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Szanse i zagrozenia edukacji integracyjnej dzieci
z niepelnosprawnoscia intelektualna

Spoteczna integracja osob z niepelnosprawnoscia intelektualng stanowi
nowy etap ewolucji pogladow dotyczacych stosunku spoteczenstwa do proble-
mow zyciowych i rehabilitacji tych osob, ktory wyraza si¢ w humanitarnej ak-
ceptacji ich miejsca oraz podmiotowym uczestnictwie w zyciu spotecznym.
Wskazuje tym samym na konieczno$¢ generowania w §rodowisku spotecznym
takich warunkow dla rozwoju, nauki, pracy i1 spedzania czasu wolnego niepeino-
sprawnych, ktore umozliwiatyby im prowadzenie normalnego trybu zycia, ko-
rzystanie z roznych form edukacji, zdobyczy kulturowych i powszechnych form
czynnego wypoczynku. Umozliwiajac niepetnosprawnym intelektualnie dostgp
do tych wszystkich instytucji, ustug i sytuacji spotecznych, w ktorych uczest-
nicza pelnosprawni, daje im takze szans¢ na ksztaltowanie pozytywnych usto-
sunkowan i wigzi psychospotecznych z nimi (Hulek, 1988; Maciarz, 1999; Dyk-
cik, 1997).

Integrujac spotecznie dzieci, mlodziez i doroste osoby z niepetnosprawnoscia,
stwarzamy im warunki petnego 1 wszechstronnego rozwoju we wszystkich sferach
1 na wszystkich poziomach zycia spotecznego, w jego formalnych i nieformalnych
strukturach. Jednakze w sposob szczego6lny spoleczna integracja dzieci i mtodzie-
zy intelektualnie niepetnosprawnej realizowana jest w strukturach formalnych,
a zwlaszcza w systemie edukacji. Tworzy on bowiem organizacyjne ramy integra-
cji 1 obejmuje swym oddzialywaniem kazde niepetnosprawne dziecko w okresie
jego intensywnego rozwoju i rehabilitacji. U podstaw tego systemu leza glebokie
przemiany w podej$ciu do mozliwosci edukacyjnych tych dzieci, wyrazajace si¢
w pelnej akceptacji ich rozwojowych odmiennosci z rownoczesnym wskazaniem
na potrzebg zabezpieczenia im wielospecjalistycznego wsparcia (Dykcik, 1997,
Koscielska, 1998; Janiszewska-Niescioruk, 2000).
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Istota dziatan radykalnie zmieniajacych podejscie edukacyjne do oséb z inte-
lektualng niepelnosprawnos$cia bylo oparcie ich na filozofii akceptacji oraz nie-
ustannym wskazywaniu, ze kazdy cztowiek, niezaleznie od swych rozwojowych
odmienno$ci, ma prawo uczy¢ si¢ i wybiera¢ najbardziej dogodne dla siebie miej-
sce w spoleczenstwie (Dykcik, 1997). Prawo dziecka do odmiennos$ci oraz dazenie
do takiego unormowania w jego §rodowisku czynnikéw materiainych, spotecz-
nych, wychowawczych i dydaktycznych, aby ta odmiennos$¢ byla naturalna, umoz-
liwia rzeczywista spoleczng integracje dziecka i zapewnia mu odpowiednie wa-
runki rozwoju. Zatem edukacja dzieci i mtodziezy z niepetnosprawnoscig intelek-
tualng powinna by¢ tak zorganizowana, aby kazdy uczen bez stygmatyzacji
1 wylaczania byl wspierany w rozwoju adekwatnie do jego mozliwoS$ci i potrzeb
(Janiszewska-Niescioruk, 2000). Oczekiwania edukacyjne dzieci niepetnospraw-
nych moga odnalez¢ swoja pomyslng realizacje tylko w takiej spotecznej rzeczy-
wistosci, w ktorej ich wychowanie i ksztatcenie odbywac si¢ bedzie w racjonal-
nym duchu tolerancji i integracji z odwotaniem do takich wartosci, jak: podmioto-
wos¢, godnos¢, zaufanie, odpowiedzialnos¢ (Dykceik, 1997). Bez tych warto$ci in-
tegracyjna edukacja tych dzieci, bez wzglgdu na posiadane przez nie zdolnosci,
mozliwosci 1 umiejgtnosci, nie bedzie mie¢ szans powodzenia. Skutecznos¢
dziatan integracyjnych uwarunkowana jest pelna akceptacja uposledzenia dziecka,
ktora wyrazac si¢ powinna w postrzeganiu go jako wartosci samej w sobie, warto-
Sci stanowiacej swoja wlasna miarg (za: Gustavsson, 1997). Tymczasem niepetno-
sprawnos¢, a w szczeg6lnosci ta intelektualna czy umystowa, nie jest ,,na czasie”
w obrgbie kultury, w ktérej obowigzujacym wzorcem kariery jest sukces finanso-
wy, szczgs§liwe zycie rodzinne (chocby na pozoér) i standard w pelni ,,udanego”
dziecka (Sobolewska, 2002).

Spoleczna integracja jest sztandarowym haslem oséb niepelnosprawnych, kto-
rego realizacja nadal napotyka na wiele trudno$ci. Podkresla sig, ze trudnosci te
maja czgsto ekonomiczne podloze. Bardzo niskie $rodki przeznaczane z budzetu
panstwa na system edukacji 1 stuzbe zdrowia w sposob szczeg6lny ,,doswiadczajg”
niepelnosprawne dzieci i ich rodzicéw. Chroniczne niedoinwestowanie placowek
zdrowia 1 o$wiaty u wielu z nich wyzwala drastyczne poczucie zmarnowanych
szans w rozwoju dzieci, nierzadko jest przyczyna ich zyciowych dramatow (Kos-
cielska, 2002). Takze wyrazne ograniczenie interwencjonizmu panstwowego
w sferze gospodarki byto przyczyna zalamania si¢ systemu spotdzielczosci inwa-
lidzkiej, ktéry odpowiedzialny byt nie tylko za zatrudnienie 0osob niepetnospraw-
nych, ale takze za ich rehabilitacjg. Odcigcie 0sob niepetnosprawnych od tych moz-
liwosci znacznie pogorszylo zarowno ich zyciowa sytuacje¢, jak tez ich rodzin
(Ostrowska, 1997). Poza podlozem ekonomicznym trudno$ci w realizacji spolecz-
nej integracji nalezy przede wszystkim poszukiwa¢ w nieprzygotowaniu do niej,
zarOwno w wymiarze instytucjonalnym jak i psychospotecznym, wieloletniej tra-
dycji separatyzmu, nieuzasadnionym optymizmie ustawodawcoOw i decydentow
administracji panstwowej 1 o§wiatowej, pospiechu w jej wdrazaniu. Zbyt duzy po-
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$piech we wdrazaniu spolecznej integracji wynika najczgsciej z niezrozumienia jej
istoty, ktora przede wszystkim wyraza si¢ w psychoemocjonalnej wigzi niepetno-
sprawnego dziecka z jego sprawnymi rowiesnikami, w jego podmiotowym uczest-
nictwie w ich zyciu oraz w pozycji, jaka wérod nich zajmuje. W rzeczywistej inte-
gracji chodzi przede wszystkim o to, jak niepelnosprawne dzieci czujq sig¢ w grupie
pelnosprawnych kolezanek i kolegow, a takze o to, jak dajq sobie wsrod nich rade.
Niezbegdne jest zatem ksztaltowanie takiej osobowosci tych dzieci, ktora nie zam-
knie sie¢ w leku przed $wiatem ludzi pelnosprawnych. Niestety, zagrozenie takie
jest bardzo realne w przypadku nieudolnych i przedwczesnych, a wigc nieodpo-
wiednio przygotowanych i w przesadnym pospiechu prowadzonych ,,akcji” inte-
gracyjnych (por. Tomasik, 2002). Rzeczywista integracja powinna byc¢ realizowa-
na kompleksowo, a wigc we wszystkich plaszczyznach i na wszystkich pozio-
mach zycia spotecznego, w jego instytucjonalnym, ale gléwnie psychospotecz-
nym, a wigc psychicznym i interpersonalnym wymiarze. Nawet znaczne osiagnig-
cia w zakresie tzw. integracji zewnetrznej, najczesciej zwigzanej z zamierzong
dziatalnoscig instytucjonalna, nie musza by¢ tozsame z wewngtrzng akceptacja
niepetnosprawnosci drugiego cztowieka i zmiana, w kierunku pozytywnym, sto-
sunku wobec niego (por. Krause, 2000). Niekoniecznie tez musza umozliwia¢
osiaganie przez niepelnosprawnych takiego psychoemocjonalnego stanu, ktory
stanowitby dla nich Zrodto potrzeby kontaktu i wspotdziatania z innymi, dawat po-
czucie bezpieczenstwa, umozliwial pelne zaufanie do otoczenia oraz realizacjg
wiasnych potrzeb (Janiszewska-Niescioruk, 2000). Watpliwosci te stanowig sy-
gnal integracyjnego ,,impasu”, ktory w systemie edukacji przejawia si¢ najczgsciej
w postaci integracji pozornej, lokacyjnej czy fizycznej. Stanowi ona zaledwie ,,or-
ganizacyjny zabieg”, ktory tylko formalnie lokuje niepetnosprawne dziecko
w grupie badz klasie szkolnej. Tak wprowadzana integracja stanowi jej wynatu-
rzong forme (Ossowski, 1999). Staje si¢ nig takze wtedy, gdy ujmowana jest jako
stan, ktory mozna osiagnac spetniajac okreslone warunki. Tymczasem jest ona
przede wszystkim procesem dynamicznych zmian psychospotecznych migdzy
dzie¢mi. Ten dynamiczny proces przejawia si¢ we wzmacnianiu ich wzajemnie
pozytywnych kontaktow i wigzi. Tak wigc powinien on obejmowaé zardéwno
wszystkie sfery psychicznego funkcjonowania dzieci (poznawcza, emocjonalna,
motywacyjng, wolicjonalno-dazeniowa), jak tez ich §wiat wartosci oraz spoteczne
zachowanie si¢. Na jego obraz skladaja si¢ takze celowe i dobrze zaplanowane dzia-
lania organizacyjne, techniczne, wychowawcze i dydaktyczne, w ktorych uczest-
nicza rodzice, pedagodzy oraz specjaliéci stuzb o$wiatowych, rehabilitacyjnych
i spotecznych dziatajacy na rzecz dzieci niepetnosprawnych (Maciarz, 2000).
Wydaje sig, ze wlasnie integracja realizowana najczgs$ciej w postaci organiza-
cyjnego zabiegu, tylko fizycznie lokujacego niepetnosprawne intelektualnie
dziecko w grupie jego pelnosprawnych rowiesnikow, w takim samym stopniu ,,do-
tyka” i ,,doswiadcza” dziecko jak i jego rodzicow, po raz kolejny ich naznaczajac
i stygmatyzujac. Takie ,,mechaniczne integrowanie” moze nawet doprowadzi¢ do
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dezintegracji spotecznej, przejawiajacej si¢ w ustaniu kontaktéw i zerwaniu wigzi
spotecznej, zaniku norm grupowych, a nawet pojawienia si¢ wzajemnej wrogosci
migdzy dzie¢mi (za: Palak, 2000). Tylko ,,mechaniczne” wlaczenie dziecka do
grupy, bez udzielania mu pomocy i wsparcia z zewnatrz moze spowodowac, ze
szkolna grupa réwiesnicza stanie si¢ dla niego bardzo niekorzystnym $rodowis-
kiem wymagajacym przemyslanej ingerencji wychowawczej. Ingerencja ta zmie-
rza¢ powinna do poprawy stosunkéw kolezenskich i pozycji spolecznej dziecka
w klasie poprzez stwarzanie mu takich sytuacji, w ktérych miatoby ono szansg wy-
kazac si¢ pewnymi mozliwosciami i dyspozycjami, mogto petni¢ pewne role 1 ak-
tywnie wspotuczestniczy¢ w decyzjach i zajeciach sprawnych rowiesnikow. Bez
tak rozumianej ingerencji wychowawczej grupa badz klasa, w ktorej fizycznie ulo-
kowano niepelnosprawne dziecko, stanie si¢ dla niego zrédlem negatywnych prze-
zy¢, nasilajacych lgk i niepewnos¢, poglgbiajacych poczucie mniejszej wartosci,
a takze eskalujacym trudnosci przystosowawcze.

Innym zagrozeniem dla prawidlowego przebiegu integracji niepelnosprawne-
go intelektualnie dziecka jest stawianie mu przez nauczyciela i rodzicow tylko mi-
nimalnych wymagan i tym samym zwalnianie z wielu waznych dla jego rozwoju
zadan i czynno$ci. Takie traktowanie dziecka ma nie tylko istotny wplyw na jako$¢
jego edukacji, ale przede wszystkim w sposob niepozadany ksztattuje jego osobo-
wo$¢ 1 spoteczne funkcjonowanie. Powyzsze wskazuje, ze potrzeby edukacyjne
dzieci z intelektualng niepetnosprawnoscia sa nadal pod wieloma wzglgdami nie
zaspokajane, za$ ich rodzicom i opiekunom jest ciagle bardzo trudno wybra¢ czy
tez znalez¢ wilasciwe dla nich miejsca nauki, rehabilitacji i rekreacji (por. Kosciel-
ska, 2002).

Ksztalcenie specjalne dzieci niepelnosprawnych, stanowigce integralng czgs¢
systemu edukacji w Polsce, przebiega aktualnie w roznych organizacyjnych for-
mach, od segregacyjnych poprzez czgéciowo integracyjne do integracyjnych
w petni. Przy czym najczg$ciej realizowane jest ono w postaci form integracji czg-
$ciowej, niepelnej. Mozna zatem uznac, ze w Polsce funkcjonuje system ksztalce-
nia czeSciowo zintegrowanego z ogolnodostgpnym szkolnictwem publicznym.
W opinii Z. Sgkowskiej (2001) system czeSciowej integracji ksztalcenia specjalne-
go wychodzi naprzeciw potrzebom i mozliwosciom dzieci niepetnosprawnych.
Petna integracja ksztalcenia wszystkich dzieci niepetnosprawnych nie uwzgled-
nia, zdaniem autorki, ich rzeczywistych potrzeb i indywidualnych dyspozycji roz-
wojowych, najcze$ciej stawia je w sytuacjach stresowych, uswiadamiajac trudnos-
ci i braki, ktére rodza postawe unikania badz odrzucenia. Wiasciwe podejscie do
edukacji integracyjnej dzieci niepelnosprawnych wymaga poznania i uwzglednia-
nia ich specjalnych potrzeb, mozliwos$ci, zdolno$ci 1 umiejgtnosci, ale takze orga-
nizowania odpowiednich form pomocy zaréwno dla nich, jak i ich rodzicéw, na-
uczycieli i wychowawcow (Palak, 2000). Tak wigc edukacja specjalna dzieci nie-
petnosprawnych, a zwlaszcza dzieci z intelektualng niepelnosprawnoscia, stano-
wigc integralng czes$¢ szkolnictwa ogdélnego, powinna zawiera¢ bogatg ofertg roz-
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norodnych form ksztalcenia. Formy te z jednej strony stanowia szkoty i osrodki
specjalne, z drugiej za$ placéwki stricte integracyjne. Oferta edukacyjna w postaci
wielu réznorodnych form jest swoistym kompromisem prébujacym mniej czy tez
bardziej skutecznie zacie$nia¢ zwiazki pomigdzy ksztalceniem specjalnym i inte-
gracyjnym dzieci i mlodziezy z intelektualna niepelnosprawnoscia. Integrowanie
ksztalcenia specjalnego z ogéInodostgpnym, w tym takze integracyjnym, nie ozna-
cza rezygnacji z dotychczasowych osiagnigé tego pierwszego na rzecz drugiego,
ale zmusza do refleksji nad wyborem dla dziecka takiej formy edukac;ji, ktore;j ja-
kos¢ gwarantowataby optymalne zaspokojenie jego potrzeb. Zakres tych po-
trzeb ustala si¢ w wyniku wszechstronnej diagnozy psychopedagogicznej i me-
dycznej dziecka oraz po dokiadnym rozpoznaniu jego rodzinnego Srodowiska.
Dokonujac wyboru okreslonej, najmniej ograniczajacej, formy edukacyjnej, nale-
zy zawsze traktowac ten wybor elastycznie 1 tym samym uwzglednia¢ mozliwosé
zmiany czy zamiany danej formy na inna, cechujaca si¢ wigkszym badZz mniej-
szym stopniem integracji (Janiszewska-Niescioruk, 2002). Juz A. Hulek (1988)
wyraznie podkreslal, ze wlasciwa organizacja systemu integracyjnego powinna
zaktadac jego duza elastyczno$¢ wyrazajaca si¢ w umozliwieniu dziecku przecho-
dzenia z jednej formy do innej, w mniejszym badz wigkszym stopniu integracyj-
nej. Dziecko z intelektualna niepetnosprawnoscia jest bowiem swoistym ,,nosicie-
lem réznic”, ktére powinniSmy przyjac, zaakceptowac i zawsze mie¢ na wzglg-
dzie, wybierajac za jego i rodzicow zgoda i na miarg jego mozliwo$ci okreslong
forme edukacyjna

[stotne zmiany, jakie w ostatnich latach nastapity w systemie polskiej edukacji,
spowodowaly, ze wielu rodzicow dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng za-
pragngto, aby uczyly si¢ one tylko w ogdlnodostgpnych szkotach publicznych,
w systemie tzw. integracji indywidualnej badz w grupach, klasach czy tez szkotach
integracyjnych, a wigc w systemie tzw. integracji pelnej. Tymczasem obserwacja
dzieci niepelnosprawnych uczacych si¢ w warunkach integracji indywidualnej
wykazala, ze niestety narazone sg one na wiele sytuacji trudnych, w wigkszo$ci
spowodowanych niedookreslonymi jednoznacznie wymaganiami (zawyzonymi
lub zanizonymi) wobec nich oraz uboga czy wrecz niedostateczng oferta ustug re-
habilitacyjnych dla tych dzieci na terenie szkoty ogélnodostgpnej. Sposob pracy
z dzieckiem na ogo6t nie indywidualizuje jego potrzeb, mozliwo$ci i umiejetnosci,
a co za tym idzie — kryteriow oceny wytwordéw jego dzialalno$ci. Czas trwania
zajec 1 lekeji, tempo pracy z dzieckiem czgsto nie s3 dostosowane do mozliwosci
i psychofizycznej wydolnosci jego organizmu. Wystgpuje tez wiele brakéw w za-
kresie zapewnienia tym dzieciom odpowiedniej opieki medycznej, niezbgednych
¢wiczen korekcyjnych i usprawniajacych. Standardowe ustugi §wiadczone w tym
zakresie przez szkolng opiekg medyczna, w przypadku dzieci niepelnosprawnych,
nalezy uzna¢ za wysoce niewystarczajace (por. Bleszynska, 1990; Janiszew-
ska-Niescioruk, 2000). Edukacja dzieci z niepelnosprawno$cia intelektualng
w ogoblnodostepnych szkotach publicznych, a wigc w warunkach tzw. integracji in-
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dywidualnej, polega najczesciej na pozostawieniu tych dzieci bez odpowiedniego
wsparcia, zarowno dla nich, jak i nauczyciela prowadzacego tg edukacje. Tak wige
edukacja specjalna tych dzieci przyjmuje najcze$ciej posta¢ najmniej warto$cio-
wej, a nawet szkodliwej, integracji pozornej. Aby indywidualna integracja dziecka
z niepelnosprawno$cia mogta by¢ realizowana na terenie szkoty ogélnodostgpnej
nie tylko w postaci ,,mechanicznego zabiegu”, ale przede wszystkim w wymiarze
psychoemocjonalnym, za ciagle aktualne i konieczne uzna¢ nalezy przeprowadze-
nie glebokich i zasadniczych zmian w dotychczasowym funkcjonowaniu szkoty.
Zmiany te, jak podkre$la A. Maciarz (1996, s. 34) wyraza¢ si¢ powinny w odrzuce-
niu zasady, ze to dziecko jest najlepsze, ktore umie najwigcej, i przyjeciu zasady
— kazde dziecko jest dobre na miare swoich mozliwoéci, oraz odrzuceniu zasady
wymuszania od dzieci jak najwigkszych osiagnig¢ i przyjgcie zasady wspierania
ich petnego rozwoju. Tak sformutowane zasady stanowia bez watpienia przeciw-
wage dla powszechnie obserwowanego wérdd uczniéw rywalizacyjnego indywi-
dualizmu, ktory uruchamia u nich destruktywne mechanizmy zachowania sig,
zwlaszcza wobec niepelosprawnych kolegdéw. Zasady te obliguja nauczycie-
li-wychowawcoéw do koncentracji na indywidualnych potrzebach, zainteresowa-
niach i mozliwosciach wszystkich uczniow, a w szczeg6lnosci tych niepeino-
sprawnych. Przy czym nauczyciele ci powinni by¢ swiadomi tego, ze zar6wno
mozliwosci, jak i granice rozwoju powierzonych im dzieci tkwia nie tylko w nich
samych, ale i w otoczeniu, a wige tez w ich wychowawcach. Wskazuje to na ko-
nieczno$¢ modyfikowania zarowno zachowan dziecka, jak tez dydaktycznego,
wychowawczego i rehabilitacyjnego postgpowania nauczycieli (Kosakowski,
2000). Tak wiec edukacja intelektualnie niepelnosprawnego dziecka w szkole
ogolnodostepnej musi mie¢ charakter wysoce zindywidualizowany, tzn. zoriento-
wany na jego specjalne potrzeby oraz mozliwosci w kreowaniu wiasnej aktywno-
$ci. Przy czym wspomniane specjalne potrzeby edukacyjne, w swej istocie, jak
stusznie podkresla C. Kosakowski (2001), sa takie same u dzieci petno- i niepeino-
sprawnych. Te drugie potrzebuja jednak specjalnej pomocy w ich urzeczywistnia-
niu.

W edukacji specjalnej dzieci niepelnosprawnych, zarowno w warunkach szko-
ly ogélnodostepnej, jak tez integracyjnej, istotng rolg odgrywa wige wiele czynni-
kow, ktore wyznaczaja jakos$¢ tej edukacji. Po kilkunastu latach integracyjnych do-
$wiadczen zobligowani jeste$my nie tylko do okreslenia tych czynnikow, ale takze
do ich analizy, ktora umozliwi¢ powinna sprawniejsze i skuteczniejsze rozwiazy-
wanie probleméw edukacji dzieci niepetnosprawnych. I tak, efektywna i wysokiej
jakosci edukacja integracyjna tych dzieci, w tym takze dzieci z intelektualng nie-
petnosprawnos$cia, wymaga zwigkszenia liczby przedszkoli i szkét odpowiednio
przygotowanych do jej ,,odpowiedzialnej” realizacji. W tym wzgledzie znaczaca
role odegra¢ moga lokalne wladze samorzadowe, ktore zwigkszajac liczbg przed-
szkoli i szkét integracyjnych na wiasnym terenie, przyczynia si¢ do wzbogacenia
oferty edukacyjnej dla wielu, niemogacych dotychczas z niej skorzystac, niepetno-
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sprawnych dzieci (por. Sobolewska, 2002; Kondarewicz, 2002). Przygotowana
przez wladze samorzadowe oferta edukacyjna uwzglednia¢ powinna charakterys-
tyczny dla danej spotecznosci potencjat sit 1 srodkéw, np. finansowych, lokalo-
wych, kadrowych, ale takze oczekiwania w tym wzglgdzie rodzicow dzieci petno-
sprawnych i1 niepetnosprawnych (por. Przybylski, 2000).

O potrzebie tworzenia placowek integracyjnych powinni byé przekonani na-
uczyciele-wychowawcy podejmujacy pracg w tych placowkach. Ich akceptujacy
stosunek do niepelnosprawnego dziecka, merytoryczne przygotowanie do pracy
z nim, wyznaczaja jako$¢ jego integracyjnej edukacji. Niestety, jak wykazaly to
przeprowadzone badania (por. Las, 2001), nauczyciele ci nie czuja si¢ kompetent-
ni do pracy z niepetnosprawnymi dzie¢mi. Brak merytorycznego 1 metodycznego
przygotowania do pracy z tymi dzie¢mi, w ocenie K. Kondarewicz (2002), najczes-
ciej charakteryzuje nauczycieli klas starszych. Tymczasem, jak podkresla A. Ma-
ciarz (1987, 1992), nauczyciel podejmujacy prace z niepelnosprawnymi dzie¢mi
posiada¢ powinien nastgpujace predyspozycje:

— odpowiedni zas6b wiedzy z nauk zajmujacych si¢ rozwojem, wychowaniem
i nauczaniem dzieci 1 mlodziezy, w tym takze wiedzy dotyczacej dzieci
i mlodziezy niepelnosprawnej;

— odpowiedni zas6b umiejetnosci petnienia opieki, wychowania i nauczania dzie-
ci i mlodziezy, w tym takze umiejg¢tnosci specjalnych niezbgdnych w pracy
z roznymi kategoriami osob;

— pozytywne postawy emocjonalne wobec dzieci i mlodziezy, wrazliwos$¢ na ich
potrzeby rozwojowe oraz gotowo$¢ do ich zaspokajania;

— przekonanie o wartosci integracyjnego wychowania i nauczania dzieci i mto-
dziezy niepelnosprawne;.

Preferowane sg takze takie cechy osobowosciowe, jak cierpliwos¢, wytrwatose,
pogodne usposobienie i dobra kontrola emocjonalna. Wazne jest, aby nauczyciele
uczacy dzieci niepelnosprawne otrzymali specjalna pomoc od innych specjalistow, jak
psycholog, logopeda, psychoterapeuta itp. Szkola integracyjna wspoélpracowaé po-
winna takze ze specjalistycznymi poradniami i szkotami specjalnymi w formie wza-
jemnych hospitacji zajg¢, konsultacji, tworzenia wspolnych zespotow samoksztatce-
niowych (Las, 2001).

Innym czynnikiem, bardzo istotnym dla prawidtowe;j realizacji integracji edu-
kacyjnej dzieci niepelnosprawnych jest sposob kwalifikowania tych dzieci do grup
i klas integracyjnych. Niestety, dobor dzieci do grup czgsto dokonywany jest
w sposob sztuczny, zaleznie od swoistej, przyjgtej przez wladze, ,,specjalizacji”
szkoly w integrowaniu dzieci z okre$lonym rodzajem niesprawno$ci. Rownie
swoista, bo niezgodna z zarzadzeniem MEN-u, moze by¢ przyjeta przez placéwke,
okres$lona proporcja w klasie/grupie dzieci pelno- i niepetnosprawnych (por. Kon-
darewicz, 2002). Tymczasem szkota podejmujaca edukacjg¢ integracyjng powinna
by¢ dobrze przygotowana na wiaczenie w jej spotecznos¢ kazdego niepetnospraw-
nego dziecka, niezaleznie od rodzaju i stopnia jego niesprawnosci. Powinna takze
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przestrzega¢ wlasciwych proporcji liczbowych migdzy dzie¢mi niepetno- i pelno-
sprawnymi. Bedac Srodowiskiem, ktore wszystkim dzieciom umozliwia realizacje
ich ré6znorodnych potrzeb, wzajemne relacje i wigzi miedzy nimi buduje na sza-
cunku i godnosci dla drugiego czlowieka. Budowanie ,,integracyjnego klimatu”
w szkole wymaga szeregu dziatan inicjowanych zaréwno przez dyrekcj¢ placow-
ki, jak i przez nauczycieli, rodzicoéw i dzieci.

Szkolny ,klimat integracyjny” tworzony jest m.in. przez stosunek rodzicow do
dzieci oraz do faktu ich pozostania w placowce. Prawidlowy stosunek rodzicow do
dzieci wyraza sig¢ ich pelna akceptacja i tym samym pelnym uczestnictwem w pro-
cesie ich rehabilitacji. Nie mniej wazng role odgrywa stosunek rodzicoéw dzieci
petnosprawnych do ucznidéw z niepelnosprawnoscia oraz do faktu uczeszczania
tych uczniéw do szkoly z ich w pelni sprawnymi dzie¢mi. Ustalono, ze stosunek
ten niestety bardzo czgsto bywa niewtasciwy i tym samym utrudnia ksztaltowanie
prawidlowych kontaktéw migdzy dzie¢mi, a takze migdzy ich rodzicami. W znacz-
nym stopniu determinujg go wystgpujace w danym $rodowisku wzory ustosunko-
wan wobec niepetnosprawnych. Dzieci z niesprawno$cia intelektualng znacznie
gorzej niz ich sprawni rowiesnicy funkcjonuja w roli ucznia. W spolecznosci
szkolnej, w ktorej warto$¢ dziecka wyznaczana jest miarg jego indywidualnych
osiggnig¢, w znacznym stopniu zaleznych od jego intelektualnej sprawnosci, dzie-
ci z upos$ledzeniem tej sprawnosci, jako te niezdolne czy mniej zdolne, gorsze, nie-
zaradne, najczgsciej uzyskuja status ,,bezwartosciowego” cztonka tej spotecznos-
ci. Z tego wilasnie powodu bardzo czesto sg izolowane badz odrzucane, a ich sto-
sunki kolezenskie ze sprawnymi rowiesnikami sg ubogie, a nawet zaburzone (Ma-
ciarz, 2000). Sprawia to, ze nierzadko ,,wegetuja” na marginesie zycia ich klaso-
wej 1 szkolnej spolecznosci. Brak akceptacji emocjonalnej dzieci z niepelnospraw-
no$cig umystowa przez rowiesnikow i dorostych petnosprawnych, nieuwzglednia-
nie ich potrzeb, a takze nierzadkie przypadki ograniczania lub nieuwzgledniania
mozliwosci ich podmiotowego dzialania czynia sytuacje szkolna tych dzieci wy-
soce niekorzystng. Dzieci te, nie czujac si¢ akceptowane w grupie badz klasie
szkolnej, zwykle same deklaruja negatywny stosunek do ich spotecznosci i do
szkoty (Maciarz, 2000; Janiszewska-Niescioruk, 2002).

Specjalna pomoc w urzeczywistnianiu edukacyjnych potrzeb dzieci z intelek-
tualng niepetnosprawnoscia powinna by¢ takze udzielana w przypadku ich uczesz-
czania do klas specjalnych, organizowanych na terenie szk6l ogélnodostepnych.
Klasy te, jako jedna z form integracyjnego systemu ksztalcenia, stanowig kolejna,
bez watpienia bardzo interesujaca oferte edukacyjna, zaréwno dla wielu niepetno-
sprawnych dzieci, jak i ich rodzicéw. Spoleczna integracja uczniow tych klas do-
konuje si¢ w czasie przerw miedzylekcyjnych, zajeé pozalekcyjnych oraz w natu-
ralnym $rodowisku pozaszkolnym. Tak wiec glownym zadaniem dyrekcji i na-
uczycieli szkoty, na terenie ktdorej utworzono klase specjalna, powinno by¢ zadba-
nie o to, aby kontakty, wspolne zabawy i zajecia dzieci z klas zwyklych i specjal-
nych przebiegaty poprawnie, by ich wzajemne stosunki i zachowania byly zyczli-
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we 1 kolezenskie (Maciarz 1992). Niestety, zrealizowane dotychczas badania (m.in.
Las, 1995; Las, Rempel, 1986; Bartkowicz, 1992; Oszustowicz, 1994, 1995) wy-
kazaly, ze wigkszo$¢ nauczycieli i pelnosprawnych uczniow przejawia negatyw-
ne postawy wobec uczacych si¢ w nich niepelnosprawnych umystowo dzieci. Po-
stawy te uwarunkowane byly nie tylko brakiem przygotowania nauczycieli
1uczniéw na przyjecie tych dzieci, ale takze brakiem jakichkolwiek dziatan stymu-
lujacych ich spoteczng integracjg. Kontakty miedzy uczniami odbywaly sie¢ bez in-
spirujagcego udzialu nauczycieli i rodzicow. Stosunek dzieci pelnosprawnych do
niepelnospranych umystowo uczniow ulegat jednak pewnym korzystnym zmia-
nom wraz z wiekiem badanych. Swoich niepetnosprawnych kolegdéw obawiaty sie
tylko mlodsze dzieci, starsi uczniowie czgsciej przejawiali wobec nich pozytywny
stosunek. Cechowata ich bowiem wigksza samodzielno$¢ spoteczna i dojrzatosé
sadow. Uczniowie starsi wyzej niz miodsi oceniali uczciwo$¢, uzdolnienia i wy-
glad zewngtrzny niepetnosprawnych. Wyzej tez oceniali ich jako partneréw gier
izabaw. Oceny te jednak nie byly na tyle stabilne czy trwate, aby mogly zagwaran-
towac w petni pozytywne relacje miedzy dzie¢mi. Tym bardziej, ze uczniowie klas
specjalnych twierdzili, iz ich koledzy ze zwyktych klas najczeéciej odnosza sie do
nich negatywnie, obrzucaja przezwiskami, a nawet stosujg przemoc fizyczng. Za-
tem, aby klasa specjalna stata sig interesujacg i korzystng oferta edukacyjna dla
wszystkich uczniéw szkoty, na terenie ktorej funkcjonuje, niezbgdna i konieczna
jest jej reorganizacja. W jej wyniku powstataby klasa specjalna — kooperacyjna'.
Stanowilaby ona bardziej skuteczna niz tradycyjna klasa specjalna forme¢ edukacji
integracyjnej dzieci intelektualnie niepelnosprawnych, kooperujaca z klasa nor-
malng dydaktycznie, w ramach przedmiotéw artystyczno-praktycznych i zajecé
wychowawczych pozalekcyjnych w szkole i lokalnym $rodowisku®. Wspétpraca
migdzy klasami wynika z przyjetego zalozenia, Ze znaczne réznice w poziomach
intelektualnego funkcjonowania migdzy dzie¢mi peino- i niepetlnosprawnymi
umystowo stanowig glowna przyczyng trudnosci w ich kooperacji na zajeciach
z przedmiotOow teoretycznych. Klasa kooperacyjna stanowilaby takze bardzo ko-
rzystne srodowisko dla ksztaltowania si¢ samooceny niepetnosprawnych dzieci.
Wykazano bowiem, ze uczniowie tzw. klas ruchomych, w ktérych czegs¢ zajeé
dzieci uposledzone umystowo realizuja oddzielnie, a czg§¢ wspolnie z peino-
sprawnymi kolegami, tworza najczesciej adekwatne pojecie siebie 1 samoocene.

' Klasy i szkoly realizujace kooperacj¢ z klasami i szkotami publicznymi czy ogélnodostgpnymi
z duzym powodzeniem upowszechniane sa w niemieckim systemie edukacji, w tym szczegélnie
w Brandenburgii (por. tresci artykutow w Lernen Konkret. Unterricht mit Geistigbehinderten.

Schulische Kooperation, 1998, Heft 3).
Bylaby to klasa wzbogacona o dwa programy dziatan:

* program kooperacji dydaktycznej migdzy klasg specjalng i klasa normalna, rownorzedna w re-
alizacji przedmiotéw nieteoretycznych (artystyczno-praktycznych),

* program wychowawczy, ktorego celem bylaby organizacja réznych sytuacji wychowawczych
wspierajacych integracjg dzieci z obu klas w czasie zajec pozalekcyjnych (Janiszewska-Niescio-
ruk, 2002).



38 Zdzistawa Janiszewska-Niescioruk

Maja bowiem duzy wachlarz mozliwos$ci nawigzywania kontaktow i tym samym
dokonywania poréwnan, zarowno z ,,lepszymi”, jak i ,,gorszymi” od siebie (Pilec-
ka, 1996). Mozna takze przypuszczaé, ze klasa kooperacyjna w réwnie korzystny
sposob ksztattowa¢ bedzie spoteczne kompetencje tych dzieci, warunkujac tym
samym skuteczno$¢ i1 efektywnos¢ procesu ich spolecznej integracji w szkole
1 poza nia.

Elastyczne podejscie do zabezpieczania dzieciom z niesprawnos$cia intelektu-
alng réznych form nauczania oraz réznych rodzajéw udzielanej im pomocy spe-
cjalnej powinno wyraza¢ sig takze w tym, ze dla wielu z tych dzieci interesujaca
ofertg edukacyjna nadal stanowi¢ begdzie szkota badz o$rodek specjalny. O wybo-
rze tej oferty zdecyduje dziecko, jego rodzice i pedagodzy, ktorzy zawsze powinni
mie¢ na uwadze dobro tego dziecka widziane w kontekscie jego sytuacji zdrowot-
nej, rehabilitacyjnej, rodzinnej, materialnej, szkolnej, spotecznej (Palak, 2000).
Wiasnie dobro wielu niepetnosprawnych dzieci, widziane przez pryzmat przedsta-
wionych sytuacji, wskazuje na potrzebg tworzenia dla nich instytucjonalnych form
opieki specjalnej. Opieka ta jest szczegdlnie wskazana dla tych dzieci, ktorym ich
rodziny nie sa w stanie zapewni¢ nalezytych warunkéw rozwoju i nauki. Przy
czym placowki specjalne powinny by¢ wlaczane w powiatowe systemy pomocy
dziecku i jego rodzinie.

Tylko réznorodno$¢ form edukacji specjalnej dzieci z intelektualng niepetno-
sprawnoscia stanowi gwarancj¢ skutecznosci procesu ich rehabilitacji w sytuacji
spotecznej integracji z dzie¢mi, miodzieza i dorostymi osobami pelnosprawnymi.
Stanowi ona takze wyraz elastycznego i bardzo ostroznego podejécia do tej eduka-
cji. Zatem przesadny pospiech i optymizm, a takze doktrynalne i jednostronne po-
dejscie wielu decydentéw do ksztalcenia integracyjnego niepetnosprawnych
umystowo dzieci, najczesciej skutkujace tzw. integracja lokacyjna — fizyczna,
uzna¢ nalezy za wysoce niepokojace. Edukacja ta stanowi¢ powinna elastyczny
system réznorodnych ofert, uwzgledniajacy zawsze charakterystyczny dla danej
spolecznosci potencijat sit i srodkéw, a takze oczekiwania dzieci i ich rodzicow.
Wydaje sig, ze przede wszystkim rozwigzania o charakterze lokalnym stanowia
gwarancjg wysokiej jakosci i skutecznosci edukacji integracyjnej dzieci niepelno-
sprawnych. Swiadomi tego faktu powinni by¢ nie tylko wszyscy decydenci odpo-
wiedzialni za reformeg systemu edukacji, ale takze dyrektorzy wszystkich placo-
wek oswiatowych, pedagodzy, w tym takze specjalni, rodzice, specjalisci réznych
stuzb, a takze przedstawiciele wiadz lokalnych (Janiszewska-Niescioruk, 2002).
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