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In Poland, as in many other countries, inclusive education of children with disabilities start at the
stage of pre-school education. Contemporary indicators on inclusive education of children with
disabilities at the stage of pre-school education are optimistic. The last analysis (2014, 2015) shows
that the rate of participation children with disabilities in pre-school education is 75%. Indicators are
lower in the countryside, higher in the big cities (67% and 88%, respectively). Preschoolers with
disabilities are usually in ordinary kindergartens (79.1%), then in inclusive education (17.2%) and in
special pre-schools (3.8%). The indicators are different in public and non-public pre-schools (respec-
tively: 79.1% and 65.4%; 17.2% and 25.9%; 3.8% and 8.6%). The main problem of inclusive education
in Poland is the late diagnosis of disability. The great number of children with disabilities receive
their first diagnosis at the age of 6-7, if we concentrate on sensory or movement disabilities and even
later if the child has an intellectual disability. The article presents the state of preschool education of
children with disabilities in Poland and the necessary courses of action in this field in the future.
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W Polsce, podobnie jak w wielu innych krajach, wspoélne ksztalcenie
dzieci z niepelnosprawnoscia i sprawnych rozpoczelo sie od etapu edukacji
przedszkolnej. Pierwszymi placowkami integracyjnymi w Polsce byly wta-
$nie oddzialy przedszkolne. To w przedszkolach, jeszcze przed formalnym
usankcjonowaniem tendencji wigczajacych, podejmowano pionierskie inicja-
tywy, ktorych celem bylo dazenie do zapewnienia dzieciom z niepeino-
sprawnoscig konstytucyjnego prawa do wyboru Sciezki ksztalcenia, prze-
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ciwdziatania wykluczeniu edukacyjnemu i spolecznemu z uwagi na istnieja-
ca niepelnosprawnosé. Od pierwszych tego typu inicjatyw minety blisko
cztery dekady. Warto zatem pokusi¢ sie o refleksje, a z nich wyciagna¢
wnioski dotyczace koniecznych dzialann skoncentrowanych na przysziosé
m.in. edukacji wlaczajacej.

Warto w tym miejscu kilka zdan poswieci¢ kwestiom terminologicznym,
ktére ogniskuja sie wokot rozréznienia, inaczej - synonimicznego traktowa-
nia poje¢ integracja i wiaczanie. W tym kontekscie konieczne jest jednak
okreélenie plaszczyzny rozwazan. Szeroka, spoleczna perspektywa pozwala
Z pewnym uproszczeniem traktowac je synonimicznie, zwltaszcza w odnie-
sieniu do celu i skutku podejmowanych inicjatyw. W obu bowiem przypad-
kach chodzi o réwne traktowanie, o tozsamos¢ praw, jednos¢ bez kategory-
zowania, sprzeciw wobec selekcji, zwlaszcza koncentrujacej sie na brakach,
deficytach, podkreslania nie tego co dzieli, a faczy. Takiemu podejsciu przy-
Swiecaja idee dostrzegajace racjonalnosé i nieuchronnosé odmiennosci, od-
najdywania w niej waloru, a nie przeszkody dla wspdlnej bezkonfliktowej
koegzystencji. Perspektywa wezsza, ograniczona np. do systemowych dzia-
tart edukacyjnych sklania do rozgraniczenia pojec. Opierajac si¢ cho¢by na
dokumentach formalnoprawnych, czym innym jest klasa/oddzial integra-
cyjny czym innym wzorzec ksztalcenia w gtéwnym nurcie (mainstream),
czy tzw. edukacja wlaczajaca. Sklonilo to wielu teoretykow, praktykow, jak
i pracownikow instytucji, w tym rzadowych, do poszukiwania réznic mie-
dzy pojeciami. Niektérzy w prosty sposob, opierajac sie cho¢by na chrono-
logii dziatan i decyzji, ksztalcenie w gléwnym nurcie uznali w Polsce za
konsekwencje, kolejny etap dzialan systemowych czy bardziej zaawanso-
wang forme integracji. Nie jest to juz jednak tak oczywiste, gdy przyjrzec sie
doswiadczeniom spoza rodzimego terenu. Zgodzi¢ sie nalezy z pogladami
wskazujacymi na zréznicowanie modeli ksztalcenia oséb z niepetnospraw-
noscig na $wiecie z uwagi na m.in. uwarunkowania historyczne, prawne,
geograficznel, ale réwniez kulturowe. Dlatego wéréd réznych modeli ma-
my: propozycje ksztalcenia segregacyjnego (typowe np. dla Japonii czy Ro-
sji), czesciowo integracyjne (np. w Kanadzie, Hiszpanii, Niemczech, Austra-
lii) i w pelni integracyjne (np. w Anglii, USA, Szwecji, Danii, Austrii, czy we
Wiloszech). Nawet jednak w ramach poszczegélnych kategorii r6zne sa roz-
wigzania formalne i organizacyjne. Zazwyczaj réwniez istotne znaczenie
W procesie integracji odgrywa stopier niepelnosprawnosci, decydujacy czy
proces integracji obejmuje integracje poznawcza i spoteczna czy jedynie spo-

17]. Kossewska, www.up.krakow.pl/biblio/ pliki/kossewska_02.html, [dostep: 26.10.2015].



Edukacja wiqczajgca na etapie przedszkolnym w Polsce 35

teczng lub wskazuje na wieksza skutecznos¢ ksztalcenia segregacyjnego?.
W Polsce mamy do czynienia z koegzystencja trzech modeli: specjalnego,
integracyjnego i ogdlnodostepnego, cho¢ coraz wyrazniej lansowany jest
model tzw. pelnej integracji, czyli edukacji wlaczajacej. Rozréznienie pojec
integracja i wlgczanie w polskich warunkach wynika z réznic organizacyj-
nych poszczegélnych modeli. W integracji mamy do czynienia z ogranicze-
niem liczby uczniéw z zaburzeniami w rozwoju przypadajacych na klase
szkolng, z ograniczeniem calkowitej liczby uczniéw w klasie, z podwojna
obsada pedagogiczna. W przypadku wlaczania nie ma ograniczenia liczby
uczniéw z niepelnosprawnoscia i okreslenia gérnego limitu uczniéw w kla-
sie (poza zdroworozsadkowym), nie ma podwojnej obsady, cho¢ od 2016 r.
szkoly beda mialy nie tyle mozliwos¢, co obowigzek zatrudnienia w szkole
pedagoga wspierajacego, pedagoga specjalisty, ktéry bedzie miat za zadanie
wspiera¢ uczniéw z niepelnosprawnoscia w procesie uczenia sie, a nauczy-
cieli w procesie nauczania i ksztalcenia. W dalszym ciagu nie bedzie to jed-
nak sytuacja tak komfortowa jak w przypadku szkét/klas integracyjnych,
w ktérych podwojna obsada jest zagwarantowana dla kazdej, bez wyjatku,
klasy.

* k%

Nie ma watpliwosci, ze wspolczesne dane dotyczace edukacji wlaczaja-
cej dzieci z niepelnosprawnoscia na etapie edukacji przedszkolnej per capita
napawaja optymizmem. Z badan realizowanych przez IBE (opublikowanych
w 2014 r.) wynika, ze 75% dzieci z niepelnosprawnoscia uczestniczy w edu-
kacji przedszkolnej’. Jest to wskaznik niemal identyczny jak w przypadku
populacji ogoélnej, usredniony dla wszystkich grup wiekowych i wynosi
75,3%*. Podobnie jak w populacji ogolnej istnieje duze zré6znicowanie udzia-
tu w edukacji przedszkolnej w zaleznosci od miejsca zamieszkania. Najwie-
cej dzieci z niepelnosprawnoscia uczestniczy w edukacji przedszkolnej
w miastach powyzej 500 tys. - 88%, nastepnie w miastach od 20 do 100 tys. -
82%, miastach od 100 do 500 tys. - 80%, miastach do 20 tys. - 72%, najmniej
niepelnosprawnych przedszkolakéw jest na terenach wiejskich - 67%5.

2 Patrz piramidowy model ksztalcenia dzieci z niepelnosprawnoscia Deno 1970 - E. Deno,
Special education and developmental capital, Exception Children, 1970, 37, s. 229-237.

3 P. Grzelak, P. Kubicki, M. Ortowska, Realizacja badania Sciezek edukacyjnych niepetnospraw-
nych dzieci, uczniow i absolwentéw. Raport koricowy, Warszawa 2014, s. 37.

4E. Falkowska, A. Telusiewicz-Pacak (red.), Dzieci w Polsce. Dane, liczby, statystyki, War-
szawa 2013, s. 14.

5 Tamze, s. 38.
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Wskazniki dla populacji ogolnej to 83,6% w przypadku miast i 51,2% na
terenach wiejskich®.

Prowadzone przez Piotra Grzelaka, Piotra Kubickiego i Marte Ortowska
badania” wskazuja réwniez, ze zdecydowana wiekszo$¢ dzieci z niepetno-
sprawnoscia uczeszcza do przedszkoli wiaczajacych. Jak wskazuja wyniki
badan, w placéwkach publicznych 79,1% dzieci z niepelnosprawnoscia
uczeszcza do przedszkoli ogdlnodostepnych, 17,2% - do integracyjnych
i tylko 3,8% - do specjalnych. Nieco inaczej wskazniki przedstawiajg sie
w przypadku placowek niepublicznych. Nizsze sg wskazniki udziatu dzieci
z niepelnosprawnoscia w edukacji wspdlnie z pelnosprawnymi réwiesni-
kami (65,4% - ogo6lnodostepne i 25,9% integracyjne), a wyzsze w specjalnej
(8,6%)8.

Jak pokazuja analizy, edukacja przedszkolna dzieci z niepelnosprawno-
Scig jest powigzana z poziomem wyksztalcenia rodzicow. Dane wskazuja, ze
im wyzsze wyksztalcenie rodzicéw, tym wyzsze wskazniki udziatu dzieci
z niepelnosprawnoscia w edukacji przedszkolnej. Nie wiadomo jednak czy
sa one wynikiem wyzszej §wiadomosci, koniecznosci wczesnego objecia
dziecka edukacja i wsparciem specjalistycznym czy tez moze sa np. zwigza-
ne z sytuacja spolteczno-zawodowa rodzicow. Mozliwe, ze kazde z tych
uwarunkowan ma znaczenie dla podejmowanych decyzji. Faktem jest, ze
w edukacji przedszkolnej uczestniczy 90% dzieci rodzicow z wyzszym wy-
ksztalceniem, a tylko 64% dzieci rodzicéw z wyksztalceniem podstawo-
wym’.

Po czeéci odpowiedzig na te pytania jest, uzyskana w badaniach IBE,
wiedza dotyczaca powodéw nieposylania dziecka z niepelnosprawnosécia do
przedszkola. Najczesciej badani rodzice wskazywali, iz dziecko pozostaje
w domu, gdyz ma zapewniong opieke (64,9%). Nie rozstrzyga to jednak, czy
rodzice postanawiajacy zatrzymac¢ dziecko w domu uznaja, ze udzial
w edukacji przedszkolnej nie pelni istotnej roli w procesie rozwoju ich
dziecka, czy moze nie pozwalajg na nig skromniejsze srodki finansowe, np.
w przypadku bezrobocia jednego z rodzicow czy skromnych dochodéw
nawet w sytuacji pracy obojga rodzicéw. Autorzy raportu , Edukacja matych

6 Tamze, s. 14.

7 W badaniach przeprowadzonych w 1261 szkolach podstawowych i gimnazjach (specjal-
nych, integracyjnych i ogélnodostepnych, w ktérych ucza sie uczniowie z niepelnosprawno-
Scig z terenu calej Polski) brali udziat dyrektorzy szkoét i rodzice dzieci z niepelnosprawnoscia.
W przypadku danych dotyczacych edukacji przedszkolnej informacje pochodzily od bada-
nych rodzicow.

8 E. Falkowska, A. Talusiewicz-Pacak (red.), Dzieci w Polsce, s. 41.

9 Tamze, s. 38.
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”

dzieci...” (2010)10 stawiajq teze, ze bieda moze prowadzi¢ do instrumentali-
zacji relacji rodzinnych. Dziecko w rodzinie biednej stanowi wartos¢, ktorej
rodzice nie chcg sie pozbywacé , oddajac” je do przedszkola. Opieka nad nim
dla bezrobotnej matki czy ojca moze stanowi¢ bufor chronigcy przed poczu-
ciem bezuzytecznosci, bezwartosciowosci, nieprzydatnosci. Wszystko to
moze prowadzi¢ do prze$wiadczenia, ze korzystanie z opieki przedszkolnej
jest postrzegane w kategoriach kosztéw a nie korzysci.

Kolejny wskaznik, na ktéry zwrécono uwage, informuje o brakach infra-
strukturalnych. 22% rodzicow uzasadnilo nieuczeszczanie dziecka do
przedszkola brakiem placéwki/oddzialu przedszkolnego w poblizu miejsca
zamieszkania. Istotnym powodem okazala si¢ réwniez niesatysfakcjonujaca
oferta, niezapewniajagca odpowiedniego wsparcia (5,2%). Niewielka, nie-
mniej okreélona liczba rodzicéw spotkala sie z odmowgq przyjecia dziecka do
przedszkola z uwagi na niepelnosprawnoéc¢ (2,0%)1. Autorzy raportu inter-
pretujagc 25% wskaznik nieuczestniczenia dzieci z niepelnosprawnoscia
w edukacji przedszkolnej sugeruja, Zze moze on wynika¢ z przeswiadczenia
rodzicow o mozliwosci, ale i koniecznosci zapewnienia dziecku opieki
w domu w zgodzie z tradycyjnym podejsciem do wychowania. Nie mozna
jednak wykluczy¢, jak wspomnialam wczesniej, Ze jest on przynajmniej po
czesci efektem braku $wiadomosci znaczenia wczesnego wsparcia rozwoju
dziecka. Mogloby to zatem dowodzi¢, ze sama rodzina dziecka z niepelno-
sprawnoscia nie uzyskuje skutecznego wsparcia. Brakuje dziatann uswiada-
miajacych i przekonujacych rodzicéw, jak wazne jest wczesne wspomaganie
rozwoju, wczesna diagnoza, terapia i rehabilitacja. Jakie ma ona znaczenie
dla mozliwosci uczestniczenia dziecka w obowiazkowej juz edukacji w kon-
teksécie form ksztalcenia, jakie ma znaczenie dla spotecznego rozwoju ich
dziecka. Mozliwe jest réwniez, ze nieche¢ rodzicow posylania dziecka
z niepelnosprawnoscia do przedszkola jest efektem ztych doswiadczen, bra-
kow i barier, z ktérymi spotkali sie inni rodzice dzieci z niepelnosprawno-
Scia w tym zakresie.

Latwo cieszy¢ sie ze wskaznikow globalnych 75% udzialu dzieci z nie-
pelnosprawnoscia w edukacji przedszkolnej, tym bardziej ze poréwnywal-
nych z analogicznymi w populacji ogélnej, jesli przyjmowac je bezrefleksyj-
nie. Znacznie trudniej, gdy uzmystowimy sobie, ze w przypadku dzieci
z niepelnosprawnoscia powinny by¢ one, logicznie rzecz biorac, znacznie
wyzsze. Nie ma watpliwosci, Ze wczesne wspieranie rozwoju przynosi bar-
dzo dobre efekty w przypadku kazdego dziecka. Niemniej straty spowodo-

10 A. Giza (red.), Edukacja matego dziecka, standardy, bariery, szanse, Warszawa 2010, s. 22.
11 Tamze, s. 43.
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wane zaniechaniem oddziatywan w przypadku dzieci z niepetnosprawno-
Scig sa znacznie powazniejsze niz w przypadku populacji os6b sprawnych.
Jedna z kluczowych konsekwencji jest np. opdzniona diagnoza zaburzen
rozwojowych i wszelkie jej konsekwencje tak w wymiarze indywidualnym,
jak i spotecznym, z okreslonym wzorcem postaw wobec niepetnosprawnosci
i osoby z niepetnosprawnoscia wlacznie.

W Polsce problemem jest wciaz zbyt pézny wiek diagnozy niepeino-
sprawnoécil2. W przypadku oséb z niepelnosprawnosciag intelektualng lek-
kiego stopnia najwieksza grupa dzieci uzyskuje diagnozy w wieku 6-11 lat
odpowiednio: 6 lat - 11%, 7 - 15%, 8 - 12%, 9 - 8%, 10 - 10%, 11 - 8%. 18%
dzieci uzyskuje diagnoze do 5 roku zycia tyle samo od 12 do 16 roku zycia.
Glebsze stopnie niepelnosprawnosci intelektualnej: umiarkowanego i znacz-
nego stopnia najczeéciej diagnozowane sa do 2 roku zycia (41%), niemniej
diagnoza niepelnosprawnosci po 5 roku zycia to rzeczywistos¢ okoto 34%
dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng umiarkowanego lub znacznego
stopnial3. Analizy prowadzone w tej samej kwestii, ale dotyczace dzieci
z ASD wskazuja, ze do 3 roku zZycia diagnoze ma jedynie 12% dzieci. Naj-
czesciej diagnoza formutowana jest w wieku 3 lat - 16%, 4 - 14% i 6 lat -
13%. Bardzo duza grupa (38%) uzyskuje diagnoze w wieku od 7 do 15 roku
zycial4,

Pozostate kategorie wyrdéznione przez rodzicéw jako powody nieposy-
tania dziecka do przedszkola nie pozostawiaja watpliwosci, iz zwigzane sa
z niewydolnodcia i niedoskonaloscia systemu. Wciaz sie¢ placéwek/
oddzialéw /punktéw przedszkolnych nie zapewnia dzieciom w Polsce row-
nych szans w dostepie do ksztalcenia. W dalszym ciggu, mimo blisko czter-
dziestoletnich doswiadczenn integracyjnych praktyk, dzieci z niepelno-
sprawnoécia spotykaja sie¢ z wykluczeniem z uwagi na niepelnosprawnos¢
lub nieumiejetnoé¢ ich wsparcia w procesie rozwoju. Niestety, zazwyczaj
niewielkie, jak w tym przypadku, wskazniki sa bagatelizowane. Przegrywa-
ja wizerunkowo z ogélnym dobrym czy nawet bardzo dobrym wynikiem.
Nie nalezy jednak zapominaé, ze za kazdym z owych 25% przypadkéw
dzieci z niepelnosprawnoscia nieuczeszczajacych do przedszkoli kryje sie
konkretna rodzina i konkretne dziecko, ktére powinno by¢ wspierane, kto-
remu stworzenie najlepszych, a nie tylko optymalnych, warunkéw jest
w XXI wieku prawem, obowigzkiem, a nie tylko przywilejem.

Prze$wiadczenia rodzicéw, zwlaszcza w kontekscie ostatnich z wymie-
nionych kategorii, znajduja potwierdzenie w powodach odmowy przyjecia

12 Na problem zwracal uwage jeszcze w latach 90. XX wieku m.in. Jan Paniczyk.
13 A. Giza (red.), Edukacja matego dziecka, s. 33.
14 Tamze, s. 34.
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dziecka do przedszkola, jakie uzyskano od dyrektoréw placéwek. Najcze-
Sciej wymieniano wérdéd nich: prognoze niepowodzenia (,,dziecko sobie nie
poradzi w przedszkolu”) - 23,2%, specjalizacje w obrebie niepetnosprawno-
Sci (,,nie pracujemy z takimi niepelnosprawnosciami”) - 19,7%, brak specja-
listow - 14,3%, nastawienie na dzieci bez niepelnosprawnosci (,nie pracu-
jemy z dzie¢mi z niepetnosprawnoscia”) - 10,8%, bariery architektoniczne -
6,5%, brak zgody rodzicéw dzieci sprawnych - 4,4%15. Ponownie mozna
dane te przedstawi¢ jako incydentalne (jak interpretuja to autorzy badar),
jednak mozna potraktowac je jako szczegélnie niebezpieczne, bo: pogtebia-
jace poczucie odrzucenia i wykluczenia, z ktérym nie kazda rodzina
z dzieckiem z niepelnosprawnoécia bedzie potrafitla sobie poradzi¢; przy-
zwolenie na famanie prawa i bezkarnos¢ tych, ktérzy powinni sta¢ na jego
strazy.

Z analiz wynika, ze najczesciej niepelnosprawnym przedszkolakiem jest
dziecko z ASD (85%), dalej niestyszace (84%), slabostyszace z niepelno-
sprawnoscia ruchowa i z niepelnosprawnoscia intelektualna umiarkowane-
go lub znacznego stopnia (79%), najrzadziej dziecko niewidome i stabowi-
dzace (odpowiednio 66% i 70%).

Jednym z probleméw edukacji 0s6b z niepelnosprawnoscia w glownej
mierze zwigzanych z etapem edukacji przedszkolnej jest nieefektywnosé
systemu orzekania o niepelnosprawnosci. Wyraza si¢ on poza powodami
wskazanymi wcze$niej m.in. brakiem rzetelnej diagnozy, nieprzyjaznymi
zasadami diagnozowania, co moze prowadzi¢ do wydawania nieobiektyw-
nych diagnoz (np. pod naciskiem rodzica). Ponadto, w poradniach publicz-
nych brakuje specjalistow, co wydltuza czas oczekiwania na diagnoze, wizy-
ty u orzecznikéw sg krétkie, co sprawia wrazenie, zZe orzecznik nie ma
wystarczajacej ilosci czasu na przeprowadzenie rzetelnej diagnozy, niepetne
diagnozy moga z kolei prowadzi¢ do podejmowania niewlasciwych decyzji
edukacyjnych, dziecko trafia do nieodpowiedniej placowki, nie otrzymuje
wladciwie dostosowanej do swoich potrzeb pomocy. Dotyczy to zwlaszcza
0sob z niepelnosprawnosciami sprzezonymi, cho¢ ma miejsce réwniez
w przypadku innych niepetnosprawnoscil’.

By¢ moze z tego powodu tylko 35% dzieci z niepelnosprawnoscia uczesz-
cza do przedszkola przez caly okres ustawowo mozliwego wymiaru trzech
lat. Srednio okoto 19% dzieci spedza w przedszkolu 2 lata, okoto 21% - rok1s,

15 Tamze, s. 43.

16 Tamze, s. 39.

17 M. Sochacka-Kawiecka i in., Whgczajqcy system edukacji i rynku pracy - rekomendacje dla po-
lityki publicznej. Raport koricowy, Warszawa 2015, s. 89.

18 Tamze, s. 37.



40 Iwona Chrzanowska

Nieco mniej niz u polowy (47,3%) dzieci z niepetnosprawnoscia podjeta
zostala decyzja o zmianie przedszkola. Zdecydowanie czeéciej w przypadku
przedszkoli publicznych niz niepublicznych, w obu jednak przypadkach
najczesciej dotyczyla rezygnacji z edukacji dziecka w przedszkolu ogélno-
dostepnym (62% z przedszkoli ogélnodostepnych publicznych i 7,5% z nie-
publicznych, 22,6% z integracyjnych przedszkoli publicznych i 0,5% z nie-
publicznych, 6,8% z przedszkoli specjalnych publicznych i 0,6%
z niepublicznych??).

Glowne powody zmiany przedszkola to: przeniesienie do przedszkola,
ktére mialo opinie lepiej przystosowanego do potrzeb dziecka (19,9%),
zmiana miejsca zamieszkania (18,5%), brak potrzebnego wsparcia (11,9%),
zte relacje z rowiesnikami (10,9%), sugestia pracownikéw przedszkola
(7,0%)20.

* % %

Niewiele istnieje doniesieri z badar realizowanych w kontekscie udziatu
w edukacji przedszkolnej dzieci z uwzglednieniem stopnia niepetnospraw-
nodci. Ciekawych wynikéw na temat dostarcza badanie przeprowadzone
w tym zakresie w grupie dzieci z glebokimi, wielorakimi niepelnosprawno-
$ciami, zrealizowane w wojewo6dztwie lubelskim?!. W badaniu uczestniczy-
to 200 rodzin z dzieckiem gleboko wielorako niepelnosprawnym do 7 roku
zycia (w ktorych tacznie wychowuje sie 208 dzieci z niepelnosprawnoscia,
$rednia wieku dzieci wyniosta 4,5 roku)?2. Analizy pozwolily wskaza¢, ze
okoto 67% dzieci uczeszcza do przedszkoli lub punktéw przedszkolnych.
Najwieksza grupa dzieci uczeszcza do przedszkoli specjalnych (ok. 37%),
niewiele jednak mniejsze sa liczebnosci dzieci uczeszczajacych do przed-
szkoli integracyjnych i ogélnodostepnych (31,6%). Zadne z dzieci nie
uczeszczalo wczeéniej do ztobka. Najblizej miejsca zamieszkania dziecka
znajduja sie przedszkola ogélnodostepne, nastepnie integracyjne, a najdalej
polozone od miejsca zamieszkania sa przedszkola specjalne. W przypadku
dzieci gteboko wielorako niepelnosprawnych nalezy sie spodziewaé, ze naj-
lepsza, najbardziej dopasowana oferta beda przedszkola specjalne. Z prze-
prowadzonych analiz wynika, Ze w matych miasteczkach i na terenach wiej-
skich dominuja przedszkola ogélnodostepne, uczeszcza do nich okoto 46%

19 Tamze, s. 41.

20 Tamze, s. 42.

2LW. Otrebski i in., Wspieranie rodzin z niepetnosprawnym dzieckiem wyzwaniem dla pracy so-
cjalnej. Badania rodzin z niepelnosprawnymi dziecmi w wojewddztwie lubelskim, Lublin 2011.

22 Tamze, s. 89.
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dzieci z niepelnosprawnoscia, podczas gdy w Lublinie 50% z glebokimi wie-
lorakimi niepelnosprawnosciami znajduje sie w przedszkolach specjalnych.
Im wieksza miejscowosé, tym wiekszy odsetek udzialu w edukacji przed-
szkolnej dzieci z gleboka wieloraka niepelnosprawnoscia. Wskaznik udziatu
dzieci w edukacji w przedszkolu ogélnodostepnym jest tym wyzszy, im
mniejsza miejscowos¢ zamieszkuja. W przypadku przedszkoli integracyj-
nych i specjalnych tendencja jest odwrotna - im wieksza miejscowos¢, tym
wieksze wskazniki udzialu w edukacji przedszkolnej w kazdej z form, przy
czym wskazniki s3 wyraZnie wyzsze w przypadku przedszkoli specjalnych
niz integracyjnych?. Dzieci z gleboka wieloraka niepetnosprawnoscia po-
winny korzystaé z szeregu innych form specjalistycznego wsparcia. Analizy
wskazaly, ze zamieszkiwanie w mniejszej miejscowosci w znacznym stop-
niu mozliwosci te ogranicza. Generalnie najwieksza liczba dzieci korzysta
z zaje¢ rehabilitacyjno-edukacyjnych (52,4%), nastepnie logopedycznych
(47,6%), rehabilitacji fizjoterapeutycznej (26,9%). Tylko w przypadku zaje¢
rehabilitacyjno-edukacyjnych miejsce zamieszkania w zasadzie nie réznicuje
grupy w tym zakresie, jednak juz korzystanie z rehabilitacji fizjoterapeu-
tycznej wyrazZnie uzaleznione jest od wielkosci miejscowosci. Im miejsco-
wos¢ mniejsza, tym rzadszy udzial dziecka w specjalistycznych zajeciach?.
Autorzy badania zwracaja réwniez uwage na status zawodowy rodzicéw
dzieci z glteboka wieloraka niepetnosprawnoscia, opisujac ja jako znacznie
gorsza niz w populacji ogélnej. Okazuje sie bowiem, ze az ponad 52% kobiet
jest bezrobotnych (niespelna 17% mezczyzn)?. Analizy ujawniajg jednocze-
$nie, Zze na wskazniki nie ma wplywu fakt uczeszczania/nieuczeszczania
dziecka do przedszkola. Sa natomiast nimi najprawdopodobniej mozliwosci
znalezienia zatrudnienia, zwlaszcza poza rolnictwem na terenach wiejskich.
Inng kwestia jest rowniez fakt, ze o ile bezrobotni mezczyzni szukaja pracy,
tak bezrobotne matki dzieci z gteboka wieloraka niepelnosprawnoscia pracy
nie poszukujg, ttumaczac to koniecznoscig opieki nad dzieckiem?6. Wcale nie
musi to oznaczaé, ze fakt nieposzukiwania pracy przez matki dzieci z nie-
pelnosprawnoscia jest ich wyborem. Warto bowiem uswiadomi¢ sobie, ze
aktywnoé¢ zawodowa obliguje zazwyczaj do 40-godzinnego tygodnia pracy,
czyli 8 godzin dziennie, co z dojazdem do i z pracy z duzym prawdopodo-
bieristwem siega¢ moze 9 i wiecej godzin kazdego dnia. Tymczasem, jak
wskazuja autorzy badan, dziecko z niepelnosprawnoscig, tym bardziej gte-
boka i wieloraka, uczestniczy w zajeciach przedszkolnych w niewielkiej

23 Tamze, s. 150.
24 Tamze, s. 152.
25 Tamze, s. 158.
26 Tamze, s. 162.
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liczbie godzin dziennie. Dodatkowo zachodzi zazwyczaj (szczegdlnie
w przypadku przedszkoli ogélnodostepnych) koniecznos¢ przebywania
w przedszkolu rodzica razem z dzieckiem?’. Czesto jest ona warunkiem
przyjecia dziecka do przedszkola.

* Kk

Jako podsumowanie warto przedstawic¢ wyniki analiz autoréw Raportu
»Edukacja malych dzieci, standardy, bariery, szanse” z 2010 roku, w ktérym
wéréd glownych barier wskazano na: zbyt waskie rozumienie edukacji; ogra-
niczenie dostepu i selektywnoé¢ edukacji; brak otwartosci i wspoétpracy; nie-
wystarczajaca indywidualizacje w podejéciu do dziecka; przymus, schema-
tyzm i nude; $wiadectwo jako efekt edukacji oraz poczucie niepewnosci?s.

Zbyt waskie rozumienie edukacji oznacza sprowadzanie edukacji do
muréw placéwek, w ktorych sie odbywa. W Polsce wcigz jeszcze pokutuje
negatywny wizerunek ztobkéw i przedszkoli, uznawanych za , przechowal-
nie” dla dzieci, ktérych rodzice musza pracowac. Po czesci jest on spuscizna
poprzedniego ustroju, niestety rowniez, jak twierdza autorzy, wciaz nienaj-
lepszej jakosci wspoélczesnych ustug w tym zakresie. Przeklada sie to na
poczucie winy rodzicéw, z ktérych wielu woli, by ich dzieci zostalty w do-
mu. Dla innych rodzicéow mozliwo$é ,oddania” dziecka do przedszkola
(a pozniej szkoly) staje sie z kolei okazja do odsuniecia odpowiedzialnosci
za jego wychowanie i edukacje. Zazwyczaj jest rowniez tak, ze rodzice nie-
angazujacy sie w prace nad rozwojem wlasnych dzieci we wczesnym okre-
sie ich zycia, nie beda tego czynili réwniez péZniej. Autorzy badan podkre-
Slaja coraz wiekszg role ojcow w wychowaniu dzieci, ale tendencja ta jest
zauwazalna gléwnie w rodzinach wielkomiejskich i dobrze wyksztalconych,
rzadziej w innych srodowiskach, ktore tradycyjnie opieke nad matym dziec-
kiem ceduja na matki?.

Nie jest doceniana edukacja pozainstytucjonalna, ale réwniez nie przy-
klada sie do niej zbyt duzej wagi w kontekscie jej organizowania, promowa-
nia. Wlasciwie pozostawiana jest w gestii pomystowosci rodzicéw, nie za$
oferty, z ktérej mogliby korzysta¢, na tyle réznorodnej, by zaspokoi¢ szero-
kie potrzeby i zainteresowania dzieci i rodzicow. W przypadku rodzicow
dzieci z niepelnosprawnoscia podnoszona jest kwestia braku miejsc, gdzie
dzieci z niepelnosprawnoscia mogtyby spedzac¢ czas ze swoimi rodzicami,

27 Tamze, s. 229.
8 A. Giza (red.), Edukacja matego dziecka, s. 19.
2 Tamze s. 20.
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ale jednocze$nie wspdlnie ze sprawnymi roéwiesnikami (np. place zabaw
dostosowane sa zazwyczaj do mozliwosci dzieci sprawnych).

Ograniczenie dostepu i selektywnos¢ edukacji odnosi sie do wielu kwe-
stii, m.in. infrastrukturalnych, finansowych, mentalnych, wyrazajacych sie
w praktykach stygmatyzujacych. Dotycza one réznych grup dzieci - od nie-
pelnosprawnych i defaworyzowanych, po wybitnie zdolne.

Brak otwartosci i nastawienia na wspétprace dotyczy nie tylko relacji
nauczyciel - rodzic, ale rowniez szkota - inne instytucje. W pierwszym
przypadku podkreslane sa kwestie jakosci relacji, umiejetnosci nawiazywa-
nia kontaktu, rozmawiania, zaufania, dzielenia sie wiedza i informacjami.
W drugim problemem jest brak wspétpracy nawet w ramach instytucji
z tego samego sektora. W przypadku dzieci z niepelnosprawnoscig, ktére sa
~pod opieka” réznych resortéw (zdrowia, edukacji, opieki spotecznej),
przeplyw informacji jeszcze bardziej , kuleje”. Dzielenie si¢ informacjami na
temat zdrowia, potrzeb, mozliwosci, potencjalu, deficytéw dziecka jest kwe-
stig dobrej woli 0os6b w nich pracujacych, a tej czesto brakuje. Kazdy kolejny
etap ksztalcenia rozpoczyna sie od poznawania ucznia, tak jakby nie miato
ono zadnej przesztosci edukacyjnej, doswiadczen, sukceséw, porazek3?. In-
ng, rzadko podnoszona kwestig jest daleko posunieta specjalizacja w ramach
poszczegblnych placéwek/instytucji, przez autoréw Raportu okreslona jako
- aspolecznos¢ instytucji. Oznacza ni mniej ni wiecej, jak bezrefleksyjne re-
alizowanie narzuconych zadan. Miejski czy gminny o$rodek pomocy spo-
tecznej ogranicza sie do kwestii zwigzanych z zasadnoscig dystrybucji srod-
kow finansowych (wyplata zasitkow), przedszkole/szkota - realizacji zadan
opiekuniczych czy edukacyjnych, biblioteka - wypozyczania ksiazek itp.
Wszystkie one pracuja na rzecz precyzyjnie zdefiniowanych beneficjentow
i nie zadaja sobie zazwyczaj trudu wspoélpracy na rzecz jakosci zycia catej
spolecznosci®l.

W podejsciu do dziecka, jak podkreslaja badacze, wcigz brakuje nasta-
wienia na indywidualizacje, ktérego podstawa staloby sie poszukiwanie
jego mocnych stron, wspieranie mozliwosci i umiejetnosci, ksztaltowanie
poczucia wlasnej wartosci, szacunek dla dziecka. Podnoszona jest réwniez
kwestia jakosci kadry edukatoréw, nastawienia na wyniki (sprawdzianéw,
egzamindw, $wiadectw), czy poczucia bezpieczeristwa w procesie edukacji,
ktére sprowadzane jest najczesciej do bezpieczenistwa fizycznego, z pomi-
nieciem mentalnego, zwigzanego z poczuciem wspoélnoty, odnalezienia
swojego miejsca we wspolnocie, szacunku dla wysitku kazdego z uczestni-
koéw procesu edukacji (dzieci, rodzicoéw, nauczycieli).

30 Tamze, s. 24.
31 Tamze, s. 22.
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Z danych Raportu na temat sytuacji niepelnosprawnych dzieci w przed-
szkolach i szkotach warszawskich Agnieszki Dudziniskiej wynika, ze: placoéw-
ki ogélnodostepne, w mniejszym stopniu réwniez integracyjne, nie radza
sobie z zapewnieniem odpowiednich warunkéw uczniom z orzeczeniem
o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Skutkiem tego jest, jak twierdzi autorka,
przesuwanie dzieci do innego typu placéwek (,w dot”), najczesciej wraz
z konicem etapu edukacyjnego. Warszawskie przedszkola ogélnodostepne
nie s3 w stanie zapewni¢ dzieciom ujawniajagcym zaburzenia w rozwoju
potrzebnego im wsparcia na miejscu, gléwnie z uwagi na brak godzin dla
specjalistow i dodatkowych pedagogéw. Wcigz niewystarczajaca, w stosun-
ku do potrzeb, jest liczba miejsc w przedszkolach integracyjnych. Dzieci
z niepelnosprawnoscia czesto zmieniajg przedszkola32. Nie sprzyja to inte-
gracji z grupa réwiesnikow. Zazwyczaj réwniez powodem zmiany placowki
sa doznane przez dziecko niepowodzenia, co nie pozostaje bez konsekwen-
¢ji dla budowania poczucia wartosci dziecka, czy przynaleznosci do grupy,
poglebia odczucie niedopasowania, odrzucenia, innosci, a nawet bycia gor-
szym. Problemem sa wcigz niesatysfakcjonujace relacje kadry pedagogicznej
z rodzicami dzieci. Rodzice sa np. obwiniani za zachowania dziecka, ktére
interpretowane sa jako bledy wychowawcze. Z uwagi na brak wsparcia
dziecka w placéwce, wielu rodzicéw przejmuje na siebie realizacje zalecer
rehabilitacyjnych czy terapeutycznych, czesto w systemie komercyjnym,
zawsze, jak podkredla Dudziriska, kosztem normalnego zycia. Z reguly za-
zwyczaj jedno z rodzicéw, najczesciej matka, musi zrezygnowac z pracy, by
moc opiekowac sie dzieckiem33.

Zdaniem Dudzinskiej, sytuacje mozna poprawi¢, jednak wymaga to
pewnych zmian np. w systemie zarzadzania o$wiata. Jednym z rozwigzan
bylaby decentralizacja zadari o$wiatowych wobec dzieci z niepetnospraw-
noscig, z przekazaniem dzielnicom zadania prowadzenia wszystkich placo-
wek. Wowczas moglyby one decydowac szybciej i adekwatniej do potrzeb
w zakresie specjalizacji placowek na swoim terenie34. Na terenie calego kraju
(poza Warszawg) ksztalcenie specjalne (i ponadgimnazjalne) pozostaje
w gestii powiatow, pozostale placowki sa w gestii gminy. Moze to powo-
dowa¢ trudnoéci tak organizacyjne, jak i zwigzane z komunikacja miedzy
jednostkami samorzadu, a tym samym plynnym i szybkim reagowaniem na

32 Tamze, s. 87-88.

33 Tamze, s. 88.

3¢ A. Dudziriska, Wszystko jasne. Dostepnos¢ i jakos¢ edukacji dla uczniow niepetnosprawnych
w Warszawie, Warszawa 2009, www.wszystkojasne.waw.pl; A. Giza (red.), Edukacja matego dziec-
ka, s. 88; mimo ze od powstania Raportu uplynelo pie¢ lat, placowki specjalne jako jednostki
o znaczeniu ponaddzielnicowym pozostaja w Warszawie w bezposrednim nadzorze Biura Edu-
kagji http:/ / edukacja.warszawa.pl/ specjalne-potrzeby-edukacyjne [dostep: 2.10.2015].
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pojawiajace sie. Rozwigzaniem mogloby by¢ np. przekazanie zarzadzania
wszystkimi typami placéwek jednej jednostce samorzadu terytorialnego.
Latwiejsze byloby wowczas elastyczne reagowanie na potrzeby oséb z nie-
pelnosprawnoscia.

Innym problemem jest edukacja przedszkolna na terenach wiejskich.
W tym przypadku jedna z kluczowych kwestii jest dostepnosé. Gminy wiej-
skie maja zazwyczaj nizsze dochody wlasne (w przeliczeniu na jednego
mieszkanica) niz w miastach. Wylaczajac gminy w poblizu najwiekszych
aglomeracji, pozostate sa zazwyczaj rzadko zaludnione i to w nich koszty
prowadzenia placowek przedszkolnych i dowozenia do nich dzieci sa naj-
wieksze. Problemem jest réwniez zazwyczaj niski poziom $wiadomosci ro-
dzicéw, lokalnych lideréw o znaczeniu edukacji przedszkolnej. Przedszkola
rzadko kiedy sa priorytetem dla samorzadéw3. W polaczeniu ze wspo-
mnianymi wcze$niej uwarunkowaniami: kosztami opieki przedszkolnej,
niskimi dochodami rodzin na terenach wiejskich, ztym wizerunkiem przed-
szkoli i zlobkéw traktowanych jako ,przechowalnie” dla dzieci, trudno
dziwié¢ sie niskim wskaZnikom udzialu dzieci w edukacji przedszkolnej,
w tym szczegolnie dzieci z niepelnosprawnoscig, gdyz w tym przypadku
dodatkowym czynnikiem niesprzyjajacym sa braki kompetencyjne kadry
pedagogiczne;j.

Szukajac rozwiazan, powtdérzy¢é mozna pojawiajace sie juz refleksje doty-
czace pracy na rzecz srodowiska rodzinnego dziecka, uéwiadamiania rodzi-
cow i wladz lokalnych w zakresie znaczenia roli edukacji przedszkolnej
i wczesnego wspomagania rozwoju. Dzialania te musza jednak by¢ réwno-
legte ze wsparciem celowym edukacji przedszkolnej, ksztalcenie kadry pe-
dagogicznej nastawione na prace w grupie zréznicowanej, diagnoze i terapie
zaburzenh rozwojowych, ale rowniez prace z dzieckiem zdolnym, o czym
czesto zapominamy utozsamiajac specjalne potrzeby edukacyjne z deficy-
tami rozwojowymi.
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