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Zmiana, brak zmiany i „Trzecia Przestrzeñ”
dyskursu niepe³nosprawnoœci

Niniejszy artyku³ dotyczy analogii pomiêdzy za³o¿eniami systemu kolonialnego a cechami
wspó³czesnego dyskursu niepe³nosprawnoœci. W kontekœcie zmian jakie ju¿ zasz³y i tych, na któ-
re wci¹¿ oczekujemy, a nie nastêpuj¹, podejmê próbê porównania wybranych za³o¿eñ wspó³cze-
snego systemu oœwiaty z cechami przestrzeni ograniczonej kolonialnymi granicami wolnoœci
i to¿samoœci jednostek niepe³nosprawnych, ich depersonalizacji i podporz¹dkowania. Jako mo¿liwy
sposób poprawy sytuacji postaram siê ukazaæ podstawowe za³o¿enia koncepcji Trzeciej Przest-
rzeni wypowiedzenia Homi K. Bhabha, rozszerzaj¹c granice, wci¹¿ jednak pedagogicznych
poszukiwañ, na nowy obszar teorii postkolonialnych.

S³owa kluczowe: zmiany w dyskursie niepe³nosprawnoœci, trzecia przestrzeñ dyskursu niepe³no-
sprawnoœci, hybrydowoœæ 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

„Przestrzeñ, w której ¿yjemy, która wyprowadza nas z nas samych,
w której nastêpuje erozja naszego ¿ycia, naszego czasu i naszej historii, przestrzeñ,

która dr¹¿y nas i ¿³obi, jest te¿, sama w sobie, przestrzeni¹ heterogeniczn¹. Innymi s³owy
nie ¿yjemy w jakiejœ pustce, wewn¹trz której mo¿na by sytuowaæ jednostki i rzeczy.

Nie ¿yjemy wewn¹trz pustki zabarwiaj¹cej siê ró¿nymi refleksami œwiat³a, ¿yjemy w sieci
relacji, wyznaczaj¹cych miejsca wzajemnie do siebie nieredukowalne i absolutnie niedaj¹ce

siê jedne na drugie nak³adaæ” (Foucault 2005, s. 119)



Wprowadzenie

Myœl¹c o przestrzeni niepe³nosprawnoœci i wokó³ niepe³nosprawnoœci ³atwo
dostrzec, i¿ dominuj¹c¹ tendencj¹ wspó³czeœnie zachodz¹cych zmian jest próba
prze³amania opozycji pomiêdzy przestrzeni¹ miejsc ogólnodostêpnych i przestrze-
ni¹ miejsc zamkniêtych lub przynajmniej z mocno ograniczon¹ dostêpnoœci¹,
stanowi¹cych w œwietle przemyœleñ Michela Foucaulta miejsca wzajemnie nie-
redukowalne i niedaj¹ce siê na siebie nak³adaæ [Foucault 2005, s. 119].

Sposobem wyjœcia poza te pierwotne dychotomie mo¿e byæ wykorzystanie
propozycji Homi K. Bhabha przyjêcia koncepcji tzw. Trzeciej Przestrzeni wypo-
wiedzenia, która mog³aby otworzyæ drogê do sformu³owania pojêcia edukacji
opartej nie na egzotyce ró¿norodnoœci, lecz na zapisie i artykulacji jej hybrydowoœci
[Bhabha 2010]. Zdaniem Bhabha, jednego z najwa¿niejszych wspó³czesnych teo-
retyków postkolonializmu, pojawi³a siê bowiem „teoretycznie innowacyjna oraz
politycznie niezbêdna potrzeba wychodzenia w myœleniu poza narracje pierwot-
nych i pocz¹tkowych subiektywnoœci, które s¹ skutkiem ró¿nic kulturowych.
Przestrzenie pomiêdzy stanowi¹ obszar doskonalenia strategii osobowoœci – jednost-
kowej b¹dŸ spo³ecznoœciowej – które poprzez akt definiowania pojêcia spo³eczeñ-
stwa daj¹ pocz¹tek nowym znakom to¿samoœci oraz nowatorskim p³aszczyznom
kooperacji i kontestacji” [Bhabha 2010, s. XXXVI].

Pos³uguj¹c siê analogi¹ do koncepcji Bhabha, mo¿na zaryzykowaæ stwierdze-
nie, i¿ do prawdziwej integracji spo³ecznej pomiêdzy homogeniczn¹ dot¹d wiêk-
szoœci¹ uczniów pe³nosprawnych i ró¿ni¹c¹ siê od niej mniejszoœci¹ uczniów
niepe³nosprawnych dojdzie wówczas, gdy osoby niepe³nosprawne przestan¹ byæ
egzotyk¹ w szkolnej spo³ecznoœci, i bêd¹ w niej postrzegane jako jej prawowici
uczestnicy, nie zaœ jako „uciœnieni”, którzy otrzymuj¹c etykietkê „uczeñ niepe³no-
sprawny”, „uczeñ ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi” itp. stracili swoj¹
prawowitoœæ.

Przes³anki zmiany „wobec niepe³nosprawnoœci
i przestrzeni wokó³ niepe³nosprawnoœci”

Dzia³ania zainicjowane w latach siedemdziesi¹tych XX wieku przez œrodowi-
ska osób niepe³nosprawnych, niegodz¹cych siê na doœwiadczany przez nich stan
rzeczy, sta³y siê w wiêkszoœci rozwiniêtych krajów œwiata znacz¹cym impulsem
do zintensyfikowania, jak siê szybko okaza³o zasadniczych zmian w obszarze fun-
kcjonowania osób niepe³nosprawnych w spo³eczeñstwie oraz spo³ecznych repre-
zentacji niepe³nosprawnoœci. Ju¿ w latach szeœædziesi¹tych ubieg³ego wieku,
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w Stanach Zjednoczonych, z inspiracji Ruchu na Rzecz Praw Obywatelskich zro-
dzi³ siê Ruch na Rzecz Praw Osób Niepe³nosprawnych (Disability Rights Move-
ment) podwa¿aj¹cy m.in. medykalizacjê ¿ycia osób niepe³nosprawnych i silnie do-
magaj¹cy siê praw tych osób do niezale¿noœci. Zainicjowany przez Eda Robertsa
Ruch na Rzecz Niezale¿nego ¯ycia (Independent Living Movement) przyczyni³ siê
do zmiany definicji „niezale¿noœci” osób niepe³nosprawnych, wed³ug której nie
mierzy siê jej „liczb¹ zadañ, które mo¿na wykonaæ bez pomocy, lecz jakoœci¹ ¿y-
cia, jak¹ mo¿na uzyskaæ z pomoc¹” [Zola 1987, za: Cervinkowa (bdw)].

Jedn¹ z pierwszych europejskich inicjatyw, któr¹ mo¿na potraktowaæ jako
element tworzenia fundamentu dla wspó³czeœnie dziej¹cych siê zmian by³y prace
podjête przez cz³onków organizacji UPIAS (Union of the Physically Impaired Against
Segregation), za³o¿onej w Wielkiej Brytanii w 1975 roku przez Paula Hunta wraz
z kilkorgiem innych pensjonariuszy domu opieki dla osób niepe³nosprawnych.
W wyniku dzia³añ UPIAS przede wszystkim dokonano rozró¿nienia pojêæ „nie-
pe³nosprawnoœæ” i „uszkodzenie” oraz stworzono model spo³ecznej konstrukcji
niepe³nosprawnoœci [Wiliñski 2010, s. 51]. W rezultacie wielu oddolnych dzia³añ
tego typu w wielu krajach œwiata przyjêto na ró¿nych szczeblach administracji
miêdzynarodowej i w wielu pañstwach narodowych szereg aktów prawnych,
w których podkreœla siê prawa, wagê i znaczenie jak najszerszego dostêpu osób
niepe³nosprawnych do ogólnodostêpnego œrodowiska ¿ycia i aktywnoœci
spo³ecznej, w tym zawodowej, a tak¿e obowi¹zek pañstw w zakresie tworzenia
jak najmniej restrykcyjnych œrodowisk, tak¿e odpowiadaj¹cych tym za³o¿eniom
œrodowisk edukacyjnych. W wielu krajach powstaj¹ nowe systemy dydaktyczne,
w których zwraca siê szczególn¹ uwagê i przypisuje znacznie wiêksze ni¿ dotych-
czas znaczenie indywidualnym potrzebom osób niepe³nosprawnych w³¹czanych
w proces ogólnodostêpnego kszta³cenia, wypoczynku, udzia³u w kulturze czy
rynku pracy. Ma miejsce redefiniowanie i reinterpretowanie wielu procesów
i agentów spo³ecznych, tworzenie nowej pedagogicznej narracji.

Przes³ank¹ zmian jest, m.in. upowszechnianie siê koncepcji dzieciñstwa jako
„kompleksu warunków i przejawów ¿ycia” [Urbaniak-Zaj¹c, Piekarski 2003,
s.127], koresponduj¹cej z definicj¹ zdrowia, które nie jest ju¿ rozumiane tylko
jako równoznaczne z brakiem choroby czy niepe³nosprawnoœci, ale z osi¹gniê-
ciem pe³nego dobrostanu fizycznego, psychicznego i spo³ecznego (WHO 1946).
Do innych przes³anek zachodz¹cych wspó³czeœnie zmian zaliczyæ mo¿na tak¿e
wnioski z badañ i koncepcje formu³owane 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], wywodz¹ce siê ze spo³eczno-ekologicznej teo-
rii rozwoju cz³owieka [Bronfenbrenner 1979], czy te¿ biopsychospo³ecznego mo-
delu funkcjonowania, niepe³nosprawnoœci i zdrowia [WHO 2001]. Nadzieje na
rzeczywist¹ i trwa³¹ transformacjê obszarów determinuj¹cych ¿ycie i funkcjono-
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wanie w œwiecie osób niepe³nosprawnych utwierdza wyraŸnie dostrzegalne
przechodzenie od tradycjonalizmu ku humanizmowi, od adaptacyjnej ku eman-
cypacyjnej racjonalnoœci, czy wreszcie, jak to okreœla³ Michel Foucault, od uloko-
wania cz³owieka w œwiecie i kulturze zwanego „umiejscowieniem” (zwi¹zanym
z hierarchicznym, sta³ym porz¹dkiem pozycji miejsc w przestrzeni), ku „usytuo-
waniu” rozumianemu jako relacje miêdzy tymi pozycjami [Foucault 2005, s.118],
czy te¿, w ujêciu Habermasowskim, jako „sieci komunikowania treœci i stano-
wisk” [Habermas 2005, s. 380].

Tego typu przemiana, jak z Foucaultiañskiego „umiejscowienia” na „usytuo-
wanie”, zachodzi od kilkudziesiêciu lat w systemach oœwiaty wielu krajów, w tym,
od przesz³o dwudziestu piêciu lat w Polsce, i dotyczy m.in. (abstrahuj¹c od oceny
jakoœci jego szeroko pojmowanych rezultatów), kszta³cenia uczniów niepe³no-
sprawnych. Wielu autorów (m.in. Szumski 2013, Chrzanowska 2015) oprócz jakoœ-
ciowych, zwraca uwagê tak¿e na iloœciowe wskaŸniki tej zmiany. Wed³ug danych
GUS, w Polsce, w latach od 2005/2006 do 2013/2014 uczy³o siê w szko³ach podsta-
wowych (bez szkó³ specjalnych) odpowiednio – najwiêcej 43 932 (2005/2006) do
najmniej 35 245 (2011/2012) tysiêcy uczniów niepe³nosprawnych (którzy przed
wejœciem w ¿ycie Ustawy o systemie oœwiaty z dnia 7 wrzeœnia 1991 roku byliby
skierowani wy³¹cznie do szkó³ specjalnych) [Olechowska 2016, s. 38]. Coraz po-
wszechniejsze staje siê dostrzeganie problemów osób niepe³nosprawnych w me-
diach i w œwiadomoœci publicznej, prezentowanie pozytywnych postaw i reakcji
w kontaktach z osobami niepe³nosprawnymi, podejmowanie z nimi wspó³pracy,
nawi¹zywanie bardziej efektywnych i satysfakcjonuj¹cych obie strony konta-
któw interpersonalnych. Dowodz¹ tego badania [m.in. CBOS 2007; Ruœæ 2007;
Kossewska 2014, WoŸniak 2008], jak równie¿ zwyczajna, ludzka wra¿liwoœæ
i aktywne uczestniczenie w codziennym ¿yciu.

Przes³anki braku dostatecznej zmiany w dyskursie
niepe³nosprawnoœci

Pomimo niew¹tpliwie zachodz¹cych wieloaspektowych zmian „wobec nie-
pe³nosprawnoœci i przestrzeni wokó³ niepe³nosprawnoœci” mo¿na te¿ jednak za-
uwa¿yæ pewne obszary negatywnych zjawisk, które od d³u¿szego czasu pozo-
staj¹ niezmienne. Osoby niepe³nosprawne czy z wynikaj¹cymi z innych przyczyn
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wci¹¿ doœwiadczaj¹ wielu negatywnych
zjawisk, wysoce im zagra¿aj¹cych, frustruj¹cych i spo³ecznie upoœledzaj¹cych lub
wrêcz wykluczaj¹cych [Janiszewska-Nieœcioruk, Kwaœniewska 2012].
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Dorota Podgórska-Jachnik [2013] wskazuje np. na utrzymuj¹ce siê mechaniz-
my deprecjonowania osób niepe³nosprawnych w przestrzeni publicznej (pomija-
nie, nieobecnoœæ, stereotypizacjê wizerunkow¹).

W silnie kszta³tuj¹cym sposób ich postrzegania dyskursie medialnym
(zw³aszcza telewizyjnym), osoby niepe³nosprawne ukazuje siê przewa¿nie
w sposób dychotomiczny, albo jako potrzebuj¹ce znacz¹cej pomocy i nieradz¹ce
sobie w ¿yciu, albo jako heroicznych, dokonuj¹cych wielkich czynów bohaterów
[Ruœæ 2007, s. 135–140]. W sposób wtórny, obraz osób niepe³nosprawnych jako
skazanych na pora¿kê zawodow¹ i ¿yciow¹ kszta³tuj¹ reklamy wizualne poka-
zuj¹ce sukces jako domenê ludzi zdrowych, piêknych i m³odych [Serkowska 2013,
s. 153–163].

Nie bez znaczenia jest jêzyk jakim mówi siê o osobach niepe³nosprawnych,
a tak¿e jêzyk, jakim siê o nich „myœli”, jest on bowiem prawdopodobnie „najwa¿-
niejszym œrodkiem (…) definiowania, komunikowania i oceny” stereotypów
[Maas i Arcuri 1999, s. 161], które przekazywane s¹ „w rozmowach, podrêcznikach
oraz w komunikacji masowej” [van Dijk 1984, 1987, 1988]. Ju¿ Allport [1954] za-
uwa¿y³, ¿e „pojêcia lingwistyczne mog¹ nie tylko okreœlaæ treœæ, ale te¿ s³u¿yæ jako
zasady organizacji i jako podstawy oceny” [Maas, Arcuri 1999, s.161]. Tymczasem,
co wykaza³am na podstawie przeprowadzonych w ubieg³ym roku badañ [Ole-
chowska 2016], ju¿ w podstawowych dla organizacji i funkcjonowania systemu
oœwiaty aktach prawnych (których treœæ jest reprodukowana m.in. w orzecze-
niach i opiniach, indywidualnych programach edukacyjno-terapeutycznych, sta-
tutach szkó³, innych dokumentach wewn¹trzszkolnych, itp.), dominuje jêzyk
charakterystyczny dla uznawanego za ustêpuj¹cy i dezaktualizuj¹cy siê [Krause
2010], biologicznego paradygmatu niepe³nosprawnoœci. Mimo to zmiany jakim
wielokrotnie to prawo poddawano (sam¹ Ustawê o systemie oœwiaty od chwili jej
wejœcia w ¿ycie do 31 sierpnia 2016 roku nowelizowano ponad siedemdziesi¹t
razy), dotyczy³y przewa¿nie tylko p³aszczyzny organizacyjnej. W dyskursie do-
tycz¹cym prawnych podstaw organizacji i funkcjonowania sytemu oœwiaty pod-
daje siê wrêcz w w¹tpliwoœæ istnienie jakiejkolwiek strategii przemian systemu
kszta³cenia specjalnego, na co, zdaniem Zenona Gajdzicy wskazuje m.in. parcjal-
ny charakter zmian legislacyjnych, charakteryzuj¹ca ostatnie lata stagnacja w tym
obszarze oraz „praktycznie ca³kowity brak nowych rozwi¹zañ” [Gajdzica 2016,
s. 43–44]. Stan ten w znacz¹cej czêœci koresponduje z artyku³owanym m.in. przez
Bogus³awa Œliwerskiego spostrze¿eniem, i¿ „w³adze oœwiatowe wci¹¿ tkwi¹
w paradygmacie kszta³cenia jako wy³¹cznie transmisji wiedzy, jednokierunkowe-
go formatowania osobowoœci dzieci i m³odzie¿y” [Œliwerski 2016, s. 226]. Bez zaist-
nienia fundamentalnych zmian w tym obszarze trudno bêdzie mówiæ o lepszym
systemie oœwiatowym.
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Istotnym elementem edukacyjnego dyskursu niepe³nosprawnoœci jest tak¿e
obszar kszta³cenia, przygotowania i jakoœci pracy nauczycieli. Na plan pierwszy
wysuwa siê w nim przede wszystkim brak gruntownej przebudowy modelu
kszta³cenia nauczycieli, skutkuj¹cy zarówno utrzymuj¹cym siê na wysokim po-
ziomie odsetkiem nauczycieli prezentuj¹cych brak gotowoœci do pracy z uczniami
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi lub wrêcz niechêtnych integracji [m.in.
Jachimczak 2008; Gajdzica 2011; Buchnat 2014], id¹cym w parze z równoczesnym
niewykorzystaniem merytorycznego potencja³u kadry szkolnictwa specjalnego
[Janiszewska-Nieœcioruk 2016, s. 52].

Wymienione obszary nie s¹ oczywiœcie jedynymi, w których identyfikuje siê
przes³anki utrwalaj¹ce ubieg³owieczny porz¹dek dyskursu niepe³nosprawnoœci.
Silnie ugruntowana i osadzona w sztywnych, przestarza³ych ramach organiza-
cyjno-funkcjonalnych wspó³czesna szko³a jest „ostoj¹ edukacji zinstytucjonalizo-
wanej, formalnej, behawioralnej, realizowanej w systemie klasowo-lekcyjnym,
a wiêc w warunkach przemocy strukturalnej, symbolicznej i temporalnej”, i na-
wet gdy na etapie edukacji wczesnoszkolnej uda³o siê choæ czêœciowo odst¹piæ od
rygorów obowi¹zuj¹cych na dalszych etapach, to i tak „nadal trzyma siê dzieci
w ³awkach szkolnych (…), usytuowanych w zamkniêtej architektonicznie prze-
strzeni, w klasach jak w autobusie czy kinie, w rzêdach, a wiêc dla potrzeb frontal-
nego nauczania” [Œliwerski 2016, s. 228]. W takich warunkach, w których wiêk-
szoœæ cech konstytuuj¹cych wspó³czesny system oœwiatowy odpowiada w du¿ej
czêœci jeszcze ubieg³owiecznym za³o¿eniom teoretycznym i dydaktycznym, znaj-
duj¹cych silne odzwierciedlenie w tradycjonalistycznych i konserwatywnych re-
prezentacjach umys³owych i utrwalaj¹cych je komunikatach zawartych m.in.
w przepisach prawa, przekazach medialnych, programach nauczania, podrêczni-
kach itd., o rzeczywist¹ zmianê jest bardzo trudno. Wiedz¹ to doskonale wszyscy,
którzy próbuj¹ w tym obszarze wybiæ siê na jako tak¹ niepodleg³oœæ.

„Trzecia Przestrzeñ” wypowiedzenia w dyskursie
niepe³nosprawnoœci

Analizuj¹c przewa¿aj¹ce cechy wspó³czesnego systemu oœwiaty w Polsce,
utrzymuj¹cego wielomilionowe œrodowisko uczniów, nauczycieli i rodziców
w autokratycznym porz¹dku nie sposób jest nie dostrzec pewnych analogii pomiê-
dzy dominuj¹cym sposobem myœlenia i traktowania uczniów niepe³nosprawnych
w ogólnodostêpnym systemem edukacji, a wybranymi cechami kolonializmu.

Uczniowie niepe³nosprawni i z innymi specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi stanowi¹ mniejszoœæ w populacji uczniów na ka¿dym etapie edukacji. Oprócz
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tego, podobnie jak spo³eczeñstwa kolonizowane od spo³eczeñstw kolonizatorów,
znacz¹co ró¿ni¹ siê od, do niedawna, doœæ homogenicznych grup uczniowskich
uczêszczaj¹cych do szkó³ ogólnodostêpnych. Sposób ten utrwala „tradycyjny
uk³ad podmiotów kolonialnych (…) Ja/Inny” [Bhabha 2010, s. 27], pozostawiaj¹c
Innego pod namacaln¹ presj¹ „podzia³u i przesuniêcia” [tam¿e, s. 27].

Wprowadzenie do szkó³ ogólnodostêpnych uczniów niepe³nosprawnych
zak³óci³o istniej¹cy porz¹dek spo³ecznej i psychicznej reprezentacji ludzkiego
podmiotu. Jednak równoczeœnie z chwil¹, gdy umo¿liwiono im pobieranie nauki
w ka¿dym typie szko³y, a ujmuj¹c szerzej, wraz z nastaniem zupe³nie nowej epoki
w edukacji wszystkich uczniów, nie zmieniono wcale w odpowiednio proporcjo-
nalny sposób za³o¿eñ systemu oœwiaty. Uznano, i¿ wystarczy, gdy ogólnie obo-
wi¹zuj¹ce za³o¿enia i wymagania tylko „dostosuje siê” do potrzeb i mo¿liwoœci
tych dzieci i m³odzie¿y, którzy w procesie kszta³cenia z ró¿nych powodów niejed-
nokrotnie wymagaj¹ wprowadzenia istotnych organizacyjno-metodycznych
zmian w procesie kszta³cenia oraz udzielania im czêstokroæ wieloaspektowej po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej. W ten sposób na wiele lat przes¹dzono
o swoistym przykuciu historii do „stereotypów prymitywizmu”, które zaburzy³y
obywatelski postêp i tworzenie siê nowej, hybrydowej przestrzeni edukacji. Pod-
stawê programow¹ kszta³cenia ogólnego, jeden z wa¿niejszych elementów pra-
wa oœwiatowego oparto zatem na b³êdnym za³o¿eniu „spójnoœci i zgodnoœci po-
znawczej i kulturowej” [Sadowska 2016, s. 30], i przygotowano w³aœnie pod k¹tem
wiêkszoœci. Jednostkom odbiegaj¹cym od przyjêtego wzorca dano natomiast mo-
¿liwoœæ (co najwy¿ej) ubiegania siê o jego „indywidualizacjê” lub, w³aœnie, „dosto-
sowanie”. Nawet uczniom posiadaj¹cym orzeczenie o potrzebie kszta³cenia spe-
cjalnego (pomimo, ¿e w ich przypadku proces edukacyjno-wychowawczy jest
realizowany z uwzglêdnieniem za³o¿eñ indywidualnego programu edukacy-
jno-terapeutycznego – IPET-u), wci¹¿ stawia siê wiele takich samych wymagañ,
jak uczniom nie posiadaj¹cym tego typu orzeczeñ.

Komunikaty dotycz¹ce uczniów niepe³nosprawnych lub od nich pochodz¹ce,
wci¹¿ funkcjonuj¹ „jako egzegetyczny horyzont ró¿nicy, nigdy zaœ jako czynny
podmiot artykulacji” [Bhabha 2010, s. 16]. Jest to widoczne m.in. w czasie plano-
wania i prowadzenia dzia³añ wspieraj¹cych uczniów ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, w których (od niedawna) mog¹ uczestniczyæ rodzice uczniów,
a sami uczniowie dopiero wówczas, gdy s¹ pe³noletni. Trudno tu o silniejsz¹ ma-
nifestacje kolonialnej depersonalizacji i zabezpieczanie w³asnej hegemonii przez
osoby stanowi¹ce o losie Innego, bez aktywnego jego udzia³u.

Jednak w teorii postkolonialnej du¿¹ rolê przypisuje siê równie¿ kolonizato-
rom, którzy realizuj¹c „b³êdne ujêcie idei Cz³owieka” [Bhabha 2010, s. 31] naru-
szyli tak¿e „swój w³asny uk³ad odniesienia” i zak³ócili „swe w³asne pole widze-
nia” [Bhabha 2010, s. 30]. W relacji kolonialnej bowiem dotychczas ugruntowany
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mit Cz³owieka i Spo³eczeñstwa „ulega zasadniczemu podwa¿eniu” [Bhabha 2010,
s. 31], rezultatem czego jest zniewolenie kolonizatorów sw¹ wy¿szoœci¹, a koloni-
zowanych swoj¹ w³asn¹ ni¿szoœci¹. Zarówno uczniów pe³nosprawnych, jak i nie-
pe³nosprawnych, w tak zorganizowanej przestrzeni spo³ecznej charakteryzuje
swoista niepewnoœæ psychiczna. Z jednej strony nie pozwalaj ona „kolonizowanym”
na przyjêcie „podsuwanej przez kolonizatora oferty to¿samoœci” [Bhabha 2010,
s. 33], jak te¿ nie pozwala „kolonizatorom” na utrzymanie w³asnej to¿samoœci, bez
¿adnej w jej obszarze zmiany. W rezultacie obydwa podmioty musz¹ uciec siê do
„dyskursywnej strategii momentu dociekania, chwili, w której potrzeba posiada-
nia to¿samoœci staje siê przede wszystkim rozwi¹zaniem innych kwestii sygnifi-
kacji i pragnienia, kultury i polityki” [Bhabha 2010, s. 39], do negocjacji „która od-
bywa siê w trzeciej przestrzeni – miêdzy starymi, narodowymi elitami a nowymi
mniejszoœciami” [Wagner, Zahn 2012, s. 19]. Wynik zastosowana tej strategii bê-
dzie decyduj¹cy nie tylko o przysz³oœci podmiotu kolonizuj¹cego lub kolonizo-
wanego, ale o przysz³oœci ich obu.

Uczniowie pe³nosprawni w szkole ogólnodostêpnej, podobnie jak koloniza-
torzy wobec kolonizowanych, zawsze znajdowali siê w pozycji uprzywilejowa-
nej. Analiza spo³ecznej pozycji uczniów pe³nosprawnych w ogólnodostêpnej, jak
te¿ w integracyjnej szkole ukazuje ich niewspó³mierne znaczenie, tak¿e jako
Ÿród³a obowi¹zuj¹cego wzorca oczekiwanych umiejêtnoœci edukacyjnych, do
których porównuje siê wyniki w uczeniu siê uczniów ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, w tym osi¹gniêcia uczniów niepe³nosprawnych. Znacz¹ca wiêk-
szoœæ uczniów niepe³nosprawnych nie ma prawa do w³asnych granic edukacyj-
nych mo¿liwoœci, musz¹ bowiem zmieœciæ siê w obszarze wyznaczonym przez
formy dominuj¹cego dyskursu (np. podstawa programowa kszta³cenia ogólnego).

Paradoksalnie, wraz z nastaniem ery edukacji „integracyjnej” stopieñ uprzy-
wilejowania uczniów pe³nosprawnych i bez specjalnych potrzeb edukacyjnych
wcale siê nie zmniejszy³. Czy¿ bowiem samo usankcjonowanie istnienia modelu
integracyjnego, paradoksalnie nie wzmacnia modelu segregacyjnego? Czy samo
ju¿ wskazanie, i¿ kogoœ lub coœ nale¿y integrowaæ z kimœ lub czymœ innym, nie
powoduje, i¿ wyraŸniej widaæ segregacyjny kontekst tego dzia³ania? Oto istnieje
bowiem powszechna przestrzeñ wiêkszoœci („zdrowej”, „pe³nosprawnej”) i prze-
strzeñ „chorej”, „niepe³nosprawnej” mniejszoœci. Zamiast zatem tworzyæ rzeczy-
wistoœæ uwzglêdniaj¹c¹ w ró¿norodny i elastyczny sposób potrzeby wszystkich
skupiono dzia³ania na, w rzeczywistoœci ró¿norodnym (kszta³cenie specjalne,
integracyjne, w klasach ogólnodostêpnych), ale jednak podporz¹dkowywaniu
„mniejszoœci” woli „wiêkszoœci”. Stworzono w ten sposób warunki do powstania
dyskursywnego napiêcia pomiêdzy homogeniczn¹ wiêkszoœci¹ a ró¿ni¹c¹ siê od
niej mniejszoœci¹. Wiêkszej czêœci spo³ecznoœci nadano bowiem rangê przyj-
muj¹cej, dopuszczaj¹cej do siebie i „zezwalaj¹cej” na w³¹czenie siê w jej „g³ówny”
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nurt tych, którzy dotychczas zajmowali ledwie dostrzegalne obrze¿a, i utrwalono
jednoczeœnie postrzeganie jednostek pozostaj¹cych dotychczas poza g³ównym
obszarem jako ubiegaj¹cych siê, staraj¹cych siê, wnioskuj¹cych o przyjêcie. Wci¹¿
nie dosz³o zatem do „koniecznej negacji pewnoœci w procesie artykulacji nowych
potrzeb, (…), znaczeñ, strategii teraŸniejszoœci” [Bhabha 2010, s. 20], gubi¹c w ten
sposób liczne obszary „wspó³czesnych dyskusji krytycznych” [tam¿e, s. 20] i po-
zwalaj¹c na zachowanie mimetycznego i oczywistego charakteru dotychczaso-
wych znaczeñ.

Nic w tym zatem dziwnego, ¿e stan swoistego „ucisku” musi wzbudzaæ sprze-
ciw i chêæ wyzwolenia. Sposobem, jaki podsuwa Bhabha jest postkolonialna teoria
„Trzeciej Przestrzeni” wypowiedzenia postuluj¹ca stworzenie swoistej przestrze-
ni szczelinowej, pomiêdzy pierwotnymi dychotomiami, otwieraj¹cej mo¿liwoœæ
powstania przestrzeni hybrydowej, przyjmuj¹cej „istnienie ró¿nicy poza narzu-
con¹ lub przyjêt¹ hierarchi¹” [Bhabha 2010, s. XXXVIII].

Pytania na zakoñczenie

Analogia walki o samostanowienie, suwerennoœæ, podmiotowoœæ, nawet to¿-
samoœæ spo³eczeñstw kolonizowanych a d¹¿eniami do emancypacji spo³ecznoœci
osób niepe³nosprawnych wydaje siê otwieraæ nowe mo¿liwoœci zaistnienia ocze-
kiwanej i prawdziwej, nie pozorowanej zmiany. Nie chodzi tu jednak o porzuca-
nie tradycji pedagogicznej, ani nawet znaczne oddalanie siê od niej, ale takie „wy-
chylenie siê” ze strefy poznawczego „komfortu”, które jednoczeœnie pozwoli
dostrzec, byæ mo¿e, nowe mo¿liwoœci rozwi¹zania starych i od dawna utrzy-
muj¹cych siê problemów, lub choæby spowoduje oœwietlenie nie stosowanym do-
tychczas „reflektorem teorii” [Popper 1992], niewidocznych dot¹d obszarów,
w których te rozwi¹zania tkwi¹.

Byæ mo¿e istnieje nowy sposób ¿ycia i komunikowania siê, który nie jest ani
prost¹ kontynuacj¹ dyskursu dominuj¹cej wiêkszoœci, ani te¿ gloryfikacj¹ dotych-
czas marginalizowanych peryferii? Odpowiedzi¹ na to pytanie mo¿e byæ propo-
zycja podjêcia próby zdefiniowania tzw. „Trzeciej Przestrzeni” wypowiedzenia,
oznaczaj¹cej koniecznoœæ znalezienia takiej formy retoryki publicznej i zdolnej uka-
zaæ odmienne, a niekiedy przeciwstawne treœci „nie w postaci ustanowionych
a priori zasad, lecz jako dialogow¹ wymianê dyskursywn¹, jako negocjowanie wa-
runków w aktualnej teraŸniejszoœci wypowiedzenia” [Bhabha 2010, s. 6]. Tak ro-
zumian¹ trzecia przestrzeni¹ dyskursu niepe³nosprawnoœci nie jest kszta³cenie
integracyjne, bêd¹ce w rzeczywistoœci form¹ ukrytej segregacji z wci¹¿ obecnym
zjawiskiem etykietowania i fragmentacji spo³ecznej grupy uczniów ze wzglêdu
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na kryterium rodzaju specjalnych potrzeb edukacyjnych. Pod pewnymi wzglêda-
mi zbie¿ne z za³o¿eniami Trzeciej przestrzeni dyskursu niepe³nosprawnoœci
mo¿e byæ podejœcie widoczne w pracach W³adys³awy Pileckiej [2005] czy Fran-
ciszka Wojciechowskiego [2007], o którym Zdzis³awa Janiszewska-Nieœcioruk
pisze, i¿ „dopuszcza siê [w nim] wiele opcji czy wariantów w ró¿nym stopniu za-
le¿noœci oraz powi¹zañ miêdzy nimi” [Janiszewska-Nieœcioruk 2016, s. 51]. Aby
jednak tego typu podejœcie mog³o siê urzeczywistniæ konieczne jest przyjêcie
transystemowego rozumienia edukacji, w której pe³nosprawna wiêkszoœæ musi
uznaæ historiê opowiadan¹ przez osoby niepe³nosprawne za swoj¹ „rdzenn¹ i ro-
dzim¹ narracjê”, za czêœæ swojej w³asnej to¿samoœci. By³oby to mo¿liwe w trzeciej
przestrzeni, stanowi¹cej „podstawê dyskursywnych warunków wypowiedzenia,
które uwalniaj¹ znaczenia i symbole kultury od pierwotnej jednoœci i sta³oœci oraz
umo¿liwiaj¹ przyw³aszczenie, przek³ad, rehistoryzacjê i ponowne odczytanie
znaków” [Bhabha 2010, s. 23].

Giberto Freyre pisa³, ¿e „ka¿dy Brazylijczyk, nawet ten bia³y i jasnow³osy, nosi
w swej duszy, a nierzadko i na ciele, cieñ, b¹dŸ przynajmniej œlad Indianina lub
Murzyna” [Freyre 1985, s. 205]. Mo¿e w poszukiwaniu trzeciej przestrzeni oma-
wianego tu dyskursu pomocna bêdzie parafraza jego s³ów, i¿ ka¿da osoba, nawet
zdrowa i pe³nosprawna, nosi w swej duszy, a nierzadko i na ciele, cieñ, b¹dŸ przy-
najmniej œlad niepe³nosprawnoœci…
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