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Edukacja wiaczajaca w perspektywie teorii
waloryzacji rél spotecznych

Gléownym celem artykulu jest analiza teoretycznych zaloZen i praktycznych implikacji koncepcji
edukacji wlaczajacej przez pryzmat teorii waloryzacji roli spolecznej. Teorie autorstwa Wolfa
Wolfensbergera oraz jej pierwotna wersje — zasade normalizacji uwaza sie za majace silny wpltyw
narozwdj i zmiany w zakresie systeméw ustug spotecznych przeznaczonych dla oséb z niepelno-
sprawnoscia, w tym szkotly i edukacji. W artykule uwzgledniono punkty zbiezne miedzy zaloze-
niami teorii waloryzacji roli spolecznej oraz edukacji wiaczajacej. Kluczowe pojecia dla teorii
Wolfensbergera takie jak wykluczenie, negatywne doswiadczenia Zyciowe, dobra spoleczne
i10 watkéw przewodnich teorii zostaly odniesione do inkluzji w edukacji uczniéw o specjalnych
potrzebach edukacyjnych. Poczynione interpretacje doprowadzity do wniosku, ze mimo asy-
milacyjnosci wpisanej w teorie waloryzacji roli, proces, ktéry opisuje moze stuzy¢ polepszeniu
spolecznego oraz edukacyjnego funkcjonowania uczniéw z niepelnosprawnoscia w szkotach
ogodlnodostepnych. Dysharmonie miedzy tymi dwoma konstruktami teoretycznymi pozwolily
na uwidocznienie pewnych stabych punktéw edukacji wlgczajacej, a szczegélnie sztywne, funk-
cjonalistyczne ujmowanie roli ucznia, ukryta dynamike wykluczenia oraz rozbiezno$¢ miedzy
warto$ciowaniem réznorodnosci a adaptacja 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 wlaczajaca jest wspodlczednie traktowana jako koncepcja teoretycz-
na, jak i rozwigzanie praktyczne, ktérego zadna inna idea edukacyjna nie jest
w stanie wyprze¢ w sensie udowodnienia wyzszej efektywnosci w rozwigzywaniu
probleméw dotychczasowych modeli ksztalcenia specjalnego, zbieznosci z uni-
wersalnymi warto$ciami humanistycznymi czy trendami socjalizacyjnymi, jak
np. zwiekszajaca si¢ populacja uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych.
Edukacja wlaczajaca jest aktualnie gtéwnym politycznym imperatywem reformo-
wania systemoéw ksztalcenia w krajach catego Swiata zapoczatkowanym w latach
90. XX wieku. W ogolnej definicji traktuje sie ja jako radykalne, demokratyczne,
zorientowane na ,spoleczng sprawiedliwos¢”, podejscie w tworzeniu, rozwijaniu
i wspieraniu opartych na doswiadczeniach, wolnych od uprzedzeh wspdlnot
edukacyjnych. Eliminujac wszelkie bariery wspieraja one wszystkich swoich
czlonkéw bez wzgledu na réznice tozsamosciowe w rozwoju i uczeniu sie [Gause
2011, s. 10].

Mimo ponad 25-letniej tradycji, a takze powszechnego zasiegu koncepcja
edukacji wlaczajacej boryka sie z niespdjnosciami definicyjnymi, brakiem kon-
sensusu odno$nie do praktycznych jej wersji oraz niejednokrotnie jalowymi spo-
rami o zasadno$¢ zastepowania tym modelem systeméw wczesniejszych. Co by¢
moze rozczarowujace, nie rozstrzyga takze jednoznacznie problemu odrebnosci
ksztalcenia os6b niepelnosprawnych. Praktyczny wymiar edukacji wlaczajacej
jako pierwotny wobec jej teoretycznych odniesieni traci jednak na harmonijnosci,
w konsekwencji — efektywnosci, jesli w warstwie koncepcyjnej brakuje odpo-
wiedniej systematyzacji [por. Szumski 2010, s. 39]. Z tym zadaniem mierzy sie
wspolczesnie pedagogika specjalna jako dziedzina naukowa, konfrontujac fun-
damentalne dlan zalozenia (np. spoteczny model niepetnosprawnosci, paradyg-
mat normalizacyjny czy zasada indywidualizacji) z tezami koncepcji edukacji
wlaczajacej. Probe takiej konfrontacji z rozwinieciem projektu normalizacji —
teorig waloryzacji rél spolecznych — podejmuje w niniejszym artykule, za jego cel
stawiajac krytyczna refleksje nad walorami i ulomnosciami edukacyjnego wilacza-
nia jako jednej z drég do spolecznej integracji 0séb z niepelnosprawnosciami.

Od normalizacji do teorii waloryzacji 6l — krotka
charakterystyka ekspansji pojecia

Teoria waloryzacji r61 W. Wolfensbergera po raz pierwszy zostala opubliko-
wana w 1983 r. i zyskala duza popularnos¢, szczegdlnie w amerykanskich publi-
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kacjach, w ktérych uznano ja za jedna z najbardziej wplywowych z dziedziny
nauk spolecznych [Caruso, Osburn 2011, s. 47]. Powstala jako préba usystema-
tyzowania istniejgcej juz od lat 60. XX wieku zasady normalizacji opracowanej
przez N.E. Bank-Mikkelsena i B. Nirje [1969]. Wedlug autoréw normalizacja
stanowila proces przeksztalcania Srodowiska rehabilitujacego w kierunku upo-
dobnienia go do Srodowiska normalnego, konieczny ze wzgledu na to, ze od-
dziatywania specjalistycznych instytucji rehabilitacyjnych znieksztalcaja doswiad-
czenia zyciowe 0sOb niepelnosprawnych juz od poczatkéw ich zycia. Glowny
przekaz zasady normalizacji, wysuwajacy si¢ na plan pierwszy, to odejscie od
instytucjonalizacji w opiece, rehabilitacji i edukacji 0s6b z niepelnosprawnoscia-
mi. W takim brzmieniu normalizacja miala ogromny wplyw na rozwdj i zmiany
w zakresie ustug przeznaczonych dla 0s6b niepelnosprawnych [por. Kumar, There-
siakutty 2012, s. 284] réwniez, a moze w szczegdlnosci, tych edukacyjnych [Kumar
iin. 2015]. W miejscu ,tworzenia normalnych warunkéw zycia” dla os6b niepelno-
sprawnych teoria ta laczy sie z ideg edukacji wlaczajacej, ktéra za niezbywalne
prawo kazdego czlowieka uznaje mozliwos¢ ksztalcenia sie w publicznej szkole
najblizszej miejsca zamieszkania, bez oderwania od lokalnej spolecznosci i ,nor-
malnej” codziennosci [Kerzner, Lipsky, Gartner 1996, s. 763-767]. Przelozenie za-
sady normalizacji na rézne plaszczyzny funkcjonowania oséb niepelnospraw-
nych doprowadzilo do jej idiosynkratycznosci, a w konsekwencji nieporozumien
i niesp6jnosci terminologicznych [Perrin, Nirje 1985; Caruso, Osburn 2011, s. 49].
Sam termin ,normalizacja” bywatl interpretowany bardzo powierzchownie, po-
tocznie oraz w sposéb uproszczony jako ,unormalnienie” oséb niepelnospraw-
nych (cho¢ i dzi§ w takiej wykladni zdarza sie¢ wystepowac).

Koherentnym podejsciem kontynuujagcym mysl normalizacji, jednoczeénie
pozbawionym niescistosci miata by¢ wspomniana teoria waloryzacji r61 Wolfens-
bergera (SRV - Social Role Valorization). Wedlug definicji z 2005 r. stanowi ona for-
malne i nieformalne dzialania majace na celu umozliwienie pelnienia cenionych
spolecznie r6l osobom wykluczonym z udziatlu w zyciu spolecznym lub zagrozo-
nych wykluczeniem [Wolfensberger, Thomas 2005]. W efekcie wieloletniej pracy
nad rozbudowa i systematyzacja zasady normalizacji powstala teoria w niewiel-
kim stopniu przystajaca do swoich pierwotnych zalozen [Kumar i in. 2015]. Jedna
zr6znic wskazuje, iz w kontekscie spolecznej inkluzji normalizacja jest osobie nie-
pelnosprawnej dana (normalne warunki zycia, prawa, obowigzki), natomiast
waloryzacja roli oznacza osigganie pewnych umiejetnosci, nawykéw, zachowan,
zanim osoba niepelnosprawna w pelni wejdzie w srodowisko spoleczne. Sam
Wolfensberger zauwazywszy wiecej punktéw wspélnych swojej teorii z teorig rél
spolecznych niz z normalizacjg, od ktdérej wychodzil, nadal jej nowa nazwe
[Lemay 1999, s. 219].
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Podstawowe zalozenie teorii waloryzacji roli zasadza sie na przekonaniu, ze
osoba, ktéra realizuje role cenione spolecznie, latwiej osiaga pewien dobrostan
(the good things in life) okredlony takimi wyznacznikami, jak: rodzina, przyjaciele,
dom, praca, zdrowie, uczestnictwo w zyciu spolecznym, szacunek, szanse roz-
woju itd. [Race 1999, s. 97]. W odniesieniu do oséb niepelnosprawnych, jako
znajdujacych sie w grupie ryzyka ulegania spolecznej dewaluacji, istotnym po-
jeciem w teorii s3 negatywne doswiadczenia zyciowe (wounds): odrzucenie, nie-
korzystny wizerunek spoleczny, segregacja, instytucjonalizacja zycia, bieda, zte
traktowanie: przemoc, brutalnos¢ itp. [Armstrong 2006, s. 2]. Jako antidotum na
te doswiadczenia i pierwotne wobec nich wykluczenie spoteczne, Wolfensber-
ger przedstawia waloryzacje rél, a wiec podjecie i realizowanie zadan cenionych
w spoleczenstwie. W przypadku pelnienia uznawanych rél spolecznych cechy
nieakceptowane staja si¢ mniej znaczace i latwiej tolerowane przez spoteczeii-
stwo, a osoba uzyskuje latwiejszy dostep do cenionych wartosci i débr spolecz-
nych [Kendrick 1994]. Teoria ta w swoim wymiarze praktycznym pokazuje
i odpowiada réwniez na pytanie jak to zrobi¢. Waloryzacja roli odbywa sie
przez dwie strategie dziatan: poprawianie spolecznego wizerunku i zwiekszanie
kompetencji, ktére zoperacjonalizowane w programie PASSING (Program Ana-
lysis of Service Systems” Implementation of Normalization Goals — Programowa
analiza realizacji celéw normalizacji w systemach ustug) stanowia zestaw strate-
gii i narzedzi gotowych do wykorzystania w praktycznych dziataniach opartych
na zalozeniach teorii [Wolfensberger, Thomas 2007].

Teoria waloryzacji 16l — zbieznosci z koncepcja edukacji wiaczajacej

Pomostem czeSciowo spajajacym teorie waloryzacji 16l z filozofig edukacji
wlaczajacej jest spoleczny model niepelnosprawnosci [por. Race i in. 2005].
Wedlug spolecznego modelu brak lub ograniczenie aktywnosci czlowieka jest
spowodowane wspoélczesng organizacja spoleczna, w ktérej nie bierze sie pod
uwage potrzeb oséb z uszkodzeniami i trudnoéciami w uczeniu sig, tym samym
wykluczajac ich z gtéwnego nurtu zycia spolecznego [UPIAS, za: Wilinski 2010,
s. 17]. Wykluczenie i negatywne do§wiadczenia zyciowe (wounds), jako konstruo-
wane spolecznie w teorii waloryzacji roli spolecznej, w modelu spotecznym sta-
nowig istote niepetnosprawnosci — réwniez usankcjonowanej spotecznymi prze-
kazami, interpretacjami i barierami [por. Race i in. 2005, s. 515]. Jako podstawa
wlaczania na gruncie edukacji model spoleczny traktuje nieprzygotowane érodo-
wisko szkolne jako zrédlo ograniczen rozwojowych, edukacyjnych, spolecznych
dla dziecka niepelnosprawnego [por. Zacharuk 2011]. O ile aktualnie pojawia sie
coraz wiecej stanowisk podwazajacych model spoleczny w jego skrajnie reduk-
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cjonistycznym wydaniu w plaszczyznie edukacji! [Low 2001; Lindsay 2003; Rein-
dal 2008], o tyle w teorii waloryzacji rél spoleczefistwo z jednej strony wyklu-
czajace, z drugiej dajace szanse na odczuwany dobrostan (the good things in life),
pozostaje gtéwnym regulatorem mozliwosci zyciowych oséb niepetnosprawnych
[por. Oliver 1999, s. 172].

Skupiajac sie jednak na punktach wspélnych teorii waloryzacji rél oraz filozofii
edukacji wlaczajacej nie sposéb pomingé odniesienia w literaturze podkreélajace
znaczenie dziedzictwa teorii normalizacji, a potem teorii waloryzacji rél w uza-
sadnieniach reform edukacji w kierunku wlaczania [Berlach, Chambers 2011;
Foreman 2014]. W Polsce zasada normalizacji jako reakcja na praktyke izolowania
0s6b niepelnosprawnych (segregacyjne szkolnictwo specjalne) utorowata droge
pojeciu integracji [Firkowska-Mankiewicz 2010]. Integracja spoleczna ponadto
uznawana za cel edukacji w placéwce ogélnodostepnej w jednym z dwoch wy-
miardw moze by¢ mierzona poprzez dostep do cenionych rél spolecznych
w szkole i jako tego kontynuacja — w zyciu dorostym [Szumski 2010, s. 53]. Zasada
normalizacji jako nienaruszajaca priorytetéw ogélnego systemu szkolnego po-
winna by¢ naczelng dla systemoéw ksztalcenia uczniéw niepelnosprawnych. ,Za-
sada normalizacji pozwala ustanowi¢ takie rozwigzania w ksztalceniu niepelno-
sprawnych, ktére zapewniaja systemowi szkolnemu mozliwos¢ realizacji zasady
sprawiedliwosci w odniesieniu do wszystkich uczniéw” [Szumski 2006, s. 170].

Oba konstrukty teoretyczne przeciwstawiaja sie wykluczeniu spotecznemu
jako procesowi blokujagcemu dostep do cenionych wartoéci w zyciu, z ktérych
niewatpliwie istotna jest edukacja. ,Wlaczanie rozpatrywa¢ nalezy jako proces
odpowiadania na réznorodnos¢ potrzeb wszystkich dzieci, mlodziezy i doroslych
przez redukowanie, czy wrecz eliminowanie, wszelkich form dotykajacego ich
wykluczenia” [UNESCO, 2009, s. 9]. Teoria waloryzacji roli doskonale wyjasnia
mechanizm wykluczenia jako krytyczne doswiadczenie ludzkie niosace diugo-
falowe skutki i jego Zrédlo znajduje w obejmowaniu statuséw, ktére w percepcji
spolecznej sa malo wartosciowe. Teoria ta czerpie w tym miejscu z teorii rél
spolecznych i wprowadza pojecie statusu gléwnego (master status), ktéry dominu-
je inne obejmowane przez jednostke i wplywa na wszystkie role pelnione w jej
zyciu [Kumar, Theresiakutty 2012, s. 289]. W przestrzeni szkoly taki status przyj-
muje slaby uczeni, malo sprawny fizycznie lub uczen klasy specjalnej [Thomas,
Wolfensberger 1999, s. 128]. Zmiana tego statusu jako zapobiegajaca wykluczeniu
odbywa si¢ dwiema drogami: zwiekszenie kompetencji (np. przez rozwijanie
mocnych stron i potencjaléw ucznia) oraz poprawianie wizerunku (np. przez

! Krytyka dotyczy nadmiernego socjologizmu tego modelu — pominigcia czynnikéw tkwigcych
w dziecku, a takze interakcji miedzy nimi a §rodowiskiem jako wyjasnien dla do$wiadczanych
trudnosci edukacyjnych. Zarzuca si¢ mu takze niewielkie przelozenia na praktyke — jak skonstru-
owac §rodowisko dostosowane i wygodne dla wszystkich uczniéw reprezentujacych tak bardzo r6z-
ne mozliwosci i potrzeby.
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organizowanie szans zaprezentowania swoich umiejetnosci, podejmowania de-
cyzji, rozwigzywania probleméw na forum klasy itp.).

Obie teorie wyraznie podkreslaja znaczenie spolecznej percepcji: mentalnosci
i oczekiwan w powstawaniu barier (w edukacji wigczajacej) i negatywnych do-
$wiadczen zyciowych (w teorii waloryzacjirol). Zbyt sztywne, ulokowane w men-
talnosci decydentéw oswiatowych i nauczycieli, standardy rél spolecznych
w szkole (rola kolegi, czlonka spotecznosci szkolnej, rola ucznia) moga skutkowac
dazeniem do wyeliminowania dziecka, ktdére nie jest w stanie im sprosta¢ (np.
dziecka niepelnosprawnego) przez przeniesienie do szkotly specjalnej lub perma-
nentnym deprecjonowaniem jego pozycji wéréd jednostek psychofizycznie lepiej
przystosowanych do pelnienia rél wedlug tak okreslonych standardéw [Papu-
da--Dolinska 2017, s. 56]. Bariery tkwiace w przekonaniach nauczycieli o szansach
powodzenia wspdlnej edukacji uczniéw sprawnych i niepelnosprawnych réwniez
blokuja proces wdrazania inkluzji [Boer i in. 2010; Prodanov, Hilendarski 2014].
W teorii waloryzacji r6l oczekiwania spoleczne przyczyniaja sie do konformizmu
w wypelnianiu np. rél dewaluowanych przez mechanizm samospelniajacej sie
przepowiedni [Lemay 1999, s. 234]. Wolfensberger [1970, s. 294] postuluje nawet,
zwazywszy na site oczekiwan spolecznych, o swiadoma ich kontrole, co przy
dlugiej tradycji filozofii rewalidacyjnej w polskiej pedagogice specjalnej wydaje
sie obecnie niemozliwe.

Zbieznosci miedzy edukacja wlaczajaca a teorig waloryzacji rél ujawniaja sie
takze w celach, do jakich prowadza w swej wersji modelowej obie koncepcje.
Celem inkluzji w edukacji jest umozliwienie kazdemu dziecku przynaleznosci do
edukacyjnej wspoélnoty, ktéra uprawomocnia i ceni jego indywidualno$¢ [Stain-
back i in. 1994, s. 489]. Inkluzja w edukacji jest jednym z aspektéw inkluzji
spolecznej, ktéra jest procesem przeciwstawnym do wykluczenia spolecznego.
W teorii waloryzacji roli to wlasnie wykluczenie blokuje dostep do pozadanych
dobrodziejstw zyciowych dostepnych przecietnemu czlowiekowi. Jednym z ta-
kich w tym sensie moze by¢ edukacja wysokiej jakosci w szkole najblizszej miejsca
zamieszkania, bez oderwania od rodziny i Srodowiska lokalnego. Pytaniem otwa-
rtym pozostaje refleksja czy uczestnictwo w ramach ,ogélnodostepnej” wspdlno-
ty szkolnej nie jest narazone na inne odmiany spolecznej selekcji i dominacji, jesli,
zgodnie z teorig Wolfensbergera, okreslimy, ktore role sa wartosciowe a ktore nie?

Edukacja wlaczajaca i teoria waloryzacji rél — gléwne dysharmonie
Teoria waloryzacji rél jako niepozbawiona ograniczen wielokrotnie w litera-

turze socjologicznej i pedagogicznej spotykala sie z krytyka [Oliver 1999;
Zotkowska 2013]. Gléwny zarzut dotyczy koniecznosci asymilacji, niejednokrot-
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nie zrezygnowania z wlasnej niezaleznosci w drodze do osiagniecia akceptacji
spolecznej, poczucia normalnosci czy satysfakcji z zycia.

Jedna z istotnych rozbieznosci teorii waloryzacji rél i edukacji wlaczajacej jest
odniesienie do idei sprawiedliwosci spolecznej. Edukacja wiaczajaca niejako
wyrasta z tej idei, dajac prawo wszystkim czlonkom spoleczenstwa do edukacji
wysokiej jakosci [Shyman 2015], podczas gdy teoria Wolfensbergera w pewnym
sensie od réznych jednostek wymaga tego samego — sprostania standardom wy-
znaczonym przez spoleczenstwo w celu osiagniecia tego co dobre, cenne, normal-
ne. Dodatkowym problemem w tym miejscu wydaje sie utozsamienie tego, co
spolecznie cenione z tym, co indywidualnie cenne, ktéra to zgodnosé¢ w wielu sy-
tuacjach jest najzwyczajniej artefaktem. Za jeden z najtrudniejszych dylematéw
rehabilitacji spolecznej uznaje sie konflikt dgzenia do zajmowania wysokiej pozy-
¢ji spotecznej z niezaleznoscig osobistg osoby niepetnosprawnej. Koszty osobiste
przyjecia pozycji cenionej bywaja nieraz zbyt duze (stres zwigzany z brakiem od-
powiednich kompetencji, obawy dotyczace zagrozenia utraty pozycji, zmeczenie
z powodu wykonywania zadan, ktére sa nieodpowiednie) [Kowalik 2007]. Trud-
no oszacowag, jakie koszy ponosi dziecko niepelnosprawne, ktéremu proponuje
sie role ucznia szkoty ogélnodostepnej, gdzie wymagania przekraczaja jego moz-
liwosci. Z pewnoscia moze by¢ to jedna z sytuacji, w ktérej cenione spotecznie role
i zadania znacza co$ zupelnie odmiennego od cennych débr i wartosci z perspek-
tywy dobrostanu, rozwoju czy satysfakcji tegoz dziecka.

Truizmem wydaje sie fakt, ze teoria waloryzacji r6l w swoim zasiegu jest zde-
cydowanie szersza niz filozofia edukacji wlaczajacej, ktora to nie daje sie jedno-
znacznie wpisa¢ w jej — zdawaloby sie — uniwersalne zasady, zapobiegajace wy-
kluczeniu. Edukacja w powszechnej szkole ogélnodostepnej dla dziecka nie-
pelnosprawnego moze by¢ jednym z ,dobrodziejstw” zyciowych (the good things
in life) i w pewnym bardzo ogélnym sensie zapobiega¢ wykluczeniu, tak samo jak
przeniesienie go do szkoly specjalnej jest tylko jednym z wielu form dewaluacji
(wounds). Istnieje jeszcze jeden rodzaj wykluczenia, ktéry teoria Wolfensbergera
w ramach edukacji wlaczajacej de facto tworzy i ktéry dotyczy jednostek z jakiegos
powodu niezdolnych do pelnienia rél cenionych. Nie kazdy uczeh niepelno-
sprawny bedzie w stanie pelni¢ role dobrego czy nawet przecietnego ucznia,
zyczliwego kolegi, aktywnego czlonka spolecznosci szkoly ogélnodostepnej. Czy
w zwiazku z tym ma by¢ skazany na spoleczng dewaluacje?

Jak sie okazuje, edukacja wlaczajaca ma zdecydowanie wiecej punktéw
wspolnych ze spotecznym modelem niepelnosprawnosci, podczas gdy teoria wa-
loryzacji 16l czerpie z niego jedynie spolecznie konstruowany charakter wykluczaja-
cych przekazéw i praktyk. Ich zwalczenie odbywa sie poprzez dwa dziatania:
zwigkszenie kompetencji i polepszenie wizerunku spotecznego, ktérych ciezar
spoczywa na osobie dewaluowanej, tu niepelnosprawnej. Takie rozumienie
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spolecznego postrzegania niepelnosprawnosci nadal jest blizsze modelowi indy-
widualnemu niz spolecznemu [por. Barnes, Mercer 2008, s. 8]. Zdaniem Slee
[2011] teoria waloryzacji r6l podwaza naczelna zasade edukacji wlaczajacej,
w ktdrej sama réznorodnosc jest cenng wartoscig. Nadal mamy tu do czynienia
z dominacjg pelnosprawnej czesci spoleczenstwa nad mniejszoscia niepelnospraw-
nych, cho¢ Wolfensberger raczej demaskuje mechanizm wykluczenia niz dywa-
guje, naile jednostka moze pozostac soba, by tego wykluczenia nie dos§wiadczy¢.

Teorie te sa takze rozbiezne w miejscu jednego z dydaktycznych aspektéw
edukacji wlaczajacej, mianowicie ograniczenia stosowania pomocy specjalnej na
rzecz uwspolniania programu ksztalcenia uczniéw petnosprawnych i niepetno-
sprawnych. Wolfensberger twierdzi, ze ,w odniesieniu do niepelnosprawnych
nalezy uzywac srodkow, ktére sg mozliwie zgodne z kulturowymi normami, po
to, aby rozwina¢ lub zachowa¢ sposoby zachowania si¢ i cechy jednostek, ktére
w mozliwie najwyzszym stopniu odpowiadajg normom kulturowym” [1972, s. 84].
G. Szumski [2006, s. 37] na podstawie tej tezy moéwi o sprzecznosci pedagogiki
specjalnej, cho¢ réwnie dobrze widaé w niej sprzeczno$¢ samej teorii waloryzacji
rol: nie zawsze podniesienie kompetencji spotecznych jest tozsame z ulepszeniem
spolecznego wizerunku. O ile szkolne dzialania rewalidacyjne czy nawet sama
rehabilitacja niewatpliwie przyczyniaja si¢ do podniesienia kompetencji jednostek
niepelnosprawnych, o tyle w pewnych sytuacjach maja charakter stygmaty-
zujacy, czesto niekorzystnie formujacy ich spoteczny wizerunek?

Obie teorie r6znig si¢ réwniez w dwoch konstytutywnych dla nich zaloze-
niach. Edukacja wlaczajaca zaklada wspélobecnosé¢ oséb pelnosprawnych i nie-
pelnosprawnych jako pierwszy krok do wlaczania, spolecznej integracji i wspolpracy,
natomiast teoria waloryzacji rél dotyczy takze sytuacji, w ktérych ta koegzysten-
cja nie jest konieczna. Po drugie, inkluzja jest procesem budowania nowej normy
holdujacej réznorodnosci i konstruktywistycznej perspektywie powstawania
ewentualnych niepowodzen szkolnych czy samej niepelnosprawnosci, natomiast
teoria waloryzacji r6l wykorzystuje normy juz spolecznie ustalone jako ramy
utrzymujace w stanie pozadanym system szkolny.

o) konsekwencjach dominacji filozofii rewalidacyjnej pisze A. Krause [2011, s. 151], wymieniajgc

wsréd nich m.in. potwierdzenie teorii defektu i odchytu czlowieka niepelnosprawnego. Dzialania
takie wzmacniaja spoleczne postrzeganie niepelnosprawnosci jako stanu nieprawidlowego, wy-
magajacego naprawy, ograniczajac czas wolny oséb niepelnosprawnych i ich uczestnictwo w in-
nych formach zZycia spolecznego.
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Edukacja wlaczajaca przez pryzmat siatki pojeciowej
teorii waloryzacji rol

Teoria waloryzacji rdl, cho¢ w wielu istotnych punktach rézni sie od zatozen
konstytuujacych podstawy teoretyczne edukacji wlaczajacej, dostarcza klarow-
nych wyjaénieni na temat dynamiki wykluczajacych doswiadczen uczniéw z nie-
pelnosprawnoscia w szkotach specjalnych, jak réwniez szkotach ogélnodostep-
nych — wlaczajacych oraz wprowadza w sfere nieuswiadomionych spolecznych
proceséw, ktére dziejac sie nieoficjalnie definiujg jako$¢ edukacyjnej inkluzji.
Kluczowymi pojeciami teorii Wolfensbergera, oprécz wykluczenia spolecznego,
,dobrodziejstw” spolecznych, waloryzacji roli, stanowia takze tzw. watki prze-
wodnie (10 themes), ktére powtarzaja sie we wszystkich implikacjach teorii,
przede wszystkim tych praktycznych [Thomas, Wolfensberger 1999, s. 152-155].
Organizuja one teorie i pozwalaja na jej bezposrednie odniesienie do konkret-
nych sytuacji — w przypadku niniejszych interpretacji bedzie to edukacja ucznia
niepelnosprawnego w szkole ogélnodostepnej w modelu edukacji wlaczajacej.

Pierwszy watek (The Role of Unconsciousness) podkresla role (nie)swiadomosci
w procesie wykluczenia i w tworzeniu dewiacji oraz utrwalaniu zaleznosci os6b
spolecznie dewaluowanych. W plaszczyznie edukacji elementy tego procesu
znajdziemy w zestawie pozadydaktycznych konsekwencji uczeszczania do
szkoly nazywanych ,ukrytym programem” [Meighan 1993]. Wiekszo$¢ z nich od-
ciska swoje pietno na spotecznym funkcjonowaniu catych grup. W szkotach inte-
gracyjnych (podobne zjawiska dotycza szkét ogélnodostepnych — inkluzyjnych)
A. Lis-Kujawski [2008] wyr6znil program ukryty za zachowaniami nauczycieli
(wzory postaw nauczycieli wobec niepelnosprawnych: zbytni indywidualizm,
specjalne traktowanie itd.), za ocenianiem (stosowanie taryfy ulgowej), za co-
dziennoscig szkolng (integracja formalna, ,pozorna”), za dzialaniem instytucji
(niezaadaptowane budynki, bariery architektoniczne, niewystarczajace wyksztal-
cenie nauczycieli). Ukrytych przekazéw wykluczajacych uczniéw niepeino-
sprawnych z edukacji ogélnodostepnej na gruncie polskim mamy wiecej: selekcja
uczniéw ,nadajacych” sie do ksztalcenia niesegregacyjnego [Pachowicz 2013],
izolacja lub wiktymizacja dzieci niepelnosprawnych w klasach ogélnodostep-
nych [Maciarz 2000; Plichta, Olempska-Wysocka 2013] czy negatywne postawy
nauczycieli wobec wspoélnej edukacji dzieci niepelnosprawnych z pelnosprawny-
mi réwiesnikami [Bleszyniska 1992].

Drugi watek (Conservatism Corollary) dotyczy pozytywnej kompensacji nega-
tywnych doswiadczen zyciowych osoby dewaluowanej. Uczen niepelnosprawny
bardziej niz jego réwiesnicy narazony jest na te do§wiadczenia w plaszczyznie
spolecznej: odrzucanie i izolowanie [Freeman, Alkin 2000; Lipinska-Loks 2003;
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Wiacek 2008] oraz edukacyjnej: niekorzystna sytuacja poréwnawcza [Szumski
2010, s. 144] lub niepowodzenia szkolne i wyuczona bezradno$¢ [Gindrich 2011].
Kompensacja tych doswiadczen wedtug Wolfensbergera powinna przyja¢ forme
zado$¢uczynienia, zatem zwykle srodki stosowane wobec uczniow pelnospraw-
nych moga okazac sie tutaj niewystarczajace. Doswiadczenia odrzucenia czy nie-
powodzen szkolnych nie sg jednorazowe, wigc strategie pomocowe powinny
przyjmowac forme konsekwentnych, dlugofalowych dzialaii czy catosciowych
programow (jak np. tutoring réwieéniczy, coaching dzieciecy, nauczanie
kooperacyjne, metoda projektow, ocenianie ksztattujace, cwiczenie poczucia sku-
tecznosci etc.).

Watek trzeci (The Importance of Interpresonal Identification between Valued and De-
valued People) 1aczy sie z interpersonalna, wzajemna identyfikacja oséb cenionych
i dewaluowanych polegajaca na dostrzeganiu cech wspoélnych. W ten sposéb
osoby przyjmujace role cenione beda mogly zrozumie¢ doswiadczenia ludzi
dewaluowanych, a ci z kolei identyfikowa¢ i na§ladowac ich w dazeniu do cenio-
nych débr spotecznych. Przekonanie to jest czeéciowo zgodne z orientacjami teo-
retycznymi poczatkéw niesegregacyjnego ksztalcenia. Jedna z nich jest teoria
wspolnych i swoistych cech charakteryzujacych osoby pelnosprawne i niepelno-
sprawne A. Hulka [1977], w ktorej podkreslal, ze w grupach ludzi niepelnospraw-
nych i pelnosprawnych istnieje znacznie wiecej sfer wspélnych niz swoistych
i specyficznych. Druga, dotyczaca poziomu specjalizacji ksztalcenia uczniéw nie-
pelnosprawnych i z trudnosciami w uczeniu sie [Norwich, Lewis 2007], wyrdznia
wariant wspdélnych i indywidualnych potrzeb edukacyjnych, wnoszac glos
w dyskusje na temat uwspélniania i réznicowania ksztalcenia uczniéw spraw-
nych i niepelnosprawnych. Edukacja wlaczajaca w swojej konstrukeji w wielu
miejscach podkresla podobiefistwa miedzy czionkami wspélnoty klasowej —
wszyscy uczeszczamy do tej samej szkoly, klasy, realizujemy ten sam program,
odrabiamy te same prace domowe, zdajemy te same egzaminy. Stanowi to swego
rodzaju zaszyfrowang, bo nieu§wiadomiong wiadomos¢ ,wszyscy jesteSmy po-
dobni”, istotng zar6wno dla niepelnosprawnych, jak i pelnosprawnych czlonkéw
wspolnoty szkolnej. Istnieje gros badan empirycznych potwierdzajacych wzrost
empatii, otwartosci, wspélpracy u dzieci pelnosprawnych w sytuacji wspodlnej
edukagji z uczniami niepelnosprawnymi [Boyle i in. 2011; Diamond, Carpenter
2000; Aboud i in. 2003; Cameron i in. 2007; Consiglio i in. 2014].

Czwarty watek (The Concepts of Relevance, Potency and Model Coherency of Mea-
sures and Services) kladzie nacisk na trzy najistotniejsze cechy systeméw przezna-
czonych dla os6b dewaluowanych: trafnos¢ wzgledem potrzeb, efektywnos¢,
wewnetrzna spéjnosé. Rozpatrywanie w kontekscie tych cech systemu edukacji
wlaczajacej doprowadza do bardzo skrajnych wnioskéw. Z jednej strony jako
model praktycznego dzialania jest precyzyjnie okreslony wzglednie jednoznacz-
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nymi wytycznymi prawnymi o zasiegu globalnym (np. ,Kluczowe zasady stuzace
promocji jakosci w edukacji wlaczajacej”; Watkins 2009), jak i lokalnym (np. mate-
rialy MEN ,Edukacja wlaczajaca uczniéw niepelnosprawnych”; MEN 2014).
Z drugiej strony nie jest to koncepcja na tyle praktycznie zweryfikowana, zeby
z pelnym przekonaniem stwierdzi¢, iz jest ona efektywna. Dokonane do tej pory
badania empiryczne, przeglady i metaanalizy wprowadzaja jeszcze silniejszg am-
biwalencje 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 zasadno$¢ wdrazania
modelu edukacji wlgczajacej pojawiaja sie rézne glosy, to w momencie uznania
koncepcji za niejednoznaczng i wieloplaszczyznowa wszystkie brzmig jednogtos-
nie. Przyczyny tego faktu sa co najmniej dwie. Po pierwsze, edukacja wlaczajaca
pod wzgledem ideowym znacznie wyprzedzila rzeczywisto$¢ praktyczna,
a ,urzeczywistnienie tej koncepcji wymaga zmiany ducha szkoly, mentalnosci
pracujacych w niej i korzystajacych z jej ustug ludzi” [Szumski 2010, s. 35]. Po dru-
gie, jest zmiang radykalng wobec dotychczasowych tradycji w ksztalceniu specjal-
nym, jak i tradycji teoretycznych (paradygmatycznych) samej dziedziny pedago-
giki specjalnej.

Watek piaty (Reality of Social Imagery and Image Transfer) zwraca uwage na role
jawnych i ukrytych przekazéw w budowaniu wizerunku oséb dewaluowanych.
Najczesciej przekazy odnosnie do roli ucznia niepelnosprawnego, ucznia z trud-
noéciami w uczeniu sie sa nieuswiadamiane i dotycza Srodowiska fizycznego (np.
usadzenie uczniéw z trudnoéciami w uczeniu sie w odseparowanym miejscu
w klasie), kontekstu spolecznego (funkcjonowanie w szkole w otoczeniu nauczycieli
wspomagajacych i terapeutdw), zachowan oczekiwanych (np. wolniejsze tempo
pracy szkolnej), jezyka (okreslenie ,uczen o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych”), prezencji (odmienny wyglad zewnetrzny na skutek niepetnosprawnosci)
[zob. Race 2002, s. 204]. W taki sposéb szkola buduje przekonanie, Zze uczen po-
trzebuje specjalnego traktowania, podkresla jego inno$¢, stygmatyzuje tworzac
skojarzenia z negatywnym wizerunkiem osoby malo zaradnej, potrzebujacej po-
mocy, nieliczacej sie, jednym stowem — dewaluowanej. W teorii waloryzacji roli
panaceum na ten problem jest kontrola przekazéw dotyczacych oséb niepetno-
sprawnych na poziomie bezposrednim, jak i wyzszym — spotecznym oraz zmiana
ich charakteru w strone obrazéw pozytywnych.

Szosty motyw teorii waloryzacji 16l (The Power of Mind-sets and Expectancies)
podkredla sile przekonan oraz oczekiwan, ktéra zostala przeanalizowana wyzej
jako jeden z punktéw wspdlnych teorii Wolfesbergera i edukacji wlgczajace;.
W obu koncepcjach sg one przyczyna negatywnych doswiadczen i blokada dla
osiggniecia dobrostanu czy sukcesu, np. edukacyjnego. Duzym problemem sg
utrwalone przekonania i obnizone oczekiwania wobec uczniéw z niepelnospraw-
noscig ze strony rodzicéw, dyrekcji, a przede wszystkim o0séb bezposrednio zaan-
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gazowanych w ksztalcenie i wychowanie — nauczycieli. Niektorzy zanizaja wy-
magania wobec takich uczniéw spodziewajac sie gorszych wynikéw szkolnych
[Courtade i in. 2012], inni nie wierzg w powodzenie wspdlnej edukacji w warun-
kach szkoly ogdlnodostepnej [Santoli i in. 2008]. Takie przekonania o swego ro-
dzaju ,niewyuczalnosci” lub ,nieintegrowalnosci” dzieci niepelnosprawnych
podwazajg sensownosc¢ organizowania sytuacji edukacyjnych, rozwijajacego $ro-
dowiska, tym samym nie daja szans do rozwoju i pelnienia rél cenionych.

Watek si6dmy (The Communicators of Role Expectancies and the Feedback between
them and Role Performance), SciSle zwigzany z széstym, przyznaje oczekiwaniom
spolecznym determinujacg zachowanie funkcje. Zaklada bowiem, ze ludzie za-
przyjmuja role dewaluowane. Zaleznos¢ ta jest dwustronna — realizowanie rdl
wyzej cenionych modyfikuje oczekiwania, gdyz osoba cieszy sie pozytywnym
wizerunkiem i ma wiecej do$wiadczen zwiekszajacych jej kompetencje. Zdaniem
Rosenthala i wspoélpracownikéw [Rosenthal iin. 1968] mechanizm ten nie jest cyr-
kularny i tak oczywisty jak przedstawia go Wolfensberger, a metaanalizy poka-
zuja niewielki wplyw oczekiwan na zmiane zachowania [Jussim 1990]. Zjawisko
to obecne jest takze w warunkach szkoly i wystepuje w dwdch odmianach tzw.
efektu Pigmaliona. Jak pokazuje empiria, réwniez i w tej plaszczyZnie jego sila jest
niewielka, ale za to dtugotrwata — wplyw oczekiwan nauczyciela moze przetrwac
nawet kilka lat [Smith i in. 1999]. Cho¢ sama idea edukacji wlaczajacej postuluje
réwne (ale nie takie samo) traktowanie wszystkich uczniéw to oczekiwania, jak
iich przelozenia na dzialania dydaktyczne i wychowawcze nauczycieli juz takie
do konica nie sg [zob. Bartnikowska i in. 2016].

W watku 6smym (The Importance of Personal Competency Enhancement) Wolfens-
berger i Thomas podkreslaja znaczenie przeszkdéd w rozwoju oraz edukacji oséb
dewaluowanych, a takze rozwijania repertuaru ich zdolnosci, mozliwosci, poten-
cjaléw. W praktyce oznacza to identyfikowanie potrzeb i trafne odpowiadanie na
nie w formie indywidualizujacych praktyk, w omawianym kontekscie edukacji
wlaczajacej — praktyk edukacyjnych. Zasada indywidualizacji w ksztalceniu ucz-
niéw niepelnosprawnych pojawia sie praktycznie we wszystkich dokumentach
regulujacych zalecenia i wytyczne do wdrazania tego modelu w praktyke
szkolna. Cho¢ jej tres¢ wydaje sie jasna, rowniez prowadzi do réznych praktyk
[por. Caruso, Osburn 2011, s. 194]. Z jednej strony chodzi o dostosowanie systemu
szkolnego do réznorodnoéci uczniéw, o uwzglednienie w systemie dydaktyczno-
-wychowawczym réznic indywidualnych miedzy uczniami i stosowanie takich
zabiegdw pedagogicznych, ktére (przy uwzglednieniu owych réznic) sprzyjaja
maksymalnemu rozwojowi osobowosci uczacych sie [Lewowicki 1977]. Z drugie;j,
traktowanie indywidualizacji w wersji focaultowskiej jako zawoalowanego me-
chanizmu kontroli spotecznej [Foucault 1997] moze oznacza¢ wylonienie ,r6zno-
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rodnosci”, by dopasowac ja do ,jednorodnosci”. O jaka indywidualizacje chodzi
Wolfensbergerowi, czy taka, ktéra stuzy indywidualnemu rozwojowi i swego ro-
dzaju emancypacji czy o tg, ktéra w efekcie ma doprowadzi¢ do pelnienia roli ce-
nionej zgodnie z interpretacja spoteczna? Nieoczywistos¢ zasady indywidualiza-
cji w praktyce ksztalcenia specjalnego sprowadza sie¢ do biurokratycznego
wypelniania indywidualnych planéw edukacyjno-rehabilitacyjnych (IPET6w),
instrumentalizmu rewalidacyjnego i mnogosci zaje¢ wyréwnawczych, kompen-
sacyjnych niedopasowanych do potrzeb uczniéw. Konsekwencja tak sformali-
zowanego i usztywnionego systemu jest albo niska jako$¢ edukacji niedajaca
szans na dalszy rozwoj [Pfahl, Powell 2011], albo osobista porazka dziecka w szko-
le ogdélnodostepnej (rowniez porazka edukacji wlaczajacej) i przeniesienie go do
szkoly integracyjnej lub specjalnej [zob. Grzyb 2013].

Watek dziewiaty (The Power of Imitation and Modeling) podkresla role mecha-
nizmu uczenia sie przez modelowanie w nabywaniu nowych kompetencji i od-
grywaniu cenionych rél. Modelem, wzorem do nasladowania powinny by¢ osoby
kompetentne i pozytywnie odbierane w spoleczenstwie. Za takie w warunkach
szkoly ogélnodostepnej uchodza dzieci pelnosprawne w normie rozwojowej. Ba-
dania pokazujg, ze pod katem spolecznym dzieci pelnosprawne wspieraja rozwoj
spoleczny dzieci z niepelnosprawnoscia, stanowiac wzér prawidlowych zacho-
wan, inicjujac kontakt z nimi, podtrzymujac i pozytywnie odpowiadajac inter-
akcja na interakcje. Uczniowie z niepelnosprawnoscig szybciej ksztattuja wlasciwe
umiejetnosci spoleczne w grupie z dzie¢mi zdrowymi niz z innymi réwie$nikami
z niepelnosprawnoscig [Guralnick i in. 1996]. Ponadto wsrdd strategii nauczania
w edukacji wlaczajacej D. Mitchell [2016] popularyzuje uczenie sie we wspolpra-
cy peer tutoring (wzajemne nauczanie) jako oparte na zasadzie imitacji w uczeniu
sie. O ile skutecznosci tego rodzaju uczenia sie nie sposéb podwazyg¢, to jednak
teoria waloryzagcji roli jego kierunek traktuje wyraZznie jednostronnie — to osoby
dewaluowane czerpig najwieksza korzys¢ nasladujac te bardziej kompetentne
i o lepszym wizerunku spolecznym. Podejscie takie wpisuje sie w uproszczona,
przystosowawczo-adaptacyjng wersje koncepcji integracji czy wlaczania, w kto-
rej chodzi gléwnie o ,[...] przygotowanie osoby niepeinosprawnej do funkcjono-
wania w warunkach pelnosprawnosci i petnienia r6l wyznaczanych przez jej kry-
teria” [Krause 2011, s. 158].

Dziesiaty, ostatni juz watek (The Importance of Valued Social Participation and
Personal Social Integration) méwi o tym, ze im pelniejsze uczestnictwo w zyciu
spolecznym tym wigkszy przyrost kompetencji i towarzyszaca mu zdolnos¢
pelnienia uznawanych rél. Ponadto, jesli ta spoleczna integracja jest odbierana
pozytywnie przez asymilujacg cze$¢ spoteczenistwa, np. ludzi pelnosprawnych,
to prawdopodobnym jest, Ze bedg oni bardziej tolerancyjni i akceptujacy wzgle-
dem o0séb dewaluowanych. Wolfensberger i Thomas podkreslaja, ze chodzi
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o pelna integracje, a nie jedynie fizyczne ulokowanie jednej grupy w otoczeniu
drugiej. W przeniesieniu na grunt edukacyjny pelne uczestnictwo uczniéw nie-
pelnosprawnych w zyciu spotecznym klasy powinno odbywac¢ sie na zasadach in-
tegracji spolecznej, nie za$ jedynie fizycznej [Dykcik 2005]. Ponownie jednak do-
strzegalny jest asymilacyjny charakter tego procesu — dominujaca wiekszosc¢
(uczniowie pelnosprawni) aktywizuje proces wlaczania i kieruje nim, podczas
gdy mniejszos¢ (uczniowie niepelnosprawni) dostosowuje sie do panujacych wa-
runkéw i ukladu rdl, jesli nie, naraza sie na dystans i izolacje.

Podsumowanie

Szczegblowosé, z jaka teoria waloryzacji rél wyjasnia proces wykluczenia
i powstajace w jego efekcie przykre doswiadczenia zyciowe, stwarza szeroki po-
tencjal interpretacyjny w analizie szkolnego funkcjonowania dziecka z niepetno-
sprawnoscia w warunkach edukacji wlaczajacej. Jej gléwna zaletg jest opisowy
charakter — waloryzacja roli opisuje pewne wymiary rzeczywistosci i okresla
prawdopodobne rezultaty podejmowania lub zaniechania pewnych dzialan
[Wolfensberger, Tullman 1982]. Traktujac klase szkolna jako miniature szerszego
spoleczenstwa [Brzeziniska 1996, s. 208] nietrudno odnalez¢ w niej pewien uni-
wersalny porzadek, elementy strukturalne, procesy grupowe i spoleczne wyraz-
nie okres$lone w teorii waloryzacji r6l. Nietrudno tez o zidentyfikowanie wyklu-
czenia spolecznego, jako ze cechy zwigzane z niepelnoprawnoscia rzadko kiedy,
na gruncie szkolnym, pokrywaja sie z charakterystykami uczniéw petnigcych role
cenione: zdolnych, zsocjalizowanych itd. Wyjasniajac proces wykluczenia i de-
faworyzacji teoria rél spotecznych dostarcza wskazoéwek, strategii do dziatan
praktycznych majacych na celu podniesienie statusu ucznia niepelnosprawnego
w klasie oraz uzyskanie dostepu do cenionych (cennych?) wartosci szkolnego zy-
cia. Pytaniem, na ktére teoria Wolfensbergera odpowiada niestety przeczaco, jest
to czy 6w dostep nie powinien by¢ nalezny temu uczniowi jako pelnoprawnemu
czlonkowi szkolnego kolektywu a priori? Przeciez edukacja wlaczajaca nie stawia
warunkéw, daje prawo do réwnej edukacji, a nie prawo do jej osiagniecia. Z dru-
giej strony nie sposéb pominaé aktualnego wcigz modelu spoleczenstwa, takze
szkoly, w ktorych definicja normalnosci szerzej lub weziej pojmowana jest socja-
lizacyjnie przekazywana ,osia dyscyplinujaca” dzielaca behawioralne ekstrema
wywolujace spoleczny podziw lub odrzucenie. Trudno zaprzeczy¢ temu, Ze oso-
ba niepetnosprawna, jak kazdy inny czlonek spoteczefstwa, powinna wykaza¢
sie pewnymi umiejetnoéciami adaptacyjnymi. ,Moze rzeczywiscie jest tak, ze by
,normalnie” funkcjonowaé —integracja wymaga nauki i zaadaptowania sie do zy-
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cia w szerokiej spotecznoéci?” pyta A. Krause [2011, s. 163]. Jesli w perspektywie
jednostki zadowolenie z zycia jest rtdwnoznaczne z funkcjonowaniem w ramach
spolecznie okre$lonej normalnosci to kolejnym pytaniem pozostaje to czy warto
rezygnowac z narzedzi jakie daje teoria waloryzacji rél tylko dlatego, ze postuluje
adaptacje raczej niz emancypacje lub moze inaczej — emancypacje w adaptacji?
Ponadto, edukacja wlaczajaca daje szanse na przedefiniowanie cenionych warto-
§ci zycia szkolnego, a prowadzac dzialania na rzecz ,rozszerzania normalnosci”
pozwala paralelnie zjednac sie procesom waloryzacji rél i utrzymywania nie-
zaleznosci osobiste;j.
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