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Integracja dzieci niepetnosprawnych w szkole

Integration of children with disabilities at schools

ABSTRACT: The article presents theoretical assumptions related to the functioning of the integrated
education system in Poland. The principles of qualifying children to special education are described, which
may be implemented in schools or integration departments. The views of the authors who analyze the current
state of integration and future prospects were recalled. The research part presents the narratives of the female
interlocutors who take part in the integration process as a teacher on a daily basis. The conclusions drawn
from their statements were compared with the image of integration emerging from scientific publications on
this subject.
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STRESZCZENIE: W artykule przedstawiono zafozenia teoretyczne zwigzane z funkcjonowaniem w Polsce
systemu integracyjnego w edukagji. Opisano zasady kwalifikowania dzieci do nauczania specjalnego, ktdre-
go realizacja moze przebiega¢ w szkotach lub oddziafach integracyjnych. Przywotano poglady autordw, ktérzy
analizujg stan obecny integracji oraz perspektywy na przysztos¢. W czesci badawczej przedstawiono narracje
rozméwczyn na co dzien uczestniczacych w procesie integracji jako nauczycielki. Poréwnano wnioski ptynace
z ich wypowiedzi z obrazem integracji wytaniajgcym sie z publikacji naukowych na ten temat.

SLOWA KLUCZOWE: integracyjny system edukacji, niepetnosprawnos¢, szkota specjalna, inkluzja spoteczna.
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Zatozenia teoretyczne systemu integracji

Integracja dzieci niepelnosprawnych w systemie edukacji masowe;j jest
w krajach Zachodu zjawiskiem stosunkowo nowym. Pierwsze proby integracji
pojawily sie w drugiej potowie XX wieku, po dekadach restrykcyjnych syste-
mow segregacyjnych, w ktérych dzieci niepelnosprawne poczatkowo catkowi-
cie pozbawione byly edukacji, a nastepnie zacz¢to im oferowaé elementarng
wiedze szkolng w zamknietych osrodkach odosobnienia.

Analizujac problematyke integracji w systemie szkolnym, wyraznie daja
o sobie zna¢ trudnosci, na jakie napotykamy odpowiadajac na pytanie kim jest
dziecko niepelnosprawne. Nie da si¢ na to pytanie odpowiedzie¢ jednoznacz-
nie, bowiem stowo ,,niepelnosprawnos$¢” przybiera rozne znaczenia, w zalezno-
$ci od tego kto i w jakim kontekscie o nie pyta. Przywolujac dzieje szkolnic-
twa dla niepelnosprawnych dzieci, znajdujemy odniesienia do kilku znaczacych
w historii rodzajéw niepelnosprawnosci. Powstaly szkoty dla dzieci gtuchych,
niewidomych, ,,moralnie zaniedbanych’, a takze dla idiotéw, niedorozwinie-
tych, uposledzonych umystowo, czy - méwigc dzisiejszym jezykiem - dzie-
ci ,,z niepelnosprawnoscig intelektualng”. Natomiast podejmujac problematy-
ke integracji we wspdlczesnych szkolach, mozemy zauwazy¢, ze w rozumieniu
stowa ,,niepelnosprawno$¢” nastapilo pewne przesuniecie. Czgsto uzywajac te-
go stowa mamy na mysli dzieci majace orzeczenie o niepelnosprawnosci, czy-
li takie orzeczenie, ktére w przypadku systemu edukacyjnego przybiera posta¢
»orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego”. Skrétowa i potoczna nazwa
»dzieci integracyjne” oznacza wiec dzieci, ktére wchodza do systemu eduka-
cyjnego jako ,integrowane’, w przeciwienstwie do calej reszty ,,zwyczajnych’
dzieci odgrywajacych role ,integrujacych”

Najczesciej dzieci ,,integracyjne” majg niewiele albo zgota nic wspolne-
go z niepelnosprawnoscia intelektualng, zwlaszcza typu II. Nazywane s3 one,
dos¢ eufemistycznie, ,,dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi”. Moz-
na sadzi¢, ze wyrazenie to, ukute w latach siedemdziesigtych XX wieku, a upo-
wszechnione przez UNESCO w roku 1994 w Deklaracji z Salamanki (Gajda
2010), niesie w sobie duzy fadunek poprawnosci politycznej, kazacej w sposdb
niedyskryminujacy méwic o zjawiskach w odczuciu spotecznym zdecydowanie
dyskryminujacych i pietnujacych. Nauczanie specjalne, w zamysle ustawodaw-
cy przeznaczone przede wszystkim dla dzieci uposledzonych umystowo, uzy-
cza nazwy ,specjalne’, ale juz nie w odniesieniu do systemu edukacyjnego, lecz
w odniesieniu do ,,specyficznych’, a zarazem zréznicowanych, potrzeb dzieci
z rozmaitymi rodzajami dysfunkcji (nazywanych w celach administracyjnych
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niepelnosprawnosciami). Zaspakajanie potrzeb specjalnych dotyczy zresztg tak-
ze dzieci wybitnie uzdolnionych, ktérych specyfika wymaga od szkoty dosto-
sowania metod nauczania do ich ponadprzecietnych mozliwosci (Gajda 2010).
»Pojecie ‘specjalne potrzeby’ obejmuje trzy grupy potrzeb: specjalne potrze-
by edukacyjne, specjalne potrzeby techniczne i specjalne potrzeby psychospo-
teczne” (Chrzanowska 2018: 422). Hipokryzja zawarta w sformufowaniu ,,dzie-
ci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi” oznacza wiec realizacje polityki
znanej pod nazwa ,mie¢ ciastko i zjes¢ ciastko” Chodzi o che¢ skorzystania
ze wszystkich przywilejow wynikajacych z niepelnosprawnosci, zwlaszcza in-
telektualnej, bez koniecznosci przypisywania dziecku tego dyskredytujacego
okreslenia. W rezultacie dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng stuza za
listek figowy systemu integracji uczniéw w szkofach masowych, zwanych dla
niepoznaki ,,szkofami integracyjnymi”. Teoretycznie system si¢ na nie otwiera,
w praktyce jednak szkoly wybierajg do integracji uczniéow w tak zwanej sze-
rokiej normie intelektualnej, czyli najczesciej z lekka niepelnosprawnoscig lub
wrecz na pograniczu normy/niepelnosprawnosci i z dodatkowymi dysfunk-
cjami, ktére jednak s3 na tyle malo uciazliwe, ze z tatwoscia dajg si¢ wpaso-
wa¢ w funkcjonowanie klasy. Zwlaszcza ze klasa ta jest mniej liczna niz kla-
sy »hieintegracyjne” oraz ma do dyspozycji nauczyciela wspomagajacego. Jest
to rozwigzanie ze wszech miar komfortowe dla wszystkich uczestnikéw pro-
cesu integracji, do ktdrych jednak dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng
typu II najczesciej si¢ nie zaliczaja. Zaspokojenie specjalnych potrzeb eduka-
cyjnych stuzy wiec dzieciom i mlodziezy ,ujawniajagcym trudnosci w uczeniu
sie” (Chrzanowska 2018: 423).

Wybitny polski genetyk Jacek Zaremba wprowadzil klasyfikacje, zgod-
nie z ktéra wystepujaca w populacji ogélnej niepelnosprawnos¢ intelektualng
mozna podzieli¢ na uposledzenie umystowe typu I, sa to ,,gtéwnie przypadki
z lekkim stopniem uposledzenia dotyczace okoto 2% populacji ogélnej uwa-
runkowane wieloczynnikowo (genetycznie i srodowiskowo) [oraz] uposledze-
nie umystowe typu II, ktérego przypadki stanowig 0,0-0,4% populacji ogélnej
i okolo 10% populacji niepelnosprawnych intelektualnie, gdzie uposledzenie
uwarunkowane jest jednogenowo, badz zalezy od czynnikéw losowych uszka-
dzajacych rozwoj ptodu” (Pietras i in. 2012:42). W przypadku uposledzenia
typu I ogromny wplyw na psychofizyczne funkcjonowanie cztowieka ma $ro-
dowisko, w zwigzku z czym ,dziedziczone” s czynniki spoteczne, na podob-
nej zasadzie, na jakiej dziedziczona jest inteligencja. Natomiast w przypadku
uposledzenia typu II korelacja miedzy inteligencja danej osoby i jej rodzicow
praktycznie w ogéle nie ma miejsca. Nalezy takze zwrdci¢ uwage na czestotli-
wo$¢ wystepowania obu typéw niepelnosprawnosci. Ze statystycznego punktu
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widzenia, gdy mowa jest o niepelnosprawnosci intelektualnej, najczesciej cho-
dzi o niepelnosprawno$¢ typu pierwszego, podczas gdy niepelnosprawnos¢ ty-
pu drugiego jest niestychanie rzadka i praktycznie w wielu programach inte-
gracyjnych w ogoéle nie wystepuje.

»Szkola specjalna byla i ciagle jest podstawowy instytucja, w ktorej prze-
biega proces ksztalcenia specjalnego dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim, umiarkowanym lub znacznym” (Dyduch 2012:
599). Cele ksztalcenia specjalnego zbiezne sg z celami ksztalcenia ogélnego.
Ich specyfika polega na tym, ze s3 zindywidualizowane, dostosowane do ,,stop-
nia odchylenia od normy” uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualna. Jezeli
przyjmuje sie jako punkt wyjscia, ze niepelnosprawno$¢ intelektualna jest od-
chyleniem od normy, to organizacje procesu ksztalcenia podporzadkowuje sie
»korygowaniu i kompensowaniu niedostatkéw w swoistosciach rozwojowych
poszczegélnych jednostek” (Dyduch 2012: 599). Mozna wigc uznaé, ze celem
ksztalcenia specjalnego jest sprawienie, aby niepelnosprawno$¢ uczniéw byta
jak najmniej dokuczliwa, to znaczy jak najbardziej zblizata si¢ do normy (roz-
wojowej?). Dyskryminujacy charakter tego typu okreslen byl, i w duzej mie-
rze jest do tej pory, podstawa formulowania celéw edukacyjnych i opracowy-
wania programéw ich realizacji.

Mimo iz podstawowa forma ksztalcenia dzieci i miodziezy z niepelno-
sprawnoscig jest szkota specjalna, to jednak mozliwy jest takze wybodr $ciezki
edukacyjnej w systemie czesciowo integracyjnym lub integracyjnym. System
cze$ciowo integracyjny polega na tym, ze dzieci moga realizowa¢ obowiazek
szkolny w klasach specjalnych organizowanych w szkotach ogélnodostepnych.
Czy zlokalizowanie klasy specjalnej w budynku szkoty ogélnodostepnej mozna
nazwac systemem ,,czesciowo” integracyjnym, co oznacza wyjscie poza system
segregacyjny? W sensie organizacyjnym z pewnoscig tak. Lecz czy takze w sen-
sie realizacji inkluzji spolecznej? Odpowiedz na to pytanie nie jest juz wcale
oczywista. ,Dyrektor szkoly, na terenie ktorej funkcjonuje klasa specjalna, jest
zobowigzany do zapewnienia uczniom odpowiednich warunkéw lokalowych,
wyposazenia klas w specjalne urzadzenia i pomoce dydaktyczne oraz udziatu
w zajeciach pozalekcyjnych i uroczystosciach ogélnoszkolnych oraz srodowi-
skowych (Dyduch 2012: 628). Jak na proces wlaczania dzieci w gtéwny nurt
zycia spofecznego, jest to program mniej niz minimalistyczny. Uczniowie klasy
specjalnej oddzieleni s3 od swoich réwiesnikéw nieprzepuszczalng barierg nie
tylko w sensie fizycznym, ale przede wszystkim w sensie mentalnym. Sa oso-
bami, ktore obejrze¢ mozna z daleka na uroczystej akademii ku czci... Wyj-
$cie z systemu segregacyjnego oznacza tu tylko tyle, ze dzieci z ,,normalnych”
klas wiedzg o istnieniu swych niepetnosprawnych réwiesnikéw. To wszystko.
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W pelni integracyjny system ksztalcenia polega na tworzeniu przedszko-
li i szkot integracyjnych oraz oddziatéw/klas integracyjnych w przedszkolach/
szkolach ogolnodostepnych. ,Oddzialy i klasy integracyjne dzialaja w oparciu
0 ustawe o systemie o$wiaty z dnia 7 wrzesnia 1991 r. (Dz.U. z 1996 r. nr 67,
poz. 329 i nr 106, poz. 496, z pézn.zm.) Ksztalcenie dzieci i mlodziezy z nie-
pelnosprawnodcia intelektualng w stopniu lekkim, umiarkowanym lub znacz-
nym w przedszkolach, szkotach i oddzialach integracyjnych organizuje si¢ na
kazdym etapie edukacyjnym, w integracji z pelnosprawnymi réwiesnikami,
w $rodowisku najblizszym miejscu zamieszkania dziecka” (Dyduch 2012: 631).
Ustawodawca zaklada, ze w systemie ksztalcenia integracyjnego moga uczest-
niczy¢ dzieci z niepelnosprawnoscia lekka, umiarkowang i znaczng. Jednak
w praktyce wyglada to inaczej — opisujac warunki funkcjonowania klas inte-
gracyjnych Dyduch méwi wylacznie o uczniach z lekka niepelnosprawnoscia.
Dzieci z glebszymi stopniami niepelnosprawnosci koncza na ogét swa przy-
gode z integracja po ukonczeniu przedszkola.

Barbara Marcinkowska, analizujgc przeszto$¢, terazniejszos¢ i przysztos$é
w zakresie ksztalcenia uczniow z niepelnosprawnoscig w Polsce twierdzi, ze
w ostatnich dekadach zaszly w naszym kraju wazne pozytywne zmiany. Na
poczatku lat 90. , czyli 30 lat pdzniej niz to si¢ stalo w krajach Europy za-
chodniej, wprowadzono w Polsce mozliwo$¢ ksztalcenia integracyjnego. W ro-
ku 1993 uregulowano zasady organizowania ksztalcenia uczniéw niepelno-
sprawnych w ogélnodostepnych i integracyjnych publicznych przedszkolach,
szkolach i placowkach (Marcinkowska 2015:2010-211). W nastepnych latach
wzrastala liczba placdwek integracyjnych, nastepowalo sukcesywne wiacza-
nie uczniéw z niepelnosprawnoscia w system szkolnictwa ogélnodostepne-
go. Procesy te zintensyfikowaly si¢ u progu obecnego stulecia. W roku 2010
MEN wprowadzito pakiet rozporzadzen regulujacych organizacj¢ ksztalcenia
ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz organizacje i udzie-
lanie pomocy psychologiczno-pedagogicznej (Marcinkowska 2015: 212-213).

Na skutek wprowadzenia tych wszystkich regulacji sytuacja edukacyj-
na dzieci niepelnosprawnych jest wspolczesnie bardzo zréznicowana. Dzie-
ci i mlodziez z gleboka niepelnosprawnoscig nie sg traktowani jak uczniowie,
lecz jako wychowankowie. Realizuja wiec obowiazek szkolny nie uczestniczac
w procesach edukacyjnych, lecz w zajeciach rewalidacyjnych. Dzieci z pozosta-
lymi stopniami niepelnosprawnosci intelektualnej (znaczny, umiarkowany, lek-
ki) oraz dzieci zagrozone niedostosowaniem spofecznym, objete wspolng na-
zwa ,,dzieci ze szczegdlnymi potrzebami edukacyjnymi” orzeczenie o potrzebie
ksztalcenia specjalnego moga realizowa¢ w placéwce specjalnej, integracyjnej
lub ogdlnodostepnej. Wiele do powiedzenia w kwestii wyboru $ciezki eduka-
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cyjnej maja specjalisci, jednak ostateczna decyzje maja prawo podja¢ rodzice.
»=Uczniowie niepelnosprawni, z wylaczeniem grupy uczniéw z umiarkowang
i znaczng niepelnosprawnoscig intelektualna, podobnie jak ich pelnospraw-
ni réwiesnicy realizujag w szkole podstawe programowa ksztalcenia ogdlne-
go. Dla uczniéw z umiarkowang i znaczng niepelnosprawnoscig intelektual-
ng opracowana zostala odrgbna podstawa programowa ksztalcenia ogélnego”
(Marcinkowska 2015: 215). Marcinkowska twierdzi, ze do licznych zalet istnie-
jacego systemu nalezy zaliczy¢ wzrastajacy procentowy udzial uczniéw niepet-
nosprawnych w niesegregacyjnych formach ksztalcenia, do czego przyczynia
sie w duzej mierze znaczne ograniczenie liczby uczniéw z lekka niepeino-
sprawnoscig intelektualng w placowkach ksztalcenia specjalnego.

Zdaniem tej autorki podstawe do konstruowania indywidualnych pro-
gramow edukacyjno-terapeutycznych stanowi wielospecjalistyczna ocena po-
ziomu funkcjonowania ucznia z niepelnosprawnoscia intelektualng. Ocena ta
»jest rodzajem zlozonego procesu rozpoznawczego, ktérego celem jest zapro-
jektowanie i monitorowanie procesu wspierania osoby z niepelnosprawnoscia
intelektualng. Proces diagnostyczny przeprowadzany jest w ciaggu calego zycia
osoby, dotyczy jej rozwoju i obejmuje wszystkie aspekty funkcjonowania na
tle ‘mapy ekologicznej” (Marcinkowska 2011: 220) Marcinkowska wymienia
liczne zadania podejmowane przez zespdl nauczycieli i specjalistow w celu po-
glebienia diagnozy opracowanej przez poradnie psychologiczno-pedagogiczng
i opracowania na tej podstawie mapy ,mocnych” i ,,stabych” stron funkcjono-
wania ucznia, co w konsekwencji prowadzi do okreslenia specjalnych potrzeb
edukacyjnych. Zespoly nauczycielskie/terapeutyczne/rehabilitacyjne konstruujg
ponadto pelng dokumentacje rejestrujaca wyniki rozpoznania. Jest to proces
skladajacy sie z szesciu etapow, niezwykle diugotrwaly, pracochfonny, wyma-
gajacy ogromnego zaangazowania wielu osob.

W publikacjach Marcinkowskiej zwraca uwage forma gramatyczna jej
wypowiedzi polegajaca na postugiwaniu si¢ zdaniami twierdzacymi, co sugeru-
je, ze mamy do czynienia z naukowym, a wigc obiektywnym i rzetelnym, opi-
sem faktycznie istniejacych sytuacji obrazujacych procesy przebiegajace w kon-
kretnych placoéwkach edukacyjnych. Mozna jednak mie¢ powazne watpliwosci
czy tak jest rzeczywiscie. Brak jest empirycznych dowodéw wskazujacych na
to, ze autorka poparta swe wywody analiza czynnosci podejmowanych przez
nauczycieli i specjalistow w odniesieniu do konkretnych uczniéw. Jej wywo-
dy mozna raczej uznac za postulaty obrazujace idealne dzialania idealnych
nauczycieli w idealnym $wiecie. Oczywiscie prezentacja tego typu postulatow
niesie w sobie ogromny tadunek pozytywnych tresci, przyblizajac czytelnikowi
cele, do ktérych system edukacji integracyjnej ma (powinien) zmierzaé. Nie
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nalezy jednak wyciaga¢ z tego mylnych wnioskéw, ze ograniczanie systemu
edukacji segregacyjnej samo w sobie ma sprawcza moc promowania integracji
funkcjonalnej i korzystnej dla wszystkich uczniéw z niepelnosprawnos$ciami.

Ksztalcenie w systemie integracyjnym poczatkowo traktowano jako etap
przejsciowy. ,,Integracja miafa zapewnic¢ elastyczne przejscie do modelu edu-
kacji wiaczajacej. Polega ona na tym, ze kazde dziecko/nastolatek bez wzgledu
na rodzaj i stopien niepelnosprawnosci bedzie miato prawo do nauki w szko-
le masowej, ogdélnodostepnej, najblizszej swojemu miejsca zamieszkania ra-
zem ze sprawnymi dzie¢mi” (Gajda 2010). Jednak, jak twierdzi Gajda, system
nauczania integracyjnego nie podaza we wlasciwym kierunku. Nie buduje si¢
nowych szkoél integracyjnych, przeksztalca si¢ natomiast juz istniejace szkoty,
ktére zaczynaja sie specjalizowaé w przyjmowaniu dzieci z niepelnosprawno-
$ciami. W efekcie rodzice zmuszeni sa dowozi¢ swe niepelnosprawne dzieci
do odlegtych szkdt kosztem zaniku integracji ze $rodowiskiem rowiesniczym
w miejscu zamieszkania. Bledny jest takze system finansowania uczniéw, po-
legajacy na tym, Ze zwigkszone dofinansowanie na niepelnosprawnego ucznia
przystuguje tylko wtedy, gdy uczeszcza on do szkoly specjalnej lub integracyj-
nej lub tez ma indywidualny tok ksztalcenia. Szkoly masowe sa pozbawione
mozliwosci otrzymania zwiekszonych srodkéw finansowych, odmawiajg wigc
przyjecia ucznia z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego.

Krytyczne uwagi na temat systemu edukacji integracyjnej nie sg ukie-
runkowane na zakwestionowanie jej sensownosci. Moga by¢ odczytane ja-
ko glosy w dyskusji zmierzajacej do zwigkszenia efektywnosci procesow, kto-
re trwaja stosunkowo od niedawna i ciagle jeszcze wymagaja zmian, korekt
i udoskonalen.

Organizacja badan

W celu skonfrontowania teoretycznych zalozen na temat funkcjonowa-
nia systemu integracji dzieci niepelnosprawnych w szkole z codzienng prak-
tyka, postanowily§my zapyta¢ o wlasne doswiadczenia w tej kwestii osoby,
ktére na co dzien majg do czynienia z analizowang problematyka. Zapla-
nowaly$my przeprowadzenie badan jakosciowych za pomoca kwestionariu-
sza wywiadu narracyjnego cze$ciowo ustrukturalizowanego. Utrudnieniem
w prowadzonych badaniach bylo to, ze ze wzgledu na pandemi¢ niemozli-
wy byl kontakt osobisty z osobami badanymi. W zwiazku z tym wszystkie
wywiady przeprowadzone zostaly on-line. Poza brakiem kontaktu osobiste-
go, zachowane jednak zostaly wszystkie inne reguly zwigzane z przeprowa-
dzaniem wywiadow.

205



Hanna Manterys

Badaniem zostaly objete 4 osoby, o ktérych wczesniej wiedziatysmy, ze
posiadajg dlugoletnie, bogate doswiadczenie zwigzane z analizowana proble-
matyka. Wywiady zostaly nagrane, a nastepnie poddane transkrypcji.

Zestaw dyspozycji do wywiadu byl nastepujacy:

1. Co sadzi pani o idei integracji dzieci niepelnosprawnych w szkole inte-
gracyjnej i masowej?
2. W jakim sensie idea integracji jest realizowana w systemie szkolnym,

a w jakim - w otoczeniu spolecznym dziecka?

3. Czy reguly integracji sa/powinny by¢ takie same dla dzieci z réznymi
rodzajami/stopniami niepelnosprawnosci?

4. Jak w integracji funkcjonuja dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng?

5. Jak ocenia pani role szkoél specjalnych w polskim systemie edukacji?

6. Jak integracja w szkole integracyjnej/masowej wplywa na rozne aspekty
zycia dzieci: wiedze, umiejetnosci spoteczne, samoocene

7. Kto pani zdaniem powinien podejmowac decyzje w sprawie uczeszcza-
nia dzieci do szkoly integracyjnej/masowej: nauczyciele, dyrektor szko-
ly, terapeuci, rodzice? Czy powinno by¢ brane pod uwage zdanie dzieci?

8. Jak pani osobiste doswiadczenia wplywaja na poglady dotyczace inte-
gracji (przyklady kolei losu dzieci).

Zadalysmy tez trzy ponizej przedstawione pytania metryczkowe (ponie-
waz wszystkimi badanymi byly kobiety, zachowalysmy forme zenska):

1. Jak dlugo pracuje pani z dzie¢mi niepelnosprawnymi

2. Czy ma pani doswiadczenia zwigzane z funkcjonowaniem spotecznym
dzieci ksztalconych w systemie integracji/szkot specjalnych?

3. Czy ma pani do$wiadczenia zwigzane z funkcjonowaniem dorostych
0s6b, ktore w przesztosci jako dzieci uczgszczaly do szkoly integracyjnej?

Gdy w badaniu grupa oséb badanych jest bardzo mato liczna - tak jak
w przypadku naszych badan, czteroosobowa — pojawia si¢ wazne pytanie me-
todologiczne, na ktérego znaczenie zwraca uwage David Silverman. Pisze on:
~Czy wywiady nalezy traktowac jako $rodek zapewniajacy bezposredni do-
step do ‘do$wiadczenia, czy tez jako aktywnie konstruowane narracje? [...]
Oba podejscia s3 w réwnym stopniu uprawnione, ale to, ktére zostanie wy-
brane, nalezy obroni¢ i wyjasni¢” (Silverman 2008:75). Otéz w naszym bada-
niu chcialy$my polaczy¢ obie perspektywy. Z jednej strony zalezalo nam na
przedstawieniu ,,obiektywizujacego” obrazu integracji, jaka ma miejsce w szko-
tach. Z drugiej jednak strony ciekawe byly$my osobistych narracji osdb, ktore
na co dzien majg z nig do czynienia i na wlasne oczy moga przekonac sie jak
integracja ,,dziala” Do wywiaddéw wybralysmy zatem osoby, ktore legitymizu-
ja si¢ wieloletnim doswiadczeniem w analizowanej dziedzinie, a takze postrze-
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gane s3 w swoim $rodowisku jako osoby refleksyjne, sklonne do przemyslen
i formulowania osobistych, dobrze uargumentowanych opinii.

Te dwie okolicznosci: mala ilo§¢ rozméwcoéw oraz ich wyjatkowosé
w $rodowiskach zawodowych, w ktérych funkcjonuja, sprawiaja, ze zastoso-
wana metodologia moze by¢ uznana za jeden z wariantéw studium przypad-
ku. ,Jednym z najwazniejszych zrédet dowodéw w studium przypadku jest
wywiad. [...] Wywiad w studium przypadku przebiega zgodnie z wytyczong
linig, ale jest ona elastyczna i dopuszcza modyfikacje” (Yin 2015: 142). Mozna
wigc powiedzie¢, ze w przypadku naszych badan stosowana metodg jest stu-
dium przypadku, wywiady zas stuza jako techniki badawcze, za pomoca kto6-
rych studium przypadku jest realizowane. ,Im bardziej pytania zmierzaja do
wyjasnienia jakich§ wspolczesnych okolicznosci (np. jak' lub ‘dlaczego’ funk-
cjonuje pewne zjawisko spoleczne), tym bardziej zalecane jest studium przy-
padku. Ta metoda jest wskazana rowniez wtedy, gdy pytania wymagaja szero-
kiego i ‘glebokiego’ opisu zjawiska spotecznego” (Yin 2015: 36).

Uzyskane wyniki badan nie pozwalaja na formulowanie ogélnych wnio-
skéw na temat tego jak funkcjonuje system integracji w polskich szkotach,
pozwala jednak na dostrzezenie pewnych elementéw dysfunkcjonalnych czy
kontrowersyjnych i krytyczne zastanowienie si¢ nad nimi. Badania oparte na
bardzo malych probach nie stuza do weryfikacji hipotez, lecz otwieraja pole
do dalszych pytan i dyskusji. Tak wlasnie nalezy interpretowa¢ wyniki prze-
prowadzonych przez nas badan.

Czteroosobowa proba badawcza sklada sie z czterech nauczycielek, z ktd-
rych dwie pracuja w jednej ze szkdt integracyjnych, jedna - w innej szkole
integracyjnej i kolejna — w szkole specjalnej. Badania zostaly przeprowadzo-
ne w Warszawie.

Rzeczywisto$¢. Czyli: jak naprawde, zdaniem oséb badanych,
wyglada proces integracji dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualng
w polskich szkotach.

Problematyka integracji oséb z niepelnosprawnosciami w kontekscie sze-
roko pojetej edukacji byta niejednokrotnie opisywana i badana.

Integracje poddawano analizie socjologicznej, klinicznej, psychologicz-
nej, ogladano ja z punktu widzenia terapeutycznego, organizacyjnego, spo-
tecznego, politycznego.

Ta mnogos$¢ wspomnianych analiz i badan wskazuje, iz problem ten jest
niezwykle wazny, ale przy tym skomplikowany i trudny do jednoznacznego
ujecia i zinterpretowania.
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Elzbieta Zakrzewska-Manterys przedstawila teoretyczny obraz integrowa-
nej niepetnosprawnoséci w edukacji, ja z kolei zajelam si¢ aspektem praktycz-
nym. Wraz z moimi rozméwczyniami przyjrzatam sie rzeczywistoséci polskich
szkot integracyjnych i specjalnych.

Rozmoéwczyniami byly specjalistki — pedagozki, terapeutki, psycholoz-
ki, kierowniczki zespotéw - ktore podzielily sie ze mng ich wlasna, dojmu-
jaco szczerg perspektywa integracji osob z niepelnosprawnosciag w edukacji.

Chciatabym jednak zaznaczy¢, ze ponizszy artykul nie jest wynikiem
badan na reprezentatywnej probie ogélnopolskiej specjalistow i rodzin oséb
z niepelnosprawnoscia intelektualng, a jedynie swoistym studium przypadku-
(6w), opisem rozméw, wynikiem pochylenia si¢ nad kilkoma osobami, ro-
dzinami, sytuacjami Zyciowymi. Wynikiem rozmowy o doswiadczeniach,
emocjach, nadziejach i perspektywach meandrujacych wokdt integracji oséb
z niepelnosprawnoscia intelektualng w polskich szkotach.

Poczatek

Najczedciej pierwszym momentem, kiedy rodzic musi podja¢ decyzje
odnosnie wlasnego dziecka z niepelnosprawnoscig jest wybdr przedszkola. Tu
najczesciej wybor pada na przedszkole masowe. Rodzic jest wowczas pelen na-
dziei, ale tez zagubiony, zdezorientowany, szuka rozwigzania najlepszego, naj-
bardziej ,,rozwojowego” dla swojego dziecka.

Z przeprowadzonych rozméw wynika, iz przedszkole masowe najczesciej
zupelnie nie odpowiada na potrzeby niepetnosprawnych dzieci. Nie odpowiada,
poniewaz ich zwyczajnie nie zna. Rodzic tez ich jeszcze dobrze nie zna. Wiec
wsparcie staje si¢ w tym momencie, mimo szczerze dobrych checi, zupelnie intu-
icyjne i bazujace na ,wtapianiu” dziecka w grupe réwiesnicza. Jak mozna sie do-
mysli¢, owo ,wtapianie” ma male szanse na sukces. Dziecko w wieku przedszkol-
nym najczesciej juz catkiem dobrze méwi, robi pierwsze proby pisania i czytania
literek, liczy co najmniej do 10, umie komunikowa¢ swoje podstawowe potrze-
by, zaréwno fizjologiczne, jak i te psychologiczne. Dziecko z niepelnosprawno-
$cig intelektualng w stopniu umiarkowanym i znacznym ma z tym klopot, cze-
sto jeszcze nie mowi lub méwi na poziomie znacznie nizszym niz réwiesnicy.

Moja pierwsza rozmoéwczyni, wieloletnia pedagozka, pracujaca w szko-
le specjalnej, a prywatnie siostra kobiety ze znacznym stopniem niepelno-
sprawnosci intelektualnej, nakresla, jak sytuacja w przedszkolach masowych
wygladata kiedys, gdy jej siostra byla mata. Wspomina przedszkole siostry
w czarnych barwach. Przytacza stosunek dzieci do siostry: ,(siostra) byla
przedszkolnym ,dziwakiem’, z ktérego mozna si¢ $§miaé, zawsze byla sama,
bez kolegdw, kolezanek, nie méwigc o blizszych relacjach”
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Gorzko opowiada tez o dzialaniach nauczycieli, wskazuje, ze siostra
wcigz byla ,na cenzurowanym”: ,wzywanie rodzica na kazde ,nieprawidlo-
we zachowanie dziecka” (malego 4-letniego dziecka!) i strofowanie, jak to ono
jest zle wychowane”.

W naszej rozmowie da si¢ wyczu¢ trudne emocje zwigzane z wpltywem
tego doswiadczenia na siostre, ale tez calg rodzing mojej interlokutorki. Bez-
radnos¢, zto$¢, niepewnosé spowodowaly, ze rodzice dziewczynki poszukiwa-
li coraz nowszych metod terapeutycznych by umozliwi¢ cérce dostosowanie
do wymagan przedszkola.

To ,wpadniecie w spirale” poszukiwan jest charakterystyczne i czgsto
opisywane przez osoby, z ktérymi rozmawiatam. Jesli juz w przedszkolu mno-
go$¢ wymagan stawianych dziecku jest tak duza, to ,trzeba dziala¢”, dostoso-
wywaé, ,wtapiac’, po to by bylo latwiej, lepiej, po to by przedszkole spelniato
swojg role — rzetelnej i ujednoliconej edukacji mlodych ludzi.

Ta spirala czesto przestaje sie kreci¢ dopiero na etapie dorostosci oso-
by z niepelnosprawnoscig intelektualna, wtedy, gdy ukonczy szkole. Poniewaz
wlasnie wtedy zaréwno gltéwni zainteresowani, ale tez ich rodziny zostajg sa-
mi. Na tym edukacja i ,wtapianie” ich si¢ konczy w systemie, jaki obecnie
mamy w Polsce.

Wybor

Gdy dziecko ukonczy przedszkole (najczesciej zostaje w nim o dwa -
trzy lata dluzej niz reszta dzieci), przychodzi moment wyboru szkoty. Rodzi-
ce majg zasadniczo trzy drogi: szkole masows, integracyjng i specjalng. Naj-
rzadszym wyborem jest szkota masowa i decyduja si¢ na nig gléwnie rodzice
dzieci z lekkim stopniem niepelnosprawnosci.

Szkota integracyjna lub szkola z oddzialami integracyjnymi proponu-
je dzieciom bycie z pelnosprawnymi réwiesnikami w tej samej klasie i dekla-
ruje dostosowywanie wymagan edukacyjnych do wszystkich uczniéw. Szkota
specjalna to miejsce, gdzie uczgszczajg jedynie dzieci z niepelnosprawnoscia,
program nauczania jest zupelnie inny, duza czes¢ bycia w szkole stanowig za-
jecia terapeutyczne.

Czgsto punktem ,zwrotnym” bywa tzw. zeréwka. To tu nalezy podjacé
decyzje, czy i do jakiej szkoly bedzie chodzi¢ dziecko.

Moja kolejna rozmdéweczyni, pedagozka w szkole integracyjnej, naswietla
jak obecnie, wedlug niej, wyglada integracja matych dzieci w edukacji. Przy-
tacza ,,.bezproblemowos¢” integracji dzieci w przedszkolu i potem w klasie ,,0”.
Moéwi o tym, ze na tym etapie trudno jeszcze zauwazy¢ duze réznice w funk-
cjonowaniu dzieci.
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»Dzieci z niepelnosprawnos$cig dobrze si¢ wowczas asymiluja, réwniez
dlatego, ze cala grupa jeszcze stabo si¢ zna, dzieci nauczone sa przez wy-
chowawcéw akceptacji i wzajemnego szacunku. Roéznice intelektualne miedzy
dzie¢mi réwniez nie s jeszcze znaczaco widoczne, poniewaz jeszcze nie ma
wymagajacych edukacyjnie zadan”

Rozméwcezyni zwraca takze uwage, iz wiele zalezy od rodzicéw, z jakimi ,,war-
to$ciami’, z jakg wrazliwoscig w traktowaniu innych przyprowadzaja swoje dzieci.

Moja kolejna rozméwezyni, kierowniczka swietlicy w szkole integracyj-
nej, zwraca uwage, iz w ciggu ostatnich dwudziestu lat duzo si¢ pozmieniato
w kontekscie wyboru szkoly dla dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualna:
~Wczesniej o kwalifikacji decydowali specjalisci z PPP (Poradni Psychologicz-
no - Pedagogicznej) psycholog szkolny, pedagog i dyrektor szkoly. Niestety od
kilku lat, mimo wyraznych zalecen PPP w orzeczeniu w sprawie szkoly, ro-
dzic ma prawo do wyboru szkoly i wybiera szkote masowa albo integracyjna.
I mimo wielu specjalistbw mndstwa zaje¢ dodatkowych na wysokim pozio-
mie - dziecko nie osiggnie wymarzonego poziomu”.

To ostatnie zdanie porusza i zastanawia, jednak powiela si¢ w kolejnych
wypowiedziach moich rozméwezyn.

Réznice i wartodci

Szkota integracyjna, to po zakonczeniu przedszkola, zeréwki wazny
i ekstremalnie trudny moment dla dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualna.

Banka zaszczepionych przez rodzicéw i wychowawcdw tolerancji, taktu
i szacunku peka, zastepowana stopniowo przez coraz wieksza swiadomo$¢ roz-
nic intelektualnych, spolecznych, emocjonalnych i fizycznych; potrzebe asymi-
lacji, jednosci, bezpieczenstwa.

Wedlug mojej drugiej rozméwczyni, na etapie klasy pierwszej, drugiej,
pojawiaja si¢ znaczace problemy w relacjach miedzy dzie¢mi: ,zaczyna si¢
»dowalanie”, wysmiewanie, wskazywanie innosci niepelnosprawnych kolegéow
i kolezanek”

Wspomniana §wiadomos¢ wszelkich réznic dotyka zaréwno dzieci z nie-
pelnosprawnoscia, jak i bez niej. U kazdej z tych grup skutkuje ona na roéz-
ne sposoby.

Reakcje

Wedlug mojej rozmoéwczyni, pedagozki w szkole integracyjnej, dzieci
z niepelnosprawnoscia reaguja na ,wtapianie” dwojako: wycofaniem lub agre-
sja. Strategie pierwsza bardzo fatwo mozna zauwazy¢ zwlaszcza, jesli w klasie
jest wiecej niz jedno dziecko z niepelnosprawnoscia.
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,Oni sie niesamowicie wyczuwajg i po prostu trzymaja si¢ razem. Zwlasz-
cza dzieciaki ze spektrum autyzmu. Odnosi si¢ wrazenie, jakby mieli w sobie,
pewnego rodzaju, radar. Sg sobie razem, czgsto nie potrzebujac innych kon-
taktow spofecznych — w przeciwienstwie do reszty dzieci”.

Rozmoéwczyni dodaje: ,,oboje sa na uboczu, ale sg blisko siebie”. Nie ma
tu mowy o pelnej integracji tych dzieci z reszt. Nie ma mowy o integracji
dzieci w integracyjnej klasie.

Dzieci w normie intelektualnej reaguja na integracje, wedtug moich roz-
mowczyn, na trzy sposoby: odrzuceniem i unikaniem oséb z niepetnospraw-
noscig, wySmiewaniem i agresja lub akceptacja i pomoca.

Jednak pedagozki wskazuja, iz ten ostatni sposéb nie jestem najczesciej
wyrazem pelnej otwartosci i tolerancji, lecz pewnym dziataniem grzecznoscio-
wym, niejako sztucznym, kontrolowanym przez dorostego. Dzieci czesto wy-
reczajg swoich kolegéw i kolezanki z niepetnosprawnosciami.

»10 jest niesamowite. Gdy dzieci w co$ graja i dolacza dziecko z niepel-
nosprawnoscia, natychmiast zmieniaja zasady gry, pomagaja, ttumacza. Jest to
bardzo zyczliwe, jednak nienaturalne” Rozmoéwczyni wyobraza sobie, jak by
bylo takiemu dziecku w szkole specjalnej w takiej sytuacji: ,,bylby w grupie,
gdzie wszyscy sa do niego podobni i zasady gry sa dla kazdego takie same.
Jaka ogromna ulga. Dla kazdego”

Powyzsza wypowiedz przypomina nam fakt, iz postawy, jakie dzieci ma-
ja wobec roznych zjawisk lub oséb sa im czesto przekazywane przez rodzi-
cow. ,Liczba obiektéw, do ktérych mamy okreslony stosunek znacznie prze-
kracza liczbe obiektéw, z ktérymi osobiscie sie zetknelismy” (Strelau 2007: 84),
a wiec to, jaka postawe do swoich kolegéw z niepelnosprawno$ciami maja
dzieci w normie intelektualnej w sposéb znaczacy zalezy od tego, jak rodzice
mowig o tym w domu. Dzieci majag podobne poglady do rodzicéw. A wigc,
jak tatwo si¢ domysli¢, bazujac na statystyce, w klasie i szkole integracyjnej be-
dzie sporo dzieci nastawionych zyczliwie i otwarcie, ale tez réwnie duzo ma-
jacych z tym klopot.

Idea a rzeczywistosc¢

Warto wspomnie¢, ze powyzsze stowa dotycza dzieci z niepelnospraw-
noscig w stopniu lekkim. Dzieci z pozostalymi stopniami niepelnosprawnosci
s3, wedlug wszystkich moich rozméwczyn, zupelnie pozbawione szans dosto-
sowanie si¢ do warunkéw szkoly integracyjnej. Moja interlokutorka pracu-
jaca w szkole integracyjnej wprost méwi o tym, ze decyzje o wyslaniu dzie-
ci z niepelnosprawno$ciag umiarkowang (i bardzo rzadko: znaczng) do szkoly
integracyjnej zawsze podejmuja rodzice. Wedle jej opinii, dziecko takie ma
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praktycznie zerowe szanse na, chociazby znalezienie kolegi, kolezanki. Ponad-
to wskazuje co$ bardzo istotnego i przejmujacego: ,dziecko z umiarkowanym
lub znacznym stopniem niepelnosprawnosci wlasciwie na kazdej lekcji spo-
tyka sie z wlasng niemoca. Tok lekcji plynie, a on/ona naprawde¢ nic nie ro-
zumie. Co z tego, ze ma swojego nauczyciela wspomagajacego, jego/jej fru-
stracja z kazdym dniem, miesigcem i rokiem narasta. I do tego jest samotny”.

Moje rozmoéwczynie zgodnie twierdzg, ze do powyzszego obrazu inte-
gracji w szkole nalezy jeszcze dolozy¢ ogromnag prace w domu. Prace dziec-
ka, rodzicéw, rodzin. Nadrabianie, gonienie réwiesnikdw, przepisywanie cig-
gow liter, wypelnianie mnogosci zadan. To wszystko po to, aby zblizy¢ sie do
poziomu ,,przecigtnego” ucznia. Niestety trudy te okazuja si¢ czesto daremne.
Jak diugo jestes w stanie wytrzymac prace ponad sily i nie widzie¢ efektow,
nie widzie¢ konca? Dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng w szkotach in-
tegracyjnych muszg sobie z tym radzi¢. A gdy nie majg sily, wydolnosci lub
zwyczajnie checi, paleczke edukacji dziecka przejmujg rodzice. To oni odra-
biaja lekcje, wykonuja prace plastyczne, pracuja pilnie, zastuguja na czerwony
pasek kazdego dnia. Po to, by utrzyma¢ dziecko ,na powierzchni’, po to, by
zdalo z klasy do klasy. Po to, by BYLO w szkole integracyjne;.

A gdy skonczy BYC, w pocie czola skoniczy 6sma klase, znika. Okazu-
je sie, ze ten trud nie przyda sie w zyciu, ,nie ma dla niego miejsca w syste-
mie, nie ma szkot zawodowych dla 0sdb z niepelnosprawnoscig intelektualng”.

Niepelnosprawnos¢ w stopniu lekkim pozwala na pdjécie do liceum inte-
gracyjnego, szkoly zawodowej, daje pewne mozliwosci. Jednak mlody cztowiek
z niepelnosprawno$cia umiarkowang lub znaczng ma klopot, nie ma gdzie
i$¢. W przysztosci moze wybraé: Warsztat Terapii Zajeciowej lub Srodowisko-
wy Dom Samopomocy.

Moja rozméwczyni wskazuje na nieadekwatnos¢ edukacji do potrzeb lu-
dzi z wyzszymi stopniami niepelnosprawnosci: ,,uwazam, ze powinni uczy¢ sie
wydawania pieniedzy, produktéw w sklepach, dobierania stroju adekwatnie do
pogody, przygotowywania positkow, przydatnych i praktycznych rzeczy, a nie
przepisywac ciagi cyfr lub liter” méwi rozmoéwczyni ze szkoly integracyjnej.

Zwraca jednak uwage, ze dzieci ze spektrum autyzmu, bedace w nor-
mie intelektualnej, catkiem dobrze radza sobie w szkole. Nie ma tu potrzeby
czuwa¢ nad postepami edukacyjnymi, a ,jedynie” wspomagac ich w relacjach
spofecznych. Temu szkola integracyjna, ze specjalistami, takimi jak pedagodzy,
psycholodzy czy nauczyciele wspomagajacy, jest w stanie z sukcesem sprostac.

Moja kolejna rozmoéwczyni, psycholozka w szkole integracyjnej wska-
zuje jednak, iz rewalidacja, zajecia dodatkowe funkcjonuja jedynie w formule
indywidualnej, a wiec zwyczajnie nie spetniaja swojej roli. Dodaje, iz dziecko
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w szkole masowej, dziecko integrowane z niepelnosprawnoscia intelektualna,
po prostu ,jest”. Wskazuje na ogromng potrzebe grupowych zaje¢ integracyj-
nych, ktoérych wciaz, z niewiadomego powodu, nie ma.

»Integracja w szkole masowej niemalze nie istnieje. Dziecko jest ,,do-
dawane” do grupy réwiesniczej, ale tak naprawde wiecej na tym polu si¢ nie
dzieje. Owszem, uczen ma zapewnione zajecia rewalidacyjne i kompensacyj-
ne, ale indywidualne. Brak jest mozliwosci na przeprowadzanie zaje¢ integra-
cyjnych w grupie réwiesniczej”.

Gdy pytam moje rozmdéwczynie o korzysci z integracji, zalety tego pro-
cesu, zastanawiajg sie. Wskazuja na aspekt edukacyjny, na wickszy zakres wie-
dzy, z jakim dziecko wyjdzie ze szkoly, w poréwnaniu chociazby ze szkola
specjalng. Moja druga rozméwczyni okresla to mianem ,wyzszego funkcjono-
wania intelektualnego w podazaniu za pelnosprawnymi réwiesnikami”.

Grupa, dla ktdrej integracja w edukacji moze by¢ korzystna to dzieci
z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim. Réznice intelektualne
i spoleczne nie s3 tu az tak duze i pozwalajg na modelowanie pozadanych za-
chowan w spoleczenstwie, na nauke norm, przydatnych umiejetnosci, wzor-
cow do wdrazania i wykorzystywania.

Przejmujaca obserwacja mojej rozméwczyni jest wystepowanie wtdrnych
co do samej niepelnosprawnosci zaburzen natury psychologicznej, na skutek,
wedlug niej, niedostosowanej do potrzeb, integracji.

Moja rozméwezyni zajmujaca si¢ Swietlica w szkole integracyjnej wska-
zuje na kolejny, istotny, element tej integracyjnej ukfadanki.

Typowa klasa integracyjna jest mozaika. Jest w niej miejsce dla dzieci
z ADHD, zespolem Aspegera, dzieci niedostyszacych, niedowidzacych, poru-
szajacych si¢ na wozku, z wszelkimi niepelnosprawnosciami, w tym intelektu-
alng. Nie trzeba by¢ pedagogiem ani psychologiem, by domysli¢ sie, ze praca
terapeutyczna, czy edukacyjna, ktéra odpowiada na (chociaz) wiekszo$¢ po-
trzeb dzieci do niej uczeszczajacych jest po prostu niemozliwa.

Koszty

Pedagozki pracujace zaréwno w szkotach integracyjnych, jak i specjal-
nych, ale tez osoby prywatnie zwigzane z mlodymi ludzmi z niepelnospraw-
noscig intelektualng, ktére byly poddawane procesowi integracji, wskazuja na
to, iz integracja nie tylko nie spelnia swojego zadania, idei o wlaczaniu oséb
z niepelnosprawnoscig do spoleczenstwa w edukacji, ale tez na to, Ze integra-
cja znaczaco i negatywnie wplywa na jako$¢ zycia zaréwno w trakcie trwania
calego procesu, jak tez po nim: ,Jak wspomnialam, na szczescie dos¢ szybko
rodzice zmienili kierunek edukacji mojej siostry, cho¢ nie jestem przekona-
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na czy jakiego$ ,,pietna” nie odcisnelo to na sposobie jej funkcjonowania. Po-
mijajac kwestie ograniczen zwigzanych z samg niepelnosprawnoscia, do dzi$
nie ma ona zadnych swoich kolezanek, kolegéw, woli przebywa¢ sama ze so-
ba lub z moimi przyjaciétmi. By¢ moze to przypadek i sktadowa wielu innych
czynnikow, ale kto wie...”

Jedna z moich rozméwczyn szczerze przyznaje, ze jest w stanie szyb-
ko rozpozna¢, czy mlody czltowiek chodzil do szkoly integracyjnej. Po czym?
Po wyzszych umiejetnosciach natury poznawczej: umie si¢ podpisaé, napisa¢
wiersz, zasob stow jest wigkszy, potrafi policzy¢ podstawowe réwnania; ale
najbardziej widocznym czynnikiem réznigcym te osobe od rowiesnikow jest
zdecydowanie nizszy poziom funkcjonowania spotecznego, wiecej zahamowac,
wigcej trudnosci natury emocjonalne;j.

Jedna z rozmdéwczyn przytacza przyklad jednego z chiopcow, z ktérym
pracowala, a ktéry ukonczyl szkole integracyjna:

»(...) chlopiec ten nie bral samodzielnie udzialu w zadnej zabawie orga-
nizowanej na turnusie. Byl przyklejony do rodzica, nie nawigzal zadnych rela-
cji kolezenskich z innym dzieckiem. Na wszelkich zabawach stal z boku i sie
przygladal, byl biernym obserwatorem zycia turnusowego (...)"

Rozwoj proceséw poznawczych jest wazny. Pozwala nam zdobywac¢ wie-
dze o otaczajacym nas $wiecie, daje nam poczucie sprawczosci, podnosi samo-
ocene, wyznacza cel, pomaga podejmowac decyzje. Jednak bez réwnoleglego
rozwoju spotecznego, emocjonalnego, rozwoj intelektu jest miatki, czysto teo-
retyczny, zawieszony w prozni wyimaginowanych wartosci i dazen.

Pisanie i czytanie pozwala na samodzielnos¢, podjecie dalszej nauki, pra-
cy - ale bez poczucia bezpieczenstwa i swiadomosci wlasnych barier tylko roz-
czaruje. Liczenie pozwala zrobi¢ zakupy, czuwa¢ nad domowymi finansami,
daje wiele mozliwosci — ale bez zapewnienia warunkéw do podtrzymania tej
umiejetnosci i sytuacji do jej wykorzystania zwyczajnie wygasnie.

Integrujac zapominamy o potrzebach oséb z niepetnosprawnos$ciami.

Juz klasyczna piramida potrzeb Maslowa w podstawie, za potrzebami fi-
zjologicznymi, stawiata potrzeby bezpieczenstwa i przynaleznosci. Dalej s3 po-
trzeby uznania i samorealizacji. Jednak warto tu przytoczy¢ zalozenie owej pi-
ramidy. Potrzeby wyzszego rzedu maja szanse by¢ realizowane dopiero ,,po”
tych bardziej podstawowych.

A wiec czyje potrzeby s3 tu realizowane w ,integrowaniu”? Czy oséb
z niepelnosprawnoscig? A moze, jak sugeruje wiele moim rozmdéwczyn - sa
to potrzeby rodzicéw?
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»Bycie integrowanym”

Czytajac poprzedni akapit, czytelnik na pewno zwrécil uwage na zaska-
kujace sformulowanie dotyczace ,,poddawania procesowi integracji’.

Odziera ono gléwnego zainteresowanego od decyzyjnosci, pozbawia
$wiadomosci bycia w procesie. Procesie integrowania. To sformutowanie, oso-
biscie dla mnie szokujace, ale sklaniajace do myslenia, wskazuje bardzo istotng
prawidlowo$¢ w polskim systemie integracyjnej edukacji. To nie osoba z nie-
pelnosprawnoscig si¢ integruje, to jg integruja: rodzice, nauczyciele, rowiesni-
cy, nauczyciele wspomagajacy, pedagodzy. Machina integracji nie uwzglednia
tak waznego czynnika dla kazdego czlowieka na $wiecie, jak ksztaltowanie sie
tozsamosci.

Moje rozmoéwczynie wskazuja, ze integracja to w polskiej szkole ,wta-
pianie”, dostosowywanie, ,,bycie z resztg”. Jesli jestem inny, a jednoczesnie mo-
wi mi sie, Ze nie jestem; jesli jestem z innymi, ale jestem sam, to kim jestem?
Jaki jestem?

William James (1890) traktowal poczucie wlasnej tozsamosci jako bar-
dzo wazna potrzebe, a brak jej zaspokojenia jako silne Zrédlo frustracji (Stre-
lau 2007: 109). Strelau w swym podreczniku przytacza takze psychologiczng
perspektywe tego zagadnienia piszac o kryzysie tozsamo$ciowym, jako trud-
nosci w rozpoznaniu kim naprawde jestem (za: Marcia, 1966). Owe kryzysy
to, co$ z czym mierzg i beda mierzy¢ sie mlodzi ludzie z niepelnosprawno-
$cig intelektualng, ktdérzy uczestnicza/uczestniczyli w procesie integracji. Czym
s3 owe kryzysy tozsamo$ci? Za Strealuem przejawiaja si¢ one ,niepokojem,
a takze znieksztalceniami informacji na temat siebie i innych ludzi” (s. 110).

Jesli pochylamy sie nad przekazywaniem postaw, warto zwroci¢ uwa-
ge na uprzedzenia, ktére réwniez przekazywane sg dzieciom przed ich rodzi-
ny. Wspdlczesne nazewnictwo coraz bardziej ewoluuje. Typ uprzedzen wobec
0s6b z niepelnosprawno$ciami nazywany jest ,,handicapizmem” (od handicap
- uposledzenie, niepelnosprawnos¢) i ,ableizmem” (od able - sprawny) (Nel-
son 2003: 343). Badania przytoczone przez Nelsona w jego ksigzce ,,Psycholo-
gia uprzedzen” wskazuja, iz wyglad i sprawnos¢, a raczej ich odmiennoé¢ od
norm, s3 kolejnym obszarem utrudniajgcym ,,porozumienie w odmiennosci”.

Osoby z niepelnosprawnoscia sa same. Jak im si¢ uda — maja kolege lub
kolezanke, wsparcie zyczliwych i wrazliwych réowiesnikéw, madrych nauczy-
cieli. Pragnac stwarza¢ mlodym ludziom z niepelnosprawnosciami szans¢ na
bycie w spoleczenstwie, uczenie si¢ w nim funkcjonowania - zabieramy im
ja, czesto bezpowrotnie.
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Alternatywa

Alternatywg dla szkot integracyjnych w polskim systemie edukacyjnym,
sa szkoly specjalne.

W szkole, w ktorej pracuje jedna z moich rozmdéwezyn, uczg sie dzieci,
mlodziez i dorosli z niepelnosprawnoscig intelektualng w wieku od 7 do 21 lat.

Pedagozka pracujaca w szkole specjalnej opowiada o tym, ze co roku
przyjmuja dzieci, ktére uczeszczaly wezesniej do szkoly integracyjnej. Zwraca
uwage na wysokie umiejetnosci czytania, rysowania, liczenia. Jednak po wstep-
nej diagnozie ,na prowadzenie” wysuwa si¢ wysoka schematycznos¢ zdobytej
wiedzy: ,wiedza ta jest mocno schematyczna i ograniczona, pisanie traktowane
jako stawianie szlaczkow — tadnych, réwnych szlaczkéow, czytanie tez czesto ja-
ko skfadanie liter i sylab - bez zrozumienia i bez poczucia - po co czytamy?”.

W sytuacji ,,przejscia” do szkoly specjalnej poraza tez brak umiejetno-
$ci spotecznych. Moje rozméwczynie opisujg zmudny proces ,,rehabilitacji spo-
tecznej” jaki jest przeprowadzany w szkotach specjalnych dla dzieci wczesniej
integrowanych.

Przyznam, ze opis funkcjonowania dzieci po szkofach integracyjnych po-
ruszyt mnie i wzbudzil nattok mysli, ktére mozna podsumowa¢ bardzo pro-
zaicznie: po co to wszystko?

»53 wyuczone trzymania si¢ z dala od grupy, bawig sie samotnie, cho-
wajg sie pod stolem, nie potrafig nawigzac relacji z innymi dzie¢mi. Sg prze-
straszone, niepewne siebie i bardzo samotne. Musza od poczatku uczy¢ sie
prawidlowych zachowan w grupie, co nieraz wiaze si¢ tez z ich buntem, pta-
czem, zloscig czy ztodliwoscig. Milo jest patrze¢ jak z kazdym tygodniem sta-
ja sie po raz pierwszy w zyciu pelnoprawnymi cztonkami jakiejs spoteczno-
$ci. Czujg si¢ wazni i naprawde potrzebni. Czasem kto$ zaprasza ich na swoje
urodziny, zaczynaja sie kolegowaé, doswiadczaja pierwszych milosci. Po pro-
stu sg szczesliwi’

To przejmuje takze rodzicéw, ktérzy obserwujac swoje dzieci w no-
wym, ,,specjalnym” srodowisku bija si¢ w piers, zalujac wczesniejszych dzia-
tan i ,straconych lat” Z rozméw z rodzicami, nauczycielami, ale przede
wszystkim, z moimi rozmoéwczyniami, wieloletnimi specjalistkami w pracy
z osobami z niepelnosprawnodcig intelektualna, wysnuwa sie wniosek, iz szko-
ly specjalne nadal funkcjonuja w umystach spolfeczenstwa jako ,przechowal-
nie” i ,getta”. To moze by¢ gléwng przyczyng takiej niecheci posylania wta-
snych dzieci do nauki w nich.

Wecigz brakuje edukacji, wsparcia rodzicow malych dzieci, wskazania
mozliwosci, ale tez sposobu funkcjonowania poszczegolnych rodzajéow placo-
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wek. Szkota specjalna to nadal ,,0ostatecznos¢, ,,zto konieczne” Moje rozmoéw-
czynie méwia glosno ,.czas to zmienic!”.

Emocje

Rozmowy, jakie przeprowadzitam byty trudne. Trudne dla moich roz-
moéwczyn, trudne dla mnie, stuchajacej i momentami niedowierzajacej. Zasko-
czyla mnie jednostronnos$¢ opinii. Rzeczywisto$¢ integracji dzieci z niepelno-
sprawnoscig intelektualng w polskich szkotach odstaje od idei. Rama zalozen
jest zbyt ciasna.

Nasuwa sie pytanie: a co z modelowaniem, co z naukg od dzieci w nor-
mie intelektualnej tak wielu rzeczy: postaw, zachowan, umiej¢tnosci?

Bogdan Wojciszke, jeden z najbardziej znanych polskich psychologow
spolecznych, badajacy miedzy innymi modelowanie i nasladownictwo w spo-
teczenstwie, zwraca uwage na ogromng ich moc w Zyciu spolecznym. Przyta-
cza teorie spolecznego uczenia sie, ktora ,zaklada, ze modelowanie jest me-
chanizmem $wiadomej zmiany wlasnego zachowania pod wplywem obserwacji
cudzego zachowania i jego skutkow”(Wojciszke 2006: 247). Zwraca tez uwa-
ge na to, iz nasladownictwo czesto zachodzi takze pod$wiadomie, na zasadzie
»automatycznego przejmowania cudzych reakcji behawioralnych”

Zauwazmy jednak, iz zeby uczy¢ si¢ zachowan, musimy mie¢ zaspoko-
jone, wspomniane wczesniej, potrzeby nizszego rzedu, takie jak potrzeby bez-
pieczenstwa czy przynaleznodci. Dopiero gdy ,osiadziemy”, staniemy pewnie
na nogach wsréd innych, bedziemy mie¢ mozliwos¢ ,,rozejrze¢ si¢” za prawi-
dlowosciami i normami.

Ponadto Wojciszke zaznacza, ze wspomniany ,,dobroczynny efekt obser-
wacji sprawnego modela” (s. 247) utrzymuje sie jeszcze jaki$ czas po obser-
wagji, ale pozniej ustaje.

Wspominany przez moje rozméwczynie dziurawy system opieki na mto-
dzieza z niepelnosprawnoscig intelektualng po zakonczeniu szkoty tych cie-
plarnianych warunkéw do ,,obserwacji modela” nie zapewnia. Niestety. Moje
interlokutorki méwily o zlosci, niepewnodci i bezsilnosci, moéwily o samotno-
$ci dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng. Samotno$ci w imie zdobywa-
nia kolejnych umiejetnosci, pisania réwnych brzuszkéw w literce B i liczeniu
do 100. Samotnosci pod stolem, gdzie jest ciszej i samotnoéci na przerwie, bo
wszyscy poszli co$ zjesc.

Opowiedziane mi historie miewaly happy end, ale tylko wtedy, gdy in-
tegracja sie konczyta, gdy kto$ oprzytomnial i pozwolil na nieréwne brzusz-
ki. Albo ich brak.
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Podsumowanie

Przytoczone narracje ukazuja ,ciemng stron¢” integracji. Ujawniaja pew-
ne mechanizmy, czesto nieSwiadome, ktérymi kieruja si¢ rodzice, by zapew-
ni¢ swoim dzieciom lepszy start w dorosto$¢. Tymczasem skazujg je czesto na
samotnos¢, brak poczucia pewnosci siebie i bycia ,,na swoim miejscu”, mimo
werbalnie deklarowanej akceptacji ze strony rowiesnikéw. Narracje te nie od-
daja pelnego obrazu integracji, jaka ma miejsce w polskich szkotach. Sg su-
biektywne, jednostronne, moze nawet zbyt pesymistyczne.

Ukazywane przez narratorki negatywne aspekty integracji nie prowadza
jednak do negowania konieczno$ci wprowadzania dzieci z niepelnosprawno-
$cig intelektualng do Zycia spolecznego, do uczestnictwa w grupowych rytu-
alach codziennosci. Ukazujg jednak pewne ,skutki uboczne” procesow, ktore
w zamierzeniach stuszne, w praktyce napotykaja na réznego rodzaju trudno-
$ci. Wydaje si¢, ze w analizowaniu biezacych rozwigzan w tym zakresie oraz
planowaniu przyszlych zmian, innowacji i ulepszen, warto z wieksza uwaga
wstuchiwa¢ si¢ w glos praktykéw. By¢ moze uda si¢ wtedy unikna¢ pewnych
dysfunkcjonalnych rozwiazan i sprawi¢, ze wszystkie dzieci bedg w swoim $ro-
dowisku szkolnym czuly si¢ coraz lepiej.
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