
Niepe³nosprawnoœæ. Dyskursy pedagogiki specjalnej
Nr 29/2018

Disability. Discourses of special education
No. 29/2018

���������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������

Beata Papuda-Doliñska
UMCS w Lublinie

Edukacja w³¹czaj¹ca w perspektywie teorii
waloryzacji ról spo³ecznych

G³ównym celem artyku³u jest analiza teoretycznych za³o¿eñ i praktycznych implikacji koncepcji
edukacji w³¹czaj¹cej przez pryzmat teorii waloryzacji roli spo³ecznej. Teoriê autorstwa Wolfa
Wolfensbergera oraz jej pierwotn¹ wersjê – zasadê normalizacji uwa¿a siê za maj¹ce silny wp³yw
na rozwój i zmiany w zakresie systemów us³ug spo³ecznych przeznaczonych dla osób z niepe³no-
sprawnoœci¹, w tym szko³y i edukacji. W artykule uwzglêdniono punkty zbie¿ne miêdzy za³o¿e-
niami teorii waloryzacji roli spo³ecznej oraz edukacji w³¹czaj¹cej. Kluczowe pojêcia dla teorii
Wolfensbergera takie jak wykluczenie, negatywne doœwiadczenia ¿yciowe, dobra spo³eczne
i 10 w¹tków przewodnich teorii zosta³y odniesione do inkluzji w edukacji uczniów o specjalnych
potrzebach edukacyjnych. Poczynione interpretacje doprowadzi³y do wniosku, ¿e mimo asy-
milacyjnoœci wpisanej w teoriê waloryzacji roli, proces, który opisuje mo¿e s³u¿yæ polepszeniu
spo³ecznego oraz edukacyjnego funkcjonowania uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ w szko³ach
ogólnodostêpnych. Dysharmonie miêdzy tymi dwoma konstruktami teoretycznymi pozwoli³y
na uwidocznienie pewnych s³abych punktów edukacji w³¹czaj¹cej, a szczególnie sztywne, funk-
cjonalistyczne ujmowanie roli ucznia, ukryt¹ dynamikê wykluczenia oraz rozbie¿noœæ miêdzy
wartoœciowaniem ró¿norodnoœci a adaptacj¹ do norm zastanych.
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Inclusive education in the perspective of Social Role
Valorization theory

The main aim of the article is to take a look at theoretical assumptions and practical implications of
inclusive education concept through the perspective of Social Role Valorization theory (SRV).
Wolfensberger’s theory and its predecessor, the principle of normalization, are acknowledged as
having major positive impact on human services, including education. The article analyses the
main common points between theoretical frameworks of SRV and inclusive education. Crucial
notions of SRV such as devaluation, wounds, good things in life and 10 themes have been related
to inclusive education of children with special needs. These interpretations have led to the conclu-
sion that in spite of adaptive nature of role valorization process it can be applied to enhance social
and educational performance of disabled children in inclusive schools. Collision of these two
theories unmasked some weak points of inclusive education, especially in the context of societal
standards, hidden dynamics in devaluation creation, and some radical parts of SRV which do not
fit in a diversifying society.
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Wprowadzenie

Edukacja w³¹czaj¹ca jest wspó³czeœnie traktowana jako koncepcja teoretycz-
na, jak i rozwi¹zanie praktyczne, którego ¿adna inna idea edukacyjna nie jest
w stanie wyprzeæ w sensie udowodnienia wy¿szej efektywnoœci w rozwi¹zywaniu
problemów dotychczasowych modeli kszta³cenia specjalnego, zbie¿noœci z uni-
wersalnymi wartoœciami humanistycznymi czy trendami socjalizacyjnymi, jak
np. zwiêkszaj¹ca siê populacja uczniów o specjalnych potrzebach edukacyjnych.
Edukacja w³¹czaj¹ca jest aktualnie g³ównym politycznym imperatywem reformo-
wania systemów kszta³cenia w krajach ca³ego œwiata zapocz¹tkowanym w latach
90. XX wieku. W ogólnej definicji traktuje siê j¹ jako radykalne, demokratyczne,
zorientowane na „spo³eczn¹ sprawiedliwoœæ”, podejœcie w tworzeniu, rozwijaniu
i wspieraniu opartych na doœwiadczeniach, wolnych od uprzedzeñ wspólnot
edukacyjnych. Eliminuj¹c wszelkie bariery wspieraj¹ one wszystkich swoich
cz³onków bez wzglêdu na ró¿nice to¿samoœciowe w rozwoju i uczeniu siê [Gause
2011, s. 10].

Mimo ponad 25-letniej tradycji, a tak¿e powszechnego zasiêgu koncepcja
edukacji w³¹czaj¹cej boryka siê z niespójnoœciami definicyjnymi, brakiem kon-
sensusu odnoœnie do praktycznych jej wersji oraz niejednokrotnie ja³owymi spo-
rami o zasadnoœæ zastêpowania tym modelem systemów wczeœniejszych. Co byæ
mo¿e rozczarowuj¹ce, nie rozstrzyga tak¿e jednoznacznie problemu odrêbnoœci
kszta³cenia osób niepe³nosprawnych. Praktyczny wymiar edukacji w³¹czaj¹cej
jako pierwotny wobec jej teoretycznych odniesieñ traci jednak na harmonijnoœci,
w konsekwencji – efektywnoœci, jeœli w warstwie koncepcyjnej brakuje odpo-
wiedniej systematyzacji [por. Szumski 2010, s. 39]. Z tym zadaniem mierzy siê
wspó³czeœnie pedagogika specjalna jako dziedzina naukowa, konfrontuj¹c fun-
damentalne dlañ za³o¿enia (np. spo³eczny model niepe³nosprawnoœci, paradyg-
mat normalizacyjny czy zasada indywidualizacji) z tezami koncepcji edukacji
w³¹czaj¹cej. Próbê takiej konfrontacji z rozwiniêciem projektu normalizacji –
teori¹ waloryzacji ról spo³ecznych – podejmujê w niniejszym artykule, za jego cel
stawiaj¹c krytyczn¹ refleksjê nad walorami i u³omnoœciami edukacyjnego w³¹cza-
nia jako jednej z dróg do spo³ecznej integracji osób z niepe³nosprawnoœciami.

Od normalizacji do teorii waloryzacji ról – krótka
charakterystyka ekspansji pojêcia

Teoria waloryzacji ról W. Wolfensbergera po raz pierwszy zosta³a opubliko-
wana w 1983 r. i zyska³a du¿¹ popularnoœæ, szczególnie w amerykañskich publi-
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kacjach, w których uznano j¹ za jedn¹ z najbardziej wp³ywowych z dziedziny
nauk spo³ecznych [Caruso, Osburn 2011, s. 47]. Powsta³a jako próba usystema-
tyzowania istniej¹cej ju¿ od lat 60. XX wieku zasady normalizacji opracowanej
przez N.E. Bank-Mikkelsena i B. Nirje [1969]. Wed³ug autorów normalizacja
stanowi³a proces przekszta³cania œrodowiska rehabilituj¹cego w kierunku upo-
dobnienia go do œrodowiska normalnego, konieczny ze wzglêdu na to, ¿e od-
dzia³ywania specjalistycznych instytucji rehabilitacyjnych zniekszta³caj¹ doœwiad-
czenia ¿yciowe osób niepe³nosprawnych ju¿ od pocz¹tków ich ¿ycia. G³ówny
przekaz zasady normalizacji, wysuwaj¹cy siê na plan pierwszy, to odejœcie od
instytucjonalizacji w opiece, rehabilitacji i edukacji osób z niepe³nosprawnoœcia-
mi. W takim brzmieniu normalizacja mia³a ogromny wp³yw na rozwój i zmiany
w zakresie us³ug przeznaczonych dla osób niepe³nosprawnych [por. Kumar, There-
siakutty 2012, s. 284] równie¿, a mo¿e w szczególnoœci, tych edukacyjnych [Kumar
i in. 2015]. W miejscu „tworzenia normalnych warunków ¿ycia” dla osób niepe³no-
sprawnych teoria ta ³¹czy siê z ide¹ edukacji w³¹czaj¹cej, która za niezbywalne
prawo ka¿dego cz³owieka uznaje mo¿liwoœæ kszta³cenia siê w publicznej szkole
najbli¿szej miejsca zamieszkania, bez oderwania od lokalnej spo³ecznoœci i „nor-
malnej” codziennoœci [Kerzner, Lipsky, Gartner 1996, s. 763–767]. Prze³o¿enie za-
sady normalizacji na ró¿ne p³aszczyzny funkcjonowania osób niepe³nospraw-
nych doprowadzi³o do jej idiosynkratycznoœci, a w konsekwencji nieporozumieñ
i niespójnoœci terminologicznych [Perrin, Nirje 1985; Caruso, Osburn 2011, s. 49].
Sam termin „normalizacja” bywa³ interpretowany bardzo powierzchownie, po-
tocznie oraz w sposób uproszczony jako „unormalnienie” osób niepe³nospraw-
nych (choæ i dziœ w takiej wyk³adni zdarza siê wystêpowaæ).

Koherentnym podejœciem kontynuuj¹cym myœl normalizacji, jednoczeœnie
pozbawionym nieœcis³oœci mia³a byæ wspomniana teoria waloryzacji ról Wolfens-
bergera (SRV – Social Role Valorization). Wed³ug definicji z 2005 r. stanowi ona for-
malne i nieformalne dzia³ania maj¹ce na celu umo¿liwienie pe³nienia cenionych
spo³ecznie ról osobom wykluczonym z udzia³u w ¿yciu spo³ecznym lub zagro¿o-
nych wykluczeniem [Wolfensberger, Thomas 2005]. W efekcie wieloletniej pracy
nad rozbudow¹ i systematyzacj¹ zasady normalizacji powsta³a teoria w niewiel-
kim stopniu przystaj¹ca do swoich pierwotnych za³o¿eñ [Kumar i in. 2015]. Jedna
z ró¿nic wskazuje, i¿ w kontekœcie spo³ecznej inkluzji normalizacja jest osobie nie-
pe³nosprawnej dana (normalne warunki ¿ycia, prawa, obowi¹zki), natomiast
waloryzacja roli oznacza osi¹ganie pewnych umiejêtnoœci, nawyków, zachowañ,
zanim osoba niepe³nosprawna w pe³ni wejdzie w œrodowisko spo³eczne. Sam
Wolfensberger zauwa¿ywszy wiêcej punktów wspólnych swojej teorii z teori¹ ról
spo³ecznych ni¿ z normalizacj¹, od której wychodzi³, nada³ jej now¹ nazwê
[Lemay 1999, s. 219].
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Podstawowe za³o¿enie teorii waloryzacji roli zasadza siê na przekonaniu, ¿e
osoba, która realizuje role cenione spo³ecznie, ³atwiej osi¹ga pewien dobrostan
(the good things in life) okreœlony takimi wyznacznikami, jak: rodzina, przyjaciele,
dom, praca, zdrowie, uczestnictwo w ¿yciu spo³ecznym, szacunek, szanse roz-
woju itd. [Race 1999, s. 97]. W odniesieniu do osób niepe³nosprawnych, jako
znajduj¹cych siê w grupie ryzyka ulegania spo³ecznej dewaluacji, istotnym po-
jêciem w teorii s¹ negatywne doœwiadczenia ¿yciowe (wounds): odrzucenie, nie-
korzystny wizerunek spo³eczny, segregacja, instytucjonalizacja ¿ycia, bieda, z³e
traktowanie: przemoc, brutalnoœæ itp. [Armstrong 2006, s. 2]. Jako antidotum na
te doœwiadczenia i pierwotne wobec nich wykluczenie spo³eczne, Wolfensber-
ger przedstawia waloryzacjê ról, a wiêc podjêcie i realizowanie zadañ cenionych
w spo³eczeñstwie. W przypadku pe³nienia uznawanych ról spo³ecznych cechy
nieakceptowane staj¹ siê mniej znacz¹ce i ³atwiej tolerowane przez spo³eczeñ-
stwo, a osoba uzyskuje ³atwiejszy dostêp do cenionych wartoœci i dóbr spo³ecz-
nych [Kendrick 1994]. Teoria ta w swoim wymiarze praktycznym pokazuje
i odpowiada równie¿ na pytanie jak to zrobiæ. Waloryzacja roli odbywa siê
przez dwie strategie dzia³añ: poprawianie spo³ecznego wizerunku i zwiêkszanie
kompetencji, które zoperacjonalizowane w programie PASSING (Program Ana-
lysis of Service Systems’ Implementation of Normalization Goals – Programowa
analiza realizacji celów normalizacji w systemach us³ug) stanowi¹ zestaw strate-
gii i narzêdzi gotowych do wykorzystania w praktycznych dzia³aniach opartych
na za³o¿eniach teorii [Wolfensberger, Thomas 2007].

Teoria waloryzacji ról – zbie¿noœci z koncepcj¹ edukacji w³¹czaj¹cej

Pomostem czêœciowo spajaj¹cym teoriê waloryzacji ról z filozofi¹ edukacji
w³¹czaj¹cej jest spo³eczny model niepe³nosprawnoœci [por. Race i in. 2005].
Wed³ug spo³ecznego modelu brak lub ograniczenie aktywnoœci cz³owieka jest
spowodowane wspó³czesn¹ organizacj¹ spo³eczn¹, w której nie bierze siê pod
uwagê potrzeb osób z uszkodzeniami i trudnoœciami w uczeniu siê, tym samym
wykluczaj¹c ich z g³ównego nurtu ¿ycia spo³ecznego [UPIAS, za: Wiliñski 2010,
s. 17]. Wykluczenie i negatywne doœwiadczenia ¿yciowe (wounds), jako konstruo-
wane spo³ecznie w teorii waloryzacji roli spo³ecznej, w modelu spo³ecznym sta-
nowi¹ istotê niepe³nosprawnoœci – równie¿ usankcjonowanej spo³ecznymi prze-
kazami, interpretacjami i barierami [por. Race i in. 2005, s. 515]. Jako podstawa
w³¹czania na gruncie edukacji model spo³eczny traktuje nieprzygotowane œrodo-
wisko szkolne jako Ÿród³o ograniczeñ rozwojowych, edukacyjnych, spo³ecznych
dla dziecka niepe³nosprawnego [por. Zacharuk 2011]. O ile aktualnie pojawia siê
coraz wiêcej stanowisk podwa¿aj¹cych model spo³eczny w jego skrajnie reduk-
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cjonistycznym wydaniu w p³aszczyŸnie edukacji1 [Low 2001; Lindsay 2003; Rein-
dal 2008], o tyle w teorii waloryzacji ról spo³eczeñstwo z jednej strony wyklu-
czaj¹ce, z drugiej daj¹ce szansê na odczuwany dobrostan (the good things in life),
pozostaje g³ównym regulatorem mo¿liwoœci ¿yciowych osób niepe³nosprawnych
[por. Oliver 1999, s. 172].

Skupiaj¹c siê jednak na punktach wspólnych teorii waloryzacji ról oraz filozofii
edukacji w³¹czaj¹cej nie sposób pomin¹æ odniesienia w literaturze podkreœlaj¹ce
znaczenie dziedzictwa teorii normalizacji, a potem teorii waloryzacji ról w uza-
sadnieniach reform edukacji w kierunku w³¹czania [Berlach, Chambers 2011;
Foreman 2014]. W Polsce zasada normalizacji jako reakcja na praktykê izolowania
osób niepe³nosprawnych (segregacyjne szkolnictwo specjalne) utorowa³a drogê
pojêciu integracji [Firkowska-Mankiewicz 2010]. Integracja spo³eczna ponadto
uznawana za cel edukacji w placówce ogólnodostêpnej w jednym z dwóch wy-
miarów mo¿e byæ mierzona poprzez dostêp do cenionych ról spo³ecznych
w szkole i jako tego kontynuacja – w ¿yciu doros³ym [Szumski 2010, s. 53]. Zasada
normalizacji jako nienaruszaj¹ca priorytetów ogólnego systemu szkolnego po-
winna byæ naczeln¹ dla systemów kszta³cenia uczniów niepe³nosprawnych. „Za-
sada normalizacji pozwala ustanowiæ takie rozwi¹zania w kszta³ceniu niepe³no-
sprawnych, które zapewniaj¹ systemowi szkolnemu mo¿liwoœæ realizacji zasady
sprawiedliwoœci w odniesieniu do wszystkich uczniów” [Szumski 2006, s. 170].

Oba konstrukty teoretyczne przeciwstawiaj¹ siê wykluczeniu spo³ecznemu
jako procesowi blokuj¹cemu dostêp do cenionych wartoœci w ¿yciu, z których
niew¹tpliwie istotn¹ jest edukacja. „W³¹czanie rozpatrywaæ nale¿y jako proces
odpowiadania na ró¿norodnoœæ potrzeb wszystkich dzieci, m³odzie¿y i doros³ych
przez redukowanie, czy wrêcz eliminowanie, wszelkich form dotykaj¹cego ich
wykluczenia” [UNESCO, 2009, s. 9]. Teoria waloryzacji roli doskonale wyjaœnia
mechanizm wykluczenia jako krytyczne doœwiadczenie ludzkie nios¹ce d³ugo-
falowe skutki i jego Ÿród³o znajduje w obejmowaniu statusów, które w percepcji
spo³ecznej s¹ ma³o wartoœciowe. Teoria ta czerpie w tym miejscu z teorii ról
spo³ecznych i wprowadza pojêcie statusu g³ównego (master status), który dominu-
je inne obejmowane przez jednostkê i wp³ywa na wszystkie role pe³nione w jej
¿yciu [Kumar, Theresiakutty 2012, s. 289]. W przestrzeni szko³y taki status przyj-
muje s³aby uczeñ, ma³o sprawny fizycznie lub uczeñ klasy specjalnej [Thomas,
Wolfensberger 1999, s. 128]. Zmiana tego statusu jako zapobiegaj¹ca wykluczeniu
odbywa siê dwiema drogami: zwiêkszenie kompetencji (np. przez rozwijanie
mocnych stron i potencja³ów ucznia) oraz poprawianie wizerunku (np. przez
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organizowanie szans zaprezentowania swoich umiejêtnoœci, podejmowania de-
cyzji, rozwi¹zywania problemów na forum klasy itp.).

Obie teorie wyraŸnie podkreœlaj¹ znaczenie spo³ecznej percepcji: mentalnoœci
i oczekiwañ w powstawaniu barier (w edukacji w³¹czaj¹cej) i negatywnych do-
œwiadczeñ ¿yciowych (w teorii waloryzacji ról). Zbyt sztywne, ulokowane w men-
talnoœci decydentów oœwiatowych i nauczycieli, standardy ról spo³ecznych
w szkole (rola kolegi, cz³onka spo³ecznoœci szkolnej, rola ucznia) mog¹ skutkowaæ
d¹¿eniem do wyeliminowania dziecka, które nie jest w stanie im sprostaæ (np.
dziecka niepe³nosprawnego) przez przeniesienie do szko³y specjalnej lub perma-
nentnym deprecjonowaniem jego pozycji wœród jednostek psychofizycznie lepiej
przystosowanych do pe³nienia ról wed³ug tak okreœlonych standardów [Papu-
da--Doliñska 2017, s. 56]. Bariery tkwi¹ce w przekonaniach nauczycieli o szansach
powodzenia wspólnej edukacji uczniów sprawnych i niepe³nosprawnych równie¿
blokuj¹ proces wdra¿ania inkluzji [Boer i in. 2010; Prodanov, Hilendarski 2014].
W teorii waloryzacji ról oczekiwania spo³eczne przyczyniaj¹ siê do konformizmu
w wype³nianiu np. ról dewaluowanych przez mechanizm samospe³niaj¹cej siê
przepowiedni [Lemay 1999, s. 234]. Wolfensberger [1970, s. 294] postuluje nawet,
zwa¿ywszy na si³ê oczekiwañ spo³ecznych, o œwiadom¹ ich kontrolê, co przy
d³ugiej tradycji filozofii rewalidacyjnej w polskiej pedagogice specjalnej wydaje
siê obecnie niemo¿liwe.

Zbie¿noœci miêdzy edukacj¹ w³¹czaj¹c¹ a teori¹ waloryzacji ról ujawniaj¹ siê
tak¿e w celach, do jakich prowadz¹ w swej wersji modelowej obie koncepcje.
Celem inkluzji w edukacji jest umo¿liwienie ka¿demu dziecku przynale¿noœci do
edukacyjnej wspólnoty, która uprawomocnia i ceni jego indywidualnoœæ [Stain-
back i in. 1994, s. 489]. Inkluzja w edukacji jest jednym z aspektów inkluzji
spo³ecznej, która jest procesem przeciwstawnym do wykluczenia spo³ecznego.
W teorii waloryzacji roli to w³aœnie wykluczenie blokuje dostêp do po¿¹danych
dobrodziejstw ¿yciowych dostêpnych przeciêtnemu cz³owiekowi. Jednym z ta-
kich w tym sensie mo¿e byæ edukacja wysokiej jakoœci w szkole najbli¿szej miejsca
zamieszkania, bez oderwania od rodziny i œrodowiska lokalnego. Pytaniem otwa-
rtym pozostaje refleksja czy uczestnictwo w ramach „ogólnodostêpnej” wspólno-
ty szkolnej nie jest nara¿one na inne odmiany spo³ecznej selekcji i dominacji, jeœli,
zgodnie z teori¹ Wolfensbergera, okreœlimy, które role s¹ wartoœciowe a które nie?

Edukacja w³¹czaj¹ca i teoria waloryzacji ról – g³ówne dysharmonie

Teoria waloryzacji ról jako niepozbawiona ograniczeñ wielokrotnie w litera-
turze socjologicznej i pedagogicznej spotyka³a siê z krytyk¹ [Oliver 1999;
¯ó³kowska 2013]. G³ówny zarzut dotyczy koniecznoœci asymilacji, niejednokrot-
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nie zrezygnowania z w³asnej niezale¿noœci w drodze do osi¹gniêcia akceptacji
spo³ecznej, poczucia normalnoœci czy satysfakcji z ¿ycia.

Jedn¹ z istotnych rozbie¿noœci teorii waloryzacji ról i edukacji w³¹czaj¹cej jest
odniesienie do idei sprawiedliwoœci spo³ecznej. Edukacja w³¹czaj¹ca niejako
wyrasta z tej idei, daj¹c prawo wszystkim cz³onkom spo³eczeñstwa do edukacji
wysokiej jakoœci [Shyman 2015], podczas gdy teoria Wolfensbergera w pewnym
sensie od ró¿nych jednostek wymaga tego samego – sprostania standardom wy-
znaczonym przez spo³eczeñstwo w celu osi¹gniêcia tego co dobre, cenne, normal-
ne. Dodatkowym problemem w tym miejscu wydaje siê uto¿samienie tego, co
spo³ecznie cenione z tym, co indywidualnie cenne, która to zgodnoœæ w wielu sy-
tuacjach jest najzwyczajniej artefaktem. Za jeden z najtrudniejszych dylematów
rehabilitacji spo³ecznej uznaje siê konflikt d¹¿enia do zajmowania wysokiej pozy-
cji spo³ecznej z niezale¿noœci¹ osobist¹ osoby niepe³nosprawnej. Koszty osobiste
przyjêcia pozycji cenionej bywaj¹ nieraz zbyt du¿e (stres zwi¹zany z brakiem od-
powiednich kompetencji, obawy dotycz¹ce zagro¿enia utraty pozycji, zmêczenie
z powodu wykonywania zadañ, które s¹ nieodpowiednie) [Kowalik 2007]. Trud-
no oszacowaæ, jakie koszy ponosi dziecko niepe³nosprawne, któremu proponuje
siê rolê ucznia szko³y ogólnodostêpnej, gdzie wymagania przekraczaj¹ jego mo¿-
liwoœci. Z pewnoœci¹ mo¿e byæ to jedna z sytuacji, w której cenione spo³ecznie role
i zadania znacz¹ coœ zupe³nie odmiennego od cennych dóbr i wartoœci z perspek-
tywy dobrostanu, rozwoju czy satysfakcji tego¿ dziecka.

Truizmem wydaje siê fakt, ¿e teoria waloryzacji ról w swoim zasiêgu jest zde-
cydowanie szersza ni¿ filozofia edukacji w³¹czaj¹cej, która to nie daje siê jedno-
znacznie wpisaæ w jej – zdawa³oby siê – uniwersalne zasady, zapobiegaj¹ce wy-
kluczeniu. Edukacja w powszechnej szkole ogólnodostêpnej dla dziecka nie-
pe³nosprawnego mo¿e byæ jednym z „dobrodziejstw” ¿yciowych (the good things

in life) i w pewnym bardzo ogólnym sensie zapobiegaæ wykluczeniu, tak samo jak
przeniesienie go do szko³y specjalnej jest tylko jednym z wielu form dewaluacji
(wounds). Istnieje jeszcze jeden rodzaj wykluczenia, który teoria Wolfensbergera
w ramach edukacji w³¹czaj¹cej de facto tworzy i który dotyczy jednostek z jakiegoœ
powodu niezdolnych do pe³nienia ról cenionych. Nie ka¿dy uczeñ niepe³no-
sprawny bêdzie w stanie pe³niæ rolê dobrego czy nawet przeciêtnego ucznia,
¿yczliwego kolegi, aktywnego cz³onka spo³ecznoœci szko³y ogólnodostêpnej. Czy
w zwi¹zku z tym ma byæ skazany na spo³eczn¹ dewaluacjê?

Jak siê okazuje, edukacja w³¹czaj¹ca ma zdecydowanie wiêcej punktów
wspólnych ze spo³ecznym modelem niepe³nosprawnoœci, podczas gdy teoria wa-
loryzacji ról czerpie z niego jedynie spo³ecznie konstruowany charakter wykluczaj¹-
cych przekazów i praktyk. Ich zwalczenie odbywa siê poprzez dwa dzia³ania:
zwiêkszenie kompetencji i polepszenie wizerunku spo³ecznego, których ciê¿ar
spoczywa na osobie dewaluowanej, tu niepe³nosprawnej. Takie rozumienie
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spo³ecznego postrzegania niepe³nosprawnoœci nadal jest bli¿sze modelowi indy-
widualnemu ni¿ spo³ecznemu [por. Barnes, Mercer 2008, s. 8]. Zdaniem Slee
[2011] teoria waloryzacji ról podwa¿a naczeln¹ zasadê edukacji w³¹czaj¹cej,
w której sama ró¿norodnoœæ jest cenn¹ wartoœci¹. Nadal mamy tu do czynienia
z dominacj¹ pe³nosprawnej czêœci spo³eczeñstwa nad mniejszoœci¹ niepe³nospraw-
nych, choæ Wolfensberger raczej demaskuje mechanizm wykluczenia ni¿ dywa-
guje, na ile jednostka mo¿e pozostaæ sob¹, by tego wykluczenia nie doœwiadczyæ.

Teorie te s¹ tak¿e rozbie¿ne w miejscu jednego z dydaktycznych aspektów
edukacji w³¹czaj¹cej, mianowicie ograniczenia stosowania pomocy specjalnej na
rzecz uwspólniania programu kszta³cenia uczniów pe³nosprawnych i niepe³no-
sprawnych. Wolfensberger twierdzi, ¿e „w odniesieniu do niepe³nosprawnych
nale¿y u¿ywaæ œrodków, które s¹ mo¿liwie zgodne z kulturowymi normami, po
to, aby rozwin¹æ lub zachowaæ sposoby zachowania siê i cechy jednostek, które
w mo¿liwie najwy¿szym stopniu odpowiadaj¹ normom kulturowym” [1972, s. 84].
G. Szumski [2006, s. 37] na podstawie tej tezy mówi o sprzecznoœci pedagogiki
specjalnej, choæ równie dobrze widaæ w niej sprzecznoœæ samej teorii waloryzacji
ról: nie zawsze podniesienie kompetencji spo³ecznych jest to¿same z ulepszeniem
spo³ecznego wizerunku. O ile szkolne dzia³ania rewalidacyjne czy nawet sama
rehabilitacja niew¹tpliwie przyczyniaj¹ siê do podniesienia kompetencji jednostek
niepe³nosprawnych, o tyle w pewnych sytuacjach maj¹ charakter stygmaty-
zuj¹cy, czêsto niekorzystnie formuj¹cy ich spo³eczny wizerunek2.

Obie teorie ró¿ni¹ siê równie¿ w dwóch konstytutywnych dla nich za³o¿e-
niach. Edukacja w³¹czaj¹ca zak³ada wspó³obecnoœæ osób pe³nosprawnych i nie-
pe³nosprawnych jako pierwszy krok do w³¹czania, spo³ecznej integracji i wspó³pracy,
natomiast teoria waloryzacji ról dotyczy tak¿e sytuacji, w których ta koegzysten-
cja nie jest konieczna. Po drugie, inkluzja jest procesem budowania nowej normy
ho³duj¹cej ró¿norodnoœci i konstruktywistycznej perspektywie powstawania
ewentualnych niepowodzeñ szkolnych czy samej niepe³nosprawnoœci, natomiast
teoria waloryzacji ról wykorzystuje normy ju¿ spo³ecznie ustalone jako ramy
utrzymuj¹ce w stanie po¿¹danym system szkolny.
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2 O konsekwencjach dominacji filozofii rewalidacyjnej pisze A. Krause [2011, s. 151], wymieniaj¹c
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magaj¹cego naprawy, ograniczaj¹c czas wolny osób niepe³nosprawnych i ich uczestnictwo w in-
nych formach ¿ycia spo³ecznego.



Edukacja w³¹czaj¹ca przez pryzmat siatki pojêciowej
teorii waloryzacji ról

Teoria waloryzacji ról, choæ w wielu istotnych punktach ró¿ni siê od za³o¿eñ
konstytuuj¹cych podstawy teoretyczne edukacji w³¹czaj¹cej, dostarcza klarow-
nych wyjaœnieñ na temat dynamiki wykluczaj¹cych doœwiadczeñ uczniów z nie-
pe³nosprawnoœci¹ w szko³ach specjalnych, jak równie¿ szko³ach ogólnodostêp-
nych – w³¹czaj¹cych oraz wprowadza w sferê nieuœwiadomionych spo³ecznych
procesów, które dziej¹c siê nieoficjalnie definiuj¹ jakoœæ edukacyjnej inkluzji.
Kluczowymi pojêciami teorii Wolfensbergera, oprócz wykluczenia spo³ecznego,
„dobrodziejstw” spo³ecznych, waloryzacji roli, stanowi¹ tak¿e tzw. w¹tki prze-
wodnie (10 themes), które powtarzaj¹ siê we wszystkich implikacjach teorii,
przede wszystkim tych praktycznych [Thomas, Wolfensberger 1999, s. 152–155].
Organizuj¹ one teoriê i pozwalaj¹ na jej bezpoœrednie odniesienie do konkret-
nych sytuacji – w przypadku niniejszych interpretacji bêdzie to edukacja ucznia
niepe³nosprawnego w szkole ogólnodostêpnej w modelu edukacji w³¹czaj¹cej.

Pierwszy w¹tek (The Role of Unconsciousness) podkreœla rolê (nie)œwiadomoœci
w procesie wykluczenia i w tworzeniu dewiacji oraz utrwalaniu zale¿noœci osób
spo³ecznie dewaluowanych. W p³aszczyŸnie edukacji elementy tego procesu
znajdziemy w zestawie pozadydaktycznych konsekwencji uczêszczania do
szko³y nazywanych „ukrytym programem” [Meighan 1993]. Wiêkszoœæ z nich od-
ciska swoje piêtno na spo³ecznym funkcjonowaniu ca³ych grup. W szko³ach inte-
gracyjnych (podobne zjawiska dotycz¹ szkó³ ogólnodostêpnych – inkluzyjnych)
A. Lis-Kujawski [2008] wyró¿ni³ program ukryty za zachowaniami nauczycieli
(wzory postaw nauczycieli wobec niepe³nosprawnych: zbytni indywidualizm,
specjalne traktowanie itd.), za ocenianiem (stosowanie taryfy ulgowej), za co-
dziennoœci¹ szkoln¹ (integracja formalna, „pozorna”), za dzia³aniem instytucji
(niezaadaptowane budynki, bariery architektoniczne, niewystarczaj¹ce wykszta³-
cenie nauczycieli). Ukrytych przekazów wykluczaj¹cych uczniów niepe³no-
sprawnych z edukacji ogólnodostêpnej na gruncie polskim mamy wiêcej: selekcja
uczniów „nadaj¹cych” siê do kszta³cenia niesegregacyjnego [Pachowicz 2013],
izolacja lub wiktymizacja dzieci niepe³nosprawnych w klasach ogólnodostêp-
nych [Maciarz 2000; Plichta, Olempska-Wysocka 2013] czy negatywne postawy
nauczycieli wobec wspólnej edukacji dzieci niepe³nosprawnych z pe³nosprawny-
mi rówieœnikami [B³eszyñska 1992].

Drugi w¹tek (Conservatism Corollary) dotyczy pozytywnej kompensacji nega-
tywnych doœwiadczeñ ¿yciowych osoby dewaluowanej. Uczeñ niepe³nosprawny
bardziej ni¿ jego rówieœnicy nara¿ony jest na te doœwiadczenia w p³aszczyŸnie
spo³ecznej: odrzucanie i izolowanie [Freeman, Alkin 2000; Lipiñska-Lokœ 2003;
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Wi¹cek 2008] oraz edukacyjnej: niekorzystna sytuacja porównawcza [Szumski
2010, s. 144] lub niepowodzenia szkolne i wyuczona bezradnoœæ [Gindrich 2011].
Kompensacja tych doœwiadczeñ wed³ug Wolfensbergera powinna przyj¹æ formê
zadoœæuczynienia, zatem zwyk³e œrodki stosowane wobec uczniów pe³nospraw-
nych mog¹ okazaæ siê tutaj niewystarczaj¹ce. Doœwiadczenia odrzucenia czy nie-
powodzeñ szkolnych nie s¹ jednorazowe, wiêc strategie pomocowe powinny
przyjmowaæ formê konsekwentnych, d³ugofalowych dzia³añ czy ca³oœciowych
programów (jak np. tutoring rówieœniczy, coaching dzieciêcy, nauczanie
kooperacyjne, metoda projektów, ocenianie kszta³tuj¹ce, æwiczenie poczucia sku-
tecznoœci etc.).

W¹tek trzeci (The Importance of Interpresonal Identification between Valued and De-

valued People) ³¹czy siê z interpersonaln¹, wzajemn¹ identyfikacj¹ osób cenionych
i dewaluowanych polegaj¹c¹ na dostrzeganiu cech wspólnych. W ten sposób
osoby przyjmuj¹ce role cenione bêd¹ mog³y zrozumieæ doœwiadczenia ludzi
dewaluowanych, a ci z kolei identyfikowaæ i naœladowaæ ich w d¹¿eniu do cenio-
nych dóbr spo³ecznych. Przekonanie to jest czêœciowo zgodne z orientacjami teo-
retycznymi pocz¹tków niesegregacyjnego kszta³cenia. Jedn¹ z nich jest teoria
wspólnych i swoistych cech charakteryzuj¹cych osoby pe³nosprawne i niepe³no-
sprawne A. Hulka [1977], w której podkreœla³, ¿e w grupach ludzi niepe³nospraw-
nych i pe³nosprawnych istnieje znacznie wiêcej sfer wspólnych ni¿ swoistych
i specyficznych. Druga, dotycz¹ca poziomu specjalizacji kszta³cenia uczniów nie-
pe³nosprawnych i z trudnoœciami w uczeniu siê [Norwich, Lewis 2007], wyró¿nia
wariant wspólnych i indywidualnych potrzeb edukacyjnych, wnosz¹c g³os
w dyskusjê na temat uwspólniania i ró¿nicowania kszta³cenia uczniów spraw-
nych i niepe³nosprawnych. Edukacja w³¹czaj¹ca w swojej konstrukcji w wielu
miejscach podkreœla podobieñstwa miêdzy cz³onkami wspólnoty klasowej –
wszyscy uczêszczamy do tej samej szko³y, klasy, realizujemy ten sam program,
odrabiamy te same prace domowe, zdajemy te same egzaminy. Stanowi to swego
rodzaju zaszyfrowan¹, bo nieuœwiadomion¹ wiadomoœæ „wszyscy jesteœmy po-
dobni”, istotn¹ zarówno dla niepe³nosprawnych, jak i pe³nosprawnych cz³onków
wspólnoty szkolnej. Istnieje gros badañ empirycznych potwierdzaj¹cych wzrost
empatii, otwartoœci, wspó³pracy u dzieci pe³nosprawnych w sytuacji wspólnej
edukacji z uczniami niepe³nosprawnymi [Boyle i in. 2011; Diamond, Carpenter
2000; Aboud i in. 2003; Cameron i in. 2007; Consiglio i in. 2014].

Czwarty w¹tek (The Concepts of Relevance, Potency and Model Coherency of Mea-

sures and Services) k³adzie nacisk na trzy najistotniejsze cechy systemów przezna-
czonych dla osób dewaluowanych: trafnoœæ wzglêdem potrzeb, efektywnoœæ,
wewnêtrzna spójnoœæ. Rozpatrywanie w kontekœcie tych cech systemu edukacji
w³¹czaj¹cej doprowadza do bardzo skrajnych wniosków. Z jednej strony jako
model praktycznego dzia³ania jest precyzyjnie okreœlony wzglêdnie jednoznacz-
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nymi wytycznymi prawnymi o zasiêgu globalnym (np. „Kluczowe zasady s³u¿¹ce
promocji jakoœci w edukacji w³¹czaj¹cej”; Watkins 2009), jak i lokalnym (np. mate-
ria³y MEN „Edukacja w³¹czaj¹ca uczniów niepe³nosprawnych”; MEN 2014).
Z drugiej strony nie jest to koncepcja na tyle praktycznie zweryfikowana, ¿eby
z pe³nym przekonaniem stwierdziæ, i¿ jest ona efektywna. Dokonane do tej pory
badania empiryczne, przegl¹dy i metaanalizy wprowadzaj¹ jeszcze silniejsz¹ am-
biwalencjê w tej kwestii [zob. Staub, Peck 1995; Baker i in. 1994; Tilstone i in. 1998;
Freeman, Alkin 2000]. Ponadto, o ile w sporach o charakter i zasadnoœæ wdra¿ania
modelu edukacji w³¹czaj¹cej pojawiaj¹ siê ró¿ne g³osy, to w momencie uznania
koncepcji za niejednoznaczn¹ i wielop³aszczyznow¹ wszystkie brzmi¹ jednog³oœ-
nie. Przyczyny tego faktu s¹ co najmniej dwie. Po pierwsze, edukacja w³¹czaj¹ca
pod wzglêdem ideowym znacznie wyprzedzi³a rzeczywistoœæ praktyczn¹,
a „urzeczywistnienie tej koncepcji wymaga zmiany ducha szko³y, mentalnoœci
pracuj¹cych w niej i korzystaj¹cych z jej us³ug ludzi” [Szumski 2010, s. 35]. Po dru-
gie, jest zmian¹ radykaln¹ wobec dotychczasowych tradycji w kszta³ceniu specjal-
nym, jak i tradycji teoretycznych (paradygmatycznych) samej dziedziny pedago-
giki specjalnej.

W¹tek pi¹ty (Reality of Social Imagery and Image Transfer) zwraca uwagê na rolê
jawnych i ukrytych przekazów w budowaniu wizerunku osób dewaluowanych.
Najczêœciej przekazy odnoœnie do roli ucznia niepe³nosprawnego, ucznia z trud-
noœciami w uczeniu siê s¹ nieuœwiadamiane i dotycz¹ œrodowiska fizycznego (np.
usadzenie uczniów z trudnoœciami w uczeniu siê w odseparowanym miejscu
w klasie), kontekstu spo³ecznego (funkcjonowanie w szkole w otoczeniu nauczycieli
wspomagaj¹cych i terapeutów), zachowañ oczekiwanych (np. wolniejsze tempo
pracy szkolnej), jêzyka (okreœlenie „uczeñ o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych”), prezencji (odmienny wygl¹d zewnêtrzny na skutek niepe³nosprawnoœci)
[zob. Race 2002, s. 204]. W taki sposób szko³a buduje przekonanie, ¿e uczeñ po-
trzebuje specjalnego traktowania, podkreœla jego innoœæ, stygmatyzuje tworz¹c
skojarzenia z negatywnym wizerunkiem osoby ma³o zaradnej, potrzebuj¹cej po-
mocy, nielicz¹cej siê, jednym s³owem – dewaluowanej. W teorii waloryzacji roli
panaceum na ten problem jest kontrola przekazów dotycz¹cych osób niepe³no-
sprawnych na poziomie bezpoœrednim, jak i wy¿szym – spo³ecznym oraz zmiana
ich charakteru w stronê obrazów pozytywnych.

Szósty motyw teorii waloryzacji ról (The Power of Mind-sets and Expectancies)
podkreœla si³ê przekonañ oraz oczekiwañ, która zosta³a przeanalizowana wy¿ej
jako jeden z punktów wspólnych teorii Wolfesbergera i edukacji w³¹czaj¹cej.
W obu koncepcjach s¹ one przyczyn¹ negatywnych doœwiadczeñ i blokad¹ dla
osi¹gniêcia dobrostanu czy sukcesu, np. edukacyjnego. Du¿ym problemem s¹
utrwalone przekonania i obni¿one oczekiwania wobec uczniów z niepe³nospraw-
noœci¹ ze strony rodziców, dyrekcji, a przede wszystkim osób bezpoœrednio zaan-
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ga¿owanych w kszta³cenie i wychowanie – nauczycieli. Niektórzy zani¿aj¹ wy-
magania wobec takich uczniów spodziewaj¹c siê gorszych wyników szkolnych
[Courtade i in. 2012], inni nie wierz¹ w powodzenie wspólnej edukacji w warun-
kach szko³y ogólnodostêpnej [Santoli i in. 2008]. Takie przekonania o swego ro-
dzaju „niewyuczalnoœci” lub „nieintegrowalnoœci” dzieci niepe³nosprawnych
podwa¿aj¹ sensownoœæ organizowania sytuacji edukacyjnych, rozwijaj¹cego œro-
dowiska, tym samym nie daj¹ szans do rozwoju i pe³nienia ról cenionych.

W¹tek siódmy (The Communicators of Role Expectancies and the Feedback between

them and Role Performance), œciœle zwi¹zany z szóstym, przyznaje oczekiwaniom
spo³ecznym determinuj¹c¹ zachowanie funkcjê. Zak³ada bowiem, ¿e ludzie za-
chowuj¹ siê zgodnie z oczekiwaniami spo³ecznymi i jeœli s¹ one niskie, czêœciej
przyjmuj¹ role dewaluowane. Zale¿noœæ ta jest dwustronna – realizowanie ról
wy¿ej cenionych modyfikuje oczekiwania, gdy¿ osoba cieszy siê pozytywnym
wizerunkiem i ma wiêcej doœwiadczeñ zwiêkszaj¹cych jej kompetencje. Zdaniem
Rosenthala i wspó³pracowników [Rosenthal i in. 1968] mechanizm ten nie jest cyr-
kularny i tak oczywisty jak przedstawia go Wolfensberger, a metaanalizy poka-
zuj¹ niewielki wp³yw oczekiwañ na zmianê zachowania [Jussim 1990]. Zjawisko
to obecne jest tak¿e w warunkach szko³y i wystêpuje w dwóch odmianach tzw.
efektu Pigmaliona. Jak pokazuje empiria, równie¿ i w tej p³aszczyŸnie jego si³a jest
niewielka, ale za to d³ugotrwa³a – wp³yw oczekiwañ nauczyciela mo¿e przetrwaæ
nawet kilka lat [Smith i in. 1999]. Choæ sama idea edukacji w³¹czaj¹cej postuluje
równe (ale nie takie samo) traktowanie wszystkich uczniów to oczekiwania, jak
i ich prze³o¿enia na dzia³ania dydaktyczne i wychowawcze nauczycieli ju¿ takie
do koñca nie s¹ [zob. Bartnikowska i in. 2016].

W w¹tku ósmym (The Importance of Personal Competency Enhancement) Wolfens-
berger i Thomas podkreœlaj¹ znaczenie przeszkód w rozwoju oraz edukacji osób
dewaluowanych, a tak¿e rozwijania repertuaru ich zdolnoœci, mo¿liwoœci, poten-
cja³ów. W praktyce oznacza to identyfikowanie potrzeb i trafne odpowiadanie na
nie w formie indywidualizuj¹cych praktyk, w omawianym kontekœcie edukacji
w³¹czaj¹cej – praktyk edukacyjnych. Zasada indywidualizacji w kszta³ceniu ucz-
niów niepe³nosprawnych pojawia siê praktycznie we wszystkich dokumentach
reguluj¹cych zalecenia i wytyczne do wdra¿ania tego modelu w praktykê
szkoln¹. Choæ jej treœæ wydaje siê jasna, równie¿ prowadzi do ró¿nych praktyk
[por. Caruso, Osburn 2011, s. 194]. Z jednej strony chodzi o dostosowanie systemu
szkolnego do ró¿norodnoœci uczniów, o uwzglêdnienie w systemie dydaktyczno-
-wychowawczym ró¿nic indywidualnych miêdzy uczniami i stosowanie takich
zabiegów pedagogicznych, które (przy uwzglêdnieniu owych ró¿nic) sprzyjaj¹
maksymalnemu rozwojowi osobowoœci ucz¹cych siê [Lewowicki 1977]. Z drugiej,
traktowanie indywidualizacji w wersji focaultowskiej jako zawoalowanego me-
chanizmu kontroli spo³ecznej [Foucault 1997] mo¿e oznaczaæ wy³onienie „ró¿no-
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rodnoœci”, by dopasowaæ j¹ do „jednorodnoœci”. O jak¹ indywidualizacjê chodzi
Wolfensbergerowi, czy tak¹, która s³u¿y indywidualnemu rozwojowi i swego ro-
dzaju emancypacji czy o t¹, która w efekcie ma doprowadziæ do pe³nienia roli ce-
nionej zgodnie z interpretacj¹ spo³eczn¹? Nieoczywistoœæ zasady indywidualiza-
cji w praktyce kszta³cenia specjalnego sprowadza siê do biurokratycznego
wype³niania indywidualnych planów edukacyjno-rehabilitacyjnych (IPETów),
instrumentalizmu rewalidacyjnego i mnogoœci zajêæ wyrównawczych, kompen-
sacyjnych niedopasowanych do potrzeb uczniów. Konsekwencj¹ tak sformali-
zowanego i usztywnionego systemu jest albo niska jakoœæ edukacji niedaj¹ca
szans na dalszy rozwój [Pfahl, Powell 2011], albo osobista pora¿ka dziecka w szko-
le ogólnodostêpnej (równie¿ pora¿ka edukacji w³¹czaj¹cej) i przeniesienie go do
szko³y integracyjnej lub specjalnej [zob. Grzyb 2013].

W¹tek dziewi¹ty (The Power of Imitation and Modeling) podkreœla rolê mecha-
nizmu uczenia siê przez modelowanie w nabywaniu nowych kompetencji i od-
grywaniu cenionych ról. Modelem, wzorem do naœladowania powinny byæ osoby
kompetentne i pozytywnie odbierane w spo³eczeñstwie. Za takie w warunkach
szko³y ogólnodostêpnej uchodz¹ dzieci pe³nosprawne w normie rozwojowej. Ba-
dania pokazuj¹, ¿e pod k¹tem spo³ecznym dzieci pe³nosprawne wspieraj¹ rozwój
spo³eczny dzieci z niepe³nosprawnoœci¹, stanowi¹c wzór prawid³owych zacho-
wañ, inicjuj¹c kontakt z nimi, podtrzymuj¹c i pozytywnie odpowiadaj¹c inter-
akcj¹ na interakcjê. Uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ szybciej kszta³tuj¹ w³aœciwe
umiejêtnoœci spo³eczne w grupie z dzieæmi zdrowymi ni¿ z innymi rówieœnikami
z niepe³nosprawnoœci¹ [Guralnick i in. 1996]. Ponadto wœród strategii nauczania
w edukacji w³¹czaj¹cej D. Mitchell [2016] popularyzuje uczenie siê we wspó³pra-
cy peer tutoring (wzajemne nauczanie) jako oparte na zasadzie imitacji w uczeniu
siê. O ile skutecznoœci tego rodzaju uczenia siê nie sposób podwa¿yæ, to jednak
teoria waloryzacji roli jego kierunek traktuje wyraŸnie jednostronnie – to osoby
dewaluowane czerpi¹ najwiêksz¹ korzyœæ naœladuj¹c te bardziej kompetentne
i o lepszym wizerunku spo³ecznym. Podejœcie takie wpisuje siê w uproszczon¹,
przystosowawczo-adaptacyjn¹ wersjê koncepcji integracji czy w³¹czania, w któ-
rej chodzi g³ównie o „[…] przygotowanie osoby niepe³nosprawnej do funkcjono-
wania w warunkach pe³nosprawnoœci i pe³nienia ról wyznaczanych przez jej kry-
teria” [Krause 2011, s. 158].

Dziesi¹ty, ostatni ju¿ w¹tek (The Importance of Valued Social Participation and

Personal Social Integration) mówi o tym, ¿e im pe³niejsze uczestnictwo w ¿yciu
spo³ecznym tym wiêkszy przyrost kompetencji i towarzysz¹ca mu zdolnoœæ
pe³nienia uznawanych ról. Ponadto, jeœli ta spo³eczna integracja jest odbierana
pozytywnie przez asymiluj¹c¹ czêœæ spo³eczeñstwa, np. ludzi pe³nosprawnych,
to prawdopodobnym jest, ¿e bêd¹ oni bardziej tolerancyjni i akceptuj¹cy wzglê-
dem osób dewaluowanych. Wolfensberger i Thomas podkreœlaj¹, ¿e chodzi
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o pe³n¹ integracjê, a nie jedynie fizyczne ulokowanie jednej grupy w otoczeniu
drugiej. W przeniesieniu na grunt edukacyjny pe³ne uczestnictwo uczniów nie-
pe³nosprawnych w ¿yciu spo³ecznym klasy powinno odbywaæ siê na zasadach in-
tegracji spo³ecznej, nie zaœ jedynie fizycznej [Dykcik 2005]. Ponownie jednak do-
strzegalny jest asymilacyjny charakter tego procesu – dominuj¹ca wiêkszoœæ
(uczniowie pe³nosprawni) aktywizuje proces w³¹czania i kieruje nim, podczas
gdy mniejszoœæ (uczniowie niepe³nosprawni) dostosowuje siê do panuj¹cych wa-
runków i uk³adu ról, jeœli nie, nara¿a siê na dystans i izolacjê.

Podsumowanie

Szczegó³owoœæ, z jak¹ teoria waloryzacji ról wyjaœnia proces wykluczenia
i powstaj¹ce w jego efekcie przykre doœwiadczenia ¿yciowe, stwarza szeroki po-
tencja³ interpretacyjny w analizie szkolnego funkcjonowania dziecka z niepe³no-
sprawnoœci¹ w warunkach edukacji w³¹czaj¹cej. Jej g³ówn¹ zalet¹ jest opisowy
charakter – waloryzacja roli opisuje pewne wymiary rzeczywistoœci i okreœla
prawdopodobne rezultaty podejmowania lub zaniechania pewnych dzia³añ
[Wolfensberger, Tullman 1982]. Traktuj¹c klasê szkoln¹ jako miniaturê szerszego
spo³eczeñstwa [Brzeziñska 1996, s. 208] nietrudno odnaleŸæ w niej pewien uni-
wersalny porz¹dek, elementy strukturalne, procesy grupowe i spo³eczne wyraŸ-
nie okreœlone w teorii waloryzacji ról. Nietrudno te¿ o zidentyfikowanie wyklu-
czenia spo³ecznego, jako ¿e cechy zwi¹zane z niepe³noprawnoœci¹ rzadko kiedy,
na gruncie szkolnym, pokrywaj¹ siê z charakterystykami uczniów pe³ni¹cych role
cenione: zdolnych, zsocjalizowanych itd. Wyjaœniaj¹c proces wykluczenia i de-
faworyzacji teoria ról spo³ecznych dostarcza wskazówek, strategii do dzia³añ
praktycznych maj¹cych na celu podniesienie statusu ucznia niepe³nosprawnego
w klasie oraz uzyskanie dostêpu do cenionych (cennych?) wartoœci szkolnego ¿y-
cia. Pytaniem, na które teoria Wolfensbergera odpowiada niestety przecz¹co, jest
to czy ów dostêp nie powinien byæ nale¿ny temu uczniowi jako pe³noprawnemu
cz³onkowi szkolnego kolektywu a priori? Przecie¿ edukacja w³¹czaj¹ca nie stawia
warunków, daje prawo do równej edukacji, a nie prawo do jej osi¹gniêcia. Z dru-
giej strony nie sposób pomin¹æ aktualnego wci¹¿ modelu spo³eczeñstwa, tak¿e
szko³y, w których definicja normalnoœci szerzej lub wêziej pojmowana jest socja-
lizacyjnie przekazywan¹ „osi¹ dyscyplinuj¹c¹” dziel¹c¹ behawioralne ekstrema
wywo³uj¹ce spo³eczny podziw lub odrzucenie. Trudno zaprzeczyæ temu, ¿e oso-
ba niepe³nosprawna, jak ka¿dy inny cz³onek spo³eczeñstwa, powinna wykazaæ
siê pewnymi umiejêtnoœciami adaptacyjnymi. „Mo¿e rzeczywiœcie jest tak, ¿e by
„normalnie” funkcjonowaæ – integracja wymaga nauki i zaadaptowania siê do ¿y-
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cia w szerokiej spo³ecznoœci?” pyta A. Krause [2011, s. 163]. Jeœli w perspektywie
jednostki zadowolenie z ¿ycia jest równoznaczne z funkcjonowaniem w ramach
spo³ecznie okreœlonej normalnoœci to kolejnym pytaniem pozostaje to czy warto
rezygnowaæ z narzêdzi jakie daje teoria waloryzacji ról tylko dlatego, ¿e postuluje
adaptacjê raczej ni¿ emancypacjê lub mo¿e inaczej – emancypacjê w adaptacji?
Ponadto, edukacja w³¹czaj¹ca daje szansê na przedefiniowanie cenionych warto-
œci ¿ycia szkolnego, a prowadz¹c dzia³ania na rzecz „rozszerzania normalnoœci”
pozwala paralelnie zjednaæ siê procesom waloryzacji ról i utrzymywania nie-
zale¿noœci osobistej.
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