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Abstract

The article aims at presenting the disabled student from several possible points of view
which result from overlapping categories: visible — invisible and looked-after — neglected.
An attempt is made at defining the indicated categories more accurately and at situating them
in the school classroom space. The author’s intention is not to describe the practice itself
but rather to construct a particular concept which might be applied as a possible perspective
in identifying and explaining the situation of a disabled student being part of compulsory
schooling in the inclusive form.
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Wprowadzenie
Idea edukacji inkluzyjnej w ostatnich latach przezywa etap dojrzatego rozkwi-

tu. Zywe dyskusje na temat jej zasadnosci — jak sie wydaje — mingty bezpowrot-
nie, szczesliwie coraz rzadziej stawiana jest w opozycji do edukacji separacyj-
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nej, co pozwala traktowac ja jako wazna, ale jedna z mozliwych, form edukacji
ucznidw z niepelnosprawnoscia. Ciesza takze coraz liczniejsze rzetelne eksplo-
racje jej urzeczywistniania, co wazne obejmujace trafnie zakreslone uwarunko-
wania jej efektow (m.in. Chrzanowska 2009; Szumski, Firkowska-Mankiewicz
2010). Bynajmniej nie oznacza to, ze praktyka inkluzji wolna jest od sytuacji
trudnych, przeciwnie autentyczny rozwoj oparty na optymalizacji jej warunkow
generuje kolejne problemy nieistotne lub nieznane na wczesniejszych etapach.
Problematyzowanie codzienno$ci wychowania i ksztalcenia uczniéw z niepet-
nosprawno$cia w szkotach ogolnodostepnych to nie tylko deskrypcja praktyki,
ale takze konstruowanie istotnych elementow teorii edukacji inkluzyjnej. Pre-
zentowany artykut wpisuje si¢ w nurt konstruktywnej krytyki omawianej formy
ksztalcenia stuzacy przede wszystkim kreowaniu teorii edukacji inkluzyjnej,
a przez to rowniez rozwojowi praktyki.

Celem artykutu jest ukazanie ucznia z niepetnosprawnoscia w kilku moz-
liwych odstonach wynikajacych z nalozenia si¢ kategorii: widzialny—niewi-
dzialny oraz zadbany—zaniedbany. W artykule podejmuje¢ probe dookreslenia
wskazanych kategorii oraz ulokowania ich w przestrzeni klasy szkolnej. Moim
zamierzeniem nie jest wigc deskrypcja samej praktyki, co raczej konstrukcja
okreslonej koncepcji stuzacej jako mozliwa perspektywa w identyfikowaniu
1 wyjasnianiu sytuacji szkolnej ucznia z niepetnosprawnoscia, realizujacego
obowiazek szkolny w formie inkluzyjne;.

Uczen widzialny versus niewidzialny

Dostrzegalnos¢ ucznia w przestrzeni klasy szkolnej traktuje jako metafore jego
obecnosci przede wszystkim w gtdéwnym nurcie dzialan edukacyjnych i socjali-
zacyjnych klasy ogolnodostepnej. Uczynienie tego zagadnienia jedynym kryte-
rium widzialno$ci byloby jednak znacznym uproszczeniem, poniewaz wyrazne
zaznaczenie obecnosci, a zarazem widocznos¢, moze wiazac si¢ takze z procesa-
mi naznaczenia, dziatan ekskluzywnych oraz jaskrawg ekspozycja spoteczng na
marginesie gldownego nurtu zaje¢ lekcyjnych. To za$ sprzyja konstatacji, ze istnie-
je widzialno$¢ korzystna i niekorzystna dla rozwoju ucznia. Jakkolwiek zidentyfi-
kowanie wskaznikoéw widzialnosci ucznia w klasie wydaje si¢ stosunkowo proste,
to juz jasna ich interpretacja w zakresie korzysci ptynacych dla rozwoju ucznia
niepetnosprawnego jest zadaniem trudnym. Wszak w jednych okolicznos$ciach
okreslone zachowania moga intensyfikowa¢ rozwoj, a w innych go krgpowac.
Niewidoczno$¢ ucznia moze wystegpowaé w dwoch sposobach jego
funkcjonowania. Pierwszy to postawa przezroczysta objawiajaca si¢ obecno-
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$cig w centrum dziataf, ale nacechowana zachowaniami oportunistycznymi,
brakiem samodzielnosci i inicjatywy. Drugi — to postawa ukrywania sig. Jej
wyznacznikiem jest funkcjonowanie poza marginesem dziania si¢ w klasie,
najczesciej zwiagzane z wycofaniem, czasem takze pasywnym oczekiwaniem.
W obu typach niewidzialno$ci trudno doszukaé si¢ pozytywow, chociaz wni-
kliwa ich analiza moze wskazywac¢ takze na pozadane cechy jak ugodowosé
czy cierpliwo$¢. Nie powinny to jednak by¢ wiasnos$ci dominujace w rozwoju
dziecka.

Uczen zadbany versus zaniedbany

To druga o$ napigcia migdzy tym co pozadane i niepozadane w konstruowaniu
edukacji inkluzyjnej. Zadbanie w tym ujgciu pozostaje bliskoznaczne kwestii
zaspokajania potrzeb edukacyjnych:
— w zakresie definiowania specjalistycznych potrzeb (rozumianych tu
jako realizacja odrebnych celow ksztatcenia i wychowania pomijanych
w edukacji pozostatych uczniow, szczeg6lnie celow terapeutycznych);

— w zakresie procedur realizacji potrzeb (stosowanych metod, form orga-
nizacji, doboru tresci, wykorzystywanych $rodkow i form organizacji
— zwlaszcza w zakresie indywidualizacji, ale réwniez pracy w zespole
klasowym).

Zaniedbanie za$ moze przyjmowaé wymiar ignorowania specyfiki drogi
zaspokajania specjalnych potrzeb i ich nadmiernego eksponowania prowadza-
cego do stygmatyzacji oraz konstruowania postaw zaleznosciowych/ulegtosci/
bezradnosci.

Inny aspekt zadbania bliski jest potocznemu znaczeniu tego stowa. Do-
tyczy on odpowiedniego, racjonalnego wsparcia, np. w zakresie niwelowania
barier architektonicznych, oprotezowania, dodatkowych zaj¢¢ czy wielostron-
nego wsparcia nauczyciela, a takze — niestety niezwykle rzadko w naszym
kraju — asystenta.

Zadbanie versus zaniedbanie ucznia z niepelnosprawnoscia pozostaje
w zwiazku z poprzednim kryterium, nie jest to jednak zwiazek deterministycz-
ny. Natozenie obu kryteridow tworzy cztery typy koncepcyjne edukacji i socja-
lizacji ucznia z niepetnosprawnoécia w klasie ogolnodostepnej, a w rezultacie
jego cztery wizerunki. Ponizej podejme probe ich zidentyfikowania i oméwie-
nia w zwiazku z: umiejscowieniem ucznia z niepetnosprawnoscia w przestrzeni
sali lekcyjnej, koncepcjami ulokowania go w nurcie dziatan lekcyjnych oraz ty-
pami jego relacji z innymi uczestnikami procesu edukacji. Zdaje sobie sprawe,
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ze nie sg to kategorie w pelni rozlaczne, konstruuja jednak nieco inne punkty
odniesienia tworzonej typologii.

Umiejscowienie ucznia w przestrzeni sali lekcyjnej

Wprawdzie brakuje szerszych opracowan dokumentujacych strukturalizacje
przestrzeni klasy integracyjnej czy inkluzyjnej pod katem ulokowania uczniow
z niepetnosprawnoscia, niemniej jednak tres¢ okazjonalnych opracowan poka-
zuje spore mozliwosci jej konstruowania (Poptawska, Sierpinska 2001; Gaj-
dzica 2007). W podjetym zagadnieniu istotny jest nie tyle modelowy uktad
stolikow (np. bistro, choinka itp.), co raczej konkretne miejsce ucznia z nie-
pelnosprawnos$cia. Stawiam teze, ze bywa ono uzaleznione od koncepcji pracy
nauczyciela, typu potrzeb edukacyjnych zwiazanych z ograniczeniami w roz-
woju ucznia oraz jego reaktywnoscia. Kompilacja tych czynnikow zachgca wy-
chowawce do ulokowania ucznia w pozycji wyeksponowanej (zwykle blisko
tablicy) lub na peryferiach uktadu przestrzennego. Naturalnie mozliwe sa rozne
uktady posrednie.

Koncepcje wiaczania w nurty lekgji

Koncepcja ta zalezy od kompetencji nauczyciela, jego wizji, stylu pracy, zaan-
gazowania i postawy wobec ucznia z niepelnosprawnoscia. W jej urzeczywist-
nianiu wazne sa rodzaje potrzeb ucznia z niepelnosprawnoscia i cechy zespotu
klasowego. Nie bez znaczenia jest rowniez etap edukacji 1 realizowane cele.
Nieco upraszajac, mozliwe sa trzy glowne nurty pracy z uczniem niepetno-
sprawnym. Ponizej prezentuje krotkie ich charakterystyki.

Praca w glownym nurcie. Jej podstawa jest realizowanie tych samych
celow (lub przynajmniej zblizonych) w edukacji ucznia z niepelnosprawnoscia
1 pozostalych uczniéw. Ich osigganie musi odbywac si¢ w drodze tozsamych
procedur (metod, srodkow, tresci, form organizacji). To nurt najbardziej poza-
dany, poniewaz uczen z niepetnosprawnoscia — przynajmniej w zatozeniach —
nabywa analogiczna wiedz¢ i umiejgtnosci do pozostatych ucznidow, a zarazem
podejmuje tozsame z nimi dziatania, nie pozostajac na marginesie podstawowe;j
pracy grupowej. Okolicznosci te sprzyjaja rzeczywistej integracji, poniewaz nie
wykluczaja dziatan catego zespotu klasowego wyznaczanych takze potrzebami
samego ucznia z niepetosprawnoscia. Dzigki czemu uczen ten staje si¢ in-
tegralnym cztonkiem klasy, wnoszac do niej swoj potencjat i potrzeby. Nurt
ten nie wyklucza indywidualizacji, ale powinna ona by¢ zblizona do zakresu
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indywidualizowania pozostatych uczniéw (np. indywidualne rozwiazywanie
okreslonych zadan). Niewatpliwie taka organizacja pracy niesie ze soba niebez-
pieczenstwo ignorowania potrzeb ucznia z niepetnosprawnoscia i zagubienia
go w gldéwnym nurcie. Koncepcja ta wymaga zatem od nauczyciela nie tylko
zaangazowania, ale rowniez sporych kompetencji metodycznych.

Praca w nurcie bocznym. Zasadza si¢ ona na realizacji odmiennych ce-
16w, ale odrebnych, zindywidualizowanych dziatan. Generalnie wigc koncep-
cja ta opiera si¢ na petnej indywidualizacji. W aspekcie wzmacniania rozwoju
ucznia to raczej rozwiazanie konieczne (w zwiazku z jego indywidualnymi,
ograniczonymi mozliwosciami Iub/i potrzeba realizacji celow terapeutycz-
nych), czasem tylko dorazne (wynikajace z potrzeby kolejnych powtorzen lub
dodatkowych wyjasnien okreslonych partii materiahu). Praca w nurcie pobocz-
nym nie sprzyja integracji, poniewaz z reguly oparta jest na pracy samodziel-
nej z nauczycielem lub z okreslonym $rodkiem dydaktycznym (podrgeznikiem
konwencjonalnym, programem komputerowym, karta pracy itp.). Nierzadko
jest zrodtem naznaczenia i sposobnoscia do marginalizacji. Ponadto zwykle 1a-
czy si¢ z obnizeniem wymagan (powtarzanie, dodatkowe wyjasnianie, korygo-
wanie, kompensowanie) lub praca na nizszym poziomie. Koncepcja ta czgsciej
stosowana jest w przypadku edukacji wtaczajacej uczniow o znacznie odbiega-
jacych drogach realizacji potrzeb edukacyjnych od powszechnie stosowanych
w odniesieniu do uczniéw o prawidlowym rozwoju. Wymaga zaangazowania
nauczyciela w przygotowanie odrgbnego toku, ale jest mniej skomplikowana
metodycznie od poprzedniej.

Praca w nurcie mieszanym. Jak wynika z samej nazwy, jest czeSciowo
osadzona w gléwnym, a czg§ciowo w bocznym nurcie. Jej istota polega na:

— realizacji wspdlnych celow innymi drogami — zwykle przy dodatkowym
wsparciu ucznia z niepelnosprawnoscia, czasem jedynie wykorzystaniu
innych metod pracy (np. zmiana formy przekazu informacji);

— realizacji odmiennych celow, ale z wykorzystaniem tozsamych procedur
(np. uczniowie podejmuja te same dzialania, ale uczen z niepetnospraw-
no$cig osiaga inne, zwykle zawgzone cele; inaczej ujmujac — wynosi
7 lekcji mniej wiadomosci 1 umiejgtnosci anizeli jego rowiesnicy pode;j-
mujacy te same dzialania).

Stosowanie tej koncepcji wymaga szczegdlnie dobrej orientacji nauczy-
ciela w mozliwosciach ucznia z niepelnosprawnos$cia w zakresie realizowania
konkretnych celow edukacyjnych, poniewaz taczy potrzebe indywidualizacji
z konieczno$cig pracy w zespole oraz umiejetng organizacja pracy w zakresie
przechodzenia migdzy odmiennymi formami organizacji dziatah ucznidéw.
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W poszczegodlnych ogniwach jednostki lekcyjnej moga wystegpowac rdzne
sposoby pracy z uczniem. Kazdy nauczyciel jednak preferuje jedna z koncep-
cji, urzeczywistnianiu ktorej sprzyjaja jego kompetencje, potrzeby i mozliwosci
ucznia z niepetnosprawnoscia oraz wlasciwosci catego zespotu klasowego.

Relacje w zespole klasowym

Uczen z niepetnosprawnoscia wchodzi w relacje z innymi uczniami oraz na-
uczycielem. Relacje te charakteryzuja si¢ zmienng dynamika — sg procesem, nie
stanem (Adler, Rosenfeld, Proctor 11 2007, s. 258). Trudno zatem je uporzadko-
wac 1 okresli¢, jednoznacznie przyporzadkowujac do czynnikdw korzystnych
lub niekorzystnych dla rozwoju ucznia z niepetnosprawno$cia w srodowisku
klasy ogdlnodostepnej. Uogdlniajac, mozna sprowadzi¢ je do trzech konstelacji:

— konstruktywnych — opartych na symetrycznych interakcjach (uczen nie-
petnosprawny traktowany jako partner), zyczliwych (wymiana ushug),
przyjaznych (opartych na pozytywnych emocjach) i stosunkowo inten-
sywnych;

— niekonstruktywnych — opartych na niesymetrycznych relacjach (po-
strzeganie ucznia niepetnosprawnego jako wymagajacego pomocy),
niezyczliwych (ujawniajacych si¢ konstruowaniem barier w wymianie
ustug), a nawet wrogich (opartych na negatywnym nastawieniu), zdy-
stansowanych i rzadkich;

— mieszanych — faczacych rézne aspekty przywotanych wyzej schematow.

Naturalnie trudno wyobrazi¢ sobie relacje jednoznaczne, mozna jednak

w wyniku obserwacji wskaza¢ przewage jednych nad innymi i upraszajac przy-
porzadkowac je do okreslonej grupy.

Cztery typy uczniow z niepetnosprawnoscia w klasie
ogolnodostepnej

Uczen widoczny i zadbany. Funkcjonuje aktywnie w gtdéwnym nurcie pracy
lekeyjnej. Najczesciej realizuje cele zblizone do ogolnych. Zajmuje adekwat-
ne — do jego potrzeb i mozliwos$ci — miejsce w przestrzeni sali lekcyjnej, ktod-
re utatwia mu recepcje tresci. Przestrzen klasy nie zawiera znaczacych barier
utrudniajacych jego komunikacje czy ograniczajacych jego aktywnos$¢ ruchowa
1 poznawcza. W sposob nieskrepowany korzysta z potrzebnych srodkow niwe-
lujacych jego ograniczenia. Dodatkowe wsparcie edukacyjne otrzymuje przede
wszystkim w ramach zaje¢ pozalekcyjnych, a w trakcie lekcji przyjmuje ono

166



Zenon Gajdzica Uczen z niepetnosprawnoscig w kilku odsfonach — o drogach...

wymiar subtelny. Organizacja jego edukacji uwzglgdnia racjonalna indywidu-
alizacjg, ktéra ma miejsce przede wszystkim w okolicznosciach indywiduali-
zowania zadan catego zespotu klasowego. Jego relacje z rowiesnikami sg sy-
metryczne, oparte na zyczliwej wymianie ustug i intensywne. Konstelacja jego
sukcesOw 1 porazek nie wyrdznia go z calej grupy rowiesnikow. Nauczyciel
stawia mu realne wymagania, ktore realnie wpisuja si¢ w przecigtny — w warun-
kach catego zespotu klasowego — poziom. Naturalnie takie okoliczno$ci moz-
liwe sa w przypadku ucznidow z niepetnosprawnoscia, ktorych potencjat po-
znawczy 1 socjalizacyjny nie odbiega zasadniczo od poziomu funkcjonowania
réwiesnikow o wzglednie prawidlowym rozwoju. Wymagaja takze akceptacji
uczniow i rozsadnej postawy nauczyciela ukonstytuowanej na rzetelnej diagno-
zie mozliwosci 1 potrzeb wychowanka z niepetnosprawnoscia.

Uczen widoczny i zaniedbany. Widoczno$¢ jego opiera si¢ przede
wszystkim na ekspozycji w sytuacjach trudnych. Ich wyznacznikiem sa wyraz-
ne odmienne potrzeby edukacyjne wynikajace z zaburzen poznawczych i/lub
emocjonalnych. Mimo to jego specjalne potrzeby z roznych wzgledoéw sa igno-
rowane lub realizowane nietrafnie. Najczgstsza i zarazem najprostsza forma ich
pozornego zaspokajania jest obnizanie wymagan sprowadzanych do pracy na
ograniczonych jako$ciowo 1 ilosciowo tresciach. To za$ wymusza prymitywna
indywidualizacje oparta na jego wtasnej pracy nieznacznie lub wcale sprzyjaja-
carozwojowi. Funkcjonuje w ograniczajacej jego aktywnos$¢ przestrzeni zawie-
rajacej roznego rodzaju bariery. W zwiazku ze sprawianymi problemami jego
miejsce w przestrzeni jest wyeksponowane, co utatwia nauczycielowi szybkie
i uproszczone reakcje w sytuacjach widocznej — negatywnej ekspozycji. Jego
relacje z rowiesnikami sg symetryczne, ale raczej zdystansowane. Istota Srodo-
wiska kreujacego takiego ucznia jest nauczyciel skoncentrowany na uczniach
o prawidlowym rozwoju, neutralnie nastawiony do inkluzji, pracg z wychowan-
kiem niepetnosprawnym traktujacy jako wpisany w przydziat czynnos$ci przy-
mus. Mozna przypuszczaé, ze posiada on ograniczone kompetencje do pracy
z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Jego nastawienie gruntuje
postawy dystansu zespotu klasowego wobec ucznia z niepelnosprawnoscia.

Uczen niewidoczny i zadbany. Charakteryzuje go brak aktywnosci, przy-
jecie postawy oczekiwania i ulokowania poza marginesem gtownego nurtu
dziatan w klasie. Jezeli juz znajdzie si¢ w jego centrum, cechuje go oportunizm
i ugodowos$¢. Nie podejmuje inicjatywy, unika ekspozycji spotecznej. Rzadko
koncentruje na sobie uwagg nauczyciela, za co zostaje przez niego ,,nagradza-
ny”. Nie podejmuje samodzielnych dziatan, wigc nie popetia btedow. Jego
potrzeby zaspokajane sa w drodze indywidualizacji, w nurcie pobocznym dzia-
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faf lekcyjnych. Korzysta z dodatkowego wsparcia i jest od niego uzalezniony.
Przestrzen sali lekcyjnej nie musi by¢ specjalnie do niego przystosowana, po-
niewaz korzysta z niej w sposob ograniczony, ale posiada swoje (przynalezne
tylko jemu) $rodki wspomagajace proces uczenia si¢. Stanowia one jego atrybut
pozycji w klasie. Jego relacje z rowie$nikami sa niesymetryczne. Traktowa-
ny jest z przymruzeniem oka, zdaniem uczniéw i nauczyciela wymaga opieki
1 wspotczucia. Chociaz intensywnos$¢ relacji jest niewielka, to sa one zyczliwe,
aczkolwiek zdystansowane 1 zawgzone do postaw opiekunczych. Wymagania
wobec niego w zakresie aktywnego wlaczania si¢ w strukturg dziatan w gtow-
nym nurcie sa minimalne. W przestrzeni sali lekcyjnej zwykle zajmuje miej-
sce z tylu lub boku. Jest wigc przezroczysty lub ukryty. Uczen niewidoczny
sprawia niewiele klopotow. Nauczyciel w zwiazku z tym moze koncentrowaé
si¢ przede wszystkim na pracy z jego réwiesnikami. Prawdopodobnie nie an-
gazuje si¢ emocjonalnie w jego rozwdj, nie jest rowniez przekonany co do za-
sadnos$ci jego obecnosci w klasie ogdlnodostegpnej, mimo to podejmuje proby
systematycznej, indywidualnej pracy z nim. W zwiazku z ograniczonymi kom-
petencjami i nastawieniem uwaza, ze indywidualizacja i praca na ograniczo-
nych tresciach z maksymalnym wsparciem (graniczacym z wyrgczaniem) jest
jedynym dobrym rozwigzaniem. Generalnie uczen ten jest tolerowany przez
wszystkich.

Uczen niewidoczny i zaniedbany. Znajduje si¢ na marginesie gtdéwne-
go nurtu dziatan w klasie. Jezeli juz znajdzie si¢ w centrum, cechuje go typo-
wa przezroczystos¢ zwigzana z oportunizmem i wycofaniem. Powiela zatem
wszystkie cechy ucznia opisanego wyzej. R6zni go jednak od niego sytuacja dy-
daktyczna, poniewaz jego potrzeby sa niedostrzegane lub ignorowane. W wielu
okoliczno$ciach pozostawiony jest sam sobie, poniewaz nie sprawia kltopotow
wychowawczych, unika ekspozycji, nie koncentruje na sobie uwagi nauczycie-
la, a ten moze poswigcac czas jego rowiesnikom. Przestrzen klasy nie jest do
niego przystosowana, nie wykorzystuje specjalnych pomocy. Umiejscowiony
jest z tyhu lub boku sali lekcyjnej. Jego relacje z pozostatymi uczniami sa nie-
symetryczne i bardzo ograniczone. Nauczyciel nie angazuje si¢ emocjonalnie
w jego rozwoj 1 nawet jezeli posiada odpowiednie kompetencje, nie pozytkuje
ich w codziennej pracy, poniewaz cechuje go wroga (w najlepszym wypadku
oboje¢tna) postawa wobec edukacji inkluzyjnej. Zdaje sobie sprawe, ze bedzie
rozliczany przede wszystkim z efektow pracy z uczniami o wzglednie prawi-
dlowym rozwoju.
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Zakonczenie

Zaprezentowane cztery wizerunki ucznia z niepelnosprawnos$cia realizujacego
obowiazek szkolny w placowce ogolnodostepnej stanowig narzedzie odstania-
nia bezdrozy tej formy ksztalcenia. Nie tkwia one w istocie samego dostgpu
do edukacji wszystkich na roéwnych prawach, ale jako$ci oferty edukacyjnej
(Ligus 2012, s. 328). Jako$¢ ta uzalezniona jest od wielu czynnikéw. W arty-
kule $wiadomie (pozostawiajac je jako na marginesie) pominatem zagadnie-
nia systemowe i ekonomiczne, skupiajac si¢ na rozwiazaniach metodycznych.
Ich podstawe stanowi wybdr okreslonej strategii ksztalcenia. Naturalnie same
strategie mozna definiowa¢ na rézne sposoby, ukazujac rozmaite punkty od-
niesienia. W przyjetej koncepcji byly nimi (cho¢ niewyeksponowane w sposob
jaskrawy) dwie drogi postrzegania i realizowania potrzeb edukacyjnych ucznia
z niepelnosprawnoscia.

W pierwszej podstawe stanowita idea definiowania i uwydatniania grupy
potrzeb okreslanych mianem specjalnych, co sprzyja eksponowaniu odmien-
nos$ci ucznia niepetnosprawnego oraz gloryfikowaniu koniecznosci glebokiej
indywidualizacji. W wielu okolicznosciach strategi¢ t¢ mozna okresli¢ jako
bezdroze, bo chociaz stuzy zadbaniu wychowanka i eksponuje jego obecnos¢
w zespole klasowym, to jednak spycha go w boczny nurt pracy lekcyjnej. To zas
nie moze sprzyjaé faktycznemu wiaczaniu.

W drugiej — zatozenie, Ze wszyscy uczniowie na etapie wyjsciowym posia-
daja zblizone potrzeby (m.in. bycia widocznym, zadbania), r6znig si¢ natomiast
drogami ich zaspokajania. W tej koncepcji podstawa staje si¢ naturalne wiacza-
nie ucznia z niepetnosprawnoscia w gtdéwny nurt pracy, a indywidualizacja staje
si¢ narz¢dziem okazjonalnym. Niemniej jednak i ta droga moze okazac si¢ bez-
drozem prowadzacym donikad, jezeli nie jest stosowana racjonalnie. Problem
w tym, ze racjonalnos¢ ta nie jest prosta sumag wiedzy o niepetnosprawnosci
i metodyce ksztalcenia, nie mozna jej traktowac jako prostego zbioru taktyk
czy algorytméw zawierajacych schematy relacji migdzy elementami systemu
ksztatcenia. Dlatego kluczem do jakosci edukacji wlaczajacej, procz nieustan-
nego wzbogacania metodycznych koncepcji edukacji inkluzyjnej, sa kompe-
tencje 1 postawy nauczycieli — wychowawcoéw. W obu tych kwestiach, jak sig¢
wydaje, ciagle stoimy na poczatku dtugiej drogi.
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