sportowych

mlody cztowiek uczy si¢, jak pokonywaé swoje ograniczenia i zyciowe trudnosci
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(Umiastowska 2006, 2014). Poprzez dziatanie w grupie poprawia tez forme psychiczng.
Szeroko rozumiana aktywno$¢ ruchowa sprzyja nawigzywaniu relacji mig¢dzyludzkich,
wspomaga ponadto kompleksowo caly proces rehabilitacji (Szpurek 2008, Zwierzchowska
2016, 2017, 2019). W sytuacji, gdy uczen nie jest w stanie w petni i bezpiecznie uczestniczy¢
w zwyklych zajeciach wychowania fizycznego, rozwigzaniem jest dostosowanie i wybranie
dla niego odpowiedniej formy z catego spektrum form aktywnos$ci fizycznej, ktére za
posrednictwem ruchu wptywajg na funkcjonowanie czlowieka. Zamierzeniem takich dziatan
jest nie tylko poprawa sprawnosci fizycznej, ale rowniez cato$ciowy rozwoj jednostki
posiadajacej okreslone deficyty (Kowalik 2012, Muszynski 2019). W obszarze dostosowanej
aktywnosci ruchowej znalazty si¢ naturalne formy ruchu, ktéore modyfikowano wylacznie w
obszarze niezb¢dnym do wykonywania ich przez osoby ze SPE (Klavina, Kudlacek 2011, ryc.
7).

fizjoterapia

aktywna

sport oséb ze SPE il

turystyka i rekreacja wychowanie
0s0b ze SPE fizyczne specjalne

Rycina 7. Formy dostosowanej aktywnosci ruchowej
Zrodto: Wilski 2017.

Dostosowana aktywno$¢ ruchowa jest wazng forma wspierania edukacji wlaczajacej
na lekcjach wychowania fizycznego (Kowalik 2012). Nauczyciel, ktory prowadzi zajecia z

zakresu dostosowanej aktywnos$ci ruchowej, powinien posiada¢ ukonczone kursy, szkolenia,
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studia podyplomowe w zakresie pedagogiki specjalnej. Rola nauczycieli dostosowanej
aktywnosci ruchowej jest bezposrednia organizacja zaje¢ z wychowania fizycznego dla
uczniow ze SPE. Ws$rod obowigzkow nauczyciela dostosowanej aktywno$ci ruchowej
znajduja si¢:

— ,[...] wypelnianie wszechstronnej oceny rozwoju motorycznego ucznia ze SPE i
opracowywanie programu pracy,

— prowadzenie bezposredniej opieki nad uczniami potrzebujacymi dostosowanej aktywnosSci
ruchowe,

— konsultowanie z innymi nauczycielami wychowania fizycznego oraz pedagogami
specjalnymi instrukcji dla osob ze SPE,

— monitorowanie postepow uczniow,

— wspieranie ucznidow i ich rodzicow w rozwigzywaniu problemow zwigzanych z edukacja...”
(Kienig 2018, s. 7).

Dostosowana aktywno$¢ ruchowa obejmuje, ale nie ogranicza si¢ wytacznie do:
wychowania fizycznego, sportu, rehabilitacji 1 rekreacji osob ze SPE. (Klavina i Kudlacek
2011).

Nauczyciele wychowania fizycznego majacy wiedze¢ teoretyczng oraz praktyczng z
zakresu pedagogiki specjalnej czesto charakteryzujg si¢ bardziej pozytywnym nastawieniem
do pracy z dzie¢mi ze SPE. W literaturze przedmiotu da si¢ zauwazy¢, ze coraz popularniejsze
sa3 badania dotyczace pozytywnych i1 negatywnych postaw nauczycieli wychowania
fizycznego wobec dziecka ze SPE (Folsom-Meek i Rizzo 2002). Zainteresowanie to wynika z
przekonania, ze postawa nauczyciela oddzialuje bezposrednio na wiaczenie wszystkich
ucznidw w proces nauczania i uczenia si¢. Wilaczenie uczniow ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi do wlasciwych zaje¢ z wychowania fizycznego stanowi dla nauczyciela spore
wyzwanie, a postawy i1 przekonania oséb odpowiedzialnych za wdrazanie owej edukacji
stanowig jeden z gtdwnych elementow sukcesu lub porazki tego procesu (Mangope i in. 2013).
Istnieje kilka waznych zmiennych, dotyczacych zaréwno ucznidéw, jak i nauczycieli, ktére w
istotny sposob sg powigzane z okreslonymi postawami nauczycieli wobec inkluzji. Zwiazki
pomiedzy odrebnymi typami postaw dotyczacymi edukacji wlaczajacej wykazano m.in. przy

takich zmiennych jak: wiek nauczyciela, pte¢, doswiadczenie zawodowe czy odbyte kursy i
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szkolenia. Badania wykazaty, ze bardziej pozytywnym nastawieniem do edukacji wlaczajace;
charakteryzuja si¢ nauczyciele z krotszym stazem pracy, po odbytych kursach i1 szkoleniach.
Dodatkowo Mongope i in. (2013) udowodnil, ze nie ma istotnych réznic migdzy picia,
wiekiem a postawg nauczyciela wobec edukacji wigczajacej. Block i Vogler (1994) stwierdzili,
ze istnieje niewiele badan (10 badan), ktére skupily si¢ na ocenie wiaczenia uczniow
niepelnosprawnych na lekcjach wychowania fizycznego. Wyniki tych badan wskazujg na
pozytywny efekt wlaczenia uczniow z umiarkowang niepetnosprawnoscia. Jednak zadne z
powyzszych badan nie wskazuje na efektywnos¢ edukacji wilaczajace; w wychowaniu
fizycznym. Z kolei nowsze badania Block’a i Obrusnikovej (2007), polegajace na przegladzie
literatury angielskiej, wykazaty, ze zainteresowanie badaczy tematyka efektywnosci edukacji
wlaczajacej na lekcjach wychowania fizycznego sa niewielkie (37 badan). Wyniki badan
Block’a i Obrusnikowej (2007) pokazuja, ze uczniowie z niepelnosprawnosciami mogg z
powodzeniem zosta¢ wlaczeni w zajgcia wychowania fizycznego i nie ma to Zzadnego
negatywnego wptywu na innych uczestnikow lekcji. Efektywnos¢ edukacji wiaczajacej na
zajeciach wychowania fizycznego zostata wigc potwierdzona. Dodatkowo dowiedzieliSmy sie,
ze uczestnictwo w zajeciach ruchowych na lekcjach wychowania fizycznego moze miec
wplyw na zmiang¢ postaw wobec oséb z SPE. Nie nalezy jednak zapomina¢ o negatywnych
zjawiskach, ktore moga zachodzi¢ w oddziale klasowym. Badania nad wykluczeniem ucznia
w kontekscie szkolnym czy klasowym dosy¢ obszernie opisywane sg w literaturze przedmiotu
(Deptyta 2013, Mccluskey 2015, Munk 2015, McCluskey 1 in. 2019, Vicente i in. 2019).
Wykluczenie rozumiemy jako odsunigcie ucznia od interakcji z innymi uczniami, aktualnie 1
w przysztosci (Buhs 1 Ladd, 2001, Dutkiewicz 2007, Kulawska 2013). Wykluczenie ucznia ze
spolecznosci klasowej na lekcjach wychowania fizycznego moze nastapi¢ nie tylko ze wzgledu
na jego deficyty lub odmiennosci. Moze ono nastgpi¢ réwniez wskutek innych czynnikéw,
takich jak: nadwaga i otylo$¢ ucznia, odmienno$¢ pogladow, niedostosowanie spoleczne,
trudno$ci w uczeniu si¢ czy nawet mniejsza zdolnos$¢ do aktywnosci ruchowej (Dyduch 2009,
Kryska 2014). Jak pisze Bobrowski i in. (2012), czynnikiem wykluczenia ucznia jest tak zwany
klimat klasowy oraz kultura szkoty, ktora jesli jest negatywna, w sposob bezposredni sprzyjaé
moze wykluczeniu uczniéw. Badania wykazuja jednak, Ze uczniowie z mniejszymi

umiej¢tno$ciami motorycznymi, uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w
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uczeniu si¢ s3 wykluczani przez swoich rowiesnikow znacznie czesciej niz inni (Corbin 2002,
2006, Grimminger 2013, Munk 2015).

Mihajlovic (2017) zauwaza, ze w literaturze przedmiotu jest wiele badan naukowych
odnoszacych si¢ do zagadnien wlaczenia uczniow oraz postaw nauczycieli, ale niewiele jest
prac dotyczacych samych dziatah pedagogicznych wptywajacych na efektywnos¢ i jakos¢
edukacji wlaczajacej w szkolnej kulturze fizycznej. Z pewnos$cig temat takich badan
naukowych wart jest dalszej eksploracji i rozwoju. Poznanie czynnikow wptywajacych na
efektywnos¢ i jakos¢ prowadzonych zaje¢ z wychowania fizycznego w kontekscie wdrazania
i rozwoju edukacji wlaczajacej beda wartoscig dodana. Z uwagi na ten fakt, zdecydowatem sig
przeprowadzi¢ badania nad powyzszym zagadnieniem i uzupehi¢ literatur¢ przedmiotu o

uzyskane wyniki.
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2. ZALOZENIE METODOLOGICZNE BADAN

2.1. Cele badan i pytania badawcze

W nawigzaniu do tresci zawartych w teoretycznym wprowadzeniu w problematyke
badawcza, za cel nadrzedny moich badan przyjalem rozpoznanie zmian oraz aktualnych
trendow w obszarze edukacji wlaczajacej w polskim szkolnictwie powszechnym, ze
szczegdlnym uwzglednieniem obszaru edukacji, jakim jest wychowanie fizyczne.

Celem poznawczym przeprowadzonych badan bylo rozpoznanie historii i stanu
prawnego systemu oswiatowego w Polsce w zakresie edukacji wlaczajacej oraz okreslenie
mozliwosci, efektywnosci, stosowanych metod i form organizacyjnych w pracy z uczniem ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi przez nauczycieli wychowania fizycznego w szkolach
ogblnodostepnych.

Wiedza ta wydaje sig¢ istotna, aby zrozumie¢, jakie czynniki przyczynily i przyczyniaja
si¢ do rozwoju edukacji wlaczajacej w Polsce. Swiadomosé odpowiedniego doboru metod i
form organizacyjnych oraz znajomo$¢ przepisoOw powinna mie¢ przetozenie na rozwoj
umiej¢tnosci nauczycieli w pracy z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz
doskonalenie procesu wtaczenia w placowkach o§wiatowych.

Analiza literatury przedmiotu sklonita mnie do refleksji, iz brak jest takze
zadowalajacej liczby badan dotyczacych efektywnosci i mozliwosci dziatan oraz stosowanych

metod 1 form przez nauczycieli wychowania fizycznego w edukacji wiaczajace;.

W celu sprecyzowania postepowania empirycznego sformutowalem nastepujace pytania
badawcze:
1. Jak ksztaltowal si¢ rozwdj idei edukacji wlaczajacej w Polsce?
2. W jaki sposob rozwoj idei wiaczenia na $wiecie wplynat na styl definiowania edukacji
wlaczajacej w polskim systemie o§wiatowym?
3. Jak przebiegal proces zmian w polskiej legislacji, ktory uksztaltowal model edukacji

wlaczajacej w Polsce?
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4. Jakie inicjatywy prawne w Polsce nadaty wspotczesny kierunek edukacji wlaczajacej w
wychowaniu fizycznym?

5. W jaki sposob w polskim systemie o§wiatowym klasyfikowane sg dzieci ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi?

6. Jakijest poziom wiedzy na temat edukacji wtaczajacej nauczycieli wychowania fizycznego
w Polsce i czy jest zalezny od takich zmiennych jak: pte¢, staz pracy, miejsce pracy oraz
rodzaju szkoty, w ktorej pracuje nauczyciel?

7. Jakiego wsparcia oczekuja nauczyciele wychowania fizycznego w zakresie mozliwosci
realizacji zaje¢ ruchowych z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi?

8. W jaki sposob zmienne takie jak: ple¢, staz pracy, miejsce pracy oraz rodzaj szkoly, w
ktérej pracuje nauczyciel, wptywaja na efektywno$¢ zaje¢ ruchowych z dzie¢mi ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

9. Jakie metody 1 formy organizacyjne wykorzystywane sa przez nauczycieli wychowania
fizycznego podczas prowadzenia lekcji z dziemi ze specjalnymi potrzebami

edukacyjnymi?

2.2. Metody, techniki i narzedzia badan

Dla realizacji celéw badania zostal przyjety typ badan teoretyczno-eksploracyjny
(Rubacha 2008). Teoria stanowi punkt wyjscia do badan, jednak dopiero poprzez praktyczne
dziatanie mozna uzyska¢ dane, dzigki ktérym dokonam oceny mozliwosci 1 efektywnos¢
realizacji edukacji wlaczajacej podczas zaje¢ ruchowych przez nauczycieli wychowania
fizycznego. Istniata potrzeba wyjasnienia omawianej tematyki oraz polaczenia jej z opisem i
interpretacjg istniejagcych faktow. Umozliwito to zrozumienie zmian w ustalonych
prawidlowosciach, w konfrontacji ze zmieniajacym si¢ kontekstem, czyli realiami organizacji
zaj¢¢ ruchowych z udziatem uczniéw ze SPE. W zwigzku z powyzszym nalezalo w procesie
badawczym wykorzysta¢ polaczenie dwoch metod badawczych: analizy dokumentoéw oraz

metody sondazu diagnostycznego (Rubacha 2008, Lobocki 2011).
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Technika badawcza zastosowang dla pierwszej z metod jest ,,analiza wewngetrzna
dokumentéw” (Lobocki 2011, s. 225). Polega ona na poznaniu tresci tekstu, wyodrebnieniu
sktadnikow pierwszoplanowych, mysli przewodnich, ktore pozwalaja dokona¢ interpretacji
materiatow w sposob jakosciowy (tamze). Interpretacji i analizie zostaly poddane akty prawne,
rozporzadzenia, raporty, klasyfikacje migdzynarodowe. W omawianych badaniach, technika
analizy wewnetrznej dokumentéw umozliwita dokonanie interpretacji procesu ksztalttowania
si¢ edukacji wiaczajacej w Polsce na tle historycznym. Tekst zostat przeanalizowany pod
katem przyjetej przeze mnie definicji edukacji wlagczajacej, zaprezentowanej w podrozdziale
1.3., oraz wynikajacych z niej cech charakterystycznych, takich jak: model
niepetnosprawnosci (biologiczny, humanistyczny), rodzaj zjawisk spotecznych zachodzacych
w danej spotecznosci oraz relacje spoteczne. Wedlug Lisowskiej-Magdziarz (2006) krytyczna
analiza dokumentow jest metodg badawcza, dzigki ktorej spoteczny aspekt komunikacji mozna
zrozumie¢ za pomocg aktow prawnych. Analiza ta ma na celu zbadanie zwigzkoéw
przyczynowo-skutkowych pomiedzy analizowanymi tekstami a spoteczno-kulturowymi
relacjami zachodzacymi w spoteczenstwie.

Wybrang technika badawcza dla metody sondazu diagnostycznego byla ankieta. Jako
narzedzie wykorzystano autorski kwestionariusz ankiety (Zalacznik nr 1). Kwestionariusz ten
zawiera pytania socjodemograficzne oraz ~ pytania dotyczace wiedzy, mozliwosci,
efektywnosci prowadzonych zaje¢ oraz metod stosowanych przez nauczycieli wychowania
fizycznego podczas pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Autorski
kwestionariusz ankiety zostal podzielony na nastepujace czesci:

—  Wstep — zawierajacy instrukcje poprawnego wypetnienia ankiety oraz definicj¢ edukacji
wlaczajace;.

— Czg$¢ pierwsza — zawierajagca pytania socjodemograficzne oraz pytania dotyczace stazu
pracy w szkole, posiadanego przez nauczycieli wyksztatcenia, ukonczonych kursow,
szkolen i wiedzy z zakresu pedagogiki specjalne;.

— (Czeg$¢ druga — dotyczaca ,,mozliwosci”. Pytania zawarte w tej cze$ci s3 pomocne w
okresleniu warunkow organizacyjnych do realizacji edukacji wtaczajacej przez nauczycieli

wychowania fizycznego.
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— Czgs¢ trzecia — dotyczaca ,.efektywnosci”. Pytania zawarte w tej czesci dotycza poczucia
skuteczno$ci nauczyciela wychowania fizycznego w kontekScie zaangazowania si¢
ucznidw oraz oczekiwanego przez nich wsparcia w procesie edukacyjnym. Poczucie
wlasnej skutecznos$ci definiowane jest jako wewngtrzna mozliwo$¢ wykonania danego
zachowania w produkowaniu danego osiagniecia (Maddux 1995). Czesto przedstawiana
jest jako poczucie sprawczosci, mozliwosci podnoszenia czyjejs motywacji czy wptywu
na zachowanie oraz srodowisko zewngtrzne.

— (Cze$¢ czwarta — dotyczaca okreslenia metod i form organizacyjnych wykorzystywanych

do realizacji zajg¢ ruchowych z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Badanie zostato przeprowadzone z wykorzystaniem mozliwosci cyfrowych. Autorski
kwestionariusz ankiety zostal zamieszczony na portalu spotecznosciowym Facebook.
Zdecydowalem si¢ na wykorzystanie Internetu z uwagi na okres pandemii wirusa SARS — CoV
- 2, co wigzalo si¢ z ograniczeniami w kontaktach osobistych. Badanie przeprowadzone za
posrednictwem Internetu jest badaniem rzetelnym, ekonomicznym oraz umozliwiajacym
dotarcie do znacznie wigkszej grupy badanej w pordéwnaniu do tradycyjnego badania,
wymagajacego trybu stacjonarnego (Evans 1 in. 2005).

Autorski kwestionariusz ankiety zostal zamieszczony w wybranych szesciu grupach
spotecznosciowych na portalu Facebook:

Grupy publiczne:

— Akademia Wychowania Fizycznego we Wroctawiu (liczba cztonkéw grupy — 1502 oséb na
dzien 22.05.2020),

— @ktywni w domu (liczba cztonkdéw grupy — 1638 0s6b na dzien 22. 05. 2020),

— nauczyciele wychowania fizycznego (liczba cztonkow grupy — 1373 oséb na dzien 22. 05.
2020).

Grupy prywatne:

— nauczyciele wychowania fizycznego (liczba cztonkow grupy — 4179 oséb na dzien 22. 05.
2020),

— nauczyciele wychowania fizycznego (liczba cztonkow grupy — 9322 oséb na dzien 22. 05.

2020),
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— grupa Kreatywny nauczyciel wychowania fizycznego (liczba cztonkow grupy — 10 907 oso6b

na dzien 22. 05. 2020).

Badanie trwato 30 dni, przeprowadzitem je w maju i w czerwcu 2020 roku.

2.3. Grupa badana

W badaniu uczestniczyly 1093 osoby. Z uwagi na braki w wypelionych ankietach do

ostatecznej analizy wtaczytem 1064 osoby. Wsrod badanych byto 661 kobiet (62,3%) oraz 401

mezezyzn (37,7%).

Blisko polowa grupy badanej zadeklarowata staz pracy mieszczacy si¢ w przedziale 11

— 20 lat (44%), niespetna 31% grupy respondentow wskazywalo na staz pracy w przedziale 5

— 10 lat (30,7%). Najmniej liczng grupa okazali si¢ badani ze stazem pracy powyzej 30 lat

(1,9%) (tab. 2).

Tabela 2. Staz pracy badanych nauczycieli wychowania fizycznego

Zrodto: opracowanie wiasne.

Staz pracy Grupa badana
(lata) N=1064
N %
<5 lat 120 11,3
5-10 lat 327 30,7
11 -20 lat 468 44
21 -30 lat 129 12,1
> 30 lat 20 1,9
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Wsrod badanych nauczycieli wychowania fizycznego wiekszo$¢ pracuje w szkole
podstawowej (68,2%), pozostali nauczyciele wskazali jako swoje miejsce zatrudnienia szkote
ponadpodstawowa (31,8%).

Blisko 1/3 badanych nauczycieli wychowania fizycznego nie ma zadnych kwalifikacji
w zakresie pedagogiki specjalnej (31%). Ukonczenie dodatkowych kursow, szkolen 1 studiow
podyplomowych w zakresie pedagogiki specjalnej deklaruje tacznie 60% badanych. Pozostali
nauczyciele wychowania fizycznego majg ukonczone pelne studia na kierunku pedagogiki

specjalnej (tab. 3).

Tabela 3. Wyksztalcenie/ kwalifikacje w zakresie pedagogiki specjalnej badanych nauczycieli
wychowania fizycznego

Zrodto: opracowanie wiasne.

Wyksztalcenie / kwalifikacje w Grupa badana
zakresie pedagogiki specjalnej N=1064
badanych nauczycieli wychowania
fizycznego

N %

Ukonczone studia wyzsze 101 9,5
Ukonczone studia podyplomowe 275 25,8
Ukonczone kursy/szkolenia 357 33,5
Nie posiadam 331 31,2

Najwiecej respondentdow pracuje w matych miastach (40%), najmniej na wsi ( 7%) (tab. 4).
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Tabela 4. Miejsce pracy nauczycieli wychowania fizycznego

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Miejsce pracy Grupa badana
N=1064

N %
Bardzo duze miasto powyzej 189 17,7
500 tys.
Duze miasto 100 — 500 tys. 227 21,3
Srednie miasto do 50 — 100 150 14
tys.
Mate miasto do 50 tys. 426 40
Wie$ 72 7

2.4. Metody opracowywania danych

Przed rozpowszechnieniem ankiety wsrod badanych dokonano jej weryfikacji pod
katem rzetelnosci. Do tego celu wykorzystano metode korelacji wewnatrzklasowej (ang. ICC
— intraclass correlation coefficient). Trzydziesci dni przed planowanym umieszczeniem
autorskiego kwestionariusza ankiety w Internecie — na portalu spoteczno$ciowym Facebook,
przeprowadzono badanie pilotazowe. Z kazdego wojewodztwa wybrano losowo do badania
pilotazowego dziesigciu aktywnych zawodowo nauczycieli wychowania fizycznego. Badanie
trwato 7 dni, a jego celem bylo uzyskanie wstepnej wiedzy o badanej populacji oraz
zwigkszenie efektywnosci badania gtownego poprzez weryfikacje przydatnosci metod i
narzedzia badawczego (Nowak 2007).

W ramach badania pilotazowego nauczyciele zostali poproszeni o wypetnienie

autorskiego kwestionariusza ankiety w ciggu 2 dni od daty jego otrzymania. W momencie
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uzyskania wszystkich odpowiedzi autorski kwestionariusz ankiety sprawdzono pod katem
spojnosci, rzetelnosci oraz poprawnosci zadanych pytan. Spdjnos¢ zostata zweryfikowana za
pomoca wspodtczynnika alfa (a Cronbacha). Rzetelno$¢ sprawdzono natomiast za pomocag
korelacji wewnatrzklasowej (z ang. ICC — intraclass correlation coefficient).

Kolejnym etapem przygotowawczym do realizacji badania wlasciwego bylo
opracowanie skali punktowej — Autorskiej Skali Poziomu Wiedzy badanych nauczycieli na
temat edukacji wlaczajacej. Wykonano skale wazong oraz sprawdzono spojnosé
kwestionariusza wspoétczynnikiem alfa (o Cronbacha), ktory wskazywal na spdjno$¢ na
poziomie 0,71.

Wykorzystano tu dwa pytania z autorskiego kwestionariusza — pytania nr 15 i nr 16 (tab. 5).

Tabela 5. Ocena poziomu wiedzy na temat edukacji wigczajacej badanych nauczycieli

Zrédho: opracowanie wlasne.

Pytanie Ocena

odpowiedzi

Czy uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
chetnie biora czynny udziat w prowadzonych przez

Pana/Panig zajeciach ruchowych? (Pytanie nr 15)

Wysoko 4 pkt
Srednio 2 pkt
Nisko 0 pkt
Nie wiem 0 pkt

Czy uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
chetnie biora czynny udziat w prowadzonych przez

Pana/Panig zajg¢ciach ruchowych? (Pytanie nr 16)

Chgtnie 4 pkt
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Srednio 2 pkt

Niechetnie 0 pkt

Nie wiem 0 pkt

Badani charakteryzowali si¢ wysokim poziomem wiedzy na temat edukacji witaczajacej, gdy
otrzymali 7 pkt lub 8 pkt. Badani, ktorzy otrzymali od 3 pkt do 6 pkt, charakteryzowali si¢
srednim poziomem wiedzy. Osoby badane, sklasyfikowane, o niskim poziomie wiedzy na

temat edukacji wigczajacej uzyskaty <2 pkt (tab. 6).

Tabela 6. Skala punktowa Autorskiej Skali Poziomu Wiedzy na temat edukacji wlaczajacej
nauczycieli wychowania fizycznego

Zrodto: opracowanie wiasne.
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