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Zmiana, brak zmiany i ,Trzecia Przestrzen”
dyskursu niepetnosprawnosci

Niniejszy artykul dotyczy analogii pomiedzy zaloZeniami systemu kolonialnego a cechami
wspolczesnego dyskursu niepelnosprawnosci. W kontekscie zmian jakie juz zaszly i tych, na kto-
re wciaz oczekujemy, a nie nastepuja, podejme prébe poréwnania wybranych zalozen wspélcze-
snego systemu o$wiaty z cechami przestrzeni ograniczonej kolonialnymi granicami wolnosci
i tozsamosci jednostek niepelnosprawnych, ich depersonalizacji i podporzadkowania. Jako mozliwy
sposob poprawy sytuacji postaram sie ukaza¢ podstawowe zaloZenia koncepcji Trzeciej Przest-
rzeni wypowiedzenia Homi K. Bhabha, rozszerzajac granice, wcigz jednak pedagogicznych
poszukiwan, na nowy obszar teorii postkolonialnych.

Stowa kluczowe: zmiany w dyskursie niepelnosprawnosci, trzecia przestrzen dyskursu niepeino-
sprawnosci, hybrydowos¢ przestrzeni edukacji

Change, no change, and , Third Space” of disability discourse

This article discusses the analogy between the colonial system and the features of the contempo-
rary disability discourse. In the context of the changes that have already taken place and those
that we still expect and do not follow, I will try to compare the selected assumptions of the con-
temporary educational system with the features of space limited by the colonial boundaries of
freedom and identity of disabled individuals, their depersonalization and subordination. As
a possible way to improve, I will try to show the basic assumptions of the Homi K. Bhabha’s con-
cept of the Third Space, extending the still pedagogical boundaries of research into a new area of
postcolonial theory.

Keywords: changes in disability discourse, the third space of disability discourse, hybridity of
educational space

~Przestrzen, w ktorej zyjemy, ktora wyprowadza nas z nas samych,

w ktdrej nastepuje erozja naszego zycia, naszego czasu i naszej historii, przestrzen,

ktora drqzy nas i Zlobi, jest tez, sama w sobie, przestrzenig heterogeniczng. Innymi stowy
nie zZyjemy w jakiejs pustce, wewngtrz ktdérej mozna by sytuowac jednostki i rzeczy.

Nie zyjemy wewngqtrz pustki zabarwiajgcej si¢ roznymi refleksami swiatta, Zyjemy w sieci
relacji, wyznaczajgcych miejsca wzajemnie do siebie nieredukowalne i absolutnie niedajgce
si¢ jedne na drugie naktada¢” (Foucault 2005, s. 119)
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Wprowadzenie

Myslac o przestrzeni niepelnosprawnosci i wokdét niepetnosprawnosci tatwo
dostrzec, iz dominujaca tendencja wspodlczesnie zachodzacych zmian jest proba
przelamania opozycji pomiedzy przestrzenia miejsc ogélnodostepnych i przestrze-
nig miejsc zamknietych lub przynajmniej z mocno ograniczona dostepnoscia,
stanowigcych w §wietle przemyslenn Michela Foucaulta miejsca wzajemnie nie-
redukowalne i niedajace si¢ na siebie naktada¢ [Foucault 2005, s. 119].

Sposobem wyijscia poza te pierwotne dychotomie moze by¢ wykorzystanie
propozycji Homi K. Bhabha przyjecia koncepcji tzw. Trzeciej Przestrzeni wypo-
wiedzenia, ktéra moglaby otworzy¢ droge do sformulowania pojecia edukacji
opartej nie na egzotyce réznorodnosci, lecz na zapisie i artykulacji jej hybrydowosci
[Bhabha 2010]. Zdaniem Bhabha, jednego z najwazniejszych wspoélczesnych teo-
retykéw postkolonializmu, pojawila sie¢ bowiem ,teoretycznie innowacyjna oraz
politycznie niezbedna potrzeba wychodzenia w mysleniu poza narracje pierwot-
nych i poczatkowych subiektywnosci, ktore sa skutkiem réznic kulturowych.
Przestrzenie pomigdzy stanowig obszar doskonalenia strategii osobowosci —jednost-
kowej badz spolecznosciowej — ktére poprzez akt definiowania pojecia spoleczen-
stwa daja poczatek nowym znakom tozsamosci oraz nowatorskim plaszczyznom
kooperacji i kontestacji” [Bhabha 2010, s. XXXVI].

Postugujac sie analogia do koncepcji Bhabha, mozna zaryzykowac stwierdze-
nie, iz do prawdziwej integracji spotecznej pomiedzy homogeniczng dotad wiek-
szoscig uczniéw pelnosprawnych i r6zniacg sie od niej mniejszoscia uczniéw
niepelnosprawnych dojdzie wéwczas, gdy osoby niepelnosprawne przestana by¢
egzotykq w szkolnej spolecznosci, i beda w niej postrzegane jako jej prawowici
uczestnicy, nie za$ jako ,uci$nieni”, ktérzy otrzymujac etykietke ,uczen niepetno-
sprawny”, ,uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi” itp. stracili swoja
prawowitos¢.

Przestanki zmiany ,wobec niepelnosprawnosci
i przestrzeni wokot niepetnosprawnosci”

Dzialania zainicjowane w latach siedemdziesigtych XX wieku przez srodowi-
ska os6b niepelnosprawnych, niegodzacych sie na doswiadczany przez nich stan
rzeczy, staly sie w wiekszosci rozwinietych krajéw $wiata znaczacym impulsem
do zintensyfikowania, jak si¢ szybko okazalo zasadniczych zmian w obszarze fun-
kcjonowania oséb niepelnosprawnych w spoteczenstwie oraz spolecznych repre-
zentacji niepelnosprawnosci. Juz w latach szes¢dziesiatych ubieglego wieku,
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w Stanach Zjednoczonych, z inspiracji Ruchu na Rzecz Praw Obywatelskich zro-
dzit sie Ruch na Rzecz Praw Oséb Niepelnosprawnych (Disability Rights Move-
ment) podwazajacy m.in. medykalizacje zycia oséb niepelnosprawnych i silnie do-
magajacy sie praw tych oséb do niezaleznosci. Zainicjowany przez Eda Robertsa
Ruch na Rzecz Niezaleznego Zycia (Independent Living Movement) przyczynit sie
do zmiany definicji ,niezaleznoéci” os6b niepetnosprawnych, wedtug ktérej nie
mierzy sie jej ,liczba zadan, ktére mozna wykonaé bez pomocy, lecz jakoscia zy-
cia, jakg mozna uzyskac z pomocg” [Zola 1987, za: Cervinkowa (bdw)].

Jedna z pierwszych europejskich inicjatyw, ktéra mozna potraktowa¢ jako
element tworzenia fundamentu dla wspoétczednie dziejacych sie zmian byty prace
podjete przez cztonkéw organizacji UPIAS (Union of the Physically Impaired Against
Segregation), zalozonej w Wielkiej Brytanii w 1975 roku przez Paula Hunta wraz
z kilkorgiem innych pensjonariuszy domu opieki dla oséb niepelnosprawnych.
W wyniku dzialan UPIAS przede wszystkim dokonano rozréznienia pojec ,nie-
pelnosprawnos¢” i ,uszkodzenie” oraz stworzono model spotecznej konstrukeji
niepetnosprawnosci [Wilinski 2010, s. 51]. W rezultacie wielu oddolnych dziatan
tego typu w wielu krajach Swiata przyjeto na réznych szczeblach administracji
miedzynarodowej i w wielu panstwach narodowych szereg aktéw prawnych,
w ktérych podkredla sie prawa, wage i znaczenie jak najszerszego dostepu oséb
niepelnosprawnych do ogoélnodostepnego srodowiska zycia i aktywnosci
spolecznej, w tym zawodowej, a takze obowigzek panstw w zakresie tworzenia
jak najmniej restrykcyjnych srodowisk, takze odpowiadajacych tym zalozeniom
§rodowisk edukacyjnych. W wielu krajach powstaja nowe systemy dydaktyczne,
w ktorych zwraca sie szczegdlng uwage i przypisuje znacznie wieksze niz dotych-
czas znaczenie indywidualnym potrzebom oséb niepelnosprawnych wiaczanych
w proces ogélnodostepnego ksztalcenia, wypoczynku, udziatu w kulturze czy
rynku pracy. Ma miejsce redefiniowanie i reinterpretowanie wielu proceséow
i agentéw spolecznych, tworzenie nowej pedagogicznej narracji.

Przestanka zmian jest, m.in. upowszechnianie sie koncepcji dziecinstwa jako
+kompleksu warunkéw i przejawéw zycia” [Urbaniak-Zajac, Piekarski 2003,
s.127], korespondujacej z definicjg zdrowia, ktére nie jest juz rozumiane tylko
jako réwnoznaczne z brakiem choroby czy niepetnosprawnosci, ale z osiggnie-
ciem pelnego dobrostanu fizycznego, psychicznego i spotecznego (WHO 1946).
Do innych przeslanek zachodzacych wspdélczesnie zmian zaliczy¢ mozna takze
whnioski z badan i koncepcje formutowane m.in. na gruncie psychologii pozytyw-
nej [Seligman i wsp. 1996; Seligman 1998, 2002, 2007, 2011; Gilham 2000; Peterson
i Seligman 2004; Evans i wsp. 2006], wywodzace sie ze spoleczno-ekologicznej teo-
rii rozwoju czlowieka [Bronfenbrenner 1979], czy tez biopsychospolecznego mo-
delu funkcjonowania, niepelnosprawnosci i zdrowia [WHO 2001]. Nadzieje na
rzeczywista i trwalg transformacje obszaréw determinujacych zycie i funkcjono-
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wanie w $wiecie 0s6b niepelnosprawnych utwierdza wyraznie dostrzegalne
przechodzenie od tradycjonalizmu ku humanizmowi, od adaptacyjnej ku eman-
cypacyjnej racjonalnosci, czy wreszcie, jak to okreslat Michel Foucault, od uloko-
wania czlowieka w Swiecie i kulturze zwanego ,umiejscowieniem” (zwiazanym
z hierarchicznym, stalym porzadkiem pozycji miejsc w przestrzeni), ku ,usytuo-
waniu” rozumianemu jako relacje miedzy tymi pozycjami [Foucault 2005, s.118],
czy tez, w ujeciu Habermasowskim, jako ,sieci komunikowania tresci i stano-
wisk” [Habermas 2005, s. 380].

Tego typu przemiana, jak z Foucaultiahskiego ,umiejscowienia” na ,usytuo-
wanie”, zachodzi od kilkudziesieciu lat w systemach o$wiaty wielu krajow, w tym,
od przeszlo dwudziestu pieciu lat w Polsce, i dotyczy m.in. (abstrahujac od oceny
jakosci jego szeroko pojmowanych rezultatéw), ksztalcenia uczniéw niepelno-
sprawnych. Wielu autoréw (m.in. Szumski 2013, Chrzanowska 2015) oprécz jakos-
ciowych, zwraca uwage takze na iloSciowe wskazniki tej zmiany. Wedlug danych
GUS, w Polsce, w latach od 2005/2006 do 2013/2014 uczylo sie w szkolach podsta-
wowych (bez szkét specjalnych) odpowiednio — najwiecej 43 932 (2005/2006) do
najmniej 35 245 (2011/2012) tysiecy uczniéw niepelnosprawnych (ktérzy przed
wejsciem w zycie Ustawy o systemie oswiaty z dnia 7 wrzesnia 1991 roku byliby
skierowani wylacznie do szkoét specjalnych) [Olechowska 2016, s. 38]. Coraz po-
wszechniejsze staje sie dostrzeganie probleméw oséb niepelnosprawnych w me-
diach i w $wiadomosci publicznej, prezentowanie pozytywnych postaw i reakcji
w kontaktach z osobami niepelnosprawnymi, podejmowanie z nimi wspétpracy,
nawiazywanie bardziej efektywnych i satysfakcjonujacych obie strony konta-
ktéw interpersonalnych. Dowodza tego badania [m.in. CBOS 2007; Rus¢ 2007;
Kossewska 2014, Wozniak 2008], jak réwniez zwyczajna, ludzka wrazliwos¢
i aktywne uczestniczenie w codziennym Zyciu.

Przestanki braku dostatecznej zmiany w dyskursie
niepetlnosprawnosci

Pomimo niewatpliwie zachodzacych wieloaspektowych zmian ,wobec nie-
pelnosprawnosci i przestrzeni wokét niepelnosprawnosci” mozna tez jednak za-
uwazy¢ pewne obszary negatywnych zjawisk, ktére od diuzszego czasu pozo-
staja niezmienne. Osoby niepelnosprawne czy z wynikajacymi z innych przyczyn
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wcigz doswiadczaja wielu negatywnych
zjawisk, wysoce im zagrazajacych, frustrujacych i spolecznie uposledzajacych lub
wrecz wykluczajacych [Janiszewska-Nieécioruk, Kwasniewska 2012].
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Dorota Podgorska-Jachnik [2013] wskazuje np. na utrzymujace sie mechaniz-
my deprecjonowania 0s6b niepelnosprawnych w przestrzeni publicznej (pomija-
nie, nieobecnos¢, stereotypizacje wizerunkows).

W silnie ksztattujacym sposéb ich postrzegania dyskursie medialnym
(zwlaszcza telewizyjnym), osoby niepelnosprawne ukazuje sie przewaznie
w sposéb dychotomiczny, albo jako potrzebujace znaczacej pomocy i nieradzace
sobie w zyciu, albo jako heroicznych, dokonujacych wielkich czynéw bohaterow
[Rus¢ 2007, s. 135-140]. W sposéb wtdrny, obraz oséb niepelnosprawnych jako
skazanych na porazke zawodowa i zyciowq ksztaltuja reklamy wizualne poka-
zujace sukces jako domene ludzi zdrowych, pieknych i mlodych [Serkowska 2013,
s. 153-163].

Nie bez znaczenia jest jezyk jakim mdwi sie o osobach niepetnosprawnych,
a takze jezyk, jakim sie o nich ,mysli”, jest on bowiem prawdopodobnie ,najwaz-
niejszym S$rodkiem (...) definiowania, komunikowania i oceny” stereotypdéw
[MaasiArcuri 1999, s. 161], ktére przekazywane sg ,w rozmowach, podrecznikach
oraz w komunikacji masowej” [van Dijk 1984, 1987, 1988]. Juz Allport [1954] za-
uwazyl, ze ,pojecia lingwistyczne moga nie tylko okreslac tres¢, ale tez stuzy¢ jako
zasady organizacjiijako podstawy oceny” [Maas, Arcuri 1999, s.161]. Tymczasem,
co wykazatam na podstawie przeprowadzonych w ubiegltym roku badan [Ole-
chowska 2016], juz w podstawowych dla organizacji i funkcjonowania systemu
o$wiaty aktach prawnych (ktérych tres¢ jest reprodukowana m.in. w orzecze-
niach i opiniach, indywidualnych programach edukacyjno-terapeutycznych, sta-
tutach szkél, innych dokumentach wewnatrzszkolnych, itp.), dominuje jezyk
charakterystyczny dla uznawanego za ustepujacy i dezaktualizujacy sie [Krause
2010], biologicznego paradygmatu niepelnosprawnosci. Mimo to zmiany jakim
wielokrotnie to prawo poddawano (sama Ustawe o systemie oswiaty od chwili jej
wejscia w zycie do 31 sierpnia 2016 roku nowelizowano ponad siedemdziesiat
razy), dotyczyly przewaznie tylko plaszczyzny organizacyjnej. W dyskursie do-
tyczacym prawnych podstaw organizacji i funkcjonowania sytemu o$wiaty pod-
daje sie wrecz w watpliwos¢ istnienie jakiejkolwiek strategii przemian systemu
ksztalcenia specjalnego, na co, zdaniem Zenona Gajdzicy wskazuje m.in. parcjal-
ny charakter zmian legislacyjnych, charakteryzujgca ostatnie lata stagnacja w tym
obszarze oraz ,praktycznie catkowity brak nowych rozwigzan” [Gajdzica 2016,
s. 43—-44]. Stan ten w znaczacej czesci koresponduje z artykulowanym m.in. przez
Bogustawa Sliwerskiego spostrzezeniem, iz ,wladze o$wiatowe wciaz tkwig
w paradygmacie ksztalcenia jako wylacznie transmisji wiedzy, jednokierunkowe-
go formatowania osobowoéci dzieci i mlodziezy” [Sliwerski 2016, s. 226]. Bez zaist-
nienia fundamentalnych zmian w tym obszarze trudno bedzie méwic o lepszym
systemie oSwiatowym.
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Istotnym elementem edukacyjnego dyskursu niepelnosprawnosci jest takze
obszar ksztalcenia, przygotowania i jakosci pracy nauczycieli. Na plan pierwszy
wysuwa si¢ w nim przede wszystkim brak gruntownej przebudowy modelu
ksztalcenia nauczycieli, skutkujacy zaréwno utrzymujacym sie na wysokim po-
ziomie odsetkiem nauczycieli prezentujacych brak gotowosci do pracy z uczniami
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi lub wrecz niechetnych integracji [m.in.
Jachimczak 2008; Gajdzica 2011; Buchnat 2014], idacym w parze z rGwnoczesnym
niewykorzystaniem merytorycznego potencjatu kadry szkolnictwa specjalnego
[Janiszewska-Nies$cioruk 2016, s. 52].

Wymienione obszary nie sg oczywiscie jedynymi, w ktérych identyfikuje sie
przestanki utrwalajace ubieglowieczny porzadek dyskursu niepelnosprawnosci.
Silnie ugruntowana i osadzona w sztywnych, przestarzatych ramach organiza-
cyjno-funkcjonalnych wspélczesna szkola jest , 0stoja edukacji zinstytucjonalizo-
wanej, formalnej, behawioralnej, realizowanej w systemie klasowo-lekcyjnym,
a wiec w warunkach przemocy strukturalnej, symbolicznej i temporalnej”, i na-
wet gdy na etapie edukacji wczesnoszkolnej udato sie cho¢ czesciowo odstapic od
rygorow obowiazujacych na dalszych etapach, to i tak ,nadal trzyma sie dzieci
w lawkach szkolnych (...), usytuowanych w zamknietej architektonicznie prze-
strzeni, w klasach jak w autobusie czy kinie, w rzedach, a wiec dla potrzeb frontal-
nego nauczania” [Sliwerski 2016, s. 228]. W takich warunkach, w ktérych wiek-
sz0$¢ cech konstytuujacych wspoélczesny system oswiatowy odpowiada w duzej
czgsci jeszcze ubieglowiecznym zalozeniom teoretycznym i dydaktycznym, znaj-
dujacych silne odzwierciedlenie w tradycjonalistycznych i konserwatywnych re-
prezentacjach umyslowych i utrwalajacych je komunikatach zawartych m.in.
w przepisach prawa, przekazach medialnych, programach nauczania, podreczni-
kachitd., o rzeczywistg zmiane jest bardzo trudno. Wiedza to doskonale wszyscy,
ktorzy probuja w tym obszarze wybic sie na jako taka niepodleglos¢.

»Irzecia Przestrzen” wypowiedzenia w dyskursie
niepelnosprawnosci

Analizujac przewazajace cechy wspolczesnego systemu oswiaty w Polsce,
utrzymujacego wielomilionowe $rodowisko uczniéw, nauczycieli i rodzicéw
w autokratycznym porzadku nie sposoéb jest nie dostrzec pewnych analogii pomie-
dzy dominujacym sposobem myélenia i traktowania uczniéw niepelnosprawnych
w ogodlnodostepnym systemem edukacji, a wybranymi cechami kolonializmu.

Uczniowie niepelnosprawni i z innymi specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi stanowig mniejszo$¢ w populacji uczniéw na kazdym etapie edukacji. Oprocz
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tego, podobnie jak spoleczenstwa kolonizowane od spoteczenistw kolonizatoréw,
znaczaco roznia sie od, do niedawna, dos¢ homogenicznych grup uczniowskich
uczeszczajacych do szkdl ogdlnodostepnych. Sposéb ten utrwala ,tradycyjny
uklad podmiotéw kolonialnych (...) Ja/Inny” [Bhabha 2010, s. 27], pozostawiajac
Innego pod namacalng presja ,podzialu i przesuniecia” [tamze, s. 27].

Wprowadzenie do szkél ogélnodostepnych ucznidéw niepelnosprawnych
zakldcilo istniejacy porzadek spolecznej i psychicznej reprezentacji ludzkiego
podmiotu. Jednak réwnoczesnie z chwila, gdy umozliwiono im pobieranie nauki
w kazdym typie szkoly, a ujmujac szerzej, wraz z nastaniem zupelnie nowej epoki
w edukacji wszystkich uczniéw, nie zmieniono wcale w odpowiednio proporcjo-
nalny sposéb zalozen systemu o$wiaty. Uznano, iz wystarczy, gdy ogélnie obo-
wiazujace zalozenia i wymagania tylko ,dostosuje sie” do potrzeb i mozliwosci
tych dzieciimlodziezy, ktérzy w procesie ksztalcenia z réznych powod6éw niejed-
nokrotnie wymagaja wprowadzenia istotnych organizacyjno-metodycznych
zmian w procesie ksztalcenia oraz udzielania im czestokro¢ wieloaspektowej po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej. W ten sposéb na wiele lat przesadzono
o swoistym przykuciu historii do ,stereotypéw prymitywizmu”, ktére zaburzyly
obywatelski postep i tworzenie sie¢ nowej, hybrydowej przestrzeni edukacji. Pod-
stawe programowq ksztalcenia ogélnego, jeden z wazniejszych elementéw pra-
wa o$wiatowego oparto zatem na blednym zalozeniu ,spéjnosci i zgodnosci po-
znawczej i kulturowej” [Sadowska 2016, s. 30], i przygotowano wlasnie pod katem
wiekszosci. Jednostkom odbiegajacym od przyjetego wzorca dano natomiast mo-
zliwo$¢ (co najwyzej) ubiegania sie o jego ,indywidualizacje” lub, wlasnie, ,dosto-
sowanie”. Nawet uczniom posiadajacym orzeczenie o potrzebie ksztalcenia spe-
cjalnego (pomimo, ze w ich przypadku proces edukacyjno-wychowawczy jest
realizowany z uwzglednieniem zalozenh indywidualnego programu edukacy-
jno-terapeutycznego — IPET-u), wciaz stawia sie wiele takich samych wymagan,
jak uczniom nie posiadajacym tego typu orzeczen.

Komunikaty dotyczace uczniéw niepetnosprawnych lub od nich pochodzace,
wcigz funkcjonuja ,jako egzegetyczny horyzont réznicy, nigdy za$ jako czynny
podmiot artykulacji” [Bhabha 2010, s. 16]. Jest to widoczne m.in. w czasie plano-
wania i prowadzenia dziatah wspierajacych uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, w ktérych (od niedawna) moga uczestniczy¢ rodzice uczniow,
a sami uczniowie dopiero wéweczas, gdy sa pelnoletni. Trudno tu o silniejsza ma-
nifestacje kolonialnej depersonalizacji i zabezpieczanie wiasnej hegemonii przez
osoby stanowiace o losie Innego, bez aktywnego jego udziatu.

Jednak w teorii postkolonialnej duza role przypisuje sie réwniez kolonizato-
rom, ktdrzy realizujac ,bledne ujecie idei Czlowieka” [Bhabha 2010, s. 31] naru-
szyli takze ,swo6j wlasny uklad odniesienia” i zaklécili ,swe wlasne pole widze-
nia” [Bhabha 2010, s. 30]. W relacji kolonialnej bowiem dotychczas ugruntowany
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mit Czlowieka i Spoleczenstwa ,ulega zasadniczemu podwazeniu” [Bhabha 2010,
s. 31], rezultatem czego jest zniewolenie kolonizatoréw swa wyzszoscig, a koloni-
zowanych swoja wlasna nizszoscig. Zaréwno uczniéw petnosprawnych, jakinie-
pelnosprawnych, w tak zorganizowanej przestrzeni spolecznej charakteryzuje
swoista niepewnosc psychiczna. Z jednej strony nie pozwalaj ona ,kolonizowanym”
na przyjecie ,podsuwanej przez kolonizatora oferty tozsamosci” [Bhabha 2010,
s. 33], jak tez nie pozwala ,kolonizatorom” na utrzymanie wlasnej tozsamosci, bez
zadnej w jej obszarze zmiany. W rezultacie obydwa podmioty muszg uciec sie do
»dyskursywnej strategii momentu dociekania, chwili, w ktérej potrzeba posiada-
nia tozsamosci staje sie przede wszystkim rozwigzaniem innych kwestii sygnifi-
kacjii pragnienia, kultury i polityki” [Bhabha 2010, s. 39], do negocjacji , ktéra od-
bywa sie w trzeciej przestrzeni — miedzy starymi, narodowymi elitami a nowymi
mniejszoéciami” [Wagner, Zahn 2012, s. 19]. Wynik zastosowana tej strategii be-
dzie decydujacy nie tylko o przyszlosci podmiotu kolonizujgcego lub kolonizo-
wanego, ale o przyszlosci ich obu.

Uczniowie petnosprawni w szkole ogdélnodostepnej, podobnie jak koloniza-
torzy wobec kolonizowanych, zawsze znajdowali sie w pozycji uprzywilejowa-
nej. Analiza spotecznej pozycji uczniéw pelnosprawnych w ogdélnodostepnej, jak
tez w integracyjnej szkole ukazuje ich niewspéimierne znaczenie, takze jako
zrédla obowigzujacego wzorca oczekiwanych umiejetnosci edukacyjnych, do
ktorych poréwnuje sie wyniki w uczeniu sie uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, w tym osiggniecia uczniéw niepetnosprawnych. Znaczaca wiek-
sz0$¢ ucznidw niepelnosprawnych nie ma prawa do wlasnych granic edukacyj-
nych mozliwosci, musza bowiem zmiesci¢ sie¢ w obszarze wyznaczonym przez
formy dominujacego dyskursu (np. podstawa programowa ksztalcenia ogélnego).

Paradoksalnie, wraz z nastaniem ery edukagji ,integracyjnej” stopien uprzy-
wilejowania uczniéw pelnosprawnych i bez specjalnych potrzeb edukacyjnych
wecale sie nie zmniejszyl. Czyz bowiem samo usankcjonowanie istnienia modelu
integracyjnego, paradoksalnie nie wzmacnia modelu segregacyjnego? Czy samo
juz wskazanie, iz kogo$ lub co$ nalezy integrowaé z kim$ lub czyms§ innym, nie
powoduje, iz wyrazniej wida¢ segregacyjny kontekst tego dzialania? Oto istnieje
bowiem powszechna przestrzen wiekszosci (,zdrowej”, ,petnosprawnej”) i prze-
strzef ,chorej”, ,niepelnosprawnej” mniejszo$ci. Zamiast zatem tworzy¢ rzeczy-
wisto$¢ uwzgledniajaca w réznorodny i elastyczny sposéb potrzeby wszystkich
skupiono dzialania na, w rzeczywistoéci réznorodnym (ksztalcenie specjalne,
integracyjne, w klasach ogélnodostepnych), ale jednak podporzadkowywaniu
,mniejszosci” woli ,wiekszosci”. Stworzono w ten sposéb warunki do powstania
dyskursywnego napiecia pomiedzy homogeniczng wiekszoscia a r6znigcg sie od
niej mniejszoécig. Wiekszej czgsci spolecznosci nadano bowiem range przyj-
mujacej, dopuszczajgcej do siebie i ,zezwalajacej” na wlgczenie sie w jej ,gtéwny”
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nurt tych, ktérzy dotychczas zajmowali ledwie dostrzegalne obrzeza, i utrwalono
jednoczesnie postrzeganie jednostek pozostajacych dotychczas poza gléwnym
obszarem jako ubiegajacych sie, starajacych si¢, wnioskujacych o przyjecie. Wcigz
nie doszlo zatem do ,koniecznej negacji pewnosci w procesie artykulacji nowych
potrzeb, (...), znaczen, strategii teraZniejszosci” [Bhabha 2010, s. 20], gubiac w ten
sposob liczne obszary ,wspodlczesnych dyskusji krytycznych” [tamze, s. 20] i po-
zwalajac na zachowanie mimetycznego i oczywistego charakteru dotychczaso-
wych znaczen.

Nic w tym zatem dziwnego, ze stan swoistego ,ucisku” musi wzbudza¢ sprze-
ciw i che¢ wyzwolenia. Sposobem, jaki podsuwa Bhabha jest postkolonialna teoria
,Trzeciej Przestrzeni” wypowiedzenia postulujaca stworzenie swoistej przestrze-
ni szczelinowej, pomigdzy pierwotnymi dychotomiami, otwierajacej mozliwos¢
powstania przestrzeni hybrydowej, przyjmujacej ,istnienie r6znicy poza narzu-
cona lub przyjeta hierarchig” [Bhabha 2010, s. XXXVIII].

Pytania na zakoniczenie

Analogia walki o samostanowienie, suwerenno$¢, podmiotowos¢, nawet toz-
samos¢ spoleczenstw kolonizowanych a dazeniami do emancypacji spolecznosci
0s0b niepelnosprawnych wydaje sie otwiera¢ nowe mozliwosci zaistnienia ocze-
kiwanej i prawdziwej, nie pozorowanej zmiany. Nie chodzi tu jednak o porzuca-
nie tradycji pedagogicznej, ani nawet znaczne oddalanie sie od niej, ale takie ,wy-
chylenie si¢” ze strefy poznawczego ,komfortu”, ktére jednoczesnie pozwoli
dostrzec, by¢ moze, nowe mozliwosci rozwigzania starych i od dawna utrzy-
mujacych sie probleméw, lub choé¢by spowoduje o$wietlenie nie stosowanym do-
tychczas ,reflektorem teorii” [Popper 1992], niewidocznych dotad obszaréw,
w ktérych te rozwigzania tkwia.

By¢ moze istnieje nowy sposéb zycia i komunikowania sie, ktéry nie jest ani
prosta kontynuacja dyskursu dominujacej wiekszosci, ani tez gloryfikacja dotych-
czas marginalizowanych peryferii? Odpowiedzig na to pytanie moze by¢ propo-
zycja podjecia proby zdefiniowania tzw. ,Trzeciej Przestrzeni” wypowiedzenia,
oznaczajacej koniecznoéc¢ znalezienia takiej formy retoryki publicznej i zdolnej uka-
za¢ odmienne, a niekiedy przeciwstawne treéci ,nie w postaci ustanowionych
a priori zasad, lecz jako dialogowa wymiane dyskursywng, jako negocjowanie wa-
runkéw w aktualnej terazniejszosci wypowiedzenia” [Bhabha 2010, s. 6]. Tak ro-
zumiang trzecia przestrzenig dyskursu niepelnosprawnosci nie jest ksztalcenie
integracyjne, bedace w rzeczywistosci forma ukrytej segregacji z wcigz obecnym
zjawiskiem etykietowania i fragmentacji spolecznej grupy uczniéow ze wzgledu
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na kryterium rodzaju specjalnych potrzeb edukacyjnych. Pod pewnymi wzgleda-
mi zbiezne z zalozeniami Trzeciej przestrzeni dyskursu niepelnosprawnosci
moze by¢ podejscie widoczne w pracach Wiadystawy Pileckiej [2005] czy Fran-
ciszka Wojciechowskiego [2007], o ktérym Zdzistawa Janiszewska-Niescioruk
pisze, iz ,dopuszcza sie [w nim] wiele opcji czy wariantéw w réznym stopniu za-
leznosci oraz powigzan miedzy nimi” [Janiszewska-Niescioruk 2016, s. 51]. Aby
jednak tego typu podejscie moglo sie urzeczywistni¢ konieczne jest przyjecie
transystemowego rozumienia edukacji, w ktdrej pelnosprawna wiekszo$¢ musi
uzna¢ historie opowiadang przez osoby niepelnosprawne za swoja ,rdzenna i ro-
dzima narracje”, za cze$¢ swojej wlasnej tozsamosci. Byloby to mozliwe w trzeciej
przestrzeni, stanowiacej ,podstawe dyskursywnych warunkéw wypowiedzenia,
ktére uwalniajg znaczenia i symbole kultury od pierwotnej jednosci i stalosci oraz
umozliwiaja przywlaszczenie, przeklad, rehistoryzacje i ponowne odczytanie
znakéw” [Bhabha 2010, s. 23].

Giberto Freyre pisal, ze ,kazdy Brazylijczyk, nawet ten bialy i jasnowlosy, nosi
w swej duszy, a nierzadko i na ciele, cien, badZ przynajmniej §lad Indianina lub
Murzyna” [Freyre 1985, s. 205]. Moze w poszukiwaniu trzeciej przestrzeni oma-
wianego tu dyskursu pomocna bedzie parafraza jego stéw, iz kazda osoba, nawet
zdrowa i pelnosprawna, nosi w swej duszy, a nierzadko i na ciele, cief, badz przy-
najmniej $lad niepelnosprawnosci...
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