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Wyobcowani w integracji a edukacja w³¹czaj¹ca

Przewidywanie ewentualnych skutków nowych decyzji i zmian w obecnie funkcjonuj¹cych roz-
wi¹zaniach edukacyjnych przeznaczonych dla uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ wymaga na-
mys³u i dyskusji nad tym jakie s¹ negatywne, chocia¿ niezamierzone, skutki upowszechnienia
integracyjnych form edukacji. Na tle zamierzonych i niezamierzonych efektów integracji w edu-
kacji oraz niezamierzonych efektów wieloœcie¿kowej edukacji poszukiwana jest w artykule od-
powiedŸ na podstawowe pytanie, czy edukacja w³¹czaj¹ca i jej metody, a tak¿e sposób, w jaki
realizowana jest edukacja uczniów niepe³nosprawnych, mog¹ przezwyciê¿yæ te negatywne skutki
czy je pog³êbiæ.

S³owa kluczowe: integracja edukacyjna, integracja spo³eczna, osoby z niepe³nosprawnoœci¹,
efektywnoœæ dzia³añ integracyjnych, edukacja, inkluzja, edukacja w³¹czaj¹ca

Alienated inside integration and inclusive education

Assuming possible effects of a new concepts, decisions and/or changes in educational solutions
for pupils with disabilities requires some thought and discussion on their negative, yet uninten-
tional outcomes resulted in introducing integrative education. The paper attempts to answer the
fundamental question, whether inclusive education and its methods as well as the way education
of pupils with disabilities is realized might overcome or deepen (the assumed processes of) inclu-
sion/exclusion, integration and normalization.

Keywords: integrative education, social integration, persons with disabilities, effectiveness of in-
tegration, education, inclusion, inclusive education

Wprowadzenie

Integracja edukacyjna mia³a za zadanie zapobieganie procesom wykluczania
spo³ecznego i jednoczeœnie pomoc we w³¹czaniu osób/grup ju¿ wykluczonych.
Nadzieja, za³o¿ona we wspólnej edukacji na zmianê percepcji osób niepe³nospraw-
nych i uruchomienie mechanizmów spo³ecznej integracji osób pe³no- i niepe³no-
sprawnych, jej spe³nienie okaza³y siê zadaniem bardziej z³o¿onym i trudniejszym
ni¿ optymistyczne prognozy towarzysz¹ce upowszechnianiu tej formy edukacji.



Integracja przez edukacjê niew¹tpliwie u³atwi³a osobom pe³no- i niepe³no-
sprawnym wzajemne poznanie, wyposa¿enie w kompetencje do budowania
wzajemnych relacji, ograniczenie niesprawiedliwej selekcji w edukacji i jej konsek-
wencji dla indywidualnych losów edukacyjnych absolwentów segregacyjnego
kszta³cenia. Uwspólnianie procesu kszta³cenia uczniów pe³no- i niepe³nospraw-
nych okaza³o siê jednak znacz¹co trudniejsze, a warunki jakie powinny byæ
spe³nione dla uzyskania za³o¿onych rezultatów, bardziej z³o¿one ni¿ przewidy-
wali i zwolennicy, i przeciwnicy szkolnej integracji.

Integracyjna edukacja umo¿liwi³a (teoretycznie) zajêcie miejsc w szko³ach
ogólnodostêpnych wszystkim uczniom z niepe³nosprawnoœci¹. Wola i decyzja
opiekunów lub samego ucznia z niepe³nosprawnoœci¹ w wyborze œcie¿ki eduka-
cyjnej postawi³y jednak wiele pytañ o proces kszta³cenia – cele, zasady, program
nauczania, czy wreszcie strategie nauczania tak silnie zró¿nicowanych grup
uczniów. Pytañ, których nie postawiono przed upowszechnieniem tej formy edu-
kacji, i pytañ, na które dotychczas nie w pe³ni uda³o siê znaleŸæ satysfakcjonuj¹ce
odpowiedzi (przynajmniej dla wiêkszoœci zainteresowanych procesem wspólnej
edukacji) lub te¿ pytañ, których wprost nikt nie mia³ odwagi postawiæ, a tym bar-
dziej udzieliæ na nie odpowiedzi. Generalizuj¹c, mo¿na stwierdziæ, ¿e chodzi
o dwa pytania wa¿ne dla oceny efektów wspólnego nauczania dzieci z niepe³no-
sprawnoœci¹ w ogólnym systemie edukacji. Pierwsze, czy wspólna edukacja jest
form¹ edukacji dla wszystkich uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ i drugie, czy za-
chowana w polskim systemie edukacji integracyjnej œcie¿ka kszta³cenia specjalne-
go jest œcie¿k¹ integracyjn¹, czy raczej ekskluzywn¹, bardziej ni¿ wczeœniej, przed
upowszechnieniem integracyjnych form edukacji zak³adano? Brak jednoznacz-
nych odpowiedzi na te pytania skutkuje niezadowoleniem z efektów integracyj-
nej edukacji. Pozornoœæ integracji edukacyjnej, nieskutecznoœæ dzia³añ w niej
podejmowanych dla spo³ecznej integracji i przeciwdzia³ania spo³ecznemu wy-
kluczeniu osób z niepe³nosprawnoœci¹, to czêsto formu³owane oceny tej formy
edukacji. One spowodowa³y refleksje nad edukacj¹ inkluzyjn¹ i próby jej wyko-
rzystania jako œrodka zaradczego na formu³owane wci¹¿ zarzuty i niekorzystne
oceny.

Intensywnoœæ podejmowanych dzia³añ w upowszechnieniu praktycznych
rozwi¹zañ wpisuj¹cych siê w edukacjê dla wszystkich i tworzenie szkó³ otwar-
tych na potrzeby ka¿dego ucznia wspó³czeœnie interpretowanych jako edukacja
inkluzyjna, a w pedagogice specjalnej jako w³¹czaj¹ca, to obszar po¿¹danych,
szczególnie w ostatniej dekadzie, kierunków przemian szkó³ ogólnodostêpnych.
Wzmo¿one zainteresowanie edukacj¹ w³¹czaj¹c¹ w praktyce edukacyjnej spowo-
dowane jest wiêc przede wszystkim nie w pe³ni zadowalaj¹cymi rezultatami upo-
wszechniania integracyjnych form kszta³cenia uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
dla zmiany ich usytuowania i spo³ecznego funkcjonowania w trakcie edukacji i po
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jej ukoñczeniu w doros³ym ¿yciu, ale te¿ doœwiadczeniami zgromadzonymi
przez wiele lat jej praktycznej realizacji.

Obecnie wiêc edukacja w³¹czaj¹ca ogniskuje refleksje pedagogów specjal-
nych nad mo¿liwymi strategiami jej urzeczywistnienia, poszukiwaniem argumen-
tów teoretycznych i faktów badawczych, które potwierdzaj¹ zasadnoœæ takich
przemian. Stosunkowo rzadko natomiast odnosi siê do ewentualnych skutków
takich rozwi¹zañ dla spo³ecznej integracji osób z niepe³nosprawnoœci¹ i pedago-
giki specjalnej jako subdyscypliny pedagogiki.

Przewidywanie ewentualnych skutków nowych decyzji i zmian w obecnie
funkcjonuj¹cych rozwi¹zaniach edukacyjnych przeznaczonych dla uczniów
z niepe³nosprawnoœci¹ wymaga namys³u i dyskusji nad tym, jakie s¹ negatyw-
ne, chocia¿ niezamierzone, skutki spowodowane upowszechnieniem integracyj-
nych form edukacji i wymaga poszukiwania odpowiedzi na fundamentalne
pytanie, czy edukacja w³¹czaj¹ca (i wpisane w ni¹ metody oraz organizacja pra-
cy edukacyjnej z uczniami z niepe³nosprawnoœci¹) je zniweluje czy pog³êbi. Czy
edukacja w³¹czaj¹ca ten problem rozwi¹¿e? St¹d tytu³ tego artyku³u Wyobcowani

w integracji a edukacja w³¹czaj¹ca. Wyobcowani, czyli wy³¹czeni ze œrodowiska,
odosobnieni, odizolowani [S³ownik jêzyka polskiego, 1981].

Zamierzone i niezamierzone efekty integracyjnej edukacji

Realizowane badania nad efektywnoœci¹ integracji edukacyjnej odnosz¹ siê
g³ównie do oceny stopnia akceptacji uczniów niepe³nosprawnych przez spo³ecz-
noœæ szkoln¹ – nauczycieli, uczniów pe³nosprawnych i ich rodziców [Maciarz
1985; Palak 2000; Janion 2000; Æwirynka³o 2003; Nowicka, Ochoczenko 2004;
Karnaœ 2004; Warzywoda-Kruszyñska, Miko³ajczyk-Lerman 2011] oraz oceny
efektów nauczania uczniów niepe³nosprawnych w systemie integracyjnym przez
ich rodziców [Go³ubiew-Konieczna 2006; Zakrzewska-Manterys 1998].

Pierwsze z nich donosz¹ o izolacji spo³ecznej uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
przez pe³nosprawnych rówieœników, ich rodziców i nauczycieli. Wprawdzie od-
notowany w nich poziom akceptacji jest zró¿nicowany, ale zarysowana tendencja
jest wzglêdnie trwa³a. Im funkcjonowanie uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
w szkole jest bardziej odmienne od powszechnego, tym czêœciej doœwiadczaj¹
spo³ecznej izolacji, a poziom przyzwolenia na ich wspó³bycie w przestrzeni
szko³y ogólnodostêpnej, przede wszystkim przez rodziców uczniów pe³nospraw-
nych, ale tak¿e nauczycieli i dyrektorów szkó³ ogólnodostêpnych, jest mniejszy.

Wyniki drugich natomiast s¹ zazwyczaj niejednoznaczne. Wiele z nich infor-
muje o zadowoleniu rodziców dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ i samych uczniów
z tej formy edukacji, ale jednoczeœnie sygnalizuje, jak stwierdza I. Chrzanowska
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[2015, s. 551–552], prze¿ywanie negatywnych emocji w zwi¹zku ze wspóln¹
z pe³nosprawnymi uczniami edukacj¹ ich dzieci. Prze¿ycia te spowodowane s¹,
przede wszystkim, co sygnalizuj¹ sami uczniowie i ich rodzice, brakiem akceptacji
w œrodowisku rówieœniczym, ale tak¿e trudnoœciami tych uczniów w sprostaniu
oczekiwaniom wpisanym w rolê ucznia i rówieœnika. Spo³eczna izolacja lub od-
rzucenie, wspó³wystêpuj¹ce z niepowodzeniami edukacyjnymi, znajduje swoje
odzwierciedlanie w migracji znacz¹cej grupy uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
(niezadowolonych z odnoszonych sukcesów edukacyjnych i spo³ecznej partycy-
pacji w szkolnej spo³ecznoœci) z integracyjnych form edukacji do specjalnych.
Raport tematyczny z badania realizacji œcie¿ek edukacyjnych [Grzelak, Kubicki,
Or³owska 2014] nie napawa optymizmem. 32% uczniów ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi przynajmniej raz zmieni³o formê edukacji, z czego oko³o 40%
uczniów przesz³o ze szko³y ogólnodostêpnej do integracyjnej lub specjalnej,
a 60% ze szko³y integracyjnej do specjalnej. Najczêœciej tego rodzaju decyzje s¹
wynikiem nasilenia siê pora¿ek szkolnych w obu rolach (ucznia i rówieœnika)
w stopniu przekraczaj¹cym odpornoœæ psychiczn¹ ucznia i jego rodziców, ale
tak¿e z braku w³aœciwej opieki i wsparcia – nieprzestrzegania zaleceñ wskaza-
nych w orzeczeniu o potrzebie edukacji specjalnej [zob. Chrzanowska 2015; Kra-
kowiak 2009; Dry¿a³owska 2015].

Przytoczone powy¿ej wyniki badañ potwierdzaj¹, jak siê wydaje, ¿e za³o¿ony
w idei integracji edukacyjnej mechanizm przeciwdzia³ania wykluczeniu/wyklu-
czaniu osób z niepe³nosprawnoœci¹ nie przyniós³ oczekiwanych efektów. Cel nie
zosta³ osi¹gniêty. Formalnoprawny status ucznia w ogólnodostêpnej strukturze
edukacji nie tylko nie zaowocowa³ dla wielu z nich znacz¹cymi zmianami w ich
statusie to¿samoœciowym (œwiadomoœci bycia cz³onkiem wspólnoty) i party-
cypacyjnym (aktywnym uczestnictwie w spo³ecznoœci szkolnej), ale tak¿e przyczy-
ni³ siê do pog³êbienia procesów wykluczenia tej czêœci spo³ecznoœci niepe³no-
sprawnych uczniów, która z ró¿nych powodów nie sprosta³a kryteriom
spo³ecznej selekcji i nie uzyska³a przyzwolenia na kontynuacjê kszta³cenia w sy-
stemie integracyjnym lub podjêcie edukacji w integracyjnych formach kszta³ce-
nia albo te¿ ich opiekunowie zdecydowali, z ró¿nych wzglêdów, o specjalnej œcie-
¿ce kszta³cenia od pocz¹tku ich szkolnej kariery.

Wieloœcie¿kowa edukacja a integracja

Integracja edukacyjna jako metoda przeciwdzia³ania spo³ecznemu wyklucza-
niu, marginalizacji, dyskryminacji osób z niepe³nosprawnoœci¹ i przyjêty w na-
szym kraju sposób jej praktycznej realizacji wed³ug modelu hamburskiego, w tym
decyzja o zachowaniu wieloœcie¿kowej edukacji uczniów ze specjalnymi potrze-

Wyobcowani w integracji a edukacja w³¹czaj¹ca 31



bami edukacyjnymi, spowodowa³y pog³êbienie izolacji uczniów szkó³ specjalnych.
Intencje i za³o¿enia, a tak¿e ocena tych rozwi¹zañ przez œrodowisko pedagogów
specjalnych by³y zgo³a inne. „Podejœcie segregacyjne, integracyjne i normalizacyj-
ne (ruch w³¹czaj¹cy), nale¿y traktowaæ jako wzajemnie siê uzupe³niaj¹ce, a nie
wykluczaj¹ce rozwi¹zania ” [B¹bka 2001, s. 234]. „Jedynie rozpatrywanie tych sy-
stemów w koegzystencji – jako wzajemnie powi¹zanych, po³¹czonych, wspó³pra-
cuj¹cych – mo¿e przynieœæ oczekiwane korzyœci dla samych dzieci niepe³nospraw-
nych, a tak¿e ich pe³nosprawnych rówieœników” [Palak 2000, s. 58]. Zacytowane
„uzupe³nianie” zosta³o jednak ograniczone do zapewnienia gwarantowanego
ustawowo dostêpu do edukacji (i tylko do tego) tym, których opiekunowie podjê-
li tak¹ decyzjê, lub tym, których, szczególnie w pocz¹tkowym okresie tworzenia
systemu integracyjnego, placówki ogólnodostêpne nie by³y w stanie (z braku
miejsc) przyj¹æ, a obecnie, którym (wbrew prawu) odmówi³y przyjêcia lub którzy
sami zrezygnowali z dalszego w nich kszta³cenia, bo nie podo³ali wyzwaniu inte-
gracyjnej edukacji i musieli (lub chcieli) kontynuowaæ edukacjê w szkole specjal-
nej [Chrzanowska 2015].

Szkolnictwo specjalne, zgodnie z za³o¿eniami wieloœcie¿kowej edukacji, jest
czêœci¹ integracyjnego ustroju szkolnego. W proces integracji jednak nie zosta³o
w³¹czone. Potencja³ szkó³ specjalnych w upowszechnianiu integracyjnych form
edukacji nie zosta³ wykorzystany na przyk³ad jako miejsce przygotowania
uczniów do edukacji w integracyjnych formach kszta³cenia na kolejnych etapach
ich szkolnej kariery. Doœwiadczenia w tym zakresie, pochodz¹ce chocia¿by
z kszta³cenia dzieci z uszkodzonym wzrokiem, z uszkodzonym s³uchem czy z za-
burzeniami o pod³o¿u neurologicznym nie zosta³y spo¿ytkowane. W tych przy-
padkach, gdy dziecko nadal potrzebuje intensywnej rehabilitacji, mimo ¿e wkro-
czy³o w obowi¹zek szkolny, dobra szko³a specjalna mo¿e byæ nieoceniona dla
opanowania umiejêtnoœci i procesów wa¿nych dla pozyskiwania szkolnej wie-
dzy. Dro¿noœæ sytemu integracyjnego wci¹¿, poza edukacj¹ uczniów niewido-
mych, jest jednak jednokierunkowa. Uczniowie z integracyjnych form kszta³ce-
nia, jak pokazuj¹ powy¿ej zaprezentowane dane, dosyæ czêsto zmieniaj¹ szko³ê
na specjaln¹ a odwrotny kierunek jest wci¹¿ minimalny. Pomijaj¹c nawet bariery
mentalne, utrudniaj¹ce podjêcie takiej decyzji przez ucznia lub jego opiekunów,
trudno wskazaæ jakiekolwiek, wypracowane strategie (organizacyjne, prawne)
wspieraj¹ce takie decyzje.

Koegzystencja z powy¿ej wypowiedzi B¹bki równie¿ nie przynios³a korzyœci
ani pe³no- ani niepe³nosprawnym rówieœnikom, bowiem ¿aden z systemów (tak
integracyjny, jak i segregacyjny) nie by³ i wci¹¿ nie jest ni¹ zainteresowany.

Obecnie w szko³ach specjalnych kszta³ci siê porównywalna, jak w systemie
integracyjnym, liczba uczniów z ró¿nymi rodzajami niepe³nosprawnoœci, ale
integracja nie tylko podzieli³a uczniów niepe³nosprawnych na tych specjalnych
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i integracyjnych, ale tak¿e umocni³a przekonanie, ¿e czêœæ z nich jest nieintegra-
cyjna. W efekcie wzmog³a spo³eczn¹ izolacjê œrodowiska szkó³ specjalnych.

Szko³y ogólnodostêpne i integracyjne kszta³c¹ce uczniów z niepe³nospraw-
noœci¹ ca³kowicie straci³y zainteresowanie wspó³prac¹ ze szko³ami specjalnymi,
wczeœniej (w segregacyjnym ustroju edukacji uczniów z niepe³nosprawnoœci¹)
podejmowan¹ w ramach spo³ecznej integracji dzieci pe³no- i niepe³nosprawnych,
a realizowan¹ w postaci szkó³ s¹siedzkich, klas specjalnych w szko³ach ogólno-
dostêpnych, organizowania wspólnych uroczystoœci szkolnych, olimpiad sporto-
wych itp. Zatem w wielu takich dzia³aniach, których celem by³o zbli¿enie i wza-
jemne poznanie obu spo³ecznoœci szkolnych – ich spo³eczna integracja

Szko³y specjalne, w tej sytuacji, rozszerzy³y wachlarz swoich us³ug edukacyjno-
-opiekuñczo-rehabilitacyjnych w sposób, który zaspokaja wszystkie potrzeby
podopiecznych kszta³cenia specjalnego. A wiêc, bez koniecznoœci wychodzenia,
czêsto przez okres wykraczaj¹cy poza obowi¹zkow¹ edukacjê, z przestrzeni bez-
piecznej, ale zamkniêtej, do osób podobnie funkcjonuj¹cych i znanego sobie per-
sonelu. Przestrzeni ograniczaj¹cej obszary mo¿liwych stycznoœci i spo³ecznych
relacji z pe³nosprawnymi rówieœnikami. Ostatecznie przyczyni³y siê do pog³êbie-
nia spo³ecznej izolacji tej grupy uczniów niepe³nosprawnych i ograniczy³y mo¿li-
woœci zdobywania kompetencji potrzebnych do spo³ecznego uczestnictwa po
ukoñczeniu edukacji.

Koncentracja pedagogów specjalnych na przemianach pedagogiki specjalnej
spowodowanych formalnoprawn¹ obecnoœci¹ uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
w ogólnodostêpnym systemie edukacji, dyskusje nad to¿samoœci¹ pedagogiki
specjalnej, jej podmiotowoœci¹, rekonstrukcj¹ paradygmatów prze³o¿y³y siê na
ograniczenie, a nawet zanik zainteresowania œrodowiska naukowego pedagogów
specjalnych zmianami, jakie pod wp³ywem upowszechniania integracyjnych
form edukacji dokona³y siê w systemie edukacji specjalnej. G³ówna z nich to ne-
gatywna selekcja. Szko³y specjalne sta³y siê wiêc miejscem edukacji uczniów
z wiêkszymi deficytami w rozwoju, czêsto spowodowanymi sprzê¿on¹ niepe³no-
sprawnoœci¹, czêsto równie¿ z niewydolnych opiekuñczo-wychowawczo œrodo-
wisk rodzinnych.

Zastosowany w kszta³ceniu integracyjnym szeroki zakres pomocy specjalnej
(w ramach tzw. wyrównywania szans edukacyjnych), przy braku nowej orienta-
cji teoretycznej odpowiadaj¹cej przemianom pedagogiki specjalnej i uwspólnia-
niu procesu kszta³cenia podporz¹dkowanego spo³ecznej integracji uczniów
pe³no i niepe³nosprawnych, ugruntowa³ odrêbnoœæ szkó³ specjalnych.

Powrót szkó³ specjalnych do usprawniania zaburzonych funkcji, wyrówny-
wania braków spowodowanych rodzajem i stopniem niepe³nosprawnoœci w tej
sytuacji by³ nie tyko nieunikniony, ale tak¿e usprawiedliwiony. Ta swoista izola-
cja szkó³ specjalnych przyczyni³a siê do ponownego, podwójnego podkreœlenia
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ich odrêbnoœci – szko³y dla uczniów z okreœlonym rodzajem niepe³nosprawnoœci,
szko³y dla uczniów niezdolnych do integracji. Zaowocowa³a tak¿e utrzymaniem
odrêbnych procedur i metod kszta³cenia poszczególnych grup osób niepe³no-
sprawnych. Potencja³ szkó³ specjalnych nie zosta³ wykorzystany we wdra¿aniu
niesegregacyjnego kszta³cenia. Nie przyczyni³ siê tak¿e do uwspólniania procesu
kszta³cenia uczniów z ró¿nymi rodzajami niepe³nosprawnoœciami. Wzmocni³, za-
miast os³abiæ, wp³yw kategorii niepe³nosprawnoœci na proces kszta³cenia w kla-
sach specjalnych i trudnoœci w zapewnieniu wysokiej jakoœci kszta³cenia uczniom
z niepe³nosprawnoœci¹ wielorak¹ [G³odkowska 1998]. Przyczyn¹ bezpoœredni¹,
jak siê wydaje, jest nadal „trwa³oœæ” za³o¿enia, ¿e kategorie niepe³nosprawnoœci
przes¹dzaj¹ o wspólnych cechach uczniów ze zdiagnozowan¹ niepe³nosprawno-
œci¹, jej rodzajem i stopniem, i determinuj¹ odrêbne sposoby nauczania, chocia¿
„dowodów na nieprawdziwoœæ tej tezy pochodz¹cych z badañ psychologicznych,
pedagogicznych, socjologicznych, spo³ecznych jest bardzo wiele” [zob. Szumski
2010, s. 45–47]. Mamy wiêc nadal œcie¿kê kszta³cenia, która, mimo wprowadzenia
integracyjnego ustroju edukacji, nie uleg³a zmianie. Szko³y specjalne obecnie, tak
jak przed upowszechnieniem integracyjnych form edukacji, s¹ tworzone na bazie
kryterium pedagogicznego niepe³nosprawnoœci: drogi/kana³y informacyjne –
uszkodzone i zachowane (dla uczniów niedos³ysz¹cych, g³uchych, niedowidz¹cych,
niewidomych, g³uchoniewidomych), stopieñ wyuczalnoœci (dla uczniów z lekkim
i „szko³y ¿ycia” dla uczniów z g³êbszym stopniem niepe³nosprawnoœci intelektu-
alnej), mo¿liwoœæ kontaktów spo³ecznych – stopieñ samodzielnoœci w poruszaniu
siê, poczucie zagro¿enia w³asnego bezpieczeñstwa, przejawiana agresja [Wy-
szyñska 1987]. Te kryteria organizowania specjalnej œcie¿ki kszta³cenia s¹ wci¹¿
obowi¹zuj¹ce.

Niezamierzone konsekwencje wieloœcie¿kowej edukacji

Uczeñ (jego rodzice) ma prawo wybraæ szko³ê, a szko³a ma prawo odmówiæ
jego przyjêcia ze wzglêdu na brak „mo¿liwoœci” dostosowania siê do jego specjal-
nych potrzeb edukacyjnych, nie zawsze zreszt¹ uzasadnionych „dobrem ucznia”.

Brak kryteriów, na podstawie których szko³a i opiekunowie kandydata na
ucznia mogliby w sposób odpowiedzialny podj¹æ decyzjê o najlepszej dla niego
drodze edukacji, nie wynika z braku teoretycznych podstaw do ich opracowania.
Szeroko na ten temat wypowiada siê G. Szumski [2010], który, opieraj¹c siê na
analizach teorii edukacji w³¹czaj¹cej i propozycji dostosowania do nich koncepcji
dydaktycznych Begmann, Norwich i Lewis, postuluje odrzucenie piêciu z sied-
miu hipotetycznych wariantów rozumienia potrzeb edukacyjnych. Tym samym,
w kontekœcie obecnej wiedzy, ich ograniczenie do dwóch akceptowalnych opcji.
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Pierwszej, uwzglêdniaj¹cej wszystkie rodzaje potrzeb, i drugiej, uwzglêdniaj¹cej
potrzeby wspólne i indywidualne oraz ich dydaktyczne konsekwencje. Kluczowe
dla wspó³czesnej pedagogiki specjalnej „linie demarkacyjne, rozgraniczaj¹ce te
stanowiska teoretyczne i ró¿nice z nich wynikaj¹ce” Szumski proponuje, za Nor-
wich i Lewis, pogodziæ, odwo³uj¹c siê do programu nauczania w jego szerokim
rozumieniu. Programu, który „obejmuje treœci i ich uk³ad, ale tak¿e cele nauczania
oraz drogi i œrodki do niego wiod¹ce” (…) oraz „ogólne cele i zasady nauczania,
obszary uczenia siê, szczegó³owe cele oraz strategie nauczania” stanowi¹ce zasad-
nicze elementy systemu dydaktycznego [Szumski 2010, s. 43, 45].

Podobne stanowisko przyjê³am w 2004 r. w artykule „Integracja edukacyjna
a integracja spo³eczna”, dla wskazania czynników, które powinny byæ brane pod
uwagê w podejmowaniu decyzji o wyborze œcie¿ki kszta³cenia. Wówczas, ale tak-
¿e obecnie, s¹dzê, ¿e s¹ nimi program nauczania i psychofizyczne w³aœciwoœci
uczniów podejmuj¹cych edukacjê, które decyduj¹ czy i jakie szkolne role i wpisa-
ne w nie zadania uczeñ z niepe³nosprawnoœci¹ jest w stanie podj¹æ i z mniejszym
lub wiêkszym powodzeniem realizowaæ. To kryterium – funkcjonalne – bardziej
obiektywne, mniej arbitralne, pozostaj¹ce poza zwyk³¹ kategori¹ niepe³nospraw-
noœci, uwzglêdniaj¹ce dynamikê zmian rozwojowych, wci¹¿ nie jest brane pod
uwagê, chocia¿ ostatecznie przes¹dza, jak wynika z moich badañ, o efektywnoœci
integracji edukacyjnej dla integracji spo³ecznej uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
[Dry¿a³owska 2015].

Brak jasnych kryteriów nie jest wiêc wynikiem braku wiedzy, raczej nadmier-
nej poprawnoœci polskiego œrodowiska pedagogów specjalnych i braku motywa-
cji do dostosowania specjalnych potrzeb edukacyjnych, przystaj¹cych do integra-
cyjnego ustroju edukacji i trzyœcie¿kowej struktury kszta³cenia integracyjnego,
ale tak¿e niedostatecznego wykorzystania ka¿dej z nich do wyposa¿enia uczniów
w kompetencje niezbêdne do spo³ecznej integracji na mo¿liwym i po¿¹danym
przez ka¿dego z nich poziomie, zamiast obecnie, „cichej” akceptacji faktu, ¿e czêœæ
z nich wróci do systemu segregacyjnego, potwierdzaj¹c swoj¹ „nieintegracyj-
noœæ” i nik³e szanse na spo³eczn¹ integracjê z pe³nosprawnymi.

Poœredni¹ przyczyn¹ tego faktu jest nadmierna koncentracja na „maksymal-
nym w³¹czaniu dzieci i m³odzie¿y z odchyleniami od normy do zwyk³ych szkó³
i innych placówek oœwiatowych, umo¿liwiaj¹c im – w miarê mo¿liwoœci – wzra-
stanie w gronie zdrowych rówieœników” [Hulek 1980, s. 492]. Widoczny jest wiêc
brak wystarczaj¹cej dba³oœci o warunki umo¿liwiaj¹ce osi¹gniêcie jej celu –
spo³ecznej integracji, czyli „[s]twarzania niepe³nosprawnym warunków do
uczestnictwa w korzystnym, motywuj¹cym i stymuluj¹cym mo¿liwoœci œrodowisku”
[Hulek 1987, s. 12] oraz tworzenia wspólnoty, zarówno: wspólnych warunków
¿ycia, jak i wspólnoty ideowej (systemu wartoœci, norm i ocen) wspólnoty celów,
d¹¿eñ i dzia³añ [Hulek 1992].
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Mo¿na, dosyæ ³atwo, potwierdziæ skutecznoœæ kszta³cenia integracyjnego
liczb¹ uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ pobieraj¹cych naukê w integracyjnym
systemie edukacji. Obecnie kszta³ci siê w nim 174 338 uczniów [GUS; stan na
19.09.2015 r.] w ró¿nym wieku i z ró¿nym rodzajem niepe³nosprawnoœci. Trud-
niej jednak przeciwdzia³aæ utrzymuj¹cej siê wci¹¿ marginalizacji spo³ecznej
uczniów z integracyjnych i ze specjalnych form edukacji. Ta utrzymuj¹ca siê ten-
dencja, mimo wielu lat, jakie minê³y od nakreœlonych pedagogice specjalnej kie-
runków dzia³añ w powy¿ej zacytowanych stwierdzeniach A. Hulka, nie jest
powodem do dumy, raczej do refleksji nad tym, czy obecne d¹¿enia w przemia-
nowaniu integracji edukacyjnej w integracjê w³¹czaj¹c¹ je zniweluj¹, czy
pog³êbi¹. Czy rozwi¹¿¹ nierozwi¹zane dot¹d problemy spowodowane nietrafny-
mi wyborami œcie¿ki kszta³cenia, oczekiwaniem na „normalnoœæ”, któr¹ obiecuje
i integracja edukacyjna i w³¹czaj¹ca?

Edukacja w³¹czaj¹ca a segregacyjny system kszta³cenia

Edukacja inkluzyjna na gruncie pedagogiki specjalnej zastêpowana edukacj¹
w³¹czaj¹ca wci¹¿ jest rozumiana jako udoskonalona, uwspó³czeœniona odmiana
integracyjnej edukacji, skoncentrowana wy³¹cznie na uczniach z niepe³nospraw-
noœci¹. Edukacja w³¹czaj¹ca definiowana jest na dwa ró¿ne sposoby: specjalno-
pedagogiczny i ogólnopedagogiczny. Pierwszy zak³ada objêcie wspólnym naucza-
niem wszystkich uczniów niepe³nosprawnych, bez wzglêdu na rodzaj i stopieñ
ich niepe³nosprawnoœci (integracja jest 4niepodzielna). Drugi akceptuje ograni-
czenia w dostêpie do zwyk³ej szko³y dla pewnych grup niepe³nosprawnych (za-
sada podzielnoœci integracji) [Szumski 2014]. Trzyœcie¿kowa edukacja dzieci nie-
pe³nosprawnych w naszym kraju wskazuje na drugi z nich, zatem – w kontekœcie
powy¿szego sposobu definiowania – sankcjonuje podzielnoœæ integracji, „niein-
tegracyjnoœæ” uczniów szkó³ specjalnych.

W edukacji w³¹czaj¹cej chodzi o przygotowanie wszystkich szkó³ do realizacji
pierwszego z wymienionych sposobów. Czy zostan¹ w nim uwzglêdnione szko³y
specjalne? Czy i jakie zmiany s¹ przewidywane w œcie¿ce kszta³cenia specjalnego
dla urzeczywistnienia wspólnego dla wszystkich uczniów procesu kszta³cenia, bo
jej likwidacja z pewnoœci¹ nie jest mo¿liwa. Mo¿liwy i niezbêdny jest natomiast
namys³ nie tylko nad tym, „na ile i w jaki sposób proces kszta³cenia uczniów nie-
pe³nosprawnych musi siê ró¿niæ od kszta³cenia uczniów bez niepe³nosprawno-
œci” [Szumski 2010, s. 44], ale te¿ winien on dotyczyæ uczniów kszta³conych
w szko³ach specjalnych. Wiemy, ¿e obowi¹zuj¹ca, wspólna dla wszystkich typów
szkó³, podstawa programowa okaza³a siê niewystarczaj¹cym rozwi¹zaniem,
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a metody kszta³cenia dostosowane do kategorii niepe³nosprawnoœci przeszkod¹
w upowszechnieniu wspólnego nauczania w segregacyjnych typach szkó³ (cho-
cia¿ potrzeby edukacyjne znacznej grupy uczniów kwalifikowanych do ró¿nych
kategorii niepe³nosprawnoœci s¹ takie same lub bardzo podobne).

Postulowana akceptacja ró¿norodnoœci uczniów w edukacji w³¹czaj¹cej
(inkluzyjnej) powoduje powstanie szczególnego typu relacji w³¹czaj¹cej, której
celem jest uzyskanie realnej zdolnoœci do aktywnego udzia³u w spo³eczeñstwie,
wspó³decydowania o nim i subiektywnego poczucia przynale¿noœci do wspólno-
ty. Czy ten cel odnosi siê do wszystkich uczniów, czy zak³ada wy³¹czenie tych,
których potrzeby wynikaj¹ce z niepe³nosprawnoœci s¹ dominuj¹ce w procesie
kszta³cenia, z którymi nie upora³a siê integracyjna edukacja? Czy poradzi sobie
z tym zadaniem edukacja w³¹czaj¹ca?

„Wybór œcie¿ki edukacyjnej to jeden z najtrudniejszych momentów w byciu
rodzicem niepe³nosprawnego dziecka. Rodzaj szko³y z pewnoœci¹ wp³ynie na
jego póŸniejsze ¿ycie. Na to, z kim bêdzie spêdzaæ wiêkszoœæ dnia i jakie zdobê-
dzie umiejêtnoœci ¿yciowe. Czy nauczy siê czytaæ, czy raczej wi¹zaæ buty i segre-
gowaæ dokumenty. Wybór miêdzy szko³¹ integracyjn¹ a specjaln¹ nie oznacza
tylko innej metodyki, narzuca równie¿ inn¹ wizjê niepe³nosprawnoœci” [Szwed
2012, s. 71].

Z pewnoœci¹ te „inne wizje niepe³nosprawnoœci” w³asnego dziecka, tak¿e samych
osób z niepe³nosprawnoœci¹, przek³adaj¹ siê na oceny integracyjnej i specjalnej
edukacji. Przyk³adem s¹ poni¿sze wypowiedzi opiekunów, g³ównie matek, dzieci
kszta³conych w integracji:

„Mimo wszystko, jestem pewna, ¿e gdyby nie integracja, Ania nie by³aby w tym miejs-
cu, w którym jest teraz. Nie mia³aby pracy, a pracuje dwa razy w tygodniu w biurze
Stowarzyszenia Graal. Nie by³aby tak obowi¹zkowa i systematyczna. Mo¿e nawet nie
umia³aby czytaæ i pisaæ. Wyrobi³a sobie zdrowe nawyki” [Szwed 2012, s. 76].

„Zrobi³am b³¹d. Po co on uczy³ siê historii, matematyki i geografii, skoro nie umie sobie
sam wypraæ bielizny, ugotowaæ jedzenia, wyjœæ po zakupy” [Szwed 2012 s. 77].

„Wk³adamy im do g³owy du¿o informacji, dat, wiedzy. Chcemy, ¿eby równali do zdro-
wego spo³eczeñstwa, mimo, ¿e od siebie wymagaliœmy mniej” [Szwed 2012 s. 77].

[Moje] „dziecko za nic na œwiecie nie pójdzie do szko³y specjalnej. To najwiêksze wy-
kluczenie, getto” [Szwed 2012, s. 81].

Negatywnym odbiciem doœwiadczeñ jest umacnianie funkcjonuj¹cej w œwia-
domoœci spo³ecznej opinii, ¿e szko³a specjalna jest ostatecznym, najgorszym roz-
wi¹zaniem, a czêœæ uczniów nie nadaje siê do wspólnej edukacji. Tymczasem inte-
gracja spo³eczna, któr¹ tak trudno jest osi¹gn¹æ w placówkach ogólnodostêpnych
i integracyjnych, w szko³ach specjalnych – w œrodowisku rówieœników podobnie
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funkcjonuj¹cych, czêœciej dokonuje siê na najwy¿szym, psychoemocjonalnym
poziomie. Trudno temu zaprzeczyæ. To atut i bodaj jedyna, niepodlegaj¹ca dysku-
sji zaleta, któr¹ zamiast wykorzystaæ, ju¿ dawno temu, przekszta³cono w wadê se-
gregacyjnego systemu kszta³cenia, a przy praktycznej realizacji integracyjnej
edukacji nie opracowano strategii podkreœlenia i wykorzystania tych walorów.
Chocia¿by wykorzystuj¹c ten fakt dla budowania spo³ecznoœci wzajemnie siê
wspieraj¹cych, walcz¹cych o równouprawnienie w ró¿nych obszarach ¿ycia
spo³ecznego. Przeciwnie integracja edukacyjna podzieli³a œrodowisko osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹ na tych „lepszych” z integracji, z rozbudzonymi nadziejami na
„normalnoœæ”, wspó³bycie i akceptacjê w spo³ecznej przestrzeni, i „gorszych” ze
szkó³ specjalnych, oderwanych, wyizolowanych przez kilka lub kilkanaœcie lat
z naturalnego œrodowiska. Takie podzielenie œrodowiska osób z niepe³nospraw-
noœci¹ zmieni³o sytuacjê spo³eczn¹ i jednych, i drugich. Stworzy³o nowe proble-
my spo³eczne. W konsekwencji postawia³o nowe wyzwania nie tylko przed peda-
gogik¹ specjaln¹. Nie spowodowa³o jednak zwiêkszonego namys³u tak¿e
pedagogów specjalnych nad przeciwdzia³aniem temu niepokoj¹cemu zjawisku.

Wykluczenie, marginalizacja wci¹¿ s¹ udzia³em zarówno absolwentów szkó³
integracyjnych, jak i specjalnych. Tego rodzaju praktyki s¹ szczególnie widoczne
w ograniczonym przyzwoleniu spo³ecznym na podejmowanie ról i zadañ wpisa-
nych w doros³oœæ. Niepe³nosprawnoœæ, mimo powoli zachodz¹cych zmian
w spo³ecznej percepcji osób ni¹ obci¹¿onych, wci¹¿ jest podstawowym kryterium
i selekcji, i alokacji spo³ecznej osób z niepe³nosprawnoœci¹, zw³aszcza w bli¿szych
relacjach interpersonalnych, przek³adaj¹cych siê na krêgi kole¿eñskie, zwi¹zki
ma³¿eñskie lub partnerskie. Zwi¹zki ma³¿eñskie osób z niepe³nosprawnoœci¹
z pe³nosprawnym partnerem to nadal wyj¹tkowe sytuacje. Fakt ten prowokuje
wa¿ne pytanie, czy podzielenie œrodowiska osób z niepe³nosprawnoœci¹ nie
pog³êbi problemu samotnoœci absolwentów integracyjnych i specjalnych form
edukacji w tym tak wa¿nym, dla indywidualnej oceny jakoœci w³asnego ¿ycia ka¿-
dego cz³owieka, obszarze? OdpowiedŸ na nie pozostaje otwarta.

Akceptacji i bliskoœci z Innym trzeba siê nauczyæ. Potrzebna jest wiêc edukacja
inkluzyjna, ale rozumiana jako celowe kszta³towanie wspieraj¹cych kontaktów
spo³ecznych, postaw i gotowoœci osób pe³nosprawnych do zmiany kryteriów
spo³ecznej selekcji i alokacji sprzyjaj¹cych poszerzaniu obszarów spo³ecznej inte-
gracji z osobami z niepe³nosprawnoœci¹ i tak¿e, a mo¿e nawet przede wszystkim,
podjêcia dzia³añ integruj¹cych osoby niepe³nosprawne edukowane w szko³ach
integracyjnych z tymi z placówek specjalnych.

Nie sposób lekcewa¿yæ wyników badañ [¯yta 2013; Nowak 2012; Chodkow-
ska 1993; B³eszyñska 1986], które nieodmiennie dowodz¹, ¿e niepe³nosprawnoœæ
jest wiêksz¹ przeszkod¹ w przyzwoleniu na za³o¿enie rodziny z pe³nosprawnym
ni¿ niepe³nosprawnym partnerem. Wystarczy przejrzeæ fora internetowe, by uzy-
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skaæ absolutn¹ pewnoœæ, ¿e mi³oœæ wa¿na dla ka¿dego cz³owieka nie jest akcepto-
wana, gdy dotyczy osób z niepe³nosprawnoœci¹. I nie ma tu znaczenia rodzaj nie-
pe³nosprawnoœci. Niechêæ, opór, nawet najbli¿szego œrodowiska – rodziny,
najpierw trzeba przezwyciê¿yæ. £atwiej, gdy partnerzy s¹ niepe³nosprawni.
Trudniej, gdy jedno z nich jest osob¹ pe³nosprawn¹. Odnalezienie swojego szczê-
œcia osób z niepe³nosprawnoœci¹, szczególnie z pe³nosprawnym partnerem, jest,
i zapewne bêdzie, selekcjonowane. Przyk³adem s¹ poni¿sze wypowiedzi:

„Zanim pozna³am Marcina, umawia³am siê na randki internetowe, ale szybko
przekona³am siê, ¿e gdy »wychodzi³a na jaw« moja niepe³nosprawnoœæ, mê¿czyŸ-
ni natychmiast rezygnowali ze spotkañ. Wczeœniej s¹dzi³am, ¿e najwiêksze zna-
czenie ma to, jaka jestem. ¯e zabawna, m¹dra, inteligentna i ³adna. Znam swoje
zalety i s¹dzi³am, ¿e to wystarczy. Okaza³o siê, ¿e moja niepe³nosprawnoœæ
wszystkie je zdominowa³a. Potem ju¿ nie »oszukiwa³am«, swój profil w portalu
matrymonialnym wype³ni³am zgodnie z prawd¹ – napisa³am, ¿e cierpiê na nie-
dow³ad. Nie spodziewa³am siê zainteresowania, zrobi³am to na wyraŸne nalega-
nia kole¿anki, by³am zniechêcona. A¿ pozna³am Marcina. Marcin jest równie¿
niepe³nosprawny, chodzi o kulach. Ale tworzymy cudowny zwi¹zek” [Szczêœliwe
historie, https://www.mydwoje.pl].

„Klika³am do »wybrañców« i nijak nie udawa³o siê nawi¹zaæ bli¿szej znajomo-
œci, nawet przyjaŸni. Albo nie by³am w typie, albo by³am za m¹dra, za niem¹dra
i takie tam ró¿ne, »ró¿niste« wymówki. Stopniowo uœwiadamia³am sobie, ¿e nie-
widoma dziewczyna musi iœæ do odstrza³u... I tak po dwóch miesi¹cach serce me
owion¹³ ch³odny dystans uwieñczony zgorzknia³ym zniechêceniem” [Szczêœliwe
historie, https://www.mydwoje.pl].

A. Ostrowska, oceniaj¹c zmiany, jakie nast¹pi³y w postawach, opiniach i na-
stawieniach w stosunku do osób z niepe³nosprawnoœci¹ w polskim spo³eczeñ-
stwie, odnotowuje te, które okreœla jako korzystne – sprzyjaj¹ce „normalizacji” ¿y-
cia oraz integracji spo³ecznej. Zalicza do nich przede wszystkim „zmiany na
poziomie ogólnospo³ecznym; polityki spo³ecznej, prawa i dyskursu na temat
miejsca osób niepe³nosprawnych w spo³eczeñstwie”. I niekorzystne, dotycz¹ce
kontaktów interpersonalnych, „gdzie dostrzega siê pok³ady nieufnoœci i obojêt-
noœci (…), unikanie kontaktów i czêsty brak bezpoœredniego, osobistego odruchu
ich wspomagania (…), niechêtne postawy dystansowania siê i unikania, które
przeciwdzia³aj¹ lub hamuj¹ integracjê w przestrzeni prywatnej” [Ostrowska
2015, s. 279 - 280]. Ostatecznie stwierdza, ¿e mimo „postêpuj¹cej integracji osób
niepe³nosprawnych i wzrostu ich spo³ecznej akceptacji obserwowanym w ci¹gu
ostatnich lat, ci¹gle jeszcze ma miejsce wiele zjawisk krzywdz¹cych je zarówno
w wymiarze psychologicznym, ekonomicznym, jak i fizycznym (…), zjawiska takie,
wprawdzie obecne w œwiadomoœci spo³ecznej, nie spotykaj¹ siê z odpowiedni¹
reakcj¹ ani ze strony obserwuj¹cych je osób, ani ze strony odpowiednich instytu-

Wyobcowani w integracji a edukacja w³¹czaj¹ca 39



cji” [Ostrowska 2015, s. 286]. Po niemal czterech dekadach integracyjnej edukacji
taka ocena z pewnoœci¹ nie jest zadowalaj¹ca. Czy edukacja w³¹czaj¹ca to zmieni?

Podsumowanie

Pedagodzy specjalni i pedagodzy ogólni s¹ wspó³odpowiedzialni za efekty
edukacji, ale sposób ich przygotowania ma wci¹¿ charakter dualny: inny nauczy-
cieli szkó³ ogólnodostêpnych, inny szkó³ specjalnych. W efekcie ró¿ne kompeten-
cje generuj¹ trudnoœci w podziale odpowiedzialnoœci za efekty edukacji. Dosyæ
trudno akceptowaæ fakt, ¿e wiedza wielu nauczycieli pracuj¹cych w edukacji inte-
gracyjnej o uczniach z niepe³nosprawnoœci¹, ich specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych po niemal czterech dekadach upowszechniania integracji edukacyjnej,
jest minimalna, a umiejêtnoœci w ich zaspokajaniu niemal ¿adne. Spotkanie zaini-
cjowane w MEN w dniu 23 czerwca 2017 r. przedstawicieli Zespo³u Pedagogiki
Specjalnej z dyrektorami: Departamentu Edukacji Integracyjnej i Inkluzyjnej
Departamentu Kszta³cenia Ogólnego oraz Kszta³cenia Nauczycieli dotycz¹ce
kwalifikacji pedagogów specjalnych pozwala ¿ywiæ nadziejê na korzystne zmiany.

Czy edukacja w³¹czaj¹ca, wpisane w ni¹ zarz¹dzenia, metody i organizacja
pracy edukacyjnej z uczniami z niepe³nosprawnoœci¹, to zmieni? W konsekwencji
ograniczy czy zwiêkszy liczbê wyobcowanych w integracji? Zapewne zdecyduj¹
o tym zaanga¿owanie i chêci œrodowiska naukowego, praktyków pedagogów
specjalnych oraz œrodowiska pedagogów ogólnych w porozumieniu siê co do
przysz³oœci i kierunków zmian w edukacji uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ i prze-
kszta³canie dotychczasowej rzeczywistoœci, tak¿e szkó³ specjalnych. Ostatecznie
zdecyduje wola i zaanga¿owanie wszystkich œrodowisk i instytucji odpowiedzial-
nych za edukacjê uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ w kreowanie nowej rzeczy-
wistoœci – edukacji w³¹czaj¹cej i namys³ nad zastosowaniem przyjêtych za³o¿eñ
w praktyce poprzedzony refleksj¹ nad pytaniami, które na razie nie doczeka³y siê
jeszcze odpowiedzi. Tak¿e nad tym, co z segregacyjn¹ œcie¿k¹ kszta³cenia w edu-
kacji w³¹czaj¹cej i/lub jak ograniczyæ poczucie izolacji uczniów korzystaj¹cych
z segregacyjnej edukacji?
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