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rzeszlo 25 lat temu, na mocy Ustawy z dnia 7 wrzeénia 1991 roku, uczniowie
p z niepetnosprawnoéciami, z niedostosowaniem spotecznym lub z zagrozeni
niedostosowaniem spolecznym uzyskali prawo uczeszczania do szkoly ogdlno-
dostepnej. Jednak, pomimo do$¢ dlugiego czasu, jaki uplynat od uchwalenia
wspomnianej ustawy, aktualnego stanu i jakosci procesu spolecznej i edukacyj-
nej integracji, nie mozna uznac za satysfakcjonujacy. Pozycja spoleczna uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w klasie szkolnej pozostaje raczej na
do$¢ niskim poziomie, proces integracji bywa nazywany integracja pozorowa-
na czy ukryta segregacja, wobec ktorej stosunek niektérych nauczycieli mozna
okresli¢ jako ,,maskowany op6r” (m.in. Bobet 2003, s. 330-331; Girynski i Przy-
bylski 1993), a bywa tez, ze rozwaza si¢ go nawet w kategoriach stygmatyzacji
(Marszatek 2007, s. 350).
Niezmiernie trudno jest wskaza¢ jednoznaczne przyczyny tego stanu rzeczy.
W siegajacej przeszto ¢wier¢ wieku tradycji badawczej brano pod uwage mozliwe
znaczenie wielu réznych i réznie ulokowanych wobec osoby ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi czynnikéw determinujacych przebieg proceséw prointe-
gracyjnych w polskich placéwkach o$wiatowych. Szczegdlng uwage poswigcono
postawom i przygotowaniu nauczycieli (m.in. Wachowiak 1992; Gaj-
dzica 2001, 2003, 2011a; Jachimczak 2008; Chrzanowska 2010; Jankowska 2012;
Buchnat 2014), organizacji i jako$ci ksztatcenia oséb ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi (m.in. Szlendak 2006; Kummant 2008; Ciechanow-
ski, Czyz i Szewczyk 2010 czy Najwyzsza Izba Kontroli 2012, 2017), spotecz-
nym procesom stygmatyzacji i utrzymywania si¢ negatywnych
postaw i stereotypdw w postrzeganiu uczniéw z trudnosciami w rozwo-
ju i uczeniu sie (m.in. Kirenko 2011; Borowska-Beszta 2012; Ostrowska 1994,
1997; Mazurkiewicz i Oleksy 2012; Chodkowska i in. 2010; Jackowska 2009;
Kowalik 2007; Byra 2010; Girynski i Przybylski 1993; Sekowski 1994; Chajda
2007; Boryszewski 2007; Szafraniec i Szymborski 2015; Sekulowicz i Swider-
ska 2011; Bedynska i Rycielski 2010). Wéréd innych czynnikéw mogacych mie¢
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znaczenie dla ksztaltowania si¢ niekorzystnego wizerunku edukacji integracyj-
nej wskazywano niedostosowanie szkét do potrzeb i mozliwo$ci
uczniéw z niepelnosprawnosciami!, niezadawalajgce efekty spo-
lecznej integracji uczniéw sprawnych i z niepelnosprawno$cia-
mi, sp6zniona diagnoze niepetnosprawnos$ci czy brak zaspokoje-
nia potrzeb wczesnego wspomagania rozwoju (Chrzanowska 2010),
jak réwniez charakter przyczyn i stopief trudnodci uczniéw stwarza-
jacych wieksze wymagania w poréwnaniu ze sprawnymi, pomy$lnie funkcjonu-
jacymi uczniami (m.in. Domagata-Zysk 2012). Badacze poszukujgcy mozliwych
czynnikéw determinujacych przebieg, jako$¢ czy skutecznos$é procesu edukaciji,
podejmowali takze préby eksplorowania prawnych podstaw ksztalcenia
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Analizowano
m.in. prawa dzieci i miodziezy z niepelnosprawnos$ciami w ogdl-
nym kontek$cie praw dziecka (m.in. Binczycka 2000, 2005; Czyz 2002;
Debniak 2010; Glebowski 2009; Jachimczak 2009; Jankowska 2012; Kamin-
ski 2006; Koscielska 2000; Kurowski 2009, 2010; Ochonczenko 2005; Przy-
bysz 1997; Szeroczyniska 2004; Szymanczak 1999; Zima i Satagan 2008), stan
zabezpieczenia i realizacje praw spolecznych oséb z niepetno-
sprawno$ciami (m.in. Baron-Wiaterek 2010; Kawczynska-Butrym 2002;
Rutkowiak i Krause 2009; Perlin 2002; Warzywoda-Kruszynska 2011; Wozniak
2008), a takze prawa dzieci i mlodziezy z niepetnosprawno$ciami
do edukacji oraz przemian, jakie zachodza w tym zakresie w ostatnich deka-
dach (m.in. Dudzinska 2009, 2012; Gajdzica 2007; Kubicki 2012; Kukla, Duda
i Czerw-Bajer 2011; Maciarz 1992; Osiecka 1998; Rzecznik Praw Obywatelskich
2012a, 2012b, 2013; Sowa 2006; Szumski 2016; Warzywoda-Kruszynska i Ho-
lets 2011; Wigcek 2008; Zabtocki 1999).

W bogatej bibliografii przedmiotu nie poruszano dotychczas w wystarczaja-
cym zakresie problematyki paradygmatycznych podstaw konstruowa-
nia urzedowego dyskursu pedagogicznego.

Tymczasem, biorac pod uwage, ze Ustawa o systemie o$wiaty oraz liczne
rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowe] stanowigce przynalezne jej akty

! Uwzgledniajac podejécie reprezentowane w Convention on the Rights of Persons
with Disabilities [wyrdznienie moje — A.O.] (przyjetej przez Zgromadzenie Ogoélne Na-
rodéw Zjednoczonych 13 grudnia 2006 r.), a takze zalozenie dyskursywnej kategorii
argumentacji (oznaczajacej, ze jezyk reprezentuje rzeczywisto$¢ oraz ja konstruuje),
na okreélenie osoby obarczonej niepelnosprawnoscig bede uzywata okreslenia , 0soba
z niepelnosprawnoscig”, nie za$ okrelenia ,,0soba niepelnosprawna”. W ten sposéb
atrybut niepelnosprawnosci nie okresla osoby, o ktérej méwie, nie ,zamyka” jej w jej
niepelnosprawnosdci, nie sprzyja stygmatyzacji czy zatarciu rol spolecznych (por. Gala-
sinski 2013, s. 3). Zmiana nomenklatury (z osoba niepelnosprawna na osoba z niepel-
nosprawnoscig) doskonale ilustruje takze swoisty zwrot paradygmatyczny i przejscie od
medycznego do biopsychospotecznego modelu niepetnosprawnosci.
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wykonawcze sg obowigzkowa podstawa podejmowania wszelkich instytucjonal-
nych dziatan wobec uczniéw, z pewno$cia mozna sadzi¢, ze sita spotecznego
oddziatywania urzedowego dyskursu pedagogicznego musi by¢
znaczgca. Przemawia za nig takze autorytet jego tworcow, czyli ogélnie rzecz
yjmujac, samego panstwa. Jezyk przepiséw prawa i stosowana w nim termi-
nologia, dotyczgca ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi, moze zatem determinowac ,,sposob pojmowania zjawisk umozliwiajacy
jej odbiorcom uczestniczenie w dyskursie publicznym” (Dreesen i Judkowiak
2012, za: Jagietlo, Salacinska i Kamasa 2014, s. 156). Zapewne moze réw-
niez stanowi¢ podstawe konstruowania spolecznych reprezentacji uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi uczacymi sie w szkotach ogdélnodostep-
nych. To wszystko zatem sprawia, ze obowiazujace i stosowane w codziennej
praktyce akty normatywne z obszaru urzedowego dyskursu pedagogicznego
mogg by¢ jednym z ,istotnych Zrodel transmisji dominujacych konstrukcji
dyskursywnych” (Dreesen, Judkowiak 2012, za: Jagietlo, Salacinska, Kamasa
2014, s. 156).

Przyjmujac za Jacques’em Lacanem (1996), ze tekst aktu prawnego nie jest
tylko zbiorem nakazéw i zakazéw, ale takze strukturg obciazona zna-
czeniami, zalozytam, ze dla utrzymywania si¢ silnie utrwalonych stereotypéw
W postrzeganiu uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, zwlaszcza
uczniéw z niepelnosprawnogdciami, z niedostosowaniem spolecznym czy z zagro-
zeniem niedostosowaniem spotecznym, oprécz spoleczno-kulturowych uwarun-
kowan, moze mie¢ znaczenie sposob, w jaki w aktach normatywnych
z obszaru urzedowego dyskursu pedagogicznego sa rekontek-
stualizowane cechy paradygmatoéw pedagogiki - biologicznego
i humanistycznego.

Paradygmat biologiczny, ujmujacy proces ksztalcenia ucznia jako przede wszyst-
kim uwarunkowany indywidualnie, a w przypadku ucznia ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi czesto silnie zmedykalizowany, jest uwazany wspoéiczesnie za
niewystarczajacy do przeksztalcania systemu o$wiaty w kierunku upowszechnia-
nia w nim edukacji wiaczajacej. Kierowanie si¢ w organizacji i realizacji procesu
ksztalcenia uczniéw zalozeniami gléwnie paradygmatu biologicznego w istotny
sposob bowiem utrwala tradycjonalistyczny charakter tego procesu, co w przy-
padku uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oznacza umacnianie si¢
tendencji segregacyjnych. Z tego punktu widzenia dazenie do ksztaltowania sys-
temu o$wiaty tak, aby zwiekszyl sie w nim udzial form edukacji o charakterze
wiaczajacym, jest dzialaniem wymagajacym znacznie szerszego, obejmujacego juz
nie tylko biologiczne, ale takze psychiczne (w tym emocjonalne) oraz spoteczno-
-kulturowe uwarunkowania rozwoju i uczenia sie. Zgodnie z tym tokiem rozu-
mowania realizacj¢ w praktyce zatozen tylko paradygmatu biologicznego mozna
uzna¢ co najmniej za niepeing realizacje praw uczniéw z niepetnosprawnosciami.
Dokladniejsza analiza sposobu sformulowania przepiséw aktéw normatywnych
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dotyczacych ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest
zatem warunkiem koniecznym doskonalenia praktyki o§wiatowe;.

Basil Bernstein, ktérego teorie spotecznego konstruowania pedagogicznego
dyskursu uczynitam jednym z filaréw ramy teoretycznej moich badan, zaktadat,
ze urzedowy dyskurs pedagogiczny (ktérego jedna z form dyskursywnych sa
akty normatywne), jest narzedziem transmisji makropolityki i kontroli panstwa
w dziedzinie o$wiaty (Bernstein 2000, s. 33; Martin-Jones, de Mejia i Homberger
2008, s. 41-52). Twierdzil on, ze dyskurs ten jest tworzony w obszarze produk-
¢ji (uniwersytety, instytuty badawcze), rekontekstualizowany (m.in. przez mini-
sterstwa edukacji danego kraju) w aktach normatywnych z dziedziny o$wiaty,
po czym reprodukowany w obszarze m.in. instytucji uczenia sie (uczelnie, szko-
ly, przedszkola itd.). Za posrednictwem urzedowego dyskursu pedagogicznego,
jak twierdzit Bernstein, pafistwo oferuje réznym kategoriom uczniéw dostep do
wybranych form wiedzy, wplywajac tym samym na tworzenie si¢ ich (réznych)
tozsamosci (de Mejia i Homberger 2008, s. 41-52), a takze ksztattuje spoleczng
tozsamo$¢ oraz spoleczne interakcje miedzy uczniami i nauczycielami (Bern-
stein 2003). W $wietle teorii dyskursu pedagogicznego Bernsteina urzedowy
dyskurs pedagogiczny staje sie zatem narzedziem urzadzania uczniéw, a rekon-
tekstualizowane w nim znaczenia — swoistym jezykiem tego urzadzania. Warto
zatem zastanowic si¢, jakim jezykiem, z wykorzystaniem jakiej ter-
minologii w urzedowym dyskursie pedagogicznym ,moéwi si¢”
o ksztalceniu ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w szkolach ogoélnodostepnych?

Prezentowana rozprawa skiada si¢ z czterech rozdzialéw. Rozdziat pierw-
szy zawiera przeglad teoretycznych uje¢ problematyki specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych, formutowanych przede wszystkim w szerokim obszarze pedagogiki
i wzbogaconych o kontekst socjologiczny. Poswiecitam w nim takze uwage hi-
storycznemu ksztaltowaniu sie tego pojecia, sytuowanego przez niektérych ba-
daczy ,,na pograniczu” pedagogiki i pedagogiki specjalnej (Chrzanowska 2015),
odniostam si¢, na podstawie wynikéw badan naukowych i instytucjonalnych
raportéw, do wazniejszych wynikéw badan i raportéw dotyczacych cech or-
ganizacji oraz realizacji procesu ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi w placéwkach ogoélnodostepnych i integracyjnych w ciggu
ostatnich kilku lat. W rozdziale tym przywotatam ponadto teoretyczne rozwa-
zania nad kategoriag paradygmatu, a nast¢gpnie omoéwilam blizej dwa wybra-
ne paradygmaty pedagogiki — biologiczny i humanistyczny oraz cztery modele
niepetnosprawno$ci/specjalnych potrzeb edukacyjnych. Istotnym elementem
pierwszego rozdziatu jest takze swoisty leksykon terminéw jezykowych, ktory
postuzyt mi w przeprowadzonych i opisanych w dalszej czesci ksiazki bada-
niach sposobu rekontekstualizowania cech paradygmatéw urzedowym dyskur-
sie pedagogicznym.
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Rozdzial drugi obejmuje tresci dotyczace interdyscyplinarnego ujecia kate-
gorii urzedowego dyskursu pedagogicznego. Przede wszystkim zawiera zgodne
z teorig spolecznie konstruowanego dyskursu pedagogicznego Basila Bernstei-
na omowienie obszaréw jego tworzenia, a takze wyjasnienie samego pojecia
urzedowego dyskursu pedagogicznego. W tej czgdci pracy omoéwitlam wybrane
treéci z zakresu nauk prawnych, a takze dokonalam przegladu aktéw prawnych
stanowiacych urzedowa podstawe procesu ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, wykorzystujac je jako kontekst dalszych rozwazan
dotyczacych usytuowania problematyki ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi w publicznych ogélnodostepnych przedszkolach, szko-
tach i placéwkach o$wiatowych.

W koncowej czgéci drugiego rozdziatu zaprezentowalam zalozenia autorskie-
go modelu rekontekstualizowania cech biologicznego i humanistycznego para-
dygmatu pedagogiki w urzedowym dyskursie pedagogicznym. Zaproponowany
model jest egzemplifikacjg przyjetego przeze mnie sposobu myslenia o anali-
zowanym urzedowym dyskursie pedagogicznym, a jednoczednie moze staé si¢
w przyszlodci inspiracja do podjecia dalszych badan i dzialan, np. w zakresie
poréwnania sposobéw rekontekstualizowania cech paradygmatéw pedagogiki
w dyskursie urzedowym i praktycznym oraz wprowadzenia zmian w aktach nor-
matywnych z obszaru urzedowego dyskursu pedagogicznego.

Program badan wiasnych wraz z charakterystyka wykorzystanej w badaniach
socjologicznie zorientowanej krytycznej analizy dyskursu scha-
rakteryzowalam w rozdziale czwartym. W tym rozdziale zaprezentowalam
takze uzyskane rezultaty badan dotyczacych sposobéw rekontekstualizowania
cech paradygmatéw pedagogiki w urzedowym dyskursie pedagogicznym oraz
dokonatam ich analizy. Pod koniec rozdziatu zawartam treéci o charakterze apli-
kacyjnym, zawierajace przykiady o prognostyczno-pragmatycznym charakterze,
stanowiace dekonstrukcje przepiséw analizowanego urzedowego dyskursu pe-
dagogicznego z dziedziny o$wiaty i ich rekonstrukcje w sposéb spojny z rozwija-
jacym sie nowym paradygmatem humanistycznym.

W ostatnim, czwartym rozdziale pracy, dokonuje reasumpcji podstawowych
zalozen i wynikéw badan, formutuje konicowa konkluzje oraz otwieram nowe
pole teoretyczno-badawcze, postulujac przeniesienie problema-
tyki indywidualnych (juz nie ,specjalnych”) potrzeb edukacyj-
nych uczniéw w obszar ,trzeciej przestrzeni” pedagogicznego
dyskursu, ktérej odzwierciedlenie w praktyce, podazajac $§ladem
studiéw postkolonialnych, proponuj¢ nazwaé przestrzenia edu-
kacji hybrydowej%.

2 Pojecie ,edukacji hybrydowej” jest takze wykorzystywane w kontekscie stosowania
w czasie zaje¢ dydaktycznych tzw. nowoczesnych technologii nauczania. Czasami ten
rodzaj metod nauczania nazywa sie réwniez blended learning czy tez edukacja/uczeniem
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Ze wzgledu na interdyscyplinarno$¢ podjetych przeze mnie rozwazan i ba-
dan sytuujacych sie w obszarze pedagogiki, w tym pedagogiki specjalnej, socjo-
logii i nauk o prawie, odbiorcami tresci zawartych w tej monografii moga by¢
zardwno przedstawiciele $wiata nauki (zwlaszcza reprezentujacy wymienione
dyscypliny i subdyscypliny), jak i nauczyciele oraz przedstawiciele agend samo-
rzagdowych i rzgdowych, ze szczegdlnym zwrdceniem uwagi na tworcéw prawa,
determinujacych za jego posrednictwem organizacje i przebieg procesu ksztalce-
nia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Ufam, ze moja praca wniesie nowe tresci, ktére moga sta¢ sie podstawa kon-
struowania twierdzen i teorii naukowych. Ponadto rezultaty poszukiwan moga
przyczyni¢ sie do poprawy sytuacji uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi, ksztatcgcych sie w szkotach ogélnodostepnych, szczegélnie poprzez przy-
czynienie si¢ do lepszego zrozumienia zZrédet i konsekwengji jezyka uzywanego
w kontekscie ich ksztalcenia, jak réwniez zwigkszenia poczucia odpowiedzial-
nosci za wspotksztattowanie ich ,$wiata zycia”. W aspekcie teoretycznym wpro-
wadzam autorski model ujawniajacy mozliwe sposoby rekontekstualizowania
paradygmatéw pedagogiki w urzedowym dyskursie pedagogicznym, konstruuje
swoiste leksykony, zawierajace terminologie charakterystyczng dla poszczegdl-
nych modeli niepeinosprawnosci/specjalnych potrzeb edukacyjnych, a takze
postuluje wykreowanie nowej, ,trzeciej przestrzeni pedagogicznego dyskursu”
oraz ksztaltowanie hybrydowej przestrzeni i praktyk edukacyjnych w sposéb
uwzgledniajacy réznorodno$¢ usytuowanych w nich podmiotéw. W aspekcie
praktycznym za$ mam nadziej¢ przyczyni¢ si¢ do pozadanej zmian w sposobie
konstruowania urzedowego dyskursu pedagogicznego z obszaru o$wiaty, a po
nim do zmiany jezyka, jakim moéwi si¢ o uczniach z niepelnosprawno$ciami/
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w spolecznych systemach, w ktorych
konstruuyje sie ich codziennos¢.

Zadna praca naukowa nie powinna oby¢ sie m.in. bez wielokrotnego namystu
nad jej tredcia i licznych dyskusji nad jej forma, dlatego chciatabym podzigkowac
Panstwu Profesorom: Jézefie Balachowicz i Marcinowi Wlazle, za cenny wysi-
lek recenzencki oraz sugestie, ktére pomoglty mi w sformutowaniu ostatecznego
ksztattu pracy. Pani Profesor Diane Lea Ryndak za umozliwienie bezposredniego

mieszanym lub zréznicowanym. Stosowanie okre$lenia ,hybrydowa” w polgczeniu ze
stowem ,,edukacja” jest, moim zdaniem, naduzyciem, bledem translatorskim, wynikajg-
cym m.in. z potocznego sposobu rozumienia slowa ,edukacja”. Méwiac o ,,edukacji hy-
brydowej” w kontekscie wykorzystywania nowoczesnych technologii uczenia sie, méwi
sie bowiem wylacznie w odniesieniu do metod stosowanych w procesie uczenia sie,
nie za$ w kontekscie systemu edukacji. Dlatego okreslenia ,,edukacji hybrydowej” bede
uzywala, nazywajac nowy kierunek, dazenie, ,trzecig przestrzen”, w ktérej zachodzi
proces ksztalcenia (w ktérym nic nie stoi na przeszkodzie, aby byly stosowane mieszane
metody spolecznego konstruowania wiedzy).

12



Wstep

doswiadczenia edukacji wiaczajacej oraz uniwersalnego projektowania w eduka-
¢ji w jej amerykanskiej wersji, co umozliwilo w czasie pracy nad ksigzka kon-
frontowanie i weryfikowanie na biezaco zatozen oraz praktyk polskiego syste-
mu ksztalcenia w szkotach ogélnodostepnych z bezposrednio obserwowanym
systemem o$wiaty w Stanie Floryda. Z serdecznymi wyrazami podzigkowania
zwracam sie takze do Pan i Panéw Profesoréw, Doktoréw i Magistréw, cztonkin
i cztonkéw Zespotu Samoksztalceniowego i Samopomocy Kolezenskiej Dok-
toréow oraz Zespolu Edukacji Elementarnej afiliowanych przy Komitecie Nauk
Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk (do ktérych mam zaszczyt takze na-
leze¢), ktérym miatam mozliwo$¢ przedstawienia zalozen struktury rozprawy.
Dzigkuje réwniez moim Najblizszym, dzieki ktérym moglam intensywnie pra-
cowaé nad przygotowaniem tej monografii.

Wyjatkowym wspomnieniem obejmuje takze dwie szczegblne Osoby, do rak
ktérych juz nie zdazytam zlozy¢ swojej ukonczonej pracy, obydwie odeszly nie-
dawno i w niedtugim czasie po sobie. Mysle tu o Pani Profesor Marii Dudziko-
wej, ktérej nieprzebrana wiedza i nietuzinkowa osobowo$¢ wspotksztattowaty
mnie jako badaczke i autorke, oraz mojej wspanialej, dzielnej Mamie, ktérej te
prace z nostalgig dedykuje...






ROZDZIAL 1

Specjalne potrzeby edukacyjne w ramie teorii
| W przestrzeni praktyki pedagogicznej

1.1. Specjaine potrzeby edukacyjne — nieostra kategoria pedagogiki

Nie zawsze problemy pojeciowe sq rozwigzywane
Jjednoznacznie. Wokdt czgsci z nich toczq sig nadal
spory. [...] Mowimy i czytamy o ,specjalnej edukacji”,
,ksztalceniu specjalnym”, ,specjalnych potrzebach”

itd. W kontekscie nurtu integracyjnego pojecia te majq
charakter segregacyjny i naznaczajgcy. , Specjalny”
oznacza: inny, szczegélny, odmienny, rdzny od
pozostalych. Chociaz gldwnie z tego powodu zaprzestano
stosowania okreslenia ,,specjalne” w swiadectwach
dzieci niepetnosprawnych i nazwach placowek, to

w rozporzqdzeniach i stowniku profesjonalistéw jest ono
uzywane w najlepsze.

(Krause 2010b, s. 97)

p omimo czterdziestoletniego juz okresu funkcjonowania w teorii i praktyce
pedagogicznej, pojecie specjalnych potrzeb edukacyjnych jest wcigz kate-
goria trudng do jasnego zdefiniowania, niejednoznaczna, nieostra. Trudnos¢ ta
wynika z wielu przyczyn, ktérych podlozem stata sie podjeta jeszcze w ubie-
glym wieku proéba zblizenia dwodch spotecznych przestrzeni, dotychczas odda-
lonych od siebie na odleglos¢ dlugotrwale obowigzujacej i silnie ugruntowanej
dychotomii: ksztalcenia specjalnego i ogélnodostepnego, kiedy oto przymiotnik
»specjalny”, postrzegany dotad jako wiasciwie przynalezacy przestrzeni pedago-
giki specjalnej, mial zaczaé obowigzywaé w przestrzeni dotychczas zastrzezonej
tylko dla uczniéw sprawnych, w szkole ogélnodostepne;.

Do jezyka nauki i piémiennictwa polskiego okreslenie ,specjalne potrze-
by edukacyjne” przeniknelo z dokumentéw, opracowan i regulacji zagra-
nicznych, tworzonych na potrzeby upowszechniajacego si¢ w drugiej potowie
XX w. w wielu krajach zachodnich, nowego podejécia do ksztalcenia ucznidéw
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z niepelnosprawno$ciami polegajacego na umozliwieniu im ksztalcenia si¢ w do-
wolnym typie szkoty (specjalnej, integracyjnej lub ogélnodostepnej). Prekursor-
skim pod tym wzgledem dokumentem byl zamoéwiony przez brytyjski parla-
ment, a przygotowywany przez kilka lat pod przewodnictwem Mary Warnock
raport Special Educational Needs. Report of the Committee of Enquiry into the Education
of Handicapped Children and Young People (HMSO 1978). Obszerny raport, niedtu-
go po jego upublicznieniu, stal sie zaréwno podstawg gruntownych przeobra-
zent w brytyjskim systemie o$wiaty, jak i impulsem zmian zapoczatkowanych
w innych krajach, w tym w Polsce. W tym wiasnie dokumencie po raz pierwszy
w historii pedagogiki zostato uzyte okreslenie ,specjalne potrzeby edukacyjne”
i od tego czasu zaczeto by¢ stosowane zaréwno w dokumentach miedzynarodo-
wych, jak i w polskim pi$miennictwie naukowym, czy codziennej komunikacji®.

W polskim pismiennictwie jedna z pierwszych, jedli nie pierwsza definicje
specjalnych potrzeb edukacyjnych sformulowata Marta Bogdanowicz i zaliczy-
la do tej grupy uczniéw, ktdrzy ,nie mogg podotaé wymaganiom powszechnie
obowiazujacego programu edukacyjnego. Maja oni bowiem znacznie wigksze
trudno$ci w uczeniu si¢ niz ich réwiesnicy. Sa w stanie kontynuowaé nauke,
ale potrzebuja pomocy pedagogicznej w formie specjalnego programu nauczania
i wychowania, specjalnych metod, dostosowanych do ich potrzeb, mozliwosci
i ograniczen. Powinni by¢ nauczani przez specjalistyczng kadre pedagogiczna
w odpowiednich warunkach bazowych przy uwzglednieniu odmiennych rozwia-
zan organizacyjnych” (Bogdanowicz 1995, s. 216).

Zgodnie z definicja podang w jednym z pierwszych polskich urzedowych do-
kumentéw kategorie specjalnych potrzeb edukacyjnych ukazuje sie jako ,,potrze-
by, ktére w procesie rozwoju dzieci i mlodziezy, wynikaja z ich niepetnospraw-
noéci lub powstale z innych przyczyn trudnosci w uczeniu sie” (MEN 1998)*.

® W dokumentach urzedowych wydawanych w kolejnych latach, zwlaszcza w ak-
tach prawodawczych wprowadzonych w zycie w 2010 r. i towarzyszgcych wdrazaniu
do praktyki szkolnej nowych zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pe-
dagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach uczen ze specjalnymi
potrzebami rozwojowymi lub edukacyjnymi jest charakteryzowany przez pryzmat jego
indywidualnych potrzeb, wtasciwie w ogdle nie uzywa sie w nich (oprécz jednego
razu) pojecia specjalne potrzeby edukacyjne ani tez specjalne potrzeby rozwojowe.

* Wedtug aktualnie obowigzujacego w Polsce prawa do tej grupy uczniéw zalicza sie
zwlaszcza dzieci niepelnosprawne, niedostosowane spolecznie i zagrozone niedostoso-
waniem spolecznym, z zaburzeniami zachowania lub emocji, szczegélnie uzdolnione,
ze specyficznymi trudnoéciami w uczeniu sie, z deficytami kompetencji i zaburzeniami
sprawnosci jezykowej, przewlekle chore, przezywajace sytuacje kryzysowe lub trauma-
tyczne, majgce niepowodzenia edukacyjne, zaniedbane srodowiskowo lub majace trud-
nosci adaptacyjne wynikajace z réznic kulturowych lub zmiany $§rodowiska edukacyjne-
go (Rozporzadzenie MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r., Dz.U. RP z dnia 25 sierpnia 2017 r.,
poz. 1591).
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Powotany w 2008 r. przez Ministra Edukacji Narodowej Zesp6t Ekspertéw
ds. Specjalnych Potrzeb Edukacyjnych zaproponowat nie jeden, a kilka sposobow
definiowania specjalnych potrzeb edukacyjnych. Po pierwsze, w dokumentach
Zespolu mozna przeczytal, ze: ,dzieci i miodziez ze specjalnymi potrzebami
rozwojowymi i edukacyjnymi to te, u ktorych stwierdza si¢ spektrum objawéw
utrudniajacych lub uniemozliwiajacych funkcjonowanie: ruchowe, sensoryczne,
poznawcze, w zakresie komunikacji, emocjonalno-spoleczne i/lub psychiczne,
wplywajacych na jakos¢ zycia i pelnienie rol spolecznych teraz i /lub w przy-
szloéci” (Zaremba 2014, s. 15). Ponadto ,,dzieci i mtodziez ze specjalnymi po-
trzebami rozwojowymi i edukacyjnymi to te, u ktérych stwierdza si¢ zagroze-
nie niepelnosprawnoscia, wszelkie dysfunkcje, dysharmonie lub niesprawnosci
mogace mie¢ negatywny wplyw na dalszy rozw¢j” (Zaremba 2014, s. 15). Jak
wynika z przytoczonych definicji, w omawianej propozycji Zespolu dokonano
specyficznego rozdzielenia specjalnych potrzeb na specjalne potrzeby rozwojo-
we i specjalne potrzeby edukacyjne (Zaremba 2014, s. 15). Zgodnie z tg propo-
zycja specjalne potrzeby rozwojowe dotycza potrzeb dzieci od urodzenia do
rozpoczecia nauki w szkole, natomiast specjalne potrzeby edukacyjne dotycza
potrzeb uczniéw (od rozpoczecia do ukonczenia nauki w szkole).

Malgorzata Loskot (2010, s. 5) wiasciwie przeformulowuje definicje Marty
Bogdanowicz i podaje, ze ,dzieci i mtodziez o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych to te, ktdre nie potrafig podota¢ wymaganiom obowiazujgcego programu
nauczania. Potrzebuja one pomocy w formie specjalnego programu nauczania,
metod nauczania dostosowanych do ich potrzeb, specjalnie przygotowanych na-
uczycieli oraz odmiennych rozwigzan organizacyjnych dla realizowania ich spe-
cjalnej edukacji”.

Zdaniem Krystyny Sochackiej (2012, s. 179) ,,specjalne potrzeby edukacyjne
maja te dzieci, ktére potrzebujg w okresie uczenia si¢ szczegdlnych warunkow
odpowiadajacych ich indywidualnym mozliwo$ciom oraz ograniczeniom. [...]
Pojecie to obejmuje wiec uczniéw nietypowych, zaréwno tych z ograniczonymi
mozliwo$ciami uczenia sie, jak i wybitnie zdolnych”.

W pracy pod redakcjg Kazimiery Krakowiak (2017, s. 5) mozna natomiast
znaleZ¢ nastgpujace wyjasnienie omawianego terminu: ,,specjalne potrzeby edu-
kacyjne i rozwojowe wystepuja przede wszystkim u 0séb, ktére na skutek utrud-
nien, zaklécen i zaburzen rozwoju — spowodowanych przez rozmaite czynniki
biologiczne i spoleczne — maja trudnosci w — szeroko rozumianym - uczeniu sie,
czyli w integralnym rozwoju biologicznym, psychicznym, spotecznym i moral-
no-duchowym. Osoby te — pozbawione wsparcia — sg zagrozone niepetnospraw-
noscig i marginalizacja, a nawet uposledzeniem spolecznym i wykluczeniem.
Przede wszystkim jednak zagraza im ograniczenie aktywizacji i utrata potencja-
tu rozwojowego, ktéry posiadajg”.

W zasadzie zblizone stanowiska zajmuje jeszcze wielu innych rodzimych ba-
daczy (m.in. Jastrzab 1995, 1997; Osik i Wojnarska 2001; Wyczesany i Mikrut
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2002; Chrzanowska 2004; Rybska-Klapa 2006; Pilecka i Rutkowski 2009; Za-
widlak 2009; Wojdyta 2010; Glodkowska 2012), czesto réwnoczeénie zesta-
wiajac fakt istnienia specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniéw ze znacznie
wiekszymi trudnodciami w sprostaniu wymaganiom szkolnego uczenia, jakie
maja w poréwnaniu do swoich réwie$nikéw oraz konieczno$cig udzielania tym
uczniom specjalnej pomocy pedagogicznej, m.in. pod postacia specjalnych me-
tod nauczania i specjalnej organizacji procesu edukacji, w ktérym czesto biorg
udzial nauczyciele-specjalisci (np. oligofrenopedagodzy, logopedzi, surdope-
dagodzy itd.), co jest warunkiem kontynuowania przez nich nauki i osiggania
w czasie jej trwania pozytywnych rezultatow.

W wiekszodci przytoczonych, jak réwniez w innych podobnych definicjach
uwaga autoréw skupia si¢ na: 1) konkretnych przyczynach, w ktérych wymienia
si¢ niepetnosprawno$¢ lub inne uwarunkowania (MEN 1998), zagrozenie nie-
petnosprawnoscia, wszelkie dysfunkcje, dysharmonie (Zaremba 2014); 2) obja-
wach: nie moga podota¢ wymaganiom powszechnie obowigzujacego programu
edukacyjnego (Bogdanowicz 1995), posiadajg cechy utrudniajace lub uniemoz-
liwiajace funkcjonowanie: ruchowe, sensoryczne, poznawcze, w zakresie komu-
nikacji, emocjonalno-spoteczne i/lub psychiczne, wplywajacych na jako$¢ zycia
i pelnienie rol spotecznych teraz i/lub w przyszloéci (Zaremba 2014), maja trud-
nosci w - szeroko rozumianym - uczeniu sie, czyli w integralnym rozwoju bio-
logicznym, psychicznym, spolecznym i moralno-duchowym (Krakowiak 2017)
lub 3) pozadanych dziataniach, m.in.: szczegélnych warunkéw odpowiadaja-
cych ich indywidualnym mozliwoéciom oraz ograniczeniom (Sochacka 2012),
pomocy pedagogicznej w formie specjalnego programu nauczania i wychowania,
specjalnych metod, dostosowanych do ich potrzeb, mozliwosci i ograniczen. Po-
winni by¢ nauczani przez specjalistyczng kadre pedagogiczng w odpowiednich
warunkach bazowych przy uwzglednieniu odmiennych rozwigzan organiza-
cyjnych (Bogdanowicz 1995); 4) skutkach nieudzielenia specjalnego wsparcia:
zagrozenie ograniczeniem aktywizacji i utrata potencjatu rozwojowego, niepel-
nosprawnoscig i marginalizacjg, a nawet uposledzeniem spolecznym i wyklucze-
niem (Krakowiak 2017)

Wymieniane aspekty specjalnych potrzeb edukacyjnych to zatem przewaz-
nie, uzywajac tradycjonalistycznej terminologii ,przyczyny tkwigce w uczniu”
(niepelnosprawno$¢ i zagrozenie niepelnosprawnos$cia, dysharmonie, dysfunk-
cje, ograniczenia). Wyjatek stanowi przytoczona wczesniej definicja sformuto-
wana w pracy pod redakcja Kazimiery Krakowiak (2017), w ktérej uwzglednia
sie spoleczne przyczyny trudnosci w uczeniu si¢ uczniéw ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi oraz przywolana dalej definicja Joanny Glodkowskiej (2017,
s. 146), dla ktérej specjalne potrzeby edukacyjne sg:

identyfikatorem biopsychospotecznego, indywidualnego funkcjonowania uczniow i wskaz-
nikiem zapewnienia im specjalnej ustugi ksztatcenia w zakresie: (1) zrdznicowania potrzeb
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edukacyjnych, (2) dostosowywania procesu nauczania—uczenia sie oraz (3) harmonizowania
relacji i kontekstow edukacyjnych.

Objawy specjalnych potrzeb edukacyjnych rozwazane s3 juz jednak wylacz-
nie w odniesieniu do ucznia jako: wynikajace z jego trudnoéci (nieprawidtowe
funkcjonowanie w wielu sferach czy brak mozliwosci podotania powszechnie
przyjetym wymaganiom) oraz powodujace szerokie reperkusje dla jego roz-
woju (jak np. ograniczenie aktywizacji i utrata potencjalu rozwojowego, nie-
pelnosprawno$¢ i marginalizacja, a nawet upo$ledzenie spoleczne i wyklucze-
nie). Kontekst spoteczny w przypadku przywotanych definicji ogranicza si¢ do
zarysowania podjecia potrzebnych dziatan (np. zapewnienia specjalnej ustugi
ksztalcenia, pomocy psychologiczno-pedagogicznej, szczego6lnej organizacji
edukacyjnego $rodowiska). Niezbyt czesto lub wcale nie wspomina si¢ o dy-
daktycznych, spoleczno-emocjonalnych czy organizacyjnych skutkach uczenia
sie w danej szkole, czy grupie spolecznej uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi dla szkoly czy grupy. Tymczasem brak zwrdcenia uwagi na
ten aspekt wystepowania fenomenu specjalnych potrzeb edukacyjnych w szko-
le powszechnej rozmywa realistyczny obraz tego problemu. Czy mozliwe jest
poprawne definiowanie specjalnych potrzeb edukacyjnych gléwnie przez pry-
zmat ich objawéw bez dostrzezenia implikowanych przez nie mozliwych ro-
dzajéw zmian w najblizszych uczniowi $rodowiskach (edukacyjnym, rodzin-
nym, réwie$niczym) lub odwrotnie? Dla jakiego pedagogicznego paradygmatu
charakterystyczny jest taki typ racjonalno$ci?

Podejmowanie rozwazan dotyczacych specjalnych potrzeb edukacyjnych
w urzedowym dyskursie pedagogicznym nie byloby mozliwe bez odwotania sie
do sposobéw ich definiowania. Jak zatem wynika z przeprowadzonej analizy
tych sposobéw, nie mozna dzisiaj przyjaé, ze pojecie specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych jest opisywane jasno i jednoznacznie. R6zni autorzy akcentujg rézne
aspekty tego fenomenu, przewaznie nieréwnomiernie traktujac zakresy przyczyn
i objawdéw specjalnych potrzeb edukacyjnych, uwydatniajac jego aspekt indywi-
dualny. Ten przewazajacy sposéb definiowania specjalnych potrzeb edukacyj-
nych prébuje si¢ w ostatnich latach niejako ,,przetamaé” wyraznym wskazaniem
na konieczno$¢ stosowania znacznie szerszego ogladu omawianego problemu,
co jednak paradoksalnie moze przyczynia¢ si¢ do jeszcze wigkszego zacierania
sie jego granic. Powodem tego zjawiska moze by¢ bowiem wspétwystepowanie
réznych sposobéw definiowania (indywidualnego/medycznego lub spoteczne-
go/funkcjonalnego), bez jednoznacznej dominacji ktérego$ z nich i jednoczesnej
dezaktualizacji pozostatych.

Pograniczne umiejscowienie ich specjalnych potrzeb edukacyjnych , pomie-
dzy pedagogika i pedagogika specjalng” oraz identyfikowanie przyczyn i obja-
wow w $wietle réznych ujec teoretycznych sprawia, ze trudno jest w jednoznacz-
ny sposob wytyczac ich granice i tak tez je opisywac.
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W przywolanym wcze$niej Raporcie Warnock uznano za istotne wyodreb-
nienie nastepujacych trzech zakreséw specjalnych potrzeb, ktére musza by¢ za-
spokojone, aby dziecko mogto w petni uczestniczy¢ w zajeciach edukacyjnych:

® potrzeby korzystania, zaleznie od stopnia i zakresu trudnosci, ze specjal-
nych urzadzen, przyboréw czy pomocy, jak np. specjalnego oprogramowa-
nia komputerowego, urzadzenia wzmacniajacego dzwieki, podjazdu umoz-
liwiajacego dostanie si¢ do klasy;

® potrzeby modyfikacji programu nauczania, wykorzystywania specjalnych
metod pracy, zindywidualizowanych form pracy (np. w matych grupach);

® potrzeby intensywnego wsparcia specjalistycznego przez wiekszosé¢ czasu
(Special Educational Needs. Report of Enquiry... 1978, s. 95).

Biorac pod uwage charakterystyczne cechy poszczegdlnych zakreséw spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych, proponuje dla wymienionych rodzajéw potrzeb
stosowanie nastepujacych nazw, odpowiednio: specjalne potrzeby tech-
niczne, specjalne potrzeby dydaktyczne i specjalne potrzeby
psychospoteczne® W tym ujeciu termin ,specjalne potrzeby edukacyjne”
bedzie nosnikiem ogdlnego znaczenia, odnoszgcego si¢ do ucznidw, ktoérzy
w procesie ksztalcenia do$wiadczaja znacznych trudnosci w uczeniu i w zwigz-
ku z tym maja specjalne potrzeby i wymagaja specjalnego wsparcia. Natomiast
pojecia specjalne potrzeby techniczne, psychospoteczne lub dydaktyczne beda
odnosity si¢ juz do danego rodzaju potrzeb, ktére nie mogag zosta¢ zaspokojo-
ne bez specjalnej organizacji przestrzeni i technicznego wsparcia, bez wsparcia
specjalistéw lub zastosowania specjalnych metod, form i §rodkéw dydaktycz-
nych. Odpowiedzig na okreslony rodzaj potrzeb powinien by¢ zatem adekwatny
do nich rodzaj dzialan, ktére proponuje¢ nazywac specjalnym wsparciem
technicznym, specjalnym wsparciem dydaktycznym lub specjal-
nym wsparciem psychospolecznym (Olechowska 2001, s. 9). W tym
przypadku chodzi o zwrdcenie uwagi na charakter wsparcia, jakiego dostar-
cza sie uczniowi w $rodowisku edukacyjnym, aby ulatwi¢ mu osiggniecie pet-
ni swoich mozliwoéci edukacyjnych. Czestaw Kosakowski (2001, s. 287-293)
tego rodzaju wsparcie nazywa ,specjalng realizacja potrzeb”. Podobne podejscie

> W publikacji pt. Wspieranie ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Wskazéw-
ki dla nauczycieli (Olechowska 2001, s. 9) zaproponowalam na nazwanie poszczegélnych
obszaréw specjalnego wsparcia uzywanie okreslen: specjalne wsparcie techniczne, psy-
chospoteczne i edukacyjne. W tej chwili jednak uwazam, ze daleko bardziej adekwat-
ne i poprawne jezykowo bedzie uzywanie okreslenia ,,specjalne wsparcie dydaktyczne”
zamiast ,edukacyjne”. W ten sposéb zostanie wyeliminowane prawdopodobienistwo
mozliwego pomylenia pojeé: specjalne potrzeby edukacyjne, stosowanego jako ogoélna
nazwa roznych specjalnych potrzeb, z uzyciem go jako szczegdtowej nazwy danego ich
rodzaju, np. specjalnych potrzeb/wsparcia edukacyjnego w znaczeniu potrzeby przeor-
ganizowania metod, form i organizacji procesu ksztalcenia.
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prezentuje Zenon Gajdzica (2011b), proponujac odréznienie ,specjalnych po-
trzeb edukacyjnych” od ,specjalnej realizacji potrzeb” oraz ujmujac te okresle-
nia jako wspoéizalezne (nie ma specjalnej realizacji potrzeb bez rozpoznania ich
istnienia), i jednoczesnie jako podstawowe dla dwoch perspektyw postrzegania
uczniéw z niepetnosprawnosciami: indywidualnej (uwzgledniajacej potrzeby
osoby) i dydaktycznej (odpowiadajacej na te potrzeby specjalng realizacjg proce-
su ksztalcenia). Jedno z najnowszych stanowisk w tym wzgledzie prezentuje Jo-
anna Glodkowska (2017, s. 146), ktéra pojecie specjalnych potrzeb edukacyjnych
stosuje ,w rozumieniu specjalnej organizacji ksztalcenia”.

Jak jednak wynika z lektury rodzimych publikacji poruszajacych problematy-
ke specjalnych potrzeb edukacyjnych, ktére ukazaly si¢ w czasie ostatnich lat,
zdecydowanie najsilniej reprezentowane jest w nich podejscie ujmujace wszyst-
kie trzy wymienione w Raporcie Warnock zakresy specjalnych potrzeb w jedna
kategorie i okre$lanie jej zbiorcza nazwa ,specjalnych potrzeb edukacyjnych”®.
Ze wzgledu na powszechnie przyjete i czesciej stosowane w polskim piSmien-
nictwie nazwanie wszystkich trzech zakreséw specjalnych potrzeb uczniéw
tacznym okredleniem ,specjalne potrzeby edukacyjne”, réwniez bede postugi-
wala sie tym terminem. Tym bardziej, ze - jak pisze Iwona Chrzanowska (2015,
s. 423) - nie zmienia to sedna ich odczytywania.

Mimo niewatpliwie istniejacego braku ostroéci, pojecie specjalnych potrzeb
edukacyjnych nie weszto do pedagogicznego leksykonu bez powodu. Pojawia-
nie si¢ nowych pojec jest bowiem wyrazem dazenia do wypowiedzenia nowych
probleméw, przed jakimi stajg ludzie danej epoki, a znaczenia tych poje¢ zawsze
powstaja jako synteza ,wielu wspélnych elementéw, dzigki czemu jaka$ nowa,
wczedniej nieznana calo$¢ staje sie dostepna komunikacji i zrozumiata” (por.
Elias 2008, s. 188). Prawda jest jednak takze, ze w Polsce przez wiele lat od
chwili, gdy pod koniec XX w. zaczeto oficjalnie postugiwaé si¢ omawianym po-
jeciem, byto ono utozsamiane i traktowane jako synonim okreslen, najpierw po-
jecia ,dziecko specjalnej troski”, a pdzniej okreslenia ,dziecko/uczen niepetno-
sprawny”. Przyczynito si¢ to do postrzegania wyrazniejszego zwiazku okredlenia
specjalnych potrzeb edukacyjnych z pedagogika specjalng niz z pedagogika, co
wiecej nalezy takze zwrdci¢ uwage na fakt, ze poczatek historii pojecia specjal-
nych potrzeb edukacyjnych jest zwigzany z ruchem prointegracyjnym i umozli-
wieniem wiasnie uczniom z niepetnosprawno$ciami uczeszczania do szkét i pla-
cowek integracyjnych oraz ogélnodostepnych, cho¢, jak juz wspomnialam, nie
tylko ich dotyczy.

Wedtug aktualnie obowigzujacego w Polsce prawa do grupy ucznidéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi zalicza sie szczegélnie ucznidw:

¢ Tylko nieliczni autorzy (Chrzanowska 2015, s. 423) wymieniaja ten pierwotny
sposob klasyfikacji.

21



1. Specjalne potrzeby edukacyjne w ramie teorii i w przestrzeni praktyki pedagogicznej

yhiepelnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedosto-
sowaniem spolecznym, z zaburzeniami zachowania lub emocji, szczegdlnie
uzdolnionych, ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie, z deficytami
kompetencji i zaburzeniami sprawnosci jezykowej, przewlekle chorych, prze-
zywajacych sytuacje kryzysowe lub traumatyczne, majacych niepowodzenia
edukacyjne, zaniedbanych $rodowiskowo lub majacych trudnos$ci adaptacyjne
wynikajace z réznic kulturowych lub zmiany $rodowiska edukacyjnego” (Roz-
porzadzenie MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r., Dz.U. RP z dnia 25 sierpnia 2017 r.,
poz. 1591).

Wedtug niektorych autoréw i Zrédet pojecie specjalnych potrzeb edukacyj-
nych nie musi by¢ stosowane jako wiodgce w rozpoznawaniu potrzeb i udziela-
niu specjalnego wsparcia uczniom. U zrédla postulowanych zmian polegajacych
na stworzeniu w szkolach niebedacych specjalnymi (integracyjnych lub ogol-
nodostepnych), przestrzeni edukacyjnej dla uczniéw z réznie uwarunkowany-
mi utrudnieniami w rozwoju i uczeniu sie podkreéla sie, ze nie nalezy swojej
uwagi koncentrowa¢ na okreéleniu ,specjalne potrzeby edukacyjne”, ale na po-
jeciu ,trudnosci w uczeniu si¢”, bez wzgledu na to, z jakich przyczyn
wynikaja” [wyréznienie A.O.] (Special Educational Needs. Report of Enquiry...
1978, s. 43). W ten sposdb zwraca si¢ uwage, ze pojecie specjalnych potrzeb
edukacyjnych dotyczy potrzeb nie tylko uczniéw z niepetnosprawnosciami, ale
takze potrzeb uczniéw sprawnych, w tym szczeg6lnie uzdolnionych. Tak ukie-
runkowanga zmiang¢ wprowadzily po raz pierwszy w Polsce przepisy Rozporzqdze-
nia MEN z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy
psychologiczno-pedagogicznej..., z ktérych to wynikalo, Ze pomocg psychologiczno-
-pedagogiczna na terenie placéwki oswiatowej nalezy obja¢ juz nie tylko uczniow
posiadajacych wydawane przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne, urzedo-
we dokumenty (orzeczenia lub opinie), lecz takze uczniéw, ktdrzy tego rodzaju
dokumentéw nie posiadaja, a co do ich trudnosci w uczeniu si¢ wypowiedzieli
sie np. tylko nauczyciele czy specjaliSci z macierzystej szkoly czy przedszkola.

Podobne podejscie prezentuja autorzy licznych dokumentéw powstajacych
zagranicg, takze m.in. aktualnie obowiazujacego w Stanach Zjednoczonych
Ameryki Special educational needs and disability code of practice: 0 to 25 years. Statu-
tory guidance for organisations which work with and suport children and young people
who have special educational needs or disabilities, autorzy ktorego, definiujac osoby
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi podkreslaja, ze niektére dzieci z nie-
pelnosprawnos$ciami (np. z niepetnosprawnoscia ruchows, z zaburzeniami
wzroku lub stuchu) lub przewlekle chore, jedli nie maja trudnodci w uczeniu
sie, nie powinny by¢ w ogéle zaliczane do uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Decyduje o tym bowiem konieczno$¢ (lub nie) udzielania im
specjalnego wsparcia w procesie nauczania/uczenia sie w reakcji na ewentual-
ne trudnos$ci w szkole. Na tle tego dokumentu dzieci ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi bedg jawity sie zatem jako grupa uczniéw majgca trudnosci
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w uczeniu si¢, bez wzgledu na ich konstytutywne, biologiczne cechy (por. Spe-
cial educational needs and disability code of practice: 0 to 25 years... 2015, s. 16). Za
takim rozumieniem pojecia specjalnych potrzeb edukacyjnych moga przema-
wia¢ np. wyniki najnowszego Europejskiego Ankietowego Badania Zdrowia
(European Health Interview Survey — EHIS 2014), ktére pokazuja, ze na koniec
2014 r. wérdd dzieci w wieku 0-15 lat bylo dziewieé razy wiecej dzieci ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wynikajacymi z innych przyczyn niz
niepeinosprawnos¢’.

Zgodnie z takim sposobem rozumienia znaczenia specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych nalezaloby sytuowa¢ je pomiedzy biologicznym i humani-
stycznym paradygmatem pedagogiki, pomiedzy ogélnodostep-
nym i specjalnym systemem ksztalcenia, jak tez, podobnie jak to czyni
Iwona Chrzanowska (2015, s. 422), sytuowa¢ je ,pomi¢dzy pedagogika
a pedagogika specjalnga”. Naturalne jest zatem postawienie pytan o to,
gdzie znajduje sie¢ ta przestrzen ,pomiedzy”? Czy mozna ja jednoznacznie umiej-
scowi¢? Po czym rozpoznac¢? Probe odpowiedzi na te pytania podejme w dalszej
czedci tej pracy, wykorzystujac jako wsparcie moich dociekan m.in. przemysélenia
Michela Foucaulta na temat przestrzeni zawarte w stynnym wykladzie wyglo-
szonym w 1967 r. O innych przestrzeniach oraz koncepcje ,trzeciej przestrzeni
wypowiedzenia” Homiego Bhabhy (2010).

Zauwazana przez badaczy swoista ,pograniczno$¢” pojecia specjalnych po-
trzeb edukacyjnych (m.in. Chrzanowska 2015, s. 422), sprzyjajaca mozliwosci
ich niesymetrycznego postrzegania bardziej jako ,,przypisanych” uczniom z nie-
petnosprawnoéciami, niz sprawnym, moze réwniez przyczyniaé si¢ do dostrze-
ganego braku réwnowagi w stawianiu wymagan w procesie integracji, bardziej
skoncentrowanym na uczniach z niepetnosprawnoéciami niz sprawnych. Sygna-
lizowana takze juz przeze mnie w tej publikacji rozbieznoé¢ pomiedzy przyjmo-
wanymi w réznych krajach stanowiskami co do faktu posiadania specjalnych po-
trzeb edukacyjnych przez niektére osoby z niepelnosprawno$ciami (np. majace
wylgcznie trudno$ci w poruszaniu sie w sytuacji, gdy szkota jest w petni dosto-
sowana do tego rodzaju potrzeb), nalezy takze uznaé za czynnik mogacy nasila¢
pewne nieporozumienia w tym obszarze (tego typu rozwazania w naszym kraju
nie sg jeszcze podejmowane).

Pojecie specjalnych potrzeb edukacyjnych oprécz niejednoznacznosci episte-
mologicznej ma jeszcze inne mankamenty. Na tautologiczna stabos¢ tego pojecia

7 Wedlug danych GUS na koniec 2014 r. zylo w Polsce okoto 5773 tys. dzieci w wie-
ku 0-15 lat. Z tego okolo 3% dzieci posiadalo orzeczenie o niepelnosprawnosci, a w tym
samym czasie dzieci chorujgcych przewlekle bylo az 27% (z alergig — 15% badanych —
chorobami oka - 5% badanych, astma — 4% dzieci, przewleklymi bélami glowy — 2%
dzieci - lub bélami kregostupa 1% badanych) (Piekarzewska, Wieczorkowski i Zajen-
kowska-Koztowska 2016, s. 64).
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oraz brak jasnych kryteriéw jego operacjonalizacji wskazuje m.in. Grzegorz
Szumski (2013, powolujgc si¢ na prace Bleidick, Rath i Schuck 1995, s. 251).
Oprocz przyktadéw niepetnej zgodnosci réznych autoréw i gremiow (kolekty-
wow myslowych), co do sposobu rozumienia specjalnych potrzeb edukacyjnych,
tytutowy brak ostrodci dyskutowanej kategorii poteguje ponadto fakt, ze, jak do-
tad nie zostala prawnie zdefiniowana. W zadnym z analizowanych przeze mnie
aktéw regulujacych organizacje i funkcjonowanie systemu o$wiaty (posiadajacych
status obowiazujacych w czasie prowadzenia przeze mnie badan) nie zawarto
prawniczej eksplikacji tego okreslenia. Jednoczesnie, o czym warto w tym miejscu
wspomnie¢, w tych samych aktach prawnych znajduja si¢ definicje takich poje¢
jak ,dziecko niepetnosprawne”, ,,uczen niepelnosprawny”, ,,specyficzne trudnosci
w uczeniu si¢” i wiele innych zwigzanych z organizacjg procesu ksztalcenia i wy-
chowania w ogoélnodostepnych placéwkach o$wiatowych uczniéw z réznie uwa-
runkowanymi trudnosciami i zaburzeniami rozwojowymi i edukacyjnymi.

1.2. Specjalne potrzeby edukacyjne w spotecznej przestrzeni szkoty
ogolnodostepnej

Wroku szkolnym 2016/2017 w szkotach podstawowych uczylo sie 73,3 tys.
ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (GUS 2017, s. 92), kto-
rzy facznie stanowili 3,2% ogoélu uczniéw szkoét podstawowych. Przekazywane
przez GUS informacje pokazujg, ze bioragc pod uwage od najbardziej do najmniej
liczebnej grupy uczniéw z okre$lonym rodzajem specjalnych potrzeb edukacyj-
nych: 25,1% - stanowili uczniowie z niepetnosprawnosécia intelektualna w stop-
niu lekkim, 18,7% - uczniowie z niepetnosprawnos$ciami sprzezonymi, 18,7%
- uczniowie z autyzmem (w tym z zespolem Aspergera), 11,6% - uczniowie
z niepetnosprawnoécia ruchowa, w tym z afazja, 11,1% — uczniowie z niepeino-
sprawnoécig intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym. Jak widaé
na podstawie wymienionych sktadowych, pod pojeciem uczniéw ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi uwzgledniono tu wylacznie uczniéw z niepetno-
sprawnoéciami, ktérych rzeczywiscie, wedtug réznych zrodel, jest okoto 3%
og6tu populacji uczniéw. Jednak, gdy wezmie si¢ pod uwage wszystkich uczniow
zaliczanych do grupy uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, czyli
takze tych, ktérych trudno$ci w uczeniu si¢ nie wynikajg z niepelnosprawnosci,
a powstaly z innych przyczyn, nalezy méwic juz o okoto 20% dzieci i mlodziezy
(Bogdanowicz 1994; Buchowicz 2013).

Jedli chodzi o liczbowy rozkiad populacji uczniéw z niepetnosprawnoscia-
mi (posiadajacych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego), to wigk-
szo$¢ ksztalcita si¢ w szkotach ogdélnodostepnych - 66,9% (wzrost
0 2,3% w stosunku do poprzedniego roku szkolnego). Wedtug dalszych danych
GUS sposréd ogodtem 49,0 tys. uczniéw z niepelnosprawno$ciami az 64,4%
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ksztalcito si¢ w oddziatach og6lnodostepnych, 33,6% w integracyj-
nych i 2,0% w specjalnych (GUS 2017, s. 93).

Jak wynika z zaprezentowanych danych, odpowiedzialno$¢ ksztalcenia wiek-
szo$ci uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w Polsce jest przewaz-
nie usytuowana w przestrzeni szkoly ogélnodostepnej. To w te przestrzen wnika
nowa dla niej tkanka ksztalcenia specjalnego. Z jakim skutkiem?

Pozycja i rola uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkole og6l-
nodostepnej stanowig zaréwno jeden z czynnikéw determinujacych, jak i wynik
zlozonej sieci relacji przebiegajacych, oprocz najblizszej przestrzeni edukacyjnej
(np. uczen-nauczyciel), przez wiele obszaréw funkcjonujacych czasami w dos¢
znacznym oddaleniu (np. samorzad-rodzic; panstwo-rodzic). Rezultat usytuowa-
nia zaréwno calej grupy, jak i indywidualnego ucznia ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi moze by¢ zatem rézny w zaleznosci m.in. od wiasciwosci tej sieci,
tego w jakim kierunku, w jaki sposéb, w dazeniu do jakiego celu, biegng po niej
impulsy komunikatéw i praktyk spotecznych, jak tez jakie sg sposoby postepowa-
nia i relacje pomiedzy wieloma innymi podmiotami — elementami tej samej, jak
i innych sieci spolecznych. Nie bez znaczenia dla sposobu, w jaki zachodza w sieci,
w sposob bezposredni lub posredni, réznorodne relacje migedzyludzkie, niosgce ze
sobg okreslone subiektywne lub obiektywne znaczenia (Sztompka 2016, s. 92),
pozostaje rowniez fakt indywidualnych cech konkretnych uczniéw ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi i ztozonych kontekstéw ich funkcjonowania, nie-
petnosprawnosci i zdrowia, jeszcze zbyt czesto, w typowej, dos¢ homogenicznej
pod tymi wzgledami grupie spolecznej, sprzyjajacych postrzeganiu i traktowaniu
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jako , Innych”.

Jak zauwaza Piotr Sztompka (2016, s. 92), relacje migdzyludzkie zaleza od:

dwojakiego typu znaczen. Z jednej strony od sensu subiektywnego, jaki z relacja wigze kazdy
z partnerow: ich motywaciji, intenciji, racji, celow, do ktorych zmierzaja, a z drugiej strony —
sensu kulturowego, ktory nadaje relacji okreslong waznos¢, wskazuje, do czego winna zmie-
rzac, jakie wartosci realizowac i jak powinien wygladac jej przebieg.

Wszystkie zjawiska spoleczne zachodza w przestrzeni miedzyludzkiej, kto-
ra Piotr Sztompka rozumie jako przestrzen ukonstytuowana przez nieustannie
zmieniajgce sie ,rozmaite relacje, odniesienia jednych ludzi do drugich”, ktére
sq jej trescig (Sztompka 2016, s. 28), i w ktdrej ,wytwarza sie podmiotowosé
spoleczna, sila sprawcza wszystkich bardziej skomplikowanych fenomenéw
spolecznych [...], nieustannych przeksztalcen spoleczenstwa” (Sztompka 2016,
s. 32), zwraca uwage na zmiany w percepcji rozmaitych ,innych”, ktérzy ,co-
raz ciadniej” otaczaja nas w codziennym zyciu. Podkreslajac coraz wigksza role
relacji ,,z obcymi wérdéd nas”, wymienia kolejno cztery rodzaje rdznigcych sie
migdzy soba pod wzgledem ,,skali” mozliwych odniesient wobec ,,obcych”. Sa to
wrogos¢, poczucie obcodci, odmienno$ci oraz wzajemna adaptacja
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i dobre sasiedztwo (Sztompka 2016, s. 250). Poniewaz zaréwno sposéb na-
zwania poszczegélnych rodzajoéw relacji, jak i kolejnosci ich prezentacji trafnie
oddaje przemiany, jakie zachodzily i nadal zachodzg w spoteczenstwach krajow
rozwinietych w stosunku do 0séb z niepetnosprawno$ciami/specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi, przyjetam je za podstawe ksztaltowania si¢ oraz dynamicz-
nej dominacji zjawisk spolecznego wykluczania, segregacji, integracji i wlgczania.
Okreslenie ,,dominacja” zjawisk spolecznych ma podkresli¢, ze dana relacja ma
charakter dominujacy, ale nie jedyny mozliwy, nie wyklucza innych, nawigzywa-
nych w tym samym czasie i z tym samym ,Innym” réznych relacji spolecznych,
czasami nawet w tym samym $rodowisku. Za przyktad mozna tu poda¢ sytuacje,
gdy ta sama osoba np. z niepelnosprawnoscia jest akceptowana przez niektérych
czlonkéw najblizszej rodziny, podczas gdy innym czlonkom nawet tej samej rodzi-
ny fakt niepelnosprawnosci dziecka przestania wszystkie inne jego cechy, jak tez
gdy jedni uczniowie akceptuja i wspdlpracujg z uczniem z niepetnosprawnoscia,
a inni go odrzucaja.

Wymienione rodzaje relacji miedzyludzkich charakteryzujg rézne motywa-
cje, intencje, racje i cele. Sa egzemplifikacja realizacji odmiennych zalozen antro-
pologicznych i aksjologicznych i znajdujg wyraz w okreslonych praktykach zycia
spotecznego. Czgsé¢ z tych praktyk przenika w obszar przestrzeni edukacyjnej,
pozostajacej z przestrzenig miedzyludzka w silnej relacji wspotzaleznosci. Jest to
zatem relacja dwukierunkowa. Zmiany zachodzace w przestrzeni migdzyludz-
kiej implikujg zachodzenie przemian w przestrzeni edukacyjnej i odwrotnie.
Przestrzen edukacyjna, rozumiana jako ,wzglednie racjonalna jednolita kon-
strukcja uporzadkowania zycia spotecznego, dziatalnosci spotecznej opartej na
subiektywno-obiektywnej percepcji rzeczywisto$ci spotecznej, u podstaw ktorej
znajduje si¢ system szkolnictwa i dzialalno$¢ edukacyjna, ktérej gléwnym celem
jest ksztaltowanie osobowo$ci” (Surina 2012, s. 14), staje si¢ zatem przestrzenia
wzajemnego przenikania sie sieci spotecznych relacji i ich wspoéitworzenia. Rela-
cje spoleczne zachodzgce i opisywane jako wystepujace w przestrzeni spolecznej
nalezy uznaé za wspoétkonstruujace, ale tez i wspolizalezne od relacji ksztaltuja-
cych sie w przestrzeni edukacyjnej i odwrotnie. Przyjmujac to zalozenie, mozna
zatem przeéledzi¢, w jaki sposéb w przestrzeniach: miedzyludzkiej i edukacyjnej
znajduja swoje egzemplifikacje wymieniane przez Sztompke rodzaje relacji spo-
lecznych wobec ,innego”, rozumianego tutaj jako uczen ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi w szkole ogélnodostepne;.

Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi sg w szkole ogdélnodo-
stepnej grupa, ktéra, w mysl koncepcji Homiego Bahbhy (2010), odpowiadaja
kategorii podmiotu hybrydyzujacego. Podmiot ten ma szczegélng moc
transformujgcg dotychczasowe $rodowiska ucznidéw uczeszczajacych do szkédt
ogélnodostepnych. Odkad dwadziedcia siedem lat temu umozliwiono uczniom
z r6znie uwarunkowanymi specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym z nie-
petnosprawnoéciami, ksztalcenie sie w szkotach ogdlnodostepnych, odtad wiele
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spotecznosci szkolnych nie jest juz takimi samymi, jakimi bylo przed tym fak-
tem, ale tez nie stalo sie spotecznodciami catkiem nowymi. Jest w nich zaréwno
co$ ,nowego”, ,innego”, jak i co$, co byto juz dobrze znane i od lat ,,oswojone”,
ale i to staje sie juz troch¢ inne pod wplywem ,innego”, nieco si¢ przeobraza-
jac. Wynikiem tej spolecznej hybrydyzacji grup uczniowskich jest pewien spe-
cyficzny charakter, jakiego nabiera wraz z pojawieniem si¢ w niej kazdego no-
wego ,,innego”. To zatem grupa ziozona zaréwno z niespotykanych dotychczas
tak czesto w szkotach ogélnodostepnych uczniéw z powaznymi oraz ztozonymi
zaburzeniami zdrowia i rozwoju (stanowiacych dla panstwa, organéw prowa-
dzacych szkoty, nauczycieli, rowiesnikow czy rodzicow swoiste wyzwanie, m.in.
polityczne, spoleczne, ekonomiczne, dydaktyczne, wychowawcze), jak i z dobrze
znanych grup uczniéw, z trudno$ciami mniejszego stopnia, wezszego zakresu
lub krécej trwajacymi, ktérzy stanowili czgs¢ spotecznosci szkoty, od kiedy tyl-
ko edukacja ogélnoksztalcaca nabrata powszechnego charakteru. Z tych wta-
$nie powoddéw ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi mozna, jak
sadze, uznac za podmiot hybrydyzujacy dotychczasowa grupe spoteczng. Pomi-
mo jednak organizacji przez rézne instytucjonalne podmioty licznych szkolen,
warsztatéw, kurséw, studiow podyplomowych, rad samoksztalceniowych dla
nauczycieli, dostepu do obszernej literatury przedmiotu i zgromadzenia bogate-
go do$wiadczenia, proces integracji nie przebiega w pelni prawidlowo i z jedno-
znacznie pozytywnymi skutkami.

Warto przywola¢ w tym miejscu niektére naukowe konstatacje, odstaniajace
miejsca szczegoélnych trudnodci w osiggnieciu zaplanowanych w tym zakresie
celow.

Jak mozna wnosi¢ na podstawie analizy literatury przedmiotu, do szczegélnie
trudnych do przezwyciezenia mozna zaliczy¢ zaréwno niedostatki w zakresie
profesjonalnego przygotowania wielu nauczycieli do pracy z uczniami ze specjal-
nymi potrzebami, jak i negatywne postawy wielu z nich wobec udziatu dzieci ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w procesie ksztalcenia w szkotach ogdl-
nodostepnych. Wyniki temu po$wieconych badan juz w 1992 r. opublikowala
Aleksandra Wachowiak, zwracajac w nich uwage na trudnosci nauczycieli szko6t
ogélnodostepnych w stawianiu dzieciom niepetnosprawnym intelektualnie wy-
magan na poziomie adekwatnym do ich mozliwodci. Zenon Gajdzica (2001,
s. 201-206), podejmujac podobny problem w 2001 r. stwierdzil, ze znaczna czgs¢
nauczycieli szkét ogélnodostepnych (masowych) deklaruje brak dostatecznego
przygotowania do pracy z dzie¢mi z niepetnosprawnosécig intelektualng. Z wy-
nikéw badan autora opublikowanych w 2003 r. wynika, ze wigkszo$¢ spodrod
128 badanych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej nie dostosowywata metod
pracy czy $rodkéw dydaktycznych do potrzeb i mozliwosci uczniéw z niepetno-
sprawnoscia intelektualng lekkiego stopnia (Gajdzica 2003, s. 351-360). Takze
pdzniejsze prace tego autora potwierdzajg te same mankamenty dydaktycznej
i metodycznej praktyki nauczycieli (m.in. Gajdzica 2011a).
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W roku 2004 opublikowano m.in. wyniki badan dotyczace gotowosci nauczy-
cieli edukacji przedszkolnej do pracy z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi (Al-Khamisy 2004) czy zaniedban w triadzie szkota-rodzice-dziecko
w ksztalceniu uczniéw z wadg stuchu (Bartnikowska i Wojcik 2004). W poz-
niejszym czasie wyniki prowadzonych przez siebie badan zaprezentowala Be-
ata Jachimczak (2008), ktéra wykazala brak gotowosci czesci nauczycieli szkdt
ogélnodostepnych do pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi. Wielu autoréw badalo postawy nauczycieli wobec uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, i nie chodzi tu tylko o zwykle bardzo duzy odsetek
nauczycieli, ktérzy deklaruja negatywne postawy wobec uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, na co — referujagc wyniki prowadzonych przez sie-
bie badan — zwracata uwage m.in. Marzena Buchnat (2014), ale moze przede
wszystkim o to, ze mimo uptywu wielu lat od wprowadzenia idei integracyjnego
ksztalcenia wynik ten utrzymuje si¢ wciaz na bardzo wysokim poziomie i wy-
nosi od okoto 43% badanych nauczycieli, ktérzy przejawiaja negatywne postawy
wobec mozliwosci ksztalcenia si¢ uczniéow ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi w szkole ogélnodostepnej (Olechowska 2016¢) poprzez okoto 48% (Gaj-
dzica 2011a) do okoto 51% badanych nauczycieli, negatywnie nastawionych do
ogoélnodostepnej edukacji uczniéw ze specjalnymi potrzebami (Buchnat 2014).

Jedli chodzi o szczegbélowy charakterystyke negatywnych postaw badanych
nauczycieli wobec ksztalcenia w szkotach ogélnodostepnych uczniéw ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi, na podstawie wynikéw badafn Marty Zahor-
skiej (2009, s. 134), mozna dowiedzie¢ sie, ze:

® wiegkszoé¢ badanych nauczycieli uwaza, ze za wyréwnywanie szans eduka-
cyjnych odpowiada coraz lepsze wyposazenie placéwek o§wiatowych i nie
nalezy ono do zadan nauczyciela;

® wielu badanych nauczycieli nie zna poje¢ zwigzanych ze spolecznymi
uwarunkowaniami niepowodzen edukacyjnych lub zaprzecza mozliwo-
éci ich wptywu na osiagnigcia edukacyjne uczniéw, a jesli je spostrzega,
to wskazuje na réznice nie tylko pomiedzy uczniami zyjacymi na wsi lub
w miescie, ale takze mieszkajacymi w réznych typach wsi (,,szlacheckich”,
»kmiecych” i ,folwarcznych” ,popegeerowskich”), rézniacych si¢ migdzy
soba historig, poziomem kultury rolnej, wyksztalceniem mieszkancow,
systemem wartosci itd.);

® rezultaty uczenia si¢ sa zdaniem badanych uwarunkowane jednostkowo
(uczniowi si¢ chce uczy¢ albo nie), nie maja za$ zwigzku z kontekstem $ro-
dowiskowym, i to zaréwno rodzinnym (dziecko lekarzy z duzego miasta
i dziecko ubogich mieszkancéw malej wsi), jak i szkolnym (jakos¢ srodo-
wiska i relacji réwiesniczych, umiejetnodci i postawy nauczycieli);

® zajecia wyréwnawcze maja charakter dziatan pozornych, wielu bada-
nych nauczycieli kwituje brak udzialu uczniéw w zajeciach tego typu
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»obciachem” lub niecheciag uczniéw, bez jakiejkolwiek refleksji dotyczacej
przyczyn takiego stanu rzeczy;

e ,walka ze stabymi uczniami o to, zeby chcieli si¢ uczy¢ jest trudna i czesto
bezskuteczna. Strategia nastawiona na dobrych uczniéw jest najbardziej
dla szkoly opfacalna” (Zahorska 2009, s. 131-135).

Autorka badan zwraca tez uwage na czynnik, ktéry jest uznawany za jeden
z bardziej istotnych, m.in. jesli chodzi o osiagniecia edukacyjne uczniéw, a mia-
nowicie na program nauczania. Zdaniem Zahorskiej (2009, s. 139):

Niezwykle czesto zwtaszcza wsrdd nauczycieli krytykowana jest reforma programowa; czesc
programow zawiera luki, wypadty niektore dziaty, ktdre sg niezbedne przy omawianiu lekcji
zZ innego przedmiotu; zbyt przecigzony program powoduje, ze spore partie materiatu nie sg
w 0gole realizowane; wieloS¢ podrecznikdw i programow zamiast utatwienia w pracy stawata
sie putapka, gdy na skutek braku odpowiednich informacji wybrano nieodpowiedni; konkuren-
cja pomiedzy wydawnictwami wywotata rozmaite formy przekupstwa, by wprowadzic ,swoj”
podrecznik do szkoty; itp... itd.

Pomimo jednak tych licznych i dostrzeganych przeciez przez cze$¢ nauczycieli
mankamentéw zwigzanych z reformg programowa, jak wykazata Danuta Walo-
szek (2005) na podstawie badania wypowiedzi nauczycieli, programy nauczania
postrzegali oni jako dokument, ktéry musi by¢ zrealizowany. Tylko niektorzy
nauczyciele widzieli w nim mozliwoé¢ ukierunkowania czy zarys obszaru mozli-
wodci dziatania edukacyjnego z dzieckiem. Niestety tego typu podejscie w wielu
przypadkach przyczyniato si¢ do porazek edukacyjnych licznych uczniéw. Trud-
no sobie bowiem wyobrazi¢, aby nauczyciel przekonany o ,,samodziejacym si¢”
wyréwnywaniu szans edukacyjnych, odczuwajacy przymus ,realizacji progra-
mu”, nie widzacy ani potrzeby, ani tez mozliwosci indywidualizowania pracy
z uczniami i upatrujacy przyczyn ich trudnosci edukacyjnych w ich indywidu-
alnych cechach, moégt w pozytywny sposéb przyczynia¢ sie do ksztaltowania
wiedzy, umiejetnosci czy kompetencji spolecznych powierzonych mu uczniéw.

Zmiany wprowadzone w 2008 r. w ,,Podstawie programowej ksztalcenia ogol-
nego dla szkoét podstawowych” surowo ocenita m.in. Dorota Klus-Stanska (2014,
s. 25-27), ktéra wérdd wielu usterek i merytorycznych btedéw podstawy wymie-
nia m.in. potoczny jezyk, ignorowanie cech rozwojowych dzieci czy brak psycho-
logicznej spdjnosci. Podstawe programowa nazywa ,,zdumiewajaca”, ,,eklektycznie
rozkojarzong”, ,wewnetrznie sprzeczna”, ,kompromitujgcg”, ,,absurdalna”, ,w kto6-
rej sasiadujg ze sobg wybidrcze wskazania, niedorzeczne pomysty, semantyka bez
tresci i pozbawione jakiejkolwiek trafnosci rozwojowej wizje” (Klus-Stanska 2014,
s. 27). Zdaniem autorki réwniez sama 6wczesna reforma o$wiaty:

nie zostata osadzona w zadnej okreslonej (nazwanej) perspektywie ideologicznej i teoretycz-
nej. [...] elementy konstrukcyjne jej pola wewnetrznego budowane sg na bazie niespojnych,
a nawet sprzecznych zatozen (Klus-Stanska 2014, s. 26).
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Liczne uwagi dotyczace kolejnych projektéw podstaw programowych wychowa-
nia przedszkolnego i ksztalcenia ogélnego przedstawianych przez MEN® mozna od-
naleZz¢ w opinii przedstawionej przez Zespét Edukacji Elementarnej przy Komitecie
Nauk Pedagogicznych PAN, ktéremu wéwczas przewodniczyta i nadal kieruje prof.
dr hab. Jézefa Batachowicz. Odnosnie do projektéw przedstawionych do opinii 30
listopada 2016 r. pedagodzy skupieni w Zespole Edukacji Elementarnej dzialajacym
przy Komitecie Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk, oprécz dostrzeze-
nia i podkreélenia pewnych pozytywnych cech projektéw, zidentyfikowali w nich
takze zapisy ,zaprzeczajgce osiggnieciom wspoélczesnej wiedzy naukowej, wyni-
kom badan krajowych i miedzynarodowych oraz wynikom innowacyjnej praktyki
pedagogicznej” (www.knped.pan.pl). Wérod szczegdlowych odniesien zawartych
we wspomnianej opinii sygnalizuje si¢ m.in. przygotowania dokumentow:

Bez dochowania nalezytej staranno$ci metodologicznej w zakresie tworzenia dokumentow
edukacyjnych i ich weryfikacji [...] brak jasnych zatozen w zakresie filozofii edukacji, war-
tosci w obszarze indywidualnego i spotecznego oddziatywania edukacji, wspierania rozwoju
dziecka, jego autonomii i samodzielno$ci poznawczej, konstruktywistycznej wizji spotecznego
uczenia sie, budowania wspalnoty [...]. Jezyk opiniowanych projektow dokumentow jest ana-
chroniczny, wyraza nieaktualne naukowo poglady dotyczace celow czy budowania Srodowiska
edukacyjnego dziecka [...]. W takiej postaci dokument ,oficjalnego dyskursu pedagogicznego”
kierowany do tworcow programow i praktykow nie tylko wprowadza chaos i dezinformacije
w obszarze projektowania programow autorskich, oceny oczekiwanych efektow, ale burzy
wzajemne zaufanie podmiotow edukacyjnych do ich kompetencji pedagogicznych i przewidy-
walnos$ci podejmowanych dziatan (www.knped.pan.pl).

Po zastanowieniu si¢ nad wymowa przedstawionych wspoiczesnych danych
trudno oprze¢ sie refleksji dotyczacej przewlekiego charakteru bolaczek i bra-
kéw polskiego systemu o$wiaty. Juz bowiem badacze w latach 90. XX w., zasta-
nawiajac si¢ nad kondycja szkoly, dostrzegali problemy, ktére niestety sa nadal
réwnie aktualne. Przypominajg o tym m.in. Michat Klichowski i Grazyna Rura
(2011, s. 21-22), piszac o dwczesnej praktyce szkolnej, ze:

byta oderwana od rzeczywistosci, stanowigc ledwie reakcje na ,potrzeby chwili”. | nawet nie
chodzito o to, jak pisata Radziewicz, ze ,tawki w klasie stojg jedna za druga, ze w szkotach
brakuje magnetowiddw, a podreczniki sa gorsze niz by¢ powinny (Radziewicz 1992, s. 13),
problem tkwit w ludziach, ktorzy nie potrafili odczytywaé nowych symboli dostarczanych im

8 Prezentuje tylko wybrane opinie i wybrane dokumenty. Nie jest moim zamiarem
prowadzenie szczegdtowej ich analizy. Moim priorytetem jest bowiem skupienie sie na
konstruowanej przez nie dyskursywnej rzeczywisto$ci, w ktérej muszg odnalez¢ sie nie
tylko dzieci przecietnie rozwijajace sig, ale i dzieci o rozwoju nieharmonijnym czy za-
burzonym, innymi stowy dzieci ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi (od 3. r.z. do
rozpoczgcia nauki w szkole), a takze uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi (od rozpoczecia nauki w szkole do zakonczenia realizacji obowigzku szkolnego).
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przez nieznang dotad globalng codzienno$é. Wokot edukacji zaczety pojawia¢ sie nowe pa-
radygmaty zwigzane z wychowaniem, ustawicznym ksztatceniem i zakresem kompetencyj-
no$ci absolwenta polskiej szkoty. [...] Tymczasem sama byta wowczas zagrozona, a proba
jej reformowania — w zamysle gruntowna, w rzeczywisto$ci «zakorzeniona w starym trybie
legitymizaciji» (Sliwerski 1998b, s. 24), ,pograzyta ja w biurokracji metodycznej receptologii,
organizacyjnym bezwiadzie i $wiatopogladowym fundamentalizmie (Dymara 2001, s. 359)”.

Przytoczone nienapawajace optymizmem przyklady znajdujg swoje potwier-
dzenie w raportowanych przez instytucje monitorujace stan polskiej o$wiaty
i systemu szkolnictwa wynikach badan organizacji i dziatania placéwek o$wia-
towych. Juz w kilka lat po rozpoczeciu upowszechniania edukacji integracyj-
nej Malgorzata Kummant w raporcie , Tendencje w ksztalceniu integracyjnym
w Polsce w latach 2003-2008” wymieniata nastepujace trudnosci zglaszane
przez pracownikéw badanych przedszkoli i szkét z oddziatami integracyjnymi:

zbyt malg liczbe oddziatéw integracyjnych w stosunku do spolecznego za-
potrzebowania;

zbyt mata liczbe nauczycieli-specjalistéw i zatrudnianie ich w zbyt matym
wymiarze czasu;

zbyt mata liczbe godzin pracy nauczycieli wspétorganizujgcych proces na-
uczania (tzw. nauczycieli wspomagajacych);

trudno$ci w obiektywnym ocenianiu uczniéw;

trudnoéci w konstruowaniu indywidualnych programéw edukacyjno-tera-
peutycznych;

trudnoéci w zaspakajaniu specjalnych potrzeb uczniéw ze sprzezonymi
niepelnosprawnos$ciami;

niepowodzenia w integracji uczniéw z niepelnosprawnosciami (z auty-
zmem), z uczniami sprawnymi;

brak dostatecznego wsparcia metodycznego i specjalistycznych szkolen;
niedostateczng wspotprace rodzicéw dzieci z niepelnosprawno$ciami z na-
uczycielami i zatajanie przez rodzicéw posiadanych orzeczen;

problemy z zapewnieniem efektywnej pomocy terapeutycznej w szkole
i poza nia uczniom z glebokimi zaburzeniami zachowania i emocji;

silne uprzedzenia spoteczne (Kummant 2008, s. 45-46).

W raporcie przygotowanym przez Helsinska Fundacje Praw Czlowieka,
a opublikowanym dwa lata p6zniej pod nazwg ,,Prawo do edukacji dzieci o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych” Jacek Ciechanowski i wspoétautorzy (2010,
s. 92) stwierdzili, Ze w polskim systemie o$wiaty prawa uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi:

nie sg wtasciwie realizowane [...], [a] wyniki badan wskazujg na pilng potrzebe wprowadzenia
powaznych zmian systemowych, nowego podejsScia do kwestii nauczania dzieci o specjalnych

31



1. Specjalne potrzeby edukacyjne w ramie teorii i w przestrzeni praktyki pedagogicznej

potrzebach edukacyjnych. Zarowno tych, ktére wymagajg pomocy w wyrdwnywaniu ich szans
edukacyjnych, jak i tych, ktore potrzebujg systemowego wsparcia, aby w jak najwigkszym
stopniu rozwing¢ i wykorzystac ich zdolnosci.

Podobnie w kolejnych informacjach z kontroli opublikowanych w latach 2012
i 2017 zatytutowanych odpowiednio: , Ksztalcenie uczniéw z niepetnosprawno-
$ciami o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Informacja o wynikach kontro-
1i” oraz ,Wspieranie ksztalcenia specjalnego uczniéw z niepetnosprawnosciami
w ogoélnodostepnych szkotach i przedszkolach. Informacja o wynikach kontroli”
niezmiennie podaje si¢ podobne niezgodnosci z obowiazujacym prawie uchybie-
nia organizacyjne i dydaktyczne dotyczace ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi

potr

zebami edukacyjnymi.

W informacji z kontroli przeprowadzonej w 2012 r. NIK ujawnita m.in.:

naruszenie badZ nieprzestrzeganie przepiséw prawnych dotyczacych ogol-
nej liczby uczniéw w oddziale integracyjnym, w tym dopuszczalnej liczby
uczniéw z niepetnosprawnosciami (28% badanych szkot);
niewywigzywanie si¢ dyrektoréw szkoét z obowigzku rozpoznawania indy-
widualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psycho-
fizycznych uczniéw (10% badanych szkot);

nieodpowiednig organizacje i udzielanie pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej, zaniechanie organizowania zalecanych uczniom ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi zaje¢ specjalistycznych (10% badanych szkét);
niedostosowanie tresci statutéw szkét do obowiazujacych przepiséw praw-
nych (18% badanych szkét);

niezapewnienie bezpiecznych i higienicznych warunkéw korzystania
z obiektéw szkolnych (40% badanych szkét) (NIK 2012, s. 8-10).

W wystapieniach pokontrolnych, ktére Najwyzsza Izba Kontroli skierowata
woéwczas do dyrektoréw szkoét publicznych wnioskowano o:
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1) zapewnienie sporzadzania indywidualnych programow edukacyjno-terapeutycznych nie-
zwlocznie po przyjeciu dziecka do szkoty;

2) przyjmowanie do szkot specjalnych wytacznie po przedtozeniu przez rodzicow (prawnych
opiekunow) aktualnego orzeczenia o potrzebie ksztatcenia specjalnego wydanego przez
publiczng poradnig psychologiczno-pedagogiczna;

3) zapewnienie udzielania uczniom pomocy psychologiczno-pedagogicznej zgodnie z zasa-
dami okre$lonymi w przepisach prawa;

4) zapewnienie prawidtowego wymiaru zaje¢ rewalidacyjnych;

5) dokumentowanie monitorowania losow absolwentow;

6) skuteczne przestrzeganie przepisow bhp;

7) zgodne z przepisami prawa dokumentowanie przebiegu nauczania;

8) dostosowanie zapisow statutow szkot do wymogow w tym zakresie okreslonych w ramo-
wych statutach szkot publicznych;
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9) zapewnienie skutecznego przestrzegania stanow liczbowych w oddziatach integracyijnych,

w tym liczby uczniéw ogotem oraz liczby uczniow z niepetnosprawnosciami;

10) zapewnienie dostosowania budynkow szkolnych do wymogow odpowiadajacych potrze-
bom o0s6b z niepetnosprawnos$ciami;

11) rzetelne sporzadzanie baz danych SIO o uczniach z niepetnosprawnosciami oraz termino-
we przekazywanie tych danych organom prowadzacym szkote;

12) gospodarowanie srodkami publicznymi w spos6b zapewniajacy petne stosowanie przepi-
sow dotyczacych udzielania zamowien publicznych;

13) zapewnienie udziatu rad pedagogicznych w opiniowaniu planéw finansowych szkoty;

14) zapewnienie prawidfowej profilaktycznej opieki nad uczniami z niepetnosprawnosciami
(NIK 2012, s. 35-36).

Niestety, z informacji z wynikéw kontroli opublikowanych przez NIK w roku
2017 wynika, ze w ogélnym ogladzie zmian na lepsze dostrzec nie mozna. Spe-
cjaliéci przygotowujacy raport zwrécili bowiem uwage na liczne nieprawidlowo-
$ci w zakresie wywigzywania si¢ szkoét z nalozonych na nie obowigzkéw wobec
ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Badacze dostrzegli m.in., ze
w statutach i regulaminach rekrutacyjnych zastrzegano mozliwoé¢ decydowania
o przyjeciu dzieci z niepelnosprawno$ciami ,w zalezno$ci od wyniku, dokona-
nej przez szkotle lub przedszkole oceny ich stanu zdrowia” - co, jak nalezy pod-
kresli¢, jest razaco niezgodne z obowigzujacym prawem, poniewaz na zadnym
etapie rekrutacji nie przewiduje si¢ oceny stanu zdrowia dziecka dokonywanej
w placowce (18 badanych szkol); podobnie, w sposéb drastycznie niezgod-
ny z obowiazujacym prawem, dopuszczano mozliwoé¢ nierealizowania w pet-
ni zalecen zapisanych w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego, jezeli
w szkole zostanie uznane, ze nie dysponuje ona odpowiednimi specjalistami lub
wyposazeniem! (7% badanych szkoét). W 50% badanych szkét obowigzywaly
statuty, w ktorych nie okre$lono w sposéb prawidlowy zasad wsparcia ksztalce-
nia specjalnego, nie wprowadzono mniej stygmatyzujacego nazewnictwa: nie-
petnosprawno$¢ intelektualna zamiast upodledzenie umystowe.

Podobnie w 50% badanych szkét nie zaplanowano zaje¢ rewalidacyjnych i/lub
zaje¢ z zakresu pomocy psychologiczno-pedagogicznej wynikajacych z zalecen
zawartych w orzeczeniach o potrzebie ksztalcenia specjalnego lub nie okre$lono
w pelni prawidlowo tresci i wymiaru tychze. Zdarzalo sig, ze dyrektorzy szkot
redukowali zaplanowane formy i wymiar wsparcia z powodu braku odpowied-
nich specjalistéw lub ograniczen finansowych (14% badanych szkoét). W ponad
50% badanych szkét ,,zajecia rewalidacyjne i z zakresu pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej realizowane dla uczniéw stabostyszacych, stabowidzacych, nie-
petnosprawnych ruchowo, w tym z afazjq oraz autyzmem, w tym z zespolem
Aspergera nie byty prowadzone przez osoby o kwalifikacjach niezbednych do re-
alizacji wszystkich zalecent wynikajacych z orzeczen o potrzebie ksztalcenia spe-
cjalnego. W 7% badanych szkét nie zapewniono mozliwosci korzystania przez
uczniéw z zalecanych ,,nowoczesnych form terapii”, a w niektérych placéwkach
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nie realizowano zalecen dotyczacych integracji uczniéw z autyzmem, w tym ze-
spolem Aspergera objetych indywidualnym nauczaniem z zespotem klasowym
(10% badanych szkét).

W 40% szkot nie zapewniono tego rodzaju pomocy uczniom realizujagcym
ksztalcenie specjalne w systemie klasowo-lekcyjnym. W 60% placéwek dzie-
ciom z autyzmem, w tym z zespolem Aspergera, realizujacym edukacje w przed-
szkolach i klasach I-III, najczesciej towarzyszyty osoby bez przygotowania peda-
gogicznego, zatrudnione na stanowisku pomocy nauczyciela. W 46% placéwek
dokumenty IPET (indywidualne programy edukacyjno-terapeutyczne) nie za-
wieraly czedci wymaganych prawem elementéw, co mozna poréwnaé np. do
kazusu, ze w podstawie programowej ksztalcenia ogélnego nie ma np. tresci
edukacji polonistycznej. W wielu placéwkach nieprawidtowo dokonywano okre-
sowej wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania uczniéw objetych
ksztalceniem specjalnym (43% badanych szkét), a nawet jedli jej dokonano, nie
powodowalo to zmian w formach i wymiarze udzielanego wsparcia, zdarzaty
si¢ takze przypadki, Ze na zmiany nie wyrazali zgody dyrektorzy szkét (10%
badanych szkét) lub dyrektorzy samowolnie dokonywali zmian pomimo braku
takich wskazan przez zespét (14% badanych szkét). W prawie wszystkich bada-
nych szkolach rodzice nie uczestniczyli w posiedzeniach zespotéw (36% szkot
w ogoble nie zostali o ich terminach poinformowani), nie korzystano z pomocy
i konsultacji specjalistéow ,,zewnetrznych”, w tym z poradni psychologiczno-pe-
dagogicznych, w sporzadzaniu dokumentéw zwanych w skrécie IPET. Pomimo
objecia ksztalcenia specjalnego nadzorem pedagogicznym w wiekszosci placo-
wek nie podjeto wystarczajacych dzialan w celu zidentyfikowania i usunigcia
zagrozen dla pomysélnej realizacji procesu wspierania uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, w 100% badanych przedszkoli i w 30% badanych
szkol przyjmowano dzieci z niepelnosprawno$ciami do oddzialéw o liczebnosci
przekraczajacej wyznaczong w przepisach o$wiatowych, ponadto w 50% bada-
nych szkét zbyt liczne byly oddzialy klasowe (liczace nawet 38 uczniéw), jak
réwniez zbyt duza liczba dzieci z niepelnosprawno$ciami uczyta sie w jednym
oddziale klasowym.

Az w 30% badanych szkét ograniczano czas trwania zaje¢ rewalidacyjnych
lub zaje¢ specjalistycznych (z zakresu pomocy psychologiczno-pedagogicznej),
ponizej obowigzujacego minimum, a w 25% placowek dzieci, aby uczestni-
czy¢ w zajeciach specjalistycznych musialy rezygnowac z obowiazkowych zajeé
lekcyjnych. W prawie 80% badanych szkét nie zlikwidowano barier architek-
tonicznych uniemozliwiajacych przemieszczanie si¢ po terenie szkoty i wokoét
niej dzieciom z niepeinosprawnoscia ruchowa, w 30% placéwek nie zapewniono
odpowiednich pomieszczen do realizacji nauczania indywidualnego, a w 7% pla-
cowek stwierdzono nawet ,zaniedbania skutkujace zagrozeniem zdrowia i zy-
cia dzieci realizujacych ksztalcenie specjalne”. Ponadto w 36% badanych szkét
nierzetelnie prowadzono bazy danych o$wiatowych (SIO), a w 21% badanych
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szkot stwierdzono nieprawidiowe ewidencjonowanie wydatkéw ponoszonych na
realizacje ksztalcenia specjalnego, a ponadto nie wszystkie jednostki samorzadu
terytorialnego wywiazywaly sie z obowiazku przeznaczenia caloéci ze specjalnej
czesci ogoblnej subwencji oswiatowej na zadania zwigzane ze stosowaniem spe-
cjalnej organizacji nauki i metod pracy dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi (NIK 2017, s. 11-18).

Zestawiajac informacje zaprezentowane w ukazujacych si¢ sukcesywnie do-
kumentach urzedowych dotyczace jakosci ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi w szkofach ogélnodostepnych mozna bez trudu do-
strzec, ze w okoto dziesiecioletnim okresie, jaki uplynat od pierwszego tego typu
raportu opracowanego przez Malgorzate Kummant, do najnowszej, bo z 2017 r.
informacji z kontroli przeprowadzonej przez NIK wynika poglebiajaca si¢ de-
strukcja systemu integracyjnego ksztalcenia. Poréwnanie wskaznikéw ilo$cio-
wych $wiadczacych o przewaznie wzrastajacych odsetkach szkot i przedszkoli,
w ktérych odnotowuje sie nieprawidtowosci, znaczace uchybienia oraz tamanie
obowigzujacego prawa dotyczacego ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi nie ma watpliwosci, Ze zmiana tego stanu na lepsze jest
uwierajaca potrzeba spoleczng.

1.3. Specjaine potrzeby edukacyjne w reflektorze paradygmatow
pedagogiki i modeli niepetnosprawnosci

oncepcja paradygmatu pojawila sie po raz pierwszy w literaturze nauko-

wej za sprawg polskiego lekarza, mikrobiologa, historyka medycyny i filo-
zofa Ludwika Flecka, ktorego to metodologiczne rozwazania nad faktami na-
ukowymi zaowocowaly opublikowaniem w 1935 r. dziela pt. Powstanie i rozwdj
faktu naukowego. Wprowadzenie do nauki o stylu myslowym i kolektywie myslowym.
W pionierskiej pracy Fleck (1986, s. 49-50) przedstawil autorskie tezy dotyczace
powstawania faktéow naukowych, bedacych wedlug niego pochodna zwiazkéw
historyczno-myslowych oraz wynikiem ,rozwoju i spotkania kolektywnych linii
myslenia”. Fleck (1986, s. 48) przykladat wielka wage do badan historycznych
i poréwnawczych, bez ktérych, jak twierdzit, kazda teoria poznania jest ,pusta
gra sléw, epistemologia imaginabilis”, a takze do kolektywnej pracy w czasie ba-
dania faktéw naukowych. Jeden badacz, zdaniem Flecka (1986, s. 49), nie jest
w stanie ,wyodrebni¢ z calodci wystepujacych przypadkéw, réznorodnych ob-
razéw”, gdyz ,kazdorazowy stan poznania przekracza granice dane jednostce”
(Fleck 1986, s. 68). Zdaniem autora dokonac¢ tego moze dopiero ,,zorganizowany
zespdl badawczy, poparty wiedza ludowa i pracujacy przez pare pokolen” (Fleck
1986, s. 49-50). Zespdt odpowiadajacy tym cechom nazwat , kolektywem myslo-
wym”. Na kartach dzieta jego autorstwa mozna znalez¢ taka oto jego definicje:

35



1. Specjalne potrzeby edukacyjne w ramie teorii i w przestrzeni praktyki pedagogicznej

Jesli zdefiniujemy ,kolektyw myslowy” jako wspolInote ludzi, zwigzanych wymiang mysli lub wza-
jemnym oddziatywaniem intelektualnym, to posiadamy w nim nosnik rozwoju jakiej$ dziedziny
mysli, okreslonego stanu wiedzy i kultury, wiec okreslonego stylu my$lenia (Fleck 1986, s. 68).

Wedlug autora kolektyw myslowy wypracowywany przez grupe ludzi prze-
klada si¢ na (kolektywny) styl myslowy, wyrazony w charakterystycznym sposo-
bie spostrzegania, rozumienia i wyjadniania analizowanych zjawisk i problemow
— faktow naukowych - dzisiaj powiedzieliby$my - paradygmat.

Powstawanie nowych teorii, zdaniem Flecka, dzieje si¢ w wyniku przemian
w kulturze myslowej danego spoteczefistwa, w uzaleznieniu od stylu myslowego
kolektywu badawczego, nalezy postrzegaé je w szerokim kontek$cie wartosci
i emocji jako wynik poznajacego podmiotu majacego historyczno-kolektywny
charakter. W wyniku krazenia myséli, od osoby do osoby, tworzg si¢ z nich, jak
twierdzi Fleck, odmienne asocjacje, a po szeregu takich wedréwek ,praktycz-
nie nie ma juz niczego z oryginalnej tresci” (Fleck 1986, s. 71). W ten sposéb
powstaje nowa ,,mysl kolektywna”, ktéra nie jest juz niczyja indywidualng wia-
snoscig. O sposobie, w jaki dochodzi do zmiany kolektywnego stylu my$lowego
(paradygmatu), Fleck (1986, s. 131) pisze nastepujaco:

Przynalezny wspdlnocie kolektywny styl myslowy otrzymuje spoteczne wzmocnienie [...], ktore
staje sie udziatem wszystkich spotecznych struktur i podlega przez wiele pokolern samodzielne-
mu rozwojowi. Staje sie przymusem dla jednostki, okresla to, «co nie moze by¢ inaczej pomy-
$lane». Cate epoki zyja potem w warunkach okreslonego przymusu my$lowego |...]. Trwa to tak
dtugo, az nie dojdzie do zmiany nastroju, stylu myslenia i oceny. [...] W ten sposob powstaje
historyczny zwigzek z stylow myslowych. Znajduje sie sekwencje rozwojowe idei, ktore czesto
nieprzerwanie prowadza od prymitywnych praidei do nowoczesnych, naukowych pojec.

W toku prowadzonej przeze mnie analizy tekstu dokumentéw z obszaru urze-
dowego dyskursu pedagogicznego dotyczacego ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi w szkole ogélnodostepnej zalozylam, ze ten okreslony
przez Flecka kolektywny styl myslowy ujawnia si¢ zaréwno w procesie tworzenia,
jak i wypelniania jego zapiséw. Dla prowadzonej przeze mnie analizy bedzie wigc
istotne takze to, ze, jak twierdzi Fleck (1986, s. 131): ,przynalezny wspdlnocie
kolektywny styl my$lowy otrzymuje spoteczne wzmocnienie [...], ktére staje sie
udzialem wszystkich spolecznych struktur i podlega przez wiele pokolen samo-
dzielnemu rozwojowi. Staje si¢ przymusem dla osoby, okreéla to, «co nie moze
by¢ inaczej pomyslane»”. W przypadku moich badan spotecznym wzmocnieniem
danego paradygmatu jest tre$¢ analizowanych aktéw prawnych z obszaru urze-
dowego dyskursu pedagogicznego, decydujacych o organizacji i cechach procesu
ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkole ogélno-
dostepnej. Prawo jako element normatywnego systemu panstwa stanowi bowiem
jeden z wazniejszych zbioréw regul, ktérym wszyscy muszg si¢ podporzadko-
wac. Dlatego paradygmaty, tworzone w obszarze produkgji jako jednym z trzech

36



1.3. Specjalne potrzeby edukacyjne w reflektorze paradygmatow pedagogikii modeli niepetnosprawnosci

zdefiniowanych przez Bernsteina obszaréw tworzenia dyskursu pedagogicznego,
staja sie spolecznie wzmacniane w obszarze rekontekstualizacji przez akty prawa,
ktére determinujg sposéb, w jaki dany problem ma by¢ ,,pomyslany” przez osobe.
W rezultacie na przecigciu si¢ obszaréw produkgji i rekontekstualizacji paradyg-
matéw bedzie tworzyla si¢ zatem przestrzen swoistego przymusu (przemocy sym-
bolicznej), wymuszajacej, na co zwraca uwage Fleck, juz nie tylko sposéb dzialania
zgodny z tym prawem, ale takze sposéb myslenia o danym problemie. To wtasnie
dlatego jest wazna tre$¢, jaka jest wypetniony wspoliczesny urzedowy dyskurs pe-
dagogiczny, czy i jakie paradygmaty wzmacnia, a jakie ostabia?

W koncepcji Flecka, cho¢ nigdzie w swoim dziele nie uzyt on stowa paradyg-
mat, bez trudu mozna dostrzec wiele myéli, z ktérych w niespelna trzydziesci lat
pdzniej czerpat Thomas Samuel Kuhn, opracowujac wiasng koncepcje rewolucji
naukowych i definicje paradygmatu. Zdaniem Kuhna (2001, s. 303):

terminu paradygmat uzywa sie¢ w dwadch roznych sensach. Z jednej strony odnosi sie on do
catej konstelacji przekonan, wartosci, technik, itd., wspolnych cztonkom danej spotecznosci.
Z drugiej zas$ oznacza jeden rodzaj elementow w obrebie tej konstelaciji, a mianowicie konkretne
rozwigzania tamigtowek, ktore, stosowane jako modele czy przykfady, moga zastepowac wy-
razne reguty, dajgce podstawe do rozwigzan pozostatych famigtowek nauki normainej.

Od pierwszej definicji pojecie paradygmatu obejmowalo wedlug Kuhna ,,dwa
rézne sensy”. Nigdy tez autor, jak zauwaza D. Klus-Stanska (2009, s. 15), jed-
noznacznie go nie sprecyzowal i uzywal w rozmaitych kontekstach oraz zna-
czeniach. W wyniku tego ,pojecie paradygmatu zaczeto niejako zy¢ wiasnym
zyciem” (Horgan 1999, za: Klus-Stanska 2009, s. 15). Fakt ten ilustruje przyto-
czony przez autorke fragment wypowiedzi Johna Horgana, dziennikarza nauko-
wego z Scientific American i autora publikacji pt. ,Koniec nauki, czyli o granicach
wiedzy u schytku ery naukowej”, ktéry to opisal swoje spotkanie i rozmowy
z Thomasem S. Kuhnem w sposéb nastepujacy:

mowigc o terminie ,paradygmat” przyznat, ze byt ,beznadziejnie naduzywany” i ,wymknat sie
spod kontroli”. Podobnie jak wirus, termin ten rozprzestrzenit si¢ poza historig i filozofig nauki
i zakazit catg spotecznosé naukowa, dla ktdrej zaczat faktycznie oznaczac kazdg dominujgcy
ideg (Klus-Staniska 2009, s. 15).

W dalszej czeéci rozmowy z Horganem Kuhn samokrytycznie wskazal na
brak jednoznacznego zdefiniowania pojecia paradygmatu jako przyczyne dal-
szych probleméw z tg kategoria i fiasko prob zastgpienia go innym pojeciem.
Klus-Staniska (2009, s. 15) okre$la swoista kwintesencje rozterek Kuhna stowa-
mi, ze ten je ,do$¢ malowniczo” opisal, méwiac:

Jezeli ztapates niedzwiedzia za ogon, to przychodzi chwila, w ktorej musisz go puscic¢ i odsko-
czy¢ (Horgan 1999, s. 64).
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Pomimo jednak swoistego ,wycofania si¢” autora pojecia paradygmatu z se-
mantycznych préb dookreslenia jego znaczenia $wiat nauki wydaje sie, ze stoi
na stanowisku, iz ,,niedoprecyzowanie pojecia ,paradygmat” nie jest wystarcza-
jacym powodem, by rezygnowa¢ z niego” (Klus-Staniska 2009, s. 17). Tym bar-
dziej, ze pomimo ,wyraznej frustracji, jaka przyniosto mu naduzywanie kluczo-
wego dla jego koncepgcji terminu [...] podkreslal: «Nawet gdybym niedoskonale
rozumial, piszac moja ksiazke, czym sa paradygmaty, nadal uwazam, ze zastu-
guja one na wiele uwagi»” (Kuhn 1985, s. 407).

Jak zauwaza Stanislaw Rainko (2011, s. 93), Thomas S. Kuhn pod pojeciem
paradygmatu w swoim pierwotnym podejéciu taczy ,nader heterogeniczne
sktadniki” [...] ,znajduja sie tu zaréwno uznane teorie naukowe, najogélniejsze
ontologiczne zalozenia o $wiecie, jak tez reguty i wartosci o charakterze meto-
dologicznym i heurystycznym”. ,W obrebie tej konstelacji”, jak stwierdza Kuhn,
mieszczg sie zatem zaréwno teorie, idee, jak i ,konkretne rozwiazania famigto-
wek, ktdre, stosowane jako modele czy przyktady, moga zastepowaé wyrazne
reguly, dajace podstawe do rozwigzan pozostatych tamigtéwek nauki normalnej
(Kuhn 2001, s. 303). Oskar Szwabowski (2014, s. 112), interpretujac ten kon-
strukt pisze:

mozna powiedziec, ze ma si¢ do czynienia z dos¢ kolistym ruchem: paradygmat w rozumieniu
drugim stanowi podstawe wdrazania i funkcjonowania paradygmatu w rozumieniu.

Jednak, jak dalej stwierdza autor:

takie ujecie pojecia paradygmatu jest jednak zbyt abstrakcyjne. Trzeba przyjrzec sie pojeciu
w dziataniu, roli jaka petni w ustanawianiu i funkcjonowaniu nauki normalnej, czy szerzej,
w ustanawianiu nauki (Szwabowski 2014, s. 112).

Na pewnym etapie budowania pojecia paradygmatu Kuhn, jakby zdajac so-
bie sprawe z ,wyjatkowo rozstrzygajacego przesunig¢cia w obrazie uniwersum”
(Rainko 2011, s. 94), dokonal pewnych zmian w jego definiowaniu. Jednak, jak
zauwaza autor, cho¢ Kuhn nie przestal podnosic¢ tej kwestii, do korca nie pozbyt
si¢ klopotéw z wielorakoscia i niejednoznaczno$cia swego pojecia (Rainko 2011,
s. 94), co doprowadzito go nawet do postulatu jego odrzucenia (zob. Kuhn 1985,
s. 439).

Na gruncie filozofii nauki paradygmaty sg postrzegane jako ,pewne zesta-
wy pogladéw w danej dziedzinie” (Heller 2016, s. 187), ktére ,zostaja uznane
przez wiekszo$¢ uczonych za podstawe dalszych badan” (Sady 2000, s. 196).
W pedagogice i pedagogice specjalnej przyjmuje si¢ szersze rozumienie pojecia
paradygmat, niz czynil to nawet sam Kuhn, i niz czyni si¢ to w naukach $cistych
(Krause 2010b, s. 27-28), jednakowoz i na tym polu nie istnieje jedna, ogélnie
przyjeta definicja.
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W Encyklopedii pedagogicznej XXI wieku (Pilch 2005, s. 36) pojecie paradygma-
tu przedstawione jest jako:

teoria 0 zasadniczym znaczeniu dla danej nauki, ktora umozliwia badaczom okreslonej dziedzi-
ny przyjecie zatozen uznawanych za pewne i skupienie sie na rozwigzywaniu bardziej konkret-
nych probleméw; jest to wiec cafo$¢ zatozen oraz kryteriow interpretacyjnych, ktore umozli-
wiaja analize i ocene wynikow badan naukowych.

Zdaniem Czestawa Kupisiewicza (1985, s. 5) jest to ,przykladowa teoria”,
,0golny wzorzec”, ,catosciowa koncepcja” czy ,dominujacy styl myslenia”. Iwo-
na Chrzanowska (2015, s. 398), pisze o paradygmacie jako ,sposobie widzenia
rzeczywistosci w danej dziedzinie”. Bogustaw Sliwerski (2009, s. 29) za$ stwier-
dza, ze paradygmat jest:

zestawem zatozen ontologicznych dotyczacych natury rzeczywisto$ci i roli nauki, ktore rzutuja
na akceptacje wynikow badan w danej epoce i w danym miejscu.

Dwa zakresy pojecia paradygmatu — szerszy, w rozumieniu teorii, oraz wez-
szy, w rozumieniu zestawu pogladéw — taczy definicja Zbigniewa Kwiecinskiego
(2000, s. 53), ktéry za paradygmat uznaje:

zbior ostatecznych przestanek w wyjasnianiu jakiego$ obszaru rzeczywistosci przyjetych
w spofecznosci uczonych, a nastepnie upowszechniony jako zbior mys$lenia w normalnych
zbiorowosciach uzytkownikow nauk.

Podobnie, zestawiajac ze soba dwa wymiary pojecia paradygmatu, ujmuje je
Stanistaw Rainko (2011, s. 94), ktéry pisze:

Mozna by wigc mowi¢ o szerszym (globalnym) i wezszym (partykularnym) rozumieniu pa-
radygmatu. W pierwszym przypadku obejmie on cato$¢ czynnikow, ktore tak lub inaczej —
wprost lub posrednio — uczestniczg w aktach kreacji wiedzy. Paradygmat w sensie wezszym
lub wtasciwym wyrozniatby natomiast jedynie takie elementy, z ktorych wprost bierze si¢ nowa
wiedza. Miatyby one zatem jednocze$nie wytwarczy charakter” [...] Czymkolwiek zresztg by-
tyby paradygmaty, nie wytwarzaja one jeszcze samoistnie nowej czy dodatkowej wiedzy. [...]
Dotaczyc¢ sie musi w tym celu catkiem osobny czynnik, jakim jest aktywno$¢ tworcza wyspe-
cjalizowanych badaczy. Nie obejdzie sie jednak bez istotnego dookreslenia: badacze ci to nie
wyizolowane jednostki. Tworzy¢ bedg kazdorazowo swoistg grupe lub wspolnote.

W ten sposéb Rainko zwraca uwage na znaczenie, jakie w tworzeniu si¢ lub
odchodzeniu, czy, jak to okresla Krause, dezaktualizowaniu sie, czy tez uste-
powaniu paradygmatéw, odgrywaja sami przedstawiciele nauk. Skoro zatem
paradygmat nie wytwarza nowej wiedzy samoistnie, na jego ksztaltowanie sie
moga mie¢ wplyw rozne czynniki, w tym pozanaukowe (spoteczne, ekonomicz-
ne, kulturowe, polityczne i inne), biorace udzial w konstruowaniu okreslonej
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rzeczywisto$ci. Istnieje tez proces odwrotny, kiedy to ksztaltowanie si¢ para-
dygmatéw ulega pozanaukowym czynnikom (historia rozwoju spotecznego, po-
litycznego, edukagji itd. dostarcza nam na to niezliczong ilo$¢ wcigz nowych
dowodéw).

Zarowno Fleck, jak i Kuhn zwracali uwage na fakt, ze paradygmaty podlegaja
przemianom. Nastepuja one wowczas, gdy — jak twierdzit Fleck (1986, s. 131) -
dochodzi ,,do zmiany nastroju, stylu myslenia i oceny”, czy, jak to formulowat
Kuhn (1968, s. 109):

ro$nie [...] poczucie, Ze istniejacy paradygmat przestat spetnia¢ adekwatnie swe funkcje w po-
znawaniu tego aspektu przyrody, ktérego badanie sam poprzednio umozliwit.

Zdaniem Flecka (1986, s. 131) w wyniku tego kryzysu dochodzi do powsta-
nia ,,nowoczesnych naukowych poje¢”, natomiast wedtug Kuhna (1968, s. 101)
do pojawienia si¢ ,nowego kandydata do spetniania roli paradygmatu i idaca za
tym walka o jego uznanie”, co z kolei stanowi o rozwoju instytucjonalnej nauki
(Kuhn 1968, s. 39).

Kuhn wskazuje tez na etapy zachodzenia zmiany paradygmatycznej, kiedy to,
jak to okreslit Szwabowski (2014, s. 115), nastepuja:

panowanie jednego paradygmatu i istnienie zmarginalizowanej opozyciji; kryzys nauki oficjal-
nej; obalenie nauki oficjalnej i zastapienie jej nowg nauka.

Mariusz Dembinski (2011, s. 22-23), podejmujac probe usystematyzowania
faz egzystencji paradygmatéw i twierdzi, Ze na podstawie analizy dzieta Tho-
masa S. Kuhna mozna wskaza¢ ich od pigciu do siedmiu. Kolejno moga bowiem
wystepowac:

1) faza ,przedparadygmatyczna”, kiedy to dochodzi do powstania nauko-
wego problemu, wylaniania si¢ anomalii badawczej, poznawczej czy tez
w wyniku nowego odkrycia;

2) faza wylonienia si¢ nowego wzorca poznania, badania i weryfikowania
uzyskujacego akceptacje innych uczonych, stajacych sie jego rzecznikami
i propagatorami;

3) faza nauki normalnej — rozpowszechnienie tre$ci dominujacego wzorca,
przektadajgce sie na wzrost spolecznego znaczenia nowego paradygmatu;

4) faza anomalii, pewnych odchylen i sprzecznosci podwazajacych autorytet
dotychczas dominujgcego wzorca i wytonienia si¢ faktéw z nim niezgodnych;

5) faza kryzysu, dla ktérej charakterystyczne jest, na poczatku, ignorowanie
lub marginalizowanie krytycznych danych, a pod koniec fazy, dazenie do
przebudowania dominujacego paradygmatu, aby moégt egzystowaé obok
innych;
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6) faza ,rewolucji w nauce”, w czasie ktorej pojawiaja si¢ konkurencyjne
wzorce i wylanianie si¢ nowego dominujgcego wzorca;

7) faza ,zwyciestwa” jednej z teorii, a wraz z nig nowa faza nauki normalnej
(Dembinski 2011, s. 22-23).

W ten sposéb ,kazda obszerna teoria przechodzi przez epoke klasyczna,
w ktérej widzi tylko fakty $cidle jej odpowiadajace, i drugg epoke — komplika-
cji, w ktorej ukazujg sie wyjatki (Fleck 1986, s. 57), a w rezultacie zachodzi
»przebudowa danej dziedziny od podstaw, zmieniajaca niektére najbardziej ele-
mentarne uogdlnienia teoretyczne oraz wiele metod i zastosowan paradygma-
tycznych” (Kuhn 2001, s. 155-156).

Pozostajac w zgodzie z koncepcja Thomasa S. Kuhna (1968, s. 20) nalezy
uznad, ze rézne paradygmaty, odpowiadajac ,niewspdimiernym sposobom wi-
dzenia $wiata i uprawiania nauki” stanowia dla siebie wzajemnie konkurencje.
Nie jest mozliwe pogodzenie ich ze soba, podobnie — jak stwierdza autor — nie
jest mozliwe pogodzenie konkurencyjnych instytucji politycznych. To ,wybor
pomiedzy paradygmatami jest tak jak wybdr [...] miedzy dwoma nie dajacymi
sie ze soba pogodzi¢ sposobami zycia spolecznego” (Kuhn 2001, s. 170). Wydaja
sie to potwierdzaé nastepujace stowa autora:

Akt oceny, ktory prowadzi uczonych do odrzucenia poprzednio akceptowanych teorii oparty
jest zawsze na czyms wigcej, niz tylko na konfrontacji teorii z doswiadczeniem. Decyzja po-
rzucenia jednego paradygmatu jest zawsze zarazem decyzjg co do przyjecia innego, a ocena,
na ktorej decyzja taka sie opiera, polega na pordwnaniu obu paradygmatow tak z przyroda, jak
i migdzy soba (Kuhn 1968, s. 94-95).

Podobne stanowisko prezentujg niektorzy wspoiczesni badacze, ktorzy, jak
np. Dariusz Kubinowski (2010, s. 44) twierdza, ze w kazdym projekcie badaw-
czym, ,,aby mozliwa byla racjonalna, odpowiednio zrelatywizowana ewaluacja”
nalezy dazy¢ do ,bezwzglednego przestrzegania [...] wymogu okreslenia przyje-
tego paradygmatu i konsekwentnego stosowania jego zalozen”.

Kuhn, méwiac o przemianach paradygmatycznych, pisze zaréwno o tym, ze
przemijajacy, ustepujacy paradygmat jest zastepowany przez nowy, ale w innym
miejscu swojej pracy stwierdza tez, ze w tym procesie dochodzi takze do rekon-
strukcji i przeobrazenia dawnych teorii, przewarto$ciowania uprzednio znanych
faktow i tradycyjnych procedur, zmiany utartych od dtuzszego czasu pogladéw
na budowe $wiata (por. Kuhn 1968, s. 23). Ta swoista ,komunikacja” miedzy
ustepujacym a ksztaltujacym sie paradygmatem moze mie¢ wedtug Kuhna jedy-
nie czastkowy charakter i jest , konkurencyjna wojng o dominacje” (Szwabowski
2014, s. 116).

Za nieodrzucaniem paradygmatéw, a raczej za ich przeksztalcaniem, ,gdy
wystapig okolicznosci, ktdére zdajg sie je dyskwalifikowaé” opowiada sie takze
Rainko (2011, s. 98) i pisze:
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nie rezygnujemy z juz osiggnietych wynikow, gdy daja sie przetworzyé i zaadaptowac dzigki
wzbogaceniu chocby repertuaru ich dotychczasowych zatozen. To proces ciagty, ktory nauka
realizuje z powodzeniem w swych dziejach. A jest on wiasnie jednym ze sktadnikdw ogdiniej-
szej procedury uszczegdtawiania paradygmatow.

Rozpoznawany zatem przez filozoféw, socjologéw, pedagogdéw i przedsta-
wicieli wielu innych dziedzin i dyscyplin naukowych fakt przemiany paradyg-
mat6éw stanie si¢ w moich badaniach podlozem do wyprowadzania wnioskéw
i interpretacji uzyskanych wynikéw. Analizujac urzedowy dyskurs pedagogicz-
ny, bede zastanawiala si¢ bowiem, czy mozliwe jest dostrzezenie w nim $ladéw
paradygmatycznej przemiany, o ktérej méwi wielu badaczy. Czy w analizowa-
nych dokumentach bedzie mozliwe zidentyfikowanie cech konkurujgcych para-
dygmatéw?, ujawniajacych sie¢ w tekstach aktéw prawnych w postaci kategorii
pojeciowych nalezacych do opozycyjnych orientacji naukowych (por. Sliwerski
2009, s. 29)? Czy na podstawie analizy terminologii reprezentatywnej dla da-
nego paradygmatu mozliwe bedzie okreslenie, ktére z nich w obowiazujagcym
urzedowym dyskursie pedagogicznym dotyczacym ksztalcenia uczniéw ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi przezywaja ,rozkwit”, a ktore ,przepadaja
wraz z narodzinami nowej epoki” (Gurczynska-Sady 2013, s. 7)?

Kuhn (1968, s. 28), opisujac sposob, w jaki dochodzi do zmiany paradygma-
tycznej w nauce instytucjonalnej, stosuje okreslenie ,,rewolucji naukowej”, jed-
nak czyni to w odniesieniu do nauk $cistych, zwlaszcza fizyki i jej dzialow, ale
takze do matematyki, astronomii, chemii, biochemii czy genetyki:

Przeobrazenia paradygmatow optyki fizycznej sg rewolucjami naukowymi, a kolejne rewolu-
cyjne przejscia od jednego do drugiego paradygmatu wyznaczajg normalny schemat rozwoju
dojrzatej nauki.

To, czy ,ktorakolwiek z nauk spotecznych osiagneta juz jaki$ paradygmat”, po-
zostawial sprawg otwartg (Kuhn 1968, s. 31). Potwierdzeniem braku pewnosci
w dzietach Kuhna nie ma przyktadéw paradygmatdéw z obszaru nauk spotecznych,

® W tej monografii, piszac o wymienionych paradygmatach bywa, ze uzywam okre-
$lenia konkurencyjne. Czynie to dlatego, aby zaakcentowa¢ praktyczny skutek re-
alizacji teoretycznych zalozen przyjetych w obu sposobach ujmowania rzeczywisto$ci.
To bowiem, co w teorii pedagogicznej moze by¢ uznane za komplementarne, nie ma
tak jednoznacznego przelozenia na praktyke pedagogiczna. Na przyktad, zgodne z po-
dej$ciem humanistycznym traktowanie rodzicéw uczniéw, nauczycieli, rowiesnikéw,
a nawet materialnego $rodowiska uczenia si¢ jako czynnikéw majacych znaczenie dla
sposobu i rezultatow uczenia si¢ dziecka, nie znajduje odzwierciedlenia w podejsciu
biologicznym, zgodnie z ktérym za wyniki w uczeniu si¢ odpowiada wylacznie uczen.
W tym znaczeniu, dla ksztaltowania praktyki pedagogicznej, paradygmaty biologiczny
i humanistyczny wyznaczaja konkurencyjne wobec siebie pedagogiczne praktyki.
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w przeciwienstwie do przywolywanych paradygmatéw z dziedzin nauk $cistych,

jak np. ,,astronomii ptolemeuszowej (lub kopernikanskiej), dynamiki Arystotelesa

(lub Newtona), optyki korpuskularnej (lub falowej) itd.” (Kuhn 1968, s. 27).
Niemniej jednak zdaniem Stefana Amsterdamskiego (1968, s. 197):

sposob w jaki Kuhn traktuje nauki przyrodnicze, wykazuje niewatpliwie pewne analogie z po-
gladami metodologicznymi uznawanymi do$¢ powszechnie w dziedzinie badan nad nauka-
mi spofecznymi, $cislej mowiac z niektorymi koncepcjami socjologii wiedzy. W metodologii
humanistyki dobrze znany i szeroko rozpowszechniony jest poglad, zgodnie z ktorym teorie
nauk spotecznych wyznaczone sg nie tylko przez same dane empiryczne, ale rowniez przez
historycznie i socjologicznie zdeterminowane ,punkty widzenia®, ,perspektywy poznawcze”,
na ktore sktadajg sie ideologie spoteczne, systemy wartoSci wspotokre$lajgce wybor faktow,
narzucajace ich interpretacje, umiejscawiajgce je w kontekscie innych danych itp.

Autor odwoluje sie tutaj zwlaszcza do pogladéw Karla Mannheima (1963,
s. 244, za: Amsterdamski 1968, s. 197), ktérego zdaniem , perspektywa poznaw-
cza to sposob, w jaki dostrzega sie przedmiot, co si¢ w nim dostrzega i jak re-
konstruuje si¢ go w mysli”, i zauwaza, ze cho¢ Kuhn (1968, s. 198) nigdzie nie
powoluje si¢ bezposrednio na Mannheima to ,,nietrudno jest dostrzec, ze jego
koncepcja paradygmatéw jako «perspektyw poznawczych» wyznaczajacych spo-
séb uprawiania nauki w danej epoce zdradza podobienistwo do cytowanych wy-
zej mysli”. Kuhn, jak zauwaza dalej Amsterdamski (1968, s. 199), ,nie sugeruje
oczywiscie nigdzie, izby charakter tych paradygmatéw byt w obu dziedzinach
identyczny, ogranicza si¢ jedynie do wskazania, ze w obu dziedzinach mamy
z nimi do czynienia”:

W nauce [...] to, co nowe — ujawnia sig z trudem, napotyka opor wyrastajacy z utartych przewi-
dywan. Poczatkowo nawet w okoliczno$ciach, w ktdrych pozniej ujawnig sig anomalie, dostrzega
sie tylko to, co oczekiwane i zwykte. W wyniku blizszego zaznajomienia sie wytania sie Swiado-
mos¢, ze cos jest nie w porzadku lub ze uzyskany wynik wigze sie z jakims$ poprzednio popetnio-
nym btedem. Uswiadomienie sobie anomalii otwiera okres wypracowywania nowych kategorii
pojeciowych, ktory trwa dotad, az to, co zdawato sie anomalig, stanie sie czyms$ oczekiwanym.
Jest to chwila, w ktdrej odkrycie doprowadzone zostaje do korica (Kuhn 1968, s. 80).

Zdaniem Kuhna (1968, s. 167-168) ,,poszczegdlni uczeni sklaniaja si¢ ku nowe-
mu paradygmatowi z réznych wzgledéw i przewaznie kilku naraz”. Autor wymie-
nia wéréd nich m.in. wzgledy wykraczajace poza sfer¢ nauki, rozmaite uwarunko-
wania biograficzne i osobowosciowe, narodowos¢, a nawet opinie o reformatorze
lub jego nauczycielach (Kuhn 1968, s. 168). Jednak za szczegélnie skuteczne
uznaje wzgledy, ktére powodujg, ze nowy paradygmat potrafi ,rozwigzaé te za-
gadnienia, ktére doprowadzity do kryzysu dawniejszy paradygmat” (Kuhn 1968,
s. 168). Zaznacza rownoczesnie, ze ,rzadko kiedy jednak rozwigzanie problemu
wywolujgcego kryzys jest argumentem wystarczajacym” (Kuhn 1968, s. 169).
Czasami potrzebne sg argumenty, ktore, jak to okreglit Kuhn (1968, s. 170), maja
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»szokujacy charakter” i wywotuja nagly zwrot, jak np. odkrycie gér na Ksigzycu,
faz Wenus i ogromnej iloéci nieoczekiwanych gwiazd we Wszech$wiecie, co do-
piero przysporzylo wielu nowych wyznawcéw kwestionowanej dotad teorii Ko-
pernika. Autor zwraca uwage jeszcze na inny rodzaj wzgledéw, jakie moga mie¢
znaczenie dla dokonania sie zmiany paradygmatéw, argumentéw, o ktérych méwi,
ze ,,nie zawsze dadzg sie wylozy¢ zupelnie jasno”, przemawiajgcych do ,,indywidu-
alnego poczucia celowosci czy estetyki” (Kuhn 1968, s. 170-171).

Ten rodzaj przemawiania nowego paradygmatu Oskar Szwabowski (2014,
s. 117) poréwnuje do sposobu oddzialywania reklamy, méwiac, ze dzieje si¢ to
w wyniku swoistego ,,reklamowania konkurencyjnego paradygmatu, jako zdolnego
do [...] rozwigzywania probleméw, o ktérych poprzedni paradygmat nawet nie my-
$lat”. Sam Kuhn (1968, s. 171) wrecz zwraca uwage, iz zdarza sig, ze o nowej teorii
mowi sig, iz jest bardziej ,estetyczna”, ,prostsza”, bardziej ,wiasciwa” od dawnej.
W ten sposéb zwraca uwage na etap w tworzeniu sie¢ nowego paradygmatu, ktéry
jest oparty jeszcze nie o niezbite dowody jego prawomocnosci, ale o swoiste prze-
czucie grupy uczonych, ze t¢ prawomocnos¢ da sie¢ udowodni¢ w przysztodci, cze-
sto nawet wbrew innym argumentom, wyraznie wskazujacym ,,inne drogi” (Kuhn
1968, s. 173). Jednak ,,nie ma zamiaru przekonywac¢, ze nowy paradygmat trium-
fuje ostatecznie dzigki jakiej$ tajemniczej estetyce”, ale jesli nowy paradygmat ma
z czasem zatriumfowa¢, musi pozyskiwaé pierwszych zwolennikéw, ludzi, ktérzy
beda go rozwija¢, az do chwili, w ktdrej pojawia si¢ , trzezwe argumenty”, choc jed-
noczesnie dodaje, ze ,nie istnieje taki jeden argument, ktéry mégiby lub powinien
przekona¢ wszystkich. To, co sie dzieje, jest raczej zmiang ukladu sit wewnetrznych
spotecznosci naukowej, niz nawrdceniem calej grupy” (Kuhn 1968, s. 173-174).

Stefan Amsterdamski (1968, s. 204) ten sposéb przedstawienia przez Kuhna
przechodzenia od starych do nowych paradygmatéw okredla mianem , irracjo-
nalnego”. Na uzasadnienie tego pogladu pisze:

Sprawa ujeta jest tak, jakby kwestia, ktory z mozliwych nowych paradygmatéw zostanie przyjety,
zdana byfa po czescina ,los szczescia”. [...] Z chwilg kiedy pojawia sie kryzys, pojawia sie potrze-
ba zmiany. Ktdra$ z nowych propozycji uzyskuje zaufanie, iz przezwyciezy trudnosci, i dzigki temu
zwycieza. Kto uwierzyt i jest dostatecznie kompetentny, okaze uzyteczno$é, skutecznosc swej
nowej wiary... az do czasu, kiedy ulegnie ona nowej kompromitacji w konfrontaciji z faktami. Nie
ma odpowiedzi na pytanie, dlaczego jedne propozycije okazuja si¢ skuteczne, a inne nie... chyba,
ze odpowiedzig jest teza, iz okazujg sie skuteczne dlatego, ze obdarzyliSmy je zaufaniem. Pytanie,
czy istniejg i na czym ewentualnie polegaja jakie$ prawidtowosci owego przechodzenia od jednych
do drugich paradygmatycznych punktow widzenia, wykracza oczywiscie poza udokumentowane
historycznym materiatem stwierdzenie, iz rzeczywiscie sie ono dokonuje. Poszukiwanie ich wy-
daje mi sie jednym z najbardziej interesujacych, a zarazem i skomplikowanych probleméw badaw-
czych, do podjgecia ktorych skfania¢ moze ksigzka Kuhna (Amsterdamski 1968, s. 205).

Thomas S. Kuhn zmiane paradygmatu Igczy z powstaniem nowej teorii na-
ukowej. Jego zdaniem wszystkie opisywane przez niego odkrycia naukowe ,,byty
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przyczyna zmian paradygmatow lub przynajmniej je wspoétwarunkowaty” (Kuhn
1968, s. 82). Sukces powstania nowej teorii naukowej ,,0siggano jednakze kosz-
tem odrzucania pewnych uprzednio standardowych przekonan i procedur ba-
dawczych i zastgpowania tych sktadnikéw dotychczasowego paradygmatu przez
inne” (Kuhn 1968, s. 82). Przemiana paradygmatu rozpatrywana z tego punktu
widzenia bedzie wiec polegala nie na catkowitym odrzuceniu , starego”, po to by
przyja¢ ,nowy” paradygmat, ale na zastepowaniu niektérych sktadnikéw stare-
go paradygmatu nowymi przekonaniami czy procedurami:

Skoro nowe paradygmaty wywodzg si¢ z dawniejszych, to przewaznie przejmujg znaczng cze$¢
stownictwa i aparatury zaréwno pojeciowej, jak i laboratoryjnej, ktérymi postugiwat sie trady-
cyjny paradygmat. Rzadko kiedy jednak te przejete elementy wykorzystywane sg w sposéb
zupetnie tradycyjny. W ramach nowego paradygmatu dawne terminy, pojecia i eksperymenty
wstepujg w nowe wzajemne zwigzki. Nieuniknionym tego rezultatem jest — nie bedzie to za-
pewne termin najszczesliwszy — brak wzajemnego zrozumienia migdzy wspotzawodniczacymi
szkotami (Kuhn 1968, s. 164).

Zdaniem Thomasa S. Kuhna ,.zmiana paradygmatu powoduje, iz uczeni ina-
czej widza $wiat, ktory jest przedmiotem ich badania. W tej mierze, w jakiej
maja oni do czynienia ze $wiatem jako uczeni, mamy ochote powiedzie¢, ze po
rewolucji zyja oni w innym $wiecie” (Kuhn 1968, s. 127), cho¢ ,,$wiat nie ulega
zmianie wraz ze zmiang paradygmatu” (Kuhn 1968, s. 137), podobnie jak po-
zostaje bez zmiany cze$¢ terminologii i wiekszo$¢ przyrzadéw laboratoryjnych
(Kuhn 1968, s. 145). Jednak, na co wskazuje Bogustaw Sliwerski (2009, s. 29):

wraz z kolejnym paradygmatem pojawiajg sie nowe kategorie pojeciowe, ktdre przeksztatcajg
w fakt naukowy to, co dla poprzedniego paradygmatu byto jaka$ nieprawidfowos$cia, anomalig.

Zjawisko to moze rozwing¢ sie tak dalece, ze powstala w jego wyniku wie-
lo$¢ paradygmatéw i mozliwosci dalszego ich rozwoju, choé przy zachowaniu
okreslonych kryteriéw ich tworzenia moga doprowadzi¢ w rezultacie do takie-
go, jak to okredla Roland G. Paulston (2000)rozgalezienia teoretycznego, ktérego
skutkiem, jak pisze Krause (2010, s. 31), moze by¢ utrata ich jednoznacznosci
i naukowej przydatnosci:

Pozostanie ptynna i zmienna konstrukcja szeregu stanowisk interpretacyjnych, wzajemnie sie
uzupetniajgcych, wehodzacych w spor czy sie wykluczajacych.

Zbyszko Melosik (2009), interpretujac sposéb, w jaki dokonuje si¢ zmia-
na paradygmatéw, kladzie akcent na walke, jaka toczg ze sobg paradygmaty.
Wedtug niego bowiem interpretacja tredci Struktury rewolucji naukowych Kuhna
wskazuje na przemiane jako efekt walki, nie za§ postepu, ani tez dialogu czy
swoistej ,,reklamy” konkurencyjnego paradygmatu.
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Jednak, jak stwierdza Stanistaw Rainko (2011, s. 94), , paradygmaty bywaja
czasem niezastepowalne, niezaleznie od klopotéw, jakie moga sprawiac”.

Na istnienie konkurencyjnej, cho¢ nieudokumentowanej przelomowym od-
kryciem interpretacji, zwraca takze uwage Amadeusz Krause (2010, s. 35), pod-
kredlajac jednoczesdnie, ze uzgodnienia paradygmatyczne mogg oprécz hierar-
chicznego mie¢ takze charakter rownolegly, kiedy to obok siebie istnieje wiele
paradygmatéw, a takze, ze ,wydaje si¢, ze mozliwe sg paradygmaty czastkowe
wchodzace w skiad paradygmatu dominujgcego (czy tez paradygmatéw konku-
rencyjnych) (Krause 2010, s. 40).

Samo zjawisko przemiany paradygmatéw jest jednak naturalne i prawidlowe.
Paradygmaty, podobnie jak wizje i $wiatopoglady , powstaja, przezywaja okres
$wietno$ci i przepadaja wraz z narodzinami nowej epoki” (Gurczynska-Sady
2013, s. 7). Wraz z nimi przemianom podlegaja powstale na ich gruncie modele,
rozumiane jako szczegdélowe teorie, odnoszace si¢ do bardziej doktadnych opi-
s6w okreslonych aspektéw rzeczywistodci. Dlatego tez nalezy bra¢ pod uwage,
ze sposob klasyfikowania czy opisywania paradygmatéw w taki sposéb, z jakim
mamy do czynienia dzisiaj, nie oznacza, ze jest to juz ostateczny sposob ich opi-
sywania czy klasyfikowania. Nauka jest Zywa, a jej warto$ci, na co zwraca uwage
Sliwerski (20009, s. 29), nie sg niezmienne. W rezultacie rownie mozliwe i praw-
dopodobne jest zatem to, ze w miejsce wspdlczes$nie aktualnych paradygmatow
pojawia sie inne i ulegng zmianie szczegély uzaleznionych od nich modeli, jak
tez i to, ze rozwoj paradygmatéw doprowadzi do tak silnego ,rozgalezienia teo-
retycznego” (Paulston 2000, s. 77), ktérego skutkiem, jak pisze Krause (2010,
s. 31), moze by¢ utrata ich jednoznacznodci i przydatnosci.

Jak jednak zauwaza:

problem w tym, ze zmiana paradygmatyczna w nauce moze si¢ dokonac¢ znacznie szybciej
anizeli w interpretacjach spotecznych. Pomimo wskazania nowej drogi w dyscyplinie naukowej
jej wczesniejsze dokonania pozostajg nienaruszone, a na ich posprzatanie potrzeba czasu. Taki
odrzucony przez dyscypling paradygmat ma szanse na dfugie, konkurencyjne pozostawanie
w niebezpiecznej opozycji. Przyktadem sg utrwalone w wyniku naukowych uzgodnien stereo-
typy. Szczegolnie widoczne jest to w pedagogice specjalnej, lansujacej przez lata paradygmat
biologiczny niepetnosprawnosci. Jego konsekwencje w postaci przekonania o niezaradnosci,
innosci niepetnosprawnych, o koniecznosci ich izolacyjnego rehabilitowania, o indywidual-
nym charakterze niepetnosprawnosci itd. funkcjonujg w wielu obszarach spotecznych do dzi$
(Krause 2010, s. 34).

Badacze zajmujacy sie problematyka niepelnosprawnosci, piszac o okreslo-
nych sposobach wyjasniania jej fenomenu postuguja sie pojeciami paradygma-
tow, subparadygmatéw lub modeli niepelnosprawnosci.

Znaczenie kategorii paradygmatu mozna ujmowaé w sposéb bardzo szero-
ki: jako odnoszacych sie do ogétu zjawisk w danej dziedzinie nauki (w przy-
padku moich badan jest to dziedzina nauk spolecznych), i w danej dyscyplinie
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naukowej (pedagogika, nauki socjologiczne, nauki prawne); a takze w sposéb
waski: opisujacy wspdlne stanowiska badaczy w danej subdyscyplinie naukowe;.
W kazdej dziedzinie i dyscyplinie nauki paradygmaty majg zwykle charakter
hierarchiczny i wystepujg jako gléwne i szczegélowe (Krause 2010, s. 167-174;
180-182), ,,sposoby widzenia rzeczywisto$ci w danej dziedzinie”, a takze jako
»Subparadygmaty” - ,szersze niz teoria szczegélowa (model), a wezsze niz para-
dygmat” (Chrzanowska 2015, s. 398). Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze znaczenie
kategorii paradygmatu w pedagogice specjalnej nie zawsze jest tozsame ze zna-
czeniem, jakie jest im przypisywane przez przedstawicieli innych dziedzin i dys-
cyplin naukowych (por. Krause 2010, s. 9), i jest to, jak twierdzi autor, wynikiem
koniecznodci ,,optymalizacji pragmatycznych celéw pedagogiki specjalnej”.

O tym, ze zaréwno granice pol pojeciowych, sposoby kategoryzacji para-
dygmatéw lub modeli pedagogiki, jak i ich umiejscowienie w czasie bywa nie-
ostre i niejednoznaczne, $wiadcza wypowiedzi wielu badaczy. Bywa, ze rézni
autorzy dywaguja czy wielo$¢ paradygmatéw pedagogiki jest cechg pozytywna
i pozadang, czy negatywna i wymagajaca zmiany; czy swoiste wspotistnienie
konkurencyjnych orientacji jest stanem immanentnym, czy przejSciowym; ,wie-
loparadygmatycznoécia” pedagogiki (Sliwerski 2009, s. 31), ,,paradygmatycznym
konsensusem” (Krause 2010, s. 5), czy tez ,paradygmatycznym pultanizmem
(Zaorska 2015, s. 171-182)?

Za podstawowe paradygmaty pedagogiki, $ladéw rekontekstualizowania,
ktérych bede poszukiwata w tekstach analizowanych aktéw prawa ,o$wiatowe-
go”1%, przyjelam podzial prezentowany m.in. przez Iwon¢ Chrzanowska (2015,
s. 399), polegajacy na wyodrebnieniu dwdch paradygmatéw odnoszgcych sie do
problematyki niepetnosprawnosci: biologicznego i nowego paradygmatu hu-
manistycznego. Kazdemu z nich autorka przyporzadkowuje po kilka uksztal-
towanych na przestrzeni lat teorii szczegélowych, a zatem modeli: medycznego,
rehabilitacyjnego i ekonomicznego — paradygmatowi biologicznemu, natomiast
modeli: integracyjnego, normalizacyjnego, upelnomocnienia oraz kulturowego —
paradygmatowi humanistycznemu. Ponadto autorka w kazdym z paradygmatéw
wyodrebnia subparadygmaty: pozytywistyczny w paradygmacie biologicznym
oraz spoleczny i emancypacyjny w paradygmacie humanistycznym. Swoistym ,,in-
tegrujacym tacznikiem” miedzy paradygmatem biologicznym i humanistycznym,
jest, noszacy znamiona obu, model biopsychospoteczny.

Inny podzial paradygmatéw pedagogiki specjalnej proponuje przyjaé Ama-
deusz Krause, ktéry zestawiajac ze sobg podejécie tzw. tradycyjnej pedagogiki

19 Pojecie prawa ,,o$wiatowego” ujmuje w cudzystéw, poniewaz w polskim systemie
prawa nie wystepuje ono jako odrebna jego galaz. Jak podaja Adam Balicki i Magdalena Py-
ter (2015, s. 4), tzw. prawo ,,o$wiatowe” przynalezy do systemu prawa administracyjnego
i dopiero ,,dodatkowe positkowanie sie normami z zakresu prawa pracy, prawa cywilnego
czy finansowego umozliwia kompleksowe zestawienie problematyki prawno-o$wiatowe;j”.
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specjalnej — paradygmat tradycjonalistyczny - i nowe podejscie — w nurcie
zmian humanistycznych - dzieli je na: przynalezacy pierwszemu podejsciu:
paradygmat biologiczny, rehabilitacyjny i integracyjny, natomiast drugiemu:
spoleczny paradygmat niepetnosprawnosci, paradygmat normalizacji Srodowi-
ska, paradygmat emancypacyjny (podmiotowosci i autonomii) (Krause 2010,
s. 167-215).

Bywaly w historii pedagogiki, w tym przypadku w pedagogice specjalnej, tak-
ze przyklady formutowania paradygmatéw rozumianych nie jako gléwne idee
czy uzgodnione sposoby myslenia, ale w nieco innym ujeciu. W 1987 r. Irena
Obuchowska, w swoisty sposoéb podkreslajac wage pewnych postulatéw, beda-
cych, jak to interpretuje Krause, wyrazem dazenia do uzgodnienia paradygma-
tow w pedagogice specjalnej, przedstawila liste dziesieciu postulatéow (paradyg-
matéw): biograficznego, pozytywnego ukierunkowania, autorewalidacyjnego,
pomocy pomagajacemu, podmiotowosci, profilaktyki w rodzinie, antystygmaty-
zujgcego, pojeciowego, zintegrowanego i bytowego. Cho¢ nie zyskaly one statu-
su paradygmatéw, staty sie waznym glosem w dyskusji dotyczacej ich ksztatto-
wania si¢ w pedagogice specjalnej (por. Krause 2010, s. 138-141).

Poniewaz, jak juz wspomnialam, jako porzadkujaca moje poszukiwania
badawcze przyjelam klasyfikacje paradygmatéw pedagogiki specjalnej przed-
stawiong przez Chrzanowska (2015, s. 387-421), takze za tg autorka bede po-
stugiwala sie pojeciami paradygmatu ,w rozumieniu sposobu widzenia rzeczy-
wistoéci w danej dziedzinie” oraz modelu w znaczeniu ,teorii szczegbiowej”
(Chrzanowska 2015, s. 398).

Odnoszac sie do paradygmatéw i modeli ujmowania niepetnosprawnosci,
przyjmuje je jako egzemplifikacje pewnych wiodacych cech, znajdujacych najsil-
niejsze odzwierciedlenie w danym sposobie postepowania. Nalezy jednak pod-
kredli¢, ze nalezy zachowa¢ duzg ostroznoé¢ w jednoznacznym umiejscawianiu
poszczegblnych paradygmatéw czy modeli w czasie, poniewaz zaréwno w okre-
sie, gdy dominowal tzw. model medyczny, widoczne byly pewne cechy charak-
terystyczne dla modelu spotecznego, jak tez wspdlczesnie, pomimo wydaje sie,
promowanego paradygmatu humanistycznego, a w nim np. modelu integracyj-
nego czy normalizacyjnego (rozumianego jako dostosowywanie $rodowiska do
zroznicowanych potrzeb jednostek), wcigz jest obecne w dyskursie pedagogicz-
nym indywidualne postrzeganie niepetnosprawnosci. Na takie zjawisko zwraca
uwage Amadeusz Krause (2010, s. 145), piszac:

...indywidualne postrzeganie niepetnosprawnosci [...] jest obecne w niektdrych publikacjach
do dzis. Przyktadem moze by¢ praca socjologa Janusza Erenca pt. Bycie innym: problem wy-
kluczenia i izolacji ludzi niepetnosprawnych. Autor, pomimo, ze w tytule umieszcza pojgcie
niepetnosprawnos$ci, w swoich badaniach odnosi sie gfownie do spotecznego wizerunku 0sab
chorych psychicznie i kalekich. Wielokrotnie, zaréwno w konkluzjach, jak i wyjasnieniu zamiaru
badawczego, taczy chorobe z niepetnosprawnoscia.
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Ponadto zmiany paradygmatyczne rozumiem jako egzemplifikacje przewa-
zajacych w danym podejsciu cech, mogacych réwnoczes$nie wystepowaé (choc
w mniejszym stopniu), i w innych, nawet przeciwstawnych podejéciach, a takze
powraca¢ w réznych okresach lub w réznych okolicznosciach jako ponownie do-
minujgce. Amadeusz Krause (2010, s. 143), odnoszac si¢ do zmian paradygma-
tycznych, zwraca uwage na te prawidlowo$¢ uwage, piszac:

...warto zwrocic¢ uwage na to, ze zmiana paradygmatyczna nie musi oznaczac porzucenia teo-
rii, ktora lezata u podstaw paradygmatu, chodzi jedynie o to, ze traci ona swojg dominujgcg
pozycje wobec innych teorii. Kiedy paradygmat traci swojg site wyjasniajacg i nadrzednoSc,
moze jednak pozostac istotnym zadaniem, celem czy teorig pedagogiczng rownorzedng wobec
innych koncepcji i teorii.

Paradygmaty i modele definiowania niepetnosprawnosci/specjalnych potrzeb
edukacyjnych beda zatem pierwszym elementem teoretycznej ramy moich ba-
dan. Mimo ze w literaturze przedmiotu istnieje wiele, niekiedy bardzo ziozo-
nych klasyfikacji, na potrzeby tej pracy zdecydowalam si¢ na spolaryzowanie
moich rozwazan w obszarach dwoch paradygmatéw: biologicznego i humani-
stycznego, ktére w praktyce pedagogicznej najczesciej oznaczajg konkurencyj-
ne sposoby wykrywania (dyskryminowania), rozpoznawania (identyfikowania)
i zaspakajania w szkole ogoélnodostepnej specjalnych potrzeb edukacyjnych
uczniéw. Poniewaz moim celem byta préba odkrycia w urzedowym dyskursie
pedagogicznym ukrytych w nim cech okreslonych sposobéw interpretowania
niepelnosprawnosci/specjalnych potrzeb edukacyjnych, chciatam wyznaczy¢ jak
najbardziej wyraziste punkty interpretacji, aby nie budzilo watpliwosci, jaki ro-
dzaj praktyki pedagogicznej determinuje kazdy z kolejno analizowanych prze-
piséw prawa. Paradygmaty biologiczny i humanistyczny stanowily zatem w tej
pracy dwa wiodace (Chrzanowska 2015, s. 399) paradygmaty interpre-
tatywne (Krause 2010, s. 142).

Z duzg ostrozno$ciag mozna przyjaé, ze biologiczny paradygmat nie-
pelnosprawnos$ci, w wiekszosci cywilizowanych spoleczenstw, dominowat,
umownie, od czaséw starozytnosci do konca XIX w., a w niektorych krajach na-
wet do polowy XX w. Zdaniem Chrzanowskiej byt on pierwszym wspélczesnym
paradygmatem dla pedagogiki specjalnej, charakterystycznym jeszcze nie dla sa-
mej pedagogiki, ale dla systemu oddziatywan polegajacych przede wszystkim na
leczeniu (cho¢ nie tylko), i prowadzeniu badan nad fenomenem niepetnospraw-
nosci (por. Chrzanowska 2015, s. 399).

W paradygmacie biologicznym przewazaly sady wiasciwe dla determinizmu
biologicznego, a nawet, jak pisze Amadeusz Krause (2010, s. 144), ,z uszkodze-
niami natury biologicznej zaczeto silnie taczy¢ cechy czlowieka, jego mozliwosci,
a nawet jego spoteczna przydatno$¢”. Charakterystyczng cecha tego paradygmatu
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byto m.in. przedmiotowe traktowanie osoby z niepeinosprawnodcia z réwno-
czesnym brakiem dostrzegania innych, pozaindywidualnych uwarunkowan jej
sytuacji zyciowej (por. Kirenko 2001), a takze silne skoncentrowanie uwagi na
medycznych aspektach jej biologicznego organizmu. Od spoteczenstwa ,,ocze-
kiwano wprawdzie wsparcia oséb niepetnosprawnych, ale gléwnie na poziomie
materialnym i funkcjonalnym” (Krause 2010, s. 149). W odniesieniu do edukacji
tego typu oczekiwan nie formutowano.

Zmiana paradygmatyczna w postrzeganiu niepelnosprawnosci/specjalnych
potrzeb edukacyjnych, ktéra wraz z wieloma innymi przemianami w pedagogice
i w pedagogice specjalnej nastgpita na $wiecie okoto potowy, a w Polsce pod
koniec XX w., byla wrecz nieunikniona. Poprzedzita ja ,modernizacja $wiata”,
ktdra swojg silna ekspansjg tak daleko zepchneta nauki humanistyczne na drugi
plan, ze musialy wrecz ,,na powrdt uczynié bliskim to, co si¢ od czlowieka odda-
lito. Przyswoi¢ to, co ulegto wyobcowaniu” (Markowski 2013, s. 22).

Zmiana paradygmatyczna, ktéra nastgpita w pedagogice, musiata zatem przy-
wroci¢ jednostce pozostale, poza biologicznym wymiary, uwzgledni¢ w réwno-
prawnym stopniu filozoficzno-teoretyczne zalozenia spolecznego tworzenia
rzeczywistosci z teorii, jezykowe oswajanie $wiata i ,,odtwarzanie kultury (por.
Hejnicka-Bezwinska 2007).

Jak stwierdza Krause (2010, s. 168) przemiana, o ktérej mowa:

zwigzana jest z rozszerzeniem mozliwosci interpretacyjnych wybranych fragmentow rzeczy-
wistosci i z dopuszczeniem rdznych wersji tego ogladu. Pomimo wielo$ci poje¢ probujacych
opisa¢ sam moment rekonstrukcji paradygmatycznej (zmiana spoteczno-kulturowa, transfor-
macja, przesilenie systemowe, przejscie spofeczne itd.) dominuje uzgodnienie 0 humaniza-
cji nauk spotecznych, a w konsekwencji o zastapieniu zideologizowanego wzorca pedagogiki
socjalistycznej wieloscig interpretacyjng wspotczesnej mysli humanistycznej. Mowigc zatem
0 paradygmacie humanistycznym, nie mamy na mysli jednosci i absolutnosci uzgodnienia, lecz
myslimy o nurcie mieszczacym w sobie zgode na wielo$¢ i rdznice.

Przede wszystkim jednak, co najwazniejsze dla moich rozwazan, (nowy)
paradygmat humanistyczny, urzeczywistniany w postaci spolecznego lub
biopsychospotecznego modelu odnoszenia si¢ do zagadnienia niepetnosprawno-
$ci/specjalnych potrzeb edukacyjnych, ujmuje cziowieka nie tylko w biologicznym
wymiarze jego istnienia. Potwierdzenie takiego wlasnie sposobu klasyfikacji ana-
lizowanych przepiséw zawartych w aktach normatywnych z obszaru urzedowego
dyskursu pedagogicznego mozna znalez¢ m.in. w nastepujacych stowach:

W ujeciu nowego paradygmatu humanistycznego Inny jawi sie nie tylko w kontekstach indy-
widualistycznych, ale i spoteczno-kulturowych. Do analiz na temat Innego dochodzg refleksje
0 istocie nowoczesnego spoteczenstwa i miejsca w nim jednostek pozostajgcych dotychczas
poza normg. Wzrost znaczenia autonomii cztowieka i rzeczywiste, a nie postulatywne pra-
wo decydowania o wtasnym losie detronizujg ,dominacje petnosprawnosci” w rehabilitacji
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i redukujg wtadze pedagog6w specjalnych nad niepetnosprawnymi. Bycie Innym staje sig pra-
wem do roznych form egzystencji, wyborow i alternatyw, przestaje byé kategorig upos$ledza-
jaca. W praktyce pedagogicznej nastgpuje odejscie od instrumentalizmu dydaktycznego, me-
todycznego i rehabilitacyjnego. Niepetnosprawnos¢ staje sig zjawiskiem wielokontekstowym,
wielowymiarowym i wieloaspektowym (Krause 2010, s. 119-120).

Dlatego wlasnie podczas analizowania przepiséw zawartych w aktach nor-
matywnych z obszaru urzedowego dyskursu pedagogicznego, te z nich, w kto-
rych beda uwzglednione zaréwno tylko spoteczne, jak i biologiczne oraz
spoteczne cechy i uwarunkowania funkcjonowania ucznia, bedg zaliczala do
tego nowego humanistycznego paradygmatu pedagogiki. W prowadzonej anali-
zie bedzie wiec dla mnie kluczowe, czy prawodawca dostrzegt i zawart w prze-
pisie aktu normatywnego ,wielokontekstowy, wieloaspektowy, i wielowymiaro-
wy” (nie wylgcznie biologiczny) sposéb ujmowania osoby ludzkiej, a jedli tak,
zostanie on zaliczony do reprezentatywnego dla nowego humanistycznego para-
dygmatu pedagogiki.

W poznawaniu rzeczywistosci ogladanej w reflektorze okreslonych, nad-
rzednych ,,sposobéw widzenia $wiata i uprawiania nauki” (Kuhn 1968, s. 20),
pomocne jest postuzenie si¢ ,bardziej szczegdlowymi rozwigzaniami teore-
tycznymi, ktore rozwijaja si¢ i formuluja w odniesieniu do obowigzujacego
i przyjetego paradygmatu”, a ktére, jak dalej twierdzi Chrzanowska (2015,
s. 395), mozna nazwac ,teoretycznymi modelami” [...], ktére odnosza si¢ do
wybranych fragmentéw badanej rzeczywisto$ci, wyrastaja z obowiazujacego
paradygmatu”.

Formowanie si¢ kolejnych modeli niepeinosprawnodci ma swoje Zrddia
w dwoch silnych tradycjach, jesli mozna je tak okredli¢, aksjologiczno-spoteczno-
kulturowo-psychologiczno-pedagogiczno-politycznych. Modele, ktérych giow-
nym rysem jest silna medykalizacja niepetnosprawnos$ci, wywodza sie z para-
dygmatu biologicznego, a wiec z podejsécia, w ktérym:

niepetnosprawnos¢ byta utozsamiana z ,wadg” ciata lub umystu” [...] a ,kategoria niepetno-
sprawnosci obejmowata ludzi ,kalekich”, ,przykutych” do wozkéw inwalidzkich, ,ofiary” takich
chorob jak porazenie mozgowe, ludzi niestyszacych lub niewidomych, ,chorych” lub ,uposle-
dzonych umystowo (Barnes i Mercer 2008, s. 7).

Tej tradycji odpowiada np. model medyczny, o silnie indywidualistycznym cha-
rakterze, ukazujacy osobe obarczong niepetnosprawnoscia jako bezwolng, skazana
na opieke innych ludzi lub instytucji, uznawang za ciezar dla spoleczenstwa (m.in.
Goffman 1961; Dartington i in. 1981; Safilios-Rothschild 1970). Natomiast w po-
dejsciach odpowiadajacych tradycji humanistycznej (ktére, po poczatkowej fascyna-
qji, wrecz swoistej hegemonii modelu spotecznego przyjmujg wspolczes$nie postaé
raczej interdyscyplinarnych i transdyscyplinarnych disability studies) poszerza sie
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pole badawcze o socjologie niepelnosprawnosci (Waldschmidt i Schneider 2007),
i traktuje ja ,jako spoteczny, kulturowy i polityczny fenomen” (Goodley 2011, s. 1).
Istnieje wiele klasyfikacji modeli niepetnosprawnoéci. Kazdy z nich, bardziej
lub mniej szczegblowo charakteryzuje dominujacy w okreslonym czasie lub
miejscu sposéb definiowania niepelnosprawnosci/specjalnych potrzeb eduka-
cyjnych, przyporzadkowujac je do paradygmatéw jako poje¢ nadrzednych.

Do biologicznego paradygmatu Iwona Chrzanowska (2015, s. 398-421) przy-
porzadkowuje: model medyczny, model rehabilitacyjny, subparadygmat rehabili-
tacyjny i model ekonomiczny. W obrebie paradygmatu humanistycznego autorka
sytuuje natomiast: subparadygmat spoteczny, model integracyjny, model normali-
zacyjny, model upetnomocnienia, subparadygmat emancypacyjny i model kultu-
rowy. Pozostawiajac mozliwo$¢ wiaczania w paradygmat humanistyczny nowych
modeli lub subparadygmatéw, autorka jednoczesnie wskazuje na istnienie modelu,
w ktérym dochodzi do integracji cech podejscia biologicznego i humanistycznego,
ktorym jest model biopsychospoteczny (por. Chrzanowska 2015, s. 398-421). Beata
Borowska-Beszta (2012, s. 78-83), traktujac synonimicznie pojecia paradygmatu
i modelu uzupetnia klasyfikacje zaproponowang przez Breslin (1998) i wyodrebnia
nastepujace paradygmaty/modele niepelnosprawnosci: moralny, defektologiczno-
-medyczny, praw czlowieka oraz postmodernistyczny. Malgorzata Malec (2006,
s. 72-77) wyodrebnia natomiast modele: medyczny, spoleczny i kulturowy niepel-
nosprawnosci. Barbara Marcinkowska (2013, s. 45), wspominajgc o modelach nie-
petnosprawnodci, wymienia dwa nurty, w $wietle ktérych ostatnio gtéwnie wyja-
$niano niepelnosprawnosc, i sa to modele: medyczny i spoleczny, ale takze zwraca
szczegblna uwage na trzeci, aktualnie obowigzujacy biopsychospoteczny.

We wiasnych poszukiwaniach badawczych, na podstawie analizy tredci li-
teratury przedmiotu, zdecydowatam si¢ wyodrebni¢ nastepujace cztery modele
odnoszace sie do problematyki niepelnosprawnoséci: naiwny, medyczny, spo-
teczny i biopsychospoteczny. Chcac natomiast zaznaczy¢ miejsce, w kto-
rym wprowadzono do pedagogiki pojecie specjalnych potrzeb edukacyjnych,
omawiajac dwa ostatnie modele bede okreslata je mianem modeli definiowania
niepelnosprawnosci/specjalnych potrzeb edukacyjnych. W ten sposéb podkresle
takze przypisana m.in. przez Chrzanowska swoistg pograniczno$¢ pojecia spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych, sytuowanego przez te autorke ,,pomiedzy peda-
gogika a pedagogika specjalng”.

Naiwny model definiowania niepetnosprawnosci miesci si¢ w paradygma-
cie biologicznym i uznaje go za swoisty punkt zerowy, stanowiacy punkt wyjscia
do konstruowania kolejnych modeli postrzegania tego fenomenu.

Zdaniem Mateusza Wilinskiego (2010, s. 24) termin ,,naiwny”:

mozna rozumie¢ na dwa uzupetniajgce sie sposoby. Po pierwsze, naiwne sg takie wyobraze-
nia, ktore nie majg zwigzkow z koncepcjami teoretycznymi i jako takie mogg by¢ uznawane za
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prawde wytacznie w potocznym dyskursie spotecznym. [...] Po drugie, naiwnym mozna na-
zwac wyobrazenia tej grupy 0sdb, ktdre sg niedotknigte zjawiskiem i niezaangazowane wobec
Zjawiska niepefnosprawnosci.

Znaczenie uzywanego przeze mnie okreélenia ,naiwny model niepetnospraw-
nosci” obejmuje opisywane w literaturze: model moralny (Wozniak 2008; Smart
2004, model osobistej tragedii oraz naiwne wyobrazenie niepetnosprawnosci
(Wozniak 2008). Najbardziej wyrazistag koncepcja, majaca réwniez najdiuzsza
historie, jest model moralny zwigzany z religijinym fundamentalizmem lub wy-
nikajacy wprost z religijnej doktryny. Niepetnosprawnos¢ jest w nim traktowana
jako rezultat grzechu czy tez bozego gniewu, a ,,zdeformowane cialo oznacza zde-
formowana dusze” (Couser 2018). To wlasnie ten model stanowil uprawomoc-
nienie, réznie uzasadnianych dzialan o charakterze eugenicznym (odwotujacych
sie do genetyki tzw. eugeniki negatywnej Francisa Galtona), a czas, w ktérym
dominowal, jest okreslany ,czarng plamg na rozwoju ludzkosci” (Stamm 2004,
za: Borowska-Beszta 2012, s. 19). Haniebne sposoby postepowania wobec dzieci
z niepelnosprawno$ciami nie dotyczyly wylacznie ich eksterminacji. Brak wie-
dzy, niemozno$¢ zrozumienia fenomenu niepetnosprawnosci, lek przed rzekoma
kara bogdéw, jaka mialo zwiastowa¢ urodzenie si¢ dziecka z niepetnosprawnoscia,
szty w parze z niezdrowg fascynacja osobami z niepetnosprawnosciami. Jak pisze
Stamm (2004, s. 25, za: Borowska-Beszta 2012, s. 20), dochodzito wrecz do sytu-
acji, gdy zamozni przedstawiciele wyzszych klas kupowali osoby z niepetnospraw-
nosciami jako niewolnikéw, i wykorzystywali je do wiasnych rozrywek. Od cza-
séw Arystotelesa i Hipokratesa zaczeto zwraca¢ uwage na mozliwe dziedziczenie
niepetnosprawnosci i podejmowac pierwsze, czesto drastyczne proby jej leczenia,
natomiast na okres okoto 138 r. n. e. datuje si¢ jedna z pierwszych prac na temat
diagnozy noworodkowej (por. Borowska-Beszta 2012, s. 21).

We wspoélczesnym, rozwinietym $wiecie, jak si¢ wydaje, model moralnego
wyjasniania niepetnosprawnoéci powinien catkowicie straci¢ znaczenie. A jed-
nak wcigz mozna odnalez¢ jego $lady, np. w interpretacjach przyczyn niepeino-
sprawnosci nabytej w wyniku czynu danej osoby, za ktdra to jej przypisuje si¢
peina odpowiedzialno$¢. W taki bowiem sposéb, nawet wspolczednie, bywa, ze
sa traktowane osoby, ktére np. staly sie niepetnosprawne w wyniku tzw. skoku
»ha glowke”, uprawiania sportéw ekstremalnych, $wiadomego famania prawa
ruchu drogowego czy urazu spowodowanego pod wpltywem $rodkéw odurzaja-
cych lub psychoaktywnych (por. Wozniak 2008, s. 68; Wiliniski 2010, s. 27). Dwa
pozostale modele, osobistej tragedii i naiwnego wyobrazenia niepetnosprawno-
$ci, s bardzo do siebie podobne (Amundson 2000, s. 33-53). Naiwne wyobra-
zenie niepelnosprawnodci jest przede wszystkim zwigzane z funkcjonowaniem
silnych stereotypéw dotyczacych oséb z niepetnosprawnosciami. Chodzi o po-
strzeganie osoby z niepetnosprawnoscig jako kogo$ gorszego, wymagajacego po-
mocy, niesamodzielnego (OBOP 2002, s. 4). Z modelem osobistej tragedii taczy
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sie zjawisko etykietowania, ktére w przypadku oséb z niepelnosprawno$ciami
szczegblnie powoduje, ze cala osoba jest postrzegana przez pryzmat jej jednej
cechy, co moze sprzyja¢ uwewnetrznieniu takiej sztucznie skonstruowanej toz-
samosci przez samg osobe z niepetnosprawnoscig (Bury 1982). Osoba ta moze
zatem koncentrowaé si¢ na wiasnym nieszczesciu zamiast na mozliwosciach
i szansach, jakie jej stworzono i z jakich mogtaby skorzystac.

Dominacja danego modelu niepelnosprawnosci/specjalnych potrzeb eduka-
cyjnych odzwierciedla sie¢ w dyskursie jako , systemie jezykowych komunikatow,
poprzez ktére méwimy o sobie i $wiecie spotecznym” (Leonard 1997, s. 2). Row-
nocze$nie implikuje sposéb w jaki konstruujemy wiedze o nim i o sobie samych.
W modelach przynaleznych paradygmatowi biologicznemu zaweza si¢ znaczenie
spolecznych uwarunkowan zycia osoby z niepelnosprawnoscia, przedkladajgc
nad nie znaczenie ograniczen pochodzacych z ciata. W modelach przynaleznych
paradygmatowi spolecznemu mamy do czynienia z sytuacjg odwrotng. Nato-
miast w najnowszych ujeciach, wkraczajacych juz w obszar krytycznych studiéw
nad niepetnosprawnodcig (critical disability studies), postuluje sie wrecz odejscie
od dychotomicznego podzialu uposledzenie-niepetnosprawnosé¢ ,na rzecz ba-
dania relacji miedzy uposledzeniem i dyskryminacja” i skupienia si¢ m.in. na
analizie , pozornie przezroczystych kategorii jako ptynnych i spolecznie ksztal-
towanych” (Vehmas i Watson 2014, za: Zdrodowska 2016, s. 391).

Beata Borowska-Beszta podaje, ze w starozytnej Grecji do okreslen, ktorych
uzywano w komunikatach wiasciwych dla modelu medycznego niepetnospraw-
nodci, zalicza si¢ stowo teras, ktorym nazywano mitologiczne monstra i potwory
(Borowska-Beszta 2012, s. 21), jak tez kraing straszng nawet dla niesmiertelnych
bogow (Kubiak 1997). Co ciekawe, tym samym stownictwem oznaczajacym po-
wazne ogblne deformacje nazywano zaréwno ludzi, jak i zwierzeta. Rzymia-
nie, dziecko, ktére urodzilo sie z widocznymi oznakami niepelnosprawnosci,

 terminologia odnoszaca sie do osoby z niepetnosprawnoscia:
monstrum, potwadr, mamzer (dziecko urodzone z nieprawego
toza; obcy nardd), eunuch, chereszim (osoba gtuchoniema),
szotech (osoba z zaburzeniami psychicznymi), katan (osoba
Urzedowy dyskurs niepetnoletnia), btazen, gtupek, wykolejony

pedagogiczny . . . . o
A * terminologia odnoszgca si¢ do procesu identyfikacji niepefno-
05 0 0 L) sprawnosci: ocena, wykrycie

* terminologia odnoszaca sie do dziatan podejmowanych wobec
osoby z niepetnosprawnoscig: wygnanie, banicja, eugenika,
sterylizacja

RYSUNEK 1. Kluczowa terminologia (keywords) dotyczaca specjalnych potrzeb
edukacyjnych w modelu naiwnym

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie ICIDH WHO 1980; Chrzanowska 2015; Adams, Reiss i Serlin
2015; Borowska-Beszta 2012; Grzesiak 2012; Wyczesany 2002; Olszewski i Parys 2016; Okon 1992.
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nazywali ,monstrum”, od lacinskiego monere, czyli ostrzega¢. Korespondujace
z modelem moralnym okreslenia to réwniez: wygnanie, banicja, eugenika, ste-
rylizacja (por. Borowska-Beszta 2012, s. 82).

Przesledzenie literatury przedmiotu, w ktérej poruszana jest problematyka
0s6b z niepetnosprawnosciami, nie przynosi jednak bardzo bogatych informacji
na temat uzywanego wobec nich nazewnictwa. Mimo to moge wskaza¢ kilka
przykladéw oddajacych charakter tego modelu (por. rys. 1).

Potoczny charakter prezentowanego modelu oznacza, ze cho¢ jak si¢ przyj-
muje, nie byl on przedmiotem naukowych analiz, ma jednak fundamentalne
znaczenie z punktu widzenia spotecznych postaw wobec uczniéw ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi. Mimo pewnych ontologiczno-epistemologicznych
brakéw pojecia ,naiwny model niepetnosprawno$ci” wtaczam go do swoich roz-
wazan jako generujacy negatywne postawy wobec 0séb ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi, sprzyjajace negatywnym zjawiskom spotecznym, takim jak
m.in. eksterminacja, stygmatyzacja czy wykluczanie.

Zmiang w zakresie postrzegania oséb z niepelnosprawnosciami wywotat
stopniowo przejmujacy dominacje w postrzeganiu i definiowaniu niepelno-
sprawnosci/specjalnych potrzeb edukacyjnych model medyczny. Jak sie przyj-
muje, jego korzenie siegaja XIX w., kiedy to mozna dostrzec poczatek naukowej
dyskusji, dotyczgcej m.in. przyczyn réznych rodzajéw i stopni niepetnospraw-
nosci. Studiujac teksty Zrodlowe, takie jak np. raporty czy opisy wynikéw ba-
dan pochodzacych z polowy XIX w., mozna jednak odnalez¢ zaréwno materiaty,
w ktérych odkrywane fakty i przypuszczalne zaleznosci opisywano w naukowy
sposob (jak np. w przypadku odkrycia przez Paula Broca okolicy kory mézgo-
wej odpowiedzialnej za artykulowana mowe), jak i propagujace purytanskie
i bardziej wlasciwe poprzedniemu modelowi naiwne sposoby rozumowania (jak
w przypadku Samuela Gridleya Howe (1858, s. 57, za: Badura-Stronka 2010,
s. 74), ktéry dowodzil, ze w 359 przypadkach na 420 badanych wystapienie nie-
petnosprawnosdci intelektualnej u potomstwa bylo rezultatem pogwalcenia praw
boskich przez rodzicow.

Przewaznie jednak rozwdj nauk przyrodniczych przyczynial sie raczej do
ugruntowywania znanych juz wczeéniej pogladéw mechanistycznych i redukcjo-
nistycznych niz ich podwazania. Gloszone woéwczas poglady naukowe sprzyjaty
traktowaniu cziowieka jako prostej sumy czesci w uproszczony sposéb, uzna-
jac jego reakcje lub zachowania jako proporcjonalnie powigzane z okre$lonymi
bodZcami. Przykladem pogladéow redukcjonistycznych moze by¢ np. przeko-
nanie, ze istnieje mozliwos¢ ,zredukowania”, np. fenomenu zycia, do biologii,
chemii i fizyki, albo do zachodzacych w organizmie zjawisk fizykochemicznych
(por. Cynarski, Blazejewski i Pasterniak 2016, s. 15).

To wlasnie dlatego, jak zauwaza Mateusz Wilinski (2010, s. 37-38), medycz-
ny model postrzegania niepetnosprawnosci:
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zubaza kontrfaktycznie zardwno zjawisko niepetnosprawnosci, jak i 0sobe z niepetnosprawno-
§cig. Zjawisko to zostaje sprowadzone w nim do stanu ciata, deficytu lub choroby, a jednostka
spostrzegana jest jako ,przedmiot” oddziatywania medycznego.

W literaturze wspoélczesnej mozna takze spotkaé glosy, ktére ukazuja ide-
ologiczne uwiklanie medycznego modelu postrzegania i definiowania niepel-
nosprawnosci/specjalnych potrzeb edukacyjnych. Model medyczny sprowadza
niepelnosprawno$¢ do biologicznego uszkodzenia ciala, a dziatania wobec oséb
niepelnosprawnych do ich leczenia lub poddawania ich oddzialywaniom norma-
lizacyjnym, co realnie moze nawet wzmacnia¢ iluzje dzialan wspierajacych.

Jednakze, pomimo zgodnego z paradygmatem biologicznym i modelem
medycznym silnego skoncentrowania uwagi na anatomiczno-funkcjonalnych
cechach ciala osoby chorej lub obarczonej niepelnosprawnos$cia, wazne jest
uznanie, co podkres$la Krause, ze jego dzisiejsze postrzeganie przewaznie w ne-
gatywnych kategoriach jest nie do konca stuszne. Zdaniem autora to przeciez
wlasnie

medycyna i lekarze przyczynili sig do zrozumienia i wyjasnienia wielu aspektow niepetno-
sprawnosci, typow dysfunkcji, i umozliwili szereg procedur rehabilitacyjnych. Z medycyny tez
do dzi$ sptywajg informacje niezbedne w przekraczaniu kolejnych progow stymulaciji, uspraw-
niania i kompensowania niepetnosprawnosci (Krause 2010, s. 149).

Podobne stanowisko prezentuje Stanistaw Kowalik (2007, s. 51), stwierdza-
jac m.in., ze ,bez wykorzystania dorobku rehabilitacji medycznej nowoczesna
rehabilitacja spoleczna nie miataby sensu”.

Model medyczny, dominujgcy w bardziej rozwinietych krajach Europy przez
okoto 100 lat ulegal na przestrzeni tego czasu pewnym zmianom. Cho¢ faktem
jest, ze wiadnie w epoce odrodzenia Marcin Luter wyrazal poglad ze ,dzieci
szatana”, za ktére uwazano woéwczas osoby z niepelnosprawnosciami, nalezy
pozbawia¢ ciata (Lipkowski 1981, s. 101), to réwnocze$nie upowszechnialy sie
takze idee humanistyczne, powodujac zwielokrotnione zainteresowanie czto-
wiekiem i jego ziemskim zyciem. Humanistyczne zorientowanie sprzyjato pod
koniec tego okresu zmianie radykalnych dotad postaw spolecznych wobec oséb
z niepetnosprawnoéciami i upowszechnianiu pozostajacych pod jurysdykcjg ko-
$ciofa lub panstwa (w zalezno$ci od sily wplywéw religijnych) réznych form
opieki nad nimi oraz osobami chorymi i z zaburzeniami psychicznymi.

Przyznanie praw cztowiekowi jako jednostce (a nie czlonkowi okreslonej gru-
py spolecznej, np. stanu) nie przeszkodzito, aby w wielu obszarach zycia rézne
osoby mialy rézne prawa. Na wiele sposobéw osoby z niepetnosprawno$ciami/
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi podlegaly spolecznie konstruowanym
dzialaniom, ktérych charakter daleki byt jeszcze od ,dialogu” ze Srodowiskiem
0s6b sprawnych. Charakterystyczne jest w tym przypadku zjawisko marginali-
zacji, ktora Bronistaw Urban (2005, s. 15) definiuje jako:
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pozostawienie pewnych jednostek poza gtéwnym nurtem rozwoju spotecznego, niemozliwo$c¢
dostatecznego korzystania z ogdinego dorobku materialnego i kulturowego, pozbawienie lub
ograniczenie udziatu w jego pomnazaniu, co jest rbwnoznaczne z zablokowaniem realizacji
ksztattowanych w ciggu okresu rozwojowego celow, aspiracji i pragnien

Podobnie charakterystycznym zjawiskiem laczacym si¢ z modelem me-
dycznym, co zjawisko marginalizacji, byta medykalizacja. Proces, majacy
zdaniem Conrada (1992, s. 211) trzy poziomy: koncepcyjny, instytucjonalny
i interakcyjny. Poziom pierwszy charakteryzuje si¢ stosowaniem medycznego
stownictwa do zidentyfikowania problemu. Na drugim poziomie - instytu-
cjonalnym - charakterystyczne jest przyjmowanie medycznej koncepcji przez
organizacje. Natomiast na poziomie integracyjnym lekarze lub inni przedsta-
wiciele zawodéw medycznych ten medyczny sposéb definiowania wprowadza-
ja do praktyki w postaci diagnozy albo terapii (leczenia) (por. Conrad 1992,
s. 211).

Medyczny model opisywania problemu niepeinosprawnosci na wiele dziesig-
cioleci silnie uprawomocnit spoleczng marginalizacj¢ i wykluczanie 0séb z nie-
petnosprawnodcia, a sama niepelnosprawno$¢ silnie zmedykalizowal. Poniewaz
charakterystyczng cechg procesu medykalizacji stato sie okreslanie niemedycz-
nych probleméw w kategoriach medycznych (choroby, zaburzenia, deficytu)
(Conrad 1992, s. 211) do$¢ powszechne stalo sie:

[1] definiowanie problemu w terminach medycznych, [2] wykorzystywanie jezyka medycznego
do opisywania problemu, [3] przyjmowanie medycyny jako punktu odniesienia dla zrozumienia
problemu i [4] korzystanie z medycznej interwencji do ,leczenia problemu”.

Marginalizowanie 0séb z niepelnosprawnoéciami w tzw. gléwnym nurcie
zycia mialo swoje implikacje dla organizacji i funkcjonowania systemu o$wia-
ty. Dzieci i miodziez, u ktérych rozpoznano niepetnosprawno$¢, podlegaty
w naszym kraju, jeszcze do wejécia w zycie Ustawy z 1991 r. o systemie o$wia-
ty, edukacji segregacyjnej i byly kierowane wytgcznie do przedszkoli specjal-
nych i szkét specjalnych. Dod¢ duza liczba szkét specjalnych, ktéra mogta
by¢ zrozumiata w latach — 50.-70. XX w., wspolczednie, wraz z upowszech-
nianiem modeli ksztalcenia integracyjnego i dazeniem do uksztaltowania
wlaczajacego $rodowiska edukacyjnego, wydawatoby sie, ze bedzie istotnie
malala, tymczasem jest zgola inaczej. Potwierdza to wiele Zrédet, m.in. dane
przygotowane na podstawie rocznikéw statystycznych GUS czy danych z sys-
temu informacji o$wiatowej prezentowanych na stronach UNICEF (rys. 2).
Niestety, nawet pobiezna analiza ponizszej wizualizacji danych statystycz-
nych pokazuje, ze w ciggu dziesigciolecia (od 2004 do 2014 r.) liczba szkét
specjalnych podstawowych w miastach utrzymata si¢ na podobnym poziomie,
a na wsiach nawet wzrosta.
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RYSUNEK 2. Szkoty podstawowe i gimnazjalne specjalne w Polsce wedlug klasy
miejscowosci w latach 2004-2014

Zrédto: hetps://www.dzieciwpolsce.pl/analiza/7/szkolnictwo-specjalne.

W okresie dominacji medycznego modelu definiowania niepetnosprawno-
$ci dzialania edukacyjne wobec uczniéw obejmowaly zatem przede wszystkim
ksztalcenie w placéwkach oswiatowych specjalnych, organizowanych w taki spo-
sob, aby ich profil najlepiej odpowiadal potrzebom dzieci z okre§lonym rodza-
jem i stopniem zaburzen, choroby, dysfunkgji czy deficytéw. Zwracano uwage
przede wszystkim na leczenie osoby, na jej ,naprawe”, przywrécenie lub cho¢by
polepszenie brakujgcych czy deficytowych funkciji jej ciata. Z celami tymi niero-
zerwalnie lgczy si¢ stosowana terminologia stosowana zaréwno w naukowych
teoriach, jak i praktyce pedagogicznej.

W terminologii pedagogicznej reprezentujgcej biologiczny paradygmat
i medyczny model definiowania niepelnosprawnosci pedagogika specjalna by-
wala okredlana mianem pedagogiki leczniczej (Heller 1905; Grzegorzewska
1952/1953, 1953/1954, za: Doroszewska 1981, s. 13; Maciarz 2001; Speck
2013), pedagogiki defektologicznej (Gatkowski 1973), defektologii (Grzego-
rzewska 1964a; Doroszewski 1969; Sekowska 1979), pedagogiki rewalidacyj-
nej (Hulek 1977; Sekowska 1988; Szczepanski 1977; Pytka i Zacharuk 1997),
ortopedagogiki (Makowski 1989; Lipkowski 1977; Speck 2005; Szarkowicz
2009) czy ortodydaktyki (Lipkowski 1972). Jesli za$ chodzi o nazewnictwo
kierunkéw pedagogiki specjalnej, to z modelem medycznym paradygmatu
biologicznego mozna taczy¢ takie terminy jak, np. pedagogika kompensacyj-
na, pedagogika korekcyjna, pedagogika wzmozonego rozwoju, pedagogika
wyréwnawcza (Kirejczyk 1981b; Gasik 1991). Wszystkie te kierunki pedago-
giczne sa skoncentrowane na jednostce z okreslonymi (dodatnimi lub ujem-
nymi) ,,odchyleniami” od tzw. normy. Celem dzialan podejmowanych zgod-
nie z poszczegélnymi kierunkami jest zatem oddzialywanie wyréwnawcze,
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usuwanie lub pomniejszanie parcjalnych zaburzen osoby lub wspomaganie
rozwoju jej talentéw.

Terminy, jakich uzywa si¢ w odniesieniu do uczniéw ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi, reprezentatywne dla modelu medycznego to okredlenia
nazywajace indywidualne cechy osoby, akcentujace jej anormalno$¢ (Grzego-
rzewska 1918; Hellman 1921; Sterling 1935, za: Olszewski i Parys 2016, s. 63),
odchylenie od normy (Hulek 1992), uposledzenie (Grzegorzewska 1964a, 1964b;
Doroszewska 1981; Kirejczyk 1981; Lipkowski 1984; Gasik 1991), inwalidztwo
(Hulek 1969; Doroszewska 1981; Zabtocki 1998).

Dla biologicznego paradygmatu charakterystyczne jest poszukiwanie me-
dycznych (biomedycznych) uzasadnien istniejacych odchylen od ,norm i stan-
dardéw struktury i funkcji organizmu” (tamze, s. 401), a zatem i stosowana
w tym paradygmacie terminologia ma jednoznaczne umiejscowienie w medy-
cynie. Analiza tekstéw formutowanych w paradygmacie biologicznym pozwala
dostrzec, ze uzywa si¢ w nich stéw o silnie medycznym rodowodzie (rys. 3).
Naleza do nich takie okreslenia jak m.in.: choroba, zaburzenie, odchylenie, upo-
$ledzenie, inwalidztwo, dysfunkcja, utlomno$¢, uszkodzenie, kalectwo, niedoro-
zwdj, niepetnosprawnoé¢, naruszenie, diagnoza, terapia, rehabilitacja, leczenie,
korekcja, kompensacja, usprawnianie (por. m.in. ICIDH WHO 1980; Chrzanow-
ska 2015, s. 400-401; Adams, Reiss i Serlin 2015). Wszystkie one dotycza albo
biologicznych cech osoby (choroba, zaburzenie, odchylenie, uposledzenie,
dysfunkcja, uszkodzenie, kalectwo, niepelnosprawno$¢, naruszenie), albo dzia-
tan podejmowanych wobec osoby (diagnoza, terapia, rehabilitacja, leczenie,
korekcja, kompensacja, usprawnianie). To pojedyncza osoba jest przedmiotem
podejmowanych wobec niej dzialan, a celem tych dziatan jest jej wyleczenie,

 terminologia odnoszaca sie do osoby z niepetnosprawnoscia:
choroba, kalectwo, naruszenie, uposledzenie, dysfunkcja, de-
fekt, uszkodzenie, dodatnie/ujemne odchylenie od normy, za-
burzenie, niedorozwdj, inwalidztwo, utomno$é, wyuczalno$é/
niewyuczalno$¢, zaniedbanie moralne, niedorozwinigcie umy-

Urzedowy dyskurs — AT ) ¢
pedagogiczny stowe, ociemniafos$c¢, anormalnosc¢
w modelu  terminologia odnoszaca sie do procesu identyfikacji niepetno-

medycznym sprawnosci: diagnoza
 terminologia odnoszaca sie do dziatarn podejmowanych wobec
0soby z niepetnosprawnoscia: terapia, korekcja, kompensacija,
reedukacja, rewalidacja, rehabilitacja, leczenie, usprawnienie,
wyrownywanie brakow

RYSUNEK 3. Kluczowa terminologia (keywords) dotyczaca specjalnych potrzeb
edukacyjnych w modelu medycznym

Zrodto: opracowanie wtasne na podstawie ICIDH WHO 1980; Chrzanowska 2015; Adams, Reiss i Serlin
2015; Borowska-Beszta 2012; Grzesiak 2012; Szczupal 2008; Wyczesany 2002; Olszewski i Parys 2016;
Okon 1992.
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a jezeli nie uda si¢ tego osiagna¢ — jak najlepsze przystosowanie jej do istnieja-
cych warunkéw. Nie zmienia si¢ warunkéw, zmienia si¢ osobe.

Znamienng cecha stosowanej w pedagogice specjalnej terminologii jest np.
przyréwnywanie procesu rozpoznawania charakteru trudnosci w uczeniu si¢
do procesu ,diagnozy” oraz nazywanie systemu podejmowanych dzialan wobec
osoby z niepelnosprawnoscia/specjalnymi potrzebami edukacyjnymi — terapia.
Aby zaznaczy¢, ze proces ten rézni sie od diagnozy medycznej i leczenia, do
podstawowych, przejetych wprost z medycyny poje¢ dodaje sie przymiotnik ,,pe-
dagogiczna”. Ten sposéb nazywania cech postepowania wobec 0séb z niepeino-
sprawnosciami/specjalnymi potrzebami edukacyjnymi zakorzenit si¢ w pedago-
gicznej praktyce tak gleboko, ze pojeciami , diagnozy pedagogicznej” czy ,terapii
pedagogicznej” postugujemy sie do dzis.

Zgodnie z zalozeniami modelu medycznego w czasie podejmowanych dzia-
tan wobec osoby z niepetnosprawnoscig dazono do ,przywrocenia” jej spote-
czenistwu, co znajdowalo takze umocowanie w prawie ,,o§wiatowym”, uwzgled-
niajagcym mozliwo$¢ przejécia ucznia ze szkoty specjalnej do tzw. masowej, po
osiggnieciu odpowiedniego poziomu rozwoju, wyréwnaniu brakéw, usunieciu
dysfunkcji. Jednak pomoc, jakiej udzielano uczniom z niepetnosprawnoscia, byta
ukierunkowana nie na calg osobe, ale na jakas jej czes¢, zidentyfikowana jako
biologiczne Zrédio problemu. Krytyka modelu medycznego wskazuje m.in. wia-
$nie na ten aspekt jako podstawe do ograniczenia lub catkowitego pozbawienia
osoby z niepetnosprawnoscig mozliwosci kontroli i podejmowania decyzji co do
wlasnego zycia. To uprzedmiotowienie, jak pisze Wilinski (2010, s. 75-76):

jest dodatkowo pogigbione przez fakt, ze dostep personelu medycznego i 0s6b niepetnospraw-
nych do wiedzy eksperckiej i decyzji dotyczacych zdrowia jest nierowny. Pacjenci czesto nie
Sg w stanie pefnej Swiadomosci lub wrecz nie moga podjaé decyzji dotyczacych przebiegu ich
leczenia, sg wowczas zdani na autorytet lekarzy i rehabilitantow. Nierdwnos¢ ta przekfada sig na
asymetrie wtadzy miedzy osobg niepetnosprawng a personelem medycznym (Smart 2009, s. 5).

Nic zatem dziwnego, ze po doé¢ dlugim czasie dominowania spoteczno-kul-
turowego medykalizowania problemu niepelnosprawnosci stopniowo inicjowa-
no coraz to nowe dzialania w kierunku spoteczno-kulturowego procesu emancy-
pacji 0séb nig obarczonych. W zalezno$ci od kraju, odpowiadajacy tego rodzaju
postulowanym zmianom okres czasu trwal od drugiej polowy do konca XX w.
lub trwa nadal.

Rezultatem tak ukierunkowanych zmian bylo, po okresie dominowania mo-
delu medycznego niepetnosprawnosci/specjalnych potrzeb edukacyjnych, upo-
wszechnienie sie spotecznego modelu niepetnosprawnosci, Zrédiem ktérego byty
przemiany zachodzace w Wielkiej Brytanii (m.in. Hasler 1993), Stanach Zjedno-
czonych (m.in. Hahn 1988; Engel 1977; Nagi 1991) czy Skandynawii (m.in. Gu-
stavsson 2005). Mysle tu na przyklad o poczatkach domagania sie przez osoby

60



1.3. Specjalne potrzeby edukacyjne w reflektorze paradygmatow pedagogikii modeli niepetnosprawnosci

z niepetnosprawnosciami zmian prawa i praktyk spolecznych znajdujacego swoj
wyraz m.in. w manifescie organizacji Zwigzku Uposledzonych Fizycznie Prze-
ciw Segregacji (Union of the Physically Impaired Against Segregation UPIAS) w Wiel-
kiej Brytanii (Hunt, Finkelstein, Oliver, Barnes) czy w protescie polegajacym
na okupacji przez osoby z niepetnosprawnodciami biur departamentu Zdrowia,
Edukacji i Opieki, ktéra nastapila w 1977 roku w dziewigciu miastach Stanéw
Zjednoczonych (Longmore 2003, s. 105-107).

Podstawowg cecha modelu spotecznego bylo niejako oddzielenie aspektéow
dotyczacych spraw cielesnych od spotecznych aspektéw funkcjonowania oséb
z niepetnosprawnosciami. Zaczgto zatem od zdefiniowania tego podziatu, cze-
go rezultatem stalo si¢ odréznienie uszkodzenia (uposledzenia, impairments) od
niepelnosprawnosci (disability), a takze proklamowania nowego rozumienia sa-
mej niepeinosprawnodci. Tak odtad, niepetnosprawnos¢ miata by¢ rozumiana
jako narzucana na istniejace upos$ledzenia 0séb (impairments) przez ich ,niepo-
trzebna izolacje i wykluczenie z pelnego uczestnictwa w zyciu spotecznym [...]
[co sprawia — uzup. A.O.], ze niepelnosprawni sa poddawang opresji grupa spo-
teczng” (Shakespeare 2010, s. 198), a ich niepetnosprawnos¢ ,,powstaje dopiero
w zetknieciu z barierami, za ktére odpowiedzialne jest spoleczenstwo” (Kara$
2012, s. 24).

Postulowana zmiana dotychczasowego spolecznego sposobu postrzegania
problematyki niepetnosprawnodci byla takze czym$ nowym dla wielu oséb nie-
petnosprawnych. Dobrze obrazuja te nowa rzeczywistos$¢ czesto cytowane w li-
teraturze stowa:

Wydaje mi sig, ze przezytem nieomal biblijne nawrdcenie, gdy zdatem sobie sprawe, ze moja
niepetnosprawnoscia nie byta w rzeczywistosci epilepsja, ale toksyczne leki i ich ukryte efek-
ty uboczne, medyczny rezim obwiniajacy ofiarg; stosunek wyrazany milczeniem, dystansem,
przez ttum na przystanku, w barze i przez kolegow przy obiedzie (Hervey 1992, s. 2, za: Barnes
i Mercer 2008, s. 20).

Pomimo niekwestionowanego znaczenia dla préb ksztaltowania si¢ ,,$wiata
zycia” 0séb z niepelnosprawnosciami wedlug nowych zasad model spoleczny
postugiwat si¢ jednak nieco uproszczonym obrazem $wiata. We wskazywaniu
ewentualnych winnych spotecznego braku réwnouprawnienia oséb z niepeino-
sprawnosciami byl bardzo jednostronny, w kreowaniu wizji przysziego $wiata
bez barier zdecydowanie utopijny, a w definiowaniu niepeinosprawnosci sprowa-
dzonej do ograniczefh mobilnoéci jednostronny (por. Zdrodowska 2016, s. 389).
Co prawda, niedlugo po wprowadzeniu pierwszej definicji niepetnosprawnosci
poprawiono ja na obejmujaca pozostale jej rodzaje, lecz innych mankamentéw
nie udalo sie catkowicie usungé.

Zasadniczo w takim wlasnie ksztalcie spoleczny model niepetnosprawno-
$ci upowszechnial si¢ w $wiecie, doprowadzajac takze w Polsce do powolnej
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popularyzacji idei spotecznej integracji (koniec lat 90. XX w.), az do wspolcze-
$nie promowanego dazenia poprzez spoleczng inkluzje ku spolecznej spéjnosci
(social cohesion) (por. Golinowska 2011). Zachodzace w innych krajach przemia-
ny modelu spolecznego, np. zmierzajace w kierunku disability studies czy criti-
cal disability studies (Goodley, Corker, Vehmas i Watson), trafiajg na nasz grunt
ze znacznym opoéznieniem i nie pomyle sie chyba zbytnio, gdy zaryzykuje po-
glad, Ze w wielu obszarach trafiajg na znaczace i trwale przeszkody. Zaréwno
na poziomie organizacyjno-prawnym, jak i w obszarze pedagogicznej prakty-
ki. Uwiarygadniajg moje spostrzezenia trzy fakty, ktére uznaje¢ za szczegdlnie
symptomatyczne: podpisanie z 6-letnim opdznieniem, w stosunku do dziesigtek
panstw, ktore ratyfikowaly dokument w dniu otwarcia do podpisu, Konwencji
o Prawach Osob Niepelnosprawnych ($wiadczace o braku przygotowania Pol-
ski pod wieloma wzgledami do zaspokojenia tych praw); liczne nieprawidtowo-
$ci w zabezpieczaniu praw uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w szkotach ogdlnodostepnych (§wiadczace zaréwno o niskiej $wiadomosci, jak
i znaczacych brakach wiedzy oraz mozliwosci finansowych ich zabezpiecze-
nia); znaczaca grupa nauczycieli deklarujaca brak wystarczajacego przygotowa-
nia oraz nieche¢ do pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w szkotach ogdlnodostepnych (§wiadczace o zacementowanym systemie o$wia-
ty i ksztalcenia nauczycieli oraz silnych stereotypach i uprzedzeniach znacznej
liczby samych nauczycieli wobec bardziej wymagajacych uczniéw, braku ich wy-
starczajacej motywacji oraz kompetencji do nawiazania skutecznych relacji edu-
kacyjnych z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi)''. Wspominane
takze w innych miejscach mojej pracy wymienione tu zagadnienia symbolizujg
wieloaspektowos¢ sieci mozliwych przyczyn tego niezawalajacego stanu rzeczy,
od politycznego formulowania wizji systemu spolecznego panstwa poczynajac,
poprzez realizacje praw uczestnikdéw procesu ksztalcenia i wychowania, na spo-
leczno-kulturowych podstawach relacji migdzyludzkich, a zwtaszcza rodzajach
relacji z obcymi posrod nas konczac. Dlatego wiasdnie, aby w rzeczywistym byciu
w $wiecie 0sob z niepetnosprawnosciami zaszly przelomowe zmiany, konieczne
jest jak najszybsze i adekwatne do istniejacych potrzeb reagowanie na dostrzega-
ne nieprawidlowosci. Dlatego takze istotne jest identyfikowanie wszelkich prze-
szkéd w tym zakresie zlokalizowanych w réznych obszarach funkcjonowania
panstwa i spoleczefistwa, w tym w prawie tzw. o$wiatowym, czyli urzedowym
dyskursie pedagogicznym.

I Wymienione trzy cechy dotyczace problematyki oséb ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, w tym z niepelnosprawnosciami, uzasadniatam juz w réznych czesciach
tej pracy, dlatego w tym miejscu ograniczylam sie jedynie do ich wymienienia jako
uznanych przeze mnie za szczegdlnie wazne bariery w upowszechnianiu najpierw spo-
lecznego, a obecnie biopsychospolecznego modelu specjalnych potrzeb edukacyjnych.
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 terminologia odnoszgca si¢ do osoby z niepetnosprawnoscia/
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi: niepetnosprawno$é/
uszkodzenie, ostabienie, specjalne potrzeby edukacyjne

Urzedowy dyskurs  terminologia odnoszaca sie do procesu identyfikacji niepetno-
pedagogiczny sprawnosci/specjalnych potrzeb edukacyjnych: rozpoznanie
w ujeciu

 terminologia odnoszaca sie do dziatarn podejmowanych wobec
0soby z niepetnosprawnoscia/specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi: opresja, wspieranie, indywidualny program wspiera-
nia rozwoju i uczenia sie, adaptacja srodowiska, wspdtpraca,
wspotdecydowanie, samorzecznictwo

spotecznym

RYSUNEK 4. Kluczowa terminologia (keywords) dotyczaca specjalnych potrzeb
edukacyjnych w modelu spotecznym

Zrodio: opracowanie wtasne na podstawie ICIDH WHO 1980; Chrzanowska 2015; Adams, Reiss i Serlin
2015; Borowska-Beszta 2012; Grzesiak 2012; Szczupal 2008; Wyczesany 2002; Olszewski i Parys 2016;
Okon 1992.

Symptomem zmian s3a niewgtpliwie przemiany w jezyku i terminologii doty-
czacej oso6b z niepetnosprawnosciami (rys. 4). Juz wobec samej nazwy subdy-
scypliny , pedagogika specjalna” stycha¢ zglaszane od pewnego czasu postulaty
zdjecia z niej przymiotnika ,specjalna”, jako ,odium naznaczenia” uczniéw da-
nej placéwki (Olszewski i Parys 2016, s. 29). Wazne sg takze postulaty zgtaszane
przez Amadeusza Krausego (2009, s. 23), przesuniecia akcentu na to, co w kaz-
dym cztowieku normalne zamiast podkresla¢ to, co w niektérych ,specjalne”.
Stad mozna spotkac sie z propozycjami takimi jak np. ,pedagogika réznorodno-
$ci”, ,pedagogika roznic miedzy ludzmi”, ,pedagogika réznic indywidualnych”
(por. Szumski 2006, s. 163-165; Firkowska-Mankiewicz i Szumski 2009, s. 324).
Stycha¢ réwniez i glosy, ktére uzasadniajg utrzymanie stosowania dotychczaso-
wej terminologii (Kirejczyk i Marek-Ruka 1987, s. 25; Sekowska 1979; Mikrut
2009), a polozenie wiekszego nacisku na:

ksztattowanie pozytywnego wizerunku, przyktadowo szkoty specjalnej, poprzez poprawe ja-
kosci funkcjonowania placowek ksztatcenia specjalnego, zmiang ich postrzegania przez spote-
czenstwo (Olszewski i Parys 2016, s. 29).

Dlatego tez w 1997 r. Miedzynarodowe Stowarzyszenie do Badan Nauko-
wych nad Upoéledzeniem Umystowym przyjeto nowa nazwe, w ktoérej stowo
uposledzenie zastgpiono okresleniem ,niepeinosprawno$¢ intelektualna” (Inter-
national Association for the Scientific Study of Intellectual Disability, IASSID) (Zima-
-Parjaszewska [bdw], s. 8).

Spoleczne ukierunkowanie zmian terminologicznych mozna takze dostrzec
w przemianach okredlen szczegblowych, odnoszacych sie do danego rodzaju
przyczyny wystepowania specjalnych potrzeb edukacyjnych u uczniéw. Dla przy-
kfadu mozna poda¢ przemiany w obszarze terminu pedagogika uposledzonych
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umystowo, ktéry bywa zamieniany m.in. na okreslenie: ,pedagogika oséb nie-
petnosprawnych umystowo” (Piekut-Brodzka i Kuczynska-Kwapisz 2009),
a takze na okreélenie ,pedagogika 0séb z niepetnosprawnosécig intelektualng”
(Janiszewska-Niescioruk i Maciarz 2006). Podobnie okreslenia typu surdopeda-
gogika czy tyflopedagogika uzyskuja nowe formy poprzez akcentowanie w nich
znaczenia i podmiotowo$ci osoby z danym rodzajem niepetnosprawnosci. Coraz
czesciej zatem wystepuja w literaturze okreslenia: osoba z wadg stuchu, osoby
niestyszace i niedostyszace lub stabo styszace (Eckert 1997; Kirejczyk 1981b;
Zawislak 2009; Piekut-Brodzka i Kuczynska-Kwapisz 2009) czy osoba z wadg
wzroku, osoby niewidome i stabo widzace (Kirejczyk 1981; Zawislak 2009;
Piekut-Brodzka i Kuczynska-Kwapisz 2009). Analogiczne zmiany obserwuje-
my w odniesieniu do pozostalych rodzajéw przyczyn trudnoséci w uczeniu sie
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, i tak, o uczniach, u ktérych
wystepuje wigcej, niz jeden rodzaj niepelnosprawnosci mozna powiedzieé, np.
uczen (osoba) ze sprzezona niepetnosprawnoscia lub ze zlozona niepetnospraw-
noscia (Zawislak 2009), o uczniach obarczonych zaburzeniami jezyka i mowy,
mozna powiedzie¢ uczen (osoba) z zaburzeniami jezyka i mowy (Minczakiewicz
1997; Zawislak 2009) itp.

Dziatania podejmowane w modelu spolecznym wymagaja aktywnosci poli-
tycznych i zmian spolecznych bardziej niz zmian w fizycznych cechach osoby
(Bingham 2013, za: Haegele i Hodge 2016, s. 197). Zgodnie z tym modelem nie-
petnosprawnos¢ jest rozumiana jako rezultat zbioru stanéw i barier, jakie osoba
z niepetnosprawnoscia napotyka w spoleczenstwie. Przyczyn niepetnosprawno-
$ci upatruje si¢ zatem nie w cechach osoby, ale w Srodowisku nieuwzgledniaja-
cym jej potrzeb i ograniczen, w sposobie jego ksztaltowania, licznych formach
dyskryminacji i marginalizacji oséb z niepetnosprawnoéciami (por. Kirenko
2001).

Jak juz wspomniatam, model spoteczny uznaje si¢ za do$¢ staby pod wzgle-
dem teoretycznym, co przyznaja zaré6wno jego zwolennicy i propagatorzy (Oliver
1996a), jak i krytycy (Shakespeare 2006). Jednak znacznie wazniejsze jest to, ze

za podstawe przyjeto medyczny punkt widzenia oraz biofizjologiczne kryteria normalnosci,
a takze to, ze nie uwzgledniono spotfecznych kryteriow oceny tej normalno$ci. Bardzo stabg
strong [...] okazuije sie tez wprowadzenie kategorii roli spotecznej. Wskazuije sie tu bowiem na
konieczno$¢ wykonywania okreslonych rél w spoteczenstwie, aby moc uczestniczy¢ w petni
W jego Zyciu. Ponadto wymienienie kryteriow takich jak wiek, czy pte¢ bardzo tatwo moze staé
sie punktem wyjscia do stygmatyzacji kobiet czy starcow jako predestynowanych do okreslo-
nych rol (Karas 2012, s. 26).

W krytyce modelu spolecznego mozna réwniez dostrzec mankamenty doty-

czace postrzegania specjalnych potrzeb edukacyjnych. Przede wszystkim zwraca
sie uwage, ze nie wszystkie niepetnosprawnosci czy rodzaje specjalnych potrzeb
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charakteryzuja si¢ obserwowalnymi cechami, ze nie uwzglednia si¢ zmiennej
w postaci indywidualnych do$wiadczen poszczegdlnych oséb niepeinospraw-
nych, nie bierze pod uwage réznic miedzy osobami majacymi ten sam rodzaj
niepelnosprawnosci, az wreszcie, ze dyskurs dotyczacy niepetnosprawnosci jest
konstruowany raczej w toku zinstytucjonalizowanych praktyk spolecznych niz
w umystach czlonkéw spoleczenstwa (Oliver i Barnes 2012).

W odniesieniu do 0séb z niepetnosprawnosciami Rzeznicka-Krupa zauwa-
za, ze ,z odmiennego sposobu rozumienia kategorii tozsamosci/podmioto-
wosci (ujmowanej w kontekscie podobieristwa i réznicy) wylania sie [...] figura
niepetnosprawnego jako Innego, zatem problematyka rdznicy pozwala ujmowac
niepeinosprawno$¢ jako swego rodzaju innosc/obcos¢, stawiajac jednoczesnie
pytanie o to, kiedy i jak niepetnosprawno$¢ z podstawowej relacji z Innym, eg-
zystencjalnego «do$wiadczenia Drugiego» jako po prostu czlowieka, staje si¢
dos$wiadczeniem obcosci?” (Rzeznicka-Krupa 2012, s. 13). Czy dazeniu do
spolecznej i edukacyjnej integracji udalo sie udzieli¢ odpowiedzi na pytanie
0 to, czy niepelnosprawno$¢ z doswiadczenia obcosci stala si¢ ponownie pod-
stawowq relacja miedzyludzky i egzystencjalnym ,,doswiadczaniem Drugiego”
jako po prostu czlowieka? Wydaje sie, ze niestety nie, co wiecej, niejako do-
datkowo, definiowanie niepelnosprawnosci w modelu spotecznym, poprzez
koncentrowanie si¢ na jej kolektywnym do$wiadczaniu, sprzyjato swoistemu
pomijaniu jego komponentéw fizycznych, biologicznych i zbyt radykalnemu
przypisywaniu spoleczenstwu opresyjnej motywacji w relacjach z osobami
z niepelnosprawno$ciami/specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Dlatego tez,
po dostrzezeniu m.in. tych powaznych przeciez mankamentéw, podjeto dzia-
tania majace na celu niejako zharmonizowanie, zréwnowazenie tych obydwu
rodzajéw czynnikéw determinujgcych rozwdj i funkcjonowanie osoby ludzkiej
zaré6wno w relacji ze sobg samym, jak i w szeroko rozumianym $rodowisku.

Okres od drugiej potowy XX w. do czaséw wspolczesnych to czas kolejnej
wielkiej przebudowy paradygmatycznej w naukach spolecznych, to czas prze-
ksztalcania si¢ my$lenia jednowymiarowego w myslenie wielowymiarowe, gdy
»dziedziny takie jak polityka, ekonomia itp. traktowane przedtem jako odrebne
zamkniete kola zaczyna si¢ postrzega¢ w caloksztalcie ich wzajemnych zwiaz-
kéw - jako wielowymiarowa strukture (Mannheim 1974, s. 216-217, za: Cynar-
ski, Blazejewski i Pasterniak 2016, s. 49). Cynarski, Blazejewski i Pasterniak
(2016, s. 33) okredlaja ten okres mianem III humanizmu (po pierwszym huma-
nizmie starozytnym i drugim renesansowym), ktérego naczelna ideg jest stwo-
rzenie nowego czlowieka, oswobodzenie go z ograniczen (politycznych, religij-
nych czy spolecznych).

Nowy sposéb badania $wiata ma charakter humanistyczny (posthumani-
styczny?), kulturowy i systemowy jednocze$nie (por. Cynarski 2014), jest wy-
razem podjecia kolejnej préby przebudowania wiedzy dotyczacej odwiecznych
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dylematéw i dychotomii: cato$¢-czes¢, wiedza ogoélna-szczegbdlowa, rzeczywi-
sto$¢ a ludzki umyst, poznanie-opis (Malikowski 1988).

Dlatego wiasnie fenomen niepelnosprawnosci/specjalnych potrzeb edukacyj-
nych mozna wspélczesnie ukaza¢ w $wietle co najmniej kilku nurtéw filozo-
ficznych: egzystencjalizmu w wersji teistycznej, jak réwniez ateistycznej (Soren
Kierkegaard, Frierich Nietsche, Enzo Paci, Martin Heidegger, Karl Jaspers, Si-
mone de Beauvoir, Maurice Ponty, Fiodor Dostojewski, Franz Kafka), persona-
lizmu - w wersji humanizmu integralnego (Jacques Maritain, Jézef Tischner,
Karol Wojtyta) lub w wersji spolecznej (Emmanuel Mounier), hermeneutyki
filozoficznej (Paul Ricoeur, Emmanuel Levinas) (por. Cynarski, Blazejewski
i Pasterniak 2016, s. 58), poczatkowego pozytywizmu, postmodernizmu (pono-
woczesno$ci) (Sztompka 1997, s. 133-134), poststrukturalizmu filozoficznego
(Foucault, Derrida, Barthes), a nawet posthumanizmu (Hayles, Latour, Braidot-
ti, Deleuze, Guattari, De Landa) i transhumanizmu (Fiodorow, Huxley, More,
Sandberg) oraz posthumanizmu'?.

Wieloé¢ mozliwych perspektyw, jak réwniez wielka ré6znorodno$¢ w ramach
jednego nurtu powoduje, ze wspoiczesnie mozliwe jest réwnoczesne prowadze-
nie narracji dotyczacych odmiennych wizji czlowieka i jego przyszlosci. Wydaje
sie jednak, ze moze laczy¢ je przekonanie, ze

cztowiek taki, jakiego dzisiaj znamy — ze swojg kruchoscig egzystencjalng i rdznego rodzaju
ograniczeniami — zbliza sie do momentu radykalnej transformacji w ciggu najblizszych dziesie-
cioleci (Kobylinski 2015, s. 109).

Poznawanie i analizowanie tego nowego systemowego paradygmatu tym bar-
dziej zatem nie jest mozliwe z uzyciem klasycznych analitycznych i liniowych
metod oraz sposobéw myslenia.

Dla poszukiwania nowych ujg¢ problematyki niepetnosprawno$ci/specjal-
nych potrzeb edukacyjnych, podobnie jak w przypadku odmiennosci kulturowe;,
nie bez znaczenia s3 takze postmodernistyczne kategorie i narracje podkreslaja-
ce istnienie réznic i filozoficzny status Innego, filozofia dialogu i fenomenologia,
a ostatnio takze dyskurs postkolonialny.

Charakter nowego sposobu recepcji $wiata i czlowieka wymaga myslenia nie-
liniowego, holistycznego, ,,w kategoriach nie struktur, lecz proceséw i powigzan

12 Cele: naukowy i praktyczny moich badan dotycza rekontekstualizacji paradyg-
matéw pedagogiki w aktach prawa determinujgcych proces ksztalcenia uczniéw ze spe-
¢jalnymi potrzebami edukacyjnymi. Nie jest zatem absolutnie konieczne aby przemiany
w filozoficznych podstawach postrzegania niepetnosprawnosci byty w mojej pracy omo-
wione w szczegbtowy sposéb. Jednakze dla zarysowania ich tfa, potrzebne wydalo mi
sie cho¢by ukazanie wazniejszych, stanowigcych wspomniane tlo, nurtéw ktére maja
jednoznaczny zwigzek z wspotksztaltowaniem ,,$wiata zycia” 0séb ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi.
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(relacji) sieciowych (por. Cynarski, Blazejewski i Pasterniak 2016, s. 55), w re-
zultacie ktérych tworzy si¢ migdzy ludZmi nowy rodzaj przestrzeni — przestrzen
hybrydowa.

Jest ona przestrzenia kreowana przez dominujaca tendencje do spotecznego
wlaczania w gtéwny nurt zycia os6b odbiegajacych od dotychczas przyjetej ogol-
nej ,normy”. Ale to wcigz jeszcze przestrzen, ktdra jest w procesie ksztattowa-
nia, niedookreslona, otwarta, w ktérej przybiera na sile dazenie do utopijnego,
a bywa, ze postrzeganego jako kontrowersyjny, systemu edukacji wiaczajace;j.
Znaczenia w tym obszarze nabieraja przeciwne ekskluzji okredlenia, jak m.in.
inkluzja, wyzwolenie, upodmiotowienie, upelnomocnienie, zdaniem Kostylo
(2008, s. 35) ,,skupiajace si¢ jak w soczewce w pojeciu emancypacji”®.

To dopiero w takiej nowej przestrzeni miedzyludzkiej znajduja swoje uwien-
czenie wieloletnie starania o ,,odzyskanie przez osoby niepeinosprawne pod-
miotowosci” (Krause 2010, s. 182) i mozliwo$¢ ,wspdlistnienia zréznicowane;j,
réwnouprawnionej spolecznosci, ktérej czlonkowie sg ze sobg powigzani i majg
wobec siebie okreslone obowiazki” (Krause 2010, s. 154). Pierwszym krokiem
do stworzenia takiej przestrzeni jest zmiana dominujgcego modelu definiowania
niepelnosprawnosci/specjalnych potrzeb edukacyjnych ze spolecznego na mo-
del biopsychospoteczny.

Wydaje sie, ze wspodlczesnie najpeiniej istote bycia cztowieka w §wiecie moz-
na opisa¢, uwzgledniajac warunkujgce jego stan i rozwoj aspekty biologiczne,
psychologiczne i spoleczno-kulturowe. Obejmujacy te czynniki model biopsy-
chospoleczny nie stanowi jednak prostej sumy poszczegdlnych aspektéw, ale
sie¢ ztozonych relacji miedzy nimi. Dla jego ksztaltowania si¢ mialy szczegdl-
ne znaczenie m.in. wnioski z licznie prowadzonych badan klinicznych' udo-
wadniajacych zwiazek psychiki ze stanem zdrowia fizycznego, silny sprzeciw
wobec redukowania cielesnego wymiaru niepelnosprawnosci czy postrzegania
czynnikéw spolecznych jako jedynego Zrédta opresji. Model biopsychospoteczny
ponownie zwrdcil uwage na biologiczne uwarunkowania niepetnosprawnosci,

13 W odniesieniu przynajmniej do czesci uczniéw ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi pojeciem emancypagji, jako , samodzielnego osiagania dojrzatosci poprzez oso-
biste poszukiwania, stawianie w kontek$cie wtasnej sytuacji historycznej pytan o $wiat
ijego elementy” (Czerepaniak-Walczak 2006, s. 12) nalezy postugiwac si¢ nader ostroz-
nie. Bardziej uzasadnione wydaje sie w tym miejscu stosowanie pojecia wyréwnywania,
a jeszcze lepiej, stwarzania wiekszych (réwnych) szans.

4 Méwigc o badaniach klinicznych mam na mysli przede wszystkim badania m.in.
nad funkcja neuroendokrynna, ryzykiem choréb sercowo-naczyniowych i nowotworo-
wych, a zwlaszcza zaleznoéci pomiedzy zdrowiem fizycznym a psychicznym czlowieka
(np. migdzy stresem i depresja a odpornoscia immunologiczna) (McEwen 1998), ktére
doprowadzily do odkrycia, iz stres zmienia podatno$¢ osoby na zranienie i choroby,
i odwrotnie, ze dobre samopoczucie psychiczne przed chorobami w znacznym stopniu
chroni (Ryff i Singer 1996).

67



1. Specjalne potrzeby edukacyjne w ramie teorii i w przestrzeni praktyki pedagogicznej

podkreslajac m.in., ze z punktu widzenia barier spolecznych osoby z réznymi
rodzajami niepetnosprawnoéci nie moga by¢ tak samo traktowane, a takze na to,
ze osoby z niepetnosprawnosécia réznie odczuwajg swoja wlasna niepetnospraw-
no$¢ (Twardowski 2018, s. 110).

Model biopsychospoteczny jest zatem swoistym konsensusem pomiedzy, z jed-
nej strony, podejmowaniem dziatann majacych na celu zminimalizowanie barier
tkwiacych w $rodowisku tam, gdzie mozna to zrobi¢, ale jednoczesnie, z drugiej
strony, nie negowaniu istniejacych ograniczen oséb z niepelnosprawno$ciami/
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, dla ktérych z uwagi na ich indywidualne
cechy nie s3 w pelni dostepne wszystkie miejsca, srodowiska, profesje czy wy-
darzenia itp. Podobnie dzieje si¢ przeciez w odniesieniu do innych oséb, w tym
sprawnych i bez specjalnych potrzeb edukacyjnych, ktére réwniez, z uwagi na
wyznaczone aktualnie normy czy wymagania oraz ich indywidualne cechy, nie
moga w og6le lub w petni uczestniczy¢ w réznych ,przestrzeniach” materialnych,
spotecznych, kulturowych itp. W modelu biopsychospotecznym dazy si¢ bowiem
do réwnowagi i sprawiedliwo$ci w traktowaniu wszystkich oséb, kazdego czio-
wieka, nie tylko 0séb ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

W modelu biopsychospotecznym dostrzega sie nie tylko réznorodno$é po-
miedzy grupami oséb sprawnych i z niepelnosprawno$ciami; miedzy osobami
bez specjalnych potrzeb edukacyjnych i ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi itp. Uznaje si¢ bowiem, ze nawet w potocznie uznawanej za jednorodng gru-
pie 0séb z okreslonym rodzajem trudnosci r6zne osoby moga mie¢, i najczesciej
maja, rézne potrzeby. Pisze o tym m.in. Andrzej Twardowski (2018, s. 111):

Na przykfad, osoby niewidome preferujg schody i dobrze wyznaczone krawezniki, a 0soby
na wozkach — rampy, podjazdy i rowne powierzchnie. [...] osobom z niepetnosprawnoscia
wzrokowg nalezy zapewnic: teksty pisane alfabetem Braille’a, teksty pisane wielkg czcionkg
lub nagrania audio.

W modelu biopsychospotecznym zwraca si¢ ponadto uwage na takie rodzaje
potrzeb, ktére w modelu spotecznym s3 zwykle pomijane. Ten aspekt dobrze ilu-
struje pytanie, jakie stawia w swojej pracy Tom Shakespeare (2006, s. 210-202),
piszac:

Otwarte pozostaje pytanie, jak miatoby wygladaé wolne od barier Srodowisko w przypadku
0s0b z niepetnosprawnoscig intelektualng, z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, z zaburzenia-
mi psychicznymi, czy z niepetnosprawnos$ciami ztozonymi.

Biopsychospoteczny sposoéb definiowania trudnosci rozwojowych i/lub
edukacyjnych poszczegélnych oséb zwraca ponadto uwage na fakt, ze model
spoteczny, skupiajacy uwage wytacznie na barierach i dyskryminacyjnych prak-
tykach generowanych przez srodowisko, w ktérym funkcjonuje osoba ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi, nie moze by¢ po prostu traktowany jako
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ostateczny sposob rozwigzania wszystkich jej probleméw. Bardzo trafnie okre-
8lit to ograniczenie wspominany juz przeze mnie Twardowski (2018, s. 112),
ktéry pisze:

Po wyeliminowaniu dyskryminacyjnych praktyk, kobiety, przedstawiciele mniejszosci etnicz-
nych, osoby o odmiennym kolorze skory lub innej orientacji seksualnej mogg wieS¢ szczesliwe
zycie. Natomiast osoby niepetnosprawne po usunieciu barier spofecznych nadal pozostang
w niekorzystnym potozeniu z uwagi na wystepujace w nich uszkodzenia.

Zrozumiale jest zatem, ze dzialania podejmowane zgodnie z zalozeniami mo-
delu biopsychospotecznego beda uwzglednialy potrzeby cziowieka jako wynik
zlozonych interakcji pomiedzy jego wewnetrznymi, biopsychicznymi cechami
a $rodowiskiem (spolecznym, ale takze biogeograficznym i kulturowym). Model
biopsychospoleczny to préba poznania, zrozumienia i odpowiedzi na wielos¢,
zmienno$¢, réznorodno$¢, dynamizm, wielokierunkowo$¢, jak réwniez, w pew-
nym stopniu nieprzewidywalno$¢ podmiotu i srodowiska. Podobnie, jak jest to
ujmowane w mysli Deluzjanskiej, w ktdérej wspdlczesny $wiat jest zywy i nie
poddaje sie porzadkowaniu ,nie da si¢ go zamknaé w jednosci, umieéci¢ w defi-
nicji czy skategoryzowac. Jest oparty na wielodci — i to nie tej rozumianej przez
jednos¢ wielosci, ale przez wielo$¢ wielo$ci” (Markiewicz 2016, s. 295-296).

Dzialania w modelu biopsychospolecznym to zatem podgzanie zgodnie
z nurtem spolecznego wiaczania, ksztaltujacym sie na szerokim tle przejscia
ponowoczesnego, kiedy to:

[zaczynajg] nabiera¢ rozpedu i sie rozprzestrzenia¢ wielorakie tendencje, dotyczace wszyst-
kich sfer zycia, ktore staty sie cechami charakterystycznymi tego niebywatego okresu, ja-
kiego wfasnie doswiadczamy. [...] Elementy nowoczesnosci wcigz nam towarzysza, ale sg
podmywane przez rwace nurty nowej fali. Sztywne, stare i state, wydawatoby sig, struktury
i hierarchie nowoczesne ulegajg globalnemu uptynnieniu. Ptyny bowiem «omijajg przeszkody
i zapory, rozpuszczajg albo torujg sobie droge, przesigkajac przez nie lub drazac je kropla po
kropli» (Bauman 2006) (za: Jawor 2014, s. 23).

Jednak wtiaczanie spoleczne nie bedzie mozliwe do osiagniecia tak dtugo, jak
dlugo bedg istnie¢ nieréwnosci w sferze symbolicznej, we wzorcach interpreta-
cji, definicjach i komunikacji. Tak dlugo, jak dlugo szkota bedzie miejscem sze-
rzenia si¢ praktyk polegajacych na ukrytym wiaczaniu i przyznawaniu wartosci
jednym, a wylaczaniu i odmawianiu jej innym, idea edukacji wiaczajacej, o jakiej
marzy wielu badaczy i praktykéw edukacji, nie spelni si¢. Nie wystarcza do tego
deklaracje o dostrzeganiu i zaspokajaniu indywidualnych potrzeb edukacyjnych,
gdy tysigce nauczycieli nosi w sobie kulturowe, niewidzialne i imperialistyczne
przekonanie, ze uczniowie nie majg ,prawa do bycia réwnym w réznorodnoéci”,
a tym bardziej gdy utwierdza takg postawe nauczycieli sposéb organizacji uwa-
runkowanego dorazng polityka systemu o$wiaty.
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Model biopsychospoteczny wnosi zatem istotny, bez mata rewolucyjny spo-
sOb patrzenia na réznice w stanie zdrowia i sprawnosci fizycznej, mozliwo$ciach
i umiejetnosciach poznawczych, cechach spoleczno-emocjonalnego rozwoju
uczniéw i roli srodowiska, jakie pelni w ich rozwoju i funkcjonowaniu. Réwno-
czesnie z probg przebudowywania sposobu mysélenia o osobach ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi oraz srodowiskowym kontekscie ich zycia i funkcjo-
nowania wprowadza si¢ zmiany w terminologii stosowanej w procesie ksztalce-
nia tej grupy uczniéw (rys. 5).

* terminologia odnoszaca si¢ do osoby z niepetnosprawnoscia/
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi: niepetnosprawno$c¢
vs. roznorodnosc¢, neuroroznorodnosc¢, indywidualne potrze-
by edukacyjne, samostanowienie, autorstwo wtasnego zycia,
upefnomocnienie, emancypacja

 terminologia odnoszaca sie do procesu identyfikacji niepet-

Dyskurs nosprawnos$ci/specjalnych potrzeb edukacyjnych: rozpozna-
pedagogiczny nie indywidualnych i srodowiskowych uwarunkowan rozwoju
W ujeciu i uczenia sie
biopsycho-

 terminologia odnoszaca si¢ do dziatan podejmowanych wo-
bec osoby z niepefnosprawnoscia/specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi: wspieranie, indywidualny program wspierania
rozwoju i uczenia si¢ ucznia, rodzicow, nauczycieli i innych
podmiotow procesu edukacyjnego, adaptacja srodowiska, uni-
wersalne projektowanie dla edukacji, optymalizacja warunkow
uczenia sie, wspotpraca, wspotodpowiedzialnoS¢ wspotdecy-
dowanie

spotecznym

RYSUNEK 5. Kluczowa terminologia (keywords) dotyczaca specjalnych potrzeb
edukacyjnych w modelu biopsychospolecznym

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie ICIDH WHO 1980; Chrzanowska 2015; Glodkowska 2015;
Adams, Reiss i Serlin 2015; Borowska-Beszta 2012; Grzesiak 2012; Szczupal 2008; Wyczesany 2002;
Olszewski i Parys 2016; Okon 1992.

W przemianach, jakie zachodza wspoélczednie w jezyku, ktéorym mowi sie
o problemie niepelnosprawno$ci/specjalnych potrzeb edukacyjnych wyraz-
nie daje sie zauwazy¢, iz do stosowanej dotychczas terminologii, skupionej
przewaznie na deficytach i brakach paradygmat humanistyczny wprowadza
catkowicie nowy komponent. Jest nim zogniskowanie uwagi na otoczeniu spo-
lecznym osoby oraz jej wewnetrznej sile, swoistych ,zyciodajnych” Zrédtach
bytu oraz doswiadczania wolnosci i odpowiedzialno$ci (Kierkegaard, Jaspers,
Heidegger), a takze zdolnosci do relacji z innymi ludZmi (Buber, Lerinans).
Istotnym fundamentem wspdlczednie rozwijanych teorii i koncepcji dotycza-
cych konstruowania $wiata zycia oso6b z niepetnosprawnosciami/specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi staje si¢ umiejetno$¢ posiadania siebie ,we wila-
dzy swojej”, zdolno$¢ do budowania siebie samego jako wzmagajacego moc
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wewnetrzna w starciu z przeciwnosciami losu (Ingarden) czy w kontynuowa-
niu stwarzania $wiata (Grzywak-Kaczynska).

Podrozdziat ten rozpoczelam analiza pojecia paradygmatu, rozumianego
jako pochodna zwigzkéw historyczno-myslowych taczacych ludzi zwiazanych okre-
slonym stylem myslenia (Fleck 1986). Paradygmaty biologiczny i humanistyczny
pedagogiki wraz ze skonstruowanymi w ich obszarach wybranymi modela-
mi niepelnosprawnosci/specjalnych potrzeb edukacyjnych sg egzemplifikacja
réznych zwiazkéw historyczno-myslowych i réznych styléw myslenia o oso-
bach, ktére z réznie uwarunkowanych przyczyn przez dziesigtki lat podlegaty
dominujagcemu spotecznemu wykluczaniu, segregacji lub integracji czy wresz-
cie, wspdlczesnie, sa podmiotami dzialan majacych na celu jak najpetniejsze
wlaczenie ich w tzw. gtéwny nurt zycia, ktéry w idealistycznej wersji tego
modelu stanie si¢ powszechnie wspéldzielonym nurtem zycia. Model biopsy-
chospoteczny nakazuje zmieni¢ dotychczasowe myslenie o osobach ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi, nakazuje zmiang narracji w méwieniu o nich,
jednoczesnie przeobrazajac praktyke. Zmiany w stylu myslenia — dyskursie na-
ukowym (tworzonym w obszarze produkcji dyskursu pedagogicznego) wcho-
dza bowiem w wielokierunkowa interakcje z tworzonym w obszarze rekon-
tekstualizacji dyskursem publicznym oraz tworzonym w obszarze reprodukcji
dyskursem praktycznym. Przemiany wynikajace z coraz lepszego poznawania
drugiego czlowieka, ujawniajacego wiele podobienstw ,Oni” do ,My” i ,Ja”
do ,,Inny/obcy” ujawniajg istnienie paradoksu tego typu podzialéw i inspiruja
do swoistego ,prze-pisania” dotychczas ogélnie uzgodnionych znaczen (por.
Kolodziejczyk 2008b). Wérdd rozprzestrzeniajacych sie ponowoczesnych ten-
dencji, zasadniczo zmieniajacych calg dotychczasowa forme uspolecznienia
(Jawor 2014, s. 25), z pewno$cig nalezy uwzgledni¢ wzmacnianie sie swoistej
»myslowej kontrkultury” opartej m.in. na filozofii Michela Foucaulta, Gil-
lesa Deleuze’a czy Rosi Braidotti, szczegélnie pomocnej w ukazaniu podto-
za dazenia do edukacji wiaczajacej. Jednym z podstawowych zalozen mysli
Deleuze’a jest bowiem rewolucyjne ujecie przemiany, ktérej poczatkiem nie
jest myélenie lecz afekt, oznaczajace, ze wptywac na ludzka komunikacje moz-
na przez zmiang ludzkiej wrazliwosci. Deleuze stara si¢ odzyskiwa¢ obszar
wewnetrznej wolnoéci czlowieka zaanektowanej przez wiadze (Klos-Czerwin-
ska 2015, s. 89). , Kladzie nacisk wlasnie na to, co umozliwia odrodzenie sie
tego wewnetrznego obszaru spotkania z Innym, na to, co stwarza szanse jego
ponownemu wymknigciu si¢ spod reglamentujacych sit wiadzy. [...] Deleuze
chce [...] odzyska¢ dla czlowieka to, co spoleczne, i chce odzyska¢ czlowie-
ka dla tego, co spoleczne” (Klos-Czerwiniska 2015, s. 89-90). Sam czlowiek
natomiast staje si¢ nowym podmiotem, podmiotem nomadycznym (Braidotti
2009), zmiennym, posiadajacym pelne prawo do réznorodnoéci, konstytuowa-
nym jako wypadkowa zaréwno biologicznych, jak i spotecznych kategorii.
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1. Specjalne potrzeby edukacyjne w ramie teorii i w przestrzeni praktyki pedagogicznej

1.4. Specjalne potrzeby edukacyjne w relacjach spotecznych
Z obcymi po$rod nas

iotr Sztompka, wymieniajac rodzaje relacji ,,z obcymi posrdéd nas”, nakreslit
p cztery swoiste obrazy tychze relacji: oparte na wrogosci, obcosci odmien-
nosci i wzajemnej adaptacji (i dobrym sasiedztwie) (Sztompka 2016, s. 250).
Opisany rodzaj postaw jest bliski definiowanemu w literaturze przedmiotu po-
czuciu wrogos$ci jako ,,uczuciu nienawisci, zlej woli, nieprzyjazni, etc.; jako an-
tagonizmu. Diugotrwalego, nieprzemijajacego stanu w rodzaju ugruntowanego
$wiatopogladu” (Colbert 2011, s. 60).

Jak twierdzi Timothy W. Smith i in. (2004, s. 1218) wrogo$¢ przejawia sig:

poprzez dewaluacje wartosci i motywow innych osob, zgeneralizowane oczekiwanie antago-
nistycznego nastawienia innych osob, permanentne poczucie bycia w opozycji do innych, jak
rowniez tendencje do krzywdzenia innych lub patrzenia jak sg krzywdzeni.

Niekiedy wrogo$¢ bywa jedynym wystarczajacym uzasadnieniem ekskluzji,
wyeliminowania z wiasnego otoczenia oséb, ktére pod jakimi$§ wzgledami nie
sa takie jak chcialyby decydujace o tym osoby lub grupy. Jednoczesnie rezul-
tatem wrogosci jest zwiekszanie si¢ miedzy grupa wykluczajaca a wykluczana
dystansu spolecznego (Sztompka 2002, s. 288, 307), co z kolei powoduje, ze
wyrwanie sie z tego zakletego kregu niezrozumienia, niecheci i zlej woli jest
niezwykle trudne. Wrogo$¢ bywa takze definiowana jako ,,poznawczy skladnik
agresywnosci” (Moron 2016, s. 322), co tym bardziej unaocznia jej site niszczaca
i blokujacg prawidlowe relacje interpersonalne.

Jednym ze spolecznych skutkéw wrogosci jest zjawisko spotecznego wy-
kluczania, powodujace catkowite eliminowanie oséb o okreélonej charakte-
rystyce z gléwnego nurtu zycia. Wykluczanie, rozumiane za filozofem Piotrem
Kostylo (2008, s. 32) jako alienacja 0oséb pod wzgledem ekonomicznym, socjal-
nym i kulturalnym, implikuje okreslone dzialania majace na celu m.in. margina-
lizacje, uprzedmiotowienie, zniewolenie, ucisk, wyobcowanie, deprywacje i ubo-
stwo. Podobnego zdania jest Przemystaw P. Grzybowski (2018, s. 22), gdy pisze:

Przekroczenie pewnej granicy nieznajomosci, wskutek zbyt przyttaczajacej i niepokojacej roz-
nicy, moze doprowadzi¢ do sytuacji, gdy Obcy zostanie uznany za wroga [...] za 0sobg niepo-
73dang, izolowang, dyskryminowang lub eksterminowana.

Proces ekskluzji spolecznej i latwosci jej realizacji znajduje swoje uzasadnie-
nie w dominujacym sposobie postrzegania czlowieka nieuwzgledniajacym ani
jego subiektywnego doswiadczenia, ani tym bardziej ,,zlozonosci jego egzysten-
cji spolecznej” (Chauvin 2014, s. 25). Taki sposéb postrzegania osoby ludzkiej,
ktéry na potrzeby tych rozwazan mozna nazwac¢ podmiotem przedoswieceniowym,

72



1.4. Specjalne potrzeby edukacyjne w relacjach spotecznych z obcymi posrod nas

umozliwial czesto drastyczne traktowanie oséb odbiegajacych od ogélnie przy-
jetej normy, co wiecej znajdowal swoje umocowanie prawne np. w prawie rzym-
skim. Dazenie cywilizacji do doskonato$ci uzasadnialo eliminowanie jednostek
z niepetnosprawnosciami, ktérych cechy odbiegajace od éwczesnie przyjetej nor-
my byly dowodem kary bogéw, przeklenstwa, dziatania sit nadprzyrodzonych,
zlamania przysiegi, rabunku w $wiatyni czy niezlozenia daniny bogom, a ich na-
rodziny uwazano np. za zwiastun nadchodzacej wojny (Gazdulska 2008, s. 282;
Kiwerski 2012, s. 1; Borowska-Beszta 2012, s. 19-21)'>. Podobnie zapisy w zro-
dlach autorstwa Platona czy Arystotelesa zawieraja liczne przykiady traktowania
0s6b z niepetnosprawnosciami jako niepozadanych spolecznie, a takze nakazy
eliminowania ich z zycia spolecznego. Cho¢ znamy takze przyklady dziatalnosci,
np. Atenczykéw, polegajacej na organizacji opieki i pomocy dla oséb, ktére naby-
ty niepetnosprawnosci w wyniku udziatu w wojnach.

W czasach, ktére mozna potraktowac jako swoisty ,,punkt zerowy” modelu
naiwnego (a w nich przede wszystkim okres od czaséw starozytnosci do konca
epoki o$wiecenia), los dzieci obarczonych niepelnosprawnoscia byt przesadzony
i zwlaszcza w starozytnosci byl poddany dziataniom o eugenicznym charakte-
rze'® (Sekowska 1985, s. 169; Kazanowski 2001, s. 33). Wynikiem wymienionych
dzialan byl m.in. charakterystyczny stan spofecznej stygmatyzacji, cierpienia
i catkowitej ekskluzji wigkszo$ci oséb ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
z szerokiego spotecznego $rodowiska.

Model medyczny niepelnosprawnosci/specjalnych potrzeb edukacyjnych,
ktoéry historycznie rzecz ujmujac przejal dominacje po coraz silniejszym kwe-
stionowaniu modelu naiwnego wraz z wzrastajaca wiedzg o czlowieku, wcigz
jednak implikowat silng selekcje i segregacje ludzi pod wzgledem ich indywi-
dualnych cech zdrowia i sprawnosci psychofizycznej. Ten sposéb recepcji kore-
sponduje z wyrdznionym przez Sztompke drugim rodzajem relacji spolecznych
»Z obcymi po$réd nas”, czyli poczuciem obcosci.

15 Wyjatek stanowili potomkowie 0séb bogatych, lepiej sytuowanych, ale cho¢ po-
zostawiano ich przy zyciu i tak usuwano na margines spoteczny.

16 Juz na poczatku charakteryzowania obszaréw modelu wyraZznie widac jak przeni-
kaja sie, to wysuwajac na plan pierwszy, to wycofujac i ponownie powracajac okreslone
postawy wobec 0s6b niepetnosprawnych. Eugeniczne praktyki, powszechnie stosowane
w czasach starozytnych, i im przypisywane jako charakterystyczna cecha, byty obecne
przez caly czas historyczny i sg nadal obecne dzisiaj, kiedy to tzw. nowoczesny powrdt
do medykalizacji, jak to okresla Amadeusz Krause (2010), oprocz niewatpliwych ko-
rzy$ci stwarza takze mozliwosci eliminowania jednostek chorych i niepetnosprawnych
ze spoleczenstwa. Roznica miedzy tymi dwoma rodzajami eugeniki polega jedynie na
réznych podejsciach dotyczacych czasu dokonania aktu eugenicznego (przed, lub po
urodzeniu sie, do lub po osiggnieciu okreslonego wieku), okoliczno$ciach go uzasad-
niajacych (np. nieuleczalna choroba, cierpienie, ,na zyczenie”), czy tez jego jawnosci,
rezultat pozostaje ten sam.
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Obcos¢ definiuje sie jako ceche wzgledng, ktéra ,ten sam czlowiek lub ta
sama klasa ludzi, niezaleznie od swych wtasnych modyfikacji, moze w pewnych
warunkach posiada¢, a nie posiada¢ w innych” (Znaniecki 1931, s. 18). Podobnie
jak uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ktérzy tylko w heteroge-
nicznej grupie uczniéw sa obcy, natomiast np. w szkole specjalnej, juz nimi nie sg.

Obcy jest tez jednoczesnie daleki i bliski — daleki kulturowo, bliski prze-
strzennie (Bauman 1996), przystuguje mu rodzaj ograniczonego uczestnictwa,
zyje w relacji z grupa na szczegdlnych warunkach (por. Simmel 1975, s. 504-
512), ale ,,znajduje si¢ poza ramami spolecznosci, do ktérej pretenduje” (Baran
i Boski 2016, s. 137).

Obco$¢ nie oznacza jednak wykluczenia, catkowitego wyrugowania z grupy
spolecznej, ale nie oznacza takze jeszcze znaczacego do niej zblizenia. Posta-
wa ta implikuje raczej naprzemienne zblizanie si¢ i oddalanie w zaleznosci od
realizowanych przez spoteczna wigkszo$¢ celow czy motywacji towarzyszacych
jej dzialaniom. W przeciwienstwie do jednostek wykluczanych, ktérych raczej
dobrze nie znano i niezbyt ich istoty dociekano, osoba obca nie jest po prostu
nieznajoma, wrecz przeciwnie, dobrze znana (Bauman 1996) i dlatego przewaz-
nie utrzymywana w pewnym oddaleniu. Taki sposéb spotecznej reprezentacji
Obcych pozwala na zblizanie si¢ do nich i oddalanie sie w zaleznoéci od realizo-
wanych przez spoteczng wiekszos¢ celow lub istniejacych motywacji.

Poczucie obcoéci w relacjach migdzyludzkich koresponduje ze spotecznym
zjawiskiem segregacji postrzeganym jako fagodniejsze w swoim opresyjnym
oddzialywaniu w stosunku do wykluczania, ktére bylo w powszechny sposéb
szczegblnie widoczne w Polsce od konica XIX, prawie do konca XX w., ale stab-
sze niz spoleczna integracja. Zaczeto ono stopniowo dominowa¢ nad wyklucza-
niem w czasie, gdy ksztattowal si¢ wyrézniany przez Halla sposob postrzegania
podmiotu, jako tzw. podmiotu oswieceniowego, opartego na Kartezjanskiej kon-
cepcji istoty ludzkiej jako racjonalnej, samo$wiadomej i zdolnej do dziatania,
posiadajacej wewnetrzne centrum — jazi — wokoét ktérej zbudowana jest spéjna,
zintegrowana calo$¢ (Rzeznicka-Krupa 2012, s. 9-10).

W systemie segregacyjnego ksztalcenia znaczace podobienistwo sposobu pod-
dawanych sztucznej homogenizacji grup spolecznych powoduje, ze ich charak-
terystyczna cechg staje si¢ homogeniczno$¢. Jednak homogeniczno$¢ jest rela-
tywna, moze by¢ cecha wspélna — gdy mowa o grupie tworzonej przez podobne
pod okreslonym wzgledem osoby - ale i generujacg réznice — gdy w pierwotnie
homogenicznej grupie pojawia si¢ Obcy. Jego cechy, na pierwotnie jednorodnym
tle, tworzg wyrazny ,horyzont réznicy” i wymuszaja dokonywanie si¢ zmian.
Obcy, jak pisze Przemystaw P. Grzybowski (2018, s. 21):

...to osoba spoza kregu My, ktdrej przy pierwszym spotkaniu stanowczo nie zalicza si¢ do

Swoich. [...] zawsze sytuowany w kregu Oni. Bytoby trudno ujrze¢ w nim nawet Innego da-
lekiego, poniewaz jest zupetnie nieznany lub znany w tak niewielkim stopniu, ze uniemozliwia
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to jego zrozumienie. Na pierwszy rzut oka charakteryzuje si¢ trudnym, wregcz niemozliwym do
wyttumaczenia stylem zycia, wyglagdem, obyczajami, nawykami, ktore trudno zaakceptowad.
Czesto postuguje sie obcym jezykiem, co utrudnia lub wyklucza komunikacje, a przynajmniej
zniecheca do niej. Zachowania Obcego sg w zwigzku z tym nieprzewidywalne, co wiedzie do
nieufno$ci, niepewnosci, poczucia zagrozenia jego obecnoscia lub nawet mys$leniem o nim.

Podobnie relatywne moze by¢ zjawisko poczucia obcosci. Relatywizm tego
zjawiska moze polega¢ na tym, ze nie tylko nieznana dotad osoba jest postrzega-
na jako Obca, ale takze na tym, ze niekiedy Swo6j moze sta¢ sie¢ Obcym, np. jak
podaje Grzybowski, w zwigzku z choroba, ktéra powoduje diametralng zmia-
ne zachowania osoby dotychczas, jak si¢ wydawalo, doskonale znanej i w pelni
przewidywalnej (por. Grzybowski 2018, s. 23).

Bardziej zblizony do paradygmatu humanistycznego wydaje si¢ kolejny model
niepelnosprawnosci/specjalnych potrzeb edukacyjnych — model spoteczny - po-
wstaly jako swoista konsekwencja ,,spojrzenia na niepelnosprawnos$¢ w katego-
riach pozajednostkowych, w kontekscie wyzwan spotecznych XX wieku” (Chrza-
nowska 2015, s. 409), odpowiadajaca zjawisku przechodzenia ,,od formalnej
réwnosci do réwnego traktowania” (Woycicka 2012, s. 7). Orientacj¢ spoleczng
przedstawia si¢ zwykle w opozycji do ,,stanowisk indywidualistycznych, medycz-
nych i biologicznych” (Chrzanowska 2015, s. 407), pomijajacych wplyw , kompe-
tencji i zdolnosci posiadanych przez jednostki” (Wilinski 2010, s. 74).

W modelu spolecznym wyraznie réznicuje si¢ znaczenie pojec ,,ostabienie”
(impairment) i ,,niepelnosprawno$¢” (disability). ,Ostabienie” jest uznawane za
fizyczny atrybut ciala (Grue 2015, s. 2) czy funkcje ciala (Bingham i in. 2013;
Brandon i Pritchard 2011), podczas gdy ,niepetnosprawnos$¢” uznaje sig¢ za spo-
lecznie generowang, oznaczajaca izolowanie osoby z niepetnosprawnosécia z pel-
nego uczestnictwa w zyciu spolecznym (Bingham i in. 2013; Brandon i Pritchard
2011). Optuje sie zatem za zwrdceniem wigkszej uwagi zamiast na cechy i ogra-
niczenia biologiczne (impairment), powodujace utrzymywanie osoby z niepeino-
sprawnoscia out of group, to na systemowe cechy srodowiska, ktére powoduja,
ze osoba staje sie¢ w nim obarczona niepelnosprawnoscia (disable), a co za tym
idzie za wigczaniem jej do dotychczas homogenicznej grupy spolecznej w formie
spotecznej integracji przy zalozeniu, ze to srodowisko stara si¢ usung¢ istniejace
w nim bariery, ktore te niepetnosprawno$¢ wywotujg.

Odpowiedzig na dostrzezone utomnosci segregacyjnego systemu ksztalcenia,
utrwalajacego status Obcego jako niepodobnego do ,My” miata by¢ zatem edu-
kacja integracyjna, gteboka (Sliwerski 1998) czy tez transformacyjna (Szkudlarek
1989) wizja reformy wprowadzajgca nowe w systemie o§wiaty rozwigzanie ksztat-
cenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkotach lub klasach
integracyjnych. Przeprowadzenie jej w Polsce byto zgodne z przemianami, jakie
zachodzily 6wczednie w obszarze filozoficznych i antropologicznych podstaw
ksztalcenia czlowieka, co znacznie wcze$niej zostalo zauwazone i wykorzystane
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w projektowaniu zmian edukacyjnych, m.in. w krajach skandynawskich czy we
Wloszech. Wspomniane zmiany w systemach o$wiaty nastepowaty bowiem w cza-
sie, gdy ksztaltowat sie wyrdzniany przez Halla sposéb postrzegania podmiotu,
ktory autor nazwal podmiotem socjologicznym. Zdaniem RzeZnickiej-Krupy jawi sie
on w koncepcji Halla jako uksztaittowany w wyniku badan proceséw i grup spo-
lecznych realizowanych w nurcie symbolicznego interakcjonizmu, w $rodowisku
tzw. Szkoly Chicagowskiej. Zgodnie z tymi zalozeniami jazn jednostki ,nie jest
w pelni niezalezna i w petni autonomiczna, gdyz tworzy sie w relacjach z innymi
jednostkami i po$redniczy w przekazie znaczen, symboli i wartoéci pochodzgcych
ze sfery kultury” (Rzeznicka-Krupa 2012, s. 10). Tak rozumiany podmiot posiada
zatem swoje wewnetrzne ,Ja”, jednak jest ono w nieustannym dialogu ze $wiatem
zewnetrznym i kultura, w wyniku czego podlega ciggtej konfrontacji z propozycja-
mi, jakie one oferuja, i pod ich wplywem ulega modyfikacji.

W $rodowisku spotecznym, w ktérym dominuje spoteczna integracja, mozna
dostrzec nowy rodzaj relacji miedzyludzkich ,z obcymi posréd nas”, i sg to rela-
cje, u podloza ktoérych lezy poczucie odmiennodci istniejacej pomiedzy homoge-
niczng wigkszo$cig a osobami réznigcymi sie od niej pod wzgledem sprawnosci,
funkcjonowania i zdrowia. Osoba dotychczas postrzegana jako Obca, staje sie
zatem nieco blizsza, ale jeszcze ciggle Odmienna/Inna'”:

...nie taka sama, jak Ja, ale odmienna, cho¢ mimo roznic rozumiana. W zwigzku z tym jej
zachowania sg w miare przewidywalne. [...] moze zalicza¢ sie zarowno do kregu My (tzw.
Inny bliski — znany osobi$cie, bezposrednio, np. cztonek rodziny, z ktérego odmienno$cig juz
sie oswojono dzieki wspotzyciu od lat, a wigc rozumie sie go), jak i kregu Oni (Inny daleki —
kto$ Zyjacy poza kregiem My, wprawdzie nieznany osobiscie, lecz rozumiany przynajmniej na
pierwszy rzut oka, chocby pozornie, dzigki dostrzezonym podobienistwom oraz dotychczaso-
wemu do$wiadczeniu w kontaktach z osobami takimi jak on). [...] tatwo jest wyobrazi¢ sobie
relacje z Innym, budowanie wiezi, otaczanie go opieka (jesli tego chce) i wzajemne przekracza-
nie granic poznania (Grzybowski 2018, s. 21).

W homogenicznym $rodowisku Odmienny/Inny podlega licznym, czasami
skrajnym zjawiskom spotecznym, np. fanatycznie ksenofobicznemu rasizmowi,
antysemityzmowi, ideologiom wrogo$ci oraz pogardy, seksizmowi, nazizmowi,
faszyzmowi, komunizmowi (Grzybowski 2018, s. 26). Dobrze znane i opisywane
w literaturze jest takze zjawisko infrahumanizacji (Leyens, Vaes, Demoulin 2001,
za: Baran 2016), ktére odpowiada sytuacjom, gdy w wyniku procesu kategoryzacji
spolecznej, nietraktowane jako czlonkowie wtasnej grupy osoby odmienne, ,nie

17 Jak to zostalo uzyte w przytaczanych tu fragmentach tekstéw innych autoréw,
podobnie w mojej pracy okreslenie ,,Odmienny” bede traktowala jako synonim slowa
»Inny”. Za takim sposobem rozumienia obydwu termindéw przemawia ponadto spo-
strzezenie, iz ,, Inny” to osoba ,wyrazi$cie odmienna percepcyjnie i podlegajaca akultu-
racji” (Baran i Boski 2016, s. 137).

76



1.4. Specjalne potrzeby edukacyjne w relacjach spotecznych z obcymi posrod nas

tylko sa mniej lubiane, lecz takze, na poziomie bezrefleksyjnym, jest im przyzna-
wane mniejsze prawo do bycia w petni cztowiekiem” (Baran i Boski 2016, s. 137).

Reprodukowaniu spolecznych postaw wobec Innego, relacje z ktérym sa
oparte przede wszystkim na poczuciu odmiennosci, przeciwstawia si¢ nowy
paradygmat humanistyczny z jego biopsychospolecznym modelem nie-
petnosprawnosci/specjalnych potrzeb edukacyjnych i opartymi na ,wzajemnej
adaptacji i dobrym sgsiedztwie” relacjami z ,,obcymi podréd nas”. W modelu
biopsychospolecznym, zwigzanym z Miedzynarodowa Klasyfikacja Funkcjono-
wania, Niepelnosprawno$ci i Zdrowia (International Classification of Functioning,
Disability and Health, ICF), dochodzi do gtosu wieloaspektowos¢ rozwoju i funk-
cjonowania czlowieka w §wiecie, uwzgledniajaca zaréwno jego uwarunkowania
biopsychiczne, ale takze spoleczno-kulturowe determinanty ksztaltowania si¢
jego ,,$wiata zycia”.

Nalezy zatem przyjaé, ze zgodnie z zatozeniami podejscia biopsychospotecz-
nego specjalne potrzeby edukacyjne powinny by¢ traktowane nie jako stan, ale
jako dynamiczna interakcja pomigdzy warunkami zdrowotnymi i czynnikami
kontekstowymi, wérdd ktérych nalezy dostrzega¢ nie tylko bariery, ale takze
ulatwienia. Zjawiskiem spotecznym korespondujagcym z zalozeniami modelu
biopsychospolecznego powinno by¢ zatem dominujace wiaczanie, polegajace na
rewolucyjnej zmianie podejécia do drugiego cziowieka, zacierajace dotychczas
»bezsprzecznie komparatystyczny” charakter przestrzeni miedzyludzkiej i edu-
kacyjnej oraz generujace przeniesienie swoistego epicentrum odpowiedzialnosci
z ulokowanego w innym cztowieku (lub innych ludziach) na wspétodpowie-
dzialno$¢, z indywidualnej pracy jednostki na wspdlprace i tworzenie uczacej
sie wspolnoty, i wreszcie, z jednostronnej adaptacji Innego w $rodowisku My,
na wzajemnga adaptacje i dobre sgsiedztwo. I tu dochodzimy do kluczowego dla
powodzenia procesu spolecznego wiaczania okreslenia wzajemnej adaptacji.

Pojecie adaptacji spotecznej (fac. adaptatio) do zmieniajacych sie, nowych wa-
runkéw spolecznych jako dostosowania, dopasowania, wystepuje w literaturze na-
ukowej, a takze jest stosowane w pedagogicznej praktyce, przewaznie w rozumie-
niu procesu jednokierunkowego - od jednostki do grupy; ewentualnie od jednostki
do niej samej w nowych warunkach - znacznie rzadziej jako proces dwukierunko-
wy — od jednostki do grupy i od grupy do jednostki, ewentualnie od grupy do niej
samej w nowych warunkach. Pojecie adaptacji, wywodzace si¢ z obserwacji prze-
jawdéw zycia w przyrodzie, oznaczajacych mozliwosci i umiejetnosci przystoso-
wywania si¢ organizméw do zmieniajgcych sie warunkéw otoczenia doé¢ szybko

18 Znane s3 oczywiscie prace m.in. Barbary Wilgockiej-Okon, ktéra zajmujac sie
kategoria dojrzalosci/gotowosci szkolnej dzieci wskazywala jednocze$nie na dojrzatosé/
gotowos$¢ dziecka do rozpoczecia nauki w szkole, ale i gotowo$¢ szkoly do jego przyje-
cia, jednak nie sa one tak powszechne jak prezentujace jednokierunkowe ukazywanie
procesu adaptagiji.
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przeniesiono na grunt nauk spotecznych i, pomimo zmieniajacego si¢ rozumie-
nia tego pojecia wraz z kolejnymi odkryciami dotyczacymi poznania naukowego,
zwykle dotyczy ono wtasnie adaptacji jednostki do nowych warunkéw, a bardzo
rzadko odwrotnie. Nic wiec dziwnego, ze gdy wraz z przemianami zachodzacymi
w strukturze tak istotnych grup spotecznych, jakimi sg réwiesnicze grupy przed-
szkolne lub szkolne, zwigzanymi z przyjmowaniem do nich rdznigcych sig od nich
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi znacznie wiekszg uwage zwra-
cano na jak najlepsza adaptacje witasnie tych uczniéw w wigkszej i bardziej spojnej
grupie spofecznej niz odwrotnie. Idea spotecznego wiaczania i edukacji wiacza-
jacej musi by¢ jednak oparta na innym rozumieniu znaczenia pojgcia adaptacji.
Jednoznacznie, wyrézniajac rodzaje relacji miedzyludzkich z ,,obcymi posréd nas”
okreslit ten sposéb Sztompka, nazywajgc najbardziej dojrzata spolecznie relacje
»wzajemna adaptacja i dobrym sasiedztwem”.

Z takiego sposobu przedstawienia procesu adaptacji wynika jednoznacznie,
ze nie tylko Inny powinien stara¢ si¢ zaadaptowa¢ do nowych warunkéw. Row-
nie starannie i z duzym zaangazowaniem powinna si¢ stara¢ zaadaptowa¢ do
nowych warunkéw takze grupa Swoich, poniewaz to réwniez na niej bedzie spo-
czywala cze$¢ odpowiedzialnosci za powodzenie procesu ,,wzajemnej adaptacji”.

Urzeczywistnienie tego rodzaju zalozen wymaga jednak $wiadomie podej-
mowanej i systematycznie prowadzonej pracy, ktéra jednak, jak podkresla Sta-
womira Sadowska (2015, s. 82):

[nie ma] [...] nic wspoinego z rozpowszechnionym mysleniem zyczeniowym, iz umieszczenie
0soby niepetnosprawnej w srodowisku petnosprawnych zaowocuje wzrostem interakcji spotecz-
nych miedzy tymi grupami, wzrostem akceptacji spotecznej wobec 0sob niepetnosprawnych.

Idea spotecznego wiaczania, urzeczywistniana w formie edukacji, ktéra przyjeto
si¢ okredla¢ edukacja wlaczajaca, wymaga zmian umozliwiajacych uksztattowanie
si¢ catkowicie nowego spoteczno-kulturowego kontekstu. Urzedowy dyskurs pe-
dagogiczny tworzy niezmiernie wazny kontekst tych zmian. Jednak samo sformu-
lowanie ,,zalecen” i zawarcie ich w poszczegdlnych formach urzedowego dyskursu
pedagogicznego, m.in. w aktach normatywnych, nie wywola pozadanej zmiany
w sposdb automatyczny. Dlatego, chociaz w tej pracy bede analizowala teksty wy-
branych przepiséw zawartych w aktach normatywnych z dziedziny o$wiaty, to jed-
nak moje przemyslenia beda wykraczaly poza ich swoistg subiektywno$¢.

Akty normatywne regulujgce organizacje, funkcjonowanie i ewaluacje syste-
mu o$wiaty, w tym ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi, aby mogly stuzy¢ uczniom muszg korespondowac z obecnoscia i realizacja
w przestrzeni spolecznej prawa kazdego cziowieka do petnego uczestnictwa we
wszystkich obszarach zycia w maksymalnym mozliwym stopniu. Za zapewnie-
nie mozliwosci realizacji tych praw odpowiedzialno$¢ spoczywa na prawodawcy,
ktéry powinien by¢ tego prawa gwarantem.
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ROZDZIAL 2

Urzedowy dyskurs pedagogiczny
w ,konstelacji dyskursow”

2.1. Dyskurs pedagogiczny i jego tworzenie w teorii Basila
Bernsteina

Dyskurs mowi przez nas. Jednostka, posiadajgc
instrumentarium pojeciowe i logike dyskursu, zauwaza
i klasyfikuje rzeczywistos¢, dostrzega prawde i nazywa
rzeczy, podejmuje decyzje. Méwigc inaczej, widzi siebie
i Swiat w jednych dostepnych jej okularach — okularach
dyskursu. [...] Okulary, przez ktdre bedzie oglgdany
juz go wypatrujg, wybrana zostata juz ogniskowa,
w znaczgcym stopniu okreslajgca mozliwg przestrzen
istnienia jego prawdziwego ja

(Chutoranski 2008, s. 228-230)

ywodzace sie z tacinskiego stowa discursus pojecie dyskursu mozna rozu-

miec jako: ,biega¢ tam i z powrotem”, , biega¢ w r6znych kierunkach”, ,,od-
biega¢ od siebie” (Ostrowicka 2014; Heinemann 2012), jak tez jako ,rozmowe”,
»dyskusje” czy ,przeméwienie” (Szymczak 1996). Wyjasniajac znaczenie stowa
»dyskurs”, mozna siegna¢ takze do definicji wyrazéw pokrewnych, a mianowi-
cie do przymiotnika ,dyskursywny” czy, jeszcze lepiej, do zwiazku wyrazowego
»my$lenie dyskursywne”, oznaczajace sposéb myslenia i pos$redniego poznania
poprzez rozumowanie skiadajace si¢ z szeregu powiazanych logicznie ogniw
(Szymczak 1996).

Pojecie dyskursu, ktére z obszaru jezykoznawstwa intensywnie i szybko
wniknelo w nauki spoleczne, rzadko jest w nich systematycznie definiowane
i operacjonalizowane. Wielu autoréw i badaczy dyskursu pisze wrecz o jego
heterogenicznym (Heinemann 2012), polifonicznym (Ostrowicka 2012), rela-
tywnym (Witosz 2016) charakterze, inaczej tez jest ono definiowane w ujeciu
jezykoznawczym (m.in. Kurcz i Okuniewska 2011; Grabias 1994; Grzegorczy-
kowa 2008; Witosz 2012; Czachur 2011; Grzmil-Tylutki 2010; Labocha 1996),
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inaczej w ujeciu nauk spolecznych (m.in. Czyzewski, Otrocki, Piekot i Stacho-
wiak 2017; Horolets 2008; Horolets i Bielecka-Prus 2013; Bielecka-Prus 2012;
Pawliszak i Rancew-Sikora 2012; Grzymata-Kaziowska 2004), bywa tez, ze
jego definiowanie lokuje si¢ na pograniczu dziedzin lub dyscyplin naukowych,
jak np. u Michaita Bachtina — gdzie twérczo$¢ literacka jest traktowana jako
przejaw zycia spolecznego (Czaplejewicz i Kasperski 1983). Bywa tez, ze ze
wzgledu na fakt, dyskurs nie ma raz na zawsze ustalonych granic, niektoérzy
autorzy, przywolujac stanowisko Wittgensteina, sugerujg, aby je samemu wy-
tyczy¢ (Witosz 2016, s. 20).

Emile Benveniste (1966) stosuje pojecie dyskursu w znaczeniu wypowiedzi,
w ktérej wazng role odgrywaja moéwiacy podmiot i relacje zachodzace migdzy
nim a adresatem. Dla Janusza Stawinskiego dyskurs to zrygoryzowana logicz-
nie wypowiedz, operujaca argumentacja i traktowana jako przeciwienstwo wy-
powiedzi, w ktérej dominuja elementy perswazyjne lub ekspresyjne (Stawin-
ski 1980, s. 105). Podobnie definiuje dyskurs Renata Grzegorczykowa (2008,
s. 40), dla ktorej oznacza ,stopieft zorganizowania jezyka w wypowiedz lub
caloé¢ procesu komunikacji”, czy Janina Labocha (1961, s. 51), ktéra rozumie
dyskurs jako ,norme oraz strategie zastosowana w procesie tworzenia tekstu”.
Stanistaw Grabias (1994, s. 231) traktuje dyskurs jako kategorie spotecznej in-
terakcji; Jan Renkema (2004, s. 1) jako swoistg ,relacje miedzy forma i funkcja
w komunikacji werbalnej”. W pracach Michela Foucaulta , dyskurs zostat prze-
ksztalcony w kategorig par excellence epistemologiczna, stuzacg analizie nie tyle
jezyka, ile systeméw wiedzy” (Szacki 2005). Jozef Niznik (1979, s. 7) twier-
dzi, ze ,w socjologii [...] nie do unikniecia pozostaje charakterystyczny rodzaj
dyskursu znany z filozofii”, do ktérego nalezy ,,specyficzny sposéb stawiania
pytan i formulowania probleméw”. W pracy Cezarego Trutkowskiego (2004,
s. 10) spotkamy ujecie dyskursu jako ,zdarzenia komunikacyjnego przebiega-
jacego w okreslonym kontekscie spotecznym, majacego przede wszystkim cha-
rakter jezykowy, ale zawierajacego w sobie caloé¢ znaczacych dziatan aktoréw,
takze znaczacych dzialan pozajezykowych, stuzgce wypracowywaniu wspoélnej
wizji $wiata aktorow”.

Problematyka dyskursu wyrazniej obecna w pismiennictwie wielu dyscyplin
naukowych w $§wiecie i w Polsce od lat 60. XX w., na poczatku byta przedstawia-
na przede wszystkim w pracach z zakresu nauk humanistycznych - lingwistyki
(Benveniste 1966; Zawadowski 1966), lingwistyki tekstu (Ricouer 1998), teorii
literatury (Zalewski 1988), psycholingwistyki (Kurcz 1992), socjolingwistyki
ukierunkowanej pedagogicznie (Bernstein 1990), w tym zwlaszcza edukacyjnej
teorii jezyka (Stubbs 1986, 1990). Takze aktualnie w polskim pi$miennictwie
naukowym pojecie dyskursu wystepuje w pracach z obszaru réznych dyscy-
plin, m.in. jezykoznawstwa, filozofii, pedagogiki, socjologii. Helena Ostrowicka
(2014, s. 53-54)pisze juz nawet o ,swoistej instytucjonalizacji badan nad dys-
kursem w polskiej pedagogice”, za przejawy ktérej proponuje uznaé:
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— wprowadzenie na rynek wydawniczy serii sze$ciu toméw Studiéw Kultu-
rowych i Edukacyjnych w cyklu Nieobecne dyskursy, wydawanych w latach
1991-2000 pod redakcja Zbigniewa Kwiecinskiego;

— upowszechnienie pojecia dyskursu edukacyjnego jako jednego przedmio-
tow badan pedagogiki (Milerski i Sliwerski 2000);

— obecno$¢ terminéw ,dyskurs” i ,dyskurs edukacyjny” w zasobach lek-
sykalnych (Milerski i Sliwerski 2000) i encyklopedycznych (Pilch 2003)
wspolczesnej pedagogiki;

— podejmowanie tematyki i problematyki dyskursu w rozprawach doktor-
skich i habilitacyjnych w postepowaniach awansowych w zakresie peda-
gogiki (np. Bernasiewicz 2008; Mizerek 1999; Ratajczak-Zawodna 2005;
Rzeznicka-Krupa 2007; Seredynska 2013; Siegien 2013; Wawrzyniak—Sliw—
ska 2013; Wec 2007; Wojnarowska 2010; Ostrowicka 2016; Balachowicz
i Witkowska-Tomaszewska 2015);

— obecno$¢ kategorii dyskursu w pedagogicznych podrecznikach akademic-
kich (Hejnicka-Bezwinska 2008; Klus-Staniska i Szczepska-Pustkowska
2009; Marynowicz-Hetka 2009; Schulz 2009);

— koncepcje pedagogiki dyskursywnej (Nowak-Dziemianowicz 2011) (por.
Ostrowicka 2014, s. 53-54).

Jednakze wraz z coraz czgstszym stosowaniem terminu dyskurs jego zna-
czenie staje si¢ bardziej rozmyte i polisemiczne, gdyz obok stowa dyskurs za-
czynaja stopniowo pojawiaé si¢ okreslenia tworzace coraz to nowe konstrukty
znaczeniowe, jak np. ,dyskurs dzieciecy (Przetacznik-Gierowska 1994), dyskurs
werbalny, dialogiczny (Awdiejew 1991), mityczny, literacki, poetycki, logiczny,
krytycznoliteracki (Glowinski 1992), dyskurs narracyjny (Zalewski 1988), figu-
ratywny, religijny, naukowy, filozoficzny, historyczny, polityczny (Courtine 1981;
Seriot 1985; Trognon i Larrue 1994), edukacyjny (Gulczynska i Wisniewska-Kin
2017), akademicki (Rittel 1996), dziennikarski, terapeutyczny (Labov i Fanschel
1977), familijny (Traverso 1996), plastyczny, filmowy, przestrzenny... itp., az do
lingwistyki dyskursu i humanistyki jako zbioru dyskurséw (Grzegorczyk 1995,
s. 77-89, za: Kawka 1999, s. 14).

Na zjawisko coraz wigkszej liczebnosci, wrecz ,,potopu” terminologicznych
i quasi-terminologicznych okredlen typu: dyskurs + przydawka zwraca uwage
takze Stanistaw Gajda, ktéry zauwaza wérdd nich ,nieuzasadnione uogélnienia
i sprzecznoéci, uleganie modzie itp.” (Gajda 2016, s. 16). Klasyczny lingwista
moze jednak dzigki nim:

probowac tworzy¢ koncepcje wyjasniajace, ktore pozwalajg zrozumiec to, co sie dzieje, oraz

dostrzec nowy tad, odmienny od naszych tradycyjnych wyobrazen (Czachur, Kulczyrska i Ku-
migga 2016, s. 16).
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W potocznej polszczyznie mozna dostrzec wiele réznych zastosowan termi-
nu dyskurs, m.in. jako:

® jezyka w uzyciu (np. dyskursu kampanii przedwyborczych);

® charakterystycznego dla danej osoby, zbiorowosci lub instytucji sposobu
uzywania jezyka (np. dyskurs prawniczy);

® zdarzenia komunikacyjnego o jednostkowym charakterze;

® interakcji pomiedzy osobami lub grupami (np. wymiana opinii, dyskusja,
debata);

® sposobu uzycia jezyka charakterystycznego dla danej sytuacji spolecznej
(np. dyskurs pokoju nauczycielskiego);

® zespolu wartodci oraz pogladéw na okreslony temat, ktére sa wyrazane
w specyficzny sposéb (np. dyskurs socjalistyczny) (Ostrowicka 2014, s. 49).

Jak wynika z przytoczonych przyktadéw, dyskurs jako kategoria polisemicz-
na, nieostra, relatywna, ,rozmyta”, skutecznie wymyka si¢ mozliwosci jedno-
znacznego zdefiniowania i do dzisiaj ,,nie ma raz na zawsze ustalonych granic”
(Czachur, Kulczynska i Kumiega 2016, s. 22-23). Specyfika ta jest rezultatem
przebiegu historii formowania si¢ pojecia dyskursu i jego bogatych znaczen.

Mozna zidentyfikowaé kilka szerokich ,,obszaréw” prowadzenia badan nad
dyskursem: azjatycki, amerykanski i europejski, a nastepnie wezsze pola badan:
rosyjsko-, angielsko-, francusko- i niemieckojezycznych. Wspoélczesnie analiza dys-
kursu réwnie dynamicznie rozwija si¢ poza wymienionymi kregami kulturowymi,
takze np. w Australii, gdzie rokrocznie odbywa sie Kongres Analizy Dyskursu®.

19 Jedli chodzi o wktad badan rosyjskojezycznych w teorie dyskursu, jest nim przede
wszystkim rosyjski formalizm, ktérego poczatki siegaja jeszcze czaséw przed I wojng
$wiatowg, a ktérego rozkwit pomimo tlumienia w okresie stalinizmu zaowocowal jed-
nym z najwazniejszych metodologicznych zastosowan w postaci teorii bajki Wiadimira
Proppa (1928). W Ameryce i Europie pierwsze prace dotyczace dyskursu powstawaly
w latach 50.-60. XX w., kiedy to w Stanach Zjednoczonych rozwinieto dziedzine et-
nometodologicznych badan dyskursu, koncentrujacych sie na wypowiedziach ustnych
i ich spoteczno-kulturowych uwarunkowaniach (Goffman 1981; Sacks 1992), natomiast
w Europie rozbudowano nowoczesna lingwistyke tekstu, zwtaszcza pisanego (Duszak
1998). W badaniach brytyjskich, charakterystyczng cecha jest ujmowanie dyskursu (na
réwni z tekstem), w znaczeniu codziennej komunikacji jezykowej (m.in. Duszak 1998;
Duszak i Fairclough 2008; Duszak i Wodak 2006; van Dijk 2001), natomiast w bada-
niach francuskojezycznych uwage koncentruje sie raczej na zwiazkach jezyka, myslenia
i wiedzy lub wiedzy/wladzy (Foucault 1998). Z tradycyjnej analizy interpretatywnej
i hermeneutycznej, jako ,nurt czerpiacy z lingwistyki tekstu i badan komunikacji” wy-
rosta natomiast niemiecka lingwistyka dyskursu (de Beaugrande i Dressler 1981; Busse
1987; Wengeler 2003; Warnke 2007; Warnke i Spitzmiiller 2009; Czachur 2010), uj-
mujaca dyskurs jako ,jednostke wychodzacg poza granice tekstu, uznawang za punkt
odniesienia analizy jednostkowych tekstéw” (por. Czachur i Miller 2012, s. 25).
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Z analizy dotychczasowych badan nad teorig dyskursu wynika, ze wielkim wy-
zwaniem staje sie opis wszystkich podej$¢ dyskursywno-analitycznych funkcjonu-
jacych w réznych dyscyplinach naukowych. Wylania sie jednak z niej wspotcze-
sny obraz kilku wiodacych teoretyczno-metodologicznych podej$¢, m.in.: analiza
konwersacyjna, interakcyjna, socjolingwistyka, krytyczna analiza dyskursu (KAD),
psychologia dyskursywna, pragmatyka, teoria aktéw mowy, lingwistyka korpusowa
i systemowo-funkcjonalna, teoria akomodacji komunikacji, semiotyka, proksemi-
ka, analiza retoryczna, stylistyczna, semantyczna i narracyjna (Stubbe i in. 2013).

Ze wzgledu na podjety problem badawczy, jednoznacznie usytuowany w sieci
spotecznych relacji dyskursywnych, w tej pracy pojecie ,dyskurs” bede rozu-
mialajakouzycie jezyka (Foucault 1977) rozpatrywane w kategoriach
oddzialywan i efektéw w kontek$cie spotecznym (Mills 1997), czyli
jako ,jezyk w uzyciu spolecznym” (van Dijk 2001), ktéry nigdy nie jest
neutralny, poniewaz ,.zawsze odzwierciedla ideologie, systemy wartosci, przeko-
nania i spofeczne praktyki” (Hicks 1995; Kubinowski 2010).

Po dokonaniu istotnego usytuowania moich badan w obszarze socjologicz-
nie zorientowanej analizy dyskursu (Sociological Discourse Analysis, SDA) oraz po
wybraniu sposréd wielu funkcjonujacych w literaturze adekwatnej definicji dys-
kursu kolejnym krokiem jest konsekwentny dobér sposobu jego analizy, za ktory
obratam (dokladniej opisana w dalszej czesci pracy) krytyczng analize dyskursu
(Critical Discourse Analysis, CDA).

Poniewaz w moich badaniach bgd¢ poddawata analizie teksty dokumentéw
powinnam réwniez wyjasni¢ sposéb, w jaki rozumiem pojecie tekstu, gdyz w nie-
ktoérych tradycjach badawczych pojecie to utozsamiane jest z dyskursem, w innych
za$ traktowane odrebnie. Jolanta Kruk podaje dwie — ,mocng” i ,,stabg” — definicje
tekstu. Pierwsza z nich ukazuje tekst jako ,spojny ciag zdan”, zgodnie z druga
(te wiasnie przyjmuje w prowadzonych badaniach), ,,0 przynaleznosci do catosci
tekstu decyduje kryterium semantyczne” (Kruk 1998, s. 39). Podobnie natomiast
jak to czyni Helena Ostrowicka (2013, s. 51), przywotujac najwazniejsze tradycje
badan nad dyskursem, pojecia dyskursu w znaczeniu odnoszacego sie do pewnych
ogdlnych zjawisk spotecznych (van Dijk 2001, s. 12) nie utozsamiam z pojeciem
tekstu, ten z kolei ujmujac jako ,,zdarzenie komunikacyjne méwione/pisane” lub
»dyskurs pisany” (van Dijk 2001, s. 10), jako jednoczesnie rezultat i inspiracje
dyskursowej aktywnosci (por. Grzmil-Tylutki 2010, s. 18).

Zatem kazdorazowo w pracy tek st bede rozumiala jako konkretny i jednost-
kowy akt uzycia jezyka. Dyskurs natomiast, jako ,jezyk w uzyciu spolecznym”
(van Dijk 2001, s. 14), bedzie zawsze pozostawal dla mnie ,,jednostka abstrakcyj-
na i intersubiektywng” (Czachur, Kulczynska i Kumiega 2016, s. 21). W moich
rozwazaniach bede zatem rdéznicowad pojecie tekstu i dyskursu, przyjmujac jako
podstawe dla moich rozwazan szerszy sposéb rozumienia dyskursu - jako jezy-
ka w uzyciu, 1 wezszy — jako kategorii umozliwiajacej analiz¢ praktyk komuni-
kacyjnych znajdujacych swoje odzwierciedlenie w analizowanych tekstach aktéw
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prawnych nalezacych do urzedowego dyskursu pedagogicznego. Jest to réwniez
zgodne ze stanowiskiem Jaya Lemkego (1995, s. 7 i nast., za: Wodak 2011, s. 18).

Kiedy mowie o dyskursie w ogoinosci, zwykle mam na mysli dziatanie spoteczne nadawania
znaczenia za pomocg jezyka lub innych systeméw symbolicznych w okreslonej sytuaciji lub oto-
czeniu [...]. Za kazdym razem, kiedy nadawane jest okre$lone znaczenie, charakterystyczne
dla tych dyskursow, powstaje konkretny tekst. Dyskursy jako dziatania spoteczne w wigkszym
lub mniejszym stopniu podlegajace zwyczajom spotecznym, tworzg teksty, ktore bedg w jakis
sposdb podobne pod wzgledem swoich znaczen [...]. Kiedy chcemy skupi¢ sie na konkretnych
cechach zdarzenia lub sytuaciji, moéwimy o tekscie. Kiedy chcemy przyjrzeé sie wzorcom, wspol-
nym cechom, relacjom dotyczacym roznych tekstow i okazji, mozemy maowié o dyskursach”.

Cho¢ zadna systematyzacja nie moze by¢ odzwierciedleniem znacznie bar-
dziej skomplikowanego $wiata realnego, przyjmuje za Bozeng Witosz (2016,
s. 22), ze ,wszelkie modele stratyfikacyjne nie tyle porzadkujg otaczajacg nas
rzeczywisto$¢, ile nasze o niej myslenie, naszg wiedze o otaczajagcym nas $wiecie,
dostarczajac nam niezbednych ram interpretacyjnych [...]”. W moich badaniach
zatem, jesli chodzi o relacje pomigdzy rozwazanymi pojeciami, za najbardziej
ogoélne i nadrzedne pojecie przyjetam ogdlna kategorie dyskursu. Jako podrzed-
ng w relacji do kategorii dyskursu obratam kategorie dyskursu pedagogiczne-
go, ktdra z kolei jest nadrzedna nad kategorig dyskursu edukacyjnego. Trzecia,
najwazniejsza dla mnie kategoria urzedowego dyskursu pedagogicznego, jest
podrzedna w stosunku do pojecia ,dyskurs” (poniewaz stanowi jego rodzaj),
natomiast z kategoriami dyskurs pedagogiczny i dyskurs edukacyjny pozostaje
w relacji niehierarchicznej. Ten rodzaj niehierarchicznej relacji dyskurséw nazwe
za Ireng Szczepankowska (2016, s. 32-33) konstelacja dyskurséw. Uzycie
zaproponowanego przez autorke pojecia konstelacji dyskurséw jest w mojej pra-
cy tym bardziej uprawnione, iz odnosi je ona do dyskurséw zwiazanych ze sfera
prawa, a definiuje ja nastepujgco:

Konstelacje tworzy uktad odmian dyskursu zwigzanych tematycznie (tj. ze wzgledu na przedmiot
odniesienia) i funkcjonalnie (ze wzgledu na cele komunikacyjne) z prawem jako systemem norm
stanowionych, regulujgcych zachowania spoteczne i bedgcych podstawg sankciji naktadanych na
tych cztonkdw wspolnoty, ktorzy naruszaja te normy (Szczepankowska 2016, s. 32).

W ogélnym ujeciu opisane wczesniej relacje mozna przedstawi¢ w sposéb
przedstawiony na rysunku 6.

Dyskurs(y) w ujeciu Michela Foucaulta (1977, s. 76) to ,praktyki formujace
przedmioty, o ktérych owe dyskursy méwia”. Jednak nie sa one ,,zwyklym i na-
turalnym skrzyzowaniem rzeczy i stéw” (Foucault 1977, s. 76). Zdaniem Fo-
ucaulta sléw i rzeczy nie mozna do siebie , przyporzadkowac” w prosty sposéb,
poniewaz oprocz stéw i rzeczy istnieje ,,co$ wiecej”, co wlasnie nalezy ukazac
i opisa¢ (Foucault 1977, s. 76).
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RYSUNEK 6. Urzedowy dyskurs pedagogiczny w konstelacji dyskursow

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Interakcyjne ujecie dyskurséw (pedagogicznego, edukacyjnego i urzedowe-
go), rozumiem zatem jako ,praktyki formujace przedmioty, o ktérych méwig”,
i ukazuje je oraz opisuje w kontekscie wybranych czynnikéw determinujacych
ksztattowanie si¢ dyskursu pedagogicznego (takze urzedowego). Wybrane prze-
ze mnie czynniki wspoltworzgce kontekst ksztattowania sie dyskursu pedago-
gicznego to: dwa konkurujace paradygmaty pedagogiki specjalnej (biologiczny
i humanistyczny), cztery modele definiowania niepeinosprawnosci/specjalnych
potrzeb edukacyjnych (naiwny, medyczny, spoleczny i biopsychospoleczny),
cztery rodzaje relacji ,z obcymi posréd nas” (wrogo$¢, obcosé, odmiennos¢,
wzajemna adaptacja) oraz cztery zjawiska spoleczne (wykluczanie, segregacja,
integracja, wlgczanie).

Podobnie jak w odniesieniu do kategorii dyskursu, mozna wyraznie dostrzec,
ze przedmiotem coraz liczniejszych badan i opracowan w polskiej naukowej li-
teraturze staje si¢ dyskurs pedagogiczny. Bogactwo kategorii dyskursu pedago-
gicznego ujawnia si¢ w réznorodnosci dziet po$wieconych jego analizie, jak
réwniez w dedykowanych dyskursowi pedagogicznemu naukowych czasopi-
smach, jak cho¢by kwartalnik Uniwersytetu Gdanskiego , Niepetnosprawno$¢.
Dyskursy pedagogiki specjalnej” czy rocznik ,Dyskursy Miodych Andrago-
géw” wydawany przez Uniwersytet Zielonogorski.

Na rame teoretyczna moich badan sktada si¢ koncepcja spotecznie konstru-
owanego dyskursu Basila Bernsteina. Konceptualizujac pojecie dyskursu peda-
gogicznego, odniose si¢ zatem do mniej znanych tekstéw tego wybitnego brytyj-
skiego socjologa, socjolingwisty i pedagoga, ktory, zwlaszcza w ostatnich swoich
pracach, koncentrowat si¢ na ,,sposobach, za pomoca ktérych zasoby symbolicz-
ne sa rozprowadzane do grup i w grupach oraz w obrebie i za posrednictwem
edukacji” (Moore 2006, s. 424). Jednym z takich sposobéw: jest, zdaniem Bern-
steina (1990b, s. 171), dyskurs pedagogiczny, definiowany jako ,zbio6r re-
gul wyspecjalizowanej formy komunikowania, w wyniku ktoérej
dokonuje sie zréznicowana transmisja kultury i jej zré6znicowa-
ne przyswajanie”.
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Dyskurs pedagogiczny nie jest jednak przez Bernsteina odkrywany i przedsta-
wiany w $§wietle okreélonej, wybranej teorii. Jak pisze Mario Diaz (2010, s. 84):

Bernstein przecina paradygmatyczne stanowiska, skupiajgc sig na tym, w jaki sposob spote-
czenstwo jest wpisane w jednostke i jak to, co jest zapisane, staje sig gramatyka dla spote-
czenstwa.

Czyniac to, Bernstein wywodzi swoje zalozenia z narracji m.in. Durkheima,
Marksa, Webera, Meada, Parsonsa, Wygotskiego, Bourdieu, a przede wszyst-
kim Foucaulta, ujmujac razem perspektywy zwykle postrzegane jako sprzeczne:
funkcjonalizm, strukturalizm, marksizm czy poststrukturalizm (por. Diaz 2010,
s. 84). Taki sposob budowania narracji sprawia, ze:

nie jest rzeczg tatwa sklasyfikowac teorie Bernsteina [...] obserwatorzy dobrze znajacy jego
prace podkres$lajg sposob, w jaki splata ona razem watki wielu dyscyplin i podejs¢. Ruqaiya
Hasan sugeruije, Ze reprezentuje ona «rodzaj teorii, ktdra w gtownej mierze poswigcona jest nie
obyczajom pewnych uznanych dyscyplin: oddana jest ona raczej przede wszystkim badaniu
i eksplikacji wtasnych centralnych kwestii problematycznych» (Moore 2006, s. 424; Hasan
2010, s. 128; Bernstein 1996) [...] Teoretyczny jezyk Bernsteina zawsze probuje poruszac si¢
w dwoch kierunkach jednoczes$nie: krzyzujac sie pomiedzy pojeciem a opisem, jak rowniez
pionowo pomigdzy poziomami (Moore 2006, s. 425).

Dla Bernsteina jest to zatem semiotyka, w ktérej dyskurs nie jest ,czysty”.
Stosunki spofeczne, kulturowe, polityczne i gospodarcze lokuja wewnatrz niego
lub na jego obrzezach. Oznacza to, ze dyskurs to nie tylko dyskurs, ale takze spo-
séb kontrolowania, selekcji, organizacji i rozpowszechniania innych dyskurséw
(por. Diaz 2010, s. 93).

Ten polifoniczny sposéb tworzenia narracji przez Bernsteina jest zgota od-
mienny do znanych wcze$niej sposobéw analizy praktyk pedagogicznych, kto-
rych przedmiotem bylo to, co odtwarzajg instytucje pedagogiczne. Tymczasem
Bernstein zmierzal do:

ustalenia zasad konstruowania i dystrybucji dyskursow pedagogicznych oraz okreslenia, jakie
grupy spoteczne wptywaja na ich ustalanie. Ten spos6b analizy wigze dyskurs z dystrybucija
wtadzy i hierarchiczng strukturg spofeczng, poniewaz kontrola nad dyskursami zapewnia doj-
§cie do dobr symbolicznych i materialnych (Gee 1992, za: Bielecka-Prus 2010, s. 272).

Zdaniem Bernsteina dyskurs pedagogiczny jest zatem wytwarzaniem praktyk
dyskursywnych generowanych wedlug logiki stosunkéw spotecznych i interak-
cji, jest momentem, w ktérym spotykaja sie wiadza i dyskurs, aby regulowac¢ ro-
zumienie znaczen (por. Diaz 2010, s. 93). Co wiecej, dyskurs pedagogiczny jest
swoistym medium dla innych dyskurséw: klasy, plci, rasy i powinien by¢ analizo-
wany takze pod wzgledem ,,sily produkowania i reprodukowania dominujacych/

86



2.1. Dyskurs pedagogiczny i jego tworzenie w teorii Basila Bernsteina

zdominowanych relacji zewnetrznych w stosunku do samego dyskursu pedago-
gicznego ale przenikajacych relacje spoleczne i sposoby jego transmisji i ewalu-
acji” (Bernstein 2003, s. 165).

W definicji dyskursu pedagogicznego Bernsteina pierwotna inspiracja struk-
turalistyczng myéla Foucaulta zostala wzbogacona o role praktyk spotecznych
i aktywng moc stwarzania przedmiotéw jako funkcje wiadzy w transmisji kul-
tury w instytucjach socjalizujacych.

Jak pisze Joanna Bielecka-Prus (2007, s. 3), sposéb ujecia dyskursu przez
Bernsteina

bliski jest teorii krytycznej, w ktorej podkresla sie fakt, ze nie moze by¢ on analizowany poza
kontekstem politycznym i ideologicznym. Jest on «gtosem» pewnej grupy 0sob majgcych wta-
dze, ktdrzy zdolni byli narzuci¢ wfasne interpretacje rzeczywistosci innym jednostkom, narze-
dziem utrwalania wtadzy i zaspokajania interesow grupowych. [...] Dyskursy sg przedmiotem
ideologicznej walki: dzigki nim mozliwa jest zarowno reprodukcja spoteczna, jak i przeksztatcanie
stosunkow spotecznych (Fairclough 1992, s. 31, 64, 102) [...] Jest on nie tylko narzedziem utrzy-
mania dominacji i wiadzy, ale rowniez petni role instrumentu. za pomoca ktérego mozliwa jest
dystrybucja kompetenciji i kwalifikacji, dajacych dostep do prestizowych pozyciji spotecznych.

Analizujac dyskurs pedagogiczny, Bernstein brat pod uwage wszystkie jego
wymiary. Zaréwno w odniesieniu do podziatu Fairclougha (1992, s. 4), wyod-
rebniajacego w dyskursie tekst (wypowiedz), praktyki dyskursywne (produkcje
tekstu, interpretacje, interakgje) i praktyki spoteczne (udzial instytucji w ksztal-
towaniu dyskursu), jak i w odniesieniu do propozycji van Dijka (2001) ujmuja-
cego dyskurs jako strukture i proces, model Bernsteinowskiej analizy dyskursu
pozwala na opisanie cech kazdego z obszaréw. Badajac dyskurs pedagogiczny,
Bernstein byl zainteresowany przede wszystkim regutami kierujacymi spotecz-
nym konstruowaniem dyskursu pedagogicznego i zwigzanymi z nim prakty-
kami. Badat ,w jaki sposéb dyskurs pedagogiczny jest wytwarzany i dystrybu-
owany, oraz jaki ma on wplyw na ksztaltowanie sie spotecznych tozsamosci
socjalizowanych” (Bielecka-Prus 2007, s. 3)

Uznanie, ze dyskurs pedagogiczny jest spolecznie konstruowany, taczy teo-
rie Bernsteina z konstruktywizmem, orientacja spoteczng odrzucajaca zaloze-
nie istnienia niezaleznej od historii, ludzi i jezyka rzeczywistosci spotecznej
(Zamojska 2010, s. 14). Taki sposéb postrzegania $wiata spoleczno-kultu-
rowego ukierunkowuje uwage badacza juz nie tylko na obiektywnie istnie-
jace fakty, ale przede wszystkim na proces i determinanty ich powstawania,
znaczacg role w tym procesie przypisujac jezykowi i sposobowi jego uzycia.
Bez przyjecia przez Bernsteina konstruktywistycznej perspektywy, jego wielo-
aspektowe i szerokie spojrzenie oraz przecinajace paradygmaty analizy nie by-
tyby mozliwe. Tylko umieszczenie ,zdarzen komunikacyjnych” w nieabstrak-
cyjnej przestrzeni spoleczno-kulturowej dato podstawe do analizy dyskursu,
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w ktorej ,,jezyk wykorzystywany jest do osiagniecia przez ludzi réznych celéw
interakcyjnych” (Shugar 1997, s. 12).

Dyskurs pedagogiczny jest przez Bernsteina (2003, s. 165, 180) rozumiany
jako element ,urzadzania pedagogicznego” (pedagogical device), uzaleznionego
od hierarchicznie skonstruowanych regul dystrybucji, rekontekstualizacji oraz
ewaluacji wladzy i $wiadomosci (Bernstein 2003, s. 180). Podobnie ujmuje te
problematyke Helena Ostrowicka (2013, s. 50), piszac, ze kategorie ,urzadza-
nia” proponuje stosowaé jako ,kluczowy dla pedagogicznej analizy dyskursu”,
a sam dyskurs pedagogiczny jako element tegoz urzadzania.

Zdaniem Bernsteina ,dyskurs pedagogiczny jest produkowany w trzech
gléwnych obszarach, pozostajacych ze sobg w hierarchicznej relacji: w obsza-
rze produkcji, rekontekstualizacji i reprodukcji” (Bourne 2008,
s. 42) (rys. 7):

Obszar produkcji

Obszar rekontekstualizacji

Obszar reprodukcji

RYSUNEK 7. Obszary tworzenia dyskursu pedagogicznego wedltug B. Bernsteina

Zrodlo: opracowanie wiasne.

W obszarze produkcji, przede wszystkim w instytucjach takich jak uniwer-
sytety, politechniki, instytuty czy inne jednostki badawcze zachodzi, w relatywnie
autonomiczny sposéb, konstruowanie nowych form wysoko wyspecjalizowanej
i szczegolnie ziozonej wiedzy. To w tym obszarze dochodzi do ,,rewolucji nauko-
wych”. To tu zachodzi proces przemian paradygmatycznych, $cierania sie ze sobg
istniejacych, wzajemnie ze sobg konkurujacych, , niewsp6éimiernych sposobdéw wi-
dzenia $wiata i uprawniania nauki” (Kuhn 1968, s. 20), ujawnia sie¢ nowa wiedza
i dokonuyjg sie odkrycia naukowe. W procesie tym biorg udziat ,,tworcy wiedzy” sta-
nowiacy swoisty kolektyw myslowy, swoistg spolecznos¢ ,teoretykéw wiedzy”. Sa
oni jednocze$nie do pewnego stopnia ,witadcami” wytworzonej wiedzy, decydujac
ostatecznie o tym, ktore jej formy zostang upublicznione. Obszar produkgji wiedzy
mozna za Bernsteinem okresli¢ takze jako obszar pierwotnej kontekstualizacji (pri-
mary contextualization), kiedy to tekst zostaje odkryty i po raz pierwszy umieszczony
w okreslonym kontekscie. Kontekst ten wyznacza ,,intelektualng przestrzen” sys-
temu edukacji, podlegajaca nastepnie powtdrnej kontekstualizacji (secondary conte-
xtualization) w obszarze reprodukgji dyskursu pedagogicznego.
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Wytworzona w uniwersytetach wysokospecjalistyczna wiedza musi zatem
zosta¢ zinterpretowana i przeksztalcona w pedagogiczna, specjalistyczng wiedze
dostepna i uzyteczng w réznych instytucjonalnych kontekstach nauczania-ucze-
nia si¢. Wymaga to dokonania wyboru wiedzy spo$réd roznych jej form i przy-
stosowania jej do uzytku w $rodowiskach instytucjonalnych bardzo rézniacych
sie od tych, w ktérych zostala wytworzona. Procesem rekontekstualizacji
kieruja tzw. robotnicy wiedzy (knowledge workers) czy tez ,interpretatorzy wie-
dzy” (knowledge interpreters) zatrudnieni w ministerstwach edukacji, organach
i instytucjach programowego ksztalcenia nauczycieli, czasopismach (w tym
edukacyjnych), mediach (w tym edukacyjnych), takze réznych prywatnych in-
stytucjach, réwniez innych podmiotach niezwigzanych z edukacja, takze sami
nauczyciele (por. Bourne 2008, s. 42; Bernstein 2003, s. 192).

Bernstein przywiazywat wielkq wage do procesu rekontekstualizacji dyskur-
su pedagogicznego. Od niego zalezy przeciez jako$¢ poszczegdlnych, specjali-
stycznych dyskurséw, a nastepnie jakos$¢ ich reprodukeji i ewaluacji. Nie bez
wplywu na specjalistyczny dyskurs pedagogiczny sg zatem rézne wewnetrzne
i zewnetrzne determinanty procesu rekontekstualizacji wiedzy (konteksty),
w tym m.in. kompetencje oséb konstruujacych specjalistyczne dyskursy pedago-
giczne czy aktualne preferencje polityczne. To wlasnie fundamentalne znaczenie
skomplikowanej kontekstualnoéci spotecznego konstruowania dyskursu kaze
nam wychodzi¢ w analizach daleko poza de Saussure’owskie langue i parole.

Gdzie ulokowany jest zatem proces rekontekstualizacji pedagogicznego
dyskursu, gdzie on si¢ w rzeczywisto$ci odbywa? Ot6z wytworzone w obsza-
rze produkcji teorie pedagogiczne podlegaja rekontekstualizacji m.in. wszg¢dzie
tam, gdzie sa one przekazywane (w okreslonym kontekscie) innym czlonkom
spoleczenstwa. Moga to by¢ wewnetrznie poklasyfikowane, wyspecjalizowa-
ne pod-obszary (sub-fields) dzialajace na potrzeby danego etapu edukacyjnego,
okres$lonego rodzaju programu ksztalcenia czy grup ludzi. Zdaniem Bernsteina
istotne jest, by uwzglednia¢ przy tym ich zalezno$¢ lub niezaleznosé¢ od panstwa
(panstwowe/prywatne; publiczne/niepubliczne itp.), poniewaz one zwykle beda
réznily si¢ stopniem kontroli, jakiej podlegaja ze strony panstwa. Moga to by¢
zatem instytucje ksztalcgce nauczycieli (réznego typu i szczebli ksztalcenia),
prawne podstawy organizacji i funkcjonowania systemu o$wiaty (prawo o$wia-
towe), wlgczajac w nie ustawe, rozporzadzenia, podstawy programowe ksztalce-
nia i programy nauczania, podreczniki. W przekazywaniu dyskursu pedagogicz-
nego istotng role petnig réwniez media (publiczne i niepubliczne, ogélnokrajowe
i lokalne stacje telewizyjne i radiowe, sieci intra- i internetowa), a takze wszelkie
inne formalne i nieformalne sposoby transmisji dyskursu pedagogicznego, re-
alizujace okreslong ,,opcje” teoretyczna, aksjologiczna, metodyczng, choc¢by na-
wet posiedzenia rad samoksztalceniowych czy prywatne rozmowy nauczycieli.
»W ten sposob wiadza konstruuje to, co ma lub nie ma legitymizacji w klasie
szkolnej, ustanawiajgc szczegdlny porzadek spoteczny. W ten sposéb poprzez
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dyskurs pedagogiczny i jego zakorzenienie w urzedowym dyskursie pedagogicz-
nym Bernstein prébuje wyjasni¢ polaczenie (zwigzek) pomiedzy mikropozio-
mem interakcji pomigdzy nauczycielami a uczniami w klasie a makropoziomem
polityki i kontroli pafistwa” (Bourne 2008, s. 799).

W trzecim obszarze konstruowania dyskursu pedagogicznego, w obsza-
rze reprodukcji zachodzi natomiast wykorzystywanie poddanych wczesniej
ukontekstowionej rekontekstualizacji okreslonych form wiedzy w réznych prak-
tykach spotecznych - szkotach, ponownie uniwersytetach, innych instytucjach
edukacyjnych, takze formach edukacji na odlegtos¢ itd., zwanych ,wspdlnotami
praktyki” (community of practice) (Bourne 2008, s. 183-184). Dyskurs pedagogicz-
ny jest na tym etapie, zdaniem Bernsteina, reprodukowany w sposéb selektyw-
ny, odpowiednio zréznicowany ze wzgledu na etapy edukacyjne, a na kazdym
z tych etapow jeszcze bardziej zréznicowany ze wzgledu na stopien specjalizacji
danej instytucji (Bernstein 2003, s. 191). Struktury tworzace kontekst reproduk-
cji dyskursu pedagogicznego Bernstein nazywa ,polami reprodukcji” (fields of
reproduction). Omawiajac zjawisko reprodukgji dyskursu pedagogicznego, zwraca
takze uwage na proces, ktéry nazywa ,dekontekstualizacjg” (decontextualizing),
a ktéry rozumie jako wprowadzanie zmian w pierwotnej wersji tekstu. W re-
zultacie tego procesu dany tekst nie pozostaje tym samym tekstem (Bernstein
2003, s. 192). Proces dekontekstualizacji moze nastapi¢ z trzech powodéw: po
pierwsze — gdy tekst zmienia swoje znaczenie i pozycje niejako pod wplywem
innych tekstéw lub praktyk, po drugie — gdy sam (sam z siebie) podlega mody-
fikacji poprzez selekcje, symplifikacje, kondensacje lub przeformutowanie lub
po trzecie — gdy tekst zostal przeniesiony lub inaczej zogniskowany (Bernstein
2003, s. 192).

Znaczacg role w procesie dekontekstualizacji ma jego zrédlo - tekst moze
ulec zmianie ze wzgledu na czynniki zaistniale na poziomie rekontekstualizacji
(np. w wyniku reformy systemu o$wiaty nastepujg zmiany w podstawach pro-
gramowych i w tekstach podrecznikéw) lub w wyniku procesu pedagogicznego,
praktyki (np. na podstawie tre$ci zawartych w podreczniku nauczyciel przygo-
towuje nowy tekst, przeksztalcajac go w bardziej uzyteczny w okreslonym kon-
tekscie, np. poprzez dostosowanie tekstu do mozliwoéci ucznia ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi).

Zlozony proces produkcji, rekontekstualizacji i reprodukcji pedagogicznego
dyskursu posiada silng wewnetrzng dynamike. Wiele ulokowanych na réznych
poziomach tego procesu czynnikéw wptywa na zachodzace w nim ciggle procesy
falsyfikacji, redefinicji, symplifikacji, kreowania nowych teorii i praktyk oraz
odstepowania od zdezaktualizowanych. Wzajemne przenikanie sie, zawigzywa-
nie i zrywanie sieci relacji, wzbudzanie konfliktéw i podejmowanie préb ich
zazegnania, rownowazenia mi¢dzy postepem i stagnacja, kontekstem lokalnym
i globalnym udowadnia, jak bardzo skomplikowany jest zaréwno proces kon-
struowania pedagogicznego dyskursu, jak i jego analizowania, jak dluga moze
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by¢ ,,droga” od momentu inicjujacego dany dyskurs, do jego reprodukcji w okre-
$lonym spoleczno-kulturowym kontekscie.

Kategoria dyskursu edukacyjnego nalezy do centralnych poje¢ koncep-
cji Michela Foucaulta, ktéry rozumie go jako: ,,system wiedzy, koncepcji lub my-
8li ucielesnionych w praktykach spotecznych”, ktéry mozna traktowac jako:

pewien typ legitymizacji wiedzy pedagogicznej i odpowiadajacych jej szczegotowych prak-
tyk edukacyjnych”, ktory ,dostarcza [...] podmiotom edukacji schematow i wzorow myslenia
0 niej; podmiotowo$¢ o0sob jest zatem wytworem dyskursow, w jakich one zyja — jedni sg
przez dyskurs uprzywilejowani, inni za$ dyskryminowania; dyskurs jest bowiem niepodzielng
konfiguracja wiadzy-wiedzy (Milerski i Sliwerski 2000, s. 50).

W ten sposob ujeta definicja dyskursu pedagogicznego jest w moich bada-
niach szczegoélnie wazna, gdyz ukazuje zwigzek miedzy nim a podmiotami edu-
kacji polegajacy na dostarczaniu tym podmiotom schematéw i wzoréw myslenia,
i by¢ moze, nie tylko myslenia o niej samej, czyli o edukacji, ale takze o sobie
nawzajem.

Pojecia dyskursu pedagogicznego i dyskursu edukacyjnego rozumiem jako
wchodzace ze sobg w relacje hierarchiczng, w ktérej pojecie dyskursu pedago-
gicznego jest nadrzedne nad pojeciem dyskursu edukacyjnego. Podstawowa
przestanka ku temu sg definicje i tezy formulowane m.in. przez Boguslawa
Milerskiego i Bogustawa Sliwerskiego (2000), Terese Hejnicka-Bezwinska
(2008) czy Jarostawa Gare (2018), z prac ktérych wynika m.in., iz badaniem
dyskurséw edukacyjnych z poznawczej perspektywy zajmuje si¢ wspdlczesna
pedagogika (Milerski i Sliwerski 2000, s. 144), a jedna z waznych wiasnosci
mysli pedagogicznej jest reprezentacja uogoélnionego i teoretycznego dyskursu
edukacyjnego (Gara 2018, s. 127). Hejnicka-Bezwinska (2008, s. 495) stwier-
dza ponadto, ze:

w zasobach leksykalnych wspotczesnej polszczyzny pedagogika jest definiowana jako dyscy-
plina naukowa (lub dziedzina wiedzy) o procesach edukacyjnych i dyskursach edukacyjnych,
czyli jej zadaniem jest wytwarzanie wiedzy o cafoksztafcie praktyki edukacyjnej — minione;
i aktualnej.

Dla autorki dyskurs edukacyjny to zatem ,typ wypowiedzi i wytwarzania
wiedzy o edukacji w okreslonych warunkach historycznych” (Hejnicka-Bezwin-
ska 2008, s. 239).

Dyskurs pedagogiczny bede zatem rozumiala za Bernsteinem (1990b, s. 171)
jako spolecznie konstruowany zbiér regul wyspecjalizowanej formy komuniko-
wania, w wyniku ktérej dokonuje si¢ zréznicowana transmisja kultury i jej zr6z-
nicowane przyswajanie, natomiast pojecia dyskursu edukacyjnego bede uzywata
w znaczeniu wezszym, jako odnoszacego si¢ do aspektéw pedagogicznych doty-
czacych, w szczegélnosci, wypowiedzi na temat edukacji, praktyki edukacyjnej
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lub wymiany komunikatéw w procesie edukacyjnym (por. Hejnicka-Bezwinska
2008, s. 493-495) w szkole lub z nig zwiazanych.

Autorka przedstawia trzy odmiany dyskursu edukacyjnego, rozumianego
jako:

® ,uwarunkowane historycznie i epistemologicznie reguty budowy wypo-
wiedzi na temat edukacji;

® obecny w szkole gatunek «mowy», bedacy rodzajem wyspecjalizowanej
praktyki komunikatywnej, ktéra ma swoje reguly i prawa;

® zdarzenie interakcyjne, bedace miejscem wymiany komunikatéw w proce-
sie edukacyjnym” (Hejnicka-Bezwinska 2008, s. 493-495).

Zaprezentowane przez Hejnicka-Bezwinsky trzy ujecia dyskursu, Helena
Ostrowicka (2014, s. 57) proponuje nazwa¢: archeologicznym, instytucjonal-
nym i interpretacyjnym. Z punktu widzenia archeologii wiedzy pojecie dyskur-
su edukacyjnego odpowiada historycznie i epistemologicznie uwarunkowanym
regutom budowy wypowiedzi o edukacji (praktyki dyskursywnej); z perspek-
tywy instytucjonalnej, dotyczy badan nad obecng w szkole ,mowg”, rodzajem
komunikacyjnej praktyki (dyskursu lekcyjnego, uczniowskiego, dyskursu pokoju
nauczycielskiego itp.); natomiast w ujeciu interakcyjnym dyskurs akcentuje zna-
czenie ,zdarzenia interakcyjnego” i uczestnikéw wymiany komunikatéw oraz
konsekwencje edukacyjne tej wymiany. W odniesieniu do tej klasyfikacji bada-
nia wiasne realizuje w tym trzecim, interakcyjnym ujeciu. Interesuje mnie bo-
wiem jakiego charakteru np. spoleczne osady i relacje (zgodne z jakim modelem
rekontekstualizowania senséw kulturowych nadawanych ksztalceniu uczniéw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi) moga generowa¢ komunikaty zawar-
te we wspolczesnym urzedowym dyskursie pedagogicznym.

Helena Ostrowicka (2013, s. 52) wyroéznia dyskurs publiczny (realizowany
przez politykéw, publicystéw), dyskurs praktyczny (prowadzony przez nauczy-
cieli, praktykéw o$wiatowych) i dyskurs naukowy (prowadzony przez uczonych,
akademikéw). Przyjmuje te klasyfikacje i sytuuje podjete przeze mnie badania
w obszarze analizy dyskursu publicznego, produkowanego w urzedach
przez urzednikédw panstwowych — politykéw ustawodawcdéw?, w jego urze-
dowej odmianie (por. Rutkowski 2012-2015).

20 Istnieja takze inne klasyfikacje tzw. rodzin dyskurséw, np. podawana przez Bo-
zene Witosz (2016, s. 29-30), ktéra wymienia: dyskursy ideologiczne, instytucjonalne,
medialne, tozsamo$ciowe, okreslane na podstawie miedzypodmiotowych lub przed-
miotowych relacji. Z tego punktu widzenia moje badania miescilyby si¢ w obszarze
analizy dyskursu instytucjonalnego. Zdecydowatam sie jednak na wybér klasyfikacji
zaproponowanej przez Ostrowicka ze wzgledu na wiekszg jej suplementarno$¢ z Bern-
steinowskg koncepcja obszaréw tworzenia dyskursu pedagogicznego.
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Relacje pomiedzy przywolanymi rodzajami dyskursu moge przedstawi¢
W nastepujacy sposob (rys. 8):

Dyskurs naukowy

Dyskurs
/ pedagogiczny \

Dyskurs praktyczny Dyskurs publiczny
< Urzedow
D dy%kursy
el pedagogiczny

RYSUNEK 8. Dyskurs naukowy, publiczny i praktyczny a urzedowy dyskurs
pedagogiczny

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Urzedowy dyskurs pedagogiczny to termin wywodzacy sie z prac
Bernsteina, ktéry uznawal go za narzedzie transmisji makropolityki i kontroli
panstwa w dziedzinie o$wiaty (Jones, de Meija i Hornberger 2008, s. 41-52).

Za przettumaczeniem oryginalnej anglojezycznej nazwy official pedagogical di-
scourse, nadanej przez Bernsteina analizowanemu przeze mnie rodzajowi dyskur-
su jako ,,urzedowy” a nie ,,oficjalny” dyskurs pedagogiczny, przemawiaja wzgledy
jezykoznawcze. Szczegolnie istotne sg za$ te teksty uczonych, w ktoérych traktuje
sie o jezyku stosowanym w aktach normatywnych. Przyjetam zatem, podobnie
jak to na stronie Rady Jezyka Polskiego przy Prezydium PAN czyni Irena Szcze-
pankowska, ze pojecia ,,oficjalny” bede uzywala na okreslenie sfery komunikacji
(sfera komunikagji oficjalnej), natomiast odmiane jezyka, ktérego status ,jest
czesto dekretowany w najwazniejszych aktach prawnych”, bede nazywala jezy-
kiem urzedowym (www.rjp.pan.pl). Ponadto za okre$laniem wybranego przeze
mnie do analizy rodzaju dyskursu mianem urzedowego dyskursu pedagogiczne-
go przemawia fakt, Ze jest on tworzony w urzedach, przez urzednikéw i posiada
moc urzedows. Jest zatem urzedowym narzedziem panstwa, za pomocg ktére-
go, jak twierdzit Bernstein:

panstwo tworzy granice pomiedzy poszczegolnymi przedmiotami, miedzy réznymi rodzaja-
mi pedagogicznych instytuciji oraz pomiedzy r6znymi kategoriami uczniow, oferujac kazdemu
z nich dostep do wybranych form wiedzy. Tym samym nie tylko ma wptyw na programy na-
uczania i prace w klasie, ale takze oferuje odmienne formy wyspecjalizowanej $wiadomosci,
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przez co determinuje tworzenie sig roznych tozsamosci dla réznych kategorii 0s6b uczacych
sie” (Jones, de Meija i Hornberger 2008, s. 41-52).

W ten sposéb tworzy si¢ pewna ztozona interakcja pomiedzy urzedowym
dyskursem pedagogicznym a wyspecjalizowanymi, indywidualnymi dyskursami
poszczegblnych nauczycieli. Zdaniem Bernsteina ma to znaczenie nie tylko dla
konstruowania wiedzy i umiejetnosci uczniéw, ale przede wszystkim dla ksztal-
towania spotecznej tozsamosci i spolecznych interakcji miedzy tymi nauczycie-
lami i ich uczniami (Bernstein 1990, s. 94). Oznacza to, co fundamentalne dla
podejmowanych przeze mnie badan, ze urzedowy dyskurs pedagogiczny nie sta-
nowi tylko zbioru rozmaitych regulacji ksztattujacych edukacyjng rzeczywistos¢,
ale takze, a moze przede wszystkim, spoteczng tozsamo$¢ uczniéw, a katalizato-
rem w tym procesie jest jezyk urzedowego dyskursu pedagogicznego.

Urzedowy dyskurs pedagogiczny to zbiér form dyskursywnych wytworzo-
nych w urzedach systemu oswiaty w wyniku rekontekstualizacji wysokospecjali-
stycznej wiedzy z obszaru pedagogiki, za pomocg ktérych zasoby symboliczne sg
rozprowadzane do grup i w grupach oraz w obrebie i za po$rednictwem edukacji.

Do urzgdowego dyskursu pedagogicznego mozna zaliczy¢ m.in. nastgpujace
formy dyskursywne:

® akty prawodawcze regulujace zasady organizacji, funkcjonowania i ewalu-
acji systemu oswiaty;

® akty prawa wewnetrznego regulujace zasady organizacji, funkcjonowania
i ewaluacji placéwek systemu oswiaty (m.in. statuty placéwek o$wiato-
wych, programy wychowawcze szkoly, programy profilaktyczne szkoty,
standardy postepowania w sytuacjach kryzysowych itp.);

® regulaminy, zarzadzenia, zalecenia i inne dokumenty majace charakter
urzedowy dotyczace organizacji, funkcjonowania i ewaluacji placowek sys-
temu o$wiaty;

® podstawy programowe, programy ksztalcenia, indywidualne programy
edukacyjno-terapeutyczne i inne formy dokumentacji zalozen procesu
ksztalcenia, wyznaczajace jego cele i sposoby ich realizacji;

® orzeczenia, opinie, wnioski postdiagnostyczne i inne tego typu dokumenty
wydawane przez placowki nalezgce do systemu oswiaty;

® $wiadectwa, zaswiadczenia, dyplomy i certyfikaty wydawane przez pla-
cowki nalezgce do systemu o$wiaty.

Urzedowy dyskurs pedagogiczny powstaje w wyniku rekontekstualizacji wy-
sokospecjalistycznej wiedzy i jej przeksztalcenia w urzedowej rzeczywistosci
dyskursywnej w wiedze w wyzszym stopniu praktyczna niz teoretyczng. Zgod-
nie z koncepcja Bernsteina urzedowy dyskurs pedagogiczny jest dystrybuowany
w ,,polach reprodukcji” (Bernstein 2003, s. 191) czy tez ,wspdlnotach praktyki”
(Bourne 2008, s. 183-184), w ktorych podlega interpretacji. Jednym z takich
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pol jest przestrzen edukacyjna, w ktorej zrekontekstualizowana wiedza petni
funkcje regulatywne, transmitujac (reprodukujac) okreslone ,,opcje” polityczne,
spoleczne, ekonomiczne, teoretyczne, aksjologiczne, metodyczne, programowe
itp. i ustanawiajac szczegdlny porzadek spoleczny

Wysokospecjalistyczna wiedza (dyskurs naukowy) jest wytwarzana w ob-
szarze produkcji (np. na uniwersytetach, w akademiach) i przeksztalcana
w obszarze rekontekstualizacji (np. w urzedach ministerialnych, organach
ustawodawczych) w dyskurs publiczny (w tym w urzedowy dyskurs pedago-
giczny). Ten za$, w obszarze reprodukcji (np. w placéwkach systemu oswiaty),
jest przeksztalcany w dyskurs praktyczny (np. dyskurs pokoju nauczycielskie-
go, dyskurs klasowy).

Uwidacznia si¢ w ten sposob korelacja pomiedzy trzema Bernsteinowskimi
obszarami tworzenia dyskursu pedagogicznego i trzema rodzajami dyskursu
pedagogicznego wyodrebnionymi przez Ostrowicka (2013, s. 52). Korelacje te
przedstawiam na rysunku 9:

Obszary tworzenia dyskursu Rodzaje dyskursu
pedagogicznego pedagogicznego
wedtug Basila Bernsteina wedfug Heleny Ostrowickiej
(por. 2003, s. 197) (2013, s. 52)
Obszar produkcji <) Dyskurs naukowy
Obsza Dyskurs publiczny
zar —
rekontekstualizacii (Urzgdowy dyskurs
pedagogiczny)

Obszar reprodukcji <) Dyskurs praktyczny

RYSUNEK 9. Obszary tworzenia dyskursu pedagogicznego wedtug B. Bernsteina
a rodzaje dyskursu pedagogicznego

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Jednym z wielu, ale w moich badaniach najwazniejszym, narzedziem dys-
kursywnym urzedowego dyskursu pedagogicznego sg akty prawodawcze re-
gulujace zasady organizacji, funkcjonowania i ewaluacji systemu o$wiaty.
W przeciwienstwie np. do programéw ksztalcenia, ktére w polu praktyki edu-
kacyjnej moga by¢ interpretowane przez nauczycieli, w przypadku rekontek-
stualizacji nalezacych do urzedowego dyskursu pedagogicznego aktéw prawa
(regulujacych organizacje i funkcjonowanie systemu o$wiaty), znaczenia te
sa juz niejako ,zakodowane”, narzucone ,z géry”, w pewnym sensie ,.zapro-
gramowane”. Zatem kontekst tylko w bardzo ograniczonym zakresie moze te

95



2. Urzedowy dyskurs pedagogiczny w ,konstelacji dyskursow”

znaczenia modyfikowa¢. Akty prawa sa bowiem przewidziane po to, aby byly
bezwzglednie przestrzegane, juryslingwistyka nie dopuszcza swobodnej inter-
pretacji i konstruowania znaczen np. przepisu prawa. Na etapie reprodukcji
urzedowego dyskursu pedagogicznego nie ma miejsca na (do)wolnosé¢ i w ten
wladnie sposob przejawia sie wiedza/wladza i jej opresyjna, nieunikniona sifa.
Akty prawa ,,o§wiatowego” nalezgce do urzedowego dyskursu pedagogicznego
nie sg tworzywem tworczej aktualizacji, one sa formami dyskursu, ksztaltu-
jacymi organizacje, selekcje, rozpowszechnianie i kontrolowanie przestrzeni
edukacyjnej oraz wszystkich konstytuujgcych ja elementéw. Sa formg trans-
misji senséw kulturowych zakodowanych w ich tekstach. Reprezentujg sile
wladzy i przewaznie nie poddaja si¢ kontekstowi.

2.2. Akty normatywne z dziedziny oswiaty jako forma dyskursywna
W przestrzeni szkoty ogdinodostepnej

p ojecie prawa ulokowane jest w dwoch obszarach znaczeniowych: aksjolo-
gicznym, ujmujacym je jako warto$¢, oraz w obszarze normatywnym, w kt6-
rym poza naukami prawnymi jest definiowane jako ,,zespét norm okreslajacych
postepowanie ludzi, norm ustanowionych lub usankcjonowanych przez panstwo
i zabezpieczonych systemem przymusu panstwowego” (Balicki i Pyter 2015,
s. 1). Jak zauwaza Chauvin (2015, s. 18), prawo naszego kregu kulturowego:

nie powstaje spontanicznie, lecz jest celowo stanowione przez wtadze publiczng; ma w zwigz-
ku z tym charakter najbardziej powszechny; jest artykutowane w formie pisemnej, w specyficz-
nym rodzaju jezyka [...], systematyzowane i publikowane; na jego strazy stoi system sankcji,
ktorych stosowanie rowniez nalezy do wytacznych funkcji panstwa.

Prawo zajmuje szczegdlne miejsce w kulturze, jest kulturowym fenomenem
zawierajacym zaréwno osobiste przekonania, jak i polityczne motywacje pra-
wodawcy (Galdia 2014, s. 209). Skonstruowane ,,przez ludzi dla ludzi” (Galdia
2014, s. 193) ma mozliwo$¢ i sile ingerencji zaréwno w sfere publiczna, jak
i prywatna zycia kazdego cziowieka. Poprzez prawo panstwo moze ,ustana-
wiad i egzekwowac reguly, ktérych musza przestrzega¢ wszyscy ludzie znajdu-
jacy sie na danym terytorium” (Bauman 1996, s. 168), ,dostosowywacé stru-
mien ludzkiego zycia do wytworzonych przez siebie kategorii i poje¢” (por.
Chauvin 2014, s. 1).

Z perspektywy Pierre’a Bourdieu czy Michela Foucaulta istota prawa jest
narzucanie wiadzy innym. Bourdieu czy van Dijk identyfikuja je jako prze-
moc symboliczng lub tez narzedzie przemocy symbolicznej (gtéwnie prawnej)
(van Dijk 2005; Bourdieu 2009), natomiast Foucault (2010) jako tzw. rzado-
my$lno$¢, okreslajaca ,,sposéb w jaki wiadza o sobie mysli i w jaki prébuje go
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narzuci¢ obywatelom” (Piekot i Poprawa 2011, s. 103). Prawo jako narzedzie
przemocy symbolicznej nakazuje, kto musi mu podporzadkowac si¢ i kto o tym
decyduje; jakie role spoteczne sg mozliwe i kto je moze pelni¢; i wreszcie, kto
moze, a kto nie moze bra¢ udzialu w dyskursie (por. van Dijk 2015, s. 471).
Tego typu sytuacja komunikacyjna zawsze w mniejszym lub wigkszym stopniu
podlega kontroli podmiotu posiadajgcego wieksza wtadze (por. van Dijk 2015,
s. 472), co powoduje, ze miedzy wladzg a ,innymi” podmiotami wystepuje
hierarchiczny uklad rol, determinujacy relacje nadrzednosci i podrzednosci
poszczegdlnych podmiotéw. Podmioty, ktére sa organami wiadzy, najczesciej
urzedy, instytucje, wiadaja nad pozostalymi podmiotami, czesto indywidual-
nymi, zachowujac pewien formalny i nieosobowy dystans.

Ewa Malinowska (2013, s. 39-40) relacje miedzy uczestnikami tego typu
dyskursu okreéla nastepujaco:

Pojecie wtadzy panstwowej identyfikuje rame instytucjonalng, w ktorej funkcjonujg tek-
sty urzedowe. Pozwala takze zrozumie¢ relacje zachodzace miedzy uczestnikami dyskursu
w sferze publicznej. Wtadza, w rozumieniu socjologicznym, sprowadza sie do niesymetrycz-
nego stosunku podporzadkowania zachodzacego pomiedzy podmiotami poddanymi wiadzy
a podmiotem sprawujacym wiadze. [...] Relacje miedzy podmiotami dyskursu urzedowego
sg hierarchiczne. Zauwaza si¢ nierdwnorzednos¢ rol dyskursywnych, wywyzszong pozycje
ma instytucjonalny uczestnik dziatania [...] podmiot instytucjonalny wzmocniony jest autory-
tetem wtadzy — dziata w imieniu panstwa, samorzadu, instytucji, na podstawie prawa wydaje
polecenia, rozporzadzenia, decyzje administracyjne. Odbiorca zajmuje pozycije hierarchicznie
nizsza — ma obowigzek podporzadkowania sige administracyjnym nakazom czy zakazom, groza
mu nawet sankcje.

Liczne analizy prawa i dyskurséw na temat prawa, ukierunkowane na ,po-
szukiwanie w praktykach moéwienia ukrytych struktur wiadzy, dominagji i re-
produkgji nieréwnosci spolecznych” prowadzil Michel Foucault. Mozna tu wzig¢
za przyklad cho¢by ,,Nadzorowa¢ i kara¢”, najbardziej prawoznawcza z jego prac
(por. Sulikowski 2014, s. 101).

Ze wzgledu na Scisly zwiazek prawa regulujacego funkcjonowanie systemu
o$wiaty z politykg (spoteczna, ekonomiczng, zdrowotng itd.) miejsce styku
dwoch systemoéw jest pod wieloma wzgledami niezwykle wrazliwe na propagan-
dowa manipulacje, ideologiczne wptywy i préby zaspokajania partykularnych
intereséw rzadzacych. Jest tez uzaleznione od uplywu czasu i zmian w innych
obszarach zycia panstwa, jakie w tym czasie zachodzg.

Nie bez zwigzku z tg konstatacjg jest zatem fakt, ze w ostatnich dziesieciole-
ciach wiadciwie wszystkie zmiany ekip rzagdowych Iaczyly sie z wprowadzaniem
mniej lub bardziej fundamentalnych ,,reform” systemu o$wiaty.

Ze wzgledu na szczegdlowe kryteria podziatu aktéw normatywnych mozna
wsrod nich wyrdzni¢ nastepujace rodzaje:
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® ze wzgledu na kryterium podmiotowe: akty prawne ogoélne i szczegdlne;

® ze wzgledu na kryterium Zrédia pochodzenia analizowanych norm: mie-
dzynarodowe, europejskie i krajowe;

® ze wzgledu na moc prawna: akty o charakterze prawnie wigzacym oraz
dokumenty kierunkowe.

Akty prawa ogdlnego ksztaltujace migdzynarodowy kontekst specjalnych
potrzeb edukacyjnych to w pierwszej kolejnosci akty prawne zabezpieczajgce
prawa czlowieka, w tym szczegdlnie prawa czlowieka z niepelnosprawnoscia,
na ktorych silnie oparte sa akty prawa szczegdlnego, regulujace organizacje
ksztalcenia, pomoc psychologiczno-pedagogiczng, ocenianie i klasyfikowanie
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi itd.

Ze wzgledu na kryterium Zrédla pochodzenia, najbardziej znaczace w kon-
tek$cie prowadzonych przeze mnie rozwazan, nalezy wymieni¢ ratyfikowane
przez Polske miedzynarodowe akty prawne o charakterze ogdlnym, w tym
przede wszystkim takie dokumenty jak:

® Karta Narodéw Zjednoczonych (tzw. Konstytucja ONZ) (1945 r.);

® Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka (1948 r.);

® Miedzynarodowe Pakty Praw Czlowieka, to znaczy: Migdzynarodowy Pakt
Praw Obywatelskich i Politycznych oraz Migdzynarodowy Pakt Praw Go-
spodarczych, Spotecznych i Kulturalnych (przyjete w 1966 r.);

® Konwencja o Prawach Dziecka (1989 r.).

Nastepnie nalezy wskaza¢ na istotne akty prawa europejskiego o charak-
terze og6lnym, do ktérych naleza przede wszystkim:

® Europejska Konwencja o Ochronie Praw Czlowieka i Podstawowych Wol-
nosci (przyjeta w 1950 r. przez kraje Rady Europy);

® Europejska Karta Spoleczna (uchwalona w 1961 r.);

® Karta Praw Podstawowych Unii Europejskiej (z 2000 r.)

oraz szczegdlnym, jak m.in.:

Deklaracja Praw Oséb z Upo$ledzeniem Umystowym (1971 r.);
Deklaracja Praw Os6b Niepetnosprawnych (1975 r.);

Deklaracja Praw Os6b Gluchych i Niewidomych (1979 r.);

Rezolucja Zgromadzenia Ogélnego ONZ z 1976 r., w ramach ktérej po-
wstaly liczne migdzynarodowe, krajowe i regionalne plany dzialan na
rzecz oséb z niepetnosprawnosciami;

® Swiatowy Program Dzialan na rzecz Oséb Niepetnosprawnych (1982 r.);
® Zasady Tallinskie (1989 r.);

® Zasady Ochrony Oséb Cierpigcych na Choroby Psychiczne oraz Poprawy
Opieki Zdrowotnej w tym Zakresie (1991 r.);
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® Standardowe Zasady Wyréwnywania Szans Osob Niepetnosprawnych
(1993 1.);

® Konwencja Praw Oséb Niepelnosprawnych (2006 r., podpisana przez Pol-
ske w 2012 r.);

® Traktat Amsterdamski (oficjalnie: Traktat z Amsterdamu zmieniajacy
Traktat o Unii Europejskiej, Traktaty ustanawiajgce Wspdlnoty Europej-
skie oraz niektdre zwigzane z nimi akty (1997 r.);

® Traktat Lizbonski (oficjalnie: Traktat z Lizbony zmieniajacy Traktat o Unii
Europejskiej i Traktat ustanawiajacy Wspoélnote Europejskg; w wersji robo-
czej okredlany mianem traktatu reformujgcego, 2007 r., do ktérego wiaczono
wymieniong wcze$niej Karte Praw Podstawowych Unii Europejskiej);

® dyrektywy europejskie, np. Dyrektywa Rady z dnia 27 listopada 2000 r.
(2000/78/WE), ustanawiajaca ogdlne ramy na rzecz réwnego traktowania
w zakresie zatrudnienia i pracy;

® rozporzadzenia europejskie, a wérdd nich np. Rozporzadzenie Komisji
z dnia 6 sierpnia 2008 r. (2008/800/WE), uznajace niektdre rodzaje po-
mocy za zgodne ze wspdlnym rynkiem w zastosowaniu art. 87 i 88 Trak-
tatu, dotyczace istotnych aspektéw zwigzanych z wspieraniem szkolenia
i zatrudniania os6b z niepeinosprawno$ciami;

® decyzje europejskie, jak np.: Decyzja Rady z dnia 27 listopada 2000 r.
Ustanawiajgca Wspoélnotowy Program Dziatania w Zakresie Zwalczania
Dyskryminacji (2001 do 2006) (2000/750/WE); Decyzja Rady z dnia
3 grudnia 2001 r. w sprawie Europejskiego Roku Oséb Niepelnosprawnych
2003 (2001/903/WE); Decyzja Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia
7 grudnia 2001 r. (2002/50/WE). ustanawiajaca program dziatan Wspol-
noty wspierajacy wspotprace miedzy Panstwami Czlonkowskimi w celu
zwalczania wylaczenia spolecznego i in.;

® zalecenia europejskie, a wéréd nich m.in.: Zalecenie nr 1592 z 2003 r.
Zgromadzenia Parlamentarnego Rady Europy ,W kierunku spolecznego
wlgczania 0séb niepetnosprawnych do zycia spolecznego”; Zalecenie nr 5
z 2006 r. Komitetu Ministréw dla panstw czionkowskich. Plan dziatan
Rady Europy w celu promocji praw i pelnego uczestnictwa oséb niepet-
nosprawnych w spoteczenstwie: podnoszenie jako$ci zycia oséb niepetno-
sprawnych w Europie 2006-2015 i in.;

® liczne uchwaly, deklaracje (m.in. Deklaracja z Salamanki w sprawie Za-
sad, Polityki i Praktyki w zakresie Specjalnych Potrzeb Edukacyjnych wraz
z dotaczonymi dodatkowo Wytycznymi dla dzialan w zakresie specjalnych
potrzeb edukacyjnych (1994), rezolucje i programy.

Z dniem 1 maja 2004 r., gdy Polska na mocy Traktatu akcesyjnego podpisanego
16 kwietnia 2003 r. w Atenach zostata czlonkiem Unii Europejskiej, réwnocze-
$nie prawo obowigzujace w UE stalo si¢ czg$cia prawa obowiazujacego w Polsce.
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Date te nalezy jednak rozumie¢ do$¢ symbolicznie, gdyz proces dostosowywa-
nia poszczegoblnych elementéw polskiego prawa do prawa Unii jest wieloetapo-
wy i dlugotrwaly, a rozpoczat sie od przyjmowania pewnych wspélnych regulacji
prawnych (éwczesnie miedzy Polska a Europejska Wspdlnota Gospodarczg — po-
przedniczka UE), jeszcze na wiele lat wczedniej niz Polska przystgpita do UE. Juz
w 1989 r. podpisano np. tzw. cze$¢ handlowy ,,Ukladu europejskiego ustanawiaja-
cego stowarzyszenie miedzy Rzeczpospolita Polska a Wspélnotami Europejskimi
i ich panstwami czlonkowskimi”, w 1995 r. podczas szczytu Rady Europejskiej
w Cannes przyjeto tzw. Bialg ksiege, w ktorej okreslono m.in. ramy i perspektywy
stosunkéw RP z UE, a w 1997 r. polski Sejm przeglosowal Narodowa Strategie
Integracji, majaca istotne znaczenie w przyspieszeniu i ukierunkowaniu prac in-
stytucji panstwowych w realizacji zadan do petnego cztonkostwa w UE. Przyjety
rok po6zniej ,,Narodowy Program Przygotowania do Cztonkostwa w Unii Europej-
skiej” stal si¢ corocznie modyfikowanym i uaktualnianym dokumentem okresla-
jacym priorytety i sposoby dziatan dostosowawczych. Formalny proces dostoso-
wywania polskiego prawa do prawa unijnego rozpoczat si¢ 3 kwietnia 1998 r. od
przeprowadzenia trwajacego ponad rok tzw. screeningu, majacego na celu poréw-
nanie polskiego prawa z prawem Unii Europejskiej. Jak podaje np. Ministerstwo
Spraw Wewnetrznych i Administracji ,w latach 2001-2003 nadrobione zostaty
wszelkie zalegtosci w zakresie dostosowania polskiego prawa do prawa UE, w za-
kresie kompetencji MSWiA, wydano ponad 100 aktéw wykonawczych. Obecnie
proces dostosowania realizowany jest na biezagco” (Www.mswia.gov.pl).

W odniesieniu do tzw. prawa o$wiatowego Unia Europejska nie dazy do unifi-
kacji systemoéw oswiatowych panstw czlonkowskich. Nie jest to mozliwe przede
wszystkim z powodéw znaczacej heterogenicznosci kulturowej, w tym jezyko-
wej panstw stanowigcych UE, ale takze z powodu istniejacych migdzy nimi roz-
nic w polityce o$wiatowej czy w obszarze rozwigzan organizacyjnych. Jednakze
kraje UE wypracowaly pewne wspolne zalozenia polityki oswiatowej, dotyczace
m.in.: eliminowania dyskryminacji, wspierania nauczania i rozpowszechniania
jezykéw panstw czlonkowskich, wymiany studentéw i nauczycieli, uznawania
dyploméw szkét zawodowych lub wyzszych i okreséw studiéw (proces bolon-
ski), wspdtpracy miedzy instytucjami edukacyjnymi, jednolitego sposobu punk-
towania osiagniec¢ edukacyjnych ECTS czy Europejskiej Ramy Kwalifikacji, prze-
lozonej na wdrozong w naszym kraju Polska Rame Kwalifikacji.

Kraje Unii Europejskiej biorg takze udzial w realizacji licznych programéw
majacych na celu zacieranie réznic kulturowych, jak np.: programu partner-
stwa w szkolnictwie podstawowym i gimnazjalnym COMENIUS, ksztaicenia
i praktyk zawodowych w dziedzinie technologii COMETT, wspolpracy i wymia-
ny studentéw oraz naukowcéw ERASMUS, promowania innowacyjnych metod
ksztalcenia 0séb dorostych GRUNTVIG, nauki jezykéw obcych LINGUA, pro-
mowania idei ksztalcenia na odleglo$¢ za pomoca technik informacyjnych MI-
NERVA i wielu innych.
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Wérdd aktéw prawa krajowego, w ktorych zawarto przepisy regulujace m.in.
prawa i obowiazki oséb ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w dziedzinie
o$wiaty, nalezg m.in.:

® Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej (1997 r.), w ktorej zapewnia si¢
kazdemu m.in. prawo do (obowigzkowej do 18 r. z.) nauki (art. 70 pkt 1);
zapewnia bezplatng nauke w szkotach publicznych (art. 70 pkt 2); wol-
no$¢ wyboru przez rodzicéw szkoét innych niz publiczne (art. 70 pkt 3);
Sposrod wszystkich obowigzujacych w Polsce aktéw prawnych Konsty-
tucja RP posiada szczegélne cechy materialne — szczegélng tresc¢ i zakres
regulacji, a takze szczegélne cechy formalne, jak najwyzszg moc prawng,
wyjatkowy tryb uchwalenia i dokonywania zmian oraz szczegélng na-
zwe. Z tych powodéw Konstytucja RP nosi miano ustawy zasadniczej,
a wszystkie pozostale, obowigzujgce w Polsce akty prawne powinny by¢
z nig zgodne;

® Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty (Dz.U. z 2016 r.,
poz. 1943 ze zm.);

® Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. Przepisy wprowadzajace ustawe — Prawo
oswiatowe (Dz.U. z 2017 r., poz. 60);

® Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo o$wiatowe (Dz.U. z 2017 r., poz. 59
ze zm.);

® Ustawa z dnia 27 pazdziernika 2017 r. o finansowaniu zadan o$wiatowych;

® Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela (Dz.U. z 2017 r.,
poz. 1189)

® oraz 339 obowigzujacych rozporzadzen Ministra Edukacji Narodowej
(stan na dzien 25 wrzeénia 2018 r.), dotyczacych szczegdlowych zasad or-
ganizacji i funkcjonowania systemu o$wiaty, m.in. podstawy programowej,
zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej, da-
nych gromadzonych w bazach danych o$wiatowych, uzyskiwania stopni
awansu zawodowego nauczycieli i wiele innych?!.

Zespol norm regulujacych organizacje, funkcjonowanie i zarzadzanie syste-
mem o$wiaty okresla sie umownym pojeciem ,,prawa o$wiatowego”, nie wyste-
puje bowiem ono w polskim systemie prawa jako odrebna jego gataz. Jak podaja
Adam Balicki i Magdalena Pyter (2015, s. 1), tzw. prawo o$§wiatowe przynale-
zy do systemu prawa administracyjnego i dopiero ,,dodatkowe positkowanie si¢
normami z zakresu prawa pracy, prawa cywilnego czy finansowego umozliwia
kompleksowe zestawienie problematyki prawno-o$wiatowej” (Balicki i Pyter

21 Pelen wykaz wszystkich 399 rozporzadzen posiadajacych status obowigzujgcych,
sposrod ktorych wybratam do analizy tekstu zawierajace przepisy dotyczace ksztalcenia
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, zamiescitam w zalgczniku na koncu
tej pracy.
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2015, s. 4). Mozna takze definiowa¢ prawo inaczej, jako narzedzie realizacji po-
lityki panstwa, a tzw. prawo o$wiatowe — jako narzedzie realizacji polityki pan-
stwa w dziedzinie o$wiaty.

Prawo regulujace zasady organizacji i funkcjonowania systemu o$wiaty sta-
nowi zbidér aktéw prawodawczych, ustalonych zgodnie z oficjalnie przyjetym
w danym ustroju systemem warto$ci, jest elementem normatywnego systemu
panstwa pozostajacym z nim w $cistym zwiazku. Jest zatem zalezne od zjawisk
politycznych, spolecznych, kulturowych, ekonomicznych itd. zachodzacych
w danym panstwie (prawo wewnetrzne) oraz pomiedzy panstwami (prawo mie-
dzynarodowe). Tak zwane prawo o$wiatowe jest swoistym ,,cieniem” panstwa
i jednocze$nie jednym z wazniejszych czynnikéw ksztaltujacych spoteczna rze-
czywisto$¢ szkoly, jej integracje z innymi obszarami codziennego doswiadczenia
(aspekt horyzontalny), jak i calo$ciowe znaczenie poszczegélnych doswiadczen
w biegu zycia indywidualnych uczniéw (aspekt wertykalny).

Warto jest dokona¢ choc¢by ogdlnego wgladu w to, w jaki sposéb problema-
tyka ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi ujmowana
byta, i jest wspdlczesnie, w najwazniejszych polskich aktach prawodawczych
z dziedziny o$wiaty.

Pierwszym, dwudziestowiecznym urzedowym aktem ustawodawczym regu-
lujagcym organizacje i funkcjonowanie systemu o$wiaty w Polsce byl sygnowany
przez Naczelnika Panstwa J. Pilsudskiego, Prezydenta Ministréw J.I. Paderew-
skiego oraz Ministra Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego J. Lukasiewi-
cza Dekret z dnia 7 lutego 1919 r. o obowigzku szkolnym (Dziennik Praw, poz.
146 i 147). Wprowadzal on obowigzek szkolny i zakladal m.in. tworzenie sied-
mioletnich szkét powszechnych ,w takiej liczbie aby wszystkie dzieci w wieku
szkolnym mogty korzysta¢ z nauki” (Dekret z dnia 7 lutego 1919 r., art. 1,2, 8).
Jesli chodzi o uczniéw, ktorych dzisiaj okreslamy mianem uczniéw ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi, to w dekrecie wymieniano wiasciwie sze$¢ ich
kategorii (uczniowie ,,chorzy”, ,kaleki”, ,ciemni”, ,gtuchoniemi”, , niedorozwi-
nieci”, ,,stabowici i watli”), i przewidziano dla nich odpowiednio: dla , stabowi-
tych i watlych” — odroczenie realizacji obowigzku szkolnego, dla pozostatych
pieciu grup dwie mozliwosci: albo brak edukacji, albo edukacje w zaktadach spe-
cjalnego ksztalcenia (jesli w danej miejscowosci znajdowala si¢ odpowiednia do
potrzeb i trudnoéci ucznia placéwka):

Dzieci ,chore fizycznie (szczegdlnie na gruZlice otwarta) lub umystowo oraz dzieci niedoro-
zwinigte, o ile ufomnosci ich, stwierdzone przez lekarza szkolnego wzglednie powiatowego,
wytaczajg je od pobierania nauki w szkole powszechnej. Jesli w danej miejscowosci istnieje
zaktad dla ksztatcenia chorych, kalek, ciemnych, gtuchoniemych i niedorozwinigtych, obowia-
zek szkolny rozcigga sie i na te kategorie dzieci (Dekret z dnia 7 lutego 1919 r,, art. 32).
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Z obowiazku szkolnego byly takze zwolnione dzieci, ,ktérych mieszkanie
jest wiecej niz o 3 km. odlegte od szkoty, jako tez dzieci, ktérych mieszkanie od-
dzielone jest od szkoly przeszkoda naturalng” (Dekret z dnia 7 lutego 1919 r.,
art. 33).

Jak wynika z zapiséw zawartych w rzeczonym dekrecie, tytul o obowiazko-
wym siedmioletnim ksztalceniu mial liczne wyjatki, a wiele spraw dotyczacych
oé$wiaty bylo regulowanych odrebnymi aktami prawa, jak np. Ustawa z dnia
17 lutego 1922 r. o zakladaniu i utrzymywaniu publicznych szkét powszechnych
(Dz.U. 1922 Nr 18, poz. 143). Ponadto realizacja zalozen dekretu byla zrézni-
cowana regionalnie, w niektérych wojewddztwach nauczaniem poczatkowym
bylo objetych prawie 100% dzieci (np. wojewoddztwa zachodnie), w innych nieco
ponad 30% (wojewddztwa wschodnie).

Znaczng przebudowe ustroju szkolnego przeprowadzono w 1932 r. wpro-
wadzajac Ustawe z dnia 11 marca o ustroju szkolnictwa (Dz.U. 1932 Nr 38,
poz. 389). W ustawie tej zakiadano realizacje obowigzku szkolnego przez dzieci
siedmioletnie w ciggu siedmiu lat edukacji. Jednak Minister Wyznan Religijnych
i O$wiecenia Publicznego mogt okres realizacji tego obowigzku wydtuzy¢ do lat
o$miu, lub skroci¢ do lat sze$ciu. Zmiany w czasie trwania realizacji obowigzku
szkolnego mogty wynika¢ zaréwno z cech i potrzeb obszaru lub miejscowodci,
w ktérej znajdowala si¢ szkola, jak tez cech i potrzeb uczniéw. W przypadku
dzieci, ktére nie ukonczyly nauki w zakresie szkoty podstawowej w okresie sied-
miu lat czas zakonczenia realizacji obowigzku szkolnego mozna bylo o jeden
rok przedtuzy¢ (ustawa z dnia 11 marca 1932 r. art. 6 pkt 2 i 3), w odniesieniu
do dzieci, ktére ukonczyty sze§¢ lat zycia, ,jezeli wykazg odpowiedni rozwoj
fizyczny i umyslowy”, rozpoczecie realizacji obowiazku szkolnego mozna byto
o jeden rok przyspieszy¢ (nie dotyczylo to jednak dzieci mlodszych niz majace
ukonczonych 6 lat zycia) (ustawa z dnia 11 marca 1932 r. art. 7 pkt 4).

Minister Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego mogt réwniez okre-
8li¢ ,czas trwania realizacji obowiazku szkolnego dzieci «anormalnych»”, a jedli
nie bylo zorganizowanej dla nich szkoty specjalnej, z realizacji obowiazku szkol-
nego przez nie moglt catkowicie zrezygnowaé (ustawa z dnia 11 marca 1932 r.
art. 8).

Dalsze formowanie si¢ systemu o$wiaty przerwal wybuch II wojny $wiatowe;j,
a po jej zakonczeniu lata kadrowej i materialnej ruiny polskiego szkolnictwa.

Po roku 1944, kiedy to proklamowano Polske jako panstwo ludowej demo-
kracji, szkota realizowata ideatl komunistycznego/socjalistycznego wychowania
i nauczania, ,,okreslata nowe zadania; tresci programowe i zalozenia wychowaw-
cze, oparte na zdobyczach wspoélczesnej nauki”, ktére ,,mialy stuzy¢ ksztattowa-
niu $wiatopogladu naukowego i nowej ideologii socjalistycznej” (Dz.Urz. Min.
Osw. 1948 Nr 7, poz. 127).

Do 15 lipca 1961 r., czyli do czasu wydania kolejnego aktu normatywnego
o mocy ustawy, ukazaly sie liczne szczegdtowe instrukcje Ministerstwa Os$wiaty,
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okreslajace m.in. warunki realizacji obowigzku szkolnego, zasady ustroju szkol-
nego (m.in. 8-klasowa szkota podstawowa), ,nowe zadania; tresci programo-
we i zaloZzenia wychowawcze, oparte na zdobyczach wspolczesnej nauki”, ktére
»miaty stuzy¢ ksztattowaniu $wiatopogladu naukowego i nowej ideologii socja-
listycznej” (Dz.Urz. Min. O$w. 1948 Nr 7, poz. 127), wprowadzajace m.in. obo-
wigzkowa nauke jezyka rosyjskiego, stopniowo likwidujgce lekcje religii w szko-
tach oraz szkolnictwo prywatne. W Ustawie z dnia 15 lipca 1961 r. o rozwoju
systemu o$wiaty i wychowania (Dz.U. 1961 Nr 32, poz. 160), uczniowie ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi: ,przewlekle chorzy, opdznieni w rozwoju
umyslowym i uposledzeni fizycznie lub umyslowo” nadal podlegali segregacii,
a ich ksztalcenie i wychowanie odbywato si¢ ,w specjalnych przedszkolach,
szkotach i oddziatach przy szkotach podstawowych lub o$rodkach szkolno-wy-
chowawczych” (ustawa z dnia 15 lipca 1961 r. art. 20 ust. 1).

Lata 70. XX w., a zwlaszcza ich poczatek zdominowaly zmiany w szkolnictwie
ponadpodstawowym i powigzanie przebudowy systemu szkolnego z reformg ad-
ministracyjng panstwa, lata 80. za$ problemy trudnej sytuacji gospodarczo-po-
litycznej Polski, co m.in. spowodowalo wycofanie sie z przyjetych wczesniej za-
lozen dziesiecioletniej powszechnej szkoty $redniej i zachowano ustréj szkolny
okreslony przez ustawe z 1961 r. (por. Majewski 2003, s. 111).

W latach 1989-1993, wraz z nastepujacym przetomem politycznym podjeto
kolejna prébe transformacji o$wiaty. Postanowiono odej$¢ od silnie scentralizo-
wanego i zmonopolizowanego systemu oraz umozliwi¢ jego demokratyzacje i li-
beralizacje. Fundamentem dalszych zmian staly si¢ przepisy Powszechnej deklara-
¢ji praw cztowieka, decyzja o umozliwieniu zakiadania szkoét przez podmioty inne
niz publiczne, rezygnacja z jednolitego (i jedynie stusznego), programu ksztal-
cenia i wychowania, dajaca nauczycielom mozliwoé¢ podejmowania decyzji co
do jego wyboru, podjecie dziatan majacych na celu wyréwnywanie szans edu-
kacyjnych poprzez systemy stypendiow, wsparcia rodzicéw, a takze przygotowy-
wanie rozwigzan prawnych i finansowych na rzecz warunkéw do upowszech-
niania edukacji integracyjnej uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w szkotach ogélnodostepnych.

W uchwalonej w dniu 7 wrze$nia 1991 r. Ustawie o systemie o$wiaty (Dz.U.
1991 r. Nr 95, poz. 425), po raz pierwszy w historii, uczniom ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi przyznano ,mozliwos¢ pobierania nauki we wszyst-
kich typach szkét” (art. 1 pkt 5), a rodzicom uczniéw prawo do dokonania
wyboru szkoly dla swojego dziecka. Dzieki zapisom tej ustawy uczniowie ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi po raz pierwszy otrzymali status peino-
prawnych uczniéw szkoét ogédlnodostepnych. W ustawie zostaly takze zawarte
przepisy zapewniajace mozliwo$¢ uczenia sie ,,zgodnie z indywidualnymi po-
trzebami rozwojowymi i predyspozycjami” dzieci i mlodziezy (ustawa z dnia 7
wrzednia 1991 r. art. 1 pkt 5), w sposéb uwzgledniajacy ,,dostosowanie tresci,
metod i organizacji nauczania do [ich] mozliwoéci psychofizycznych” (ustawa
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z dnia 7 wrze$nia 1991 r. art. 1 pkt 4), ponadto uczniom szczegélnie uzdol-
nionym umozliwiono ,realizowanie indywidualnych programéw nauczania oraz
ukonczenie szkoly kazdego typu w skréconym czasie” (ustawa z dnia 7 wrzesnia
1991 r. art. 1 pkt 6), a wszystkim uczniom zapewniono ,,mozliwo$¢ korzystania
z opieki psychologicznej i specjalnych form pracy dydaktycznej” (ustawa z dnia
7 wrze$nia 1991 r. art. 1 pkt 4). Zgodnie z zalozeniami ustawodawcy, uczniowie
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi mieli zatem sta¢ si¢ formalnie réwni
uczniom bez specjalnych potrzeb i stworzy¢ z nimi zintegrowana spolecznos¢
ogolnodostepnej szkoty.

Lotar Rasinski w tekécie rozpoczynajacym ksigzke wydang pod jego redakcja
pt. Jezyk, dyskurs, spoleczeristwo (2009) dzieli sie refleksja nad sitg, jaka posiada
jezyk w ,organizowaniu i konstruowaniu $wiata spolecznego”. Nawigzuje przy
tym do badan i pimiennictwa znamienitych autoréw reprezentujacych rézne
dziedziny nauki. Przywotujac postaci takie jak: psycholog Jacques Lacan, socjo-
log Pierre Bourdieu, historyk i literaturoznawca Hayden White, antropolog Clif-
ford Geertz czy pedagog i socjolog Basil Bernstein, stara si¢ udowodni¢ stawiana
teze, ze ,,to wiadnie jezyk stanowi klucz do zrozumienia wspoélczesnej rzeczywi-
stosci” (Rasinski 2009, s. 7).

W tej pracy teze te uczynilam punktem wyijscia dla badan i przemysélen nad
jezykiem dokumentéw, ktére ze swej natury, jako ze sg aktami normatywnymi,
reprezentuja wyrazong za posrednictwem jezyka realna site, wspoétksztattujaca
spoleczny wymiar szkoly. Zdaniem Antoniny Kloskowskiej (1981, s. 338-348)
szkota stanowi spoteczny uktad kultury, tworzacy razem z ukladem pierwotnym
i masowych $rodkéw komunikowania tradycyjny (naturalny) obieg kulturowy.
Zachodzaca w nim komunikacja stanowi proces kodowania i dekodowania ko-
munikatéw. Poniewaz za$ sposéb kodowania narzuca sposéb dekodowania (Hall
1987, s. 59), zaréwno nadawanie, jak i ich odbidr sg silnie kulturowo zdetermi-
nowane sposobem, w jaki zostaly zakodowane. ,«Przekaz», po rozkodowaniu,
wnika w strukture praktyk spotecznych [...], ale takze w strukture rozu-
mienia, ktére modeluja ich «realizacje» stanowiaca final odbioru i pozwalaja na
przenoszenie okreslonych senséw zawartych w dyskursie w sfere praktyki lub
Swiadomosci (Hall 1987, s. 61).

Specyficzna role w uktadzie kultury, jakim jest szkola, pelnig prawne podsta-
wy jej organizacji i funkcjonowania, zwane potocznie ,prawem o$wiatowym”.
Jest ono jednym z kluczowych komponentéw jej funkcjonowania. Jednak jego
dyskursywna natura bywata dotychczas do$¢ rzadko przedmiotem pedagogicz-
nych naukowych dociekan i analiz. Chociaz, zwlaszcza w ujeciu psycholingwi-
stycznym, uznaje sie, ze akty normatywne spelniajg kryteria komunikatéw, po-
niewaz m.in. ich tworzenie jest ,intencjonalnym dziataniem podmiotu, ktéry
w procesie komunikacji pragnie zrealizowa¢ konkretny cel — najczesciej: przeka-
za¢ komunikat” (Kulczycki 2012, s. 16).
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Przyjmujac zalozenie, ze jezyk i my$lenie pozostaja ze sobg w nierozerwal-
nym zwigzku, uznaje zatem, ze sposéb w jaki ,,myéle” o, Innym”, ma zwigzek
z tym, jak o nim ,méwie”, ale i odwrotnie, to jakich stéw uzywam, definiu-
jac jego miejsce w ogélnoludzkiej przestrzeni, utrwala okredlony sposéb moje-
go myslenia. Przedmiotem mojego namystu uczynie jezyk urzedowy, ktory
jest bezosobowy, nie emocjonalny, charakteryzuje sie schematyzmem struktury
tekstowej, szablonowoscig, wysokim stopniem standaryzacji oraz dyrektywno-
$cig (Wojtak 1993). Ujawnianie zastosowanej w jezyku aktéw normatywnych
okreslonej terminologii postuzy mi jednak do analizy wykraczajacej poza sema-
tyczna analize tekstu. Podstawowym zatozeniem moich badan, w zasadniczy
sposéb uzasadniajacych ich podjecie, jest bowiem przekonanie, ze stosowana
w tekstach dokumentéw z obszaru urzedowego dyskursu pedagogicznego termi-
nologia dotyczaca ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
moze mie¢ niemale znaczenie w wielu sferach ich zycia i funkcjonowania, jak tez
stanowi¢ element urzgdzania réwniez ,naszego” ,$wiata zycia”, swoistego osnu-
wania nas (niewidzialna) siecia okreslonej ideologii majaca utrzymaé pewien
oczekiwany charakter oraz jako$¢ takze i ,naszej” codzienno$ci. Podstawa ana-
lizy uczynie zatem nie tyle lingwistyczny charakter analizowanych przepiséw
zawartych w aktach normatywnych, ile konstruowana przez nie swoistg rame
dyskursywng, o ktérej Maksymilan Chutoranski (2008, s. 229) pisze:

Rama dyskursywna jest [...] obszarem umozliwionym przez dyskurs wiedzy/wtadzy. Konsty-
tuuje ona obszar méwienia. Wyznacza realne punkty, z ktorych mozliwe jest postrzeganie pod-
miotu. Narzuca instrumentarium pojeciowe: logike, przyczyne i konsekwencjg.

Uznaje zatem, ze dyskursywna rama, narzucona przez terminologie stoso-
wana w urzedowym dyskursie pedagogicznym, konstytuuje obszar ,,méwienia”
i ,my$lenia” o uczniach ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Wyznacza
sposéb ich traktowania w procesie ksztalcenia. Narzuca temu procesowi poje-
ciowe instrumentarium. Z wpisanej w urzedowy dyskurs pedagogiczny ramy
terminologicznej nie ma mozliwoéci tatwego wyzwolenia si¢. Utrwalana przez
lata terminologia poparta jest stojacg za nim silnie ugruntowang, tradycjona-
listyczna witadzg/wiedzg i dlatego tak skutecznie opiera sie paradygmatycznej
aktualizacji.

Czlowiek, jak stwierdza Piotr Sztompka (2016, s. 93), jest uwiklany ,w sie¢
kultury”. ,Kazdy akt komunikacji miedzyludzkiej, ktdry jest kwintesencja relacji
spolecznej, polega na wzajemnej wymianie znaczef” (Sztompka 2016, s. 93).
Wymieniane wzajemnie znaczenia (sensy) kulturowe ujete w ramy interakcji
semiotycznej sa natomiast zalezne od stosowanych w procesie komunikacji
jednostek znaczacych, czyli stéw (stosowanych nazw, terminéw, zwrotéw itd.)
oraz od intencji os6b méwiacych i taczacych nas z nimi emocji i relacji mie-
dzyludzkich. Analizujgc terminologie, jaka stosuje sie¢ w aktach prawodawczych
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z obszaru urzedowego dyskursu pedagogicznego, nie mozna zaktada¢ zatem, ze
jest ona jedyng determinanta kulturowych znaczen, jakie sa nadawane ksztalce-
niu uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ale trzeba réwniez przy-
zna¢, ze niewatpliwie jest jedng z nich. By¢ moze malo optymistyczne wnioski
z licznych badan dotyczacych pozycji uczniéw ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi, w tym dzieci z niepetnosprawnos$ciami w edukacyjnej przestrzeni szko-
ty ogélnodostepnej i stanu zaspokajania ich praw maja swoje uzasadnienie takze
w stosowanym wobec nich ,jezyku kulturowym?”, zawierajacym liczne sformuto-
wania o segregacyjnym zabarwieniu, akcentujacym jednostkowa, indywidualng
odpowiedzialnoé¢ za stan, w jakim si¢ znajduja, sprzyjajaca raczej tendencji do
wylaczania ich z gtéwnego nurtu szkolnego zycia zamiast mozliwej wzajemnej
jego adaptacji?

Z punktu widzenia podjetych przeze mnie badan i poszukiwan niezwykle
istotne wydajg si¢: kontekst derridianskiej koncepcji prawa oraz poststruktu-
ralistyczna idea dekonstrukgji. Derrida, wypowiadajac sie na temat prawa jako
nie-prawnik, odnosi si¢ przede wszystkim do jezyka prawa (m.in. jezyka urze-
dowego dyskursu pedagogicznego) oraz jezyka prawniczego (jezyka prawnikéw)
i wiaze ja z dekonstrukcjg (rozumiang nie negatywnie, ale raczej jako rodzaj
podejrzliwosci) (por. Mi$ 2000, s. 232). Dekonstrukcja w $wietle Derridianskiej
idei jest badaniem jezyka, przez ktére mozliwe jest wnioskowanie o ludzkim po-
znaniu, ,poszukiwaniem prawdziwej wiedzy — konstruowaniem” (Basicz 2012,
s. 175).

Jak twierdzi Jack M. Balkin, cho¢ wcigz niedookreslona, idea dekonstruk-
¢ji moze by¢ rozumiana jako synonim strategii, ktéra polega na poszukiwaniu
ukrytych hierarchii i relacji wladzy (dominacji i przemocy) w filozoficznych i je-
zykowych opozycjach (por. Balkin 2005, s. 102-104).

Ze wzgledu zatem na fakt, ze teksty normatywne maja dyrektywny charak-
ter, nie sposéb jest odmoéwi¢ im mocy ksztalttowania ,myélenia”, a w przypadku
moich badan, , my$lenia” o uczniach ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Stowa znacza to, na co ludzie zgodzili sig¢ wspalnie aby znaczyty, jesli jest taka potrzeba moga
by¢é wytworzone nowe stowa, mozna je tagczy¢ tworzac nieskoriczong réznorodnos$¢ znaczen.
Stowa tworzg nas zdolnymi do dzielenia sie myslami o do$wiadczeniach i organizacji wspolne-
go Zycia w sposab, w jaki nie potrafi zaden inny gatunek (Mercer 2000, s. 4).

Dlatego tez, w 1997 r. Miedzynarodowe Stowarzyszenie do Badan Naukowych
nad Uposledzeniem Umystowym zmienito swoja nazwe na Miedzynarodowe Sto-
warzyszenie do Badan nad Niepetnosprawnodcia Intelektualng. Majac $wiado-
mo$¢ mozliwodci wykorzystania potegi terminologii dla wspierania pozytywnego
postrzegania oséb z niepetnosprawnosciami, prezydent Barack Obama w 2010 r.
uchwalajac akt Rosa’s Law zalecit m.in. zmiane stosowanego nazewnictwa,
z ,uposledzenie umysiowe” na ,niepelnosprawno$¢ intelektualna”, we wszystkich
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federalnych aktach prawa (Trela i Jimenez 2013, s. 119). Towarzyszylo temu wyko-
rzystywanie réznorodnych mediéw (publicznych serwiséw ogloszeniowych, plat-
form spolecznos$ciowych), dla osiggniecia efektu, ktéry nazwano spread the word
to end the word, co mozna przettumaczy¢ jako: ,rozpowszechni¢ stowo, aby znie$é
stowo” (Trela i Jimenez 2013, s. 119). W ten sposéb poprzez szerokie upowszech-
nianie nowej terminologii chciano przyczyni¢ sie do ostabienia i wyeliminowania
stosowania dotychczasowej, niekorzystnie naznaczajacej osoby z niepetnospraw-
nosciami.

Podobnie polskie Ministerstwo Edukacji Narodowej np. w 2015 r. wprowadzito
odpowiednie zmiany terminologiczne do wydanego Rozporzadzenia MEN z dnia
24 lipca 2015 r. w sprawie organizacji ksztalcenia, wychowania i opieki... (aktual-
ne w momencie przygotowywania tej pracy do druku rozporzadzenie jest datowa-
ne na 9 sierpnia 2017 r.), zastepujac okreslenie ,,upo$ledzenie umystowe” okresle-
niem ,niepetnosprawno$¢ intelektualna” (§ 1 pkt 1, § 2 ust. 4 i 5 rozporzadzenia).

Terminologia, na co zwracaja uwage Olszewski i Parys (2016, s. 7), jest obec-
na w kazdej naukowej i praktycznej dzialalnosci oraz jej wytworach. Odgrywa
fundamentalng role w pracach badawczo-rozwojowych, tekstach specjalistycz-
nych, transferze wiedzy, w szkoleniach i ttumaczeniach”. Jest ponadto ,podsta-
wowym nosnikiem fadunku informacyjnego w tekscie” (por. Gajda 1990, s. 41),
a takze warunkuje ,,sposoéb widzenia i traktowania 0séb oraz zjawisk przez nie
okresdlanych” (Olszewski i Parys 2016, s. 16):

bedac bowiem nosnikiem okreslonych znaczen —zarowno denotacyjnych jak i konotacyjnych —
[terminy —uzup. A.0.], uruchamiaja ciagi skojarzen. Zatem wybor i stosowanie danego terminu
wptywa na sposob widzenia i traktowania o0sob lub zjawisk wskazywanych przy jego pomocy
(Rakowska 2005, s. 13), jak rowniez poswiadcza o tym, jak postrzega sig te osoby i zjawiska.

Jakie zatem skojarzenia mogg by¢ uruchamiane przez terminologie, z jakiej
wykorzystaniem zbudowano urzedowy dyskurs pedagogiczny? Pewna wiedze
w tym zakresie spodziewam sie uzyska¢, podejmujac prébe odkrycia w niej zna-
czen odzwierciedlajgcych cechy paradygmatéw pedagogiki, mogacych wspot-
ksztaltowac¢ zaré6wno np. wyspecjalizowane, indywidualne dyskursy poszczegél-
nych nauczycieli, jak i ,$wiat zycia” indywidualnych uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi.

2.3. Model rekontekstualizowania cech paradygmatow pedagogiki
w urzedowym dyskursie pedagogicznym

Z eoretyczng rame badan wiasnych oparlam na trzech filarach: 1) ce-
chach paradygmatéw i modeli pedagogiki odnoszacych sie do
problematyki niepetnosprawnosci/specjalnych potrzeb edukacyjnych (m.in.
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Hejnicka-Bezwinska, Chrzanowska, Krause, Milerski, Zaorska); 2) koncepcji
trzech obszaréw tworzenia dyskursu pedagogicznego (Bernstein);
oraz 3) rodzajéw zjawisk i relacji spolecznych w przestrzeni mie-
dzyludzkiej (Bhabha, Foucault, Sztompka). Filary te rozumiem jako pozosta-
jace w dwustronnej relacji w stosunku do urzedowego dyskursu pedagogiczne-
go, co wyjasnie w dalszej czesci tekstu.

Kluczowe w prezentowanym modelu pojecie rekontekstualizacji stosu-
j¢ w rozumieniu podawanym jako wiasciwe dla krytycznej analizy dyskursu,
ktére oznacza ,rodzaj ttumaczenia, transformacji”, przejecia i postuzenia si¢
»Srodkami zastosowanymi w dyskursie w jednym temacie makro, w innym dys-
kursie — innego tematu makro” (Kowalik-Kaleta 2011, s. 104). Piszac o rekon-
tekstualizowaniu cech paradygmatéw w analizowanych przepisach zawartych
w aktach normatywnych z obszaru urzgdowego dyskursu pedagogicznego, bede
uzywala tego pojecia wiasnie w znaczeniu rodzaju ttumaczenia, transformacji
konstruowanych w przestrzeni migdzyludzkiej sposobéw wyjasniania niepel-
nosprawnosci/specjalnych potrzeb edukacyjnych w paradygmacie biologicznym
lub w paradygmacie humanistycznym pedagogiki (w pierwszym temacie ma-
kro), w urzedowym dyskursie pedagogicznym dotyczgcym procesu ksztalcenia
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkole ogélnodostepnej
(drugim temacie makro). Wiasnie to swoiste ,przettumaczenie”, ,przejecie”
problematyki nalezgcej do jednego rodzaju dyskursu (tematu makro), do drugie-
go rodzaju dyskursu (drugiego tematu makro) powoduje, Ze moge uzy¢ w tym
przypadku stowa rekontekstualizowanie, nie za$ reprodukowanie, ktére z ko-
lei mialoby miejsce, gdyby zachodzitlo wewnatrz tego samego rodzaju dyskursu
(w obrebie tego samego tematu makro).

Piszac o urzedowym dyskursie pedagogicznym, zajmuje si¢ przede
wszystkim jedng z jego form, a mianowicie aktami normatywnymi reguluja-
cymi organizacje, funkcjonowanie i ewaluacje systemu o$wiaty, a wsroéd nich
szczegblnie interesuja mnie przepisy zawarte w tych aktach, w ktérych pra-
wodawca w sposéb szczegdlny wypowiada sie na temat procesu ksztalcenia
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (z niepetnosprawno$ciami,
z zagrozeniem niedostosowaniem spolecznym, z niedostosowaniem spotecz-
nym, tym, ktérym udziela si¢ pomocy psychologiczno-pedagogicznej, ktérzy
posiadaja orzeczenia i opinie wydane przez poradnie psychologiczno-pedago-
giczne lub poradnie specjalistyczne itd.). Interesujacy mnie obszar urzedowego
dyskursu pedagogicznego to te akty normatywne z dziedziny o$wiaty, ktére do-
tycza szkolnictwa ogdélnodostepnego, czyli szkdl, ktére realizujg zasade
powszechno$ci nauczania, ,,d3z3 do objgcia nauka — przynajmniej na poziomie
obowigzku szkolnego — wszystkich dzieci i mlodziezy” (Firkowska-Mankiewicz
i Szumski 2008, s. 333), nie wytaczajac z tej nauki zadnego dziecka, ,bez wzgle-
du na poziom i rodzaj ich niepetnosprawno$ci oraz miejsce pobytu” (Firkowska-
-Mankiewicz i Szumski 2008, s. 333).
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Specjalne potrzeby edukacyjne s3 do$¢ nowa kategorig pojeciowa,
ktéra we wspdlczesnym dyskursie pedagogicznym pojawila sie¢ wraz z przemia-
nami nastepujagcymi w zakresie uznawanych zestawoéw pogladéw (paradygma-
tow), wiasciwych dla badania i wyjasniania problematyki réznic migdzyludzkich,
wynikajacych m.in. z niepetnosprawnoéci, stanu zdrowia czy sposobu funkcjo-
nowania czlowieka w spoleczenstwie. Ta fundamentalna przemiana w postrze-
ganiu w przestrzeni miedzyludzkiej oraz wjezykowym definiowaniu
specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniéw szkédt ogélnodostepnych znajduje swo-
je odzwierciedlenie w bogatej literaturze z wielu dziedzin i dyscyplin nauki (dys-
kursie naukowym). W ujeciu Bernsteina wiedza ta w postaci zasobéw symbolicz-
nych jest tworzona w obszarze produkgji (w postaci dyskursu pedagogicznego),
po czym rekontekstualizowana, m.in. w obszarze dyskursu publicznego, w tym
urzedowego dyskursu pedagogicznego, a nastgpnie rozprowadzana i reproduko-
wana — w obrebie praktycznego dyskursu pedagogicznego — ,,do grup, w grupach
oraz w obrebie i za posrednictwem edukacji” (Moore 2006, s. 424). Relacje te sa
wielokierunkowe. Po wytworzeniu si¢ okredlonego rodzaju dyskursu podlega on
rekontekstualizacji i reprodukcji w innych obszarach, po czym, w rezultacie sprze-
zenia zwrotnego, sa produkowane kolejne dyskursy danego typu.

Ostateczny ksztalt urzedowego dyskursu pedagogicznego bedzie
wiec wypadkowg dwukierunkowych relacji pomiedzy wieloma istotnymi uwa-
runkowaniami (modufami/elementami modelu), sposréd ktérych wybratam:
dwa, majace odmienne implikacje dla praktyki pedagogicznej paradygma-
ty: biologiczny i humanistyczny oraz trzy grupy powigzanych z nimi
czynnikéw: a/ modeli definiowania niepetnosprawnoéci, ktére ze wzgledu na
wspoélczesne rozumienie znaczenia poje¢ bede nazywata modelami niepet-
nosprawnodci/specjalnych potrzeb edukacyjnych, b/ zdefiniowane
przez Sztompke podstawowe rodzaje relacji z ,obcymi pos$réd nas” oraz
¢/ rodzaje zjawisk spolecznych. Urzedowy dyskurs pedagogiczny wspot-
tworzy z tymi czynnikami swoistg , konstelacje dyskurséw” (rys. 10).

Dla jasnoéci mojego wywodu, jak sagdze powinnam podkreslié, ze poszczegdl-
ne elementy modelu (czego nie oddaje wymuszony dwuwymiarowg przestrzenig
prezentacji statyczny schemat), w rzeczywistoéci znajduja sie w ciagtej,
dynamicznej relacji, odzwierciedlajgcej stopien nasilenia w kazdym z nich
poszczegblnych cech odpowiadajacych okre$lonemu paradygmatowi. Oznacza
to, ze wystepowanie cech podejscia indywidualistycznego, mechanistycznego
i biologicznego bedzie dany element modelu niepetnosprawnosci/specjalnych
potrzeb edukacyjnych niejako , przesuwato” ku gérze, w rezultacie czego bedzie
on znajdowal sie blizej paradygmatu biologicznego. Przeciwnie za$, gdy w da-
nym modelu beda dominowaly cechy podejécia spolecznego, funkcjonalnego
i emancypacyjnego, bedzie on usytuowany blizej paradygmatu humanistyczne-
go. Ten rodzaj dynamiki oznaczaja pionowe strzatki znajdujace si¢ ,w tle”
poszczegdlnych modulow.
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Ponadto kazdy z moduléw schematu znajduje si¢ w dynamicznej relacji
z kazdym z pozostalych. Obrazujaca t¢ relacje pozioma strzatka nie oznacza
wiec przechodnioéci, ale wielokierunkowe relacje miedzy wszystkimi elementa-
mi modelu (kazdego z kazdym). Sposéb prezentacji schematu w dwéch wymia-
rach powoduje, ze konieczne jest odwolanie si¢ do umownosci zastosowanych
oznaczen i rozumienie poziomych powigzan jako eksplikacji wielokierunkowych
i permanentnych relacji pomiedzy poszczeg6lnymi jego elementami®.

Na ogélnym poziomie — definicyjnym — zaproponowany przeze mnie model
rekontekstualizowania paradygmatéw w urzedowym dyskursie pedagogicznym
przedstawiam zatem w sposob nastepujacy:

Paradygmat biologiczny
Modele
definiowania
niepetnospraw- Rodzaje relacji o o Urzedowy
nosci/ ,Z obcymi Rggg?éizzﬁ;\g?k dyskurs
specjalnych pos$rad nas” pedagogiczny
potrzeb
edukacyjnych
—>

Paradygmat humanistyczny

RYSUNEK 10. Model rekontekstualizowania cech paradygmatéw pedagogiki
w urzedowym dyskursie pedagogicznym - ogélny poziom definicyjny

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Zaprezentowany ogdlny sposob ujecia proponowanego przeze mnie modelu
nalezy rozbudowa¢ w taki sposéb, aby mozliwe byto ukazanie wybranych przeze
mnie uwarunkowan konstruowania urzedowego dyskursu pedagogicznego i jego
relacji w stosunku do pozostalych elementéw modelu. W pierwszym obszarze,
odnoszacym si¢ do szczegdtowych koncepcji dotyczacych definiowania niepel-
nosprawnosci/specjalnych potrzeb edukacyjnych, wyréznitam zatem cztery
ich rodzaje: model naiwny, medyczny, spoleczny i biopsychospoleczny. W kaz-
dym z nich specjalne potrzeby edukacyjne uczniéw sa catkowicie odmiennie

22 Podjeta przeze mnie proba graficznego rozrysowania schematu w bardziej szcze-
gétowy sposob, gdy kazdy z moduldéw byt polaczony strzatkami ze wszystkimi pozo-
staltymi spowodowal wytworzenie tak ,,gestego” schematu, ze stat sie on nieczytelny.
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postrzegane, a co za tym idzie i sam uczen z tego typu potrzebami zajmuje inng
pozycje w $wiecie spolecznym (w tym w systemie edukacji). W modelu naiw-
nym jest on osobg spolecznie niewazna, czesto catkowicie lekcewazong, a na-
wet eliminowana, a jej ,potrzeby” w ogole nie sa dostrzegane lub sg rozumiane
w znacznie uproszczony lub wypaczony sposéb. W modelu medycznym potrzeby
ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi sg sprowadzane do tych, ktére
mozna leczy¢ lub rehabilitowa¢. Dla uczniéw z niepeinosprawno$ciami tworzy
sie specjalne placéwki edukacyjne, w ktérych umieszcza sie osoby z podobny-
mi trudno$ciami, nawet na wiele lat pozostawiajac je poza naturalnym $rodo-
wiskiem spolecznym (rodzinnym, réwiesniczym, lokalnym). Model spoleczny
zaklada wzmozenie odpowiedzialnodci spolecznej za powstawanie niepelno-
sprawnosci oso6b, wprowadzanie zmian w $rodowisku i integrowanie uczniéw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w heterogenicznej spotecznosci szkot/
oddziatéw integracyjnych z jednoczesnym dostosowywaniem wymagan i wa-
runkéw edukacyjnych do ich potrzeb i mozliwosci. Model biopsychospotecz-
ny za$ mozna postrzega¢ jako zréwnowazony model definiowania trudnosci
rozwojowych i edukacyjnych ucznidw, jako podstawe wywazonego podejscia,
uwzgledniajgcego zaréwno cechy biopsychiczne, jak i spoleczne uwarunkowania
funkcjonowania osoby w $rodowisku, ale i Srodowiska w relacji z dang osoba.

Kolejna grupa czynnikéw wspotksztattujacych ostateczny obraz urzedowego
dyskursu pedagogicznego sa wymienione przez Piotra Sztompke (2016, s. 250)
rodzaje relacji ,,z obcymi podréd nas”: wrogosci, obcosci, odmiennosci i wza-
jemnej adaptacji, ktore sa jednym z czynnikéw determinujacych ksztattowanie
sie dominujacych zjawisk spolecznych, takich jak wykluczanie, segregacja, in-
tegracja i wiaczanie. Okreslone rodzaje relacji wobec Obcego oraz dominuja-
ce w danym czasie i miejscu zjawisko spoleczne majg decydujace znaczenie dla
przyjmowania okreslonych zalozen organizacji i funkcjonowania systemu o$wia-
ty, w tym konstruowania urzedowego dyskursu pedagogicznego. Dominujacy
rodzaj relacji z ,,obcymi posérédd nas” czy dominujace zjawisko spoteczne (wyklu-
czanie, segregacja, integracja lub wiaczanie) majg szczegélne, rozstrzygajace
znaczenie w sytuacjach, gdy np. zachodzi konieczno$¢ dokonania jednoznacz-
nego wyboru okreslonego rozwigzania zwigzanego z procesem ksztalcenia i wy-
chowania ucznia majacego specjalne potrzeby edukacyjne, np. wyboru placéwki
edukacyjnej, wyboru lub opracowania programu edukacyjnego, kryteriéw oce-
niania zachowania i/lub osiggnie¢ edukacyjnych, sposobu dostosowania wyma-
gan edukacyjnych do mozliwosci ucznia, sposobu dostosowania warunkéw pisa-
nia sprawdzianéw i zdawania egzaminéw itd. Oznacza to sytuacjg, gdy pomimo
istnienia réznych mozliwodci zdecydowanie czesciej wybiera sie takie, ktore sa
zgodne z dominujacym aktualnie nurtem spolecznym?®.

2 W doktadniejszy sposob problematyke relacji z ,,obcymi po$rdd nas” oraz domi-
nujacych zjawisk spotecznych oméwitam w rozdziale trzecim tej pracy.
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Podsumowujac wertykalne, dynamiczne ujecie poszczegélnych elementéw
prezentowanego modelu nalezy zatem powiedzie¢, ze najwigksze nasilenie cech
paradygmatu biologicznego bedzie reprezentowalta dominacja: modelu naiwne-
go, relacji wrogosci i spotecznego wykluczania; stabsze nasilenie cech paradyg-
matu biologicznego dostrzezemy za$ w dominacji: modelu medycznego, relacji
obcosci i spolecznej segregacji. Paradygmat humanistyczny w stabszym nasile-
niu bedzie ujawnial si¢ w dominujacych: cechach modelu spotecznego, relacji
odmiennosci i spolecznej integracji. Najsilniej za$ nowy paradygmat humani-
styczny powinien by¢ reprezentowany poprzez dominacje: modelu biopsycho-
spolecznego, relacji wzajemnej adaptacji oraz spolecznego wiaczania.

Relacje horyzontalne miedzy poszczegdlnymi elementami modelu obrazowa-
ne przez poziome strzatki, to natomiast préba zwizualizowania dynamicz-
nych i wielostronnych relacji pomigdzy poszczegdlnymi czynnikami determinu-
jacymi konstruowanie urzedowego dyskursu pedagogicznego, jak tez odwrotnie,
mozliwego wplywu okreslonej charakterystyki urzedowego dyskursu pedago-
gicznego na zjawiska i relacje spoleczne oraz sposoby definiowania niepelno-
sprawnosci/specjalnych potrzeb edukacyjnych. Proponowany schemat mozna
zatem odczytywaé w taki sposob, ze naiwny model definiowania niepeino-
sprawnodci jednoczesnie jest wynikiem, ale takze sprzyja utrwalaniu sie relacji
z ,obcymi poérdd nas” opartej na wrogosci i koreluje z dominujacym zjawiskiem
spolecznego wykluczania. Ten sposéb oddzialywania za$ sprzyja konstruowaniu
urzedowego dyskursu pedagogicznego stanowigcego normatywny fundament
funkcjonowania 0séb z niepetnosprawnosciami, w ktérym rekontekstualizuje
sie szczegblowe teoretyczne ujecia dotyczacej problematyki niepetnosprawno-
$ci/specjalnych potrzeb edukacyjnych, a jednocze$nie wzmacnia odpowiadajaca
tak skonstruowanemu prawu strukture spoleczng oraz ogdlnie uznawane prze-
konania i poglady. Podobne dwustronne relacje przyczynowo-skutkowe mozna
dostrzec w odniesieniu do pozostatych interakcji o schemacie: model - rodzaj
relacji - zjawisko spoteczne — urzedowy dyskurs pedagogiczny. Mozliwe jest row-
niez rozwazanie zjawisk niezaleznie od ich znaczenia dla ksztaltu urzedowego
dyskursu pedagogicznego. Relacje charakteryzujace si¢ wrogo$cia mozna bo-
wiem rozwaza¢ w relacji dodominujacego wykluczania oséb o okreslonej
charakterystyce (,,innych”), z szerokiego kregu spotecznego, te, w ktérych prze-
waza poczucie obcosci za implikujace tendencje segregacyjne, podobnie moz-
na polaczy¢ dominujgca integracje z akceptacja roznorodnoéci i odmien-
no$ci jednostek, natomiast we wzajemnej adaptacji upatrywa¢ tendencji
do dominujacego wlaczania, jak tez ostatecznie osiggniecia stanu catko-
witego wlaczenia oséb wczedniej marginalizowanych w gléwny nurt zZycia
spolecznego, a jednoczesnie nabycia nowych kompetencji spotecznych
przez osoby stanowiace wcze$niej marginalizujaca wigkszo$¢.

Prezentowany model rekontekstualizowania cech paradygmatéw pedagogiki
w urzedowym dyskursie pedagogicznym ma za zadanie zilustrowaé dynamiczny
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proces, ktéry, w zaleznodci od tego, jakie z jego skladowych w danej chwili
(w danym czasie, $rodowisku, kontekscie itd.) dominuja, taki daje rezultat. Jak
juz zaznaczylam wcze$niej, najbardziej istotne, zar6wno w sposobie omawiania,
jak i odczytywania tego modelu, jest przyjecie zalozenia, ze zaprezentowane
w statycznym ukliadzie poszczegdlne jego elementy, w rzeczywistosci pozostajg
w stosunku do siebie w relacji dynamicznej i wielokierunkowej. Oznacza to, ze
w procesie rekontektualizowania cech paradygmatéw pedagogiki w poddawane;j
analizie jakiej$ konkretnej formie urzedowego dyskursu pedagogicznego w okre-
$lonym kontekscie moga réwnocze$nie w poszczegdlnych obszarach domino-
waé np.: cechy modelu naiwnego niepetnosprawnodci, relacji wrogosci wobec
»obcych” i spolecznego wykluczania. Rezultatem takiej , konstelacji” bedzie za-
pewne urzedowy dyskurs pedagogiczny w modelu naiwnym (czego
przyktadem moze by¢ prawo do eutanazji z powodu niepetnosprawnosci w cza-
sach starozytnych). Jednakze, na co wskazuja dwukierunkowo zorientowane
poprzeczne strzatki, zaréwno taczace, jak i przenikajace poszczegdlne elementy
modelu, sytuacja ta moze by¢ rozpatrywana réwnoczes$nie w , kierunku” prze-
ciwnym. Oznacza to, ze okreslona posta¢ danej formy urzedowego dyskursu pe-
dagogicznego moze sprzyja¢ ksztaltowaniu sie, przejmowaniu dominacji, zmia-
nie spolecznej orientacji itd. na, w tym przypadku, zbiezng z modelem naiwnym
niepetnosprawnosci, i w rezultacie wzmacnia¢ paradygmat biologiczny
poprzez nasilenie lub przyzwolenie na relacje wrogosci z ,,obcymi pos$réd nas”
oraz stymulowa¢ tendencje do spotecznego wykluczania jednostek bedacych
podmiotami tejze formy urzedowego dyskursu pedagogicznego (w tym przypad-
ku mozna odwota¢ sie w historii polskiego systemu o$wiaty do rzgdowego pro-
jektu zaprezentowanego przez Ministra Edukacji Narodowej Romana Giertycha
»Zero tolerancji dla przemocy w szkole).

Innym przykladem moze by¢ odkryte w analizowanej formie urzedowego
dyskursu pedagogicznego wspotwystepowanie cech dominacji modelu spotecz-
nego, relacji odmiennoéci wobec ,,obcych posroéd nas” i dominujacej integracji,
czego rezultatem bedzie z kolei urzedowy dyskurs pedagogiczny w mo-
delu spolecznym (ujawniajacy si¢ np. w rozréznianiu pojec ,niepelnospraw-
no$¢” oraz ,uszkodzenie”, i uznawaniu, ze niepeinosprawnos¢ jest forma wy-
lacznie spotecznej opresji, co jest zalozeniem uprawnionym tylko w niektérych
przypadkach).

Podobnie do pierwszego przykladu moze mie¢ miejsce takze i taka sytuacja,
gdy w wyniku powstania urzedowego dyskursu pedagogicznego w modelu spo-
lecznym nastepuje wzmocnienie humanistycznego paradygmatu peda-
gogiki, czego przykladem mogg by¢ np. oddolne ruchy o charakterze emancypa-
cyjnym oséb z niepelnosprawno$ciami, ktére wynegocjowaly okres$lone zmiany
w prawie, rezultatem czego bylo ulatwienie dostepu i udziatu oséb z niepetno-
sprawnosciami w gtéwnym nurcie zycia skutkujace stopniowym ostabianiem sie
antagonizmoéw i tendencji segregacyjnych takze w obszarze edukacji.
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W sposéb szczegdbiowy, omawiany model rekontekstualizowania cech para-
dygmatéw pedagogiki w urzedowym dyskursie pedagogicznym, prezentuje si¢
w sposob nastepujacy (rys. 11):

Paradygmat biologiczny
Urzedowy
Model Wrogost - , ddysku_rs
: rogosc ykluczanie pedagogiczny
nawny w modelu
naiwnym
[ [ [ [
Urzedowy
dyskurs
Model s ) !
medyczny Obcosc Segregacja pevcdal%cé%lecliny
medycznym
l l l l
Urzedowy
Model . | . (?VSK“TS
spoleczny mienno$¢é ntegracja pewan%c())%gﬁny
: spofecznym
l l l l
Urzedowy
dyskurs
Model : ;
: : Wzajemna ; pedagogiczny
biopsycho adaptacja Wiaczanie <
ez biopsycho-
spofecznym

! v ! l

Paradygmat humanistyczny

RYSUNEK 11. Model rekontekstualizowania cech paradygmatéw pedagogiki
w urzedowym dyskursie pedagogicznym - szczegélowy poziom definicyjny

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Przedstawiony model zaklada mozliwie wielokierunkowy i niehierarchiczny
charakter przejmowania dominacji przez kolejno pojawiajace si¢ nurty spofecz-
ne. I cho¢ prawda jest, ze opisuje si¢ je jako pojawiajace sie w zyciu spoteczenstw
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w historycznie uporzadkowanej kolejnosci, to jednak fakt, ze w pewnym okresie
czasu jeden z nich uznawano za dominujacy, bynajmniej nie oznacza, iz cechy
pozostatych nie byly w ogdle widoczne, albo tez, ze przy zaistnieniu odpowied-
nich okoliczno$ci nie beda w pdZniejszym czasie widoczne ponownie, ani tez, ze
réwnoczes$nie ale w réznych kontekstach (np. rodzinnym i szkolnym) podejscia
catkowicie przeciwstawne beda reprezentowane z podobnym nasileniem itd. Po-
dobnie jak mysl Deluzjanska nie daje si¢ $ledzi¢ w sposéb linearny, mozna za nia
podazad, jak to okredlita Rosi Braidotti ,ruchem zygzakowatym”, funkcjonuje
jak kiacze, ktérego kazda odnoga moze daé poczatek nowej roélinie (Deleuze
i Guattari), tak mozliwa jest zmiana dominacji okreslonych nurtéw w zalez-
noéci m.in. od cech danej mikroprzestrzeni, obejmujacej ucznia ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi i jego najblizsze otoczenie (np. kiedy po nieudanej
probie integracji nastepuje zmiana dominujacego nurtu na segregacyjny poprzez
przeniesienie ucznia do szkoly specjalnej). Granice poszczegoélnych obszaréw nie
sa zatem tak ostre, jak wynikaloby to z jedynego mozliwego dwuwymiarowego
i statycznego ich przedstawienia. Decyduja o tym m.in. wielowymiarowo$¢, in-
terdyscyplinarnoé¢, chronologia zdarzen czy wreszcie roézne tradycje i Zrédla za-
chodzacych zmian, powodujace w rezultacie, ze w wielu miejscach poszczegdl-
ne charakterystyki krzyzujg sie ze soba ,tamiac tradycje, chronologie i sztywne
podzialy dyscyplinarne” (Rasinski 2009, s. 8). Miedzy innymi z tych powodéw,
uznajac proby tego rodzaju prostych analogii za powazny blad merytoryczny,
nie przypisuje konkretnemu modelowi niepelnosprawnosci/specjalnych potrzeb
edukacyjnych okreslonego rodzaju edukacji (np. modelowi medycznemu rodza-
ju edukacji segregacyjnej, modelowi spolecznemu - integracyjnej, a modelowi
biopsychospolecznemu - wlgczajacej). W zaproponowanym przeze mnie modelu
nie chodzi bowiem o statyczne ,umiejscowienie” okreslonych zjawisk, a wrecz
przeciwnie o ich odpowiadajace pogladom Foucaulta dynamiczne ,usytuowa-
nie”, niewykluczajace wspoétistnienia w tym samym czasie innych, wynikajacych
z czesto doé¢ odmiennych podstaw i zalozen teoretycznych.

W rezultacie przyjecia okredlonych teoretycznych zalozen powstal model
uwzgledniajacy istnienie okreslonych cech i zjawisk spotecznych w sieci relacji,
w ktorych w jednym okresie chronologicznym nie tyle wystepuja lub nie okreslone
ujecia, ile dominujg raz jedne, raz inne. Jednocze$nie wszystkie one mogg réwno-
legle wspétistnie¢, zachodzac na siebie, przenikajac sie i przeptywajac, wysuwajac
si¢ na pierwszy plan lub wycofujac, w zaleznosci od splotu niezliczonych czynni-
kéw w skali makro-, a wiec spolecznych, politycznych, ekonomicznych, kulturo-
wych i wielu innych, i/lub w skali mikro-, a wiec indywidualnych. Niekiedy wyco-
fanie okreslonego modelu jest tak gtebokie, ze moze si¢ wydawac, iz catkowicie sig
zdezaktualizowal, a jednak do pewnego stopnia, choé czesto w nieco zmienionej
postaci, po pewnym czasie powraca, jak to wspdlczednie dzieje si¢ w odniesieniu
np. do medycznego modelu niepelnosprawnosci, ktéry, jak mogto sie przez pewien
czas wydawa¢, zanika po przejeciu dominacji przez model spoteczny, a tymczasem
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ponownie, cho¢ w innej wymowie, przybiera na wadze w postaci tzw. nowocze-
snego powrotu do medykalizacji (Krause 2010, s. 147).

Dominujacy charakter wykluczania, segregacji, integracji lub wigczania po-
winno si¢ rozpatrywa¢ zaréwno w skali makro-, jak i mikrospotecz-
nej. Miedzy innymi oznacza to, ze w skali makrospolecznej dominujacy moze
by¢ jeden nurt, a w skali mikrospolecznej inny. W okresie, gdy dominujacym
zjawiskiem spofecznym byla tendencja do segregacji, wickszo$¢ ucznidow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi pobierata nauke w szkotach lub klasach
specjalnych, ale byli i tacy, ktérzy byli ksztalceni wedtug podstawy programo-
wej ksztalcenia specjalnego w szkotach i klasach ogélnodostepnych (wéwczas
okreslanych masowymi). Wéwczas, cho¢ w skali makrospotecznej dominowalo
zjawisko segregacji, w skali mikrospotecznej dominowaly dziatania o charakte-
rze integracyjnym. Odwrotnym przykladem moze by¢ natomiast sytuacja, gdy
uczen ze specjalnymi potrzebami uczeszcza do klasy integracyjnej (dominuja-
ca integracja w skali makrospotecznej), ale w klasie tej ujawniajg sie tak silne
tendencje segregacyjne, ze uczen wigkszoé¢ czasu w szkole spedza wylacznie
w relacji z tzw. nauczycielem wspomagajacym i nie bierze udzialu w zadnych
klasowych wydarzeniach poza szkolg (dominujaca segregacja w skali mikrospo-
lecznej). Mozliwe i znane sa réwniez sytuacje, gdy np. po kilku miesigcach nauki
w klasie ogélnodostepnej czy integracyjnej ucznia z zaburzeniami w zachowa-
niu zostaje wdrozona specjalistyczna procedura diagnostyczna, w wyniku ktorej
uczen ten otrzymuje orzeczenie o potrzebie indywidualnego nauczania, co naj-
czesciej skutkuje catkowitym wylaczeniem go z zespotu klasowego i realizacja
zaje¢ edukacyjno-terapeutycznych w domu ucznia. Podane przyktady ukazujg, iz
mozliwy jest istotny rozdzwiek pomiedzy dominujacym w danym czasie i miej-
scu dazeniem spolecznym, a indywidualng historia konkretnego podmiotu.

Podobnie, jako mozliwie nieréwnowazne, nalezy ujmowad zakladane
i rzeczywiste rezultaty, jakie dla réznych uczniéw ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi niesie dominujaca w okre$lonym czasie i miejscu spoteczna
tendencja — wykluczanie, segregacja, integracja lub wigczanie. Dominowanie
spolecznego zjawiska segregacji, integracji lub wiaczania moze by¢ dla jednych
uczniéw niekorzystne, a dla innych korzystne, w zaleznosci od szerokiego kon-
tekstu cech srodowiskowych i osobowych. Wymienione przyktady postrzega-
nia dominujacych zjawisk w skali makro- jako mogacych mie¢ przeciwne do
zakladanych skutki w mikroskali jest bliski sposobowi, w jaki Lech Witkow-
ski, rozwazajac znaczenie zjawiska marginalizacji, okredlil, ze jest ono zjawi-
skiem polimorficznym, przybierajacym wiele form w zaleznosci od sposobu
interpretacji w konteks$cie niepowtarzalnych cech, w tym cech indywidualnej
osoby (Witkowski 2007, s. 302). Przyjmujac ten sposoéb rozumienia, nalezy
odczyta¢, ze zobrazowane na schemacie poszczegoélne zjawiska spoteczne jak
wykluczanie, integracja, segregacja i wigczanie majg wiasnie taki, polimorficz-
ny charakter.
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Przedstawiony przeze mnie model rekontekstualizowania cech paradygmatéw
pedagogiki w urzedowym dyskursie pedagogicznym ukazuje podobnie polimor-
ficzny charakter konstruowania normatywnych podstaw ksztalcenia uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkotach ogélnodostepnych. Przyjmu-
je¢ bowiem, ze urzedowy dyskurs pedagogiczny moze przybiera¢ rézne formy
w zalezno$ci od szerokiego kontekstu jego tworzenia. Moze takze, co staralam
sie ukaza¢ w umowny sposéb poprzez podkreslenie wielokierunkowosci relacji
pomiedzy poszczegdlnymi elementami modelu, sam by¢ czynnikiem determi-
nujacym ksztalt spolecznych relacji i zjawisk spolecznych umozliwiajacym lub
uniemozliwiajacym sprawiedliwe i optymalne usytuowanie uczniéow ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi w procesie ksztalcenia.
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ROZDZIAL 3

Rekontekstualizowanie cech paradygmatow
pedagogiki w urzedowym dyskursie pedagogicznym
— studium metodologiczno-empiryczne

Nalezy zauwazy¢, ze w nauce terminologia nie jest
problemem wyizolowanym.

Nazwa niesie ze sobq znaczqce informacje, ktorych celem
jest wartosciowanie zjawiska.

Nazwa swiadczy o preferowanych wartosciach i ma site
w wyznaczaniu relacji miedzyludzkich

— akceptacji lub odrzucenia, przyzwolenia lub niechgci,
uznania lub wrogosci

(Glodkowska 2009, s. 73)

3.1. Sposoby rekontekstualizowania cech paradygmatow pedagogiki
w urzedowym dyskursie pedagogicznym — program badan wtasnych

8’ eoretyczng rame tej pracy wytyczaja podstawowe pojecia, definicje i koncep-
cje dotyczace: paradygmatdéw pedagogiki i modeli niepetnosprawnoséci (m.in.
Hejnicka-Bezwinska, Chrzanowska, Krause, Milerski, Zaorska); spolecznego two-
rzenia dyskursu pedagogicznego (Bernstein) oraz rodzajéow zjawisk spotecznych
i relacji spolecznych w przestrzeni migdzyludzkiej (Sztompka, Foucault, Bhabha).
Przemieszczajac si¢ w tych granicach, rozwazam sposoby rekontekstualizowania
problematyki specjalnych potrzeb edukacyjnych w aktach normatywnych w $wie-
tle reflektoréw teorii z zakresu pedagogiki, nauk spolecznych i nauk prawnych.
Wychodzac od podejs¢ tradycyjnych, dobrze znanych i ugruntowanych, rozwaza-
jac kategorie ,trzeciej przestrzeni”, stawiam takze pytania ukierunkowane w do$¢
nowa, interdyscyplinarng przestrzen studiéow postkolonialnych.

Metodologiczng rame¢ badan wiasnych wyznacza za$ perspektywa badawcza
wlasciwa dla mieszczacego sie w obrebie socjologicznie zorientowanej analizy
dyskursu (ang. Sociological Discourse Analysis, SDA) nurtu krytycznego, znanego
jako krytyczna analiza dyskursu (ang. Critical Discourse Analysis, CDA), w ujeciu
anglosaskiej szkoly analizy dyskursu. Zastosowanie socjologicznie zorientowanej
krytycznej analizy dyskursu jako perspektywy badan wiasnych zostalo podyk-
towane istnieniem wymagajacej rozwiazania, ,uwierajacej” spolecznej kwestii
ksztalcenia w szkotach ogélnodostepnych uczniéw ze specjalnymi potrzebami
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edukacyjnymi, a co za tym idzie wieloaspektowodcig i wielodyscyplinarno$cia
przedmiotu moich zainteresowan. Wedlug Malgorzaty Lisowskiej-Magdziarz
(2006, s. 22) krytyczna analiza dyskursu jest ,metodg badawczg wywodzacg si¢
z jezykoznawstwa, polegajaca na skupianiu si¢ na dyskursie rozumianym jako
spotecznym aspekcie komunikacyjnego funkcjonowania ludzi”. Ma na celu bada-
nie zwigzkoéw przyczynowych (czesto niewidocznych), pomiedzy dyskursywny-
mi praktykami, tekstami i zdarzeniami komunikacyjnymi a spoteczno-kulturo-
wymi relacjami oraz procesami spolecznymi. Teun A. van Dijk, Ruth Wodak czy
Norman Fairclough przedstawiajq ja jako strategie pozwalajaca na wyjécie poza
ograniczenia krytycznej lingwistyki, pozwalajacej bada¢, w jaki sposéb dyskurs
jest ksztaltowany przez relacje wiadzy i dostarczajacej:

teoretycznych i metodologicznych narzedzi do dobrze ugruntowanego, krytycznego badania
stosunkow wtadzy i spotecznych nierdwnosci (van Dijk 2001, s. 43).

Podejscie spolecznie zorientowanej krytycznej analizy dyskursu, jako umoz-
liwiajace poszerzenie zainteresowania sferg jezyka ,,0 jego relacje z kontekstem
sytuacji spolecznych i szerszych ukiadéw spoleczno-kulturowych” (Pawliszak
i Rancew-Sikora 2012, s. 6), wydalo mi si¢ zatem najbardziej wlasciwe.

Chociaz krytyczna analiza dyskursu koncentruje sie na problemach spotecz-
nych, jednakowoz nie bagatelizuje dyscypliny, w obrebie ktorej jest dokonywana
oraz jej teorii i paradygmatéw (Kopinska 2016, s. 315). Dlatego tez w moim
postepowaniu badawczym staralam si¢ analizowaé urzedowy dyskurs dotycza-
cy ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkotach
ogdlnodostepnych w kontekscie cech zjawisk i relacji spolecznych, ale w oparciu
o teoretyczne koncepcje i ujecia paradygmatéw pedagogiki, a takze modeli nie-
petnosprawnoéci oraz obszary jego tworzenia. Moja prace lokuj¢ zatem w prze-
strzeni nauk spolecznych i na pograniczu jej dyscyplin, takich jak pedagogika,
nauki socjologiczne i nauki prawne.

Zgodnie z zatozeniami krytycznej analizy dyskursu przyjmuje, ze rzeczywi-
stoé¢ jest zlozona, kontekstualna, fragmentaryczna, nielinearna, lokalna (por.
Kopinska 2016, s. 316), a sfera dyskursu i sfera spoleczna sa rozdzielne, wzajem-
nie na siebie oddziatuja, ale réwniez zachowuja wobec siebie pewna autonomie.
Rezultatem przyjecia tych zalozen bedzie zatem uznanie przeze mnie wynikéw
moich badan nie jako jedynych, ale jako jednych z wielu prawdopodobnych roz-
strzygnie¢, zakiadajacych mozliwoé¢ uwzglednienia innych punktéw widzenia,
sktaniajacych do dalszej dyskusji (m.in. Fairclough i Duszak 2008, s. 16).

Podjete przeze mnie poszukiwania badawcze byly préba namystu nad urze-
dowym dyskursem pedagogicznym jako elementem ,$wiata zycia”** uczniéw ze

2 Kategorie ,,$wiata zycia” rozumiem jako $wiata codziennie do$wiadczanego, w kt6-
rym dzialajgce podmioty ,lokalizujg siebie i swe ekspresje w przestrzeniach spotecznych
oraz opatrujg indeksem czasowym w wymiarze historycznym” (Habermas 2002, s. 240).
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specjalnymi potrzebami edukacyjnymi ksztalcacymi si¢ w szkotach ogélnodostep-
nych. Zalozytam, ze przeprowadzona analiza posrednio pomoze mi w rozstrzy-
gnieciu, w jakim zakresie wspdlczesny urzedowy dyskurs pedagogiczny sprzy-
ja kreowaniu sprawczej mocy osoby ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
i uwzgledniania sfery jej pragnien, dazen i $wiadomosci w procesie ksztalcenia
w szkole ogoélnodostepnej (por. Rzeznicka-Krupa 2011, s. 279), a w jakim raczej
utrwalaniu si¢ ,,determinowanej przez struktury, instytucje, mechanizmy spolecz-
ne i jezyk [...] sfery kulturowego przymusu i zniewolenia oraz gry identyfikacji
prowadzacej do marginalizacji i wykluczen” (Rzeznicka-Krupa 2011, s. 279; por.
Elliot 2007, s. 9).

W polskich badaniach dotyczacych ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi podejmowano juz problematyke prawnych podstaw or-
ganizacji, przebiegu czy rezultatéw tego procesu, jednak, pomimo staran, nie
dotartam do badan, przedmiotem ktérych bytaby znajdujaca sie w polu moich
zainteresowan problematyka teoretycznych podstaw tworzenia aktow
prawnych dotyczacych ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi, odzwierciedlajacymi si¢ m.in. w rekontekstualizowaniu np. cech pa-
radygmatéw pedagogicznych (biologicznego lub humanistycznego). Dotychczas
bowiem problematyke prawna w dziedzinie o$wiaty zglebiano:

1) rozwazajac prawa dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnos$cia-
mi w ogélnym kontek$cie praw dziecka, zwlaszcza w kontekscie Karty
Praw Dziecka i innych migdzynarodowych aktéw prawnych (Binczycka
2000, 2002, 2005; Czyz 2002; Debniak 2001; Glebowski 2009; Jachim-
czak 2009; Jankowska 2012; Kaminski 2006; Koscielska 2000; Kurowski
2009, 2010; Mikotajczyk-Lerman 2012; Nowak 1999, 2014, 2015; Ochon-
czenko 2005; Przybysz 1997; Szeroczynska 2004; Szymanczak 1999;
Zima i Salagan 2008);

2) badajac i opisujgc stan zabezpieczenia i realizacji praw spo-
tecznych oséb z niepetnosprawnosciami (Baron-Wiaterek 2010; Mi-
kotajczyk-Lerman 2013; Kawczynska-Butrym 2002; Rutkowiak i Krause
2009; Perlin 2002; Warzywoda-Kruszyniska 2011; Wozniak 2008);

3) badajac, wyjasniajac i upowszechniajac wiedze z zakresu prawa dzie-
ci i mtodziezy z niepelnosprawno$ciami do edukacji oraz
przemian w tym zakresie (Dudzinska 2009, 2012; Gajdzica 2007; Kubic-
ki 2012; Kukla-Duda i Czerw-Bajer 2011; Maciarz 1992b; Osiecka 1998;
Rzecznik Praw Obywatelskich 2012a, 2012b, 2013; Sowa 2006; Szum-
ski 2013; Warzywoda-Kruszynska i Holets 2011; Wigcek 2008; Zabtocki
1999 i wielu innych.

Niewspdtmiernie mato opracowan z tego zakresu dotyczy prawnych podstaw
ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Jak sadze, dzieje
sie tak z kilku powodéw, m.in. dlatego, ze specjalne potrzeby edukacyjne jako
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kategoria nozologiczna sa stosunkowo nowe, jak tez dlatego, ze w polskich ak-
tach normatywnych regulujacych organizacje i funkcjonowanie systemu oswiaty
do dzisiaj nie stosuje sie tego pojecia, jako ,urzedowo” zdefiniowanego, chociaz
o uczniach ,ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi” wiele pisze si¢ w doku-
mentach towarzyszacych wprowadzanym aktom normatywnym.

Dlatego wtasnie w moich poszukiwaniach badawczych skupilam sie na ana-
lizie tekstow przepiséw zawartych w aktach normatywnych z dziedziny o$wia-
ty regulujacych ksztalcenie ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
podejmujac prébe odkrycia w nich znaczen odzwierciedlajacych cechy paradyg-
matéw pedagogiki, mogacych wspotksztattowac zaréwno np. wyspecjalizowane,
indywidualne dyskursy poszczegélnych nauczycieli, jak i ,$wiat zycia” indywi-
dualnych uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Problematyka prawnych podstaw ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi zostala przeze mnie wybrana w sposéb zamierzony i prze-
myslany. Po pierwsze dlatego, ze zaliczani wspdlczes$nie do 0séb ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi uczniowie z niepetnosprawno$ciami, z niedostosowa-
niem spolecznym i z zagrozeniem niedostosowaniem spolecznym stanowig gru-
pe dzieci, co do ktérych w systemie o$wiaty w ostatnich dziesiecioleciach zaszta
fundamentalna zmiana w dostepie do ksztalcenia w przedszkolach i szkolach
ogélnodostepnych?; po drugie za$ dlatego, ze pomimo wielu nowelizacji aktow
normatywnych z dziedziny o$wiaty (sama tylko Ustawa o systemie o$wiaty, od
czasu kiedy weszla w zycie, czyli od 7 wrzednia 1991 r. do 31 sierpnia 2018 r.,
byta nowelizowana ponad 70 razy), nie zachodza odpowiednio proporcjonalne
(poréwnywalnie przelomowe), jakosciowe zmiany w edukacji tej grupy dzieci
i miodziezy. Przyczyn tego stanu rzeczy poszukiwano dotad w réznych obsza-
rach, jednak badan nad teoretycznymi podstawami urzedowego dyskursu pe-
dagogicznego dotyczacego ucznidw ze specjalnymi potrzebami dotychczas nie
prowadzono.

Przyjmujac za Bernsteinem, ze urzedowy dyskurs pedagogiczny posiada
znaczaca moc wspotksztattowania m.in ,$wiata zycia” uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi (np. poprzez oddzialywanie stosowanej w nim ter-
minologii, wyspecjalizowanych dyskurséw indywidualnych nauczycieli), ziden-
tyfikowanie sposobu, w jaki uwzglednia on istniejace paradygmaty pedagogiki,

% Do najwazniejszej z nich doszlo w 1991 r., kiedy to 7 wrzes$nia Sejm RP przyjat
Ustawe o systemie o$wiaty (Dz.U. 1991 Nr 95, poz. 425), a od 25 pazdziernika 1991 r.,
czyli daty wejécia w zycie zdecydowanej wiekszo$ci zapiséw ustawy wszystkim dzie-
ciom i miodziezy niepelnosprawnej, niedostosowanej spolecznie i zagrozonej niedosto-
sowaniem przyznano prawo do pobierana nauki ,,we wszystkich typach szkét [...] zgod-
nie z indywidualnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz predyspozycjami”
(odpowiedni przypis z aktu: rozdz. 1, Art. 1, punkt 5).

122



3.1. Sposoby rekontekstualizowania cech paradygmatow pedagogiki w urzedowym dyskursie...

jest jednym z podstawowych uwarunkowan skutecznej organizacji, przebiegu
i rezultatéw procesu ich ksztalcenia.

Przedstawiajac wazny dla mnie zamiar rozpoznania, jaki opiniotworczy prze-
kaz zostat zakodowany w tekscie przepiséw aktéw prawnych wspoétdecydujacych
o ,$wiecie zycia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, moge odwo-
ta¢ sie do stéw Marii Czerepaniak-Walczak, ktoéra, trawestujac znane przysiowie
»Jak Cie widza, tak Cie piszg”, odwrdcila jego szyk i ujela t¢ fundamentalna
relacje miedzy mysleniem o kim$ a méwieniem o nim stowami ,jak Cie pisza,
tak Cie widzg” (Czerepaniak-Walczak 2017, s. 29).

Celem moich badan uczynitam zatem poznanie sposobéw rekontek-
stualizowania cech biologicznego i humanistycznego paradyg-
matu pedagogiki w urzedowym dyskursie pedagogicznym doty-
czacym procesu ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w szkole ogdélnodostepnej. Dazac do osiggniecia ob-
ranego celu konieczne byto: 1) dokonanie analizy cech paradygmatéw — bio-
logicznego i humanistycznego — pod katem, zaréwno, spotecznego kontekstu
ksztaltowania si¢ i dominowania poszczegoélnych teoretycznych uje¢ problema-
tyki niepetnosprawnosci/specjalnych potrzeb edukacyjnych, jak i 2) stworzenie
swoistego leksykonu, mogacego zosta¢ uznanym za charakterystyczny dla dane-
go paradygmatu, i ktéry pozwolitby rozpoznaé swoistg ,,przynalezno$¢” poszcze-
gblnych jednostek analizy do jednego z nich. Nastepnie przeprowadzitam pod
tym wzgledem 3) analize przepiséw zawartych w aktach normatywnych z ob-
szaru urzedowego dyskursu pedagogicznego, dotyczacych ksztalcenia uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (badanie interdyskursywnosci), po
czym 4) poréwnalam frekwencyjnos¢ ujawnionych cech odpowiadajacych po-
szczegblnym paradygmatom w analizowanych przepisach zawartych w aktach
normatywnych z obszaru urzedowego dyskursu pedagogicznego, dotyczacych
ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (badanie inter-
tekstualnosci).

Glowny problem badawczy sformutowatam zatem nastepujgco:

Jakie sa sposoby rekontekstualizowania cech paradygmatéw pedagogiki
w analizowanych przepisach zawartych w aktach normatywnych z obsza-
ru urzedowego dyskursu pedagogicznego dotyczacych ksztalcenia uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkole ogélnodostepnej?

Natomiast szczegdlowe pytania badawcze brzmiaty:

1. Jakie cechy charakterystyczne dla paradygmatu biologicznego mozna ujawnic¢
w analizowanych przepisach zawartych w aktach normatywnych z zakresu
urzedowego dyskursu pedagogicznego dotyczacych ksztalcenia uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkole ogélnodostepne;?

2. Jakie cechy charakterystyczne dla paradygmatu humanistycznego mozna
ujawni¢ w analizowanych przepisach zawartych w aktach normatywnych
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z zakresu urzedowego dyskursu pedagogicznego dotyczacych ksztalcenia
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkole ogdélnodo-
stepnej?

3. Jaka jest frekwencyjno$¢ cech charakterystycznych dla biologicznego i hu-
manistycznego paradygmatu pedagogiki w analizowanych przepisach za-
wartych w aktach normatywnych z obszaru urzedowego dyskursu peda-
gogicznego dotyczacych ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w szkole og6lnodostepne;j?

4. Jaka rdznica istnieje pomiedzy frekwencyjnoscig ujawnionych cech cha-
rakterystycznych dla biologicznego i humanistycznego paradygmatu
w analizowanych przepisach zawartych w aktach normatywnych z zakre-
su urzedowego dyskursu pedagogicznego dotyczacych ksztalcenia uczniéw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkole ogélnodostepne;j?

Ze wzgledu na charakter podjetego problemu teoretyczne ramy moich poszu-
kiwan (skonstruowane z koncepcji i przemyslen z obszaru pedagogiki, w tym
pedagogiki specjalnej, nauk socjologicznych, nauk prawnych, a takze wiasnej
wiedzy, przedrozumien, umiejetnodci i etyki wyniesionych z dotychczasowych
do$wiadczen), uznatam, ze program moich badan w najwiekszym stopniu wpi-
suje sie w nurt pedagogiki krytycznej (Witkowski 2010, s. 52).

Moje postgpowanie badawcze nosilo cechy krytycznej analizy spoteczne;j,
w ktorej Ruth Wodak wskazuje nastepujace komponenty:

® krytyczna analize wewnetrzna dyskursu, ktorej celem jest ujawnienie
sprzecznoéci i niespdjnosci w ramach samego dyskursu;

® spoleczna analiz¢ krytyczng (wykraczajaca poza wewnetrzny dyskurs),
ktérej celem jest analizowanie dyskursu w szerszym kontekscie spoleczno-
-kulturowym;

® krytyczna analize prognostyczng, ktérej celem jest opracowanie wnioskow
i wskazéwek do zmiany rzeczywistodci (por. Wodak 2008, s. 188-189).

Mialo ono ponadto charakter procesu eksploracyjno-weryfikacyjnego linio-
wego, ktéry rozpoczetam od wskazania probleméw i postawienia pytan, a za-
konczytam udzieleniem na nie odpowiedzi i rekonstrukcja odkrytych w wyniku
eksploracji cech paradygmatéw pedagogiki dotyczacych ksztalcenia uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi zawartych w przepisach obowigzujacych
aktéw normatywnych z obszaru urzedowego dyskursu pedagogicznego. Na eta-
pie wyjasniania postgpowatam w sposéb indukcyjny, staralam sie ,zanurzy¢
w rzeczywisto$ci”, odkry¢ i zgromadzi¢ jak najwiecej danych i skumulowac je
»W postaci [...] empirycznie wyprowadzonych i udowodnionych kategorii” (por.
Smolinska-Theiss i Theiss 2010, s. 87).

Moje postepowanie badawcze obejmowalo zaréwno badanie interdyskursyw-
nosci, jak i intertekstualnosci analizowanych aktéw prawa z dziedziny oswiaty.
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Interdyskursywno$¢ w krytycznej analizie dyskursu oznacza ,przejecie i postu-
zenie si¢ srodkami zastosowanymi w dyskursie w jednym temacie makro, w in-
nym dyskursie — innego tematu makro. Bowiem dyskursy i ich tematy rozszerzaja
swoj zakres na wiele obszaréw i dyskurséw, przekraczaja granice poszczegdlnych
obszaréw, krzyzujg sie, nakiadaja i odnosza do siebie nawzajem” (Wodak 2008,
s. 190-192). Badanie interdyskursywnosci polegalo zatem na poszukiwaniu $la-
déw cech paradygmatéw pedagogiki odnoszacych si¢ do niepetnosprawnosci/spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych (pierwszy temat makro) w przepisach normatyw-
nych aktéw prawnych z dziedziny o$wiaty (drugi temat makro).

W toku prowadzonej przeze mnie analizy tekstu przepiséw zawartych
w aktach normatywnych z dziedziny o$wiaty (z obszaru urz¢gdowego dyskursu
pedagogicznego), odwolywatam sie do klasyfikacji paradygmatéw pedagogi-
ki specjalnej jako szczegbtowej nauki pedagogiki (Dykcik 1997, s. 13), i dla
wiekszej wyrazistodci skoncentrowatam si¢ na cechach dwoch paradygma-
tow, umieszczanych na przeciwleglych biegunach swoistego paradygmatycz-
nego kontinuum (m.in. Chrzanowska 2015): paradygmatu biologicznego,
i (nowego) paradygmatu humanistycznego, dostatecznie jednoznacznych
i wystarczajgco wyrazistych aby mozliwe bylo przyporzadkowanie do nich po-
szczegblnych jednostek analizy tekstu. Zabieg ten mial, z jednej strony, ustrzec
mnie przed zbytnim zachodzeniem na siebie kategorii analitycznych, a z drugiej
pomoc w jak najlepszym zrozumieniu, jakie znaczenie moga mie¢ one dla ksztal-
towania i ksztaltowania si¢ m.in. ,$wiata zycia” uczniéw ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi uczacych sie w szkotach ogdlnodostepnych, gdyz kazdemu
z paradygmatéw odpowiadajg, konkurencyjne pod wzgledem praktycznym dzia-
tania wobec uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Badanie intertekstualnodci natomiast polegalo na poréwnaniu frekwencyj-
nosci cech biologicznego i humanistycznego paradygmatu pedagogiki w po-
szczegdlnych dokumentach (ustawach, rozporzadzeniach), z ktérych pochodzity
przepisy poddawane analizie.

Podjeciu przeze mnie badan poswigconych rekontekstualizowaniu paradyg-
matéw pedagogiki sprzyja, jak to okreslit Uwe Flick (2010), ,rozkrzewianie si¢”
podejsé¢ jakosciowych. Dopiero bowiem zastosowanie podejscia jakos$ciowego
(o charakterze interpretatywnym) stwarza szanse na nadanie sensu czy odczy-
tanie badanych zjawisk w ich jak najblizszym naturalnemu kontekécie. Ocena
frekwencyjnosci cech poszczegélnych paradygmatéw rekontekstualizowanych
w wybranych aktach normatywnych z obszaru o$wiaty postuzyta natomiast wy-
lacznie ilustracji istnienia/lub nie i ewentualnego nasilenia w urzedowym para-
dygmacie pedagogicznym cech danego paradygmatu.

W prowadzonych badaniach prezentowatam podejscie krytycznego analityka
dyskursu, ktérego zadaniem byto rozpoznanie sposobu, w jaki ,,méwi si¢” o pro-
cesie ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w urzedo-
wym dyskursie pedagogicznym. Zalozytam bowiem, ze:
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ukazywanie powigzan wiadzy, wiedzy i dyskursu zwigksza refleksywno$é spoteczng i moze
otwiera¢ nowe, tworcze i sprawiedliwsze rozwigzania instytucjonalne (Pawliszak i Rancew-
-Sikora 2012, s. 7-8).

Badacz w postepowaniu jako$ciowym nigdy nie jest outsiderem, zawsze jest
aktywnym ich uczestnikiem, wnoszgcym do postepowania badawczego zaréwno
wlasng wiedze, umiejetnosci i etyke, jak i wlasne przedrozumienia wyniesione
ze zgromadzonych dotychczas do$wiadczen. Zgodnie ze spolecznie zorientowa-
nym podejsciem krytycznym traktowatlam moje badania jako forme¢ zaangazo-
wanej praktyki spolecznej nastawionej na zmiane rzeczywistosci i staratam sie
by¢ rzecznikiem zmian dotyczacych konstruowania urzedowego dyskursu
pedagogicznego, jako jednego z narzedzi urzadzania $wiata zycia uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Realizujac badania tak, jak to zaleca van Dijk (2001, s. 32):

bezposrednio wyrazatam swoje stanowisko spoteczne i polityczne, wybierajgc stronniczo$é
i poprzez swoje analizy staratam si¢ odstoni¢, demistyfikowacé, lub w jakikolwiek inny sposab
podwazac struktury dominacji.

Moje wynikajace z orientacji krytycznej zaangazowanie polityczne wyrazato
sie w kontestacji dotychczasowych rozwiazan przyjetych przez rzgdzacych w od-
niesieniu do organizacji i przebiegu procesu ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi (ktérg to mysél rozwinetam w dalszej czesciach mo-
jej pracy), a takze w podjetej przeze mnie probie wywarcia wplywu na gremia
prawodawcze w celu co najmniej dekonstrukeji i rekonstrukcji obowiazujace-
go urzedowego dyskursu pedagogicznego w taki sposéb, aby byl on catkowicie
zgodny ze wspoélczesnymi teoriami naukowymi i kierunkami rozwoju pedagogi-
ki, i uwzglednial w maksymalnym stopniu interesy uczniéw ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi w sposéb korespondujacy z zatozeniami humanistycz-
nego paradygmatu pedagogiki.

Biorac za podstawe pie¢ uje¢ polityki ukazanych przez Andrzeja Jabtonskie-
go (1999), przyjetam stanowisko postbehawioralne traktujace polityke
jako stuzbe dgzaca do zmniejszenia czy tez usuwania ograniczen w zaspokajaniu
potrzeb ludzi, w tym przypadku potrzeb uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi ksztalconych w szkotach ogélnodostepnych. Postaram sie takze
sprosta¢ interdyscyplinarnemu podejsciu i ukazad relacje pomiedzy tekstem, po-
znaniem spolecznym, wladza spoleczenstwem i kulturg (van Dijk 1993, s. 253).

W czasie prowadzenia badan staralam sie zachowaé obiektywno$¢, jaw-
nos¢ i przejrzysto$¢ procedur dochodzenia do wszelkich ustalen. Dbatam o to,
aby wyciaga¢ wnioski na drodze obiektywnej i systematycznej identyfikacji
okredlonych charakterystyk przekazu dotyczacych waznych rzeczywistosci:
rzeczywisto$ci nadawcy komunikatu, rzeczywistosci przekazu (komunikatu)
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i rzeczywisto$ci odbiorcy komunikatu, w kazdym z obszaréw urzedowego dys-
kursu pedagogicznego.

Dokonujac wyboru jednostek analizy - przepiséw zawartych w aktach
normatywnych z zakresu urzgdowego dyskursu pedagogicznego w sposéb szcze-
gblny dotyczacych ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi w szkolach ogoélnodostepnych - kierowalam sie zasadami wyczerpania,
reprezentatywnos$ci, homogenicznosci oraz trafno$ci. Najpierw po-
przez kwerende literaturowg zgromadzitam zaséb Zrddet naukowych wyczerpu-
jacy badany problem (obszar produkgji dyskursu pedagogicznego), na podstawie
ktorych stworzytam autorski model rekontekstualizowania cech paradygmatéw
pedagogiki w urzedowym dyskursie pedagogicznym; zgromadzitam wszystkie
obowigzujace akty normatywne z obszaru urzedowego dyskursu pedagogiczne-
go (obszar rekontekstualizacji dyskursu pedagogicznego) i odszukalam w nich
wszystkie przepisy dotyczace ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi poddane nastepnie analizie.

Procedura wyboru jednostek analizy przebiegata etapowo:
etap pierwszy polegal na wyszukaniu wszystkich aktéw normatywnych

opublikowanych przez Ministerstwo Edukacji Narodowej (lub w czasie od

19 pazdziernika 2001 r. do 1 wrzes$nia 2005 r. Ministerstwo Edukacji Naro-

dowej i Sportu) w prowadzonym przez Sejm RP Internetowym Systemie Ak-

tow Prawnych — 662 akty normatywne (2850 stron) (www.isap.sejm,gov.pl);
etap drugi polegal na wylonieniu sposréd wszystkich opublikowanych ak-
tow normatywnych tych, ktore posiadaty status obowiazujacych — 339 aktow
normatywnych (www.isap.sejm.gov.pl; wedtug stanu na dzien 25 wrzeénia

2018 1.);
etap trzeci polegal na wyborze sposréd poprzedniej grupy tych aktéw nor-

matywnych w ktérych prawodawca w sposéb szczegdlny odnosi sie do pro-

blematyki ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi - 16

aktow normatywnych (378 stron);
etap czwarty polegal zag na wyszukaniu w tekstach 16 aktéw normatywnych

tych wszystkich przepiséw, ktore zwieraly odniesienie do procesu ksztatce-
nia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi - 175 przepiséw doty-
czacych ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Ze-
stawienie aktéw normatywnych zawierajacych analizowane przepisy ujetam

w tabeli 1.

W podjetych badaniach dgzytam do ujawnienia w analizowanych przepi-
sach zawartych w aktach normatywnych z obszaru urzedowego dyskursu pe-
dagogicznego, cech charakterystycznych dla poszczegélnych paradygmatow —
biologicznego lub humanistycznego. W poznawaniu rzeczywistoéci ogladanej
,w reflektorze” (Popper 1992) okreslonych, nadrzednych , sposobéw widzenia
$wiata i uprawiania nauki” (Kuhn 1968, s. 20), pomocne bylo postuzenie sig
jednak ,bardziej szczegblowymi rozwigzaniami teoretycznymi, ktére rozwijaja
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TABELA 1. Wykaz aktéw normatywnych zawierajacych przepisy w sposéb szczegoélny
dotyczace ksztalcenia ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkotach

L.p.
1.

10.

128

ogblnodostepnych
Tytut aktu normatywnego

Ustawa z dnia 7 wrzeénia 1991 r. o systemie o$wiaty (Dz.U. 1991
Nr 95, poz. 425)

Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo o$wiatowe (Dz.U. 2017,
poz. 59)

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 3 sierpnia
2018 r. w sprawie wykazu zaje¢ prowadzonych bezposrednio

z uczniami lub wychowankami albo na ich rzecz przez nauczy-
cieli poradni psychologiczno-pedagogicznych oraz nauczycieli:
pedagogdw, psychologdw, logopeddéw, terapeutéw pedagogicz-
nych i doradcéw zawodowych (Dz.U. 2018, poz. 1601)
Rozporzadzenie MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warun-
kéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci

i mlodziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych spolecz-

nie i zagrozonych niedostosowaniem spolecznym (Dz.U. 2017,
poz. 1578)

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 3 sierp-
nia 2017 r. w sprawie oceniania, klasyfikowania i promowa-
nia uczniéw i stuchaczy w szkotach publicznych Dz.U. 2017,
poz. 1534)

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 lutego
2013 r. w sprawie szczegdlowych zasad dziatania publicznych
poradni psychologiczno-pedagogicznych, w tym publicznych
poradni specjalistycznych (Dz.U. 2013, poz. 199)
Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 sierpnia
2017 r. w sprawie organizowania wczesnego wspomagania roz-
woju dzieci (Dz.U. 2017, poz. 1635)

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia
2017 r., z pdzn. zm., w sprawie zasad organizacji i udzielania
pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszko-
lach, szkotach i placéwkach (Dz.U. 2017, poz. 1591)
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia
2017 r. w sprawie warunkow i trybu udzielania zezwolen na in-
dywidualny program lub tok nauki oraz organizacji indywidual-
nego programu lub toku nauki (Dz.U. 2017, poz. 1569)

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 sierpnia
2017 r. w sprawie szczegbtowych warunkéw i sposobu przepro-
wadzania egzaminu 6ésmoklasisty (Dz.U. 2017, poz. 1512)

Liczba stron
161
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L.p. Tytut aktu normatywnego Liczba stron

11. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 marca 9
2017 r. w sprawie szczegdlowej organizacji publicznych szkét
i publicznych przedszkoli (Dz.U. 2017, poz. 649)

12.  Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 3
2017 r. w sprawie indywidualnego obowigzkowego rocznego
przygotowania przedszkolnego dzieci i indywidualnego naucza-
nia dzieci i mlodziezy (Dz.U. 2017, poz. 1616)

13.  Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 kwietnia 3
2013 r. w sprawie warunkéw i sposobu organizowania zajec re-
walidacyjno-wychowawczych dla dzieci i mlodziezy z uposledze-
niem umystowym w stopniu gtebokim (Dz.U. 2013, poz. 529)

14. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 wrze$nia 47
2017 r. w sprawie orzeczen i opinii wydawanych przez zespoty
orzekajace dzialajace w publicznych poradniach psychologiczno-
-pedagogicznych (Dz.U. 2017, poz. 1743)

15.  Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 maja 23
2001 r. w sprawie ramowych statutéw publicznego przedszkola
oraz publicznych szkét (Dz.U. 2001 Nr 61, poz. 624)

16. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 2
11 grudnia 2002 r. w sprawie ramowego statutu publicznej po-
radni psychologiczno-pedagogicznej, w tym publicznej poradni
specjalistycznej (Dz.U. 2002 Nr 223, poz. 1869)

Razem: 378

Zrédto: badania whasne.

sie 1 formuluja w odniesieniu do obowiazujacego i przyjetego paradygmatu”
(Chrzanowska 2015, s. 395), a ktére, jak twierdzi Chrzanowska (2015, s. 395),
mozna nazwac ,teoretycznymi modelami” [...], ktére odnoszac sie do wybra-
nych fragmentéw badanej rzeczywistosci, wyrastaja z obowiazujacego para-
dygmatu”. Swojg uwage skoncentrowalam wiec m.in. na reprezentatywnej dla
kazdego z nich terminologii, ktérej pdzniej poszukiwalam w kolejno analizo-
wanych przepisach zawartych w aktach normatywnych. Analiza terminologii
reprezentatywnej dla poszczegélnych paradygmatéw i modeli pozwolita mi na
stworzenie swoistego leksykonu wykorzystanego w trakcie dokonywania analizy
tekstu przepiséw zawartych w poszczegélnych aktach normatywnych z dziedzi-
ny o$wiaty, z obszaru urzedowego dyskursu pedagogicznego, zawierajacego ter-
minologie stosowana w pi$miennictwie prezentujacym dany model czy paradyg-
mat pedagogiki odnoszacy sie do problematyki niepeinosprawno$ci/specjalnych
potrzeb edukacyjnych.
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Moje zainteresowanie terminologig stosowang w urzedowym dyskursie pe-
dagogicznym bylo uzasadnione takze dlatego, iz, jak stwierdza Krause (2010,
s. 103-104), stosowanie okreslonych terminéw moze by¢:

zarowno bezposrednim nastepstwem funkcjonowania danego paradygmatu, jak i odzwiercie-
dlaé jego zmiany. Op6r wobec zmian terminologii moze z kolei oznacza¢ uporczywe trwanie
paradygmatu lub jego elementow w $wiadomo$ci spotecznej i srodowisku naukowym. Chodzi
zardwno o S$cieranie sig¢ i wymiang paradygmatyczng, jak i rozdzwigk pomiedzy deklaracja
uzgodnien aich faktyczng akceptacjg [...] Mozna powiedziec, ze terminologia tworzy paradyg-
maty i jest przez nie tworzona. W pedagogice specjalnej odzwierciedla ona przede wszystkim
paradygmat tradycjonalistyczny, z silnym stanowiskiem biologicznym i dysfunkcjonalnym. Tu
nabiera on spotecznych znaczen i interpretacji wykraczajgcych daleko poza swe pierwotne
zadanie. W przypadku nowych paradygmatow, bedacych pochodng podejscia humanistyczne-
go, podstawowymi zabiegami sg neutralizacja pojec ,przeterminowanych” oraz eliminowanie
znaczen dyskryminujacych.

Parafrazujac stowa Sacksa (por. 1995, s. 622), interesowaly mnie detale tek-
stu i w pewnym sensie chodzito mi o to, jaki jest w badanych tekstach ,,porza-
dek paradygmatyczny”, a takze i o to, w jaki sposéb tekst zawierajacy okreslona
terminologie moze dziala¢. Dlatego tez skoncentrowatam sie na mozliwej relacji
pomiedzy tekstem a kontekstem spolecznym, badajac uwikianie pedagogiczne-
go dyskursu we wladzg, ideologie, utrwalone nieréwnosci spoleczne czy uprze-
dzenia, znajdujgce swoja egzemplifikacje m.in. w zjawiskach spolecznych czy
rodzajach relacji spolecznych ,,z obcymi posréd nas”.

3.2. Sposoby rekontekstualizowania cech paradygmatow pedagogiki
w urzedowym dyskursie pedagogicznym — prezentacja i analiza
wynikow badan wtasnych

rzedmiotem moich badan byly sposoby rekontekstualizowania w urzedo-
wym dyskursie pedagogicznym cech paradygmatéw pedagogiki — biologicz-
nego i humanistycznego.

Interesowalo mnie szczegdlnie, w jaki sposob cechy paradygmatéw peda-
gogiki sa rekontekstualizowane w przepisach zawartych w aktach normatyw-
nych z obszaru urzedowego dyskursu pedagogicznego dotyczacych ksztalcenia
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkole ogdlnodostepnej
i jaka jest ich frekwencyjnos¢.

W dazeniu do osiggniecia zamierzen dokonalam krytycznej analizy dyskur-
su 175 przepiséw w szczeg6lny sposéb odnoszacych sie do ksztalcenia uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, zawartych w 16 obowigzujacych
aktach prawnych, w ktérych ustawodawca odnosi sie do dzieci i mlodziezy
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niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spo-
tecznym; dla ktdérych organizuje si¢ wczesne wspomaganie rozwoju; ktérym udziela
sie pomocy psychologiczno-pedagogicznej lub zezwoleri na indywidualny program lub
tok nauki; objetych indywidualnym rocznym przygotowaniem przedszkolnym lub in-
dywidualnym nauczaniem; z uposledzeniem umystowym w stopniu glebokim; a takze
do instytucji o$wiatowych takich jak publiczne przedszkola, szkoly, poradnie
psychologiczno-pedagogiczne, w tym specjalistyczne.

Analiza jako$ciowa polegala na ujawnieniu w badanych tekstach termino-
logii charakterystycznej dla danego paradygmatu pedagogiki — biologicznego lub
humanistycznego. Za jednostke analizy przyjetam najmniejszy znaczacy element
tredci analizowanego przepisu, ktéry w zwyklym teksécie mégtby by¢ zamienio-
ny na zdanie — ustep lub punkt. Wyjatek stanowily nieliczne przypadki analizy
treéci punktu wraz z kilkoma podpunktami, bylo to jednak podyktowane fak-
tem, ze kolejne podpunkty nie stanowily odrebnej jednostki znaczeniowej (nie
mogtyby by¢ w zwyklym teks$cie zamienione na zdanie, a tylko na oddzielone
przecinkami kolejne czesci tego samego wypowiedzenia). Numeracja jednostek
analizy odnosi si¢ do kolejno analizowanych przepiséw, nie ma zwigzku z anali-
zowanymi dokumentami, z ktérych pochodza (lista numerowana nie uwzgled-
nia podzialu na tabele).

Przeprowadzona analize tre$ci udokumentowatam w tabelach od 2 do 17:

TABELA 2. Analiza przepiséw Ustawy z dnia 7 wrzes$nia 1991 r. o systemie o$wiaty
(Dz.U. 2016 r., poz. 1943, 1954, 1985, 2169), zawierajacych przepisy dotyczace
ksztatcenia ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi pod wzgledem
rekontekstualizowanych w nich cech paradygmatu biologicznego lub humanistycznego

Jednostka analiz Kod

Lp. (najmniejszy znaczacy e‘;ement) Komentarz analityczny
1.  Art.44c. Zdaniem prawodawcy indy- Paradygmat

1. Nauczyciel jest obowigza- widualizacja pracy z uczniem  biologiczny

ny indywidualizowaé prace powinna by¢ odpowiednia do

z uczniem na zajeciach edu- potrzeb i mozliwosci ucznia.

kacyjnych odpowiednio do W zapisie tym nie znajduje

potrzeb rozwojowych i edu-  odzwierciedlenia wielokontek-

kacyjnych oraz mozliwo$ci stowo$¢ procesu ksztalcenia,

psychofizycznych ucznia. nie uwzglednia sie pozain-

dywidualnych uwarunkowan
uczenia si¢, np. sytuacji zy-
ciowej, pomija si¢ znaczenie
$rodowiska spotecznego i edu-
kacyjnego dla sposobu indy-
widualizacji ksztalcenia.
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L.p.

2.

132

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

Art. 44 c.

2. Nauczyciel jest obowia-
zany dostosowa¢ wymagania
edukacyjne, o ktérych mowa

w art. 44b ust. 8 pkt 1, do in-
dywidualnych potrzeb rozwo-
jowych i edukacyjnych oraz
mozliwoéci psychofizycznych
ucznia, w przypadkach okre-
$lonych w przepisach wydanych
na podstawie art. 44zb.

Art. 44zb. Minister wlasciwy
do spraw o$wiaty i wychowania
okresli, w drodze rozporzadze-
nia, szczegdétowe warunki i spo-
s6b oceniania, klasyfikowania

i promowania uczniéw w szko-
tach publicznych, w tym:

1) przypadki, w ktérych do-
stosowuje sie¢ wymagania
edukacyjne, o ktérych mowa

w art. 44b ust. 8 pkt 1, do in-
dywidualnych potrzeb rozwo-
jowych i edukacyjnych oraz
mozliwosci psychofizycznych
uczniéw oraz podstawe tego
dostosowania, z uwzglednie-
niem koniecznoéci wia$ciwego
zapewnienia procesu ksztalce-
nia uczniéw, w tym stuchaczy
szkoét dla dorostych funkcjonu-
jacych w zaktadach karnych lub
aresztach $ledczych.

Art. 44zb. Minister wlasciwy
do spraw o$wiaty i wychowania
okresli, w drodze rozporzadze-
nia, szczegbtowe warunki i spo-
s6b oceniania, klasyfikowania

Kod

Komentarz analityczny

Zdaniem prawodawcy dostoso-
wanie wymagan edukacyjnych
powinno by¢ odpowiednie

do potrzeb rozwojowych

i mozliwosci psychofizycz-
nych ucznia. W zapisie tym
nie znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia, nie uwzglednia sie
pozaindywidualnych uwarun-
kowan uczenia si¢, np. sytuacji
zyciowej, pomija si¢ znaczenie
$rodowiska spolecznego i edu-
kacyjnego dla sposobu indywi-
dualizacji ksztalcenia.

Paradygmat
biologiczny

Zdaniem prawodawcy dosto-
sowanie oceniania i klasyfiko-
wania i promowania uczniéw
powinny by¢ odpowiednie

do indywidualnych potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych
oraz mozliwosci psychofizycz-
nych ucznia. W zapisie tym
nie znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowos¢ procesu
ksztalcenia, nie uwzgled-

nia sie pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia sie,

np. sytuacji zyciowej, pomi-
ja sie znaczenie $rodowiska
spolecznego i edukacyjnego
dla sposobu indywidualizacji
ksztalcenia.

Paradygmat
biologiczny

Prawodawca okresla rodzaje ~ Paradygmat
obowiazkowych zaje¢ eduka-  humani-
cyjnych, z ktérych uczen moze styczny

by¢ zwolniony ze wzgledu

zaré6wno na indywidualne
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L.p.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

i promowania uczniéw w szko-
tach publicznych, w tym:

2) rodzaje obowiazkowych
zaje¢ edukacyjnych, z ktorych
realizacji uczen moze by¢ zwol-
niony, przypadki, w ktérych

to zwolnienie moze nastapic¢,
rodzaje dokumentéw bedacych
podstawa zwolnienia oraz tryb
i okres zwolnienia, uwzglednia-
jac indywidualne mozliwosci
psychofizyczne ucznia, spe-
cyfike danych zaje¢ edukacyj-
nych oraz celowo$¢ realizacji
przez ucznia niektdrych tre-
$ci nauczania.

Art. 44zd.

10. Nauczyciel jest obowia-
zany indywidualizowa¢ prace
z uczniem na zajgciach edu-
kacyjnych odpowiednio do
potrzeb rozwojowych i edu-
kacyjnych oraz mozliwo$ci
psychofizycznych ucznia.

Art. 44zd.

11. Nauczyciel jest obowia-
zany dostosowaé wymagania
edukacyjne, o ktérych mowa
w ust. 6 pkt 1, do indywidu-
alnych potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych oraz moz-
liwo$ci psychofizycznych
ucznia, w przypadkach

Kod

Komentarz analityczny

mozliwosci psychofizyczne,
jak i kontekstowe uwarun-
kowania (specyfike danych
zajec i celowos¢ ich realizacji).

Zdaniem prawodawcy obo-
wigzek indywidualizowania
pracy z uczniem powinien
by¢ odpowiedni do potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych
oraz mozliwosci psychofizycz-
nych ucznia. W zapisie tym
nie znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowos¢ procesu
ksztalcenia, nie uwzgled-

nia sie pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia sie,
np. sytuacji zyciowej, pomi-
ja sie znaczenie $Srodowiska
spolecznego i edukacyjnego
dla sposobu indywidualizacji
ksztalcenia.

Paradygmat
biologiczny

Zdaniem prawodawcy obo-
wigzek dostosowywania
wymagan edukacyjnych po-
winien by¢ odpowiedni do
indywidualnych potrzeb roz-
wojowych i edukacyjnych oraz
mozliwosci psychofizycznych
ucznia. W zapisie tym nie
znajduje odzwierciedlenia

Paradygmat
biologiczny
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L.p.

134

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

okreslonych w przepisach
wydanych na podstawie
art. 44zq.

Art. 44zw.

1. Uczen posiadajacy orze-
czenie o potrzebie ksztalcenia
specjalnego wydane ze wzgle-
du na niepetnosprawnos¢
intelektualng w stopniu umiar-
kowanym lub znacznym lub
niepetnosprawnosci sprzezone,
gdy jedna z niepetnospraw-
nosci jest niepetnospraw-

no$¢ intelektualna w stopniu
umiarkowanym lub znacznym,
nie przystepuje do egzaminu
6smoklasisty.

Art. 44zw.

Uczen posiadajacy orzeczenie

o potrzebie ksztalcenia specjal-
nego wydane ze wzgledu na
niepelnosprawnosci sprzgzone
inne niz wymienione w ust. 1
moze by¢ zwolniony przez
dyrektora okregowej komisji
egzaminacyjnej z obowigzku
przystgpienia do egzaminu
6smoklasisty, na wniosek rodzi-
cOW pozytywnie zaopiniowany
przez dyrektora szkoly.

Komentarz

wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia, nie uwzgled-
nia sie pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia sie,
np. sytuacji zyciowej, pomi-
ja sie znaczenie $rodowiska
spolecznego i edukacyjnego
dla sposobu indywidualizacji
ksztalcenia.

Prawodawca ze wzgledu na in-
dywidualne cechy ucznia wy-
klucza go z ogdlnie obowigzu-
jacej procedury zakonczenia
danego etapu edukacyjnego.
W przepisie tym nie przewi-
duje sie jakiejkolwiek innej
formy oceny konczacej dany
etap edukacyjny.

Prawodawca zaktada mozli-
wosc¢ zwolnienia ucznia posia-
dajacego orzeczenie o potrze-
bie ksztalcenia specjalnego
wydane ze wzgledu na nie-
pelnosprawnosci sprzezone
inne niz wymienione w ust. 1
z obowigzku przystapienia do
egzaminu ésmoklasisty na
wniosek rodzicéw. Oznacza
to uwzglednienie woli rodzi-
cow uczniéw z okreslonymi
rodzajami specjalnych potrzeb
edukacyjnych w procesie
ksztalcenia, co stwarza szan-
se uwzglednienia autonomii

i podmiotowosci ucznia i jego
rodzicoéw w procesie ksztal-
cenia.

Kod
analityczny

Paradygmat
biologiczny

Paradygmat
humani-
styczny
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L.p.

9.

10.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

Art. 44zq. Minister wiasciwy
do spraw kultury i ochro-

ny dziedzictwa narodowego
W porozumieniu z ministrem
wlasciwym do spraw o$wiaty
i wychowania okresli, w drodze
rozporzadzenia, szczegbtowe
warunki i sposéb oceniania,
klasyfikowania i promowania
uczniéw w publicznych szko-
tach artystycznych, w tym:

1) przypadki, w ktérych do-
stosowuje si¢ wymagania
edukacyjne, o ktérych mowa

w art. 44zd ust. 6 pkt 1, do in-
dywidualnych potrzeb rozwo-
jowych i edukacyjnych oraz
mozliwos$ci psychofizycznych
uczniéw, oraz podstawe tego
dostosowania, z uwzglednie-
niem koniecznosci wiasciwego
zapewnienia procesu ksztalce-
nia uczniéw.

Art. 44zq. Minister wiasciwy
do spraw kultury i ochro-

ny dziedzictwa narodowego
W porozumieniu z ministrem
wlasciwym do spraw o$wiaty
i wychowania okre$li, w drodze
rozporzadzenia, szczegbtowe
warunki i sposéb oceniania,
klasyfikowania i promowania
uczniéw w publicznych szko-
tach artystycznych, w tym:

2) rodzaje obowiazkowych zajeé
edukacyjnych, z ktdrych realiza-
cji uczen moze by¢ zwolniony,
przypadki, w ktérych to zwol-
nienie moze nastgpi¢, rodzaje
dokumentéw bedacych podsta-
wa zwolnienia oraz tryb i okres
zwolnienia, uwzgledniajac

Komentarz

Zdaniem prawodawcy obo-
wigzek dostosowywania
wymagan edukacyjnych
powinien by¢ odpowiedni

do indywidualnych potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych
oraz mozliwosci psychofizycz-
nych ucznia. W zapisie tym
nie znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia, nie uwzgled-

nia si¢ pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia sie,
np. sytuacji zyciowej, pomi-
ja sie znaczenie $rodowiska
spotecznego i edukacyjnego
dla sposobu indywidualizacji
ksztalcenia.

Prawodawca okre$la rodzaje
obowigzkowych zaje¢ edu-
kacyjnych, z ktérych uczen
moze by¢ zwolniony ze wzgle-
du zaréwno na indywidualne
mozliwosci psychofizyczne,
jak i kontekstowe uwarun-
kowania (specyfike danych
zaje¢ 1 celowo$¢ ich realizacji).

Kod

analityczny

Paradygmat
biologiczny

Paradygmat

humani-
styczny
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11.

12.

136

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

indywidualne mozliwosci
psychofizyczne ucznia, spe-
cyfike danych zaje¢ edukacyj-
nych oraz celowo$¢ realizacji
przez ucznia niektérych tre-
$ci nauczania.

Art. 44zzr.

1. Uczen lub absolwent posia-
dajacy orzeczenie o potrzebie
ksztalcenia specjalnego wydane
ze wzgledu na niepelnospraw-
no$¢ moze przystapic¢ do egza-
minu ésmoklasisty i egzaminu
maturalnego w warunkach

i formie dostosowanych do
rodzaju niepelnosprawnosci,
na podstawie tego orzeczenia.

Art. 44zzr.

2. Uczen lub absolwent posia-
dajacy orzeczenie o potrzebie
ksztalcenia specjalnego wydane
ze wzgledu na niedostosowa-
nie spoteczne lub zagrozenie
niedostosowaniem spofecznym
moze przystapi¢ do egzaminu
6smoklasisty i egzaminu matu-
ralnego w warunkach dostoso-
wanych do jego potrzeb edu-
kacyjnych oraz mozliwosci
psychofizycznych, wynikaja-
cych odpowiednio z niedosto-
sowania spolecznego lub za-
grozenia niedostosowaniem

Kod

Komentarz analityczny

Prawodawca uwzglednia
mozliwo$¢ dostosowania
warunkow i formy egzami-
néw (6smoklasisty lub ma-
turalnego), tylko do rodzaju
niepelnosprawnoéci ucznia.
W zapisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia,
nie uwzglednia si¢ pozain-
dywidualnych uwarunkowan
uczenia sig, np. sytuacji
zyciowej, pomija sie znacze-
nie $rodowiska spolecznego

i edukacyjnego (w tym np.
kompetencji nauczycieli czy
wyposazenia szkoty w $rodki
dydaktyczne i specjalistyczne
urzadzenia), dla sposobu in-
dywidualizacji ksztalcenia.

Paradygmat
biologiczny

Prawodawca uwzglednia
mozliwoé¢ dostosowania wa-
runkéw i formy egzaminéw
(6smoklasisty lub maturalne-
go) do potrzeb edukacyjnych
oraz mozliwosci psychofizycz-
nych wynikajacych z zagro-
zenia niedostosowaniem spo-
tecznym lub niedostosowania
spotecznego ucznia. W zapi-
sie tym nie znajduje odzwier-
ciedlenia wielokontekstowo$¢
procesu ksztalcenia, nie
uwzglednia si¢ pozaindywidu-
alnych uwarunkowan uczenia
sie, np. sytuacji zyciowej,

Paradygmat
biologiczny



3.2. Sposoby rekontekstualizowania cech paradygmatow pedagogiki w urzedowym dyskursie. ..

L.p.

13.

14.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

spolecznym, na podstawie
tego orzeczenia.

Art. 44zzr.

3. Uczen posiadajacy orzecze-
nie o potrzebie indywidualnego
nauczania lub absolwent, ktéry
w roku szkolnym, w ktérym
przystepuje do egzaminu ma-
turalnego, posiadal orzeczenie
o potrzebie indywidualnego
nauczania, moze przystapi¢ do
egzaminu 6smoklasisty i egza-
minu maturalnego w warun-
kach dostosowanych do jego
potrzeb edukacyjnych oraz
mozliwosci psychofizycznych
wynikajacych z jego stanu
zdrowia, na podstawie tego
orzeczenia.

Art. 44zzr.

4. Uczen, stuchacz albo absol-
went chory lub niesprawny cza-
sowo moze przystapi¢ do egza-
minu 6smoklasisty i egzaminu
maturalnego w warunkach
odpowiednich ze wzgledu na
jego stan zdrowia, na podstawie
za$wiadczenia o stanie zdrowia
wydanego przez lekarza.

Kod

Komentar2 analityczny

pomija si¢ znaczenie $rodowi-
ska spolecznego i edukacyj-
nego (w tym np. kompetencji
nauczycieli czy wyposazenia
szkoly w $rodki dydaktyczne
i specjalistyczne urzadzenia),
dla sposobu indywidualizacji
ksztalcenia.

Prawodawca uwzglednia Paradygmat
mozliwo$¢ dostosowania biologiczny
warunkow i formy egzami-
nu ésmoklasisty do potrzeb
edukacyjnych oraz mozliwo-
$ci psychofizycznych ucznia
posiadajacego orzeczenie

o potrzebie indywidualnego
nauczania. W zapisie tym nie
znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowos¢ procesu
ksztalcenia, nie uwzgled-

nia si¢ pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia sie,
np. sytuacji zyciowej, pomi-
ja sie znaczenie $rodowiska
spolecznego i edukacyjnego
(w tym np. kompetencji na-
uczycieli czy wyposazenia
szkoly w $rodki dydaktyczne
i specjalistyczne urzadzenia),
dla sposobu indywidualizacji
ksztalcenia.

Prawodawca uwzglednia Paradygmat
mozliwo$¢ optymalizacji wa-  biologiczny
runkéw zdawania egzaminu

6smoklasisty i egzaminu

maturalnego odpowiednio do

jego stanu zdrowia. W zapi-

sie tym nie znajduje odzwier-

ciedlenia wielokontekstowos¢

procesu ksztalcenia, nie

uwzglednia si¢ pozaindywidu-

alnych uwarunkowan uczenia
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15.

16.

138

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

Art. 44zzr.

5. Uczen, stuchacz albo ab-
solwent posiadajacy opinig
poradni psychologiczno-peda-
gogicznej, w tym poradni spe-
cjalistycznej, o specyficznych
trudnosciach w uczeniu sie,
wydang zgodnie z przepisa-
mi wydanymi na podstawie
art. 44zb, moze przystapi¢ do
egzaminu 6smoklasisty i egza-
minu maturalnego w warun-
kach dostosowanych do jego
potrzeb edukacyjnych oraz
mozliwoéci psychofizycznych
wynikajacych z rodzaju tych
trudno$ci, na podstawie tej
opinii.

Art. 44zzr.

6. Uczen, stuchacz albo absol-
went, ktéry w roku szkolnym,
w ktérym przystepuje do egza-
minu 6smoklasisty lub egzami-
nu maturalnego, byl objety
pomocg psychologiczno-

Komentarz

sie, np. sytuacji zyciowej, po-
mija sie znaczenie $rodowiska
spolecznego i edukacyjnego
(w tym np. kompetencji na-
uczycieli czy wyposazenia
szkoly w $rodki dydaktyczne
i specjalistyczne urzadzenia),
dla sposobu indywidualizacji
ksztalcenia.

Prawodawca uwzglednia
mozliwoé¢ dostosowania
warunkéw zdawania egzami-
nu 6smoklasisty i egzaminu
maturalnego przez ucznia
posiadajacego opinie poradni
psychologiczno-pedagogicznej
o specyficznych trudno$ciach
W uczeniu sie w warunkach
dostosowanych do jego po-
trzeb edukacyjnych oraz
mozliwosci psychofizycznych.
W zapisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia,
nie uwzglednia sie pozain-
dywidualnych uwarunkowan
uczenia sig, np. sytuacji
zyciowej, pomija sie znacze-
nie $rodowiska spolecznego

i edukacyjnego (w tym np.
kompetencji nauczycieli czy
wyposazenia szkoty w $rodki
dydaktyczne i specjalistyczne
urzadzenia), dla sposobu in-
dywidualizacji ksztalcenia.

Prawodawca uwzglednia
mozliwoé¢ dostosowania wa-
runkéw zdawania egzaminu
6smoklasisty i egzaminu ma-
turalnego w warunkach do-
stosowanych do jego potrzeb
edukacyjnych wynikajacych

Kod
analityczny

Paradygmat
biologiczny

Paradygmat
biologiczny
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L.p.

17.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

-pedagogiczng w szkole ze
wzgledu na trudnosci adapta-
cyjne zwiazane z wczesniej-
szym ksztalceniem za granica,
zaburzenia komunikagji jezyko-
wej lub sytuacje kryzysowa lub
traumatyczng, moze przystgpic
do egzaminu ésmoklasisty i eg-
zaminu maturalnego w warun-
kach dostosowanych do jego
potrzeb edukacyjnych oraz
mozliwo$ci psychofizycznych
wynikajacych odpowiednio

z rodzaju tych trudnosci, zabu-
rzen lub sytuacji kryzysowej lub
traumatycznej, na podstawie
pozytywnej opinii rady pedago-
gicznej.

Art. 44zzr.

7. Uczen albo absolwent, o kto-
rym mowa w art. 165 ust. 1

i 2 ustawy — Prawo o$wiatowe,
ktéremu ograniczona znajo-
mos¢ jezyka polskiego utrudnia
zrozumienie czytanego tekstu,
moze przystapi¢ do:

1) egzaminu 6smoklasisty,

z wyjatkiem egzaminu 6smo-
klasisty z jezyka obcego no-
wozytnego — w warunkach

i formie dostosowanych do
jego potrzeb edukacyjnych oraz
mozliwosci psychofizycznych
wynikajacych z tego ogranicze-
nia, na podstawie pozytywnej
opinii rady pedagogicznej;

Kod

Komentarz analityczny

z jego trudnosci adaptacyj-
nych zwigzanych z wcze$niej-
szym ksztalceniem za granica,
jego zaburzeniami komu-
nikacji jezykowej, sytuacji
kryzysowej lub traumatycznej
oraz jego mozliwosci psycho-
fizycznych. W zapisie tym
nie znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia, nie uwzgled-

nia si¢ pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia sie,
np. sytuacji zyciowej, pomi-
ja sie znaczenie $rodowiska
spolecznego i edukacyjnego
(w tym np. kompetencji na-
uczycieli czy wyposazenia
szkoly w $rodki dydaktyczne
i specjalistyczne urzadzenia),
dla sposobu indywidualizacji
ksztalcenia.

Paradygmat
biologiczny

Prawodawca uwzglednia moz-
liwos¢ dostosowania warun-
kéw i formy egzaminu 6smo-
klasisty, ktéremu ograniczona
znajomos¢ jezyka polskiego
utrudnia zrozumienie czyta-
nego tekstu (z wyjatkiem eg-
zaminu z jezyka obcego nowo-
zytnego), jednak ta mozliwos¢
jest warunkowana potrzebami
ucznia. W zapisie tym nie
znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia, nie uwzglednia
sie pozaindywidualnych uwa-
runkowan uczenia sie, np.
sytuacji zyciowej, pomija si¢
znaczenie $rodowiska spolecz-
nego i edukacyjnego (w tym
np. kompetencji nauczycieli
czy wyposazenia szkoly
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18.

19.

140

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

Art. 44zzr.

7. Uczen albo absolwent, o kto-
rym mowa w art. 165 ust. 1

i 2 ustawy — Prawo o$wiatowe,
ktéremu ograniczona znajo-
mo$¢ jezyka polskiego utrudnia
zrozumienie czytanego tekstu,
moze przystapi¢ do:

2) egzaminu maturalnego,

z wyjatkiem egzaminu matural-
nego z jezyka obcego nowozyt-
nego, jezyka mniejszosci na-
rodowej, mniejszosci etnicznej
lub jezyka regionalnego — w wa-
runkach dostosowanych do
jego potrzeb edukacyjnych oraz
mozliwosci psychofizycznych
wynikajacych z tego ogranicze-
nia, na podstawie pozytywnej
opinii rady pedagogicznej.

Art. 44zzr.

10. Dostosowanie warunkow
przeprowadzania egzaminu
6smoklasisty i egzaminu ma-
turalnego, o ktérych mowa

w ust. 1-7, polega odpowiednio
na:

1) zminimalizowaniu ograni-
czen wynikajacych z niepetno-
sprawnosci, niedostosowania

Kod

Komentarz analityczny

w $rodki dydaktyczne i spe-
cjalistyczne urzadzenia), dla
sposobu indywidualizacji
ksztalcenia.

Prawodawca uwzglednia
mozliwo$¢ dostosowania wa-
runkéw zdawania egzaminu
maturalnego (z wyjatkiem
egzaminu z jezyka obcego
nowozytnego, jezyka mniej-
szo$ci narodowej, mniejszosci
etnicznej lub jezyka regional-
nego) do potrzeb edukacyj-
nych oraz mozliwosci psycho-
fizycznych ucznia, ktéremu
ograniczona znajomo$¢ jezyka
polskiego utrudnia zrozumie-
nie czytanego tekstu. W zapi-
sie tym nie znajduje odzwier-
ciedlenia wielokontekstowo$¢
procesu ksztalcenia, nie
uwzglednia si¢ pozaindywidu-
alnych uwarunkowan uczenia
sie, np. sytuacji zyciowej, po-
mija sie znaczenie srodowiska
spolecznego i edukacyjnego
(w tym np. kompetencji na-
uczycieli czy wyposazenia
szkoly w $rodki dydaktyczne
i specjalistyczne urzadzenia),
dla sposobu indywidualizacji
ksztalcenia.

Paradygmat
biologiczny

Prawodawca zaktada, iz
dostosowanie warunkow
przeprowadzania egzaminéw
powinno polega¢ na zmini-
malizowaniu ograniczen wy-
nikajacych z indywidualnych
cech ucznia. W zapisie tym
nie znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowos¢ sytuacji
przeprowadzania egzaminu,

Paradygmat
biologiczny
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L.p.

20.

21.

22.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

spolecznego lub zagrozenia
niedostosowaniem spotecznym
ucznia, stuchacza lub absol-
wenta.

Art. 44zzr.

10. Dostosowanie warunkow
przeprowadzania egzaminu
6smoklasisty i egzaminu ma-
turalnego, o ktérych mowa

w ust. 1-7, polega odpowiednio
na:

2) zapewnieniu uczniowi, stu-
chaczowi albo absolwentowi
miejsca pracy odpowiedniego
do jego potrzeb edukacyjnych
oraz mozliwos$ci psychofizycz-
nych.

Art. 44zzr.

10. Dostosowanie warunkéw
przeprowadzania egzaminu
6smoklasisty i egzaminu ma-
turalnego, o ktérych mowa

w ust. 1-7, polega odpowiednio
na:

3) wykorzystaniu odpowied-
niego sprzetu specjalistycznego
i srodkéw dydaktycznych.

Art. 44zzr.

10. Dostosowanie warunkéw
przeprowadzania egzaminu
6smoklasisty i egzaminu ma-
turalnego, o ktérych mowa

w ust. 1-7, polega odpowiednio
na:

4) odpowiednim przedluzeniu
czasu przewidzianego na prze-
prowadzenie egzaminu

Komentarz

nie uwzglednia sie pozain-
dywidualnych uwarunkowan
jego rezultatow.

Prawodawca zaklada, ze
dostosowanie warunkow
przeprowadzania egzami-
néw powinno polegaé na
zapewnieniu uczniowi odpo-
wiedniego miejsca zdawania
egzaminu. W zapisie tym
znajduje odzwierciedlenie
wielokontekstowos¢ sytuacji
przeprowadzania egzaminu,
uwzglednia si¢ pozaindywi-
dualne uwarunkowania jego
rezultatow.

Prawodawca zaklada, ze
dostosowanie warunkéw
przeprowadzania egzaminéw
powinno polega¢ na zapew-
nieniu uczniowi mozliwosci
wykorzystania odpowiedniego
sprzetu specjalistycznego

i $rodkéw dydaktycznych.

W zapisie tym znajduje od-
zwierciedlenie wielokontek-
stowo$¢ sytuacji przeprowa-
dzania egzaminu, uwzglednia
sie pozaindywidualne uwa-
runkowania jego rezultatow.

Prawodawca zaklada, ze
dostosowanie warunkéw
przeprowadzania egzaminéw
powinno polega¢ na przedlu-
zeniu czasu przewidzianego
na egzamin. W zapisie tym
znajduje odzwierciedlenie
wielokontekstowos¢ sytuacji
przeprowadzania egzaminu,
uwzglednia sie pozaindy-

Kod

analityczny

Paradygmat

humani-
styczny

Paradygmat

humani-
styczny

Paradygmat

humani-
styczny
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23.

24.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

6smoklasisty i egzaminu matu-
ralnego.

Art. 44zzr.

5) ustaleniu zasad oceniania
rozwigzan zadan wykorzysty-
wanych do przeprowadzania
egzaminu 6smoklasisty i egza-
minu maturalnego, o ktérych
mowa w art. 9a ust. 2 pkt 2,
uwzgledniajacych potrzeby
edukacyjne oraz mozliwosci
psychofizyczne ucznia, stu-
chacza albo absolwenta.

Art. 44zzr.

10. Dostosowanie warunkow
przeprowadzania egzaminu
6smoklasisty i egzaminu ma-
turalnego, o ktérych mowa

w ust. 1-7, polega odpowiednio
na:

6) zapewnieniu obecnosci i po-
mocy w czasie egzaminu ésmo-
klasisty i egzaminu maturalne-
go nauczyciela wspomagajacego
ucznia lub absolwenta w czyta-
niu lub pisaniu lub specjalisty
odpowiednio z zakresu danego
rodzaju niepelnosprawnosci,
niedostosowania spolecznego
lub zagrozenia niedostosowa-
niem spotecznym, jezeli jest to
niezbedne do uzyskania wtasci-
wego kontaktu z uczniem lub
absolwentem lub pomocy w ob-
studze sprzetu specjalistyczne-
go i §rodkéw dydaktycznych.

Zrodto: badania wiasne.

142

Komentarz

widualne uwarunkowania
jego rezultatow.

Prawodawca zaklada, ze usta-
lenie zasad oceniania rozwig-
zan zadan wykorzystywanych
do przeprowadzania egzaminu
6smoklasisty i egzaminu ma-
turalnego powinno uwzgled-
nia¢ potrzeby edukacyjne

i mozliwosci psychofizyczne
tylko ucznia (stuchacza lub
absolwenta). W zapisie tym
nie znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowos¢ sytuacji
przeprowadzania egzaminu,
nie uwzglednia sie pozain-
dywidualnych uwarunkowan
jego rezultatow.

Prawodawca zaklada, iz dosto-
sowanie warunkow przepro-
wadzania egzamindéw powin-
no polega¢ na zapewnieniu
obecnosci i pomocy w czasie
egzaminu ésmoklasisty i eg-
zaminu maturalnego nauczy-
ciela wspomagajacego ucznia
lub absolwenta w czytaniu lub
pisaniu lub specjalisty od-
powiednio z zakresu danego
rodzaju niepelnosprawnosci,
niedostosowania spolecznego
lub zagrozenia niedostosowa-
niem spolecznym. W zapisie
tym znajduje odzwierciedlenie
wielokontekstowos¢ sytuacji
przeprowadzania egzaminu,
uwzglednia si¢ pozaindywi-
dualne uwarunkowania jego
rezultatow.

Kod
analityczny

Paradygmat
biologiczny

Paradygmat
humani-
styczny
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TABELA 3. Analiza przepiséw Ustawy z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo o$wiatowe
(Dz.U. 2017, poz. 59), zawierajacych przepisy dotyczace ksztalcenia uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi pod wzgledem rekontekstualizowanych w nich
cech paradygmatu biologicznego lub humanistycznego

L.p.

25.

26.

27.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

Art. 1. System oswiaty zapewnia
w szczegdlnosci:

1) realizacje prawa kazdego oby-
watela Rzeczypospolitej Polskiej
do ksztalcenia sie oraz prawa
dzieci i mlodziezy do wychowa-
nia i opieki, odpowiednich do
wieku i osiggnietego rozwoju.

Art. 1. System o$wiaty zapewnia
w szczegdlnosci:

5) dostosowanie tresci, me-

tod i organizacji nauczania do
mozliwoéci psychofizycznych
uczniéw, a takze mozliwo$é ko-
rzystania z pomocy psychologicz-
no-pedagogicznej i specjalnych
form pracy dydaktycznej.

Art. 1. System o$wiaty zapewnia
w szczegblnosci:

6) mozliwos¢ pobierania nauki
we wszystkich typach szkét przez
dzieci i mlodziez niepetnospraw-
ng, niedostosowang spolecznie

i zagrozong niedostosowaniem-
spolecznym, zgodnie z indywi-

Komentarz

Zdaniem prawodawcy system
o$wiaty zapewnienia kazdemu
obywatelowi realizacje prawa
do ksztalcenia odpowiedniego
do ich wieku i poziomu ich
rozwoju. W zapisie tym nie
znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowos¢ procesu
ksztalcenia, nie uwzglednia sie
pozaindywidualnych uwarun-
kowan uczenia sig, np. sytuacji
zyciowej, pomija si¢ znaczenie
$rodowiska spolecznego i edu-
kacyjnego dla sposobu organi-
zacji procesu ksztalcenia.

Zdaniem prawodawcy dostoso-
wywanie treéci, metod i orga-
nizacji nauczania powinno by¢
odpowiednie do indywidual-
nych mozliwo$ci psychofizycz-
nych uczniéw. W zapisie tym
nie znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowos¢ procesu
ksztalcenia, nie uwzglednia sie
pozaindywidualnych uwarun-
kowan uczenia sie, np. sytuacji
zyciowej, pomija si¢ znaczenie
$rodowiska spolecznego i edu-
kacyjnego dla sposobu organi-
zacji procesu ksztalcenia.

Prawodawca mozliwo$¢ po-
bierania nauki we wszystkich
typach szkét przez dzieci

i mtodziez niepelnosprawna,
niedostosowang spotecznie

i zagrozona niedostosowaniem
spolecznym zgodnie z indywi-
dualnymi potrzebami rozwo-

Kod
analityczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny
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28.

29.

30.

144

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

dualnymi potrzebami rozwo-
jowymi i edukacyjnymi oraz
predyspozycjami.

Art. 1. System o$wiaty zapewnia
w szczegdlnosci:

7) opieke nad uczniami niepet-
nosprawnymi przez umozliwianie
realizowania zindywidualizowa-
nego procesu ksztalcenia, form
i programéw nauczania oraz
zajec¢ rewalidacyjnych.

Art. 1. System o$wiaty zapewnia
w szczegdlnosci:

8) opieke nad uczniami szczeg6l-
nie uzdolnionymi przez umozli-
wianie realizowania indywidu-
alnych programéw nauczania
oraz ukoniczenia szkoly kazdego
typu w skréconym czasie.

Art. 4. Ilekro¢ w dalszych prze-
pisach jest mowa bez blizszego
okreslenia o:

Komentarz

jowymi i edukacyjnymi oraz
predyspozycjami ucznidw.

W zapisie tym nie znajduje od-
zwierciedlenia wielokonteksto-
wos¢ procesu ksztalcenia, nie
uwzglednia si¢ pozaindywidu-
alnych uwarunkowan uczenia
sie, np. sytuacji zyciowej, po-
mija sie znaczenie srodowiska
spolecznego i edukacyjnego
dla sposobu organizacji proce-
su ksztalcenia.

Prawodawca przewiduje reali-
zacje zindywidualizowanego
procesu ksztalcenia, form

i programéw nauczania oraz
zajec rewalidacyjnych. Zamiast
bazowania tylko na indywidu-
alnych cechach ucznia, mamy
tu zindywidualizowane podej-
$cie, zakladajace mozliwo$¢
uwzglednienia wielokonteksto-
wosci procesu ksztalcenia oraz
uwzglednianie pozaindywidu-
alnych uwarunkowan uczenia
sie, np. sytuacji zyciowej czy
cech $rodowiska spolecznego

i edukacyjnego dla sposobu or-
ganizacji procesu ksztalcenia.

Prawodawca przewiduje re-
alizowanie indywidualnego
programu nauczania ucznia
szczegblnie uzdolnionego oraz
mozliwo$¢ ukoniczenia szkoty
w skroconym czasie. W ten
sposob umozliwia sie réznico-
wanie procesu ksztalcenia pod
wzgledem programéw ksztalce-
nia, a takze czasu ksztalcenia.

Zdaniem prawodawcy dzieciom
i miodziezy niebedacych oby-
watelami polskimi oraz oséb

Kod
analityczny

Para-
dygmat
humani-
styczny

Para-
dygmat
humani-
styczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny
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L.p.

31

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

13) oddziale przygotowawczym —
nalezy przez to rozumie¢ oddziat
szkolny dla oséb niebedacych
obywatelami polskimi oraz oséb
bedacych obywatelami polskimi,
podlegajacych obowiazkowi szkol-
nemu lub obowigzkowi nauki,
ktore pobieraly nauke w szkofach
funkcjonujacych w systemach
oé$wiaty innych panstw, ktére

nie znaja jezyka polskiego albo
znaja go na poziomie niewystar-
czajacym do korzystania z nauki,
jak réwniez wykazujg zaburzenia
w komunikagji oraz trudnosci
adaptacyjne zwiazane z réznicami
kulturowymi lub ze zmiang $rodo-
wiska edukacyjnego, co wymaga
dostosowania procesu i organi-
zacji ksztalcenia do ich potrzeb
i mozliwoéci edukacyjnych, zor-
ganizowany zgodnie z przepisami
wydanymi na podstawie art. 165
ust. 16 pkt 2.

Art. 4. Ilekro¢ w dalszych prze-
pisach jest mowa bez blizszego
okreslenia o:

33) specyficznych trudno$ciach
W uczeniu si¢ — nalezy przez to
rozumie¢ trudno$ci w uczeniu sie
odnoszace sie do ucznidéw w nor-
mie intelektualnej, ktérzy maja
trudno$ci w przyswajaniu tresci
nauczania, wynikajace ze spe-
cyfiki ich funkcjonowania per-
cepcyjno-motorycznego i po-
znawczego, nieuwarunkowane
schorzeniami neurologicznymi.

Komentarz

bedacych obywatelami polski-
mi, podlegajacymi obowigzko-
wi szkolnemu lub obowigzkowi
nauki, ktére pobieraly nauke
w szkolach funkcjonujacych

w systemach o$wiaty innych
panstw, ktore nie znaja jezyka
polskiego albo znaja go na
poziomie niewystarczajacym
zapewnia sie dostosowanie
procesu i organizacji ksztalce-
nia do potrzeb i mozliwosci
edukacyjnych uczniéw. W za-
pisie tym nie znajduje odzwier-
ciedlenia wielokontekstowos¢
procesu ksztalcenia, nie
uwzglednia sie pozaindywidu-
alnych uwarunkowan uczenia
sie, np. sytuacji zyciowej, po-
mija si¢ znaczenie $rodowiska
spotecznego i edukacyjnego dla
sposobu organizacji procesu
ksztalcenia.

Zdaniem prawodawcy specy-
ficzne trudnosci w uczeniu

sie dotyczg uczniéw w normie
intelektualnej, ktérych trud-
nosci wynikajg ze specyfiki
funkcjonowania tych uczniéw.
W zapisie tym nie znajduje od-
zwierciedlenia wielokonteksto-
wos¢ procesu ksztalcenia, nie
uwzglednia sie pozaindywidu-
alnych uwarunkowan uczenia
sie, np. sytuacji zyciowej, po-
mija si¢ znaczenie $rodowiska
spotecznego i edukacyjnego
dla sposobu organizacji proce-
su ksztalcenia i jego efektéw
oraz indukowania ewentual-
nych trudnoéci w uczeniu sie
uczniéw.

Kod

analityczny

Paradyg-
mat biolo-

giczny
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32.

33.

34.

146

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

Art. 98.1. Statut szkoly zawiera
w szczegdlnosci:

zakres zadan nauczycieli, w tym
nauczyciela wychowawcy i na-
uczyciela bibliotekarza, oraz in-
nych pracownikéw szkoly, w tym
takze zadania zwigzane z zapew-
nieniem bezpieczenstwa uczniom
w czasie zaje¢ organizowanych
przez szkole, a takze sposéb i for-
my wykonywania tych zadan do-
stosowane do wieku i potrzeb
uczniéw oraz warunkow s$rodo-
wiskowych szkoly.

Art. 102.1. Statut przedszkola
zawiera w szczegdlnosci:

4) sposob realizacji zadan
przedszkola, z uwzglednieniem
wspomagania indywidualnego
rozwoju dziecka oraz wspomaga-
nia rodziny w wychowaniu dziec-
ka i przygotowaniu go do nauki
w szkole, a w przypadku dzieci
niepetnosprawnych - ze szcze-
gbélnym uwzglednieniem rodzaju
niepetnosprawnosci.

Art. 105.2.2. Swietlica zapewnia
zajecia $wietlicowe uwzglednia-
jace potrzeby edukacyjne oraz
rozwojowe dzieci i mlodziezy,

a takze ich mozliwoéci psychofi-
zyczne, w szczegblnosci zajecia
rozwijajace zainteresowania
uczniéw, zajgcia zapewniajace
prawidiowy rozwdj fizyczny oraz
odrabianie lekgji.

Komentarz

Prawodawca, okreélajac za-
warto$¢ statutu szkoly, odnosi
sie do zadan pracownikow
szkoly, a takze sposobu i form
dostosowania wykonywania
tych zadan do wieku i potrzeb
uczniéw oraz warunkoéw $ro-
dowiskowych szkoty. W za-
pisie tym znajduje odzwier-
ciedlenie wielokontekstowo$¢
sytuacji przeprowadzania eg-
zaminu, uwzglednia sie poza-
indywidualne uwarunkowania
jego rezultatow.

Prawodawca, okreslajac zawar-
tos¢ statutu przedszkola, odnosi
si¢ do sposobu realizacji zadan
przedszkola z uwzglednieniem
wspomagania indywidualne-
go dziecka oraz jego rodziny

W procesie wychowania.

W zapisie tym znajduje od-
zwierciedlenie wielokonteksto-
wos¢ sytuacji przeprowadzania
egzaminu, uwzglednia si¢
pozaindywidualne uwarunko-
wania jego rezultatow.

Prawodawca, okre$lajac zadania
$wietlicy, zaleca, aby uwzgled-
nialy one potrzeby edukacyjne
oraz rozwojowe dzieci i mio-
dziezy, a takze ich mozliwosci
psychofizyczne. W zapisie tym
nie znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia i wychowania, nie
uwzglednia sie pozaindywidu-
alnych uwarunkowan uczenia
sie, np. sytuacji zyciowej, po-
mija si¢ znaczenie srodowiska
spolecznego i edukacyjnego dla
sposobu organizacji czasu spe-
dzanego w $wietlicy szkolne;j.

Kod
analityczny

Para-
dygmat
humani-
styczny

Para-
dygmat
humani-
styczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny
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35.

36.

37.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

Art. 127.2. Indywidualnym obo-
wigzkowym rocznym przygoto-
waniem przedszkolnym lub indy-
widualnym nauczaniem obejmuje
sie dzieci i mlodziez, ktérych stan
zdrowia uniemozliwia lub znacz-
nie utrudnia uczeszczanie do
przedszkola lub szkoty.

Art. 127.3. Uczniowi objetemu
ksztalceniem specjalnym dosto-
sowuje si¢ odpowiednio program
wychowania przedszkolnego

i program nauczania do indywi-
dualnych potrzeb rozwojowych

i edukacyjnych oraz mozliwosci
psychofizycznych ucznia.
Dostosowanie nastepuje na
podstawie opracowanego dla
ucznia indywidualnego progra-
mu edukacyjno-terapeutycznego
uwzgledniajacego zalecenia za-
warte w orzeczeniu o potrzebie
ksztalcenia specjalnego, o ktérym
mowa w ust. 10.

Art. 127.4. W zaleznoéci od ro-

dzaju niepetnosprawnosci, w tym
stopnia niepelnosprawnosci inte-
lektualnej, dzieciom i miodziezy,

Kod

Komentarz analityczny

Prawodawca, ustanawiajgc
forme indywidualnego rocz-
nego przygotowania pedago-
gicznego oraz indywidualnego
nauczania jako jedyne kryte-
rium, na podstawie ktérego
orzeka si¢ w przedmiotowej
sprawie, przyjmuje stan zdro-
wia ucznia. W zapisie tym
nie znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia i wychowania, nie
uwzglednia si¢ pozaindywidu-
alnych uwarunkowan uczenia
sie, w tym przypadku np. opi-
nii rady pedagogicznej, rady
rodzicéw czy warunkéw loka-
lowych i innych materialnych
szkoty.

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Prawodawca przewiduje, ze
uczniowi objetemu ksztalce-
niem specjalnym dostosowuje
sie program wychowania
przedszkolnego lub naucza-
nia do jego indywidualnych
potrzeb rozwojowych i edu-
kacyjnych oraz mozliwosci
psychofizycznych. W zapisie
tym nie znajduje odzwiercie-
dlenia wielokontekstowos¢
procesu ksztalcenia i wycho-
wania, nie uwzglednia sie
pozaindywidualnych uwa-
runkowan uczenia sie, w tym
przypadku np. kompetencji
pracownikéw szkoty, jej wypo-
sazenia w $rodki dydaktyczne
czy warunkoéw lokalowych.

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Prawodawca uzaleznia organi- Paradyg-
zacje ksztalcenia i wychowania mat biolo-
uczniéw z niepelnosprawno-  giczny
$ciami wylacznie od rodzaju
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38.

39.

148

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

o ktorych mowa w ust. 1, organi-
zuje sie ksztalcenie i wychowa-
nie, ktdre stosownie do potrzeb
umozliwia nauke w dostepnym
dla nich zakresie, usprawnianie
zaburzonych funkgji, rewalidacje
i resocjalizacje oraz zapewnia
specjalistyczng pomoc i opieke.

Art. 127.5. W publicznych

i niepublicznych: przedszkolach

i szkotach podstawowych, w tym
specjalnych, innych formach wy-
chowania przedszkolnego, specjal-
nych osrodkach szkolno-wycho-
wawczych, specjalnych o$rodkach
wychowawczych, o$rodkach re-
walidacyjno-wychowawczych oraz
poradniach psychologiczno-pe-
dagogicznych, w tym poradniach
specjalistycznych, ktére spelniaja
warunki okreslone w przepisach
wydanych na podstawie ust. 19
pkt 1, moga by¢ tworzone zespoty
wczesnego wspomagania rozwoju
dziecka w celu pobudzania psy-
choruchowego i spotecznego roz-
woju dziecka, od chwili wykrycia
niepelnosprawnosci do podjecia
nauki w szkole, prowadzonego
bezposrednio z dzieckiem i jego
rodzing.

Art. 165.13. Okres nauki ucznia
w oddziale przygotowawczym
trwa do zakoniczenia zaje¢ dydak-
tyczno-wychowawczych w roku
szkolnym, w ktorym uczen zostat

Kod

Komentarz analityczny

niepelnosprawnosci ucznia.
W zapisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowos¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzglednia
sie pozaindywidualnych uwa-
runkowan uczenia sig, w tym
przypadku np. warunkéw $ro-
dowiskowych, w jakich wzra-
sta uczen.

Prawodawca, zezwalajac na Para-
tworzenie zespoléw wczesnego dygmat
wspomagania rozwoju dziecka humani-
w publicznych i niepublicz- styczny
nych: przedszkolach i szko-
tach podstawowych, w tym
specjalnych, innych formach
wychowania przedszkolne-

go, specjalnych osrodkach
szkolno-wychowawczych,
specjalnych osrodkach wycho-
wawczych, osrodkach rewali-
dacyjno-wychowawczych oraz
poradniach psychologiczno-pe-
dagogicznych, w tym porad-
niach specjalistycznych,

ktére spelniajg warunki okre-
$lone w przepisach wydanych
na podstawie ust. 19 pkt 1,
okresdla, Ze sa one prowadzone
bezposrednio z dzieckiem

i jego rodzing. W zapisie tym
znajduje odzwierciedlenie
wielokontekstowo$¢ rozwoju
dziecka i uwzglednia sie poza-
indywidualne uwarunkowania
jego przebiegu.

Prawodawca, okreslajac mozli-
wg dtugo$¢ czasu nauki ucznia
w oddziale przygotowawczym,
uzaleznia go jedynie od poste-
péw w nauce ucznia i jego

Paradyg-
mat biolo-
giczny
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L.p.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

zakwalifikowany do oddziatu
przygotowawczego, z tym ze
okres ten w zalezno$ci od poste-
péw w nauce ucznia i jego po-
trzeb edukacyjnych moze zosta¢
skrécony albo przedtuzony, nie
dluzej niz o jeden rok szkolny.

Zrédto: badania whasne.

Komentarz

potrzeb edukacyjnych. W zapi-
sie tym nie znajduje odzwier-
ciedlenia wielokontekstowo$¢
procesu ksztalcenia i wycho-
wania, nie uwzglednia sie
pozaindywidualnych uwarun-
kowan uczenia si¢, np. warun-
kéw $rodowiskowych, w jakich
wzrasta uczen, kompetencji
nauczycieli, wlagciwosci grupy
réwiesniczej czy wyposazenia
szkoty w materialy dydaktycz-
ne.

Kod
analityczny

TABELA 4. Analiza przepiséw Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej

z dnia 3 sierpnia 2018 r. w sprawie wykazu zaje¢ prowadzonych bezposrednio
z uczniami lub wychowankami albo na ich rzecz przez nauczycieli poradni
psychologiczno-pedagogicznych oraz nauczycieli: pedagogéw, psychologow,

logopeddw, terapeutéw pedagogicznych i doradcéw zawodowych (Dz.U. 2018,
poz. 1601), zawierajacych przepisy dotyczgce ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi

L.p.

1.

paradygmatu biologicznego lub humanistycznego

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 3.

Nauczyciele, o ktérych mowa

w § 1 pkt 2, z wyjatkiem na-
uczycieli poradni psychologicz-
no-pedagogicznych, w ramach
tygodniowego obowigzkowego
wymiaru godzin zaje¢ dydak-
tycznych, wychowawczych

i opiekunczych, prowadzonych
bezposrednio z uczniami lub wy-
chowankami albo na ich rzecz,
realizuja:

1) zajecia w ramach zadan zwia-
zanych z:

a) prowadzeniem badan i dziatan
diagnostycznych dzieci

Komentarz

1) Zdaniem prawodawcy
nauczyciele realizujg zajecia
bezposérednio z uczniami albo
na ich rzecz. Uwzglednienie
dzialania na rzecz ucznia wy-
kraczajace poza formy realizo-
wane NIEBEZPOSREDNIO

Z UCZNIEM wskazujg na zalo-
zenie prawodawcy, iz mozliwe
jest podejmowanie interakgji

i wspolpracy z innymi podmio-
tami majacymi znaczenie dla
przebiegu i rezultatéw procesu
ksztalcenia dzieci i mlodziezy.
2) Prawodawca zaklada, iz
prowadzenie badan i dziatan

potrzebami edukacyjnymi pod wzgledem rekontekstualizowanych w nich cech

Kod
analityczny

Para-
dygmat
humani-
styczny

149



3. Rekontekstualizowanie cech paradygmatow pedagogiki w urzedowym dyskursie. ..

L.p.

150

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

i mlodziezy, w tym badan prze-
siewowych, diagnozowaniem
indywidualnych potrzeb roz-
wojowych i edukacyjnych oraz
mozliwosci psychofizycznych
dzieci i mlodziezy w celu okre-
$lenia ich mocnych stron, predys-
pozycji, zainteresowan i uzdol-
nien oraz przyczyn niepowodzen
edukacyjnych lub trudnosci

w funkcjonowaniu, w tym barier
i ograniczen utrudniajacych im
funkcjonowanie i uczestnictwo
w zyciu przedszkola, szkoly

i placowki, o ktorych mowa

w przepisach wydanych na pod-
stawie art. 47 ust. 1 pkt 5 ustawy
z dnia 14 grudnia 2016 r. - Prawo
o$wiatowe oraz w przepisach
wydanych na podstawie art. 22
ust. 2 pkt 11 ustawy z dnia

7 wrzesnia 1991 r. o systemie
oswiaty.

§ 3.

Nauczyciele, o ktérych mowa

w § 1 pkt 2, z wyjatkiem na-
uczycieli poradni psychologicz-
no-pedagogicznych, w ramach
tygodniowego obowigzkowego
wymiaru godzin zaje¢ dydak-
tycznych, wychowawczych

i opiekunczych, prowadzonych
bezposrednio z uczniami lub wy-
chowankami albo na ich rzecz,
realizuja:

1) zajecia w ramach zadan zwig-
zanych z:

b) udzielaniem uczniom, wy-
chowankom, rodzicom i nauczy-
cielom pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej, o ktorej mowa
w przepisach wydanych na

Kod

Komentarz analityczny

diagnostycznych dzieci i mto-
dziezy, obok diagnozowania
ich indywidualnych potrzeb

i mozliwosci psychofizycznych
jest prowadzone w celu rozpo-
znania m.in. tkwiacych w or-
ganizacji i funkcjonowaniu
placoéwki barier i ogra-
niczen, utrudniajgcych im
funkcjonowanie i uczestnictwo
w zyciu placowki.

Para-
dygmat
humani-
styczny

Zdaniem prawodawcy pomoc
psychologiczno-pedagogicz-
na powinna by¢ udzielana
uczniom, wychowankom,
rodzicom i nauczycielom;
oznacza to, ze zrodel zaréwno
przyczyn trudnosci, jak i moz-
liwosci poprawy upatruje sie
nie tylko w samym uczniu, ale
takze, uwzgledniajac pozain-
dywidualne uwarunkowania,
takze w szeroko ujmowanym
$rodowisku.
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Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

podstawie art. 47 ust. 1 pkt 5
ustawy z dnia 14 grudnia 2016 r.
— Prawo o$wiatowe oraz w prze-
pisach wydanych na podstawie
art. 22 ust. 2 pkt 11 Ustawy

z dnia 7 wrzeénia 1991 r. o syste-
mie o$wiaty.

§ 3.

Nauczyciele, o ktérych mowa

w § 1 pkt 2, z wyjatkiem nauczy-
cieli poradni psychologiczno-peda-
gogicznych, w ramach tygodnio-
wego obowiazkowego wymiaru
godzin zaje¢ dydaktycznych, wy-
chowawczych i opiekuniczych,
prowadzonych bezposrednio

z uczniami lub wychowankami
albo na ich rzecz, realizujg:

1) zajecia w ramach zadan zwig-
zanych z:

¢) dokonywaniem wielospecjali-
stycznej oceny poziomu funk-
cjonowania dzieci i mlodziezy
objetych ksztalceniem specjal-
nym, o ktérej mowa w przepisach
wydanych na podstawie art. 127
ust. 19 pkt 2 ustawy z dnia 14
grudnia 2016 r. - Prawo o$wiato-
we oraz w przepisach wydanych
na podstawie art. 71b ust. 7 pkt 2
Ustawy z dnia 7 wrze$nia 1991 r.
o systemie o$wiaty — w przypad-
ku nauczycieli zatrudnionych

w przedszkolach, szkotach,
mlodziezowych osrodkach wy-
chowawczych, mlodziezowych
osrodkach socjoterapii, specjal-
nych osrodkach wychowawczych,
specjalnych oérodkach szkolno-
-wychowawczych i o§rodkach
rewalidacyjno-wychowawczych.

Zrodto: badania wiasne.

Komentarz

1) Prawodawca zaweza wielo-
specjalistyczna diagnoze wy-
tacznie do osoby ucznia obje-
tego ksztalceniem specjalnym,
pomijajac pozaindywidualne
uwarunkowania uczenia sie,
np. sytuacje zyciows, a takze
pomijajac znaczenie Srodowi-
ska spotecznego i edukacyjne-
go dla przebiegu i rezultatéw
ksztalcenia.

2) Dodatkowo prawodawca
stosuje okre$lenie poziom
funkcjonowania, sugerujac
poréwnywanie sposobu, w jaki
funkcjonuje uczen objety
ksztalceniem specjalnym do
ustalonych odgoérnie ,,pozio-
moéw” funkcjonowania, co
biorgc pod uwage znaczenie
czynnikéw kontekstowych

w indywidualnych, niepowta-
rzalnych przypadkach poszcze-
gélnych uczniéw moze wrecz
wprowadzi¢ w biad i uniemoz-
liwi¢ postawienie prawidlowej
diagnozy.

Kod

analityczny

Paradyg-
mat biolo-

giczny
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1.

TABELA 5. Analiza przepiséw Rozporzadzenia MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r.

w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki
dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych spolecznie
i zagrozonych niedostosowaniem spolecznym (Dz.U. 2017, poz. 1578) z pdzn.
zm., zawierajacych przepisy dotyczace ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi pod wzgledem rekontekstualizowanych w nich cech paradygmatu
biologicznego lub humanistycznego

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 2.2. Ksztalcenie, wychowanie

i opieke dla uczniéw niepetno-
sprawnych w przedszkolach,
oddziatach przedszkolnych

w szkotach podstawowych, in-
nych formach wychowania przed-
szkolnego, szkotach i oddzialach,

o ktorych mowa w ust. 1 pkt 1 lit.

a—c, pkt 2, 3 i pkt 4 lit. a-c, orga-
nizuje sie¢ w integracji z uczniami
petnosprawnymi w przedszkolu,
oddziale przedszkolnym w szko-
le podstawowej, innej formie
wychowania przedszkolnego

lub szkole, najblizszych miejsca
zamieszkania ucznia niepetno-
sprawnego.

§ 5. Przedszkola, oddzialy przed-
szkolne w szkotach podstawo-
wych, inne formy wychowania
przedszkolnego, szkoty, oddziaty
i odrodki, o ktérych mowa w §2
ust. 1, zapewniajg:

2) warunki do nauki, sprzet spe-
cjalistyczny i $rodki dydaktyczne,
odpowiednie ze wzgledu na in-
dywidualne potrzeby rozwojowe
i edukacyjne oraz mozliwosci
psychofizyczne uczniéw.

152

Komentarz

Prawodawca zaklada integra-
cyjny charakter ksztalcenia,
wychowania i opieki dla
uczniéw niepelnospraw-
nych. W przepisie tym
znajduje odzwierciedlenie
wielokontekstowo$¢ rozwoju
dziecka i uwzglednia sie poza-
indywidualne uwarunkowania
jego przebiegu, w tym zwraca
sie szczegdlng uwage na bli-
sko$¢ srodowiska wychowania
i ksztalcenia.

Prawodawca, zobowiazujac
placowki do zapewnienia
warunkéw do nauki, sprzetu
specjalistycznego i $rodkow
dydaktycznych, kieruje sie
kryterium, aby byly one odpo-
wiednie jedynie do indywidu-
alnych potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych oraz moz-
liwosci psychofizycznych
uczniéw.

W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzgled-
nia sie pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia sie, np.
warunkéw $rodowiskowych,

Kod
analityczny

Para-
dygmat
humani-
styczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny
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Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 5. Przedszkola, oddzialy przed-
szkolne w szkotach podstawo-
wych, inne formy wychowania
przedszkolnego, szkoly, oddzialy
i oérodki, o ktérych mowa w §2
ust. 1, zapewniaja:

3) formy i okres udzielania
uczniowi pomocy psychologicz-
no-pedagogicznej oraz wymiar
godzin, w ktérym poszczegdlne
formy pomocy bedg realizowane,
zgodnie z przepisami wydanymi
na podstawie art. 47 ust. 1 pkt 5
ustawy.

§ 5. Przedszkola, oddzialy przed-
szkolne w szkotach podstawo-
wych, inne formy wychowania
przedszkolnego, szkoty, oddzia-
ty i oérodki, o ktérych mowa

w §2 ust. 1, zapewniaja:

4) inne zajecia odpowiednie ze
wzgledu na indywidualne po-
trzeby rozwojowe i edukacyjne
oraz mozliwosci psychofizyczne
uczniéw, w szczegdlnosci zajecia
rewalidacyjne, resocjalizacyjne

i socjoterapeutyczne.

Komentarz

w jakich wzrasta uczen, kom-
petencji nauczycieli, wlasciwo-
§ci grupy réwiesdniczej czy wy-
posazenia szkoly w materialy
dydaktyczne.

Prawodawca zaleca, aby in-
dywidualny program eduka-
cyjno-terapeutyczny okreslat
formy i okres udzielania
uczniowi pomocy psycho-
logiczno-pedagogiczne;.

W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzgled-
nia si¢ pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia sie, np.
warunkow srodowiskowych,
w jakich wzrasta uczen, kom-
petencji nauczycieli, wlasciwo-
§ci grupy réwiesniczej czy wy-
posazenia szkoly w materiaty
dydaktyczne.

Prawodawca, zobowigzujac
placowki do zapewnienia zajeé
dla uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi,
kieruje sie kryterium, aby byly
one odpowiednie ze wzgledu
na indywidualne potrzeby
rozwojowe i edukacyjne oraz
mozliwo$ci psychofizyczne
uczniéw. W przepisie tym

nie znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia i wychowania, nie
uwzglednia si¢ pozaindywidu-
alnych uwarunkowan uczenia
sie, np. warunkéw srodowisko-
wych, w jakich wzrasta uczen,
kompetencji nauczycieli, wia-
Sciwosci grupy rowies-

Kod

analityczny

Paradyg-
mat biolo-

giczny

Paradyg-
mat biolo-

giczny
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6.

154

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 6.1. Indywidualny program
edukacyjno-terapeutyczny, o kto-
rym mowa w art. 71b ust. 1b
ustawy, zwany dalej ,,progra-
mem”, okresla:

1) zakres i spos6b dostoso-
wania odpowiednio programu
wychowania przedszkolnego

oraz wymagan edukacyjnych,

o ktérych mowa w art. 44b ust. 8
pkt 1 Ustawy z dnia 7 wrzeénia
1991 r. o systemie o$wiaty (Dz.U.
z 2016 1., poz. 1943, z pdzn. zm.),
do indywidualnych potrzeb roz-
wojowych i edukacyjnych oraz
mozliwosci psychofizycznych
ucznia, w szczegdlnosci przez za-
stosowanie odpowiednich metod
i form pracy z uczniem.

§ 6.1. Indywidualny program
edukacyjno-terapeutyczny, o kto-
rym mowa w art. 71b ust. 1b

Kod

Komentarz analityczny

niczej czy wyposazenia szkoly
w materiaty dydaktyczne.

Prawodawca przewiduje dla
uczniéw posiadajacych orze-
czenie o potrzebie ksztalcenia
specjalnego realizacje indy-
widualnego programu eduka-
cyjno-terapeutycznego, ktory
okresla m.in. zakres i sposéb
dostosowania odpowiednio
programu wychowania przed-
szkolnego oraz wymagan edu-
kacyjnych do indywidualnych
potrzeb rozwojowych i edu-
kacyjnych oraz mozliwo$ci
psychofizycznych ucznia;
jednoczesnie zwraca uwage, iz
dostosowanie to powinno by¢
realizowane w szczegdlnosci
przez zastosowanie odpo-
wiednich metod i form pracy
Z uczniem.

W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzgled-
nia si¢ pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia sie, np.
warunkoéw srodowiskowych,
w jakich wzrasta uczen, kom-
petengcji nauczycieli, wlasci-
wosci grupy réwiesniczej czy
wyposazenia szkoly w mate-
riaty dydaktyczne. Nie wspo-
mina sie takze m.in. o pracy

z innymi nauczycielami czy
rodzicami tego ucznia w celu
ulatwienia mu osiggania suk-
cesu edukacyjnego.

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Prawodawca przewiduje dla
uczniéw posiadajacych orze-
czenie o potrzebie ksztal-

Paradyg-
mat biolo-
giczny
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Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

ustawy, zwany dalej ,,progra-
mem”, okresla:

2) zintegrowane dziatania
nauczycieli i specjalistéw pro-
wadzacych zajecia z uczniem,

a w przypadku o$rodkédw, o ktd-
rych mowa w § 2 ust. 1 pkt 5-9
- takze wychowawcow grup
wychowawczych prowadzacych
zajecia z wychowankiem w tym
os$rodku, ukierunkowane na po-
prawe funkcjonowania ucznia,

w tym — w zalezno$ci od potrzeb
- na komunikowanie sie ucznia

Z otoczeniem z uzyciem wspoma-
gajacych i alternatywnych metod
komunikacji (AAC), oraz wzmac-
nianie jego uczestnictwa w zyciu
przedszkolnym lub szkolnym,

w tym w przypadku:

a) ucznia niepelnosprawnego -
dzialania o charakterze rewalida-
cyjnym,

b) ucznia niedostosowanego spo-
tecznie - dzialania o charakterze
resocjalizacyjnym,

€) ucznia zagrozonego niedosto-
sowaniem spolecznym - dziala-
nia o charakterze socjoterapeu-
tycznym.

§ 6.1. Indywidualny program
edukacyjno-terapeutyczny, o kté-
rym mowa w art. 71b ust. 1b
ustawy, zwany dalej ,,progra-
mem”, okresla:

Kod

Komentarz analityczny

cenia specjalnego realizacje
indywidualnego programu
edukacyjno-terapeutycznego,
ktéry okreéla m.in. zintegro-
wane dziatania nauczycieli

i specjalistow prowadzacych
zajecia z uczniem, ktére, zda-
niem ustawodawcy powinny
by¢ ukierunkowane jedynie
na poprawe funkcjonowania
ucznia, w tym — w zalezno$ci
od potrzeb - na komunikowa-
nie sie ucznia z otoczeniem

z uzyciem wspomagajacych

i alternatywnych metod komu-
nikacji (AAC), oraz wzmac-
nianie jego uczestnictwa

w zyciu przedszkolnym lub
szkolnym.

W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowos¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzgled-
nia si¢ pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia si¢, np.
warunkow srodowiskowych,
w jakich wzrasta uczen, kom-
petencji nauczycieli, wlasci-
wosci grupy réwiesniczej czy
wyposazenia szkoly w mate-
riaty dydaktyczne. Nie wspo-
mina sie takze m.in. o pracy

z innymi nauczycielami czy
rodzicami tego ucznia w celu
ulatwienia mu osiggania suk-
cesu edukacyjnego.

Prawodawca zaleca, aby in-
dywidualny program eduka-
cyjno-terapeutyczny okreslat
formy i okres udzielania
uczniowi pomocy psycho-
logiczno-pedagogiczne;.

W przepisie tym nie znajduje

Paradyg-
mat biolo-
giczny
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Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

3) formy i okres udzielania
uczniowi pomocy psychologicz-
no-pedagogicznej oraz wymiar
godzin, w ktérym poszczegoélne
formy pomocy beda realizowane,
zgodnie z przepisami wydanymi
na podstawie art. 47 ust. 1 pkt 5
ustawy.

§ 6.1. Indywidualny program
edukacyjno-terapeutyczny, o kto-
rym mowa w art. 71b ust. 1b
ustawy, zwany dalej ,,progra-
mem”, okresla:

4) dzialania wspierajace rodzi-
céw ucznia oraz — w zaleznosci
od potrzeb - zakres wspolidzia-
tania z poradniami psycholo-
giczno-pedagogicznymi, w tym
poradniami specjalistycznymi,
placéwkami doskonalenia na-
uczycieli, organizacjami poza-
rzagdowymi, innymi instytucjami
oraz podmiotami dziatajacymi na
rzecz rodziny, dzieci i mlodziezy,
a w przypadku szkot i oddziatow,
o ktérych mowa w § 2 ust. 1

pkt 1 lit. a—c, pkt 2, 3 i pkt 4

lit. a-c —réwniez ze specjalnymi
o$rodkami szkolno-wychowaw-
czymi, mlodziezowymi o$rodka-
mi wychowawczymi i mtodziezo-
wymi o$rodkami socjoterapii.

§ 6.1. Indywidualny program
edukacyjno-terapeutyczny, o kto-
rym mowa w art. 71b ust. 1b
ustawy, zwany dalej ,,progra-
mem”, okresla:

Komentarz

odzwierciedlenia wielokontek-
stowos¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzgled-
nia si¢ pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia sie, np.
warunkoéw srodowiskowych,
w jakich wzrasta uczen, kom-
petencji nauczycieli, wlasciwo-
$ci grupy réwieéniczej czy wy-
posazenia szkoly w materialy
dydaktyczne.

Prawodawca zaklada okre-
$lenie dziatan wspierajacych
rodzicéw ucznia oraz — w za-
leznosci od potrzeb — zakres
wspdldzialania z poradniami
psychologiczno-pedagogicz-
nymi, w tym poradniami
specjalistycznymi, placowkami
doskonalenia nauczycieli, or-
ganizacjami pozarzagdowymi,
innymi instytucjami oraz pod-
miotami dzialajacymi na rzecz
rodziny, dzieci i miodziezy,

a w przypadku szkét i oddzia-
téw, o ktorych mowa w § 2
ust. 1 pkt 1-3 - réwniez ze
specjalnymi. W przepisie tym
nie znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowos¢ procesu
ksztalcenia i wychowania, nie
uwzglednia si¢ pozaindywidu-
alnych uwarunkowan uczenia
sie oraz potrzebe i znaczenie
wieloinstytucjonalnej wspoét-
pracy.

Prawodawca zaktada moz-
liwo$¢ organizowania zajec
rewalidacyjnych, resocjaliza-
cyjnych, socjoterapeutycznych
oraz innych odpowiednich ze
wzgledu na indywidualne

Kod
analityczny

Para-
dygmat
humani-
styczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny
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10.

11.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

5) zajecia rewalidacyjne, reso-
cjalizacyjne i socjoterapeutyczne
oraz inne zajecia odpowiednie
ze wzgledu na indywidualne po-
trzeby rozwojowe i edukacyjne
oraz mozliwosci psychofizyczne
ucznia, a takze:

a) w przypadku ucznia klasy VII
i VIII szkoly podstawowej, bran-
zowej szkoty I stopnia, liccum
ogolnoksztalcacego i technikum
- zajecia z zakresu doradztwa
zawodowego,

b) zajecia zwigzane z wyborem
kierunku ksztalcenia i zawodu
realizowane w ramach pomocy
psychologiczno-pedagogicznej
zgodnie z przepisami wydanymi
na podstawie art. 47 ust. 1 pkt 5
ustawy.

§ 6.1. Indywidualny program
edukacyjno-terapeutyczny, o kté-
rym mowa w art. 71b ust. 1b
ustawy, zwany dalej ,,progra-
mem”, okresla:

6) zakres wspotpracy nauczycieli
i specjalistéw, a w przypadku
osrodkéw, o ktorych mowa w § 2
ust. 1 pkt 5-9 — takze wycho-
wawcodw grup wychowawczych,

z rodzicami ucznia w realizacji
przez przedszkole, oddzial przed-
szkolny w szkole podstawowej,
inng forme wychowania przed-
szkolnego, szkote lub o$rodek
zadan wymienionych w § 5.

§ 6.1. Indywidualny program
edukacyjno-terapeutyczny, o kté-
rym mowa w art. 71b ust. 1b
ustawy, zwany dalej ,,progra-
mem”, okre§la:

Komentarz

potrzeby rozwojowe i edu-
kacyjne oraz mozliwosci
psychofizyczne ucznia.

W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowos¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzgled-
nia sie pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia si¢, np.
warunkow srodowiskowych,
w jakich wzrasta uczen, kom-
petencji nauczycieli, wlasciwo-
§ci grupy réwiesniczej czy wy-
posazenia szkoly w materialy
dydaktyczne.

Prawodawca przewiduje
wspolprace nauczycieli i spe-
cjalistéow, a w przypadku
osrodkéw, o ktoérych mowa
w § 2 ust. 1 pkt 5-9- takze
wychowawcow grup wy-
chowawczych, z rodzicami
ucznia. W przepisie tym znaj-
duje odzwierciedlenie wielo-
kontekstowo$¢ rozwoju ucznia
i uwzglednia sie pozaindywi-
dualne uwarunkowania jego
przebiegu, takie jak wspolpra-
ca z rodzicami.

Prawodawca przewiduje
dostosowanie warunkéw

i organizacji ksztalcenia do
rodzaju niepelnosprawnosci
ucznia. W przepisie tym nie
znajduje odzwierciedlenia

Kod

analityczny

Para-
dygmat

humani-

styczny

Paradyg-
mat biolo-

giczny
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12.

13.
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Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

7) w przypadku uczniéw nie-
pelnosprawnych - w zaleznosci
od potrzeb - rodzaj i sposéb
dostosowania warunkéw organi-
zacji ksztalcenia do rodzaju nie-
pelnosprawnosci ucznia, w tym
w zakresie wykorzystywania
technologii wspomagajacych to
ksztalcenie.

§ 6.1. Indywidualny program
edukacyjno-terapeutyczny, o kto-
rym mowa w art. 71b ust. 1b
ustawy, zwany dalej ,,progra-
mem”, okresla:

8) w zalezno$ci od indywidu-
alnych potrzeb rozwojowych

i edukacyjnych oraz mozliwosci
psychofizycznych ucznia wska-
zanych w orzeczeniu o potrzebie
ksztalcenia specjalnego lub wyni-
kajacych z wielospecjalistycznych
ocen, o ktérych mowa w ust. 4
lub 9 - wybrane zajecia wycho-
wania przedszkolnego lub zajecia
edukacyjne, ktoére sg realizowane
indywidualnie z uczniem lub

w grupie liczacej do 5 uczniéw.

§ 6.4. Zespot opracowuje pro-
gram po dokonaniu wielospecja-
listycznej oceny poziomu funk-
cjonowania ucznia, uwzgledniajac
diagnoze i wnioski sformutowane
na jej podstawie oraz zalecenia
zawarte w orzeczeniu o potrzebie

Komentarz

wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia i wychowania, nie
uwzglednia si¢ pozaindywidu-
alnych uwarunkowan uczenia
sie, np. warunkéw $rodowi-
skowych, w jakich wzrasta
uczen, kompetencji nauczycie-
li, wlasciwosci grupy réowiesni-
czej czy wyposazenia szkoty

w materiaty dydaktyczne.

Prawodawca przewiduje dla
uczniéw posiadajacych orze-
czenie o potrzebie ksztalcenia
specjalnego mozliwo$¢ reali-
zowania w indywidualny spo-
séb lub w grupie liczacej do 5
uczniéw wybranych zaje¢ wy-
chowania przedszkolnego lub
zaje¢ edukacyjnych. Mozliwosé
te jednak uzaleznia od indy-
widualnych potrzeb rozwo-
jowych i edukacyjnych oraz
mozliwoéci psychofizycz-
nych ucznia. W przepisie tym
nie znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowos¢ procesu
ksztalcenia i wychowania, nie
uwzglednia si¢ pozaindywidu-
alnych uwarunkowan uczenia
sie, np. warunkow $rodowi-
skowych, w jakich wzrasta
uczen, kompetencji nauczycie-
li, wlasciwosci grupy réowiesni-
czej czy wyposazenia szkoty
w materiaty dydaktyczne.

Prawodawca zaktada opraco-

wanie indywidualnego pro-

gramu edukacyjno-terapeu-
tycznego dla ucznia objetego
ksztalceniem specjalnym, ale

dokonujac wielospecjalistycz-
nej diagnozy poziomu

Kod
analityczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny
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L.p.

14.

15.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

ksztalcenia specjalnego, we
wspotpracy, w zaleznosci od po-
trzeb, z poradnig psychologiczno-
-pedagogiczng, w tym poradnia
specjalistyczna.

§ 6.9. Zespdl, co najmniej dwa
razy w roku szkolnym, dokonuje
okresowej wielospecjalistycznej
oceny poziomu funkcjonowania
ucznia, uwzgledniajgc ocene
efektywnosci programu w za-
kresie, o ktorym mowa w ust. 1,
oraz, w miare potrzeb, dokonuje
modyfikacji programu. Okreso-
wej wielospecjalistycznej oceny
poziomu funkcjonowania ucznia
i modyfikacji programu dokonuje
sie, w zalezno$ci od potrzeb, we
wspolpracy z poradnig psycholo-
giczno-pedagogiczna,

w tym poradnig specjalistycz-
ng, a takze — za zgoda rodzicoéw
ucznia - z innymi podmiotami.

§ 6.10. Wielospecjalistyczne oce-
ny, o ktérych mowa w ust. 419,
uwzgledniaja w szczegdlnosci:

1) indywidualne potrzeby rozwo-
jowe i edukacyjne, mocne strony,

Komentarz

funkcjonowania ucznia.

W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowos¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzgled-
nia si¢ pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia si¢, np.
warunkow srodowiskowych,
w jakich wzrasta uczen, kom-
petencji nauczycieli, wlasciwo-
$ci grupy réwiesdniczej czy wy-
posazenia szkoly w materiaty
dydaktyczne.

Prawodawca przewiduje do-
konywanie okresowej oceny
poziomu funkcjonowania
ucznia objetego ksztalceniem
specjalnym. W przepisie tym
nie znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia i wychowania,

nie uwzglednia si¢ pozain-
dywidualnych uwarunkowan
uczenia si¢, np. warunkéw
$rodowiskowych, w jakich
wzrasta uczen, kompetencji
nauczycieli, wlasciwosci grupy
réwiesniczej czy wyposazenia
szkoty w materialy dydaktycz-
ne. W tym zakresie nie doko-
nuje sie ewaluagji i nie bierze
sie tych elementéw pod uwage
w przypadku ewentualnego
modyfikowania indywidualne-
go programu edukacyjno-tera-
peutycznego.

Prawodawca, omawiajac opra-
cowanie indywidualnego pro-
gramu edukacyjno-terapeutycz-
nego, zaklada uwzglednienie
indywidualnych potrzeb roz-
wojowych i edukacyjnych,

Kod
analityczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny
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Jednostka analizy

L.p. (najmniejszy znaczacy element)

predyspozycje, zainteresowania
i uzdolnienia ucznia.

16. § 6.10. Wielospecjalistyczne oce-
ny, o ktérych mowa w ust. 41 9,
uwzgledniaja w szczegdlnosci:

2) w zalezno$ci od potrzeb, za-
kres i charakter wsparcia ze stro-
ny nauczycieli, specjalistow lub
pomocy nauczyciela, o ktérych
mowa w §7 ust. 1-3a.

17.  § 6.10. Wielospecjalistyczne oce-
ny, o ktérych mowa w ust. 41 9,
uwzgledniaja w szczegdlnosci:

160

Komentarz

mocnych stron, predyspozy-
cji, zainteresowan i uzdol-
nien ucznia.

W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowos¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzgled-
nia si¢ pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia sie, np.
warunkow srodowiskowych,
w jakich wzrasta uczen, kom-
petencji nauczycieli, wlasciwo-
§ci grupy réwieéniczej czy wy-
posazenia szkoly w materialy
dydaktyczne.

Prawodawca, omawiajac
opracowanie indywidualne-
go programu edukacyjno-
-terapeutycznego, zaklada
uwzglednienie w zaleznosci
od potrzeb ucznia, zakres

i charakter wsparcia ze strony
nauczycieli, specjalistéw lub
pomocy nauczyciela, o kto-
rych mowa w §7 ust. 1-3a.

W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowos¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzgled-
nia si¢ pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia sie, np.
wprowadzenia zmian w od-
niesieniu do warunkéw $rodo-
wiskowych, w jakich wzrasta
uczen, kompetencji nauczycie-
li, wlasciwosci grupy réowiesni-
czej czy wyposazenia szkoty
w materiaty dydaktyczne.

Prawodawca, omawiajac
opracowanie indywidualnego
programu edukacyjno-terapeu-
tycznego, zaklada

Kod
analityczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny
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L.p.

18.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

3) przyczyny niepowodzen edu-
kacyjnych lub trudnosci w funk-
cjonowaniu ucznia, w tym ba-
riery i ograniczenia utrudniajace
funkcjonowanie i uczestnictwo
ucznia w zyciu przedszkolnym
lub szkolnym, a w przypadku
ucznia realizujacego wybrane
zajecia wychowania przedszkol-
nego lub zajecia edukacyjne in-
dywidualnie lub w grupie liczacej
do 5 uczniéw, zgodnie ze wska-
zaniem zawartym w programie

- takZe napotykane trudnosci

w zakresie wigczenia ucznia

w zajecia realizowane wspoélnie

z oddziatem przedszkolnym lub
szkolnym, a w przypadku innej
formy wychowania przedszkolne-
go — wspdlnie z grupa, oraz efek-
ty dziatan podejmowanych w celu
ich przezwyciezenia.

§ 6.11. Rodzice ucznia albo pel-
noletni uczen majg prawo uczest-
niczy¢ w spotkaniach zespotu,

a takze w opracowaniu i modyfi-
kacji programu oraz dokonywaniu

Kod

Komentarz analityczny

uwzglednienie, w szczegdlno-
$ci przyczyny niepowodzen
edukacyjnych lub trudnosci
w funkcjonowaniu ucznia,
w tym bariery i ograniczenia
utrudniajace funkcjonowa-
nie i uczestnictwo ucznia

w zyciu przedszkolnym lub
szkolnym, a w przypadku
ucznia realizujacego wy-
brane zajgcia wychowania
przedszkolnego lub zajecia
edukacyjne indywidualnie

lub w grupie liczacej do

5 uczniéw, zgodnie ze wskaza-
niem zawartym w programie
- takZe napotykane trud-
nos$ci w zakresie wlaczenia
ucznia w zajecia realizowane
wspolnie z oddzialem przed-
szkolnym lub szkolnym,

a w przypadku innej formy
wychowania przedszkolne-

go — wspolnie z grupa, oraz
efekty dzialan podejmowanych
w celu ich przezwyciezenia.
W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowos¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzgled-
nia si¢ pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia si¢, np.
warunkow srodowiskowych,
w jakich wzrasta uczen, kom-
petencji nauczycieli, wlasciwo-
§ci grupy réwiesdniczej czy wy-
posazenia szkoly w materiaty
dydaktyczne.

Para-
dygmat
humani-
styczny

Prawodawca przewiduje mozli-
wo$¢ udzialu rodzicéw ucznia
albo pelnoletniego ucznia

w spotkaniu zespotu, a takze
w opracowaniu i modyfikacji
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19.

20.

162

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

wielospecjalistycznych ocen,

o ktérych mowa w ust. 41 9.
Dyrektor przedszkola, szkoty

lub o$rodka, o ktérych mowa

w Art. 2 ust. 1 pkt 1, 2 4-9,

a w przypadku innej formy wy-
chowania przedszkolnego pro-
wadzonej przez osobe prawna
niebedaca jednostka samorzadu
terytorialnego lub osobe fizyczna
— osoba kierujgca inng

forma wychowania przedszkol-
nego, zawiadamia pisemnie,

w sposéb przyjety w danym
przedszkolu, innej formie wycho-
wania przedszkolnego, szkole lub
oérodku, rodzicéw ucznia albo
petnoletniego ucznia o termi-

nie kazdego spotkania zespotu

i mozliwosci uczestniczenia

w tym spotkaniu.

§ 6.13. Osoby biorace udziat

w spotkaniu zespotu sg obowia-
zane do nieujawniania spraw
poruszanych na spotkaniu, ktére
moga narusza¢ dobra osobiste
ucznia, jego rodzicéw, nauczy-
cieli, wychowawcow grup wy-
chowawczych lub specjalistow
prowadzacych zajecia z uczniem,
a takze innych oséb uczestnicza-
cych w spotkaniu zespolu, o kto-
rych mowa w ust. 8.

§ 7.8. Dyrektor przedszkola lub
szkoty, a w przypadku innej for-
my wychowania przedszkolnego
prowadzonej przez osobe prawna
niebedaca jednostka samorzadu
terytorialnego lub osobe fizycz-
ng — osoba kierujaca inna forma
wychowania przedszkolnego,
uwzgledniajac indywidualne

Komentarz

programu oraz dokonywaniu
wielospecjalistycznych ocen.
W przepisie tym znajduje
odzwierciedlenie wielokon-
tekstowo$¢ rozwoju dziecka

i uwzglednia si¢ pozaindywi-
dualne uwarunkowania jego
przebiegu, w tym przypadku
zwlaszcza wiedze oraz wspot-
prace z samym uczniem (nie-
stety nadal tylko z uczniem
pelnoletnim), albo jego rodzi-
cami.

Prawodawca nakazuje nie
ujawnianie spraw poruszanych
na spotkaniu zespolu w trosce
o dobra osobiste ucznia, jego
rodzicéw, nauczycieli, wycho-
wawcow grup wychowawczych
lub specjalistéw prowadzacych
zajecia z uczniem, a takze
innych oséb uczestniczacych
w spotkaniu.

Jest to wyraz poszanowania
godnosci i praw czlowieka.

Prawodawca wyznacza zajecia
edukacyjne oraz zintegrowane
dzialania i zajecia, okre$lone
w programie, uwzgledniajac
indywidualne potrzeby roz-
wojowe i edukacyjne oraz
mozliwoséci psychofizyczne
uczniéw niepetnosprawnych,
niedostosowanych spolecznie

Kod
analityczny

Para-
dygmat
humani-
styczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny
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Jednostka analizy

L.p. (najmniejszy znaczacy element)

potrzeby rozwojowe i edukacyjne
oraz mozliwosci psychofizyczne
uczniéw niepetnosprawnych, nie-
dostosowanych spolecznie oraz
zagrozonych niedostosowaniem
spolecznym, wyznacza zajecia
edukacyjne oraz zintegrowane
dzialania i zajecia, okreslone

w programie, realizowane wspoél-
nie z innymi nauczycielami
przez nauczycieli, o ktérych
mowa w ust. 1, ust. 2 pkt 1

iust. 3 pkt 1, lub w ktérych ci
nauczyciele uczestnicza.

Zrédto: badania whasne.

Kod

Komentarz analityczny

oraz zagrozonych niedostoso-
waniem spolecznym.

W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowos¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzgled-
nia si¢ pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia si¢, np.
warunkow srodowiskowych,
w jakich wzrasta uczen, kom-
petencji nauczycieli, wlasciwo-
§ci grupy réwiesdniczej czy wy-
posazenia szkoly w materiaty
dydaktyczne.

TABELA 6. Analiza przepiséw Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia
3 sierpnia 2017 r. w sprawie oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw
i stuchaczy w szkotach publicznych (Dz.U. 2017, poz. 1546), zawierajacych
przepisy dotyczace ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
pod wzgledem rekontekstualizowanych w nich cech paradygmatu biologicznego lub
humanistycznego

Jednostka analizy

L.p. (najmniejszy znaczacy element)

1. § 2. Wymagania edukacyjne,
o ktorych mowa w art. 44b ust. 8
pkt 1 Ustawy z dnia 7 wrze-
$nia 1991 r. o systemie o$wiaty,
zwanej dalej ,,ustawg o systemie
o$wiaty”, dostosowuje sie do
indywidualnych potrzeb rozwojo-
wych i edukacyjnych oraz mozli-
wosci psychofizycznych ucznia.

Kod
Komentarz analityczny
Prawodawca przewiduje dosto-  Paradyg-
sowanie wymagan edukacyj-  mat biolo-
nych, ale jedynie do indywidu- giczny

alnych potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych oraz moz-
liwosci psychofizycznych
ucznia. W przepisie tym nie
znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia i wychowania, nie
uwzglednia si¢ pozaindywidu-
alnych uwarunkowan uczenia
sie, np. warunkéw $rodowisko-
wych, w jakich wzrasta uczen,
kompetencji nauczycieli, wia-
Sciwosci grupy réowiesniczej
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164

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 8. Srodroczna i roczna opiso-
wa ocena klasyfikacyjna z zajec¢
edukacyjnych, o ktérej mowa

w art. 44i ust. 1 pkt 2 i ust. 4
Ustawy o systemie o$wiaty,
uwzglednia poziom i postepy

W opanowaniu przez ucznia
wiadomoéci i umiejetnosci w sto-
sunku do odpowiednio wymagan
i efektow ksztalcenia, o ktérych
mowa w art. 44b ust. 3 ustawy,
dla danego etapu edukacyjnego
oraz wskazuje potrzeby rozwojo-
we i edukacyjne ucznia zwigzane
z przezwyciezaniem trudnosci

w nauce lub rozwijaniem
uzdolnien.

§ 11.3. Przy ustalaniu oceny kla-
syfikacyjnej zachowania ucznia,
u ktérego stwierdzono zaburze-
nia lub inne dysfunkcje rozwo-
jowe, nalezy uwzgledni¢ wptyw
tych zaburzen lub dysfunkcji na
jego zachowanie, na podstawie
orzeczenia o potrzebie ksztalce-
nia specjalnego lub orzeczenia
o potrzebie indywidualnego
nauczania lub opinii poradni
psychologiczno-pedagogiczne;j,
w tym poradni specjalistyczne;j.

§ 12. Ocenianie biezace z zajeé
edukacyjnych ma na celu monito-
rowanie pracy ucznia oraz prze-
kazywanie uczniowi

Komentarz

czy wyposazenia szkoly w ma-
terialy dydaktyczne.

Prawodawca, okreslajac pod-
stawy oceny klasyfikacyjnej

z zaje¢ edukacyjnych, zaleca
uwzglednia¢ poziom i postepy
W opanowaniu przez ucznia
wiadomosci i umiejetnosci.
Zaznacza takze, ze ocena kla-
syfikacyjna wskazuje potrze-
by rozwojowe i edukacyjne
ucznia. W przepisie tym nie
znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia i wychowania, nie
uwzglednia si¢ pozaindywidu-
alnych uwarunkowan uczenia
sie, np. warunkéw Srodowi-
skowych, w jakich wzrasta
uczen, kompetencji nauczycieli,
wlasciwosci grupy réwiesniczej
czy wyposazenia szkoly w ma-
terialy dydaktyczne.

Prawodawca nakazuje podczas
ustalania oceny klasyfikacyj-
nej z zachowania uwzglednié
wplyw na to zachowanie, jakie
maja jedynie cechy ucznia.

W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzgled-
nia si¢ pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia sie, np.
warunkéw srodowiskowych,
w jakich wzrasta uczen, kom-
petencji nauczycieli czy wiasci-
wosci grupy réwiesniczej.
Prawodawca zaklada, iz oce-
nianie biezace z zajg¢ eduka-
cyjnych ma na celu monitoro-
wanie pracy ucznia

Kod anali-
tyczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny
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Jednostka analizy

L.p. (najmniejszy znaczacy element)

informacji o jego osiggnieciach
edukacyjnych pomagajacych

W uczeniu sie, poprzez wskaza-
nie, co uczen robi dobrze, co

i jak wymaga poprawy oraz jak
powinien dalej sie uczy¢.

Zrédto: badania whasne.

Kod anali-

Komentarz tyczny

oraz przekazywanie uczniowi
informacji o tym, co osiagnal,
co uczen robi dobrze, co

i jak wymaga poprawy oraz
jak powinien dalej sie uczy¢.
W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowos¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzgled-
nia si¢ pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia si¢, np.
warunkow srodowiskowych,
w jakich wzrasta uczen, kom-
petencji nauczycieli, wlasci-
wosci grupy réwiesniczej czy
wyposazenia szkoly w $rodki
dydaktyczne, a w przypadku
uczniéw ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi takze
specjalistycznego sprzetu ula-
twiajacego uczenie sie.

TABELA 7. Analiza przepiséw Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
1 lutego 2013 r. w sprawie szczegdlowych zasad dzialania publicznych poradni
psychologiczno-pedagogicznych, w tym publicznych poradni specjalistycznych

(Dz.U. 2013, poz. 199), z p6zn. zm., zawierajacych przepisy dotyczace
ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi pod wzgledem
rekontekstualizowanych w nich cech paradygmatu biologicznego lub humanistycznego

Jednostka analizy

L.p. (najmniejszy znaczacy element)

1. § 3.1. Diagnozowanie dzieci
i mlodziezy jest prowadzone
w szczegdlnosci w celu okreslenia
indywidualnych potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych oraz
indywidualnych mozliwo$ci psy-
chofizycznych dzieci i mtodziezy,
wyjasnienia mechanizméw ich
funkcjonowania w odniesieniu
do zglaszanego problemu oraz

Kod
LUl analityczny
Prawodawca wyjasniajac, Paradyg-
co nalezy do szczegdtowych mat biolo-
zadan poradni zwigzanych giczny

z diagnozowaniem dzieci

i mtodziezy w odniesieniu do
zglaszanego problemu oraz

w celu wskazania sposobu jego
rozwigzania definiuje, ze jest
ono prowadzone w szczegdl-
nosci w celu okreslenia
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166

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

wskazania sposobu rozwigzania
tego problemu.

§ 3.2. Efektem diagnozowania
dzieci i mlodziezy jest w szcze-
gblnosci:

1) wydanie opinii;

2) wydanie orzeczenia o po-
trzebie: ksztalcenia specjalnego,
zaje¢ rewalidacyjno-wychowaw-
czych, indywidualnego obowigz-
kowego rocznego przygotowania
przedszkolnego lub indywidu-
alnego nauczania dzieci i mlo-
dziezy;

3) objecie dzieci i mlodziezy albo
dzieci i mlodziezy oraz rodzicéw
bezposrednig pomocg psycholo-
giczno-pedagogiczng;

4) wspomaganie nauczycieli

w zakresie pracy z dzie¢mi i mlo-
dziezg oraz rodzicami.

§ 10.1. Wspomaganie przedszko-
li, szkoét i placowek, o ktérym
mowa w § 2 pkt 4, polega na
zaplanowaniu i przeprowadzeniu
dzialan majacych na celu popra-

Komentarz

indywidualnych potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych
oraz indywidualnych moz-
liwosci psychofizycznych
dzieci i mlodziezy, wyjasnie-
nia mechanizméw ich funk-
cjonowania. W przepisie tym
nie znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia i wychowania, nie
uwzglednia si¢ pozaindywidu-
alnych uwarunkowan uczenia
sie, np. warunkéw $rodowi-
skowych, w jakich wzrasta
uczen, kompetencji nauczycieli
czy wladciwosci grupy réwie-
$niczej.

Prawodawca, okreslajac, co ma
by¢ w szczegolnosci efektem
diagnozowania dzieci i mto-
dziezy, zwraca uwage na wy-
danie orzeczen lub opinii, ob-
jecie dzieci i mlodziezy lub ich
rodzicéw pomocg, wspoma-
ganie nauczycieli. W przepisie
tym nie uwzglednia sig istot-
nych czynnikéw skutecznodci
przebiegu procesu ksztalcenia,
jakimi sa czynniki zwigzane
ze $rodowiskiem edukacyj-
nym, jak cho¢by: kompetencji
nauczycieli, charakterystyki
grupy réwiedniczej czy wypo-
sazenia przedszkola, szkoly
lub placéwki w materiaty dy-
daktyczne.

Prawodawca okreéla, ze wspo-
maganie przedszkoli, szkol

i placowek polega m.in. na
rozpoznawania potrzeb
dzieci i mlodziezy oraz indy-

Kod
analityczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny
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L.p.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

we jakosci pracy przedszkola,
szkoty lub placéwki w zakresie:
4) rozpoznawania potrzeb dzieci
i mlodziezy oraz indywidualizacji
procesu nauczania i wychowania.

Zrédto: badania whasne.

Komentarz

widualizacji procesu naucza-
nia i wychowania.

W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowos¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzgled-
nia si¢ pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia si¢, np.
warunkow srodowiskowych,
w jakich wzrasta uczen, kom-
petencji nauczycieli, wlasciwo-
$ci grupy réwiesdniczej czy wy-
posazenia szkoly w materiaty
dydaktyczne.

Kod
analityczny

TABELA 8. Analiza przepiséw Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowe;j

z dnia 24 sierpnia 2017 r. w sprawie organizowania wczesnego wspomagania
rozwoju dzieci (Dz.U. 2017, poz. 1635), zawierajacych przepisy dotyczace
ksztalcenia ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi pod wzgledem
rekontekstualizowanych w nich cech paradygmatu biologicznego lub humanistycznego

L.p.

1.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 3.4. Do zadan zespotu nalezy
w szczegdlnosci:

1) ustalenie, na podstawie dia-
gnozy poziomu funkcjonowania
dziecka zawartej w opinii o po-
trzebie wczesnego wspomagania
rozwoju dziecka, kierunkéw

i harmonogramu dziatan podej-
mowanych w zakresie wczesnego
wspomagania i wsparcia rodziny
dziecka, uwzgledniajacych rozwi-
janie aktywno$ci i uczestnictwa
dziecka w zyciu spolecznym oraz
eliminowanie barier i ograniczen
w S$rodowisku utrudniajacych
jego funkcjonowanie.

Komentarz

Prawodawca, okreélajac zada-
nia zespotu wczesnego wspo-
magania rozwoju dziecka,
wlacza w nie dziatania podej-
mowane w stosunku do dziec-
ka, jego rodziny oraz elimi-
nowanie barier i ograniczen
w $rodowisku utrudniajacych
jego funkcjonowanie. W prze-
pisie tym znajduje odzwier-
ciedlenie wielokontekstowo$¢
procesu rozwoju i wychowa-
nia, uwzglednia sie pozaindy-
widualne uwarunkowania tego
rozwoju, np. warunki $rodo-
wiskowe, a wérdd nich bariery
i ograniczenia utrudniajace
funkcjonowanie dziecka.

Kod
analityczny

Para-
dygmat
humani-
styczny
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2.

168

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 3.4. Do zadan zespolu nalezy
w szczegdlnosci:

2) nawigzanie wspolpracy z:

a) przedszkolem, inng forma wy-
chowania przedszkolnego, oddzia-
tem przedszkolnym w szkole pod-

stawowej, do ktérego uczeszcza

dziecko, lub innymi podmiotami,
w ktérych dziecko jest objete od-

dziatywaniami terapeutycznymi,
w celu zapewnienia spdjnosci

wszystkich oddziatywan wspoma-

gajacych rozwdj dziecka,

b) podmiotem leczniczym w celu
zdiagnozowania potrzeb dziecka

wynikajacych z jego niepetno-
sprawnosci, zapewnienia mu

wsparcia medyczno-rehabilitacyj-

nego i zalecanych wyrobéw me-

dycznych oraz porad i konsultacji
dotyczacych wspomagania rozwo-

ju dziecka,

¢) o$rodkiem pomocy spotecznej
w celu zapewnienia dziecku i jego

rodzinie pomocy, stosownie do
ich potrzeb.

§ 3.4. Do zadan zespotu nalezy
w szczegblnoci:

3) opracowanie i realizowanie
z dzieckiem i jego rodzina indy-

widualnego programu wczesnego

wspomagania, zwanego dalej

»programem”, z uwzglednieniem
dziatan wspomagajacych rodzing
dziecka w zakresie realizacji pro-
gramu oraz koordynowania dzia-

tan oséb prowadzgcych zajecia
z dzieckiem.

§ 3.4. Do zadan zespolu nalezy
w szczegblnosci:

Komentarz

Prawodawca, okreslajac zada-
nia zespotu wczesnego wspo-
magania rozwoju dziecka,
wlgcza w nie dziatania majace
na celu nawigzanie wspot-
pracy z réznymi podmiotami
mogacymi mie¢ znaczenie

W procesie wspomagania roz-
woju dziecka i jego rodziny.
W przepisie tym znajduje
odzwierciedlenie wielokon-
tekstowo$¢ procesu rozwoju

i wychowania, uwzglednia sie
pozaindywidualne uwarun-
kowania tego rozwoju oraz
konieczno$¢ zapewnienia spdj-
nosci wieloinstytucjonalnych
oddziatywan.

Prawodawca zaklada, iz pro-
gram wczesnego wspomagania
rozwoju dziecka jest reali-
zowany z dzieckiem i jego
rodzing. W przepisie tym
znajduje odzwierciedlenie wie-
lokontekstowo$¢ procesu roz-
woju i wychowania, uwzgled-
nia sie pozaindywidualne
uwarunkowania tego rozwoju.

Prawodawca, okreslajac zada-
nia zespolu wczesnego wspo-
magania rozwoju dziecka, wlg-
cza w nie dzialania majace na

Kod
analityczny

Para-
dygmat
humani-
styczny

Para-
dygmat
humani-
styczny

Para-
dygmat
humani-
styczny
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L.p.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

4) ocenianie postepéw oraz trud-
noéci w funkcjonowaniu dziecka,
w tym identyfikowanie i elimino-
wanie barier i ograniczen w $ro-
dowisku utrudniajacych jego ak-
tywno$¢ i uczestnictwo w zyciu
spolecznym.

§ 5. Program okresla w szczegdl-
nosci:

1) sposob realizacji celéw roz-
wojowych ukierunkowanych na
poprawe funkcjonowania dziecka,
wzmacnianie jego uczestnictwa
w zyciu spolecznym i przygo-
towanie do nauki w szkole, eli-
minowanie barier i ograniczen
w $rodowisku utrudniajacych
funkcjonowanie dziecka, w tym
jego aktywno$¢ i uczestnictwo
w zyciu spolecznym.

§ 5. Program okresla w szczegdl-
nosci:

2) wsparcie rodziny dziecka
w zakresie realizacji programu.

Komentarz

celu ocenianie postepéw oraz
trudnosci w funkcjonowaniu
dziecka, w tym identyfiko-
wanie i eliminowanie barier
i ograniczen w srodowisku
utrudniajacych jego aktyw-
nos¢ i uczestnictwo w zyciu
spolecznym. W przepisie tym
znajduje odzwierciedlenie wie-
lokontekstowo$¢ procesu roz-
woju i wychowania, uwzgled-
nia si¢ pozaindywidualne
uwarunkowania tego rozwoju.

Prawodawca, okreslajac za-
warto$¢ programu wczesnego
wspomagania rozwoju dziec-
ka, zwraca uwage zar6wno
na poprawe funkcjonowania
dziecka, wzmacnianie jego
uczestnictwa w zyciu spolecz-
nym i przygotowanie do nauki
w szkole, jak i na elimino-
wanie barier i ograniczen
w $rodowisku
utrudniajacych funkcjo-
nowanie dziecka, w tym
jego aktywnos$¢ i uczestnic-
two w zyciu spolecznym.

W przepisie tym znajduje
odzwierciedlenie wielokon-
tekstowo$¢ procesu rozwoju

i wychowania, uwzglednia

sie pozaindywidualne, w tym
$rodowiskowe uwarunkowania
tego rozwoju.

Prawodawca, okreslajac za-
warto$¢ programu wczesnego
wspomagania rozwoju dziecka,
zZwraca uwage na wsparcie
rodziny dziecka w zakresie
realizacji programu. W prze-
pisie tym znajduje odzwiercie-

Kod

analityczny

Para-
dygmat

humani-

styczny

Para-
dygmat

humani-

styczny
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Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 6.3. W przypadkach uzasadnio-
nych potrzebami dziecka i jego
rodziny, za zgoda organu prowa-
dzacego, miesieczny wymiar go-
dzin zaje¢ w ramach wczesnego
wspomagania moze by¢ wyzszy
niz okreslony w ust. 1.

§ 8. Zespdt wspolpracuje z rodzi-
ng dziecka w szczegodlnosci przez:

1) udzielanie pomocy w zakresie
ksztaltowania postaw i zacho-
wan pozadanych w kontaktach

z dzieckiem: wzmacnianie wiezi
emocjonalnej pomiedzy rodzica-
mi i dzieckiem, rozpoznawanie
zachowan dziecka i utrwalanie
wlasciwych reakeji na te zacho-
wania.

§ 8. Zespdt wspolpracuje z rodzi-
ng dziecka w szczegdlnosci przez:

3) identyfikowanie i elimi-
nowanie barier i ograniczen

w $rodowisku utrudniajacych
funkcjonowanie dziecka, w tym
jego aktywno$¢ i uczestnictwo
w zyciu spolecznym, oraz pomoc
W przystosowaniu warunkéw

Komentarz

dlenie wielokontekstowos¢
procesu rozwoju i wychowa-
nia, uwzglednia si¢ pozain-
dywidualne, w tym $rodowi-
skowe uwarunkowania tego
rozwoju.

Prawodawca uzaleznia mie-
sieczny wymiar godzin zajeé
w ramach wczesnego wspo-
magania rozwoju od potrzeb
dziecka i jego rodziny.

W przepisie tym znajduje
odzwierciedlenie wielokon-
tekstowo$¢ procesu rozwoju
i wychowania, uwzglednia
sie pozaindywidualne, w tym
$rodowiskowe uwarunkowania
tego rozwoju.

Prawodawca, okreélajac kie-
runki dziatan zespolu wcze-
snego wspomagania rozwoju
dziecka, zaleca udzielanie
pomocy w zakresie ksztalto-
wania postaw i zachowan
pozadanych w kontaktach
z dzieckiem.

W przepisie tym znajduje
odzwierciedlenie wielokon-
tekstowo$¢ procesu rozwoju
i wychowania, uwzglednia
sie pozaindywidualne, w tym
$rodowiskowe uwarunkowania
tego rozwoju.

Prawodawca, okreslajac kie-
runki dziatan zespotu wcze-
snego wspomagania rozwoju
dziecka, zaleca udzielanie
pomocy w zakresie identyfi-
kowania i eliminowania barier
i ograniczen w $rodowisku
utrudniajacych funkcjonowanie
dziecka, w tym jego aktywnos¢

Kod
analityczny

Para-
dygmat
humani-
styczny

Para-
dygmat
humani-
styczny

Para-
dygmat
humani-
styczny
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L.p.

L.p.

1.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

w $rodowisku domowym do po-
trzeb dziecka oraz w pozyskaniu
i wykorzystaniu w pracy z dziec-
kiem odpowiednich srodkéw
dydaktycznych i niezbgdnego
sprzetu.

Kod

Komentarz analityczny

i uczestnictwo w zyciu spo-
lecznym. W przepisie tym
znajduje odzwierciedlenie
wielokontekstowo$¢ proce-

su rozwoju i wychowania,
uwzglednia si¢ pozaindywi-
dualne, uwarunkowania tego
rozwoju, w tym przypadku
takze mozliwo$¢ wykorzysty-
wania odpowiednich §rodkéw
dydaktycznych i niezbedne-
go sprzetu.

TABELA 9. Analiza przepiséw Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej

z dnia 9 sierpnia 2017 r., z p6zn. zm., w sprawie zasad organizacji i udzielania
pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkolach i placéwkach (Dz.U. 2017, poz. 1591), zawierajacych przepisy dotyczace
ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi pod wzgledem
rekontekstualizowanych w nich cech paradygmatu biologicznego lub humanistycznego

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 1. Publiczne przedszkola i od-
dzialy przedszkolne w szkolach
podstawowych, zwane dalej
»przedszkolami”, publiczne szko-
ty oraz publiczne placéwki, o kto-
rych mowa w art. 2 pkt 3,4, 718
ustawy z dnia 14 grudnia 2016 r.
— Prawo oswiatowe, zwane dalej
»placdwkami”, udzielaja uczniom
uczeszczajacym do tych przed-
szkoli, szkdt i placowek,

ich rodzicom oraz nauczycielom
pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej i organizuja te¢ pomoc na
zasadach okreglonych

w rozporzadzeniu.

§ 2.1. Pomoc psychologiczno-pe-
dagogiczna udzielana uczniowi

w przedszkolu, szkole i placowce
polega na rozpoznawaniu i zaspo-

Kod
A analityczny

Prawodawca przewiduje udzie- Para-
lanie pomocy psychologiczno-  dygmat
-pedagogicznej przez publiczne humani-
przedszkola, szkoly i placéwki  styczny
uczniom oraz ich rodzicom
i nauczycielom. W przepisie
tym znajduje odzwierciedlenie
wielokontekstowos¢ proce-
su rozwoju i wychowania,
uwzglednia si¢ pozaindywi-
dualne, w tym $rodowiskowe
uwarunkowania tego rozwoju.
Prawodawca przewiduje, ze Para-
pomoc psychologiczno-peda-  dygmat
gogiczna udzielana w przed- humani-
szkolu, szkole i placéwce pole-  styczny

17
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L.p.

172

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

kajaniu indywidualnych potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych
ucznia oraz rozpoznawaniu indy-
widualnych mozliwoéci psycho-
fizycznych ucznia i czynnikéw
$rodowiskowych wptywajacych
na jego funkcjonowanie w przed-
szkolu, szkole i placéwce, w celu
wspierania potencjatu rozwojo-
wego ucznia i stwarzania warun-
kéw do jego aktywnego i pelnego
uczestnictwa w zyciu przedszko-
la, szkoly i placéwki oraz w $ro-
dowisku spolecznym.

§ 2.2. Potrzeba objecia ucznia
pomocg psychologiczno-peda-
gogiczng w przedszkolu, szkole
i placowce wynika

w szczegdlnosci:

1) z niepelnosprawnosci;

2) z niedostosowania spotecz-
nego;

3) z zagrozenia niedostosowa-
niem spotecznym;

4) z zaburzen zachowania lub
emocji;

5) ze szczegblnych uzdolnien;
6) ze specyficznych trudnosci
W uczeniu sie;

7) z deficytow kompetenciji i za-
burzen sprawnosci jezykowych;

Kod

Komentarz analityczny

ga zaréwno na rozpoznawaniu
i zaspokajaniu indywidual-
nych potrzeb rozwojowych

i edukacyjnych ucznia oraz
rozpoznawaniu indywidual-
nych mozliwosci psychofi-
zycznych ucznia, ale takze
rozpoznawaniu czynnikéw
srodowiskowych wplywaja-
cych na jego funkcjonowanie
w przedszkolu, szkole i pla-
cowece.

W przepisie tym znajduje
odzwierciedlenie wielokon-
tekstowo$¢ procesu rozwoju

i wychowania, uwzglednia

sie pozaindywidualne, w tym
$rodowiskowe uwarunkowania
tego rozwoju, kompetencje
nauczycieli, charakterystyke
$rodowiska réowiesniczego,
wyposazenie szkoly w $rodki
dydaktyczne czy niezbedny
sprzet ulatwiajacy funkcjono-
wanie ucznia.

Prawodawca wymienia szcze-
gblne przyczyny, ze wzgledu
na ktoére uczniowie powinni
zostac objeci pomoca psy-
chologiczno-pedagogiczng.
Wymienia 12 szczegdlnych
kategorii uczniéw. W przepi-
sie tym prawodawca dokonuje
fragmentacji srodowiska spo-
tecznego szkoty/klasy na okre-
$lone grupy. Prawdopodobnie
w tzw. dobrej wierze dokonuje
jednakze segregacji i etykie-
towania uczniéw. Ponadto
prawodawca pomija trzecia
istotna, znang i wyodrebniang
w literaturze pedagogicznej

Paradyg-
mat biolo-
giczny



3.2. Sposoby rekontekstualizowania cech paradygmatow pedagogiki w urzedowym dyskursie. ..

L.p.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

8) z choroby przewleklej;

9) z sytuacji kryzysowych lub
traumatycznych;

10) z niepowodzen edukacyj-
nych;

11) z zaniedban $rodowiskowych
zwigzanych z sytuacjg bytowa
ucznia i jego rodziny, sposobem
spedzania czasu wolnego i kon-
taktami srodowiskowymi;

12) z trudno$ci adaptacyjnych
zwigzanych z réznicami kulturo-
wymi lub ze zmiang $rodowiska
edukacyjnego, w tym zwigzanych
z wczeéniejszym ksztalceniem za
granica.

§ 2.3. Pomoc psychologiczno-
-pedagogiczna udzielana w przed-
szkolu, szkole i placéwce rodzi-
com uczniéw i nauczycielom
polega na wspieraniu rodzicow

i nauczycieli w rozwigzywaniu
probleméw wychowawczych i dy-
daktycznych oraz rozwijaniu ich
umiejetnosci wychowawczych

w celu zwiekszania efektywnosci
pomocy udzielanej uczniom.

§ 4.3. Pomoc psychologiczno-
-pedagogiczna jest organizowana
i udzielana we wspoétpracy z:

1) rodzicami uczniéw;
2) poradniami psychologiczno-
-pedagogicznymi, w tym porad-
niami specjalistycznymi, zwany-
mi dalej ,,poradniami”;

Komentarz

od lat, grupe przyczyn trud-
noéci w uczeniu si¢ — grupe
przyczyn pedagogicznych, do
ktérych nalezg m.in. nieprawi-
diowe metody nauczania czy
bledy dydaktyczne popetniane
w procesie ksztalcenia.

Prawodawca zaklada, ze po-
moc psychologiczno-pedago-
giczna w przedszkolu, szkole

i placowce polega m.in. na
wspieraniu rodzicéw i na-
uczycieli w rozwigzywaniu
probleméw wychowawczych
i dydaktycznych oraz roz-
wijaniu umiejetnosci wy-
chowawczych. W przepisie
tym znajduje odzwierciedlenie
wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia i wychowania, tu
szczegblnie znaczenie wspot-
pracy réznych podmiotéw
zainteresowanych efektami
procesu ksztalcenia.

Prawodawca, okreslajac za-
sady organizacji i udzielania
pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej, zaklada wspdtprace
wielu podmiotéw, w tym in-
stytucjonalnych. W przepisie
tym znajduje odzwierciedlenie
wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia i wychowania, tu

Kod
analityczny

Para-
dygmat
humani-
styczny

Para-
dygmat
humani-
styczny
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Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

3) placowkami doskonalenia
nauczycieli;

4) innymi przedszkolami, szko-
tami i placéwkami;

5) organizacjami pozarzagdowymi
oraz innymi instytucjami i pod-
miotami dzialajacymi na rzecz
rodziny, dzieci i mlodziezy.

§ 5. Pomoc psychologiczno-pe-
dagogiczna w przedszkolu, szkole
i placowce jest udzielana z inicja-
tywy:

1) ucznia;

2) rodzicoéw ucznia;

3) dyrektora przedszkola, szkoty
lub placowki;

4) nauczyciela, wychowawcy gru-
py wychowawczej lub specjalisty,
prowadzacych zajecia z uczniem;
5) pielegniarki srodowiska na-
uczania i wychowania lub higie-
nistki szkolnej;

6) poradni;

7) asystenta edukacji romskiej;
8) pomocy nauczyciela;

9) asystenta nauczyciela lub oso-
by, o ktérej mowa w art. 15 ust. 2
ustawy z dnia 14 grudnia 2016 r.
— Prawo o$wiatowe, zwanej dalej
»ustawg”, lub asystenta wycho-
wawcy $wietlicy, o ktérych mowa
w art. 15 ust. 7 ustawy;

10) pracownika socjalnego;

11) asystenta rodziny;

12) kuratora sagdowego;

13) organizacji pozarzadowe;j,
innej instytucji lub podmiotu
dzialajacych na rzecz rodziny,
dzieci i mlodziezy.

§ 6.1. W przedszkolu pomoc
psychologiczno-pedagogiczna jest
udzielana w trakcie biezacej pracy

Komentarz

szczegdlnie znaczenie wspol-
pracy réznych podmiotéw
zainteresowanych efektami
procesu ksztalcenia.

Prawodawca, okreélajac za-
sady organizacji i udzielania
pomocy psychologiczno-pe-
dagogicznej, wskazuje rézne
podmioty, ktére mogg by¢
jej inicjatorami. W przepisie
tym znajduje odzwierciedlenie
wielokontekstowos¢ procesu
ksztalcenia i wychowania, tu
szczegolnie znaczenie wspol-
pracy réznych podmiotéw
zainteresowanych efektami
procesu ksztalcenia.

Prawodawca przewiduje rézno-
rodne formy udzielania pomo-
cy psychologiczno-pedagogi-

Kod
analityczny

Para-
dygmat
humani-
styczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny
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Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

z uczniem oraz przez zintegrowa-
ne dzialania nauczycieli i specjali-
stow, a takze w formie:

1) zajeé rozwijajacych uzdolnie-
nia;

2) zajec specjalistycznych: ko-
rekcyjno-kompensacyjnych, logo-
pedycznych, rozwijajacych kom-
petencje emocjonalno-spoteczne
oraz innych zaje¢ o charakterze
terapeutycznym;

3) zindywidualizowanej $ciezki
realizacji obowigzkowego rocz-
nego przygotowania przedszkol-
nego;

4) porad i konsultagji.

§ 6.2. W szkole pomoc psycholo-
giczno-pedagogiczna jest udzie-
lana w trakcie biezacej pracy

z uczniem oraz przez zintegrowa-
ne dzialania nauczycieli i specjali-
stow, a takze w formie:

1) klas terapeutycznych;

2) zajec rozwijajacych uzdolnie-
nia;

3) zajec rozwijajacych umiejetno-
$ci uczenia sieg;

4) zaje¢ dydaktyczno-wyrdw-
nawczych;

5) zaje¢ specjalistycznych: ko-
rekcyjno-kompensacyjnych, logo-
pedycznych, rozwijajacych kom-
petencje emocjonalno-spoteczne
oraz innych zaje¢ o charakterze
terapeutycznym;

6) zaje¢ zwigzanych z wyborem
kierunku ksztalcenia i zawodu —
w przypadku uczniéw szkét pod-

Kod

Komentarz analityczny

cznej w przedszkolu. Jednak
formy te sa skierowane wy-
tacznie do uczniéw i maja na
celu m.in. rozwijanie kom-
petencji emocjonalno-spo-
lecznych ucznia, uzdolnien
ucznia, zaje¢ specjalistycznych
skierowanych do ucznia.

W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowos¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzgled-
nia si¢ pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia si¢, np.
warunkow srodowiskowych,
w jakich wzrasta uczen, kom-
petencji nauczycieli, wlasciwo-
§ci grupy réwiesdniczej czy wy-
posazenia szkoly w materiaty
dydaktyczne.

Prawodawca przewiduje réz-
norodne formy udzielania po-
mocy psychologiczno-pedago-
gicznej w szkole. Jednak formy
te sg skierowane wylacznie

do uczniéw i maja na celu
m.in. rozwijanie umiejetnosci
uczenia sie ucznia, uzdolnien
ucznia, zaje¢ dydaktyczno-
-wyréwnawczych oraz specja-
listycznych skierowanych do
ucznia, a takze zajeé zwia-
zanych z wyborem kierunku
ksztalcenia i zawodu.

W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzgled-
nia sie¢ pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia sie, np.
warunkow srodowiskowych,
w jakich wzrasta uczen, kom-
petencji nauczycieli, wlasciwo-

Paradyg-
mat biolo-
giczny
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Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

stawowych oraz ucznidéw szkot
ponadpodstawowych;

7) zindywidualizowanej $ciezki
ksztalcenia;

8) porad i konsultacji;

9) warsztatow.

§ 6.3. W placéwce pomoc psy-
chologiczno-pedagogiczna jest
udzielana w trakcie biezacej pracy
z uczniem oraz przez zintegrowa-
ne dziatania nauczycieli, wycho-
wawcow grup wychowawczych

i specjalistow, a takze w formie:

1) zaje¢ rozwijajacych uzdolnie-
nia;

2) zaje¢ rozwijajacych umiejetno-
$ci uczenia sie;

3) zaje¢ specjalistycznych: ko-
rekcyjno-kompensacyjnych, logo-
pedycznych, rozwijajacych kom-
petencje emocjonalno-spoteczne
oraz innych zaje¢ o charakterze
terapeutycznym;

4) zaje¢ zwigzanych z wyborem
kierunku ksztalcenia i zawodu -
w przypadku uczniéw szkét pod-
stawowych oraz uczniéw szkét
ponadpodstawowych;

5) porad i konsultacji;

6) warsztatow.

§ 6.5. W przedszkolu, szkole

i placéwce pomoc psychologicz-
no-pedagogiczna jest udzielana
rodzicom uczniéw i nauczycie-
lom w formie porad, konsultacj,
warsztatow i szkolen.

Komentarz

$ci grupy réwieéniczej czy wy-
posazenia szkoly w materialy
dydaktyczne.

Prawodawca przewiduje roz-
norodne formy udzielania
pomocy psychologiczno-pe-
dagogicznej w szkole, co ma
mie¢ miejsce w biezacej pracy
z uczniem, a takze w réznych
innych formach. Jednak formy
te sg skierowane wylacznie

do uczniéw i maja na celu
m.in. rozwijanie umiejgtnosci
uczenia sie ucznia, uzdolnien
ucznia, zaje¢ dydaktyczno-
-wyréwnawczych oraz specja-
listycznych skierowanych do
ucznia, a takze zajeé zwia-
zanych z wyborem kierunku
ksztalcenia i zawodu.

W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzgled-
nia si¢ pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia sie, np.
warunkoéw srodowiskowych,
w jakich wzrasta uczen, kom-
petencji nauczycieli, wlasciwo-
$ci grupy réwiedniczej czy wy-
posazenia szkoly w materialy
dydaktyczne.

Prawodawca uwzglednia
udzielanie pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej rodzi-
com ucznidéw i nauczycie-
lom. W przepisie tym znajduje
odzwierciedlenie wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia

Kod
analityczny
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Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 9. Zajecia logopedyczne orga-
nizuje si¢ dla uczniéw z deficy-

tami kompetencji i zaburzeniami

sprawnosci jezykowych.
Liczba uczestnikow zajec nie
moze przekraczaé 4.

Komentarz

i wychowania, uwzglednia sie
pozaindywidualne uwarunko-
wania uczenia si¢, w tym §ro-
dowiskowe oraz pedagogiczne.

Prawodawca przewiduje
organizowanie zaj¢¢ logo-
pedycznych dla uczniow

z deficytami kompetencji

i zaburzeniami sprawnosci
jezykowych.

Taki sposéb sformulowania
sugeruje, ze w zajeciach logo-
pedycznych beda brali udziat
uczniowie, u ktérych wyste-
puja jednoczes$nie: ,deficyty
kompetencji jezykowych” oraz
»zaburzenia sprawnosci jezy-
kowych”. Nie wiadomo jednak
co prawodawca rozumie pod
zastosowanymi pojeciami. Bio-
rac pod uwage wiedze specja-
listyczna zakres tych poje¢ co
najmniej sie na siebie naktada
(czy moze bowiem istnie¢, np.
problem zaburzen sprawnosci
jezykowych bez , deficytow
kompetenciji jezykowych”?).
Ponadto terminologia ta nie
znajduje odzwierciedlenia

w ogdlnie przyjetych kryte-
riach diagnostycznych ICD-10
dotyczacych zaburzen rozwoju
mowy i jezyka.

W przepisie tym nie ma zatem
jasnosci co do kryteridéw, we-
dlug ktérych uczniowie beda
wylaniani z oddzialéw klaso-
wych do udziatu w zajeciach

z logopeda.

Ponadto prawodawca zastoso-
wal jednoznacznie medyczna

i indywidualistyczng termino-

Kod

analityczny

Paradyg-
mat biolo-
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Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 10. Zajecia rozwijajace kom-
petencje emocjonalno-spoteczne
organizuje si¢ dla uczniéw prze-
jawiajacych trudnosci w funk-
cjonowaniu spotecznym. Liczba
uczestnikéw zajec nie moze prze-
kracza¢ 10, chyba ze zwigkszenie
liczby uczestnikow jest uzasad-
nione potrzebami uczniéw.

§ 11. Inne zajecia o charakte-
rze terapeutycznym organizuje
sie dla uczniéw z zaburzeniami
i odchyleniami rozwojowymi
majacych problemy w funkcjo-
nowaniu w przedszkolu, szkole
lub placéwce oraz z aktywnym
i pelnym uczestnictwem w zyciu
przedszkola, szkoty lub placéw-
ki. Liczba uczestnikéw zajec nie
moze przekracza¢ 10.

Komentarz

logie, okreslajac trudnosci
jezykowe ucznia mianem defi-
cytu lub zaburzenia.

Prawodawca przewiduje orga-
nizowanie zaje¢ rozwijajacych
kompetencje emocjonalno-
-spoleczne uczniéw przeja-
wiajacych trudnos$ci w funk-
cjonowaniu spolecznym.

W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzgled-
nia si¢ pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia sie,

np. warunkéw $rodowisko-
wych, w jakich wzrasta uczen,
kompetencji nauczycieli czy
wlasciwosci grupy réwiesdni-
czej. Ponadto, zgodnie z litera
prawa, moga w nich uczestni-
czy¢ uczniowie przejawiajacy
trudnosci spoteczne. Ucznidow
przejawiajacych trudnosci
emocjonalne pominieto.

Prawodawca przewiduje or-
ganizacje innych zajec o cha-
rakterze terapeutycznym,

w ktérych moga bra¢ udziat
uczniowie z odchyleniami

i zaburzeniami rozwojowy-
mi. Taki sposéb sformutowa-
nia sugeruje, iz u ucznia, aby
ten moégt bra¢ udziat w ,,in-
nych zajeciach o charakterze
terapeutycznym”, muszg zostac
stwierdzone jednocze$nie za-
burzenia oraz odchylenia roz-
wojowe, co nie jest w praktyce
mozliwe, gdyz uczen moze
posiada¢ albo odchylenia, albo
zaburzenia. Ponadto przepis
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14.

15.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 12.1. Zindywidualizowana
$ciezka realizacji obowigzko-
Wwego rocznego przygotowania
przedszkolnego oraz zindywidu-
alizowana $ciezka ksztalcenia,
zwane dalej ,,zindywidualizo-
wang $ciezky”, sa organizowane
dla uczniéw, ktorzy moga uczesz-
czaé do przedszkola lub szkoty,
ale ze wzgledu na trudnosci

w funkcjonowaniu wynikajace

w szczegdlnosci ze stanu zdrowia
nie mogg realizowa¢ wszystkich
zaje¢ wychowania przedszkolne-
go lub zaje¢ edukacyjnych wspol-
nie z oddzialem przedszkolnym
lub szkolnym i wymagaja dosto-
sowania organizacji i procesu
nauczania do ich specjalnych
potrzeb edukacyjnych.

§ 12.4. Do wniosku o wydanie
opinii, o ktérej mowa w ust. 3,

dolacza sie dokumentacje okre-
$lajaca:

1) trudnosci w funkcjonowaniu
ucznia w przedszkolu lub szkole.

Komentarz

ten dotyczy ponownie zajeé
organizowanych dla ucznia,
chociaz jego trudnosci w ak-
tywnym uczestnictwie w zyciu
przedszkola lub szkoly moga
wynikaé réwniez z przyczyn
lezacych poza nim, ale tego

juz prawodawca nie uwzglednil.

Prawodawca przewiduje or-
ganizowanie zindywidualizo-
wanej $ciezki ksztalcenia dla
uczniéw, ktoérzy ze wzgledu
na réznie uwarunkowane
trudnos$ci w ich funkcjonowa-
niu w szkole nie moga realizo-
wac wszystkich zaje¢ wspolnie
z réwie$nikami.

W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzgled-
nia si¢ pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia sie,

np. czynnikéw srodowisko-
wych.

Prawodawca, okreslajac doku-
mentacje, jaka powinna zostaé
dotaczona do wniosku o wy-
danie opinii poradni psycholo-
giczno-pedagogicznej, z ktdrej
wynika potrzeba objecia
ucznia pomocg w tej formie,
wymaga okreslenia trudnosci
w funkcjonowaniu ucznia

w przedszkolu lub szkole.

W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzglednia

Kod
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giczny
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Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 12.4. Do wniosku o wydanie
opinii, o ktérej mowa w ust. 3,

dotacza sie¢ dokumentacje okre-
$lajacy:

2) w przypadku ucznia obej-
mowanego zindywidualizowang
$ciezka ze wzgledu na stan zdro-
wia — takze wplyw przebiegu
choroby na funkcjonowanie
ucznia w przedszkolu lub szkole
oraz ograniczenia w zakresie
mozliwodci udzialu ucznia

w zajeciach wychowania przed-
szkolnego lub zajeciach eduka-
cyjnych wspdlnie z oddzialem
przedszkolnym lub

szkolnym.

§ 12.4. Do wniosku o wydanie
opinii, o ktérej mowa w ust. 3,

dotacza sie dokumentacje okre-
$lajacy:

3) w przypadku ucznia uczesz-
czajacego do przedszkola lub
szkoly - takze opinie nauczycieli
i specjalistéw prowadzacych zaje-
cia z uczniem, o funkcjonowaniu
ucznia w przedszkolu lub szkole.

Komentarz

sie pozaindywidualnych uwa-
runkowan uczenia sie, np.
czynnikéw $rodowiskowych.

Prawodawca, okreélajac doku-
mentacje, jaka powinna zosta¢
dolaczona do wniosku o wy-
danie opinii poradni psycholo-
giczno-pedagogicznej, z ktdrej
wynika potrzeba objecia
ucznia pomoca w tej formie,
wymaga okreélenia ewentual-
nego wplywu choroby ucznia
na to funkcjonowanie i wyni-
kajace z jego stanu zdrowia
ograniczenia w zakresie mozli-
woéci udzialu w zajeciach edu-
kacyjnych. W przepisie tym
nie znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowos¢ procesu
ksztalcenia i wychowania, nie
uwzglednia si¢ pozaindywidu-
alnych uwarunkowan uczenia
sie, np. czynnikéw $rodowi-
skowych.

Prawodawca, okreélajac doku-
mentacje, jaka, w przypadku
ucznia uczeszczajacego do
przedszkola lub szkoty, powin-
na zosta¢ dotgczona do wnio-
sku o wydanie opinii poradni
psychologiczno-pedagogicznej,
z ktorej wynika potrzeba
objecia ucznia pomocg w tej
formie, wymaga dolaczenia
opinii nauczycieli i specjali-
stow na temat funkcjonowania
tego ucznia w przedszkolu lub
szkole.

W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzglednia
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18.

19.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 12.5. Przed wydaniem opinii,
o ktorej mowa w ust. 3, pu-
bliczna poradnia we wspdtpracy
z przedszkolem lub szkolg oraz
rodzicami ucznia albo pelno-
letnim uczniem przeprowadza
analize funkcjonowania ucznia
uwzgledniajaca efekty udzielanej
dotychczas przez przedszkole lub
szkole pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej.

§ 12.7. Uczen objety zindywi-
dualizowang $ciezka realizuje

w danym przedszkolu lub w da-
nej szkole program wychowania
przedszkolnego lub programy
nauczania, z dostosowaniem me-
tod i form ich realizacji do jego
indywidualnych potrzeb rozwojo-
wych i edukacyjnych oraz mozli-
wosci psychofizycznych, w szcze-
gblnosci potrzeb wynikajacych ze
stanu zdrowia.

Komentarz

sie pozaindywidualnych uwa-
runkowan uczenia sig, np.
czynnikéw $rodowiskowych.

Prawodawca zaleca przed
wydaniem opinii o potrzebie
organizacji zindywidualizowa-
nej $ciezki ksztalcenia prze-
prowadzenie przez poradnie
psychologiczno-pedagogiczna,
we wspolpracy ze szkolg oraz
rodzicami ucznia albo petno-
letnim uczniem, funkcjono-
wania ucznia uwzgledniajaca
efekty udzielanej dotychczas
przez szkole pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej.
W przepisie tym znajduje
odzwierciedlenie wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, oprdcz szcze-
gblnych uwarunkowan zdro-
wotnych powinno si¢ uwzgled-
nia¢ i inne pozaindywidualne
uwarunkowania uczenia sie,
np. czynniki srodowiskowe,

w tym efekty dotychczasowego
wspomagania ucznia.

Prawodawca, okreslajac spo-
sob procesu ksztalcenia przez
ucznia, zaznacza, iz powinien
on by¢ dostosowany pod
wzgledem metod i form ich
realizacji do jego indywidu-
alnych potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych oraz mozli-
wosci psychofizycznych.

W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzglednia
sie pozaindywidualnych uwa-
runkowan uczenia sig, np.

Kod
analityczny

Para-
dygmat
humani-
styczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny

181
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Jednostka analizy

L.p. (najmniejszy znaczacy element)

20. § 12.9. Nauczyciele prowadzacy
zajecia z uczniem objetym zindy-
widualizowana $ciezka podejmuja
dziatania ukierunkowane na
poprawe funkcjonowania ucznia
w przedszkolu lub szkole.

21. § 13.1. Klasy terapeutyczne orga-
nizyje sie dla uczniéw wymaga-
jacych dostosowania organizacji

i procesu nauczania oraz dtugo-
trwalej pomocy specjalistycznej

z uwagi na trudno$ci w funkcjo-
nowaniu w szkole lub oddziale
wynikajace z zaburzen rozwojo-
wych lub ze stanu zdrowia, posia-
dajacych opinie poradni, z ktorej
wynika potrzeba objecia ucznia
pomoca w tej formie.
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Kod

Komentarz analityczny

warunkow srodowiskowych,

w jakich wzrasta uczen, kom-
petencji nauczycieli czy wiasci-
wosci grupy réwiesniczej.
Prawodawca okreéla, iz celem
prowadzenia zindywiduali-
zowanej $ciezki ksztalcenia
jest poprawa funkcjonowania
ucznia w szkole. W przepisie
tym nie znajduje odzwiercie-
dlenia wielokontekstowos¢
procesu ksztalcenia i wycho-
wania, nie uwzglednia sie
pozaindywidualnych uwarun-
kowan uczenia si¢, np. warun-
kéw srodowiskowych, w jakich
wzrasta uczen, kompetencji
nauczycieli czy wlaciwosci
grupy réwiesniczej.

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Prawodawca przewiduje orga-  Paradyg-
nizacje klas terapeutycznych ~ mat biolo-
dla uczniéw wymagajacych do- giczny
stosowania organizacji i proce-

su nauczania oraz diugotrwa-

tej pomocy specjalistycznej

z uwagi na ich trudnosci

w funkcjonowaniu w szkole

lub oddziale wynikajace z ich

zaburzen rozwojowych lub ze

stanu zdrowia.

W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-

stowo$¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzgled-

nia si¢ pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia sie, np.
warunkéw srodowiskowych,

w jakich wzrasta uczen, kom-

petencji nauczycieli, wlasciwo-

$ci grupy réwiesniczej, ktore

to czynniki mogg by¢ réwnie

silnym determinantem
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L.p.

22.

23.

24.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 13.3. Nauczanie w klasach te-
rapeutycznych jest prowadzone
wedlug realizowanych w danej
szkole programéw nauczania,

z dostosowaniem metod i form
ich realizacji do indywidualnych
potrzeb rozwojowych i edukacyj-
nych oraz mozliwosci psychofi-
zycznych uczniéw.

§ 13.6. Nauka ucznia w klasie
terapeutycznej trwa do czasu
zlagodzenia albo wyeliminowa-
nia trudno$ci w funkcjonowaniu
ucznia w szkole lub oddziale, sta-
nowigcych powdd objecia ucznia
pomoca w tej formie.

§ 16.2. Dopuszcza si¢ prowadze-
nie zaje¢, o ktérych mowa w § 6
ust. 1 pkt 112, ust. 2 pkt 2-6,
ust. 3 pkt 1-4 i ust. 4 pkt 1,

w czasie dtuzszym lub krétszym

Kod

Komentarz analityczny

trudnosci w funkcjonowaniu
uczniéw w szkole.

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Prawodawca przewiduje pro-
wadzenie nauczania w klasach
terapeutycznych wedlug pro-
graméw nauczania z dosto-
sowaniem metod i form ich
realizacji do indywidualnych
potrzeb rozwojowych i edu-
kacyjnych oraz mozliwosci
psychofizycznych uczniéw.
W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzglednia
sie pozaindywidualnych uwa-
runkowan uczenia si¢, np. wa-
runkéw $rodowiskowych,

w jakich wzrasta uczen, kom-
petencji nauczycieli czy wiasci-
wosci grupy réwiesniczej.
Paradyg-
mat biolo-
giczny

Prawodawca, okreslajac czas
nauki ucznia w klasie terapeu-
tycznej, uzaleznia go od ztago-
dzenia albo wyeliminowania
trudnosci w funkcjonowaniu
ucznia w szkole lub oddziale.
W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzglednia
sie pozaindywidualnych uwa-
runkowan uczenia si¢, np. wa-
runkéw $rodowiskowych,

w jakich wzrasta uczen, kom-
petencji nauczycieli czy wiasci-
wosci grupy réwiesniczej.
Paradyg-
mat biolo-
giczny

Prawodawca dopuszcza ela-
styczny czas zajec z uczniem,
jezeli jest to uzasadnione po-
trzebami ucznia. W przepisie
tym nie znajduje odzwiercie-
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L.p.

25.

26.

27.

184

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

niz 45 minut, z zachowaniem
ustalonego dla ucznia tacznego
tygodniowego czasu tych zaje¢,
jezeli jest to uzasadnione potrze-
bami ucznia.

§ 20.1. Do zadan nauczycieli,
wychowawcéw grup wychowaw-
czych i specjalistow w przed-
szkolu, szkole i placéwce nalezy
w szczegdlnosci:

1) rozpoznawanie indywidu-
alnych potrzeb rozwojowych

i edukacyjnych oraz mozliwosci
psychofizycznych uczniow.

§ 20.1. Do zadan nauczycieli,
wychowawcéw grup wychowaw-
czych i specjalistow w przed-
szkolu, szkole i placowce nalezy
w szczegdlnosci:

2) okreslanie mocnych stron,
predyspozycji, zainteresowan
i uzdolnien uczniéw.

§ 20.1. Do zadan nauczycieli,
wychowawcéw grup wychowaw-
czych i specjalistéw w przedszko-
lu, szkole i placéwce

nalezy w szczego6lnosci:

Kod

Komentar2 analityczny

dlenia wielokontekstowos¢
procesu ksztalcenia i wycho-
wania, nie uwzglednia sie
pozaindywidualnych uwarun-
kowan uczenia sie, np. warun-
kéw srodowiskowych, w jakich
wzrasta uczen, kompetencji
nauczycieli czy wlaciwosci
grupy rowiesniczej.
Prawodawca zalicza do zadan
nauczycieli rozpoznawanie
indywidualnych potrzeb roz-
wojowych i edukacyjnych oraz
mozliwosci psychofizycznych
uczniéw. W przepisie tym nie
uwzglednia sie np. potrzeby
rozpoznania przez nauczycieli
innych potrzeb i mozliwosci,
nie tylko ucznia, ale takze np.
samego nauczyciela, réwniez
np. w zakresie poszerzenia
kompetencji, wyposazenia

w $rodki dydaktyczne odpowia-
dajace na potrzeby ucznia itp.

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Prawodawca zalicza do zadan
nauczycieli okreslenie moc-
nych stron, predyspozycji,
zainteresowan i uzdolnien
uczniéw. W przepisie tym nie
uwzglednia si¢ np. potrzeby
rozpoznania przez nauczycieli
np. mocnych stron podmiotéw
procesu ksztalcenia, jak réw-
niez mocnych stron $rodowi-
ska edukacyjnego, w ktérym
ksztalci sig uczen itp.

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Prawodawca zalicza do zadan
nauczycieli rozpoznawanie
przyczyn niepowodzen eduka-
cyjnych lub trudnosci w funk-
cjonowaniu uczniéw. W prze-
pisie tym nie uwzglednia sie¢

Paradyg-
mat biolo-
giczny
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L.p.

28.

29.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

3) rozpoznawanie przyczyn
niepowodzen edukacyjnych lub
trudnosci w funkcjonowaniu
uczniéw, w tym barier i ograni-
czen utrudniajacych funkcjono-
wanie uczniéw i ich uczestnictwo
w zyciu przedszkola, szkoty lub
placéwki.

§ 20.1. Do zadan nauczycieli,
wychowawcow grup wychowaw-
czych i specjalistow w przed-
szkolu, szkole i placéwce nalezy
w szczegdlnosci:

4) podejmowanie dzialan sprzy-
jajacych rozwojowi kompetencji
oraz potencjatu uczniéw w celu
podnoszenia efektywnosci ucze-
nia sie i poprawy ich funkcjono-
wania.

§ 20.1. Do zadan nauczycieli,
wychowawcow grup wychowaw-
czych i specjalistow w przed-
szkolu, szkole i placéwce nalezy
w szczegdlnosci:

5) wspolpraca z poradnig w pro-
cesie diagnostycznym i postdia-
gnostycznym, w szczegdlnosci

w zakresie oceny funkcjonowania
uczniéw, barier i ograniczen

w $rodowisku utrudniajacych
funkcjonowanie uczniéw i ich
uczestnictwo w zyciu przed-
szkola, szkoty lub placéwki oraz
efektéw dziatan podejmowanych
w celu poprawy funkcjonowania
ucznia oraz planowania dalszych
dzialan.

Kod

Komentarz analityczny
np. potrzeby rozpoznania przy-
czyn tkwiacych poza uczniem,
w $rodowisku spolecznym czy
w uwarunkowaniach pedago-
gicznych itp.
Prawodawca zalicza do zadann ~ Paradyg-
nauczycieli podejmowanie mat biolo-
dzialtan sprzyjajacych roz- giczny

wojowi kompetencji oraz
potencjatu uczniéow. W prze-
pisie tym nie uwzglednia sig¢
np. potrzeby rozpoznania
kompetenciji czy potencjatu
istniejacego poza uczniem,

w $rodowisku spotecznym czy
w uwarunkowaniach pedago-
gicznych itp.

Prawodawca zalicza do zadan Para-

nauczycieli zalicza wspo6l- dygmat
prace z poradniag w procesie ~ humani-
diagnostycznym, w szczegdl-  styczny

nosci w zakresie oceny funk-
cjonowania uczniéw, barier

i ograniczen w $rodowisku
utrudniajacych funkcjono-
wanie ucznidw i ich uczest-
nictwo w zyciu przedszkola,
szkoty lub placéwki oraz efek-
téw dziatan podejmowanych
w celu poprawy funkcjonowa-
nia ucznia oraz planowania
dalszych dziatan. W przepisie
tym znajduje odzwierciedle-
nie wielokontekstowo$¢ pro-
cesu ksztalcenia i wychowa-
nia oraz pozaindywidualnych
uwarunkowan jego skutecz-
nosci.

185
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L.p.
30.

31.

186

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 20.2. Nauczyciele, wychowaw-
cy grup wychowawczych oraz
specjali$ci w przedszkolu, szkole
i placowce prowadza w szczegdl-
noéci:

1) w przedszkolu — obserwacje
pedagogiczng majaca na celu
wczesne rozpoznanie u dziecka
dysharmonii rozwojowych

i podjecie wczesnej interwencji,
a w przypadku dzieci realizujg-
cych obowiazkowe roczne przy-
gotowanie przedszkolne — obser-
wacje pedagogiczng zakoniczona
analizg i oceng gotowosci dziecka
do podjecia nauki w szkole (dia-
gnoza przedszkolna).

§ 20.2. Nauczyciele, wychowaw-
cy grup wychowawczych oraz
specjali$ci w przedszkolu, szkole
i placowce prowadza w szczegdl-
nosci:

2) w szkole:

a) obserwacje pedagogiczna

w trakcie biezacej pracy z ucznia-
mi majaca na celu rozpoznanie

u uczniow:

Komentarz

Prawodawca zalicza do za-
dan nauczycieli prowadzenie
obserwacji pedagogiczne;j

w przedszkolu majacej na celu
wczesne rozpoznanie u dziec-
ka dysharmonii rozwojowych
i podjecie wczesnej interwen-
cji, a w przypadku dzieci reali-
zujacych obowigzkowe roczne
przygotowanie przedszkolne

- obserwacje pedagogiczna
zakonczong analizg i oceng
gotowosci dziecka do podje-
cia nauki w szkole (diagnoza
przedszkolna). W przepisie
tym nie znajduje odzwiercie-
dlenia wielokontekstowos¢
procesu ksztalcenia i wycho-
wania, nie uwzglednia sie
pozaindywidualnych uwarun-
kowan uczenia sie, np. warun-
kéw srodowiskowych, w jakich
wzrasta uczen, kompetencji
nauczycieli, wlasciwosci grupy
réwiesniczej czy wyposazenia
przedszkola, szkoly i placéwki
w $rodki dydaktyczne i nie-
zbedne sprzety, ktére mogtyby
by¢ wykorzystane w procesie
wspomagania rozwoju i ucze-
nia sie.

Prawodawca zalicza do zadan
nauczycieli prowadzenie ob-
serwacji pedagogicznej w szko-
le i placéwce majacej na celu
wczesne rozpoznanie u ucznia
trudnosci w uczeniu sie,

w tym w przypadku ucznidéw
klas I-III szkoty podstawowej
deficytow kompetencji i zabu-
rzen sprawnosci jezykowych
oraz ryzyka wystapienia specy-
ficznych trudnosci w uczeniu

Kod
analityczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny
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L.p.

32.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

- trudnosci w uczeniu sig, w tym
w przypadku uczniéw klas I-111
szkoty podstawowej deficytow
kompetencji i zaburzen sprawno-
$ci jezykowych oraz ryzyka wy-
stapienia specyficznych trudnosci
w uczeniu sig, a takze potencjatu
ucznia i jego zainteresowan,

- szczegdlnych uzdolnien,

b) wspomaganie uczniéw w wy-
borze kierunku ksztalcenia i za-
wodu w trakcie biezacej pracy

Z uczniami.

§ 20.3. W przypadku stwierdze-
nia, ze uczen ze wzgledu na po-
trzeby rozwojowe lub edukacyjne
oraz mozliwosci psychofizyczne
wymaga objecia pomocg psy-
chologiczno-pedagogiczna,
nauczyciel, wychowawca grupy
wychowawczej lub specjalista nie-
zwlocznie udzielajg uczniowi tej
pomocy w trakcie biezacej pracy
z uczniem i informujg o tym:

1) w przypadku szkoty i placéw-
ki, w ktérej funkcjonuje szkota —
wychowawce klasy;

2) w przypadku przedszkola

i placowki, w ktdrej nie funkcjo-
nuje szkota - dyrektora przed-
szkola lub placéwki.

Komentarz

sie, a takze potencjatu ucznia
i jego zainteresowan, szcze-
gblnych uzdolnien, oraz wspo-
maganie uczniéw w wyborze
kierunku ksztalcenia i zawo-
du w trakcie biezacej pracy

z uczniami. W przepisie tym
nie znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia i wychowania,

nie uwzglednia si¢ pozain-
dywidualnych uwarunkowan
uczenia si¢, np. warunkéw
$rodowiskowych, w jakich
wzrasta uczen, kompetencji
nauczycieli, wladciwosci grupy
réwiesniczej czy wyposazenia
przedszkola, szkoly i placowki
w $rodki dydaktyczne i nie-
zbedne sprzety, ktére moglyby
by¢ wykorzystane w procesie
wspomagania rozwoju i ucze-
nia sie.

Prawodawca okresla wa-
runek, spetnienie ktérego
oznacza, ze jest potrzeba
specjalnego wspomagania
ucznia w procesie ksztalcenia
i sa to potrzeby rozwojo-
we lub edukacyjne oraz
mozliwosci psychofizyczne
ucznia. W przepisie tym nie
znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia i wychowania nie
uwzglednia sie pozaindywidu-
alnych uwarunkowan uczenia
sie, np. warunkéw $rodowi-
skowych, w jakich wzrasta
uczen, kompetencji nauczy-
cieli czy wlasciwosci grupy
réwiedniczej.

Kod
analityczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny

187
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L.p.
33.

34.

35.

188

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 20.4. Wychowawca klasy lub
dyrektor przedszkola lub pla-
cowki, o ktérych mowa w ust. 3,
informuje innych nauczycieli,
wychowawcéw grup wychowaw-
czych lub specjalistéw o potrzebie
objecia ucznia pomocg psycho-
logiczno-pedagogiczng w trakcie
ich biezacej pracy z uczniem, je-
zeli stwierdzi takq potrzebe, oraz
we wspolpracy z nauczycielami,
wychowawcami grup wychowaw-
czych lub specjalistami planuje

i koordynuje pomoc psychologicz-
no-pedagogiczng w ramach zin-
tegrowanych dzialan nauczycieli,
wychowawcéw grup wychowaw-
czych i specjalistow oraz biezacej
pracy z uczniem.

§ 20.7. Wychowawca klasy lub
dyrektor przedszkola lub placéw-
ki, o ktorej mowa w art. 2 pkt 7
ustawy, oraz nauczyciele, wycho-
wawcy grup wychowawczych lub
specjalisci, planujac udzielanie
uczniowi pomocy psychologicz-
no-pedagogicznej, wspolpracuja
z rodzicami ucznia albo petnolet-
nim uczniem oraz, w zalezno$ci
od potrzeb, z innymi podmiota-
mi, o ktérych mowa w § 5.

§ 20.8. W przypadku uczniow
objetych pomoca psychologicz-
no-pedagogiczng wychowawcy
grup wychowawczych i specjalisci
udzielajacy uczniom pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej wspie-

Kod

Komentarz analityczny

Para-
dygmat
humani-
styczny

Prawodawca zaleca poinfor-
mowanie innych nauczycieli,
wychowawcéw grup wycho-
wawczych lub specjalistow
o potrzebie objecia ucznia
pomoca psychologiczno-peda-
gogiczng w trakcie ich bieza-
cej pracy z uczniem oraz we
wspolpracy z nauczycielami,
wychowawcami grup wycho-
wawczych lub specjalistami
planuja i koordynujg pomoc
psychologiczno-pedagogicz-
na. W przepisie tym znajduje
odzwierciedlenie wielokontek-
stowos¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, tu szczegélnie
znaczenie wielospecjalistycz-
nej wspoétpracy podmiotow
zaangazowanych w proces
ksztalcenia.

Para-
dygmat
humani-
styczny

Prawodawca przewiduje, ze

w czasie planowania udziela-
nia pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej beda wspol-
pracowacé z rodzicami ucznia
lub petnoletnim uczniem oraz,
w zalezno$ci od potrzeb, z in-
nymi podmiotami. W przepisie
tym znajduje odzwierciedlenie
wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia i wychowania, tu
szczegolnie znaczenie wielo-
specjalistycznej wspolpracy
podmiotéw zaangazowanych
w proces ksztalcenia.

Prawodawca przewiduje, ze Paradyg-
w przypadku uczniéw objetych mat biolo-
pomoca psychologiczno-peda-  giczny
gogiczng nauczyciele i specja-

lisci udzielajacy pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej
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L.p.

36.

37.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

rajg nauczycieli obowigzkowych
zaje¢ edukacyjnych w dostoso-
waniu sposobéw i metod pracy
do mozliwosci psychofizycznych
ucznia.

§ 20.9. Nauczyciele, wychowawcy
grup wychowawczych i specjalisci
udzielajacy pomocy psychologicz-
no-pedagogicznej uczniowi w for-
mach, o ktérych mowa w § 6

ust. 1 pkt 1-3, ust. 2 pkt 1-7,

ust. 3 pkt 1-4 oraz ust. 4 pkt 1,
oceniajg efektywnos¢ udzielonej
pomocy i formutujg wnioski doty-
czace dalszych dziatan majacych
na celu poprawe funkcjonowania
ucznia.

§ 20.10. W przypadku, gdy uczen
byt objety pomoca psychologicz-
no-pedagogiczng w przedszkolu,
szkole lub placéwce, o ktdrej
mowa w art. 2 pkt 7 ustawy,
odpowiednio wychowawca kla-

sy lub dyrektor przedszkola lub
placéwki, o ktérej mowa w art. 2
pkt 7 ustawy, planujac udzielanie
uczniowi pomocy psychologiczno-

Kod

Komentarz analityczny

uczniom wspieraja nauczycieli
w dostosowaniu sposobow

i metod pracy do mozliwosci
psychofizycznych ucznia.

W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowos¢ procesu ksztalcenia

i wychowania nie uwzglednia
sie pozaindywidualnych uwa-
runkowan uczenia sie, np.
warunkow srodowiskowych,
w jakich wzrasta uczen, kom-
petencji nauczycieli czy wiasci-
wosci grupy réwiesniczej.
Prawodawca przewiduje, ze
nauczyciele udzielajacy po-
mocy psychologiczno-pedago-
gicznej oceniajg efektywnos¢
udzielonej pomocy i formutuja
wnioski dotyczace dalszych
dziatan majacych na celu po-
prawe funkcjonowania ucznia.
W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia

i wychowania nie uwzglednia
sie pozaindywidualnych uwa-
runkowan uczenia sig, np.
warunkow srodowiskowych,
w jakich wzrasta uczen, kom-
petencji nauczycieli czy wiasci-
wosci grupy réwiesniczej.

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Prawodawca przewiduje, ze

w przypadku, gdy uczen byl
objety pomoca psychologicz-
no-pedagogiczng w przedszko-
lu, szkole lub placéwce odpo-
wiednio wychowawca klasy
lub dyrektor przedszkola lub
placéwki planujac udzielanie
uczniowi pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej,

Paradyg-
mat biolo-
giczny

189
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L.p.

38.

39.

190

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

pedagogicznej, uwzglednia wnio-
ski dotyczace dalszych dziatan
majacych na celu poprawe funk-
cjonowania ucznia.

§ 20.11. W przypadku, gdy

z wnioskéw, o ktoérych mowa

w ust. 9, wynika, Ze mimo udzie-
lanej uczniowi pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej w przed-
szkolu, szkole lub placéwce nie
nastepuje poprawa funkcjonowa-
nia ucznia w przedszkolu,

szkole lub placéwce, dyrektor
przedszkola, szkoly lub placéwki,
za zgodg rodzicéw ucznia albo
petnoletniego ucznia, wystepuje
do publicznej poradni z wnio-
skiem o przeprowadzenie diagno-
zy i wskazanie sposobu rozwiaza-
nia problemu ucznia.

§ 20.12. Wniosek o przepro-
wadzenie diagnozy i wskazanie
sposobu rozwigzania problemu
ucznia, o ktérym mowa w ust. 11,
zawiera informacje o:

Kod

Komentarz analityczny

uwzglednia wnioski dotyczace
dalszych dzialan majacych na
celu poprawe funkcjonowa-

nia ucznia. W przepisie tym
nie znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia i wychowania nie
uwzglednia si¢ pozaindywidu-
alnych uwarunkowan uczenia
si¢, np. warunkéw Srodowisko-
wych, w jakich wzrasta uczen,
kompetencji nauczycieli czy
wlasciwosci grupy rowiesniczej.
Prawodawca zaklada, ze

w przypadku, gdy z wnioskéw,
o ktoérych mowa w ust. 9,
wynika, Zze mimo udzielanej
uczniowi pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej w szkole
lub placéwce nie nastepuje
poprawa funkcjonowania
ucznia, wystepuje si¢ do
poradni psychologiczno-
-pedagogicznej z wnioskiem

o przeprowadzenie diagnozy

i wskazanie sposobu rozwigza-
nia problemu ucznia.

W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzgled-
nia si¢ pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia sie, np.
warunkéw srodowiskowych,
w jakich wzrasta uczen, kom-
petencji nauczycieli czy wiasci-
wosci grupy réwiesniczej.

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Prawodawca w sytuacji zwra-
cania si¢ do poradni psycho-
logiczno-pedagogicznej w celu
przeprowadzenia diagnozy

i wskazania sposobu rozwig-

Paradyg-
mat biolo-
giczny



3.2. Sposoby rekontekstualizowania cech paradygmatow pedagogiki w urzedowym dyskursie. ..

L.p.

40.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

1) rozpoznanych indywidualnych
potrzebach rozwojowych i eduka-
cyjnych, mozliwo$ciach psychofi-
zycznych ucznia oraz potencjale
rozwojowym ucznia.

§ 20.12. Wniosek o przepro-
wadzenie diagnozy i wskazanie
sposobu rozwigzania problemu
ucznia, o ktérym mowa w ust. 11,
zawiera informacje o:

2) wystepujacych trudnosciach
w funkcjonowaniu ucznia

w przedszkolu, szkole i placowce
lub szczegoélnych uzdolnieniach
ucznia.

Komentarz

zania problemu ucznia zaleca
zawrze¢ w przedmiotowym
wniosku informacje o: indywi-
dualnych potrzebach rozwo-
jowych i edukacyjnych, moz-
liwosciach psychofizycznych
oraz potencjale rozwojowym
ucznia. W przepisie tym nie
uwzglednia si¢ np. potrzeby
rozpoznania przez nauczycieli
innych potrzeb i mozliwosci,
nie tylko ucznia, ale takze np.
samego nauczyciela, rowniez
np. w zakresie poszerzenia
kompetencji, wyposazenia

w $rodki dydaktyczne odpowia-
dajace na potrzeby ucznia itp.

Prawodawca w sytuacji zwra-
cania sie do poradni psycho-
logiczno-pedagogicznej w celu
przeprowadzenia diagnozy

i wskazania sposobu rozwia-
zania problemu ucznia zaleca
zawrze¢ w przedmiotowym
wniosku informacje o: wyste-
pujacych trudno$ciach w funk-
cjonowaniu ucznia w przed-
szkolu, szkole i placéwce lub
szczegdlnych uzdolnieniach
ucznia.

W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowos¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzgled-
nia si¢ pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia sie, np.
warunkow srodowiskowych,
w jakich wzrasta uczen, kom-
petencji nauczycieli, wlasciwo-
§ci grupy réwiesniczej czy wy-
posazenia przedszkola, szkoty
i placowki w $rodki dydaktycz-
ne i niezbedne sprzety,

Kod

analityczny

Paradyg-
mat biolo-

giczny
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L.p.

41.

42.

192

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 20.12. Wniosek o przepro-
wadzenie diagnozy i wskazanie
sposobu rozwigzania problemu
ucznia, o ktérym mowa w ust. 11,
zawiera informacje o:

3) dzialaniach podjetych przez
nauczycieli, wychowawcéw grup
wychowawczych i specjalistow

w celu poprawy funkcjonowania
ucznia w przedszkolu, szkole

i placéwee, formach pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej udzie-
lanej uczniowi w przedszkolu,
szkole lub placdwee, okresie ich
udzielania oraz efektach podje-
tych dziatan i udzielanej pomocy.

§ 20.12. Wniosek o przeprowa-
dzenie diagnozy i wskazanie spo-
sobu rozwigzania problemu

Komentarz

ktére moglyby by¢ wykorzy-
stane w procesie wspomagania
rozwoju i uczenia sig.

Prawodawca w sytuacji zwra-
cania si¢ do poradni psycho-
logiczno-pedagogicznej w celu
przeprowadzenia diagnozy

i wskazania sposobu rozwig-
zania problemu ucznia zaleca
zawrze¢ w przedmiotowym
wniosku informacje o: dzia-
taniach podjetych przez na-
uczycieli, wychowawcéw grup
wychowawczych i specjalistow
w celu poprawy funkcjono-
wania ucznia w przedszkolu,
szkole i placéwce, formach
pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej udzielanej ucznio-
wi w przedszkolu, szkole lub
placéwee, okresie ich udzie-
lania oraz efektach podjetych
dzialan i udzielanej pomocy.
W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzgled-
nia si¢ pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia sie,

np. warunkéw $rodowisko-
wych, w jakich wzrasta uczen,
kompetencji nauczycieli, wta-
$ciwosci grupy réwiesniczej
czy wyposazenia przedszkola,
szkoly i placéwki w $rodki dy-
daktyczne i niezbedne sprzety,
ktére moglyby by¢ wykorzy-
stane w procesie wspomagania
rozwoju i uczenia sig.

Prawodawca w sytuacji zwra-
cania sie do poradni psycholo-
giczno-pedagogicznej w celu

Kod
analityczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny
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L.p.

43.

44,

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

ucznia, o ktérym mowa w ust. 11,
zawiera informacje o:

4) wnioskach dotyczacych dal-
szych dziatan majacych na celu
poprawe funkcjonowania ucznia,
o ktérych mowa w ust. 9.

§ 20.13. Dyrektor przedszkola,
szkoty lub placoéwki, o ktorej
mowa w art. 2 pkt 7 ustawy,
moze wyznaczy¢ inna niz wymie-
niona w ust. 4 osobe, ktorej za-
daniem bedzie planowanie i ko-
ordynowanie udzielania pomocy
psychologiczno-pedagogicznej
uczniom w przedszkolu, szkole
lub placéwce.

§ 22. Nauczyciele, wychowawcy
grup wychowawczych i specjali-
$ci udzielajacy uczniom pomocy
psychologiczno-pedagogicznej
prowadza dokumentacje zgodnie
z przepisami wydanymi na pod-
stawie art. 47 ust. 1 pkt 7 ustawy.

Kod

Komentarz analityczny

przeprowadzenia diagnozy

i wskazania sposobu rozwia-
zania problemu ucznia zaleca
zawrze¢ w przedmiotowym
wniosku informacje o: wnio-
skach dotyczacych dalszych
dziatan majgcych na celu po-
prawe funkcjonowania ucznia.
W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowos¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzgled-
nia si¢ pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia si¢, np.
warunkow srodowiskowych,
w jakich wzrasta uczen, kom-
petencji nauczycieli czy wiasci-
wosci grupy réwiesniczej.
Prawodawca, umozliwiajac
wyznaczenie osoby, ktérej
zadaniem bedzie planowanie

i koordynowanie udzielania
pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej, ogranicza ja do oso-
by ucznia. W przepisie tym
nie znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia i wychowania, nie
uwzglednia si¢ pozaindywidu-
alnych uwarunkowan uczenia
sie, np. warunkéw Srodowi-
skowych, w jakich wzrasta
uczen, kompetencji nauczycieli
czy wlasciwosci grupy réwie-
$niczej.

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Prawodawca, okreélajac zasady Paradyg-
prowadzenia dokumentacji mat biolo-
dotyczacej pomocy psycholo-  giczny
giczno-pedagogicznej, kieruje

wymagania do nauczycieli, wy-
chowawcéw grup wychowaw-

czych i specjalistéw udzie-

193
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45.

46.

194

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 24. Do zadan pedagoga i psy-
chologa w przedszkolu, szkole

i placowce nalezy w szczegdlno-
Sci:

1) prowadzenie badan i dziatan
diagnostycznych uczniéw, w tym
diagnozowanie indywidualnych
potrzeb rozwojowych i edukacyj-
nych oraz mozliwosci psychofi-
zycznych uczniéw w celu okresle-
nia mocnych stron, predyspozycji,
zainteresowan i uzdolnien
uczniéw oraz przyczyn niepowo-
dzen edukacyjnych lub trudnosci
w funkcjonowaniu ucznidw,

w tym barier i ograniczen utrud-
niajacych funkcjonowanie ucznia
i jego uczestnictwo w zyciu
przedszkola, szkoly i placéwki.

§ 24. Do zadan pedagoga i psy-
chologa w przedszkolu, szkole

i placowce nalezy w szczegdlno-
$ci:

2) diagnozowanie sytuacji wy-
chowawczych w przedszkolu,
szkole lub placdéwce w celu roz-
wigzywania probleméw wycho-
wawczych stanowigcych bariere

Komentarz

lajgcych pomocy psychologicz-
no-pedagogicznej uczniom.
W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia zalozenie
dotyczace udzielania pomocy
psychologiczno-pedagogiczne;j
podmiotom innym niz uczen.
Prawodawca, okreélajac za-
dania psychologa i pedagoga
w przedszkolu, szkole i pla-
cowce (zréwnujac zadania
dwdch réznych specjalistow),
wymienia prowadzenie badan
i dzialan diagnostycznych
uczniéw, w tym indywidu-
alnych potrzeb uczniéw,
okreslenia mocnych stron,
zainteresowan i predyspozy-
¢ji ucznidw, czy tez barier

i ograniczen utrudniajgcych
funkcjonowanie uczniow

i ich uczestnictwo w zyciu
przedszkola, szkoly i placéwki.
W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzgled-
nia si¢ pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia sie, np.
warunkoéw srodowiskowych,
w jakich wzrasta uczen, kom-
petencji nauczycieli czy wiasci-
wosci grupy réwiesniczej.
Prawodawca, okreélajac za-
dania psychologa i pedagoga
w przedszkolu, szkole i pla-
cowce, wymienia diagnozo-
wanie sytuacji wychowaw-
czych w przedszkolu, szkole
lub placéwce w celu rozwia-
zywania probleméw wycho-
wawczych stanowia

Kod
analityczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Para-
dygmat
humani-
styczny
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L.p.

47.

48.

49.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

i ograniczajacych aktywne i pet-
ne uczestnictwo ucznia w zyciu
przedszkola, szkoly i placowki.

§ 24. Do zadan pedagoga i psy-
chologa w przedszkolu, szkole

i placéwece nalezy w szczegdlno-
$ci:

3) udzielanie uczniom pomocy
psychologiczno-pedagogicznej

w formach odpowiednich do roz-
poznanych potrzeb.

§ 24. Do zadan pedagoga i psy-
chologa w przedszkolu, szkole

i placéwece nalezy w szczegdlno-
$ci:

5) minimalizowanie skutkow
zaburzen rozwojowych, zapobie-
ganie zaburzeniom zachowania
oraz inicjowanie réznych form
pomocy w $rodowisku przed-
szkolnym, szkolnym i pozaszkol-
nym uczniéw.

§ 24. Do zadan pedagoga i psy-
chologa w przedszkolu, szkole

i placéwce nalezy w szczegdlnosci:

6) inicjowanie i prowadzenie
dzialan mediacyjnych i interwen-
cyjnych w sytuacjach kryzyso-
wych.

Komentarz

cych bariere i ograniczajacych
aktywne i pelne uczestnictwo
ucznia w zyciu przedszkola,
szkoty i placowki. W przepisie
tym znajduje odzwierciedlenie
wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia i wychowania oraz
pozaindywidualnych uwarun-
kowan jego skuteczno$ci.

Prawodawca, okreslajac za-
dania psychologa i pedagoga
w przedszkolu, szkole i pla-
cowce, wymienia udzielanie
uczniom pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej w for-
mach odpowiednich do rozpo-
znanych potrzeb.

W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia zalozenie
dotyczace udzielania pomocy
psychologiczno-pedagogicznej
podmiotom innym niz uczen.

Prawodawca, okreslajac za-
dania psychologa i pedagoga
w przedszkolu, szkole i pla-
coéwce, wymienia m.in. inicjo-
wanie réznych form pomocy
w §rodowisku przedszkol-
nym, szkolnym i pozaszkol-
nym uczniéw. W przepisie
tym znajduje odzwierciedlenie
wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia i wychowania oraz
pozaindywidualnych uwarun-
kowan jego skutecznosci.

Prawodawca, okreslajac za-
dania psychologa i pedagoga

w przedszkolu, szkole i placéw-
ce, wymienia m.in. inicjowanie
i prowadzenie dziatan me-
diacyjnych i interwencyjnych
w sytuacjach kryzysowych.

Kod

analityczny

Paradyg-
mat biolo-

giczny

Para-
dygmat

humani-

styczny

Para-
dygmat

humani-

styczny
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50.

5L

196

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 24. Do zadan pedagoga i psy-
chologa w przedszkolu, szkole

i placowce nalezy w szczegdlno-
Sci:

7) pomoc rodzicom i nauczy-
cielom w rozpoznawaniu i roz-
wijaniu indywidualnych mozli-
wosci, predyspozycji i uzdolnien
uczniow.

§ 24. Do zadan pedagoga i psy-
chologa w przedszkolu, szkole

i placéwce nalezy w szczegoélnosci:

8) wspieranie nauczycieli, wy-
chowawcédw grup wychowaw-
czych i innych specjalistow w:

a) rozpoznawaniu indywidu-
alnych potrzeb rozwojowych

i edukacyjnych oraz mozliwo-
$ci psychofizycznych uczniow

w celu okreslenia mocnych stron,
predyspozycji, zainteresowan

i uzdolnien uczniéw oraz przy-
czyn niepowodzen edukacyjnych
lub trudnosci w funkcjonowaniu
uczniéw, w tym barier i ograni-
czen utrudniajgcych funkcjono-

Kod

Komentarz analityczny

W przepisie tym znajduje
odzwierciedlenie wielokontek-
stowos¢ procesu ksztalcenia

i wychowania oraz pozain-
dywidualnych uwarunkowan
jego skuteczno$ci.

Prawodawca, okreslajac
zadania psychologa i peda-
goga w przedszkolu, szkole

i placowce, zaktada pomoc
rodzicom i nauczycielom

W rozpoznawaniu i rozwijaniu
indywidualnych mozliwosci,
predyspozycji

i uzdolnien uczniéw.

W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzgled-
nia si¢ pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia sie, np.
warunkéw srodowiskowych,
w jakich wzrasta uczen, kom-
petencji nauczycieli czy wiasci-
wosci grupy réwiesniczej.

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Prawodawca, okreélajac za-
dania psychologa i pedagoga
w przedszkolu, szkole i pla-
cowce, zaklada wspieranie na-
uczycieli i wychowawcéw grup
wychowawczych przez peda-
gogdw i psychologdéw w zakre-
sie indywidualnych potrzeb
ucznidw, okreslenia mocnych
stron, zainteresowan i predys-
pozycji ucznidéw, czy tez barier
i ograniczen utrudniajgcych
funkcjonowanie uczniéw i ich
uczestnictwo w zyciu szkoty.
W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia

Paradyg-
mat biolo-
giczny
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L.p.

52.

53.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

wanie ucznia i jego uczestnic-
twow zyciu przedszkola, szkoty
i placowki.

§ 25. Do zadan logopedy
w przedszkolu, szkole i placowce
nalezy w szczegdlnosci:

1) diagnozowanie logopedyczne,
w tym prowadzenie badan prze-
siewowych w celu ustalenia stanu
MmOowYy oraz poziomu rozwoju
jezykowego uczniéow

§ 25. Do zadan logopedy
w przedszkolu, szkole i placowce
nalezy w szczegdlnosci:

2) prowadzenie zaje¢ logope-
dycznych dla uczniéw oraz porad
i konsultacji dla rodzicéw i na-
uczycieli w zakresie stymulacji
rozwoju mowy uczniéow i elimi-
nowania jej zaburzen.

Kod

Komentarz analityczny

i wychowania, nie uwzgled-
nia si¢ pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia si¢, np.
warunkow srodowiskowych,
w jakich wzrasta uczen, kom-
petencji nauczycieli czy wiasci-
wosci grupy réwiesniczej.
Prawodawca, wyznaczajac
zadania logopedy, wymienia
diagnozowanie logopedyczne,
w tym prowadzenie badan
przesiewowych w celu ustale-
nia stanu mowy oraz poziomu
rozwoju jezykowego uczniéw.
W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokon-
tekstowo$¢ procesu rozwoju
jezykowego, nie uwzglednia
sie pozaindywidualnych uwa-
runkowan nabywania umiejet-
nosci jezykowych zwigzanych
np. z warunkami $rodowisko-
wymi, w jakich wzrasta uczen,
kompetencjami nauczycieli czy
wlasciwodciami grupy réwie-
$niczej.

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Prawodawca, wyznaczajac
zadania logopedy, wymienia
prowadzenie zajg¢ logopedycz-
nych dla uczniéw oraz porad

i konsultacji dla rodzicéw i na-
uczycieli w zakresie stymulacji
rozwoju mowy uczniow i eli-
minowania zaburzen mowy
uczniéw. W przepisie tym

nie znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowos¢ proce-

su rozwoju jezykowego, nie
uwzglednia si¢ pozaindywidu-
alnych uwarunkowan nabywa-
nia umiejetnosci jezykowych
zwigzanych np. z warunkami

Paradyg-
mat biolo-
giczny
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L.p.

54.

55.

198

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 25. Do zadan logopedy
w przedszkolu, szkole i placowce
nalezy w szczegdlnosci:

3) podejmowanie dzialan profi-
laktycznych zapobiegajacych po-
wstawaniu zaburzen komunikacji
jezykowej we wspotpracy z rodzi-
cami uczniow.

§ 25. Do zadan logopedy
w przedszkolu, szkole i placéwce
nalezy w szczegdlnosci:

4) wspieranie nauczycieli, wy-
chowawcédw grup wychowaw-
czych i innych specjalistow w:

a) rozpoznawaniu indywidu-
alnych potrzeb rozwojowych

i edukacyjnych oraz mozliwo-

$ci psychofizycznych uczniow

w celu okreslenia mocnych stron,
predyspozycji, zainteresowan

i uzdolnien uczniéw oraz przy-
czyn niepowodzen edukacyjnych
lub trudnosci w funkcjonowaniu
uczniéw, w tym barier i ograni-
czen utrudniajgcych funkcjono-
wanie ucznia i jego uczestnictwo
w zyciu przedszkola, szkoly i pla-
cowki.

Kod

Komentarz analityczny

$rodowiskowymi, w jakich

wzrasta uczen, kompetencjami
nauczycieli czy wlasciwoscia-

mi grupy réwiedniczej.

Para-
dygmat
humani-
styczny

Prawodawca, wyznaczajac
zadania logopedy, zaznacza, iz
podejmowanie dziatan profi-
laktycznych zapobiegajacych
powstawaniu zaburzen komu-
nikacji jezykowej bedzie mialo
miejsce we wspolpracy z ro-
dzicami uczniéw. W przepisie
tym znajduje odzwierciedlenie
wielokontekstowos¢ procesu
ksztalcenia i wychowania, tu
szczegolnie znaczenie wspol-
pracy réznych podmiotéw
zainteresowanych efektami
procesu ksztalcenia.

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Prawodawca, wyznaczajac
zadania logopedy w zakresie
wspierania innych nauczycieli
w procesie ksztalcenia ucznia,
wskazuje na pomoc specjalisty
w zakresie rozpoznania indy-
widualnych potrzeb uczniéw,
okreslenia mocnych stron,
zainteresowan i predyspozy-
cji uczniéw, czy tez barier

i ograniczen utrudniajgcych
funkcjonowanie uczniéw i ich
uczestnictwo w zyciu szkoty.
W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzgled-
nia si¢ pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia sie, np.
warunkéw srodowiskowych,
w jakich wzrasta uczen, kom-
petencji nauczycieli czy wiasci-
wosci grupy réwiesniczej.
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L.p.

56.

57.

58.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 27. Do zadan terapeuty pedago-
gicznego nalezy w szczegdlnosci:

1) prowadzenie badan diagno-
stycznych uczniéw z zaburzenia-
mi i odchyleniami rozwojowymi
lub specyficznymi trudno$ciami
w uczeniu si¢ w celu rozpozna-
wania trudnoéci oraz monito-
rowania efektéw oddzialywan
terapeutycznych.

§ 27. Do zadan terapeuty pedago-
gicznego nalezy w szczeg6lnosci:

2) rozpoznawanie przyczyn
utrudniajacych uczniom aktyw-
ne i pelne uczestnictwo w zyciu
przedszkola, szkoty i placowki.

§ 27. Do zadan terapeuty pedago-
gicznego nalezy w szczeg6lnosci:

4) podejmowanie dziatan pro-
filaktycznych zapobiegajacych
niepowodzeniom edukacyjnym
uczniéw, we wspotpracy z rodzi-
cami uczniow.

Kod

Komentarz analityczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Prawodawca, wyznaczajac za-
dania terapeuty pedagogiczne-
go, wskazuje w nich prowadze-
nie badan diagnostycznych
uczniéw z zaburzeniami

i odchyleniami rozwojowy-
mi lub specyficznymi
trudno$ciami w uczeniu sie.
W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowos¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzgled-
nia si¢ pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia si¢, np.
warunkow srodowiskowych,

w jakich wzrasta uczen, kom-
petencji nauczycieli czy wiasci-
wosci grupy réwiesniczej.
Paradyg-
mat biolo-
giczny

Prawodawca, wyznaczajac
zadania terapeuty pedago-
gicznego, wskazuje w nich

na rozpoznawanie przyczyn
utrudniajacych uczniom petne
uczestnictwo w zyciu przed-
szkola, szkoly i placowki.

W przepisie tym zwraca uwage
raczej na to, co stanowi barie-
re dla ucznia niz na rozpozna-
wanie takze np. zewnetrznych
warunkow utrudniajacych
uczniom aktywne i pelne jego
uczestnictwo w zyciu szkoty

i placowki.

Para-
dygmat
humani-
styczny

Prawodawca, wyznaczajac
zadania terapeuty peda-
gogicznego, wlacza w nie
podejmowanie dziatan profi-
laktycznych zapobiegajacych
niepowodzeniom edukacyjnym
uczniéw we wspolpracy z ich
rodzicami. W przepisie tym
znajduje odzwierciedlenie
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L.p.

59.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 27. Do zadan terapeuty pedago-
gicznego nalezy w szczegdlnosci:

5) wspieranie nauczycieli, wy-
chowawcédw grup wychowaw-
czych i innych specjalistow w:

a) rozpoznawaniu indywidu-
alnych potrzeb rozwojowych

i edukacyjnych oraz mozliwo-

$ci psychofizycznych uczniow

w celu okreslenia mocnych stron,
predyspozycji, zainteresowan

i uzdolnien uczniéw oraz przy-
czyn niepowodzen edukacyjnych
lub trudnoéci w funkcjonowaniu
uczniéw, w tym barier i ograni-
czen utrudniajacych funkcjono-
wanie ucznia i jego uczestnictwo
w zyciu przedszkola, szkoly i pla-
cowki.

Zrodto: badania wtasne.

200

Komentarz

wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia i wychowania, tu
szczegdlnie znaczenie wspol-
pracy réznych podmiotéw
zainteresowanych efektami
procesu ksztalcenia.

Prawodawca, wyznaczajac
zadania terapeuty pedagogicz-
nego w zakresie wspierania
innych nauczycieli w procesie
ksztalcenia ucznia, wskazuje
na pomoc specjalisty w za-
kresie rozpoznania indywi-
dualnych potrzeb uczniéw,
okreslenia mocnych stron,
zainteresowan i predyspo-
zycji uczniéw czy tez barier

i ograniczen utrudniajgcych
funkcjonowanie uczniéw

i ich uczestnictwo w zyciu
szkoly. W przepisie tym nie
znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia i wychowania, nie
uwzglednia si¢ pozaindywidu-
alnych uwarunkowan uczenia
sie, np. warunkéw $rodowi-
skowych, w jakich wzrasta
uczen, kompetencji nauczy-
cieli czy wlasciwosci grupy
réwiedniczej.

Kod
analityczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny



3.2. Sposoby rekontekstualizowania cech paradygmatow pedagogiki w urzedowym dyskursie. ..

TABELA 10. Analiza przepiséw Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunkow i trybu udzielania zezwolen na
indywidualny program lub tok nauki oraz organizacji indywidualnego programu
lub toku nauki (Dz.U. 2017, poz. 1569), zawierajacych przepisy dotyczace
ksztalcenia ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi pod wzgledem
rekontekstualizowanych w nich cech paradygmatu biologicznego lub humanistycznego

L.p.

1.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 1. Uczen realizujacy indywi-
dualny program nauki ksztalci
sie w zakresie jednego, kilku lub
wszystkich obowiazujacych zaje¢
edukacyjnych, przewidzianych

w tygodniowym rozkladzie zaje¢
dla danej klasy, wedlug programu
dostosowanego do jego uzdol-
nien, zainteresowan i mozliwo$ci
edukacyjnych.

§ 4.2. Z wnioskiem o udziele-
nie zezwolenia na indywidualny
program lub tok nauki moga
wystapic:

1) uczen, z tym, ze uczen niepel-
noletni za zgoda rodzicow;

2) rodzice niepelnoletniego
ucznia;

3) wychowawca klasy lub na-
uczyciel prowadzacy zajecia edu-
kacyjne, ktorych dotyczy wniosek
- za zgoda rodzicéw albo petno-
letniego ucznia.

§ 4.4. Wychowawca klasy dofacza
do wniosku opini¢ o predyspozy-
cjach, mozliwosciach i oczekiwa-
niach ucznia. Opinia

Komentarz

Prawodawca, okreglajac zakres
ksztalcenia ucznia realizujace-
go indywidualny program lub
tok nauki, zaleca, aby program
ten byl dostosowany do jego
uzdolnien, zainteresowan

i mozliwosci edukacyjnych.
W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzgled-
nia sie pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia sie, np.
warunkoéow srodowiskowych,
w jakich wzrasta uczen, kom-
petencji nauczycieli czy wypo-
sazenia dydaktycznego szkoly.
Prawodawca, okreslajac, kto
moze wystapi¢ z wnioskiem

o udzielenie zezwolenia na
indywidualny program lub tok
nauki, zezwala na zgtoszenie
przedmiotowego wniosku
przez rézne podmioty, ucznia,
jego rodzicéw lub wychowaw-
cy klasy za zgodg rodzicéw lub
pelnoletniego ucznia. W prze-
pisie tym znajduje odzwier-
ciedlenie znaczenie réznych
podmiotéw zainteresowanych
efektami procesu ksztatcenia
danego ucznia.

Prawodawca, okreslajac wy-
magania dotyczgce wniosku

o udzielenie zezwolenia na
indywidualny program lub tok

Kod
analityczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Para-
dygmat
humani-
styczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny
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L.p.

202

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

powinna takze zawiera¢ informa-
¢je o dotychczasowych osiagnie-
ciach ucznia.

§ 5.3. W pracy nad indywidu-
alnym programem nauki moze
uczestniczy¢ nauczyciel prowa-
dzacy zajecia edukacyjne w szko-
le wyzszego stopnia, nauczyciel
doradca metodyczny, psycholog,
pedagog zatrudniony w szkole
oraz zainteresowany uczem.

§ 10. Jezeli uczen o wybitnych
uzdolnieniach jednokierunko-
wych nie moze sprosta¢ wyma-
ganiom z zaje¢ edukacyjnych
nieobjetych indywidualnym
programem lub tokiem nauki,
nauczyciel prowadzacy zajecia
moze, na wniosek wychowawcy
lub innego nauczyciela uczacego
ucznia, dostosowaé wymagania
edukacyjne z tych zajec¢ do indy-
widualnych potrzeb i mozliwosci
ucznia, z zachowaniem wyma-
gan edukacyjnych wynikajacych
z podstawy programowe;j.

Kod

Komentarz analityczny

nauki, przewiduje dofaczenie
do niej przez wychowawce
klasy opinii o predyspo-
zycjach, mozliwosciach

i oczekiwaniach ucznia oraz
jego dotychczasowych osia-
gnieciach. W przepisie tym
nie znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia i wychowania, nie
uwzglednia si¢ pozaindywidu-
alnych uwarunkowan uczenia
sie, np. warunkéw $rodowi-
skowych, w jakich wzrasta
uczen, kompetencji nauczycieli
czy wyposazenia dydaktyczne-
go szkoly.

Para-
dygmat
humani-
styczny

Prawodawca w toku tworzenia
programu indywidualnego pro-
gramu lub toku nauki przewi-
duje mozliwo$¢ udziatu réznych
podmiotdéw, w tym samego
ucznia. W przepisie tym znaj-
duje odzwierciedlenie znaczenie
r6znych podmiotéw zainte-
resowanych efektami procesu
ksztalcenia danego ucznia.

Prawodawca, w przypadku,
gdy uczen o wybitnych uzdol-
nieniach jednokierunkowych
nie moze sprosta¢ wymaga-
niom z zaje¢ edukacyjnych
nieobjetych indywidualnym
programem lub tokiem na-
uki, przewiduje mozliwo$¢
dostosowania wymagan
edukacyjnych z tych zajec¢

do indywidualnych po-
trzeb i mozliwoéci ucznia.
W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia

Paradyg-
mat biolo-
giczny
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Jednostka analizy

L.p. (najmniejszy znaczacy element)

Zrédto: badania whasne.

Komentarz

i wychowania, nie uwzglednia
sie pozaindywidualnych uwa-
runkowan uczenia sig, np.
warunkéw srodowiskowych,
w jakich wzrasta uczen,
kompetencji nauczycieli czy
wyposazenia dydaktycznego
szkoly.

Kod
analityczny

TABELA 11. Analiza przepiséw Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 1 sierpnia 2017 r. w sprawie szczegélowych warunkéw i sposobu
przeprowadzania egzaminu 6smoklasisty (Dz.U. 2017, poz. 1512), zawierajacych
przepisy dotyczace ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
pod wzgledem rekontekstualizowanych w nich cech paradygmatu biologicznego lub
humanistycznego

Jednostka analizy

L.p. (najmniejszy znaczacy element)

1. §8.1. W szczegdlnych przy-
padkach wynikajacych ze stanu
zdrowia lub niepelnosprawnosci
ucznia, za zgoda dyrektora okre-
gowej komisji egzaminacyjnej,
egzamin 6smoklasisty moze by¢
przeprowadzony w innym miej-
scu niz szkofa.

Zrodto: badania wiasne.

Komentarz

Prawodawca dopuszcza moz-
liwo$¢, w uzasadnionych
przypadkach wynikajacych ze
stanu zdrowia lub niepeino-
sprawnosci ucznia przepro-
wadzenie egzaminu 6smo-
klasisty w innym miejscu niz
szkola. W przepisie tym nie
znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia i wychowania,
nie uwzglednia sie pozain-
dywidualnych uwarunkowan
uczenia sie, np. warunkéw
$rodowiskowych, w jakich
wzrasta uczen, kompetencji
nauczycieli czy wyposazenia
dydaktycznego szkotly.

Kod
analityczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny
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TABELA 12. Analiza przepiséw Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 17 marca 2017 r. w sprawie szczegbélowej organizacji publicznych szké6t
i publicznych przedszkoli (Dz.U. 2017, poz. 649), zawierajacych przepisy dotyczace
ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi pod wzgledem
rekontekstualizowanych w nich cech paradygmatu biologicznego lub humanistycznego

L.p.
1.

204

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 5.1. Liczba dzieci w oddziale
przedszkola wynosi nie wiecej
niz 25. Oddzial przedszkola obej-
muje dzieci w zblizonym wieku,
z uwzglednieniem ich potrzeb,
zainteresowan, uzdolnien oraz
rodzaju niepetnosprawnosci.

§ 6.1. Liczba dzieci w oddziale
przedszkola integracyjnego i od-
dziale integracyjnym w przed-
szkolu ogélnodostepnym oraz
liczba uczniéw w oddziale szkoty
integracyjnej i oddziale integra-
cyjnym w szkole ogélnodostep-
nej wynosi nie wiecej niz 20,

w tym nie wigcej niz 5 dzieci lub
uczniéw niepelnosprawnych.

§ 6.3. Doboru dzieci i uczniéw
do oddziatu integracyjnego doko-
nuje dyrektor szkoty lub przed-
szkola za zgodg ich rodzicéw,

Komentarz

Prawodawca, okreglajac moz-
liwg liczbe dzieci w oddziale
przedszkola, zwraca uwage

na wiek, potrzeby, zaintere-
sowania, uzdolnienia oraz
niepelnosprawnos¢ dzieci.
W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzgled-
nia sie pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia sie, np.
warunkéw $rodowiskowych,
w jakich wzrasta uczen, kom-
petencji nauczycieli czy wypo-
sazenia dydaktycznego szkoly.
Prawodawca, okreslajac moz-
liwg liczbe dzieci w integracyj-
nym oddziale przedszkola lub
szkoly, okresla maksymalna
liczbe uczniéw w tym nie wie-
cej niz 5 dzieci lub uczniéw
niepelnosprawnych.

W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzgled-
nia sie pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia sie, np.
warunkéw $rodowiskowych,
w jakich wzrasta uczen, kom-
petencji nauczycieli czy wypo-
sazenia dydaktycznego szkoly.
Prawodawca, okreslajac za-
sady doboru dzieci i uczniéw
do integracyjnego oddzialu

w przedszkolu lub szkole,

Kod
analityczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny
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L.p.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

z uwzglednieniem indywidual-
nych potrzeb rozwojowych i edu-
kacyjnych oraz mozliwosci psy-
chofizycznych dzieci i uczniéw,
w tym dzieci i uczniéw niepeino-
sprawnych.

Zrédto: badania whasne.

Komentarz

uwzglednia indywidualne
potrzeby rozwojowych

i edukacyjne oraz mozliwo-
$ci psychofizyczne dzieci

i uczniow, w tym dzieci

i uczniéw niepelnospraw-
nych. W przepisie tym nie
znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia i wychowania, nie
uwzglednia si¢ pozaindywidu-
alnych uwarunkowan uczenia
sie, np. warunkéw $rodowi-
skowych, w jakich wzrasta
uczen, kompetencji nauczycieli
czy wyposazenia dydaktyczne-
go szkoty.

Kod

analityczny

TABELA 13. Analiza przepiséw Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie indywidualnego obowiazkowego
rocznego przygotowania przedszkolnego dzieci i indywidualnego nauczania
dzieci i mlodziezy (Dz.U. 2017, poz. 1616), zawierajacych przepisy dotyczace
ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi pod wzgledem
rekontekstualizowanych w nich cech paradygmatu biologicznego lub humanistycznego

L.p.

1.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 1. Rozporzadzenie okresla
sposoéb i tryb organizowania
indywidualnego obowiazko-
wego rocznego przygotowania
przedszkolnego dzieci, zwanego
dalej ,,indywidualnym przygo-
towaniem przedszkolnym”, oraz
indywidualnego nauczania dzieci
i mlodziezy, zwanego dalej ,,indy-
widualnym nauczaniem”, ktérych
stan zdrowia uniemozliwia lub
znacznie utrudnia uczeszczanie
do odpowiednio przedszkola,
innej formy wychowania

Komentarz

Prawodawca, okreglajac spo-
sob i tryb indywidualnego
przygotowania przedszkolnego
oraz indywidualnego naucza-
nia, wskazuje, ze dotyczy ono
dzieci lub uczniéw, ktérych
stan zdrowia uniemozli-
wia lub znacznie utrudnia
uczeszczanie do odpowied-
nio przedszkola, innej formy
wychowania przedszkolne-
go, oddzialu przedszkolnego
w szkole podstawowej lub
szkoty. W przepisie tym nie

Kod

analityczny

Paradyg-
mat biolo-

giczny
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Jednostka analizy

L.p. (najmniejszy znaczacy element)

przedszkolnego, oddzialu przed-
szkolnego w szkole podstawowej
lub szkoty.

2. § 3. Dyrektor zasiega opinii od-
powiednio rodzicow dziecka lub
ucznia albo petnoletniego ucznia
w zakresie czasu prowadzenia
zaje¢ odpowiednio indywidualne-
go przygotowania przedszkolnego
lub indywidualnego nauczania.

3. §6.1. W indywidualnym przygo-
towaniu przedszkolnym realizuje
sie programy wychowania przed-
szkolnego uwzgledniajace pod-
stawe programowa wychowania
przedszkolnego, dostosowane do
potrzeb rozwojowych i edukacyj-
nych oraz mozliwosci psychofi-
zycznych dziecka.

206

Kod

Komentarz analityczny

znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia i wychowania, nie
uwzglednia si¢ pozaindywidu-
alnych uwarunkowan uczenia
sie, np. warunkéw $rodowi-
skowych, w jakich wzrasta
uczen, kompetencji nauczycieli
czy wyposazenia dydaktycz-
nego miejsca, w ktérym beda
prowadzone zajecia z dziec-
kiem.

Para-
dygmat
humani-
styczny

Prawodawca w zwigzku

z ustalaniem czasu prowadze-
nia zaje¢ przewiduje obowia-
zek zasiegniecia opinii od-
powiednio rodzicéw dziecka
lub ucznia lub pelnoletniego
ucznia. W przepisie tym
znajduje odzwierciedlenie
wielokontekstowos¢ procesu
ksztalcenia i wychowania, tu
szczegolnie znaczenie wspol-
pracy réznych podmiotéw
zainteresowanych efektami
procesu ksztalcenia.

Prawodawca, okreslajac pro-
gram indywidualnego wy-
chowania przedszkolnego,
zZwraca uwage, ze powinno
ono by¢ dostosowane do
potrzeb rozwojowych i edu-
kacyjnych oraz mozliwosci
psychofizycznych dziecka.
W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzgled-
nia si¢ pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia sie, np.
warunkéw srodowiskowych,
w jakich wzrasta uczen, kom-

Paradyg-
mat biolo-
giczny
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L.p.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 10.1. W celu zapewnienia
pelnego osobowego rozwoju
dziecka lub ucznia, integracji ze
$rodowiskiem przedszkolnym
lub szkolnym oraz ulatwienia
powrotu dziecka lub ucznia do
przedszkola, oddziatu przed-
szkolnego w szkole podstawowej,
innej formy wychowania przed-
szkolnego lub szkoty, nauczyciele
prowadzacy odpowiednio zajecia
indywidualnego przygotowania
przedszkolnego lub indywidual-
nego nauczania obserwuja funk-
cjonowanie dziecka lub ucznia

w zakresie mozliwosci uczestni-
czenia dziecka lub ucznia w zyciu
przedszkolnym lub szkolnym.

§ 10.2. Dyrektor, uwzgledniajac
aktualny stan zdrowia dziecka
lub ucznia oraz wnioski nauczy-
cieli z obserwaciji, o ktérej mowa
w ust. 1, w uzgodnieniu z ro-
dzicami dziecka lub ucznia albo

z petnoletnim uczniem, podejmu-
je dziatania umozliwiajace kon-

Kod

Komentarz analityczny

petencji nauczycieli czy wypo-
sazenia dydaktycznego miej-
sca, w ktérym bedg prowadzo-
ne zajecia z uczniem.

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Prawodawca w celu zapew-
nienia petnego osobowego
rozwoju dziecka lub ucznia,
integracji ze $rodowiskiem
przedszkolnym lub szkolnym
oraz ulatwienia powrotu
dziecka lub ucznia do przed-
szkola, oddziatu przedszkol-
nego w szkole podstawowej,
innej formy wychowania
przedszkolnego lub szkoly,
przewiduje obserwowanie
przez nauczycieli funkcjo-
nowania dziecka lub ucznia
w zakresie mozliwosci
uczestniczenia dziecka lub
ucznia w zyciu przedszkol-
nym lub szkolnym. W przepi-
sie tym nie znajduje odzwier-
ciedlenia wielokontekstowos¢
procesu ksztalcenia i wycho-
wania, nie uwzglednia sie
pozaindywidualnych uwarun-
kowan uczenia si¢, np. warun-
kéw $rodowiskowych, w jakich
wzrasta uczen, kompetencji
nauczycieli czy wyposazenia
dydaktycznego miejsca, w kto-
rym beda prowadzone zajgcia
z uczniem.

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Prawodawca, przewidujac
mozliwo$¢ podejmowania
dziatan umozliwiajacych kon-
takt dziecka lub ucznia obje-
tego indywidualnym przygo-
towaniem przedszkolnym lub
indywidualnym nauczaniem
z dzie¢mi lub uczniami
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L.p.

208

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

takt dziecka lub ucznia objetego
indywidualnym przygotowaniem
przedszkolnym lub indywidual-
nym nauczaniem z dzie¢mi lub
uczniami odpowiednio w od-
dziale przedszkolnym lub szkol-
nym, a w przypadku innej formy
wychowania przedszkolnego —

z dzie¢mi w grupie.

§ 10.3. W przypadku dzieci

i uczniéw objetych indywidual-
nym przygotowaniem przedszkol-
nym lub indywidualnym na-
uczaniem, ktérych stan zdrowia
znacznie utrudnia uczeszczanie
do przedszkola, oddzialu przed-
szkolnego w szkole podstawowe;j,
innej formy wychowania przed-
szkolnego lub szkoty, dyrektor,
w ramach dzialan, o ktorych
mowa w ust. 2, organizuje rézne
formy uczestniczenia dziecka lub
ucznia w zyciu przedszkolnym
lub szkolnym. Dyrektor w szcze-
gblnosci umozliwia dziecku lub
uczniowi udzial w zajeciach
rozwijajacych zainteresowania

i uzdolnienia, uroczystosciach

i imprezach przedszkolnych lub
szkolnych oraz wybranych zaje-
ciach wychowania przedszkolne-
go lub zajeciach edukacyjnych.

Kod

Komentarz analityczny

odpowiednio w oddziale
przedszkolnym lub szkolnym,
a w przypadku innej formy
wychowania przedszkolne-

go -z dzie¢mi w grupie, za-
leca uwzgledniaé wnioski
nauczycieli z obserwacji
dziecka lub ucznia oraz stan
zdrowia ucznia. W przepisie
tym nie znajduje odzwiercie-
dlenia wielokontekstowos¢
procesu ksztalcenia i wycho-
wania, nie uwzglednia sie
pozaindywidualnych uwarun-
kowan uczenia sie, np. warun-
kéw srodowiskowych, w jakich
wzrasta uczen, kompetencji
nauczycieli czy wyposazenia
dydaktycznego szkoty.

Prawodawca przewiduje umoz-
liwienie uczniom objetym
indywidualnym przygotowa-
niem przedszkolnym lub indy-
widualnym nauczaniem rézne
formy uczestniczenia dziecka
lub ucznia w zyciu przedszkol-
nym lub szkolnym. Dyrektor
w szczegdlnosci umozliwia
dziecku lub uczniowi udziat
w zajeciach rozwijajacych
zainteresowania i uzdol-
nienia, uroczystosciach

i imprezach przedszkolnych
lub szkolnych oraz wybra-
nych zaje¢ciach wychowania
przedszkolnego lub zaje-
ciach edukacyjnych. W prze-
pisie tym teoretycznie zaktada
sie mozliwo$¢ integrowania
ucznia z przedszkolnym lub
szkolnym s$rodowiskiem spo-
lecznym. Tymczasem nie

Paradyg-
mat biolo-
giczny
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Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 11. Na wniosek rodzicow dziec-
ka lub ucznia albo petnoletniego
ucznia i na podstawie dotaczo-
nego do wniosku zaswiadczenia
lekarskiego, z ktérego wynika,

ze stan zdrowia dziecka lub
ucznia, o ktérym mowa w § 10
ust. 3, ulegt czasowej poprawie

i umozliwia mu uczeszczanie do
przedszkola, oddzialu przedszkol-
nego w szkole podstawowej, innej
formy wychowania przedszkolne-
go lub szkoty, dyrektor zawiesza
organizacje odpowiednio indywi-
dualnego przygotowania przed-
szkolnego lub indywidualnego
nauczania na okres wskazany

w za$wiadczeniu lekarskim.

Zrédto: badania whasne.

Komentarz

uwzglednia si¢ czynnikéw
tkwigcych w tym $rodowisku,
jak réwniez w samym przed-
szkolu i szkole (organizacji,
wyposazeniu itd.), ktére, by¢
moze powinny podlega¢ mo-
dyfikacjom w celu zwigkszenia
mozliwosci udziatu dziecka
lub ucznia w zyciu przedszkola
lub szkoly.

Prawodawca przewiduje mozli-
wo$¢ zawieszenia przez dyrek-
tora organizacji odpowiednio
indywidualnego przygotowa-
nia przedszkolnego lub indy-
widualnego nauczania oraz
umozliwienie uczeszczanie do
przedszkola, oddzialu przed-
szkolnego w szkole podstawo-
wej, innej formy wychowania
przedszkolnego lub szkoty
przez dziecko lub ucznia

w przypadku, gdy stan zdro-
wia ucznia ulegl czasowej
poprawie. W przepisie tym
teoretycznie zakliada sie moz-
liwo$¢ integrowania ucznia

z przedszkolnym lub szkolnym
$rodowiskiem spolecznym.
Tymczasem nie uwzglednia si¢
czynnikéw tkwigcych w tym
$rodowisku, jak réwniez w sa-
mym przedszkolu i szkole
(organizacji, wyposazeniu,
itd.), ktére, by¢ moze powinny
podlega¢ modyfikacjom w celu
zwiekszenia mozliwosci udzia-
tu dziecka lub ucznia w Zyciu
przedszkola lub szkoly.

Kod

analityczny

Paradyg-
mat biolo-

giczny
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TABELA 14. Analiza przepisow Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 23 kwietnia 2013 r. w sprawie warunkéw i sposobu organizowania
zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych dla dzieci i mlodziezy z uposledzeniem
umyslowym w stopniu glebokim (Dz.U. 2013, poz. 529), zawierajacych przepisy
dotyczgce ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi pod wzgledem
rekontekstualizowanych w nich cech paradygmatu biologicznego lub humanistycznego

Jednostka analizy

L.p. (najmniejszy znaczacy element)

1.  §2.Celem zaje¢ jest wspomaga-
nie rozwoju dzieci i miodziezy
z upoéledzeniem umystowym
w stopniu giebokim, rozwijanie
zainteresowania otoczeniem
oraz rozwijanie samodzielnosci
w funkcjonowaniu w codziennym
zyciu, stosownie do ich mozliwo-
$ci psychofizycznych oraz indywi-
dualnych potrzeb rozwojowych.

Zrodto: badania wiasne.

Kod
Komentarz analityczny
Prawodawca zaktada objecie Paradyg-
dzieci i mlodziezy z niepet- mat biolo-
nosprawnoscig intelektualng  giczny

w stopniu glebokim zajeciami
rewalidacyjno-wychowawczy-
mi stosownie do ich mozli-
wosci psychofizycznych oraz
indywidualnych potrzeb
rozwojowych. W przepisie
tym nie znajduje odzwiercie-
dlenia wielokontekstowog¢
procesu rewalidacyjno-wy-
chowawczego, nie uwzglednia
sie jego pozaindywidualnych
uwarunkowan, np. warunkéw
$rodowiskowych, w jakich
wzrasta uczen, kompetencji
nauczycieli czy wyposazenia
dydaktycznego miejsca, w kto-
rym beda prowadzone zajecia
Z uczniem.

TABELA 15. Analiza przepiséw Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 7 wrzeénia 2017 r. w sprawie orzeczen i opinii wydawanych przez zespoty
orzekajace dzialajace w publicznych poradniach psychologiczno-pedagogicznych
(Dz.U. 2017, poz. 1743), zawierajacych przepisy dotyczace ksztalcenia uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi pod wzgledem rekontekstualizowanych w nich
cech paradygmatu biologicznego lub humanistycznego

Jednostka analizy

i (najmniejszy znaczacy element)

1. §4.4. W posiedzeniach zespo-

tu, z glosem doradczym, moga
uczestniczy¢:
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Kod
Homehas analityczny
Prawodawca przewiduje, iz Para-
w posiedzeniach zespolu orze- dygmat
kajacego w poradni psycholo-  humani-
giczno-pedagogicznej, styczny
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L.p.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

1) na wniosek przewodniczacego
zespotu i za zgodg rodzica dziec-
ka lub ucznia lub za zgodg petno-
letniego ucznia:

a) nauczyciele, wychowawcy grup
wychowawczych i specjalisci, pro-
wadzacy zajecia z dzieckiem lub
uczniem w przedszkolu, szkole,
osrodku lub placowce,

b) asystent nauczyciela lub oso-
by niebedacej nauczycielem lub
asystent wychowawcy $wietlicy,

o ktérych mowa w art. 15 ust. 7
ustawy,

¢) pomoc nauczyciela,

d) asystent edukacji romskiej

- wyznaczeni przez ich dyrektora.

§ 4.4. W posiedzeniach zespo-
tu, z glosem doradczym, moga
uczestniczy¢:

2) na wniosek lub za zgoda
rodzica dziecka lub ucznia lub

na wniosek lub za zgoda pel-
noletniego ucznia — inne osoby,
w szczegdlnosci psycholog, peda-
gog, logopeda, lekarz lub specja-
lista inni niz wymienieni w ust. 2
pkt 2-5.

§ 5. Rodzice dziecka lub ucznia
lub petnoletni uczen maja prawo
uczestniczy¢ w posiedzeniu ze-
spolu i przedstawi¢ swoje stano-
wisko.

Kod

Komentarz analityczny

z glosem doradczym, moga
uczestniczy¢ na wniosek
przewodniczacego zespolu

i za zgoda rodzica dziec-

ka lub ucznia rdézne osoby
majace zajecia z dzieckiem

w przedszkolu lub w szkole.
W przepisie tym znajduje
odzwierciedlenie wielokontek-
stowos¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, tu szczeg6lnie
znaczenie wspoétpracy réznych
podmiotéw posiadajgcych wie-
dze o dziecku/uczniu i zainte-
resowanych efektami procesu
ksztalcenia.

Para-
dygmat
humani-
styczny

Prawodawca przewiduje, ze

w posiedzeniach zespotu
orzekajacego w poradni psy-
chologiczno-pedagogicznej,

z glosem doradczym, mogg
uczestniczy¢ na wniosek lub
za zgoda rodzica dziecka
lub ucznia inne osoby, w tym
specjaliSci. W przepisie tym
znajduje odzwierciedlenie
wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia i wychowania, tu
szczegblnie znaczenie wspot-
pracy réznych podmiotéw po-
siadajacych wiedze o dziecku/
uczniu i zainteresowanych
efektami procesu ksztalcenia.

Para-
dygmat
humani-
styczny

Prawodawca przewiduje, ze

w posiedzeniach zespotu orze-
kajacego w poradni psycho-
logiczno-pedagogicznej maja
prawo uczestniczy¢ i przedsta-
wic¢ swoje stanowisko rodzice
dziecka lub ucznia lub pel-
noletni uczen. W przepisie
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L.p.

212

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 6. Osoby biorace udzial w po-
siedzeniu zespolu sa obowigzane
do nieujawniania spraw porusza-
nych na posiedzeniu, ktére moga
narusza¢ dobra osobiste dziec-
ka lub ucznia, rodzicéw dziecka
lub ucznia, oséb wchodzacych

w sklad zespolu oraz oséb, o kto-
rych mowa w ust. 4.

§ 13.2. W orzeczeniu o potrzebie
ksztalcenia specjalnego zespot
okresla:

1) diagnoze funkcjonowania
dziecka lub ucznia, z uwzgled-
nieniem potencjalu rozwojowego
oraz mocnych stron i uzdolnien
dziecka lub ucznia oraz wystepu-
jacych w $rodowisku nauczania

i wychowania barier i ograniczen
utrudniajacych jego funkcjono-
wanie.

Kod
Komentarz analityczny

tym znajduje odzwierciedlenie
wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia i wychowania,
tu szczegolnie znaczenie ma
przyznanie prawa w kreowa-
niu kontekstu edukacyjnego
rodzicom oraz petnoletnim
uczniom.
Prawodawca naktada na Para-
osoby uczestniczace w posie-  dygmat
dzeniu zespotu orzekajacego  humani-
obowiazek zachowania tajem- styczny
nicy. W przepisie tym szcze-
golnie zwraca sie uwage na
godno$¢ i poszanowanie praw
cztowieka.
Prawodawca w orzeczeniu Para-
o potrzebie ksztalcenia spe- dygmat
cjalnego nakazuje umiesci¢ humani-
zaréwno diagnoze funkcjo-  styczny

nowania dziecka lub ucznia,
z uwzglednieniem poten-
cjalu rozwojowego oraz
mocnych stron i uzdolnien
dziecka lub ucznia, jak tez
diagnoze wystepujacych

w $rodowisku nauczania

i wychowania barier i ogra-
niczen utrudniajacych

jego funkcjonowanie.

W przepisie tym znajduje
odzwierciedlenie wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, uwzglednia sie
pozaindywidualne uwarun-
kowan uczenia sie, np. wa-
runki $rodowiskowe, w jakich
wzrasta uczen, kompetencje
nauczycieli czy wlasciwosci
grupy réwiesniczej.
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L.p.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 14.2. W orzeczeniu o potrzebie
indywidualnego obowiazkowego
rocznego przygotowania przed-
szkolnego zespot okreéla:

1) ograniczenia w funkcjonowa-
niu dziecka wynikajace z przebie-
gu choroby lub procesu terapeu-
tycznego.

§ 14.2. W orzeczeniu o potrzebie
indywidualnego obowigzkowego
rocznego przygotowania przed-
szkolnego zespot okresdla:

4) zalecane dzialania sprzyja-
jace integracji dziecka ze $ro-
dowiskiem przedszkolnym oraz
ulatwiajgce powrét dziecka do
przedszkola.

Kod

Komentarz analityczny

Prawodawca w orzeczeniu

o potrzebie indywidualnego
obowigzkowego rocznego
przygotowania przedszkolnego
nakazuje umiesci¢ informa-
cje dotyczace ograniczen

w funkcjonowaniu dziecka
wynikajacych z przebiegu
choroby lub procesu tera-
peutycznego. W przepisie tym
nie uwzglednia si¢ mozliwosci
dostosowania materialnego
otoczenia czy innych uwa-
runkowan srodowiska edu-
kacyjnego do indywidualnych
potrzeb ucznia, zakladajac,

ze ograniczenia w funkcjo-
nowaniu ucznia wynikajace

z przebiegu choroby lub pro-
cesu terapeutycznego moga
wynikaé wylacznie z przyczyn
wewngtrznych.

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Prawodawca w orzeczeniu

o potrzebie indywidualnego
obowigzkowego rocznego
przygotowania przedszkolnego
nakazuje umiesci¢ informacje
dotyczace zalecanych dzia-
lan sprzyjajacych integracji
dziecka ze $rodowiskiem
przedszkolnym oraz ula-
twiajacych powr6t dziecka
do przedszkola.

W przepisie tym nie uwzgled-
nia sie mozliwosci dostoso-
wania materialnego otoczenia
czy innych uwarunkowan $ro-
dowiska edukacyjnego do in-
dywidualnych potrzeb ucznia,
zakladajac, Ze ograniczenia

w funkcjonowaniu ucznia wy-
nikajace z przebiegu choroby

Paradyg-
mat biolo-
giczny
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L.p.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 16.2. W orzeczeniu o potrzebie
zaje¢ rewalidacyjno-wychowaw-
czych zespot okresla:

1) forme zaje¢ rewalidacyjno-wy-
chowawczych: indywidualng lub
zespolowsy;

2) diagnoze funkcjonowania
dziecka, z uwzglednieniem po-
tencjatu rozwojowego, mocnych
stron dziecka oraz wystepujacych
w $rodowisku nauczania i wycho-
wania barier i ograniczen utrud-
niajacych jego funkcjonowanie.

Komentarz

lub procesu terapeutyczne-
go moga wynika¢ wylacznie
z przyczyn wewnetrznych.

Prawodawca w orzeczeniu

o potrzebie zaje¢ rewalidacyj-
no-wychowawczych nakazuje
umiesci¢ zaréwno diagnoze
funkcjonowania dziecka

z uwzglednieniem poten-
cjalu rozwojowego oraz
mocnych stron i uzdolnien
dziecka, jak tez diagnoze
wystepujacych w §rodowi-
sku nauczania i wychowania
barier i ograniczen utrud-
niajacych jego funkcjonowa-
nie. W przepisie tym znajduje
odzwierciedlenie wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, uwzglednia sie
pozaindywidualne uwarun-
kowan uczenia sie, np. wa-
runki $rodowiskowe, w jakich
wzrasta uczen, kompetencje
nauczycieli czy wlasciwosci
grupy rowiesniczej.

Kod
analityczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny

TABELA 16. Analiza przepiséw Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie ramowych statutéw publicznego przedszkola
oraz publicznych szkét (Dz.U. 2001 Nr 61, poz. 687) z pozn. zm., zawierajgcych
przepisy dotyczace ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
pod wzgledem rekontekstualizowanych w nich cech paradygmatu biologicznego lub

humanistycznego
Jednostka analizy Kod
L.p. (najmniejszy znaczacy element) e analityczny
Zalacznik 1. RAMOWY STATUT PUBLICZNEGO PRZEDSZKOLA
1. §2.1. Statut przedszkola okresla: Prawodawca naktada obo- Paradyg-
wiazek okreélenia organizacji  mat biolo-
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5) organizacje zaje¢ dodatko-

wych, z uwzglednieniem w szcze-

zaje¢ dodatkowych, z uwzgled- giczny

nieniem w szczegdlnosci
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Jednostka analizy

L.p. (najmniejszy znaczacy element)

gblnosci potrzeb i mozliwosci
rozwojowych dzieci.

2. §6.4. W przedszkolu moga by¢
organizowane zajecia rewalida-
cyjno-wychowawcze dla dzieci
z uposledzeniem umystowym
w stopniu glebokim, na zasadach
okreslonych w odrebnych prze-
pisach.

3. 2. W przedszkolu specjalnym dla
dzieci z uposledzeniem umysto-
wym w stopniu umiarkowanym
i znacznym, z niepelnospraw-
noécia ruchows, z autyzmem
i z niepetnosprawno$ciami sprze-
zonymi zatrudnia si¢ pomoc na-
uczyciela.

4. §15.1. Statut przedszkola okresla
szczegblowo zakres zadan na-
uczycieli zwiazanych z:

1) wspoldziataniem z rodzicami
(prawnymi opiekunami) w spra-
wach wychowania i nauczania

dzieci, z uwzglednieniem prawa
rodzicéw (prawnych opiekunow)

Kod

Komentaz analityczny

potrzeb i mozliwosci rozwo-
jowych dzieci.

W przepisie tym nie znajduje
odzwierciedlenia wielokontek-
stowos¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, nie uwzglednia
sie pozaindywidualnych uwa-
runkowan rozwoju, np. warun-
kéw $rodowiskowych, w jakich
wzrasta dziecko, kompetencji
nauczycieli czy wlasciwosci
grupy réwiesniczej.
Prawodawca zaklada mozli-
wo$¢ prowadzenia w przed-
szkolu zaje¢ rewalidacyjno-
-wychowawczych dla dzieci

z upo$ledzeniem umysto-
wym w stopniu glebokim.
Postuguje sie przy tym termi-
nologia, ktdrej zaleca sie juz
nie stosowacl na rzecz okre-
$lenia ,,z niepetnosprawnoscia
intelektualng”.

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Prawodawca naklada obowia-  Paradyg-
zek zatrudnienia w przedszko- mat biolo-
lu specjalnym dla dzieci z upo- giczny
$ledzeniem umyslowym

w stopniu umiarkowanym

i znacznym pomoc nauczy-

ciela. Postuguje sie przy tym

terminologia, ktdrej zaleca sie

juz nie stosowac na rzecz okre-

$lenia ,,z niepetnosprawnoscia

intelektualng”.

Prawodawca zaklada wsp6t-  Para-
dzialanie z rodzicami dzieci  dygmat
w sprawach wychowania i na-  humani-
uczania oraz uwzglednienie  styczny

prawa rodzicéw do znajo-
moéci zadan wynikajacych
w szczegdlnosci z programu
wychowania przedszkolnego
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Jednostka analizy Kod
ik (najmniejszy znaczacy element) e analityczny
do znajomosci zadan wynikaja-  realizowanego w danym
cych w szczeg6lnosci z programu  oddziale i uzyskiwania infor-
wychowania przedszkolnego magji dotyczacych dziecka,
realizowanego w danym oddziale jego zachowania i rozwoju.
i uzyskiwania informacji doty- W przepisie tym znajduje
czacych dziecka, jego zachowania odzwierciedlenie wielokontek-
i rozwoju. stowo$¢ procesu ksztalcenia
i wychowania, tu szczegdlnie
znaczenie wspoétpracy réznych
podmiotéw posiadajacych wie-
dze o dziecku/uczniu i zainte-
resowanych efektami procesu
ksztalcenia.

5. § 15.1. Statut przedszkola okresla Prawodawca zaklada obowig-  Paradyg-
szczegbtowo zakres zadan na- zek prowadzenia obserwacji  mat biolo-
uczycieli zwigzanych z: pedagogicznych majacych giczny

. . na celu poznanie i zabezpie-
3) prowadzeniem obserwacji . .
. . czenie potrzeb rozwojowych
pedagogicznych majacych na .. . .
2 . . dzieci. W przepisie tym nie
celu poznanie i zabezpieczenie Sl o .
. S znajduje odzwierciedlenia
potrzeb rozwojowych dzieci oraz . .
. wielokontekstowo$¢ procesu
dokumentowaniem tych obser- . L
. ksztalcenia i wychowania, nie
wagji. . ) .
uwzglednia si¢ pozaindywidu-
alnych uwarunkowan uczenia
sie, np. warunkéw $rodowisko-
wych, w jakich wzrasta uczen,
kompetencji nauczycieli czy
wlasciwosci grupy réwiesniczej.
Zalacznik 2. RAMOWY STATUT SZKOLY PODSTAWOWE]
6. §2.1. Statut szkoly okresla Prawodawca, okreglajac zawar- Para-
w szczegolnosci: tos¢ statutu szkoty, nakazuje ~ dygmat
. . . zawrze¢ w nim cele i zadania ~ humani-
1) cele i zadania szkoty wyni- -
szkoly uwzgledniajace progra-  styczny
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kajgce z przepiséw prawa oraz
uwzgledniajace program wycho-
wawczy szkoly i program profi-
laktyki dostosowany do potrzeb
rozwojowych uczniéw oraz po-
trzeb danego $rodowiska,

o ktérych mowa w odrebnych
przepisach.

my dostosowane do potrzeb
rozwojowych uczniéw oraz
potrzeb danego $rodowiska.
W przepisie tym odzwierciedla
sie wielokontekstowo$¢ pro-
cesu ksztalcenia i znaczenie
zaréwno wewnetrznych, jak

i zewnetrznych jego uwarun-
kowan.
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L.p.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 2.1. Statut szkoty okresla
w szczegdlnosci:

2) sposéb wykonywania zadan
szkoly, z uwzglednieniem opty-
malnych warunkéw rozwoju
ucznia, zasad bezpieczenstwa
oraz zasad promocji i ochrony
zdrowia.

§ 2.1. Statut szkoty okresla
w szczegdlnosci:

7) organizacje zaje¢ dodatko-
wych dla uczniéw, z uwzglednie-
niem w szczegdlnosci ich potrzeb
rozwojowych.

§ 2.1. Statut szkoty okresla
w szczegdlnosci:

8) formy opieki i pomocy
uczniom, ktérym z przyczyn
rozwojowych, rodzinnych lub
losowych potrzebna jest pomoc

i wsparcie, w tym roéwniez pomoc
materialna.

Komentarz

Prawodawca, okreélajac zawar-
toé¢ statutu szkoly, nakazuje
zawrze¢ w nim m.in. sposéb
wykonywania zadan szkoty,

z uwzglednieniem
optymalnych warunkéw roz-
woju ucznia. W przepisie tym
nie znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia, nie uwzglednia sie
pozaindywidualnych uwarun-
kowan uczenia si¢, np. warun-
kéw $rodowiskowych, w jakich
wzrasta uczen, kompetencji
nauczycieli czy wlasciwosci
grupy réwiesniczej.
Prawodawca, okreslajac za-
warto$¢ statutu szkoly, na-
kazuje zawrze¢ w nim m.in.
organizacje zaje¢ dodatkowych
z uwzglednieniem w szczeg6l-
nosci potrzeb rozwojowych
ucznidéw. W przepisie tym

nie znajduje odzwierciedlenia
wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia, nie uwzglednia sie
pozaindywidualnych uwarun-
kowan uczenia si¢, np. warun-
kéw $rodowiskowych, w jakich
wzrasta uczen, kompetencji
nauczycieli czy wlasciwosci
grupy rowiedniczej.
Prawodawca zaklada udziela-
nie pomocy uczniom, ktérzy
potrzebuja jej z przyczyn
rozwojowych, rodzinnych
lub losowych. W przepisie
tym znajduje odzwierciedlenie
wielokontekstowo$¢ procesu
ksztalcenia i wychowania,

tu szczegolnie zardwno we-
wnetrzne, jak i zewnetrzne

Kod
analityczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny

Para-
dygmat
humani-
styczny
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L.p.

10.

11.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 2.1. Statut szkoly okresla
w szczegdlnosci:

9) organizacje wspéldzialania
z poradniami psychologiczno-
pedagogicznymi oraz innymi in-
stytucjami $wiadczacymi porad-
nictwo i specjalistyczng pomoc
dzieciom i rodzicom.

§ 13.1. W szkolach specjalnych
i w szkotach ogdlnodostep-
nych z oddziatami specjalnymi
dla uczniéw z uposledzeniem
umyslowym w stopniu umiar-
kowanym i znacznym, z niepel-
nosprawnoscig ruchowa, z auty-
zmem i niepetnosprawno$ciami
sprzezonymi w klasach I-IV za-
trudnia si¢ pomoc nauczyciela.
W uzasadnionych przypadkach
dopuszcza sie zatrudnienie po-
mocy nauczyciela w klasach V
iVL

Zrodto: badania wtasne.
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Komentarz

uwarunkowania wystapie-
nia indywidualnych potrzeb
u uczniéw.

Prawodawca zaklada wspol-
dzialanie z poradniami psy-
chologiczno-pedagogicznymi
oraz innymi instytucjami
$wiadczacymi poradnictwo

i specjalistyczna pomoc
dzieciom i rodzicom.

W przepisie tym znajduje
odzwierciedlenie wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, tu szczegélnie
znaczenie wspoétpracy réznych
podmiotéw posiadajacych wie-
dze o dziecku/uczniu i zainte-
resowanych efektami procesu
ksztalcenia.

Prawodawca zaktada mozli-
wo$¢ zatrudniania dodatko-
wych nauczycieli i pomocy
nauczyciela w klasach I-IV

w szkolach specjalnych

i w szkotach ogoélnodostep-
nych z oddziatami specjalnymi
dla uczniéw z uposledze-
niem umyslowym w stopniu
umiarkowanym i znacznym,

z niepelnosprawnoscia rucho-
wa, z autyzmem i niepetno-
sprawno$ciami sprzezonymi.
Postuguje sie przy tym termi-
nologia, ktorej zaleca sie juz
nie stosowa¢ na rzecz terminu
»Z hiepetnosprawnoscia inte-
lektualng”.

Kod
analityczny

Para-
dygmat
humani-
styczny

Paradyg-
mat biolo-
giczny
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TABELA 17. Analiza przepiséw Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej

i Sportu z dnia 11 grudnia 2002 r. w sprawie ramowego statutu publicznej

poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym publicznej poradni
specjalistycznej (Dz.U. 2002 Nr 223, poz. 1869), z pdzn. zm., zawierajgcych
przepisy dotyczace ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

pod wzgledem rekontekstualizowanych w nich cech paradygmatu biologicznego lub

humanistycznego

L.p.

1.

Jednostka analizy
(najmniejszy znaczacy element)

§ 2. Statut poradni okreséla cele

i zadania poradni oraz spo-

s6b wykonywania tych zadan,

z uwzglednieniem potrzeb oséb
korzystajacych z pomocy porad-
ni, a takze organizacje i zakres
wspoldziatania z innymi porad-
niami, przedszkolami, szkotami
i placéwkami oraz organizacjami
pozarzadowymi i innymi pod-
miotami $§wiadczacymi poradnic-
two i pomoc dzieciom i mlodzie-
zy, rodzicom oraz nauczycielom.

§ 6. Statut poradni okresla
zakres zadan pracownikéw po-
radni, z uwzglednieniem zadan
realizowanych poza poradnia,

w szczegblnosci w przedszko-
lach, szkotach i placéwkach oraz
$rodowisku rodzinnym dzieci

i mtodziezy.

Komentarz

Prawodawca, opisujac zawar-
toé¢ statutu poradni, nakazuje
okreslenie celu i zadan porad-
ni z uwzglednieniem potrzeb
0s6b korzystajacych z pomocy
poradni oraz organizacje i za-
kres wspéldzialania z inny-
mi poradniami, przedszko-
lami, szkolami i placowkami
oraz organizacjami pozarza-
dowymi i innymi podmiota-
mi $wiadczgcymi poradnictwo
i pomoc dzieciom i mlodziezy,
rodzicom oraz nauczycielom.
W przepisie tym znajduje
odzwierciedlenie wielokontek-
stowo$¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, tu szczegdlnie
znaczenie wspolpracy réznych
podmiotéw posiadajacych wie-
dze o dziecku/uczniu i zainte-
resowanych efektami procesu
ksztalcenia.

Prawodawca, opisujgc za-
warto$¢ statutu poradni,
nakazuje okreélenie zakresu
zadan pracownikéw poradni,
z uwzglednieniem zadan re-
alizowanych poza poradnia,
w szczeg6lnosci w przed-
szkolach, szkotach i pla-
céwkach oraz srodowisku
rodzinnym dzieci i mlodzie-
zy. W przepisie tym znajduje
odzwierciedlenie wielokontek-

Kod
analityczny

Para-
dygmat
humani-
styczny

Para-
dygmat
humani-
styczny
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Jednostka analizy KeTEI Kod

L.p. (najmniejszy znaczacy element) analityczny

stowos¢ procesu ksztalcenia

i wychowania, tu szczegélnie
znaczenie wspoétpracy réznych
podmiotéw posiadajacych wie-
dze o dziecku/uczniu i zainte-
resowanych efektami procesu
ksztalcenia.

Zrodto: badania wtasne.

Obowiazujacy urzedowy dyskurs pedagogiczny w formie aktéw norma-
tywnych dotyczacych zasad organizacji, funkcjonowania i ewaluacji ksztalce-
nia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi rekontekstualizuje
przede wszystkim cechy ustepujacego, dezaktualizujacego sieg
biologicznego paradygmatu pedagogiki, a wraz z nim cechy me-
dycznego modelu niepetnosprawno$ci/specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych.

Ze wzgledu na wykorzystanie w badaniach podejécia spolecznie zorientowa-
nej krytycznej analizy dyskursu, moge tez okredli¢, ze wspolczesny urzedowy
dyskurs pedagogiczny (w badanym przeze mnie obszarze) ,méwi” jezykiem
archaicznym, nieprzystajagcym do wspoéliczesnego humanistycz-
nego dyskursu pedagogicznego, ze wszelkimi tego konsekwencjami.

Znaczna wiekszo$¢ analizowanych aktéw normatywnych stanowi swoista
kompilacje duzych fragmentéw tekstéw odpowiadajacych biologicznemu, z nie-
wielkimi fragmentami, w ktorych sa rekontekstualizowane wspoélczesne zaloze-
nia ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Obowiazuja-
ce akty prawne, przynajmniej w przepisach dotyczacych ksztalcenia uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi reprodukujg dezaktualizujgce si¢ regu-
ly pedagogicznego dyskursu, i zgodnie z opinig Foucaulta, wprost determinuja
,Sposob méwienia o rzeczywistodci, a w konsekwencji sposéb mysélenia o niej
oraz wszelkich zwiazanych z rzeczywistoscig ludzkich dziatan” (por. Hall 2001,
s. 72) w sposéb zmedykalizowany i upatrujacy przyczyn trudno$ci przewaznie
w jednostce (dziecku lub uczniu).

W ten sposéb wspoélczesny urzedowy dyskurs pedagogiczny
umacnia medyczny model niepelnosprawnosci/specjalnych po-
trzeb edukacyjnych, relacje z ,Innymi” oparte na obcos$ci oraz
dominacj¢ zjawiska spotecznej segregacji.

Ugruntowywanie paradygmatu biologicznego przejawia si¢ w analizowanych
przepisach zawartych w aktach normatywnych z dziedziny o$wiaty, dotyczacych
ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi przede wszystkim
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poprzez jezyk, jakim si¢ 0 nim méwi. Jest to exemplum znacznego ,wykroczenia”
sukcesu medycyny , poza kwestie czysto medyczne, przekladajace sie na liczne kon-
cepcje psychologiczne, spoleczne czy pedagogiczne” (Krause 2010, s. 144). Warto
podkredli¢, ze jest to réwnoczeénie czynnik stan ten skutecznie utrwalajacy.

Nie znaczy to, ze konteksty spoteczne sg zawsze ,dane” albo ,statystyczne” i ze ludzie oraz ich
wypowiedzi biernie ,podlegajg” przymusom, obowigzujacym w ich grupach, spoteczenstwach
czy kulturach. Przeciwnie, dyskurs i jego uzytkownicy pozostajg w ,dialektycznej” relacji ze
swoim kontekstem: poza podleganiem spotecznym przymusom kontekstualnym przyczyniaja
sie tez do konstruowania lub przeksztatcania tego kontekstu. Zwykle wiec z praktykami komu-
nikacyjnymi wigza sie negocjacje i kompromisy, stanowigce wypadkowa wymagan aktualne-
go kontekstu oraz bardziej ogolnych zasad spoteczno-kulturowych. Wtadza grupy moze byc
zarowno respektowana, jak i podwazana w dyskursie. Normy i zasady spoteczne mogg by¢
w tworczy sposob modyfikowane lub przetamywane, a z kolei takie komunikacyjne ,zaktoce-
nia” moga sie przyczynia¢ do tworzenia nowego porzadku spotecznego (van Dijk 2001, s. 29).

Prezentujac w tej pracy wlasna refleksje nad dzisiejszymi sposobami rekon-
tekstualizowania cech paradygmatéw pedagogiki w aktach normatywnych z ob-
szaru urzedowego dyskursu pedagogicznego dotyczacych ksztalcenia uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkole ogélnodostepnej, nie twierdze,
ze jest to jedyny sposéb myslenia o konstruowaniu czy tez urzadzaniu ,$wiata
zycia” indywidualnych podmiotéw. Moje przemyslenia stanowi¢ mogg wartos¢
jedynie o tyle, o ile zostana potraktowane jako jeden z wielu mozliwych dyskur-
séw, jako glos w dyskusji podjetej w odpowiedzi na uwierajaca potrzebe zmiany
na lepsze urzedowego dyskursu pedagogicznego, stanowigcego szczegdlne miej-
sce w obrebie naszej kultury.

Wspolczednie urzedowy dyskurs pedagogiczny przybiera w wielu jego obsza-
rach posta¢ co najmniej niepozadang z punktu widzenia wyzwan wspoétczesno-
$ci. Po poczatkowo chlubnym okresie tworzenia prawa regulujacego organiza-
cje, funkcjonowanie i ewaluacje ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, kiedy to po raz pierwszy w 1991 r. potraktowano osoby z roéznie
uwarunkowanymi specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jako petnoprawnych
uczestnikow ogdlnodostepnego systemu ksztalcenia, nastgpit okres permanent-
nego nowelizowania jego ,powierzchni”, przy jednoczesnym konserwowaniu
jego dezaktualizujacych si¢ fundamentéw.

Podkreslajac znaczenie zjawiska integracji jako oznaki przejécia od biologicz-
nego do humanistycznego paradygmatu postrzegania niepelnosprawnosci Iwona
Chrzanowska (2010, s. 408) pisze: ,po latach dominacji segregacyjnych form
ksztalcenia integracja jawila si¢ jako nadzieja ostatecznego zerwania z margi-
nalizacjg problematyki niepetnosprawnosci”. Przelomowy charakter integracji
uznaje réwniez Amadeusz Krause (2010, s. 154), zdaniem ktdrego jest ona ,,roz-
budowanym i realizowanym modelem pracy z osobami niepeinosprawnymi.
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Czy jednak samo usankcjonowanie istnienia modelu integracyjnego paradok-
salnie nie wzmacnia modelu segregacyjnego? Czy wskazanie, ze kogo$ lub co$
nalezy integrowac z kim$ lub czym§ innym, nie powoduje, iz wyrazniej wida¢ se-
gregacyjny kontekst tego dziatania? Oto istnieje bowiem powszechna rzeczywi-
sto$¢ wiekszosci ,,zdrowej” i ,,sprawnej” oraz specjalna rzeczywisto$¢ ,,chorej”,
»hiepelnosprawnej” mniejszodci. Zamiast zatem tworzy¢ jedng rzeczywisto$é
dla wszystkich koncentruje si¢ dzialania na wlaczeniu ,mniejszoséci” w ,wigk-
sz0$¢”. Nadajac tym samym wigkszej spolecznodci range przyjmujacej, dopusz-
czajacej do siebie, zezwalajgcej na wiaczenie sie w jej ,,gtéwny” nurt tych, ktdérzy
dotychczas zajmowali jej ledwie dostrzegalne obrzeza, a osoby pozostajace do-
tychczas poza gléwnym obszarem postrzegajac jako ubiegajace sie, starajace sie,
whnioskujgce o przyjecie...

W kontekscie rozwazan zaleznosci miedzy zjawiskami integracji i wiaczania
nalezy réwniez dostrzec, ze samo pojecie wigczania niejako zawiera juz w sobie
relacje zalezno$ci pomiedzy grupami wiaczanych i wiaczajacych. Zatem osoby,
ktore uzywaja pojecia edukacji wlaczajacej w rozumieniu pewnej idealnej figury
ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w rzeczywistosci,
pozostaja w przestrzeni wcigz naznaczonej pigtnem segregacji. Tworzac iluzje
transgresji i postepu utrwalaja panujacg dotychczas tradycje. Realna zmiana sy-
tuacji osob z utrudnieniami rozwojowymi i w uczeniu si¢ powinna bowiem po-
lega¢ na realizacji idei sprawiedliwosci i solidarnosci spolecznej oraz spojnosci
spolecznej. Zgodnie z tymi zasadami powinno si¢ bowiem dazy¢ do osiagnie-
cia zdolno$ci do zapewnienia dobrobytu wszystkim czlonkom spoleczenstwa,
tworzenia w nim solidarnosci spolecznej przy pelnym poszanowaniu wszelkich
réznic miedzy poszczegdlnymi jego czlonkami (por. m.in. Bulinski 2009, s. 16;
Plura 2007, s. 97; Kawula 2001, s. 132).

Zrodlem dodatkowej informacji na temat sposoboéw rekontekstualizacji
dwoch nadrzednych kategorii interpretacji w poszczego6lnych aktach normatyw-
nych jest w mojej pracy analiza frekwencyjna cech paradygmatu biologicz-
nego i humanistycznego w przepisach zawartych w tych aktach. Wyniki analizy
frekwencyjnej przedstawiajg si¢ w sposob nastepujacy (tab. 18):

Jak mozna wywnioskowa¢ z poréwnania danych zaprezentowanych w tabeli
18, w analizowanych przepisach aktéw normatywnych z obszaru urzedowego
dyskursu pedagogicznego dominuja cechy paradygmatu biologicznego.
Przewaga ta dotyczy dwdch trzecich przepiséw zawartych we wszystkich obo-
wigzujacych aktach normatywnych z obszaru urzedowego dyskursu pedago-
gicznego, w ktérych prawodawca w sposéb szczegélny odnosi si¢ do uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Oznacza to, ze jezeli tylko prawo-
dawca w urzgdowym dyskursie pedagogicznym w sposéb szczegdlny odnosi
sie do ksztalcenia ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, robi to
zgodnie z biologicznym paradygmatem pedagogiki, a co za tym idzie,
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TABELA 18. Wyniki analizy frekwencyjnej cech rekontekstualizowanych paradygmatow
pedagogiki w analizowanych przepisach zawartych w obowigzujacych aktach
normatywnych z obszaru urzedowego dyskursu pedagogicznego

- . . Udziat procentow
L. | iy | eS| ot analy
paradygmatow pedagogiki N =175 pm:::azj;l;%t;m;inemu
1. | Paradygmat biologiczny 118 67,00
2. | Paradygmat humanistyczny 57 33,00
3. | Razem: 175 100,00

Zrédto: badania whasne.

niezgodnie ze wspdlczesnym, nowym paradygmatem humani-
stycznym.

Mozna réwniez przyjrzeé si¢ rozktadowi cech poszczegdlnych paradygmatow
w kolejnych aktach normatywnych, z ktérych pochodzg analizowane przepisy.
Wartodci, o ktérych mowa, przedstawiono w tabeli 19.

TABELA 19. Wyniki analizy frekwencyjnej cech paradygmatéw pedagogiki w stosunku
do wszystkich analizowanych przepiséw zawartych w aktach normatywnych z obszaru
urzedowego dyskursu pedagogicznego

Sposoby rekontekstualizowania
cech paradygmatow pedagogiki Razem

w urzedowym dyskursie liczha
pedagogicznym jedno-

L.p. Akt normatywny stek
Paradygmat Paradygmat | analizy

bhiologiczny humanistyczny
N=175| % [N=175| % |N=175

1. | Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 r. 17 9,8 7 4,0 24
o systemie o$wiaty (Dz.U. 1991
Nr 95, poz. 425)

2. | Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. 10 5,7 5 2,9 15
Prawo o$wiatowe (Dz.U. 2017,
poz. 59)

3. | Rozporzadzenie Ministra Eduka- 1 0,6 2 1,1 3

cji Narodowej z dnia 3 sierpnia
2018 r. w sprawie wykazu zajec¢
prowadzonych bezposrednio

z uczniami lub wychowankami
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L.p.

Akt normatywny

Sposoby rekontekstualizowania
cech paradygmatow pedagogiki
w urzedowym dyskursie pedago-
gicznym

Paradygmat
biologiczny

Paradygmat
humanistyczny

Razem
liczba
jedno-
stek
analizy

N =175

%

N=175| %

N =175

albo na ich rzecz przez nauczy-
cieli poradni psychologiczno-pe-
dagogicznych oraz nauczycieli:
pedagogdw, psychologdw, logope-
dow, terapeutéw pedagogicznych
i doradcéw zawodowych (Dz.U.
2018, poz. 1601)

Rozporzadzenie MEN z dnia

9 sierpnia 2017 r. w sprawie
warunkow organizowania ksztat-
cenia, wychowania i opieki dla
dzieci i mlodziezy niepetnospraw-
nych, niedostosowanych spotecz-
nie i zagrozonych niedostosowa-
niem spolecznym (Dz.U. 2017,
poz. 1578)

15

8,6

20

Rozporzadzenie Ministra Eduka-
¢ji Narodowej z dnia 3 sierpnia
2017 r. w sprawie oceniania,
klasyfikowania i promowania
uczniéw i stuchaczy w szko-
tach publicznych Dz.U. 2017,
poz. 1534)

2,2

Rozporzadzenie Ministra Edu-
kacji Narodowej z dnia 1 lutego
2013 r. w sprawie szczegélowych
zasad dzialania publicznych po-
radni psychologiczno-pedagogicz-
nych, w tym publicznych poradni
specjalistycznych (Dz.U. 2013,
poz. 199)

1,7

Rozporzadzenie Ministra Eduka-
¢ji Narodowej z dnia 24 sierpnia
2017 r. w sprawie organizowania
wczesnego wspomagania rozwoju
dzieci (Dz.U. 2017, poz. 1635)

0,0
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L.p.

Akt normatywny

Sposoby rekontekstualizowania
cech paradygmatow pedagogiki
w urzedowym dyskursie pedago-
gicznym

Paradygmat
biologiczny

Paradygmat
humanistyczny

Razem
liczha
jedno-
stek
analizy

N =175

%

N =175

%

N =175

Rozporzadzenie Ministra Eduka-
¢ji Narodowej z dnia 9 sierpnia
2017 r., z pdzn. zm., w sprawie
zasad organizacji i udzielania po-
mocy psychologiczno-pedagogicz-
nej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placéwkach (Dz.U.
2017, poz. 1591)

44

25,2

15

8,6

59

Rozporzadzenie Ministra Eduka-
¢ji Narodowej z dnia 9 sierpnia
2017 r. w sprawie warunkow

i trybu udzielania zezwolen na
indywidualny program lub tok
nauki oraz organizacji indywidu-
alnego programu lub toku nauki
(Dz.U. 2017, poz. 1569)

1,7

1,1

10.

Rozporzadzenie Ministra Eduka-
¢ji Narodowej z dnia 1 sierpnia
2017 r. w sprawie szczegblowych
warunkow i sposobu przeprowa-
dzania egzaminu 6smoklasisty
(Dz.U. 2017, poz. 1512)

0,6

0,0

11.

Rozporzadzenie Ministra Edu-
kacji Narodowej z dnia 17 marca
2017 r. w sprawie szczegbtowej
organizacji publicznych szkét

i publicznych przedszkoli (Dz.U.
2017, poz. 649)

1,7

0,0

12.

Rozporzadzenie Ministra Eduka-
¢ji Narodowej z dnia 9 sierpnia
2017 r. w sprawie indywidualnego
obowigzkowego rocznego przy-
gotowania przedszkolnego dzieci
i indywidualnego nauczania
dzieci i mlodziezy (Dz.U. 2017,
poz. 1616)

34

0,6
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Sposoby rekontekstualizowania
cech paradygmatow pedagogiki Razem

w urzgdowym dyskursie pedago- | liczba
gicznym jedno-

L.p. Akt normatywny stek
Paradygmat Paradygmat analizy

biologiczny humanistyczny

N=175| % |N=175| % |[N=175

13. | Rozporzadzenie Ministra Eduka- 1 0,6 0 0,0 1
¢ji Narodowej z dnia 23 kwietnia
2013 r. w sprawie warunkéw

i sposobu organizowania zaje¢
rewalidacyjno-wychowawczych
dla dzieci i mtodziezy z uposle-
dzeniem umyslowym w stopniu
glebokim (Dz.U. 2013, poz. 529)

14. | Rozporzadzenie Ministra Eduka- 3 1,7 5 2,9 8
¢ji Narodowej z dnia 7 wrzes$nia
2017 r. w sprawie orzeczen i opi-
nii wydawanych przez zespoly
orzekajace dziatajace w publicz-
nych poradniach psychologiczno-
-pedagogicznych (Dz.U. 2017,
poz. 1743)

15. | Rozporzadzenie Ministra Edu- 7 4,0 4 2,2 11
kacji Narodowej z dnia 21 maja
2001 r. w sprawie ramowych
statutéw publicznego przedszkola
oraz publicznych szkét (Dz.U.
2001 Nr 61, poz. 624)

16. | Rozporzadzenie Ministra Edu- 0 0,0 2 1,1 2
kacji Narodowej i Sportu z dnia
11 grudnia 2002 r. w sprawie
ramowego statutu publicznej
poradni psychologiczno-pedago-
gicznej, w tym publicznej poradni
specjalistycznej (Dz.U. 2002

Nr 223, poz. 1869)

17. | Razem: 118 | 67,50 57 32,50 | 175

Zrodto: badania wtasne.

Z analizy rozkladu rekontekstualizowanych cech poszczegdlnych paradyg-
matéw pedagogiki (biologicznego lub humanistycznego) wynika, ze najwigcej
jednostek analizy, w ktérych ujawnily sie¢ cechy paradygmatu biologicznego
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znajduje si¢ w Rozporzqdzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r.,
z pozn. zm., w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz.U.
2017, poz. 1591), i stanowia one az 25%, czyli jedna czwarta wszystkich jed-
nostek analizy pochodzacych z wszystkich 175 analizowanych aktéw norma-
tywnych! Jest to fakt co najmniej niepokojacy. Jest tak tym bardziej, ze przed-
miotowe rozporzadzenie jest podstawowym aktem normatywnym decydujacym
o najwazniejszej dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi pomocy
w procesie ksztalcenia, udzielanej zaréwno przez specjalistéw z poradni psy-
chologiczno-pedagogicznej czy specjalistycznej, jak i w jego macierzystej szko-
le. W procesie ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
w sytuacji gdy trzeba zaplanowa¢ proces wspierania ucznia na terenie szkoly,
wspotpracy z rodzicami ucznia i nim samym, a w przypadku uczniéw posiadaja-
cych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego w chwili gdy konieczne jest
opracowanie indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycznego, po ten akt
normatywny powinien siegna¢ kazdy nauczyciel, dyrektor i wychowawca. Tym-
czasem, w dwdch trzecich przepiséw tego aktu normatywnego znajdujg si¢ za-
pisy utrwalajgce biologiczny paradygmat niepelnosprawnosci/specjalnych
potrzeb edukacyjnych.

Mozna takze, analizujac urzedowy dyskurs pedagogiczny, przyjrze¢ sie do-
kiadniej sposobowi, w jaki jest wewnetrznie skonstruowany kazdy z analizo-
wanych dokumentéw (tab. 20). W tej horyzontalnej plaszczyznie ujawniajg sie
inne, interesujace cechy analizowanych aktéw normatywnych:

TABELA 20. Wyniki analizy frekwencyjnej cech paradygmatéw pedagogiki w przepisach
zawartych w poszczegélnych aktach normatywnych z obszaru urzedowego dyskursu
pedagogicznego

Sposoby rekontekstualizo-
wania cech paradygmatow | pa.em
pedagogiki w urzedowym

! : liczha
dyskursie pedagogicznym jedno-
L.p. Akt normatywny P stek
aradygmat
Paradygmat hum‘;?ﬂ- analizy
biologiczny

styczny
N| % N % | N=175

1. | Ustawa z dnia 7 wrzeénia 1991 r. o syste- 17 | 70,8 7 | 29,2 24
mie o$wiaty (Dz.U. 1991 Nr 95, poz. 425)

2. | Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo 10| 66,6 5| 334 15
o$wiatowe (Dz.U. 2017, poz. 59)
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L.p.

Akt normatywny

Sposoby rekontekstualizo-
wania cech paradygmatow
pedagogiki w urzedowym
dyskursie pedagogicznym

Paradygmat
biologiczny

Paradygmat
humani-
styczny

Razem
liczha
jedno-
stek
analizy

%

%

N =175

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 3 sierpnia 2018 r. w sprawie
wykazu zaje¢ prowadzonych bezposrednio
z uczniami lub wychowankami albo na ich
rzecz przez nauczycieli poradni psycholo-
giczno-pedagogicznych oraz nauczycieli:
pedagogéw, psychologdéw, logopedow, tera-
peutéw pedagogicznych i doradcow zawo-
dowych (Dz.U. 2018, poz. 1601)

1

33,3

2

66,7

3

Rozporzadzenie MEN z dnia 9 sierpnia
2017 r. w sprawie warunkow organizowa-
nia ksztalcenia, wychowania i opieki dla
dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych, nie-
dostosowanych spotecznie i zagrozonych
niedostosowaniem spolecznym (Dz.U.
2017, poz. 1578)

15

75,0

25,0

20

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 3 sierpnia 2017 r. w sprawie
oceniania, klasyfikowania i promowania

uczniéw i stuchaczy w szkotach publicz-

nych (Dz.U. 2017, poz. 1534)

100,0

0,0

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 1 lutego 2013 r. w sprawie
szczegdlowych zasad dziatania publicznych
poradni psychologiczno-pedagogicznych,
w tym publicznych poradni specjalistycz-
nych (Dz.U. 2013, poz. 199)

100,0

0,0

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 24 sierpnia 2017 r. w sprawie
organizowania wczesnego wspomagania
rozwoju dzieci (Dz.U. 2017, poz. 1635)

0,0

100,0

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 9 sierpnia 2017 r., z pdzn.
zm., W sprawie zasad organizacji i udziela-
nia pomocy psychologiczno-pedagogicznej

44

74,5

15

25,5

59
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L.p.

Akt normatywny

Sposoby rekontekstualizo-
wania cech paradygmatéw

pedagogiki w urzedowym
dyskursie pedagogicznym

Paradygmat
hiologiczny

Paradygmat
humani-
styczny

Razem
liczha
jedno-
stek
analizy

N| %

N %

N =175

w publicznych przedszkolach, szkotach
i placéwkach (Dz.U. 2017, poz. 1591)

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie
warunkoéw i trybu udzielania zezwolen na
indywidualny program lub tok nauki oraz
organizacji indywidualnego programu lub
toku nauki (Dz.U. 2017, poz. 1569)

3| 60,0

2 | 40,0

10.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Na-
rodowej z dnia 1 sierpnia 2017 r. w spra-
wie szczegblowych warunkéw i sposobu
przeprowadzania egzaminu 6smoklasisty
(Dz.U. 2017, poz. 1512)

1] 100,0

11.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 17 marca 2017 r. w sprawie
szczegOlowej organizacji publicznych szkoét
i publicznych przedszkoli (Dz.U. 2017,
poz. 649)

3 | 100,0

12.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie
indywidualnego obowigzkowego rocznego
przygotowania przedszkolnego dzieci i in-
dywidualnego nauczania dzieci i mtodzie-
zy (Dz.U. 2017, poz. 1616)

6 | 857

1| 14,3

13.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 23 kwietnia 2013 r. w spra-
wie warunkdéw i sposobu organizowania
zajec rewalidacyjno-wychowawczych dla
dzieci i mlodziezy z upo$ledzeniem umy-
slowym w stopniu gtebokim (Dz.U. 2013,
poz. 529)

1 |100,0

14.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 7 wrzeénia 2017 r. w sprawie
orzeczen i opinii wydawanych przez ze-

3| 375

51| 62,5
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Sposoby rekontekstualizo-
wania cech paradygmatow | Ra,em
pedagogiki w urzgdowym | |icspa
dyskursie pedagogicznym jedno-

L.p. Akt normatywny stek
Paradygmat
Paradygmat hum‘:ﬂli- analizy
biologiczny styczny

Nl % N % |N=175

spoly orzekajace dzialajace w publicznych
poradniach psychologiczno-pedagogicz-
nych (Dz.U. 2017, poz. 1743)

15. | Rozporzadzenie Ministra Edukacji Naro- 71 63,6 4| 364 11
dowej z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie
ramowych statutéw publicznego przed-
szkola oraz publicznych szkét (Dz.U. 2001
Nr 61, poz. 624)

16. | Rozporzadzenie Ministra Edukacji Naro- 0 0,0 2 |100,0 2
dowej i Sportu z dnia 11 grudnia 2002 r.
W sprawie ramowego statutu publicznej
poradni psychologiczno-pedagogicznej,

w tym publicznej poradni specjalistycznej
(Dz.U. 2002 Nr 223, poz. 1869)

17. | Razem: 118 | 66,4 | 57 | 32,6| 175

Zrodto: badania wiasne.

Na 16 analizowanych aktéw normatywnych az w jednej trzeciej z nich (co
stanowi 33% wszystkich aktéw), 100,00% przepiséw odnoszacych sie do ksztal-
cenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi - sa rekontekstualizo-
wane cechy wytacznie paradygmatu biologicznego. Sa to rozporzadze-
nia w sprawie: oceniania, klasyfikowania i promowania uczniow i stuchaczy w szkotach
publicznych, szczegdtowych zasad dziatania publicznych poradni psychologiczno-pedago-
gicznych..., szczegotowych warunkéw i sposobu przeprowadzania egzaminu dsmoklasi-
sty, szczegotowej organizacji publicznych szkot i publicznych przedszkoli oraz w spra-
wie warunkéw 1 sposobu organizowania zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych dla dzieci
i mtodziezy z uposledzeniem umystowym w stopniu glebokim. W odniesieniu do tego
ostatniego aktu nie powinien umkna¢ uwadze fakt, Ze w jego tytule prawodawca
stosuje juz nieuzywana terminologie (,,uposledzeniem umyslowym”).

Do aktéw normatywnych, w ktérych przewazaja cechy paradygmatu biolo-
gicznego, nalezg m.in. rozporzadzenia w sprawie: indywidualnego obowigzkowego
rocznego przygotowania przedszkolnego dzieci i indywidualnego nauczania dzieci i mio-
dziezy (85,7% cech biologicznego paradygmatu), warunkow organizowania ksztal-
cenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych
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spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym (75,0% cech biologicznego
paradygmatu), zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach (74,5% cech biologicznego para-
dygmatu), ramowych statutéw publicznego przedszkola oraz publicznych szkdt (63,6%
cech biologicznego paradygmatu) oraz warunkow i trybu udzielania zezwoler na
indywidualny program lub tok nauki oraz organizacji indywidualnego programu lub toku
nauki (60,0% cech biologicznego paradygmatu).

Niestety niechlubnymi przykiadami podobnego nasilenia rekontekstualizo-
wanych cech ustepujgcego, nieaktualnego, wylacznie biologicznego paradygma-
tu pedagogiki s3 obydwie ustawy: Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie
oswiaty, oraz Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo oswiatowe, a zatem dwa nad-
rzedne akty normatywne, do ktérych aktami wykonawczymi sa wszystkie roz-
porzadzenia obecnie obowiazujace oraz te, ktére sa aktualnie przygotowywane
i te, ktére beda na ich podstawie publikowane w przysztosci. Nie jest to opty-
mistyczny prognostyk. Co prawda, ustawa z 1991 r. zawiera nieco wiecej przepi-
séw, w ktorych sa rekontekstualizowane cechy biologicznego paradygmatu niz
ustawa z roku 2017, ale réznica ta wynosi zaledwie 4,2% (ustawa 1991 - 70,8%,
ustawa 2017 - 66,6%).

Dobrze, ze dla przeciwwagi mozna wskaza¢ akty normatywne, w ktérych
w 100% przepiséw odnoszacych si¢ bezposrednio do ksztalcenia uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, cechy rekontekstualizowanych paradyg-
matoéw pedagogiki to cechy paradygmatu humanistycznego. Do takich
aktow normatywnych nalezg rozporzadzenia w sprawie: organizowania wczesnego
wspomagania rozwoju dzieci oraz w sprawie ramowego statutu publicznej poradni psy-
chologiczno-pedagogicznej w tym publicznej poradni specjalistycznej.

Wsréd rozporzadzen, w ktérych przewazaja cechy paradygmatu humani-
stycznego, nalezy wskazaé takze rozporzadzenia w sprawie: wykazu zaje¢ pro-
wadzonych bezposrednio z uczniami lub wychowankami albo na ich rzecz przez nauczy-
cieli poradni psychologiczno-pedagogicznych oraz nauczycieli: pedagogéw, psychologow,
logopeddw, terapeutow pedagogicznych i doradcéw zawodowych (66,7% cech humani-
stycznego paradygmatu) oraz orzeczen i opinii wydawanych przez zespoly orzekajqgce
dziatajgce w publicznych poradniach psychologiczno-pedagogicznych (62,5% cech hu-
manistycznego paradygmatu.

Jak mozna zauwazy¢, w toku analizy frekwencyjnej ,wyro6znia si¢”, niestety
pod wzgledem negatywnym, szczegdlnie jeden dokument. Jest toRozporzgdze-
nie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie
zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach. Rozporzadzenie
to, jest bowiem niejako ,,podwdjnie naznaczone”. Oprocz tego, ze az w 74,5%
przepiséw tego dokumentu, w ktérych prawodawca w szczegdlny sposéb od-
nosi sie w do ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi sg
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rekontekstualizowane cechy biologicznego paradygmatu, to, jak wykazata
analiza danych zawartych w tabeli 19, jest to takze rozporzadzenie, w ktérym
znajduje sie réwniez najwiecej przepiséw odpowiadajacych temu ustepujagcemu
paradygmatowi w stosunku do wszystkich, 175 jednostek analizy zawartych
w analizowanych dokumentach.

3.3. Sposoby rekontekstualizowania cech paradygmatow pedagogiki
w urzedowym dyskursie pedagogicznym — propozycje rekonstrukcji
wybranych przepisow aktow normatywnych

a podstawie analizy wynikéw badan wtasnych nad sposobami rekontek-
N stualizowania cech paradygmatéw pedagogiki w urzedowym dyskursie pe-
dagogicznym moge jednoznacznie stwierdzié, ze istnieje ,,uwierajgca potrzeba
spoleczna” w zakresie uporzadkowania jezyka, jakim w urzedowym dyskursie
pedagogicznym prawodawca wypowiada si¢ na temat ksztalcenia uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Na kilku przyktadach zaczerpnietych
wlasnie z tego, w najwiekszym stopniu biologicznego rozporzadzenia, chce zatem
ukaza¢, jaki sposéb ich rekonstrukeji mégtby sprawi¢, ze z przepiséw catkowi-
cie odpowiadajacych paradygmatowi biologicznemu (dezaktualizujagcemu sie),
stang sie przepisami zgodnymi z nowym paradygmatem humanistycznym. Nie
bede jednak rekonstruowala tre$ci wszystkich ,kontrowersyjnych” przepiséw
tego aktu normatywnego, gdyz moim celem nie jest napisanie nowego rozporza-
dzenia, chcialabym jednak wskazaé, w jaki sposéb mozna byloby formutowaé
przepisy obowiazujacych aktéw normatywnych, aby byly zgodne z pozadanym
kierunkiem ksztaltowania spoleczenstwa opartego na zasadach solidarnosci
i spéjnosci spotecznej.

W paragrafie 2 ustep 2 przedmiotowego rozporzadzenia prawodawca pisze:

§ 2.2. Potrzeba objgcia ucznia pomocg psychologiczno-pedagogiczng w przedszkolu, szkole
i placowce wynika w szczegolnoSci:

1) z niepetnosprawnosci;

2) z niedostosowania spotecznego;

3) z zagrozenia niedostosowaniem spotecznym;

4) z zaburzen zachowania lub emocji;

5) ze szczegolnych uzdolnien;
6) ze specyficznych trudno$ci w uczeniu sie;
7) z deficytow kompetencji i zaburzen sprawnosci jezykowych;
8) z choroby przewlekiej;
9) z sytuaciji kryzysowych lub traumatycznych;
0)

10) z niepowodzen edukacyjnych;
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11) z zaniedban $rodowiskowych zwigzanych z sytuacja bytowa ucznia i jego rodziny, sposo-
bem spedzania czasu wolnego i kontaktami Srodowiskowymi;

12) z trudnosci adaptacyjnych zwigzanych z réznicami kulturowymi lub ze zmiang srodowiska
edukacyjnego, w tym zwigzanych z wczes$niejszym ksztatceniem za granica.

Jak wynika z przeprowadzonej analizy tresci tego przepisu: prawodawca wy-
mienia szczeg6lne przyczyny, ze wzgledu na ktére uczniowie powinni zostaé ob-
jeci pomoca psychologiczno-pedagogiczng i wymienia 12 takich szczegélnych
przyczyn. W przepisie tym prawodawca dokonuje fragmentacji Srodowiska spo-
tecznego szkoty/klasy na okreslone grupy. Czyni to prawdopodobnie w dobrym
zamiarze, ale w rzeczywisto$ci segreguje i etykietuje uczniéw. Ponadto prawo-
dawca pomija trzecig istotng, znang i wyodrebniang w literaturze pedagogicznej
od lat, grupe przyczyn trudno$ci w uczeniu si¢ — przyczyn pedagogicznych, do
ktorych naleza m.in. nieprawidlowe metody nauczania czy biedy dydaktyczne
popelniane w procesie ksztalcenia.

Znamienny jest réwniez fakt swoistego ,.zréwnywania” przez prawodawce
dziecka w wieku przedszkolnym i ucznia w wieku szkolnym, poprzez nazywanie
ich ,uczniami”. By¢ moze dla uproszczenia zapisu tego fragmentu aktu norma-
tywnego prawodawca uznaje, ze skoro chodzi o udzielanie pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej ,w przedszkolu, szkole i placéwce”, to nie ma znaczenia
uzyta pdzniej terminologia okreslajagca podmiot tej pomocy. Jednakze, gdyby na
ten zabieg popatrze¢ oczami Foucaulta, jasne stanie sie, ze zachodzi w tym przy-
padku swoiste wprowadzanie oczekiwan wobec dziecka w wieku przedszkol-
nym podobnych do tych, jakie mozna mie¢ wobec ucznia szkoty.

Proponowany sposéb sformulowania tego przepisu tak, aby nie byly w nim
wylacznie rekontekstualizowane cechy paradygmatu biologicznego mogtby by¢

np. nastepujacy:

Potrzeba objecia dziecka lub ucznia pomoca psychologiczno-pedago-
giczna w przedszkolu, szkole i placowce wynika w szczego6lnosci z obiek-
tywnie wystepujacych lub subiektywnie odczuwanych trudnosci w roz-
woju lub uczeniu si¢ powstalych zaréwno z przyczyn indywidualnych, jak
i Srodowiskowych, w tym pedagogicznych.

W tak sformutowanym przepisie uniezaleznia si¢ udzielanie pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej od segregowania i etykietowania dzieci lub uczniéw, co
sprzyja rzeczywistemu podgzaniu w kierunku ksztaltowania nowego rodzaju
przestrzeni edukacyjnej, w ktérej wieksza wage przywigzuje sie do istniejacych
potrzeb dzieci i uczniéw, nie do nazw kategorii przyczyn tych trudnosci. Po dru-
gie, uznaje si¢ rodzaj trudnoéci zaréwno obiektywnie wystepujacych, jak i su-
biektywnie odczuwanych, co nieco utrudnia bagatelizowanie odczu¢ np. samych
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dzieci lub uczniéw. Odczuwanie przez nich trudnosci, ktére zdaniem nauczycieli
obiektywnie nie istniejg takze powinno by¢ powodem udzielenie pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej, by¢ moze czesciej dziecku lub uczniowi, ale czasami
takze nauczycielowi lub rodzicowi. Po trzecie, w tak zaproponowanym brzmie-
niu analizowanego przepisu nastepuje swoiste przesuniecie w obszarze przyczyn
trudnoéci z opatrywania ich konkretna nazwa, do poszukania raczej ich zrédia lub
zrédet, ktére w ujeciu medycznym i w biologicznym paradygmacie ograniczajg si¢
do upatrywania ich w osobie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, tymcza-
sem mogg, jesli nie wytacznie, to takze znajdowac si¢ poza nig, w $rodowisku ro6-
wiesniczym w rodzinie, w kompetencjach czy osobowosci nauczyciela, programie
nauczania, sposobie oceniania itd.

W paragrafie 6 ustep 1 w punktach od 1) do 4) prawodawca pisze:

§ 6.1. W przedszkolu pomoc psychologiczno-pedagogiczna jest udzielana w trakcie biezacej

pracy z uczniem oraz przez zintegrowane dziafania nauczycieli i specjalistow, a takze w formie:

1) zajec rozwijajacych uzdolnienia;

2) zajeC specjalistycznych: korekcyjno-kompensacyjnych, logopedycznych, rozwijajacych
kompetencje emocjonalno-spoteczne oraz innych zajec o charakterze terapeutycznym;

szkolnego;
4) porad i konsultacji.

Jak wynika z przeprowadzonej analizy tresci tego przepisu: prawodawca przewi-
duje réznorodne formy udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w przed-
szkolu. Jednak formy te sa skierowane wylacznie do ucznidéw i maja na celu m.in.
rozwijanie kompetencji emocjonalno-spotecznych ucznia, uzdolnien ucznia, za-
je¢ specjalistycznych z wigkszym prawdopodobienstwem skierowanych doucznia
(poniewaz jesli tak nie jest, prawodawca to odrebnie zaznacza). Oprdcz zasygnali-
zowanego juz w poprzednim przykladzie wprowadzania oczekiwan wobec dziecka
w wieku przedszkolnym jak wobec ucznia, w przepisie tym nie znajduje odzwier-
ciedlenia wielokontekstowos¢ procesu ksztalcenia i wychowania, nie uwzglednia
sie pozaindywidualnych uwarunkowan rozwoju i wychowania, np. warunkéw $ro-
dowiskowych, w jakich wzrasta dziecko, kompetencji nauczycieli, wlasciwosci gru-
py réwiesniczej czy wyposazenia przedszkola w materiaty dydaktyczne.

Proponowany sposéb sformulowania tego przepisu tak, aby nie byly w nim
wylacznie rekontekstualizowane cechy paradygmatu biologicznego mogiby by¢

np. nastepujacy:

W przedszkolu pomoc psychologiczno-pedagogiczna jest udzielana
w trakcie biezacej pracy z dzieckiem we wspoélpracy z innymi dzieé¢mi,
nauczycielami, specjalistami i rodzicami, a takze w formie:
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1) zaje¢ rozwijajacych uzdolnienia;

2) zaje¢ rozwijajacych umiejetno$é uczenia sie, logopedycznych, roz-
wijajacych kompetencje emocjonalno-spoleczne oraz innych zajec
o charakterze wspomagajacym;

3) zaje¢ rozwijajacych kompetencje wychowawcze i dydaktyczne dla
rodzicéw i nauczycieli;

4) zindywidualizowanej $ciezki realizacji obowigzkowego rocznego
przygotowania przedszkolnego;

5) porad i konsultacji dla dzieci, nauczycieli, specjalistéw i rodzicow.

W tak sformulowanym przepisie odesztam od uzywania okreslenia ,,innych
zaje¢ o charakterze terapeutycznym”, zastepujac je bardziej spojnymi z pa-
radygmatem humanistycznym okre$leniami sygnalizujacymi ich rodzaj, np.
»zaje¢ rozwijajacych umiejetnosé¢ uczenia si¢” zamiast ,zaje¢ korekcyjno-kom-
pensacyjnych”. Po drugie zwrécilam uwage, ze w procesie udzielania pomo-
cy psychologiczno-pedagogicznej w przedszkolu uwzglednia si¢ oprécz dzia-
tan wytacznie ukierunkowanych na dziecko (paradygmat biologiczny), takze
pewne rodzaje dzialan podejmowanych wobec innych oséb zaangazowanych
w proces jego wychowania i nauczania. Przede wszystkim uwzglednitam fakt,
ze np. porady i konsultacje mogtyby dotyczy¢ nie tylko dziecka, ale takze jego
najblizszych oraz nauczycieli, borykajacych sie czesto z licznymi trudno$ciami
w procesie wychowania i ksztatcenia. Ich prawo do otrzymania specjalistycznej
pomocy w postaci specjalistycznych zaje¢ rozwijajacych kompetencje wycho-
wawcze i dydaktyczne, czy konsultacji i porad powinno by¢ wyrazniej akcento-
wane w przepisach zawartych w aktach normatywnych z obszaru urzedowego
dyskursu pedagogicznego.

W paragrafie 9 prawodawca pisze:

§ 9. Zajecia logopedyczne organizuje sie dla uczniow z deficytami kompetencii i zaburzeniami
sprawnosci jezykowych. Liczba uczestnikow zaje¢ nie moze przekraczac 4.

Jak wynika z przeprowadzonej analizy tresci tego przepisu: prawodawca prze-
widuje organizowanie zajg¢ logopedycznych dla uczniéw z deficytami kompe-
tencji i zaburzeniami sprawnosci jezykowych. Taki sposéb sformutowania
sugeruje, ze w zajeciach logopedycznych beda brali udziat uczniowie, u ktérych
wystepuja jednoczednie: ,deficyty kompetencji jezykowych” oraz ,zaburzenia
sprawnosci jezykowych”. Nie wiadomo jednak co prawodawca rozumie pod za-
stosowanymi pojeciami. Biorac pod uwage wiedze specjalistyczna, zakres tych
poje¢ co najmniej si¢ na siebie naklada (czy moze bowiem istnie¢, np. problem
zaburzen sprawnosci jezykowych bez ,deficytow kompetencji jezykowych”?)
Ponadto terminologia ta nie znajduje odzwierciedlenia w ogdlnie przyjetych
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kryteriach diagnostycznych ICD-10 dotyczacych zaburzef rozwoju mowy i je-
zyka. W przepisie tym nie ma zatem jasnosci co do kryteriéw, wedlug ktérych
uczniowie beda wytaniani z oddzialéw klasowych do udziatu w zajeciach z lo-
gopeda. Ponadto prawodawca zastosowal jednoznacznie medyczna i in-
dywidualistyczng terminologie, okreélajac trudnodci jezykowe ucznia
mianem deficytu lub zaburzenia.

Proponuje nastgpujace brzmienie tego przepisu:

Zajecia logopedyczne organizuje sie¢ dla ucznidéw wymagajacych wspo-
magania rozwoju mowy i jezyka. Liczba uczestnikow zaj¢¢ nie powinna
przekracza¢ 4, chyba ze zmniejszenie lub zwigkszenie liczby uczestni-
koéw jest uzasadnione istotnymi potrzebami i jest mozliwe ze wzgle-
du na zasoby przedszkola lub szkoly. Nauczyciel-logopeda w procesie
wspomagania rozwoju mowy i jezyka ucznia wspdlpracuje z samym
uczniem nauczycielami, innymi specjalistami i rodzicami ucznia.

W tak sformutowanym przepisie, po pierwsze, uzywam poprawnej meryto-
rycznie terminologii, ktéra koresponduje z nazwg kategorii F-80 specyficznych
zaburzen rozwoju mowy i jezyka zatwierdzonej przez WHO, i w obowiazuja-
cej w Polsce, Migdzynarodowej Statystycznej Klasyfikacji Choréb i Probleméw
Zdrowotnych — wydanie dziesigte — ICD-10%. Po drugie, zwlaszcza w sytuagji,
gdy z roku na rok wzrasta liczba dzieci z powazniejszymi zaburzeniami rozwoju
mowy i jezyka (zwlaszcza uwarunkowanymi neurologicznie) ustalanie liczebno-
$ci ucznidw na zajeciach moze laczy¢ sie z drastycznym ograniczeniem szansy
wielu z nich na skuteczna pomoc specjalistyczng. Natomiast uczniowie z auty-
zmem, mutyzmem, ciezkimi postaciami jakania si¢ itp. w czteroosobowej grupie
uczestnikéw zaje¢ z duzym prawdopodobienstwem tej szansy beda pozbawieni
catkowicie.

Trudno$ci w rozwoju mowy i jezyka sg problemem nie tylko borykajacego sie
z nimi ucznia, ale w znaczacym stopniu dotycza takze oséb, ktére majg z tym
uczniem do czynienia, jego nauczycieli, réwiesnikéw. Dlatego w zajeciach specja-
listycznych z logopeda powinni méc uczestniczy¢ np. rodzice ucznia, nauczyciele
czy nawet niektorzy réwiesnicy, ktérzy mogg dla danego ucznia stanowi¢ swoiste
wsparcie w procesie wychowawczo-dydaktycznym, a w przypadku rodzicéw np.
lepiej zrozumie¢ problemy wiasnego dziecka, a czasami i samo dziecko. Zapewne

2% Swiatowa Organizacja Zdrowia (WHO) przedstawita juz projekt nowej, jede-
nastej wersji Migdzynarodowej Statystycznej Klasyfikacji Chordb i Probleméw Zdrowotnych
ICD-11, ktéra zostanie przyjeta na Swiatowym Zgromadzeniu w roku 2019 i bedzie
oficjalnie stosowana od 2022 r.
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wielu nauczycieli-logopedéw czasami stosuje takie praktyki, sadze jednak, ze do-
brze byloby gdyby zostaly one prawnie usankcjonowane.

W paragrafie 10 prawodawca pisze:

§ 10. Zajecia rozwijajace kompetencje emocjonalno-spoteczne organizuje si¢ dla uczniow
przejawiajacych trudnosci w funkcjonowaniu spotecznym. Liczba uczestnikow zajec nie
moze przekraczac 10, chyba ze zwigkszenie liczby uczestnikow jest uzasadnione potrzebami
uczniow.

Jak wynika z przeprowadzonej analizy tresci tego przepisu: prawodawca prze-
widuje organizowanie zajg¢ rozwijajacych kompetencje emocjonalno-spoleczne
uczniéw przejawiajacych trudnosci w funkcjonowaniu spotecz-
nym. W przepisie tym nie znajduje odzwierciedlenia wielokontekstowo$¢
procesu ksztalcenia i wychowania, nie uwzglednia sie pozaindywidualnych
uwarunkowan uczenia si¢, np. warunkéw $rodowiskowych, w jakich wzrasta
uczen, kompetencji nauczycieli czy wtasciwosci grupy réwieéniczej. Ponad-
to, zgodnie z literg prawa, moga w nich uczestniczy¢ uczniowie przejawiajacy
trudno$ci spoteczne, jakby nie dostrzegano, iz nie mozliwe odrebne ujmowanie
rozwoju spotecznego od emocjonalnego.

Proponuje nastepujace brzmienie tego przepisu:

Zajecia rozwijajace kompetencje emocjonalno-spoleczne organizuje si¢
dla uczniéw wymagajacych wspomagania w tym obszarze. Nauczyciel-
-specjalista w procesie wspomagania rozwoju kompetencji emocjonal-
no-spolecznych uczniéw wspoélpracuje z samymi uczniami, nauczy-
cielami, innymi specjalistami i rodzicami uczniéw bioracych udzial
w zajeciach. Liczba uczestnikéw zajeé nie moze przekracza¢ 10, chyba
ze zmniejszenie lub zwiekszenie liczby uczestnikéw jest uzasadnione
istotnymi potrzebami i jest mozliwe ze wzgledu na zasoby przedszkola
lub szkoty.

W tak sformulowanym przepisie oprécz ukierunkowania uwagi na ucznia
i jego potrzeby w zakresie wspomagania rozwoju w funkcjonowaniu emocjo-
nalno-spotecznym zwraca sie takze uwage na szerszy kontekst jego rozwoju
i uczenia si¢. Zaktadajac wspodtprace nauczyciela-specjalisty prowadzacego za-
jecia z grupa dzieci z samymi uczniami, nauczycielami, innymi specjalistami
i rodzicami uczniéw biorgcych udziat w zajeciach po pierwsze, umozliwia sie za-
réwno upodmiotowienie ucznia w procesie wspomagania jego rozwoju, a takze
pozyskiwanie informacji od innych oséb, jak i oddzialywanie wychowawcze na
inne osoby majace kontakt z uczniem w celu wspomagania jego rozwoju emocjo-
nalno-spotecznego oraz lepszej organizacji Srodowiska wychowania i nauczania,
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podjecia w nich réznorodnych dziatan, w tym o charakterze edukacyjnym czy
wspomagajacych inne osoby po to aby stworzy¢ uczniowi jak najlepsze warunki
wzrastania i uczenia sie.

W paragrafie 11 prawodawca pisze:

§ 11. Inne zajgcia o charakterze terapeutycznym organizuje sie dla uczniow z zaburzeniami
i odchyleniami rozwojowymi majgcych problemy w funkcjonowaniu w przedszkolu, szkole lub
placowce oraz z aktywnym i petnym uczestnictwem w zyciu przedszkola, szkoty lub placowki.
Liczba uczestnikow zaje¢ nie moze przekraczac 10.

Jak wynika z przeprowadzonej analizy treéci tego przepisu prawodawca prze-
widuje organizacje innych zaje¢ o charakterze terapeutycznym, w ktérych mogg
bra¢ udziat uczniowie z odchyleniami i zaburzeniami rozwojowymi. Taki sposoéb sfor-
mulowania sugeruje, iz u ucznia, aby ten mogt bra¢ udziat w ,,innych zajeciach
o charakterze terapeutycznym” muszg zosta¢ stwierdzone jednoczesnie zabu-
rzenia oraz odchylenia rozwojowe, co nie jest w praktyce mozliwe, gdyz
uczen moze posiada¢ albo ,,odchylenia”, albo ,,zaburzenia”. Ponadto przepis ten
dotyczy ponownie zaje¢ organizowanych dla ucznia chociaz jego trudnosci
w aktywnym uczestnictwie w zyciu przedszkola lub szkoly moga wynikaé réw-
niez z przyczyn lezacych poza nim, ale tego, ani tez potrzeb innych podmiotéw
w tym zakresie juz prawodawca nie uwzglednil (mam tu na mysli zajecia dla
nauczycieli i rodzicow poszerzajace ich zaséb wiedzy, umiejetnosci i kompe-
tencji spolecznych ulatwiajacych dzieciom i uczniom aktywny udzial w zyciu
przedszkola lub szkoly). Rekontekstualizowaniu paradygmatu biologicznego od-
powiada takze zastosowana w tym przepisie terminologia — odchylenie, zabu-
rzenie - jednoznacznie informujaca o tym po czyjej stronie upatruje si¢ przyczyn
trudnodci ucznia.

Proponuje nastepujace brzmienie tego przepisu:

Inne zajecia o charakterze wspomagajacym organizuje si¢ dla dzieci lub
uczniéw wymagajacych intensywnej pomocy w codziennym funkcjono-
waniu oraz w aktywnym i pelnym uczestnictwie w zyciu przedszko-
la, szkoly lub placéwki. Nauczyciel-specjalista w czasie prowadzenia
innych zaje¢ o charakterze wspomagajacym wspolpracuje z samymi
tymi uczniami, nauczycielami, innymi specjalistami i rodzicami dzie-
ci lub uczniéw bioracych udzial w zajeciach. Liczba uczestnikow zajeé
nie moze przekracza¢ 10, chyba ze zmniejszenie lub zwigkszenie liczby
uczestnikéw jest uzasadnione istotnymi potrzebami i jest mozliwe ze
wzgledu na zasoby przedszkola lub szkoty.
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W tak sformulowanym przepisie po pierwsze, co juz uwzglednitam we wcze-
$niej sformulowanej propozycji, rozrézniam podmioty procesu ksztalcenia na
dzieci (w wieku przedszkolnym) i uczniéw (w wieku szkolnym); po drugie ode-
sztam od postugiwania sie jednoznacznie ,,medyczng” terminologia dotyczaca za-
je¢ o charakterze terapeutycznym, zastepujac problematyczne stowo okresleniem:
o charakterze wspomagajgcym, bardziej zblizonym do wspodlczesnego rozumienia
procesu majacego na celu poprawe w zakresie funkcjonowania i uczestnictwa
dzieci i uczniéw w codziennym zyciu toczacym si¢ w $rodowisku edukacyj-
nym. Warto dostrzec, ze tego typu terminologiczna ,zamiana” spowodowala, ze
w pewnym zakresie zréownowazyly si¢ komunikaty dotyczace odpowiedzialnodci
dzieci i uczniéw (z trudno$ciami w funkcjonowaniu), i 0séb dorostych bioracych
udzial w procesie wychowania i nauczania tego dziecka lub ucznia, od ktérych
oczekuje si¢ nie terapii, ale wspierania ich rozwoju. Nastepuje w ten sposéb tak-
ze przeniesienie uwagi z oczekiwania na efekty terapii jakie wystapig u dziecka
lub ucznia, np. w postaci jego lepszego funkcjonowania, na umiejetno$¢ oséb
dorostych wspierania ich w tym procesie. Rezultaty tak rozumianych zaje¢ beda
zalezaly nie tylko od cech dzieci lub uczniéw, ale takze od kompetencji nauczy-
cieli i rodzicéw. Podejscie takie jest zgodne ze wspodlczesnie akcentowanym eko-
logicznym sposobem postrzegania rozwoju, wychowania i ksztalcenia. Warto
tu szczegblnie wspomnie¢ spoteczno-ekologiczng teorie rozwoju czlowieka au-
torstwa Uriego Bronfenbrennera (1979), zgodnie z ktéra czlowiek przychodzac
na $wiat implementuje si¢ jednoczes$nie, w sposéb bezposredni lub podredni,
w réznych $rodowiskach spotecznych (ecological settings), ktére mozna sobie wy-
obrazi¢ jako zbidr struktur zagniezdzonych jedna w drugiej. Rozwdj czlowieka
zalezy od ekologicznych interakcji pomigdzy nim i tymi $rodowiskami (relacja
bezposrednia) ale takze srodowiskami miedzy soba (relacja posrednia). Wedlug
Bronfenbrennera (1979, s. 25) zaréwno sama osoba, jak i jej najblizsze otoczenie
spoteczne (rodzina) oraz instytucjonalne (przedszkole lub szkota) mozna okre-
$li¢ mianem mikrosysteméw, a relacje miedzy nimi mezosystemem jako syste-
mem mikrosystemoéw. W swojej teorii autor podkreéla zaréwno wplyw, jaki na
rozwdj danej osoby (dziecka/ucznia) ma sila i konsekwencje interakcji i relacji
zachodzacych w i pomiedzy poszczegdlnymi ekologicznymi $rodowiskami, jak
i mozliwo$¢ wplywu osoby na te §rodowiska. Miedzy innymi dlatego, poprze-
stawanie w aktach normatywnych na formulowaniu zalecen w sposéb jedno-
wymiarowy, jednokierunkowy i indywidualny jest sprzeczne ze wspdlczesng
wiedza dotyczaca rozwoju czlowieka.

W paragrafie 12 ustep 1 prawodawca pisze:
§ 12.1. Zindywidualizowana $ciezka realizacji obowigzkowego rocznego przygotowania przed-

szkolnego oraz zindywidualizowana Sciezka ksztafcenia, zwane dalej ,zindywidualizowang
$ciezka”, sq organizowane dla uczniow, ktdrzy mogq uczeszcza¢ do przedszkola lub szkoty,
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ale ze wzgledu na trudnosci w funkcjonowaniu wynikajace w szczegolno$ci ze stanu zdrowia
nie mogg realizowa¢ wszystkich zaje¢ wychowania przedszkolnego lub zajeé¢ edukacyjnych
wspdlnie z oddziatem przedszkolnym lub szkolnym i wymagaja dostosowania organizacii i pro-
cesu nauczania do ich specjalnych potrzeb edukacyjnych.

Jak wynika z analizy tego przepisu dla uczniéw, ktérzy nie posiadaja orze-
czenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego, prawodawca przewiduje, po raz
pierwszy w historii polskiego systemu o$wiaty, realizacje tzw. zindywidualizo-
wanej $ciezki. Wydawaloby sie zatem, ze jest to wiasnie wyraz humanistycz-
nego podejscia do ksztalcenia i wychowywania dzieci i uczniéw ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi, i rzeczywiscie byloby tak, gdyby nie zawarta
w dalszej czedci przepisu informacja, iz t¢ zindywidualizowang $ciezke prze-
widuje sie dla ,,uczniéw”, ktérzy nie moga realizowaé wszystkich zajeé wspol-
nie z réwiesnikami ze wzgledu na ich trudnosci w funkcjonowaniu w szkole.
Tym zapisem prawodawca wyklucza spoza mozliwosci realizacji takiej $ciezki
te dzieci, ktorych trudnosci w funkcjonowaniu w grupie nie wynikaja z przy-
czyn wewnetrznych, a np. z charakterystyki grupy przedszkolnej lub klasy
szkolnej, liczby i sposobu funkcjonowania w niej dzieci lub uczniéw z inny-
mi trudno$ciami, a czasami takze przyczyn pedagogicznych. Nie uwzglednia
zatem wielokontekstowo$ci procesu ksztalcenia i wychowania, ani tez poza-
indywidualnych uwarunkowan uczenia si¢, np. czynnikéw $rodowiskowych,
na ktére tak mocno zwraca uwage Bronfenbrenner, ale takze inni doskonale
znani wybitni badacze rozwoju dziecka, jak Lew S. Wygotski, J. Bruner i wielu
innych.

Proponuje zatem nastepujacy sposob sformulowania przepisu, bardziej spdj-
ny z paradygmatem humanistycznym:

Zindywidualizowana $ciezka realizacji obowigzkowego rocznego przy-
gotowania przedszkolnego oraz zindywidualizowana $ciezka ksztalce-
nia, zwane dalej ,,zindywidualizowana $ciezka”, sa organizowane dla
dzieci lub uczniéw, ktérzy moga uczeszcza¢ do przedszkola lub szko-
ly, ale z uzasadnionych przyczyn, w szczegdlnosci ze stanu zdrowia,
lub z innych istotnych powodéw zwiazanych z cechami Srodowiska
wychowania lub nauczania, nie moga realizowaé wszystkich zaje¢ wy-
chowania przedszkolnego lub zaje¢ edukacyjnych wspélnie z oddzialem
przedszkolnym lub szkolnym. Organizacja zindywidualizowanej sciezki
ma na celu jak najbardziej efektywne wykorzystanie zasobéw przed-
szkola lub szkoly w celu osiagniecia przez ucznia jak najlepszych wyni-
kéw w rozwoju i uczeniu sie.

W tak sformutowanym przepisie znajduje odzwierciedlenie wiele cech no-
wego humanistycznego paradygmatu pedagogiki, przede wszystkim ten, ze
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jezeli istnieje taka uzasadniona potrzeba (bez wzgledu na jej zrédlo), to tego
rodzaju pomoc psychologiczno-pedagogiczna zostanie dziecku lub uczniowi
udzielona. Ponadto w tak sformulowanym przepisie sa zawarte dodatkowe
informacje zwigzane z koniecznoscig efektywnego wykorzystania zasobéw
przedszkola lub szkoly, czyli uwzglednia sie takze mozliwosci danego $rodo-
wiska w procesie dazenia do jak najlepszych rezultatéw procesu wychowaw-
czo-dydaktycznego.

W paragrafie 12 prawodawca pisze:

§ 12.1. Zindywidualizowana $ciezka realizacji obowigzkowego rocznego przygotowania przed-
szkolnego oraz zindywidualizowana Sciezka ksztatcenia, zwane dalej ,zindywidualizowang
Sciezkg”, sq organizowane dla uczniow, ktorzy mogg uczeszczac do przedszkola lub szkoty,
ale ze wzgledu na trudnosci w funkcjonowaniu wynikajgce w szczegolnosci ze stanu zdrowia
nie mogg realizowac¢ wszystkich zaje¢ wychowania przedszkolnego lub zaje¢ edukacyjnych
wspolnie z oddziatem przedszkolnym lub szkolnym i wymagajg dostosowania organizacji i pro-
cesu nauczania do ich specjalnych potrzeb edukacyjnych.

Jak wynika z przeprowadzonej analizy tresci tego przepisu, prawodawca,
okreslajac dokumentacje, jaka powinna zosta¢ dotaczona do wniosku o wydanie
opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej, z ktérej wynika potrzeba objecia
»ucznia” pomoca w tej formie, wymaga okres$lenia trudnosci w funkcjonowaniu
»ucznia” w przedszkolu lub szkole. W przepisie tym nie znajduje odzwierciedle-
nia wielokontekstowo$¢ procesu ksztalcenia i wychowania, nie uwzglednia si¢
pozaindywidualnych uwarunkowan uczenia sig, np. czynnikéw srodowiskowych.
Nie uwzglednia si¢ w nim np. przyczyn trudnosci w funkcjonowaniu dziecka lub
ucznia lezacych poza nimi samymi. Brak zwrdcenia uwagi na ten aspekt sprzyja
utrwalaniu si¢ przekonania, ze trudnosci w funkcjonowaniu dziecka lub ucznia
leza po ich stronie. Nie jest w zaden sposéb wskazane, ze prosba o wydanie opi-
nii nt. trudnodci w funkcjonowaniu dziecka lub ucznia powinna zawiera¢ tak-
ze informacje dotyczace szerokiego kontekstu tego funkcjonowania, zwiaszcza
uwarunkowan, ktére moga wynika¢ np. z ogoélnej sytuacji zyciowej w rodzinie
dziecka lub ucznia, atmosfery wychowawczej, stylow wychowania, jak tez cha-
rakterystyki grupy réwiesniczej itd.

Uwazam zatem, ze bardziej poprawne i zgodne z nowym humanistycznym
paradygmatem pedagogiki byloby sformutowanie tego przepisu w sposéb naste-

pujacy:

Zindywidualizowana $ciezka realizacji obowigzkowego rocznego przy-
gotowania przedszkolnego oraz zindywidualizowana $ciezka ksztalce-
nia, zwane dalej ,,zindywidualizowana $ciezka”, sa organizowane dla
dzieci i uczniéw, ktérzy moga uczeszcza¢ do przedszkola lub szkoly,
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ale ze wzgledu na réznie uwarunkowane trudnosci w funkcjonowaniu,
w tym w szczeg6lno$ci wynikajace ze stanu zdrowia, nie mogga realizo-
waé wszystkich zaje¢ wychowania przedszkolnego lub zajeé edukacyj-
nych wspolnie z oddzialem przedszkolnym lub szkolnym i wymagaja
dostosowania organizacji i procesu nauczania do ich indywidualnych
potrzeb edukacyjnych.

Podsumowujac przeprowadzong analiz¢ terminologii dotyczacej ksztalcenia
dzieci i uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi stosowanej w anali-
zowanych przepisach pochodzacych z wybranych aktéw normatywnych mozna
zauwazy¢, ze zgodnie z obowigzujacym urzedowym dyskursem pedagogicznym
w praktyce pedagogicznej:
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dzieciom i uczniom, ktérych rozwoj i uczenie si¢ odbiega od
ogélnie przyjetej ,normy” rozwojowej i edukacyjnej udzielana
jest pomoc psychologiczno-pedagogiczna (paradygmat biologiczny);
pomoc psychologiczno-pedagogiczna udzielana jest réwniez rodzicom
i nauczycielom uczniéw (paradygmat humanistyczny);

pomoc psychologiczno-pedagogiczna udzielana jest we wspdipracy
(paradygmat humanistyczny);

pomoc psychologiczno-pedagogiczna jest udzielana na wniosek rodzi-
coéw, ucznidéw, nauczycieli... (paradygmat humanistyczny);

rodzice ucznia i pelnoletni uczen mogg by¢ obecni na posiedzeniu
nauczycieli i specjalistéw opracowujacych indywidualny program eduka-
cyjno-terapeutyczny i majg prawo otrzymac kopie tego programu (para-
dygmat humanistyczny);

dzieci i uczniowie, ktérym udzielana jest pomoc, to uczniowie: ,niepel-
nosprawni”, ,niedostosowani spolecznie”, ,zagrozeni niedostosowaniem
spolecznym”, ,przewlekle chorzy”, ,z zaburzeniami”, ,,z niepowodzenia-
mi”, ,z trudno$ciami”, a nawet ,ze specyficznymi trudno$ciami”, ,zanie-
dbani $rodowiskowo” (paradygmat biologiczny);

sposéb rozpoznawania indywidualnych potrzeb i mozliwosci ucznia to
diagnoza (paradygmat biologiczny);

pomoc psychologiczno-pedagogiczna udzielana dzieciom lub uczniom
moze przybiera¢ formy: ,klas terapeutycznych”, ,zaje¢ o charakte-
rze terapeutycznym”, ,korekcyjno-kompensacyjnych” (para-
dygmat biologiczny);

dziatania podejmowane sg wobec dzieci lub uczniéw, ktérych trud-
nosci wynikaja z ich niepetnosprawnoéci, z ich zaburzen, z ich trudnosci,
z ich choréb (paradygmat biologiczny);

dziatania podejmowane wobec dzieci lub uczniéw s3g podejmowane
w przedszkolu, szkole lub placéwce (paradygmat biologiczny);
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® zaréwno w procesie diagnozy, jakiterapii, przewaznie nie bierze si¢
pod uwage kontekstu rozwoju, uczenia si¢, spedzania czasu wolnego
itd. przez dzieci lub uczniéw. Wyjatek stanowig dzieci lub uczniowie, kté-
rych trudno$ci moga mie¢ zwigzek z sytuacja srodowiskowsa (zaniedbanie,
sytuacje traumatyczne lub kryzysowe, zagrozenie niedostosowaniem lub
niedostosowanie spoteczne) (paradygmat biologiczny);

® rozdziela si¢ kompetencje osé6b dorostych zajmujacych si¢ dzie¢-
mi lub uczniami. ,Zwyklymi” uczniami zajmuje sie ,zwykly” nauczyciel,
»Specjalnymi” uczniami - nauczyciel specjalista (nauczyciel wspétorgani-
zujacy proces ksztalcenia) (paradygmat biologiczny);

® pomocy udziela sie wediug odgérnie przygotowanego planu dziatania
(w odniesieniu do uczniéw posiadajacych orzeczenie o potrzebie ksztalce-
nia specjalnego — indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycznego)
opracowanego DLA ucznia BEZ jego aktywnego udziatu (paradygmat bio-
logiczny) itd.

Znacznie silniej w analizowanych dokumentach akcentowane sg braki,
a nie tzw. mocne strony dzieci lub uczniéw, znacznie wiecej miejsca po$wieca
sie temu, co nalezy zrobi¢, gdy co$/kto$ nie speinia odgérnie wyzna-
czonych kryteridéw, nie za$ temu, jak elastyczne powinno by¢ stanowisko
i dziatania przedszkola lub szkoty, aby jak najwieksza liczba ich podopiecznych
lub uczniéw mogta odnie$¢ indywidualny sukces, cho¢by nieporéwnywalny
z osiggnieciami innych. Jawna jest w nich segregacja dzieci i uczniéw na
kategorie (w Rozporzadzeniu MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r. z pdzn. zm. wymie-
nia si¢ ich az 12), ktérym nadaje sie ,szczeg6lng” range, w ukryty sposob
dyskryminujgc tym samym pozostalych ucznidéw, np. w sytuacji oce-
niania, gdy trudnosci wystepujace u dziecka ,specjalnego” bierze si¢ pod uwa-
ge, a u dziecka ,,zwyklego” juz nie lub nie tak chetnie. W ten sposéb dochodzi
bowiem do fragmentacji grupy ucznidéw podobnej do fragmentacji $rodo-
wiska oséb z niepelnosprawno$ciami, o ktoérej pisze Mateusz Wilinski (2010).

Nalezy jednak przyzna¢, ze widoczne sg takze pierwsze symptomy rekon-
tekstualizowania cech humanistycznego paradygmatu w analizowanych aktach
prawa o$wiatowego. Fakt, ze w ogoéle zauwaza si¢ i prawnie sankcjonuje jaka-
kolwiek wspétprace szkoly z innymi srodowiskami moze bowiem by¢ jeszcze
wciaz kruchym, ale juz mozliwym fundamentem wielosrodowiskowych dziatan.
Wazne wydaje si¢ takze uwzglednienie prawa ucznia (co prawda wcigz dopiero
po osiagnieciu przez niego pelnoletnosci), do udzialu w spotkaniu nauczycieli
i specjalistow np. w celu przygotowania indywidualnego programu edukacyjno-
-terapeutycznego.

Czego zatem jeszcze brakuje aktom prawa o$wiatowego, aby lepiej odpo-
wiadaly wspolczesnym kierunkom przemian paradygmatycznych w pedago-
gice i wylaniajgcemu si¢ nowemu humanistycznemu paradygmatowi? Przede
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wszystkim brak jest zapisow dotyczacych podejmowania okreslonych dziatan
w bezposrednim $rodowisku spoleczno-edukacyjnym dzieci lub uczniéw i z pet-
nym respektowaniem ich podmiotowos$ci. Poznawanie indywidualnych mozli-
wosci i potrzeb rozwojowych i edukacyjnych dzieci i uczniéw powinno is¢ bo-
wiem w parze z poznawaniem kontekstu tych proceséw (jakimi zasobami
dysponuje dziecko lub uczen, jakimi jego rodzina, jakimi nauczyciele, réwiesnicy
i szkola, jako forma organizacyjna procesu ksztalcenia) oraz z uwzglednianiem
ich dynamiki (zwtlaszcza poprzez odejécie od sztywnego usytuowania w cza-
sie, np. kiedy moze by¢ wydana kolejna opinia lub orzeczenie). Do aktéw pra-
wa regulujacych codzienng praktyke szkolna i funkcjonowanie w niej uczniéw
z trudno$ciami rozwojowymi i edukacyjnymi powinno sie réwniez systematycz-
nie wprowadza¢ terminologie przenoszaca uwage z diagnozy na poznawanie,
zterapiinawspomaganie czywspieranie, zindywidualnego programu edu-
kacyjno-terapeutycznego na program zindywidualizowanego wsparcia
(wsparcie psychospoleczne, techniczne, uniwersalne projektowanie w edukacji).

Jak, mam nadzieje, udalo mi si¢ wykaza¢, wspdlczesny oficjalny dys-
kurs pedagogiczny zawiera cechy konkurencyjnych dla prakty-
ki pedagogicznej paradygmatéw (charakterystyczne dla pogranicznosci
transformacyjnej pedagogii), ale znacznie przewazaja w nim cechy od-
powiadajace paradygmatowi biologicznemu, tradycjonalizmowi
i adaptacyjnej racjonalno$ci.

Przeprowadzona przeze mnie analiza jest ponadto dobrg egzemplifikacja
zjawiska, ktore w wybranych przepisach aktéw normatywnych z obszaru urze-
dowego dyskursu pedagogicznego wystepuje w co najmniej kilku przypadkach.
Chodzi mianowicie o sytuacje, gdy, pozornie, tekst przepisu odpowiada para-
dygmatowi humanistycznemu, a w rzeczywisto$ci, co mozna dostrzec dopiero
po doktfadniejszej analizie, s3 w nim rekontekstualizowane cechy biologicznego
paradygmatu. Aby zilustrowa¢ ujawnione zjawisko, podam przykiad: dziatanie
w dobrej wierze, zakltadajace np. che¢ dostosowania wymagan edukacyjnych do
potrzeb i mozliwoéci rozwojowych i edukacyjnych ucznia wydaje sie wylacz-
nie dzialaniem pozytywnym. Jednak dtuzsze, podbudowane wiedza dotyczaca
mozliwych réznic pomigdzy podejsciami do problemu réznorodnosci uczniow
oraz pozaindywidualnych uwarunkowan skutecznosci procesu ksztalcenia, po-
zwala na dostrzezenie cech tylko z pozoru pozytywnych, a prowadzacych w re-
zultacie do skupiania si¢ na jednostce, z catkowitym niekiedy pomijaniem cech
jej otoczenia. W rzeczywistos$ci, aby dostosowa¢ wymagania edukacyjne do po-
trzeb i mozliwosci dzieci lub uczniéw, nauczyciel skupia si¢ przede wszystkim
na rodzaju zaburzenia (autyzmie, dysleksji, trudnodciach adaptacyjnych), a nie
na ich indywidualnych potrzebach. Dowodem na wcigz dominujacy jeszcze,
wlasdnie taki sposéb patrzenia na dzieci i uczniéw ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi, jest selekcja (nazywana rekrutacja) uczniéw z orzeczeniami
o potrzebie ksztalcenia specjalnego do grup i klas integracyjnych, do ktérych
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przyjmuje si¢ dzieci raczej wedlug rodzaju rozpoznania, nie wedtug charakte-
ru potrzeb. Takie koncentrowanie si¢ na odchyleniach i zaburzeniach osoby
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, dodatkowo bez wyartykutowanego
prawnie obowigzku uwzgledniania czynnikéw pozaindywidualnych i $rodowi-
skowych nie jest niczym innym jak egzemplifikacja realizacji zalozen biologicz-
nego paradygmatu.

Innym przykladem zawoalowania biologicznego paradygmatu moze by¢ prze-
pis dotyczacy umozliwiania udzialu w zyciu przedszkola lub szkoty dzieciom
objetym indywidualnym przygotowaniem przedszkolnym lub uczniom objetym
indywidualnym nauczaniem. W przepisie tym nie ma jednak mowy, ze np. dy-
rektor szkoty, we wspolpracy z rodzicami, nauczycielami, wychowawcami i spe-
cjalistami podejmuje dziatania w $rodowisku nauczania, ktére utatwiatyby moz-
liwo$¢ takiego udziatu.

W tego typu przepisach wyraznie ujawnia si¢ przewaga swoistej jednokie-
runkowo$ci przewidywanych przez prawodawce dziatan. To przede wszystkim
wcigz dziecko/uczen ma sie dostosowaé i dopasowaé do $rodowiska, rzadko
kiedy to $rodowisko ma sie pod okre§lonymi wzgledami zmieni¢. Ten sposéb
postrzegania procesu ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi dobrze ukazuje przyktad przepisu, w ktérym, w orzeczeniu o potrze-
bie indywidualnego obowigzkowego rocznego przygotowania przedszkolnego
zespol okredla m.in zalecane dzialania sprzyjajace integracji dziecka ze $ro-
dowiskiem przedszkolnym oraz ulatwiajace powrét dziecka do przedszko-
la. Nie ma tu mowy o jakiejkolwiek wzajemnodci, czy, jak to ujal Sztompka
wzajemnej adaptacji. Nie przewiduje sie dzialan, ktére sprzyjalyby integracji
$rodowiska dzieci/uczniéw z powracajacym do grupy lub klasy dzieckiem/
uczniem. Dlaczego?

Jezyk, jakim moéwi si¢ o osobach ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi, nie jest bez znaczenia. Jezyk dziala, a jezyk prawniczy dziala szczegdlnie,
ma dyskursywny charakter i jest prawdopodobnie ,najwazniejszym $rodkiem
[...] definiowania, komunikowania i oceny” stereotypéw (Maas i Arcuri 1999,
s. 161), ktore sa przekazywane ,,w rozmowach, podrecznikach oraz w komuni-
kacji masowej” (van Dijk 1984, 1987, 1988).

Jezyk aktéw normatywnych jest ponadto nos$nikiem wiadzy, kategorycznie
wymaga zastosowania i nie dopuszcza mozliwosci sprzeciwu. Determinuje ro-
dzaj i przebieg relacji pomiedzy podmiotami, ktorych dotyczy, jak tez determi-
nuje przestrzen, w ktorej wszyscy dzialamy.

Tymczasem, co wykazatam na podstawie przeprowadzonych badan, w pod-
stawowym dla organizacji i funkcjonowania systemu o$wiaty urzedowym dys-
kursie pedagogicznym dominuje jezyk charakterystyczny dla uznawanego za
ustepujacy i dezaktualizujacy sie (Krause 2010) paradygmatu biologicznego.
Wysnute przeze mnie wnioski nabierajg jeszcze gliebszego wymiaru, gdy zestawi
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si¢ je z faktem, ze w naukowym dyskursie dotyczacym problematyki prawnych
podstaw organizacji i funkcjonowania sytemu oswiaty poddaje si¢ wrecz w wat-
pliwo$¢ istnienie jakiejkolwiek strategii przemian systemu o$wiaty, na co, zda-
niem Zenona Gajdzicy (2016, s. 43-44), wskazuje m.in. parcjalny charakter prac
legislacyjnych, charakteryzujaca ostatnie lata stagnacja w tym obszarze oraz
»praktycznie catkowity brak nowych rozwigzan”.

Dlatego tez, poszukiwanie coraz lepszych sposobéw podejmowania proble-
matyki ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, takze
w aktach normatywnych regulujacych dziedzine o$wiaty, jest nadal aktualne.
Mam nadzieje, ze podajac przyktady zrekonstruowanych sposobéw zapisu po-
szczeg6lnych przepiséw, wykazalam, ze jest to takze mozliwe.
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ROZDZIAL 4

,Irzecia przestrzen” pedagogicznego dyskursu.
Negocjonowanie nowych znaczen i warunkow
ksztaicenia — edukacja hybrydowa

Przestrzen, w ktdrej zyjemy, ktdra wyprowadza nas z nas
samych, w ktdrej nastgpuje erozja naszego zycia, naszego
czasu i naszej historii, przestrzen, ktdra drqzy nas i ztobi,
jest tez, sama w sobie, przestrzenig heterogeniczng. Innymi
stowy nie zyjemy w jakiejs pustce, wewngtrz ktdrej mozna
by sytuowad jednostki i rzeczy. Nie zyjemy wewngtrz
pustki zabarwiajqcej sig réznymi refleksami swiatla,
zyjemy w sieci relacji, wyznaczajqcych miejsca wzajemnie
do siebie nieredukowalne i absolutnie nie dajgce sig jedne
na drugie nakladac.

(Foucault 2005, s. 119)

ichel Foucault (2005, s. 117-119), zaznaczajac uprzednio, ze ,obecna
m epoka bedzie przypuszczalnie w wiekszym stopniu epoka przestrzeni niz
epoka czasu, jak w przesztosci, wyrdznil dwa gléwne jej rodzaje, przestrzen
charakteryzujaca si¢ hierarchicznym uktadem miejsc (lieux), oraz przestrzen,
ktora ,przybiera dla nas posta¢ relacji miedzy pozycjami (d’emplacements)”.
W pierwszym rodzaju przestrzeni réznorodno$¢ oséb uznaje si¢ za trudnos,
w drugiej — za niezaprzeczalng warto$¢. W pierwszej, homogenicznej, domi-
nuje ,funkcjonalistyczne podejscie, ktérego istota jest redukcja odmiennosci”
(Wlazto 2010, s. 136). W heterogenicznej swoisto$¢ kazdego podmiotu jest
traktowana jako naturalna, z ktéra nawet nie ma potrzeby ,radzenia sobie” po-
przez stosowanie praktyk jej redukowania, marginalizowania czy wykluczania (por.
Kruszelnicki 2008, s. 11). W tym rodzaju przestrzeni, swoisto$¢ i niepowta-
rzalng tozsamo$¢ kazdego podmiotu traktuje sie w bliskich filozofii Foucaulta,
Deleuze’a czy Derridy kategoriach tajemniczej, niedostepnej poznaniu, niepo-
wtarzalnej odmienno$ci, nie dazy sie¢ do odebrania podmiotowi cech odmien-
nosci, ale tworzy przestrzen dla ,,bycia sobg wérdéd innych” (Hulek i Grochmal-
-Bach 1992, s. 13, za: Wlazlo 2010, s. 136). Pierwsza to przestrzen tworzona
z perspektywy wiekszosci i regulowana przez prawo przez nia tworzone, druga
za$ to przestrzen konstruowana w dialogu pomigdzy odmiennymi tozsamo$cia-
mi, w ktérej prawne podstawy w sposéb zréwnowazony uwzgledniaja rézne
racje (por. Daes 1999, s. 1).

247



4. Trzecia przestrzen” pedagogicznego dyskursu. Negocjonowanie nowych znaczen. ..

Po latach utrwalonego funkcjonowania przestrzeni edukacyjnej jednoznacz-
nie funkcjonalistycznej, statycznej, niemal doskonale rozdzielonej miedzy for-
my ksztalcenia specjalnego i ogélnodostepnego pojawienie sie idei powstania
przestrzeni, w ktorej mialy urzeczywistni¢ si¢ procesy integracji miedzy pod-
miotami pochodzacymi z réznych kultur, stanowilo wyraz przybierajacych na
sile proceséw performatywnych i emancypacyjnych. Innymi stowy, powotanie
do zZycia szkdt i grup/klas integracyjnych mialo sta¢ si¢ sposobem przeistoczenia
sie, rozproszenia tradycyjnych podstaw edukacyjnej tozsamosci. Tymczasem anali-
za bogatego pismiennictwa dotyczacego prointegracyjnych dzialan spotecznych
oraz mozliwosci ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w kazdym typie szkoly wskazuje, ze wcigz pozostawiajg one wiele do zyczenia?’.

Osoby ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, przede wszystkim oso-
by z niepetnosprawno$ciami, ciagle bowiem doswiadczaja wielu negatywnych
dzialan, wysoce im zagrazajacych, frustrujacych i spotecznie uposledzajacych
lub wrecz wykluczajacych (Janiszewska-Niedcioruk i Kwasniewska 2012).
Utrzymuja si¢ mechanizmy deprecjonowania 0séb z niepelnosprawno$ciami
w przestrzeni publicznej, takie jak np. pomijanie, nieobecno$¢ czy stereotypi-
zacja wizerunkowa (Podgdrska-Jachnik 2013). W silnie ksztaltujacym sposéb
ich postrzegania dyskursie medialnym (zwlaszcza telewizyjnym), wizerunek
0s6b z niepetnosprawnosciami ukazuje si¢ przewaznie w sposéb dychotomicz-
ny, albo jako ludzi potrzebujacych znaczgcej pomocy i nieradzgcych sobie w zy-
ciu, albo jako heroicznych, dokonujacych wielkich czynéw bohateréw (Rus¢
2007, s. 135-140). W sposob wtérny obraz oséb z niepetnosprawnosciami jako
skazanych na porazke zawodowa i zZyciowg ksztaltujg reklamy wizualne poka-
zujace sukces jako domene ludzi zdrowych, pieknych i mlodych (Serkowska
2013, s. 153-163).

Jak dotad nie udalo si¢ réwniez stworzy¢ takiego rodzaju powszechnej prze-
strzeni edukacyjnej, ktéra bytaby wolna od przewagi tradycjonalistycznego i ada-
ptacyjnego dyskursu pedagogicznego, i ktéra miataby posta¢ rzeczywistej sieci
relacji miedzy dotychczas odseparowywanymi podmiotami, w odréznieniu od
przestrzeni, w ktérej dominuje statyczny porzadek umiejscowieri i ,,poznawczy im-
perializm” (Battiste 2017, s. 26).

Wspolczesna przestrzen edukacji powszechnej to zatem nadal przede wszyst-
kim obszar przewaznie doé¢ trwale i statycznie ,,0sadzonych” w niej uczniow
(np. na czas trwania calego etapu edukacyjnego), nie za$ realna mozliwos¢
wspoluczestniczenia na réwnych prawach w srodowisku i utrzymywania satys-
fakcjonujacych wiezi spotecznych na réznych poziomach zycia i w réznych
$rodowiskach, w tym edukacyjnych.

27 Uzasadniajace te konstatacje wyniki badan ukazujacych wystepowanie licznych
mankamentéw edukacji integracyjnej wymienitlam we wcze$niejszej czesci pracy.

248



4. Trzecia przestrzen” pedagogicznego dyskursu. Negocjonowanie nowych znaczen. ..

O tego typu trudnosciach w przetamywaniu dobrze utrwalonych granic
miedzy dotychczasowymi przestrzeniami juz w latach 60. ubieglego wieku,
w czasie wystapienia na konferencji Cercle d’Etudes Architecturales moéwit Mi-
chel Foucault (2005, s. 119):

Pomimo wszelkich wynajdywanych technik, pomimo catego porzadku wiedzy, ktory pozwa-
la nam j3 okre$la¢ czy formalizowac, wspotczesna przestrzen jest przypuszczalnie nadal nie
catkiem zdesakralizowana [...]. Z pewno$cig pojawita sig pewna teoretyczna desakralizacja
przestrzeni (sygnalizowana przez dzieto Galileusza), ale przypuszczalnie nie osiggnelismy
jeszcze desakralizaciji przestrzeni w sensie praktycznym. | przypuszczalnie nasze zycie wcigz
rzadzone jest przez pewng liczbe opozyciji, ktore pozostajg nienaruszone, ktérych nasze insty-
tucje i praktyki nie oSmielity sie jeszcze przetamac — opozycii, ktore traktujemy jako proste
dane; np. miedzy przestrzenig prywatng a przestrzenig publiczng, miedzy przestrzenig rodzinng
a przestrzenig spoteczng, pomiedzy przestrzenig kulturalng a uzytkowa, miedzy przestrzenig
wypoczynku i przestrzenig pracy.

By¢ moze zatem réznica miedzy homogeniczng a heterogeniczng przestrze-
nia spoleczng i edukacyjna nalezy wtasnie do tych jeszcze nienaruszonych, zda-
niem Foucaulta, opozycji? Za prébe jej naruszenia mozna uzna¢ wykreowanie
przestrzeni edukacji integracyjnej. Jednak, jak pokazuja analizy tego obszaru,
zamiast uwzgledniania w niej w réznorodny i elastyczny sposéb potrzeb
wszystkich podmiotéw, w rzeczywistos$ci podporzadkowano ,mniejszos¢”
woli ,wiekszosci”. Stworzono w ten sposéb warunki do powstania dyskur-
sywnego napiecia pomiedzy homogeniczna wigkszodcia a rézniaca sie od
niej i poddana kolonialnej depersonalizacji mniejszodcia. Wigkszej czgsci
spolecznoéci nadano range przyjmujacej, dopuszczajacej do siebie i ,zezwalaja-
cej” na wilaczenie sie w jej ,gtéwny” nurt tych, ktérzy dotychczas zajmowali
ledwie dostrzegalne obrzeza. Utrwalono postrzeganie oséb pozostajacych do-
tychczas poza gtéwnym obszarem jako ubiegajacych sig, starajacych sig, wnio-
skujacych o przyjecie. Wciaz nie doszlo zatem do , koniecznej negacji pewnosci
w procesie artykulacji nowych potrzeb, [...], znaczen, strategii terazniejszosci”
(Bhabha 2010, s. 20). Zgubiono lub zaniedbano liczne obszary ,wspoiczesnych
dyskusji krytycznych” (Bhabha 2010, s. 20) pozwalajac na zachowanie mime-
tycznego i oczywistego charakteru dotychczasowych znaczen.

Wyniki przeprowadzonych przeze mnie badan pozwalaja sadzi¢, ze silne-
mu utrzymywaniu si¢ pierwotnych dychotomii sprzyja wspoiczesny urzedowy
dyskurs pedagogiczny. Koresponduje z nim, rozumienie procesu ksztalcenia ra-
czej jako ,teorii i metodyki nauczania i uczenia si¢” (Persall 1999, s. 1051) niz
jako ,,do$wiadczania cielesnoéci czasu i przestrzeni podmiotu w trakcie procesu
uczenia sie (Ellsworth 2005, s. 4). Swiadcza o tym determinanty pedagogicznej
praktyki, sposrdd ktorych wymienie kilka najwazniejszych.

Pierwszym czynnikiem warunkujacym przebieg i rezultaty ksztalcenia
uczniéw w szkolach publicznych, ktéry okreslam mianem generatora podziatow,
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jest sposéb, w jaki wypetnia si¢ zapisany w urzedowym dyskursie pedagogicz-
nym obowigzek prowadzenia ,diagnozy” psychologiczno-pedago-
gicznej ucznidéw na réznych etapach ich edukacji. Jest to proces podporzadko-
wany koniecznoéci nazwania konstytutywnej roznicy, a takze, na co wskazuja
referowane w tej publikacji wyniki przeprowadzonych przeze mnie badan, ukie-
runkowany na dzialania podejmowane wobec i ze wzgledu na diagnozowanego
ucznia lub uczniéw, nie za$ wobec i ze wzgledu nainne osoby (rodzicéw,
uczniéw, specjalistéw) czy elementy materialnego $rodowiska uczenia
sie. Taki sposéb poznawania sieci relacji miedzy podmiotami i warunkami pro-
cesu ksztalcenia nie spetnia warunkéw edukacji wlaczajacej, w ktorej powinien
zachodzi¢ spoleczny proces wzajemnej adaptacji. Biorac pod uwage wspoéiczesna
wiedze na temat funkcjonowania grup spotecznych, zwtaszcza z perspektywy
interakcjonizmu spolecznego czy konstruktywizmu, taka jednostronno$¢ pro-
cesu rozpoznawania czynnikéw determinujacych proces nauczania/uczenia si¢
wydaje sie co najmniej nieodpowiednia.

Drugim uwarunkowaniem procesu edukacji, bedacym jednocze$nie rezul-
tatem wcze$niej wymienionych dzialan jest sposéb realizacji zapisanego w pra-
wie obowigzku opracowywania dla ucznia z niepetnosprawnoscig indywidualnego
programu edukacyjno-terapeutycznego. Procedura ta wymaga bowiem posiadania
przez tego ucznia dokumentu (orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjal-
nego). Za niewystarczajgce uwaza sie np. rozpoznanie okreslonych potrzeb
ucznia i Srodowiska dokonane na terenie szkoty. W tym kontekscie war-
to réwniez dostrzec role wspoiczesnego urzedowego dyskursu pedagogicznego
jako ustanawiajacego i podtrzymujgcego hegemoniczna wizje prawodawcy, i blo-
kujacego gtosy ,zredukowane do statusu natywnego obiektu wiedzy i wiadzy”
(Kotodziejczyk 2008a, s. 56).

Trzecim czynnikiem determinujgcym przebieg i skuteczno$¢ procesu ksztat-
cenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest sposob, w jaki zo-
stata skonstruowana podstawa programowa, ktéra jest obowiazkowo i po-
wszechnie wykorzystywanym dokumentem wyznaczajacym pozadany poziom
umiejetnosci, wiadomosdci i spotecznych kompetencji ucznia. Jak bowiem wynika
z formulowanych opinii naukowych, wspélczesng podstawe programowa ksztal-
cenia ogoblnego oparto na blednym zatozeniu ,,spéjnosci i zgodnosci poznawczej
i kulturowej” (Sadowska 2016, s. 30), i przygotowano pod katem wiekszosci,
a osobom odbiegajacym od przyjetego wzorca zaoferowano najwyzej mozliwo$é
ubiegania si¢ o ,dostosowanie” organizacji, form i metod ksztalcenia. Taki spo-
séb ,dostosowania” procesu ksztalcenia nie odpowiada zalozeniom promowanej
przez ministerstwo edukacji wiaczajacej. Oznacza to, ze albo ministerstwo po-
siada swojg wiasng definicje edukacji wiaczajacej, albo nie stosuje sie do ogdl-
nie obowiazujacej. W rezultacie znaczaca wiekszo$¢ ucznidéw ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi, nie ma prawa do wtasnych
granic edukacyjnych mozliwo$ci, i musi spelni¢ wszystkie wymagania
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wyznaczone przez autoréw podstawy programowej ksztalcenia ogélnego?. Po-
niewaz podobny sposéb postrzegania roli i zadan stawianych przed uczniami
obowigzywal takze w poprzednich wersjach podstawy, mozna, jak sadze, za-
ryzykowaé stwierdzenie, ze w ten sposob na wiele lat przesagdzono o swoistym
przykuciu historii do ,stereotypéw prymitywizmu”, traktujagc komunikaty doty-
czace zwlaszcza uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi lub pocho-
dzace od nich, jako ,egzegetyczny horyzont réznicy, nigdy za$ jako czynny pod-
miot artykulacji” (Bhabha 2010, s. 16).

Przejawy specyficznej ,gry wiadzy” (Bhabha 2010, s. 62) uwidaczniajg si¢
takze w jezyku urzedowego dyskursu pedagogicznego. Stosowanie
w dokumentach szkoly (statucie, programie profilaktyki itp.), kategorii poje-
ciowej ,uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi” automatycznie
przywodzi na mysl jej przeciwienstwo — ,,uczniéw bez specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych”; stosowanie okreélenia ,,uczniowie z niepetnosprawnoécia” implikuje
uzywanie okrelenia ,,uczniowie sprawni” itd. Tego rodzaju dyskurs powoduje
réwnoczesdnie, ze reprezentujgce go akty normatywne wyrazajace ,narracyjna
wladze” (Said 1993, s. XIII), w naturalny sposéb instytucjonalizujg hegemonie,
utrwalajg przyjete podzialy i hierarchie, i ponownie wytwarzaja dyskurs o silnie
wartosciujagcym charakterze. W rezultacie, co wyraznie wida¢ w obszernie za-
cytowanych przeze mnie przepisach zaczerpnigtych z kolejnych analizowanych
aktéow normatywnych, wcigz dochodzi w nich do powielania przebrzmialych
sformutowan, mimo ze zaczgto je stosowaé nawet prawie trzydziesci lat temu,
a dzisiaj uznaje si¢ je powszechnie za zdezaktualizowane (np. uczen uposledzony
umystowo). Znane sa ponadto silna odporno$¢ i niezmiernie diugi czas, jaki zaj-
muje wprowadzanie zmian w terminologii stosowanej w urzedowym dyskursie
pedagogicznym, tak aby zharmonizowac jg ze wspoiczesnym aparatem pojecio-
wym pedagogiki, psychologii, socjologii, resocjalizacji itd.

Za inspiracje dla projektowania przemian procesu ksztalcenia uczniéw, kto-
rych indywidualne potrzeby edukacyjne okreslamy dzisiaj ,specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi”, przyjelam rozwijang w studiach socjolingwistycznych
i postkolonialnych teorie ,trzeciej przestrzeni wypowiedzenia” (Fanon 1986;
Said 1993; Bhabha 2010), zwang w uproszczeniu teoria ,trzeciej przestrze-
ni”, podnoszaca m.in. problem nowego sposobu ,wylaniania podmiotowosci

28 Na przyklad, zgodnie z zapisami w podstawie programowej stanowigcej zatgcznik
do Rozporzadzenia MEN z dnia 14 lutego 2017 r. dziecko z autyzmem na koniec wy-
chowania przedszkolnego przezywa emocje w sposdb umozliwiajgcy mu adaptacje w nowym
otoczeniu, np. w nowej grupie dzieci, nowej grupie starszych dziect, a takze w nowej grupie dzieci
i 0séb dorostych; albo tez: zauwaza, ze nie wszystkie przezywane emocje i uczucia mogg byc
podstawg do podejmowania natychmiastowego dziatania, panuje nad nieprzyjemng emocjg, np.
podczas czekania na wlasng kolej w zabawie lub innej sytuacji itd.
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i gloséw” (por. Kolodziejczyk 2008a, s. 64) z obszaru zagospodarowanego do-
tychczas przez hegemonie wiekszosci. W teorii tej dostrzegam szans¢ na swo-
istego rodzaju spotkanie imperialnego przedsiewziecia, jakim w reflektorze teorii
Jtrzeciej przestrzeni” jawi sie tradycjonalistyczny system o$wiaty, z idealistycz-
nymi ideami podej$cia humanistycznego jako ,nakladajacych si¢ nawzajem na
siebie terytoriéw i splecionych historii” (Said 1993, s. 56)%. Uwazam, ze za-
cieraniu si¢ réznic miedzy dotychczasowymi przeciwstawnymi przestrzeniami
(ogdlnodostepna i specjalng; ogdlnodostepna i integracyjna) sprzyjaloby swo-
iste naruszenie ich dotychczasowych opozycji. Budzacy sprzeciw i che¢ wyzwolenia stan
swoistego ,,ucisku”, utrzymujacy wielomilionowe $rodowisko uczniéw, nauczy-
cieli i rodzicéw w autokratycznym porzadku, moégliby, jak sadze, przestaé istnie¢
dzieki stworzeniu ,trzeciej przestrzeni” pedagogicznego dyskursu,
ktéra mogtaby zmaterializowa¢ si¢ w praktyce pedagogicznej w postaci edukacji
hybrydowej, szczelinowej, stanowiacej szczeg6lng forme porozumienia miedzy pier-
wotnymi dychotomiami, przyjmujacej mozliwo$¢ ,istnienia réznicy poza narzucong
lub przyjeta hierarchig” (Bhabha 2010, s. XXXVIII).

Rozwiniete w latach 80. i 90. XX w. studia postkolonialne, inspirowane fi-
lozofig marksistowska, zwlaszcza w ujeciu Antonia Gramsciego, wraz z kluczo-
wymi pojeciami jego rozwazan — hegemonii i klas zaleznych zyskuja wspoiczesnie
»Szersze znaczenie za sprawa odniesienia do wszelkich grup mniejszosciowych
- «podporzadkowanych Innych»”, takze w interpretowaniu zjawisk spotecznych
dotyczacych marginalizowanych z réznych przyczyn jednostek.

Na rozw¢j badan prowadzonych w tym nurcie wywarly takze wplyw m.in.:
poststrukturalne przemyslenia Michela Foucaulta dotyczace relacji wiedzy-wta-
dzy; podwazajaca binarne opozycje; dekonstrukcyjna strategia Jacques’a Derridy,
czy sprzeciwiajace si¢ ,statycznemu ujmowaniu tozsamosci oraz sprowadzaniu
badanych zjawisk do hierarchicznych opozycji” prace wspomnianego juz Edwar-
da W. Saida (1993). Imperialne relacje pomigedzy centrum a peryferiami, koloni-
zatorami i kolonizowanymi, staja si¢ zatem wspolczesnie kontrowersyjna, lecz
niewatpliwie interesujgcg perspektyws, wnoszaca nowe elementy do rozwazan
nad problemem niesegregacyjnej edukacji uczniéw ze ,,specjalnymi” potrzebami
edukacyjnymi.

W dyskursie postkolonialnym i badaniach prowadzonych w tym obszarze
Jtrzecia przestrzen” bywa uwzgledniana, jak dostrzegli to Karin Ikas oraz Ger-
hard Wagner (2009), w rozwazaniach dotyczacych obszaréw intra- i trans-
kulturowej komunikacji, zwtaszcza w kontek$cie promowania postulowanego
tzw. zwrotu epistemologicznego, ktéry umozliwilby wzniesienie si¢ ,ponad
obalone granice miedzy wewngtrzny i zewnetrzny; narodowy i migdzynarodowy,

2 Do podobnych poréwnan odwoluje sie m.in. Aneta Makowska (2013, s. 30-31),
identyfikujac m.in. ,rezerwat kolonizatorski” jako przestrzen, w ktérej osoby z niepel-
nosprawno$ciami sg pozbawione samodzielnoéci, poddawane marginalizacji i opres;ji.
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lokalny i globalny, My i Inni” (Dorland 2009, s. 761), jako adekwatna odpowiedz
na problem réznorodnosdci (Beck 2009, s. 14). Teoria ,trzeciej przestrzeni”
moze takze postuzy¢ jako przyczynek do rewizji utrwalonych znaczen i sposo-
boéw ich rekontekstualizowania we wspolczesnym dyskursie pedagogicznym,
a poprzez to otworzy¢ droge do sformulowania nowych poje¢, jak np. eduka-
cji opartej nie na egzotyce réznorodnosci lecz na zapisie i artykulacji jej hybry-
dowosci (Bhabha 2010). Zdaniem Bhabhy pojawila si¢ bowiem ,teoretycznie
innowacyjna oraz politycznie niezbedna potrzeba wychodzenia w myéleniu
poza narracje pierwotnych i poczatkowych subiektywnosdci, ktére
sa skutkiem réznic kulturowych. Przestrzenie pomigdzy stanowia obszar do-
skonalenia strategii osobowosci — jednostkowej badz spoteczno$ciowej — ktore
poprzez akt definiowania pojecia spoteczenstwa dajg poczatek nowym znakom
tozsamos$ci oraz nowatorskim plaszczyznom kooperacji i kontestacji” (Bhabha
2010, s. XXXVI).

W teorii postkolonialnej duza rol¢ przypisuje si¢ kolonizatorom, ktérzy
realizujac ,bledne ujecie idei Czlowieka” (Bhabha 2010, s. 31) naruszyli tak-
ze ,swoj wlasny uklad odniesienia” i zaktocili ,,swe wlasne pole widzenia”
(Bhabha 2010, s. 30). W relacji kolonialnej bowiem dotychczas ugruntowany
mit Czlowieka i Spoteczenstwa ,ulega zasadniczemu podwazeniu” (Bhabha
2010, s. 31), rezultatem czego jest zniewolenie kolonizatoréw swa wyzszoscia,
a kolonizowanych swoja wlasng nizszoscig. Zaréwno ucznidéw bez specjalnych
potrzeb edukacyjnych, jak i z tego typu potrzebami, w tak zorganizowanej
przestrzeni spolecznej charakteryzuje swoista niepewnos¢ psychiczna. Z jednej
strony nie pozwala ona , kolonizowanym” na przyjecie ,,podsuwanej przez ko-
lonizatora oferty tozsamosci” (Bhabha 2010, s. 33), z drugiej za$ nie pozwala
»kolonizatorom” na utrzymanie wlasnej tozsamosci, bez zadnej w jej obszarze
zmiany. W rezultacie obydwa podmioty musza uciec si¢ do ,dyskursywnej
strategii momentu dociekania, chwili, w ktérej potrzeba posiadania tozsamo-
$ci staje sie przede wszystkim rozwigzaniem innych kwestii sygnifikacji i pra-
gnienia, kultury i polityki” (Bhabha 2010, s. 39), do negocjacji ,,ktéra odbywa
sie w trzeciej przestrzeni — miedzy starymi, narodowymi elitami a nowymi
mniejszo$ciami” (Wagner i Zahn 2012, s. 19). Wynik zastosowania tej stra-
tegii bedzie decydujacy nie tylko dla przysztosci podmiotu kolonizujgcego lub
kolonizowanego, ale dla przysziosci ich obu.

Postugujac sie analogia do koncepcji Bhabhy, moge zaryzykowaé stwier-
dzenie, ze do prawdziwej integracji spotecznej pomiedzy homogeniczng dotad
wiekszo$cig uczniow bez specjalnych potrzeb edukacyjnych i rézniaca si¢ od
niej mniejszo$cig uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi dojdzie
wowczas, gdy ta druga grupa, w tym osoby z niepetnosprawnosciami, prze-
stang by¢ egzotykq w szkolnej spotecznosci, i beda w niej postrzegane jako jej
prawowici uczestnicy, nie za$ jako ,uci$nieni”, ktérzy otrzymujac rozmaicie
formutowane etykietki ,uczen z autyzmem”, ,uczen z niepetnosprawnoscia”,
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»uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi” itp. w rzeczywistosci traca
Swoja prawowitos¢.

Rozwinigciem teorii ,trzeciej przestrzeni” dyskursu pedagogicznego mo-
globy by¢ wzmocnienie postgpowego dazenia do wykreowania nowego rodzaju
przestrzeni edukacyjnej — edukacji hybrydowe;.

Podstawg konstruowania tego nowego rodzaju przestrzeni powinna by¢ moz-
liwos¢ urzeczywistniania si¢ w niej idei emancypacji, podmiotowosci i auto-
nomii oraz uwzgledniania praw wszystkich zagniezdzonych w niej podmiotéw,
ktérego celem powinna stac si¢ petna ,,identyfikacja z humanistycznym o$wiece-
niowym idealem Czlowieka” (Bhabha 2010, s. 262). Dla praktyki pedagogicznej
oznaczaloby to przede wszystkim nie tylko zapisane w dokumentach, ale takze
powszechne zaakceptowanie i rzeczywiste rownowazenie dobra dziecka i uwa-
runkowan systemowych, organizacyjnych, ekonomicznych, spolecznych itd.,
wynikajgce z rzetelnie i calo$ciowo przeprowadzonego postepowania majace-
go na celu rozpoznanie wieloaspektowego kontekstu jego rozwoju, wychowania
i ksztalcenia. W tym samym kierunku zmierzaja stosowane zagranicg, a w Pol-
sce aktualnie wdrazane programy dotyczace funkcjonalnej diagnozy psycho-
logiczno-pedagogicznej, opartej na Miedzynarodowej Klasyfikacji Funkcjono-
wania Niepelnosprawnosci i Zdrowia (ICF). Pod pewnymi wzgledami zbiezne
z zalozeniami ,trzeciej przestrzeni” dyskursu pedagogicznego moze by¢ takze
podejscie widoczne w pracach Wiadystawy Pileckiej (2005) czy Franciszka Woj-
ciechowskiego (2007), o ktérym to podejsciu Zdzistawa Janiszewska-Nies$cioruk
pisze, ze ,dopuszcza sie [w nim] wiele opcji czy wariantéw w réznym stopniu
zalezno$ci oraz powigzan miedzy nimi” (Janiszewska-Nie$cioruk 2016, s. 51).

Zasada, ktéra determinowalaby zatem planowanie, organizacje, przebieg
i ewaluacje procesu ksztalcenia, powinno by¢ uznanie nadrzednoéci paradyg-
matu humanistycznego nad biologicznym, odejscie od ,,dominacji metod i §rod-
kéw” (Krause 2010, s. 210) w konstruowaniu ,,$wiata zycia” uczniéw ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi, na rzecz wolnoéciowych dazen cztowieka (por.
Jaspers 1991), jego ,woli, decyzji i wyboréw” (Krause 2010, s. 210). Przyktado-
we, ogélne cele procesu edukacyjnego rozwoju uczniéw mogtyby brzmie¢, np.:

® zapewniamy uczniom zaspokojenie ich indywidualnych potrzeb, poniewaz
dazymy do tego aby mogli si¢ rozwija¢ na miar¢ swoich mozliwosci, ta-
lentéw i zainteresowan, w okreslonych obszarach wiedzy i umiejetnosci
akademickich oraz postaw wobec $rodowiska, w ktérym zyja;

® troszczymy si¢ 0 zaangazowanie uczniéw w procesie konstruowania wie-
dzy, poniewaz zalezy nam na osiaganych przez nich wynikach oraz indywi-
dualnej satysfakcji z odkrywania i tworzenia siebie i §wiata;

® gwarantujemy naszym uczniom bezpieczenstwo i komfort w czasie spe-
dzanym na zajeciach organizowanych w szkole i pod jej opieka, poniewaz
chcemy, aby nasi uczniowie czuli si¢ pewnie i mieli w nas oparcie;
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® szanujemy réznorodno$¢ biologiczng, spoteczno-ekonomiczng i kulturo-
wa, poniewaz uczniowie ksztalcg sie na rzecz calego $wiata; jeste$my jego
czescia i ponosimy zan odpowiedzialno$é.

Jezyk, w jakim sformulowane sa przyktadowe propozycje, bardzo rézni si¢ od
wspolczesnego sposobu, w jaki napisano obowigzujace podstawy programowe.
Stawia si¢ w nim przede wszystkim na humanistyczne warto$ci i zréwnowazony
rozwdj, na rozpoznawanie i stwarzanie mozliwo$ci zaspokojenia indywidualnych
potrzeb i realizacji celow zaréwno akademickich, jak i spoteczno-kulturowych.

Charakterystyczny dla homogenicznej przestrzeni specyficzny ,zbiér umiej-
scowien”, w czasie dazenia do wylonienia sie przestrzeni edukacji hybrydowej
powinien zatem z biegiem czasu ulega¢ (i ulega — edukacja demokratyczna,
homeschooling itd.), coraz silniejszym prébom przeksztalcenia.

Ustanowienie przez Galileusza nieskonczenie otwartej przestrzeni w pewien
sposob wplynelo, jak pisze Foucault (2005, s. 118), na ,rozpuszczenie” $rednio-
wiecznego miejsca, w ktérym umiejscowil sie (lub zostal umiejscowiony) czlo-
wiek.

Miejsce rzeczy nie byfo juz wigcej niczym innym jak punktem w ruchu, podobnie jak spoczy-
nek rzeczy nie byt niczym innym jak jej nieskonczenie spowolnionym ruchem (Foucault 2005,
s. 118).

W przestrzeni edukacji hybrydowej podmiot powinien zatem przesta¢ zajmo-
wac miejsce, a zacza¢ istnie¢ w sieci miejsc definiowanej przez ,,stosunki bli-
sko$ci miedzy nimi” (Foucault 2005, s. 118). Przesta¢ statycznie tkwi¢ w okre-
$lonym umiejscowieniu, a zacza¢ dynamicznie przemieszczac si¢, emancypowac,
zajmowa¢ niedostepne mu wczesniej pozycje w spolecznej (i edukacyjnej) prze-
strzeni. Ten nowy sposéb usytuowania uczniéw w sieci miejsc zakiada nowy,
niekonwencjonalny (jeszcze) sposob organizacji edukacyjnej przestrzeni, nie-
majacy wiele wspolnego ani z segregacyjnym, ani ogélnodostepnym modelem
systemu o$wiaty. Moze on znaleZ¢ swoje urzeczywistnienie raczej w dgzeniu do
ksztattowania u uczniéw poczucia bycia czeécig okreslonej przestrzeni, swobod-
nego w niej poruszania si¢ i ponoszenia za nig odpowiedzialnosci (jak to jest np.
w modelu szkoly japonskiej).

Przyktadowe kierunki ksztaltowania hybrydowej przestrzeni edukacyjnej,
ktére tu przedstawilam, nie sa ani jedyng mozliwa ani tez wyczerpujaca pro-
pozycja. Nie maja rowniez ostatecznego charakteru. Nie prezentuje poprzez nie
gotowych rozwiazan, poniewaz dyskurs zaklada konieczno$¢ trwajgcego w cza-
sie kolektywnego namystu. Nalezy je potraktowac jako lekko i niewyraznie jesz-
cze zarysowane, ale nowe pole, nowe otwarcie dla pedagogicznego dyskursu.
Wymagajace zaréwno namystu, jak i wielkiej ostroznosci w traktowaniu oma-
wianej problematyki. Uwaznoséci w formutowaniu postulatéw i ksztaitowaniu
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tendengji, tak aby ani nie gloryfikowa¢ fenomenu odmiennodci, ani tez go nie
zredukowad. Zwtlaszcza, ze jak zaznacza Marcin Wlazlo (2010, s. 136):

W miejsce dawnych tendencji, a wigc wrogosci lub obojetnosci, ujawniajg sie postawy odbie-
rajagce odmiennos$ci podstawowa racje jej bytu, czyli pozostawanie w sferze zakrytych zna-
czen, niedostepnych i nieredukowalnych. [...] dazenie do zblizenia z Innym, a w konsekwencji
odebrania mu cech odmienno$ci moze w istocie stanowic zagrozenie dla sensu jego istnienia.

Zastosowana w interpretacji wynikéw krytycznej analizy sposobu rekon-
tekstualizowania w urzedowym dyskursie pedagogicznym cech paradygmatéw
pedagogicznych analogia walki o samostanowienie, suwerenno$¢, podmioto-
wos¢, nawet tozsamo$¢ spoleczenstw kolonizowanych z dazeniami do eman-
cypacji spolecznosdci oséb ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wydaje sie
bowiem otwiera¢ nowe mozliwosci zaistnienia oczekiwanej zmiany w procesie
ich ksztalcenia w szkotach ogélnodostepnych. Przy czym, nie chodzi tu o po-
rzucanie tradycji pedagogicznej ani nawet znaczne oddalanie si¢ od niej, ale
takie ,wychylenie si¢” ze strefy poznawczego ,komfortu”, ktére jednoczesnie
pozwoli dostrzec, by¢ moze, nowe mozliwosci rozwigzania starych i od dawna
utrzymujacych sie probleméw lub cho¢by spowoduje oswietlenie nie stosowa-
nym dotychczas reflektorem teorii, niewidocznych dotad obszaréw, w ktorych
te rozwiazania si¢ znajduja.

By¢ moze jest mozliwy nowy sposéb zycia i komunikowania sie, ktéry nie jest
ani prosta kontynuacjg dyskursu dominujacej wigkszosci, ani tez gloryfikacja
marginalizowanych peryferii? Odpowiedzig na to pytanie moze by¢ propozycja
podjecia proby zdefiniowania tzw. trzeciej przestrzeni dyskursu pedagogiczne-
go, oznaczajacej konieczno$¢ znalezienia takiej formy retoryki publicznej i zdolnej
ukaza¢ odmienne, a niekiedy przeciwstawne tresci ,,nie w postaci ustanowionych
a priori zasad, lecz jako dialogowg wymiane dyskursywna, jako negocjowanie
warunkéw w aktualnej terazniejszo$ci wypowiedzenia” (Bhabha 2010, s. 6).
Aby jednak tego typu podejscie mogto sie urzeczywistni¢, konieczne jest przy-
jecie transystemowego rozumienia edukacji, w ktérej sprawna wigkszo$¢ musi
uzna¢ histori¢ opowiadang przez osoby ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi za swoja ,rdzenna i rodzima narracje”, za czg$¢ swojej wlasnej tozsamosci.
Mysle, ze moze to staé sie mozliwe witasnie w trzeciej przestrzeni pedagogiczne-
go dyskursu, stanowigcej ,,podstawe dyskursywnych warunkéw wypowiedzenia,
ktére uwalniajg znaczenia i symbole kultury od pierwotnej jednosci i staloci
oraz umozliwiajg przywlaszczenie, przekiad, rehistoryzacje i ponowne odczy-
tanie znakéw” (Bhabha 2010, s. 23). Ufam tez, ze specjalne potrzeby edukacyj-
ne mogace sta¢ si¢, w réznych momentach i kontekstach jednostkowego zycia,
udzialem kazdej osoby, przestana by¢ w przyszioéci kategoria ,,specjalng”. Beda
natomiast rozpoznawane jako indywidualne cechy ,réznorodnosci w réwno-
$ci”, korespondujace z dominacja opartego na ,wzajemnej adaptacji” zjawiska
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spolecznego wlaczania, umozliwiajac peing realizacje humanistycznego para-
dygmatu pedagogiki.

Ksztaltowanie si¢ pozadanych, opartych na wzajemnej adaptacji relacji
spotecznych jest jeszcze piednig przyszto$ci. Wymaga znaczacego rozwiniecia
koncepcji trzeciej przestrzeni pedagogicznego dyskursu oraz wynegocjowania
szczegdlowych zalozen edukacji hybrydowej. Aby jednak ta dzisiejsza potencjal-
nos¢ stata si¢ w przysziosci realnoécia, wymaga uprawomocnienia autorytetem
wladzy, wyrazonym w nowym, humanistycznym urzedowym dyskursie pedago-
gicznym.

Urzedowy dyskurs pedagogiczny posiada znaczacag moc wspoétksztattowania
»$wiata zycia” uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (np. poprzez
oddziatywanie stosowanej w nim terminologii, wyspecjalizowanych dyskurséow
indywidualnych nauczycieli). Sposéb, w jaki uwzglednia on istniejace paradyg-
maty pedagogiki, jest jednym z podstawowych uwarunkowan skutecznej orga-
nizacji, przebiegu i rezultatéw ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w szkotach ogélnodostepnych.



Zakonczenie

Prawo jest potegg wyrazong za posrednictwem jezyka
(Galdia 2014, s. 203)

roces ksztalcenia i wychowania dzieci i miodziezy jest elementem polityki
p panstwa realizowanej za posrednictwem urzedowego dyskursu pedagogicz-
nego, a sposdb, w jaki sg rekontekstualizowane w nim cechy paradygmatéw
pedagogiki, jest jednym z podstawowych uwarunkowan skutecznej organizagji,
przebiegu i rezultatéw procesu ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w szkotach ogdlnodostepnych.

Za podrednictwem tekstéw aktéw normatywnych nadawca przyjmuje okre-
$long role - role prawodawcy - ktorego oddziatywanie w zdarzeniu komunika-
cyjnym ma znaczenie dla ksztaltowania sie u odbiorcy aksjologicznych podstaw
funkcjonowania w spoleczenstwie. Wiasnie dlatego urzedowy dyskurs pedago-
giczny posiada moc wspotksztattowania ,,$wiata zycia” uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Poprzez konieczno$¢ dziatania w granicach okreslo-
nego prawa, poprzez oddzialywanie stosowanej w nim terminologii, poprzez
ksztaltujace si¢ z jej udzialem wyspecjalizowane dyskursy indywidualnych na-
uczycieli itd.

W podjetym zadaniu badawczym swojg uwage skoncentrowatam gléwnie na
sposobach rekontekstualizowania cech paradygmatéw pedagogiki (biologiczne-
go 1 humanistycznego) w wybranych aktach normatywnych z obszaru o$wiaty.
W celu rozpoznania tych sposobéw postuzytam si¢ utworzonym na potrzeby
badan leksykonem terminéw, ktérymi w $wietle wybranych modeli niepelno-
sprawnoéci/specjalnych potrzeb edukacyjnych najczesciej opisywano lub opisuje
sie cechy procesu ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Wyniki przeprowadzonych przeze mnie badan jako$ciowych jednoznacz-
nie wykazaly, ze cho¢ w analizowanych formach urzedowego dyskursu peda-
gogicznego sg rekontekstualizowane cechy obydwu paradygmatéw, to prawne
podstawy organizacji i przebiegu procesu ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi s3 zdominowane przez paradygmat biolo-
giczny. Utrwala on przypisywanie najwiekszej odpowiedzialno$ci za trudno-
$ci w uczeniu sie¢ samym uczniom i stosuje wobec nich stygmatyzujacy jezyk.
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Analiza frekwencyjnosci cech rekontekstualizowanych paradygmatéw wyniki te
potwierdzila. W analizowanych przepisach aktéw normatywnych zdecydowanie
dominuja zalecenia sformutowane w zmedykalizowanych kategoriach biologi-
zmu, sprzyjajace fragmentacji Srodowiska uczniowskiego, ksztaltowaniu si¢ re-
lacji miedzyludzkich opartych na obcosci i praktyk pedagogicznych odzwiercie-
dlajacych raczej ide¢ segregacji niz integracji, nie méwigc o dazeniu do edukacji
dla wszystkich.

Jak to juz zaznaczylam w pracy, jezyk, jakim moéwi si¢ o osobach ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, nie jest bez znaczenia. Jezyk dziala, a jezyk prawniczy
dziala szczeg6lnie, ma dyskursywny charakter i jest prawdopodobnie ,,najwazniej-
szym $rodkiem [...] definiowania, komunikowania i oceny” stereotypéw (Maas
i Arcuri 1999, s. 161), ktére sg przekazywane ,,w rozmowach, podrecznikach oraz
w komunikacji masowej” (van Dijk 1984, 1987, 1988). Jezyk aktéw normatyw-
nych jest ponadto noénikiem wiladzy, kategorycznie wymaga zastosowania i nie
dopuszcza mozliwosci sprzeciwu. Determinuje rodzaj i przebieg relacji pomiedzy
podmiotami, ktérych dotyczy, jak tez przestrzen, w ktérej wszyscy dziatamy.

Jerzy Bralczyk (1981, s. 132) wskazal w tekstach jednostki leksykalne, ktére
wraz z ich zastosowaniem w tekscie konczg wszelka polemike i nazwat je sto-
wami-zakleciami. Uzyt tego sformulowania w kontekscie stéw majacych silnie
pozytywng konotacje ,automatycznie wykluczajacych jakakolwiek negatywng
reakcje” (Bralczyk 1981, s. 132). W analizowanych przeze mnie tekstach aktow
normatywnych mogtabym zidentyfikowa¢ podobnie dzialajace stowa, tyle ze dzia-
tajace w przeciwnym kierunku. Nazwalabym je stowami-stygmatami, akcentujac
ich zniewalajacg moc naznaczania i etykietowania. Do takich stéw z pewnoscig
nalezatoby zaliczy¢ okreslenie ,,specjalne”, ktérego uzywa si¢ w celu nazwania
przyczyn trudnoséci w sprostaniu stawianym uczniom wymaganiom edukacyj-
nym, i ,,specjalistyczne” oznaczajace rodzaj zaje¢ ,terapeutycznych”, , korekcyjno-
-kompensacyjnych” czy ,innych o charakterze terapeutycznym” itd., w ktérych
maja prawo bra¢ udziat odpowiednio sklasyfikowani uczniowie. Kiedy za$:

instytucje dokonuja za nas klasyfikacji zdajemy sie traci¢ niezalezno$é, ktéra mogtaby nam
potencijalnie przystugiwac. Mozna by pomysleé, ze jako jednostki mamy wszelkie powody, by
sie zbuntowaé (Douglas 2011, s. 105).

Jednak slowa-stygmaty umieszczone w konteks$cie aktu prawnego sa wzmoc-
nione sitg wiadzy, i nawet, gdyby ktokolwiek w obszarze reprodukgcji dyskursu
chciatby hegemonie t¢ zlamac i postuzy¢ si¢ innym okreéleniem, np. ,,indywidu-
alnych” potrzeb, zamiast ,,specjalnych”, ,,zindywidualizowanych” zaje¢, zamiast
»specjalistycznych”, ,rozwijajgcych umiejetno$¢ uczenia si¢” zamiast ,innych
o charakterze terapeutycznym”, jest przed takim sposobem skutecznie zabezpie-
czony, gdyz stalby si¢ niezrozumialy w kontekscie szerzej obowigzujacego pra-
wa, np. pozwalajgcego na pozyskiwanie srodkéw na finansowanie nazywanych

259



Zakonczenie

w okreslony sposéb rodzajow zaje¢ prowadzonych w publicznym przedszkolu,
szkole lub placowrce.

Gdyby zalozy¢, ze stowa-stygmaty przynalezne paradygmatowi biologiczne-
mu wyznaczaja miejsce, etap w procesie budowania opartej na zasadach spéjno-
$ci spolecznej wspolnoty oséb réwnych w swej réznorodnosci, w jakim miejscu
tego procesu lokuje nas zatem prawodawca i my sami lokujemy sie jako spote-
czenstwo?

Dominujaca w analizowanych formach dyskursywnych urzedowego dyskursu
pedagogicznego terminologia charakterystyczna dla biologicznego paradygmatu
pedagogiki, osadzonego w mechanistycznej orientacji postrzegania czlowieka
i mozliwo$ci jego edukowania stanowi znaczaca przeszkode w ksztaltowaniu sig
spoleczenstwa opartego na zasadzie spdjnosci spolecznej i optymalnych warun-
kéw edukacji dla wszystkich. I cho¢ budowanie optymalnego systemu o$wiaty
nie jest niemozliwe — w urzedowym dyskursie pedagogicznym mozna juz do-
strzec pewne symptomy zmian na lepsze — jest ono wcigz jeszcze znacznie ogra-
niczone. Mozna wskaza¢ wiele barier, istnienie ktérych skutecznie opdznia ten
proces. Z pewnoscia na podstawie analizy wynikéw przeprowadzonych przeze
mnie badan moge jako przykiad wymieni¢ ograniczanie ,katalogu” czynnikéw
determinujacych rozwéj i uczenie sie dzieci i miodziezy przede wszystkim do
tych, ktére s zwiazane bezposrednio z nimi samymi (wynikaja z ich biologii,
sprawnoéci cial, stanu zdrowia, cech zachowania), z nieznacznym udzialem
czynnikéw zwiazanych z cechami funkcjonowania rodziny, innych uczniéw
i calkowitym pominieciem mozliwej roli w tym procesie nauczycieli i innych
pracownikéw szkoty oraz szerszego kontekstu funkcjonowania samej instytu-
cji (uwarunkowanego np. decyzjami organu prowadzacego szkote, ministerstwa
edukagcji itd.). Utrudnieniem pozadanych przemian jest réwniez charaktery-
styczna dla dzisiejszej tradycyjnej szkoly postawa wywyzszania i uznawania nie-
mal wylacznie nauczycieli, wychowawcéw, specjalistow za lepiej wiedzacych, co
jest najbardziej potrzebne i co moze by¢ najbardziej skuteczne w procesie eduka-
¢ji niz rodzice czy sami uczniowie i wyznaczanie im drugo-, a nawet trzeciorzed-
nego miejsca w tym procesie. Uzaleznienie udzielenia wsparcia edukacyjnego
przede wszystkim od przeprowadzenia diagnozy i przydzielenia stygmatyzujacej
etykiety sprzyja natomiast czestszemu popelnianiu bledéw w procesie wspo-
magania, gdyz zdecydowanie fatwiej jest kierowa¢ si¢ ogoélna charakterystyka
danej kategorii uczniéw, np. ucznidéw, ktérych ,potrzeba objecia [...] pomoca
psychologiczno-pedagogiczng [...] wynika w szczego6lnosci z niepetnosprawno-
$ci”, anizeli indywidualizowaé przebieg procesu edukacyjnego zgodnie z potrze-
bami konkretnego dziecka lub ucznia bez wzgledu na sposéb zaklasyfikowania
przyczyn jego trudno$ci. Zwlaszcza, ze w niektérych przypadkach (a bledy tego
typu maja znaczenie nie tylko dla statystyki, ale funkcjonowania i jako$ci zy-
cia konkretnych oséb), ostateczne rozpoznanie przyczyn istniejacych trudnosci,
zwlaszcza zlozonych, nastepuje najczesciej po trwajacym wiele miesiecy, a czesto
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i lat procesie. Nie stuzy takze odpowiedniemu wspomaganiu uczenia si¢ dzie-
ci i mlodziezy wyodrebnianie w pierwszych przepisach jednego z wazniejszych
rozporzadzen 12 kategorii szczegdlnych przypadkéw, kiedy to nalezy udzieli¢
uczniom pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Taki sposéb zbudowania aktu
prawnego powoduje, ze pozostate przypadki, gdy z innych powodéw uczniowie
mogg potrzebowa¢ indywidualizacji procesu ksztalcenia schodza na plan dalszy,
albo zostaja catkowicie przeoczone.

Stan, ktéry opisalam podsumowujac wyniki przeprowadzonych badan, kore-
sponduje ze spostrzezeniem Bogustawa Sliwerskiego (2016, s. 226), ze ,wladze
o$wiatowe wciaz tkwia w paradygmacie ksztalcenia jako wylgcznie transmisji
wiedzy, jednokierunkowego formatowania osobowosci dzieci i miodziezy”.

Bez zaistnienia fundamentalnych zmian w tym obszarze trudno bedzie mo-
wi¢ o systemie o$wiatowym lepiej odpowiadajacym potrzebom wspéiczesnych
uczniéw i wyzwaniom, jakie stana przed nimi w przyszlodci. Dlatego na zakon-
czenie moich rozwazan zawartych w tej pracy odwotatam sie do wyrostej z tra-
dycji badan postkolonialnych (Fanon, Bhabha, Said, Soja, Lefebvre) teorii ,trze-
ciej przestrzeni wypowiedzenia” (Bhabha 2010), o ktérej, w humanistycznym
yjeciu literaturoznawcy i jezykoznawcy Homiego Bhabhy (2003, s. 163-164), au-
tora takich termindéw jak dobrze juz dzisiaj znane hybrydowos¢ czy mimikra, moz-
na powiedzie¢ iz ,jest gleboko zakorzeniona w kontekscie spotecznym” i ,ma
potencjal tworczy do transformacji stosunkéw miedzyludzkich”.

Podazajac zatem $ladami wskazéwek zostawianych przez Bhabhe, czy nie
nalezaloby zamiast podejmowania kolejnych préb, zwtaszcza organizacyjno-pro-
gramowego reformowania systemu o$wiaty (a historia od czasu jego uwolnienia
sie spod socjalistycznej dominacji jednoznacznie pokazuje liczne ich mankamen-
ty), wykreowa¢ nowa, hybrydows, przestrzen edukacyjna? Przestrzen inng od
tej aktualnie uksztaltowanej i dobrze znanej, w ktérej do dzisiaj integracje spo-
teczna ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi z uczniami bez tego
rodzaju potrzeb w szkotach ogoélnodostepnych promuje sie o tyle, o ile, trawe-
stujac Bhabhe (2010, s. XVII) ,demografia tej réznorodno$ci” opiera si¢ gtow-
nie na specjalnie dobranych (decyzja dyrektora szkoty) jednostkach. Przestrzen,
w ktorej nie trzeba walczy¢ o egzekwowanie ,prawa do réznicy w réwnoéci”
(Balibar 1994, s. 56, za: Bhabha 2010, s. XIX), urzeczywistniajacg ,teoretycznie
innowacyjna i politycznie niezbedna potrzebe wyjécia w mysleniu poza narracje
pierwotnych i poczatkowych subiektywnosci, a takze skupienia si¢ na wydarze-
niach i procesach, ktére sg skutkiem artykulacji réznic” (por. Bhabha 2010, s.
XXXVI). Ta nowa przestrzen, okreslana takze mianem przestrzeni ,,pomiedzy”,
doskonale koresponduje ze sposobami okreélania kategorii uczniéw ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi jako umiejscowionej ,pomiedzy pedagogika
a pedagogika specjalna” (Chrzanowska 2015, s. 422).

Czy nowa przestrzen edukacyjna nie mogtaby sta¢ sie ,tkanka faczng” (Bha-
bha 2010, s. XXXVIII), uniemozliwiajacg ,tozsamosciom znajdujgcym sie na
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przeciwlegltych biegunach osadzanie si¢ w pierwotnych dychotomiach” (Bhabha
2010, XXXVIII)? Czy nie tatwiej bytoby w niej urzeczywistnic idee trzeciej prze-
strzeni pedagogicznego dyskursu, ,ktéra przyjmuje istnienie réznicy poza przy-
jeta hierarchig” (Bhabha 2010, s. XXXVIII)?

W ostatnim rozdziale tej ksigzki podjetam prébe oddania mozliwego charak-
teru tej nowej ,trzeciej przestrzeni” dyskursu edukacyjnego poprzez sformulo-
wanie przykladowych ogolnych celéw procesu rozwoju edukacyjnego ucznidw.
Jezyk, w jakim sformufowalam przykladowe propozycje, bardzo rézni sie od
tego, w ktérym sformulowano aktualne dokumenty stanowiace fundament sys-
temu o$wiaty, a przez to i organizacji procesu ksztalcenia uczniéw ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi w szkotach ogélnodostepnych.

W ten sposéb chciatam podkresli¢, ze mozliwy jest nowy rodzaj komuni-
kowania sig, ktdry, jak to juz wczedniej okreélifam, nie jest prosta kontynuacja
dyskursu dominujacej wiekszosci ani tez gloryfikacja marginalizowanych pery-
ferii. Sadze, ze najwyzszy czas, aby urzedowy dyskurs pedagogiczny przestat
»opowiadac¢ wcigz te sama, kolonialng histori¢” (por. Bhabha 2010, s. XLI), i aby
w nowej przestrzeni edukacyjnego dyskursu o szkole powszechnej, szkole dla
wszystkich (jak chcial juz Jan Amos Komenski), i w nowym urzedowym dyskur-
sie pedagogicznym, historia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
zostata w przestrzeni ogdélnodostepnej szkoty uznana za rdzenng i rodzimg nar-
racje, za cze$¢ jej wlasnej tozsamosci. Dzigki temu oraz dzieki Foucaultowskiej
zasadzie powtarzanej materialnosci i w zgodzie z Bernsteinowska teoria spo-
lecznego konstruowania dyskursu pedagogicznego ufam, ze zmiany, jakie po-
winny w postulowany w tej pracy sposob zosta¢ wprowadzone do urzedowego
dyskursu pedagogicznego, sprzyjalyby dialogowej wymianie dyskursywnej i ne-
gocjowaniu nowych warunkéw ksztalcenia i wychowania wszystkich uczniéw.
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