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Marianna Marek-Ruka

Przemiany teorii i praktyki
w edukacji 0s6b niepelnosprawnych

Jakos¢ edukacji dzieci i mlodziezy niepelnosprawnej byla i nadal jest przed-
miotem troski, rozwazan i poszukiwan wielu specjalistéw. Dotychczasowe
osiagniecia w zakresie teorii i praktyki pedagogiki specjalnej stanowia spéjna
opcje badawcza, wokét ktodrej sa skupione rézne pokolenia pedagogéw specjal-
nych, zaréwno w pelni juz samodzielnych, jak i tych na progu samodzielnosci,
ktérzy, uzupelniajac sie wzajemnie, wnosza wazne ustalenia badawcze i nowe
propozycje w rewalidacji, otwierajac takze nowy etap w funkcjonowaniu peda-
gogiki specjalnej.

XXI wiek tworzy nowe oblicze pedagogiki specjalnej, ktéra zgodnie z tradycyj-
nymi rozwigzaniami w zakresie teorii i praktyki rewalidacyjnej stworzonej przez
Marie Grzegorzewska i jej nastepcéw musi uwzglednia¢ nie tylko interdyscy-
plinarnos¢, ale réwniez zmiany spoleczno-ekonomiczne zachodzace w zyciu za-
réwno jednostek, jak i grup spolecznych. Dzialania na rzecz wspétpracy miedzy
specjalistami w dobie globalizacji wymagaja od pedagoga poznania wychowan-
ka, opartego na r6znych zrédlach dyscyplin naukowych (pedagogika, w tym spe-
cjalna, psychologia kliniczna, medycyna, rehabilitacja) zajmujacych sie czlowie-
kiem. Wypada przypomnie¢ i podkresli¢, ze Maria Grzegorzewska pojmowala
czlowieka jako niepodzielng calosé biopsychiczng, co jest zgodne z holistycznym
podejsciem do czlowieka. Oznacza to, Ze czlowiek ma wlasny rytm rozwoju, doj-
rzewania, uczenia sie i zaspokajania potrzeb. CaloSciowe podejscie do proceséw
psychopedagogicznych jednostki wyznacza wielokierunkowe oddzialywanie
pedagogiczne i zmusza specjalistéw do wielostronnego okreélenia zaburzen ana-
lizatoréw i funkcji psychicznych, tj. stopnia utraty stuchu, wzroku, sprawnosci
umystowej, lokalizacji w centralnym systemie nerwowym (Sekowska 1982).
Ostatnie lata XX i poczatki XXI wieku to okres, ktérego znamionami sa idee inte-
gracji, wlaczania i zespalania. Wymusza to na spoleczefistwie inny obraz osoby
niepelnosprawnej i obliguje do innego, bardziej skutecznego rozwigzywania ich
probleméw.
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W myélidei integracji nalezy zapewni¢ osobom niepelnosprawnym warunki
wspodlnego przebywania z réwie$nikami sprawnymi, zabawy, nauki, a takze lik-
widowacé ograniczenia (bariery) oraz umozliwié dostep nie tylko do edukacji, ale
takze do kultury oraz instytucji uzytecznodci publicznej.

Podstawowym zaloZeniem o$wiaty integracyjnej jest uznanie indywidualnos-
ci kazdego dziecka oraz dostrzeganie w niej wartosci pozytywnych. Realizacja
tego zalozenia wymaga daleko idacej reformy warunkéw nauczania, zmian
w metodyce prowadzenia zaje¢, a przede wszystkim zmian dotychczasowego
sposobu myélenia i metod dzialania nauczycieli. Rozpoznawanie i zaspokajanie
specyficznych potrzeb edukacyjnych musi dotyczyé wszystkich dzieci — zaréwno
tych z zaburzeniami i defektami rozwojowymi, jak i przecietnych oraz wybitnie
zdolnych. Wobec tego zwraca sie uwage na relatywnos¢ pojecia ,specjalne po-
trzeby edukacyjne” i podkresla jego interakcyjny charakter. Potrzeby edukacyjne
traktuje sie jako zagadnienie zwigzane z realizacja programu, a wiec jako wynik
oddziatywania calego szeregu czynnikéw, szczegodlnie za$ zadan stawianych ucz-
niowi oraz warunkéw istniejgcych w klasie. Jedynie czes¢ czynnikow znajduje sie
w dziecku, pozostale za$ sa zwigzane z decyzjami podejmowanymi przez nauczy-
cieli. Neguje sie warto$¢ ,etykietowania” ucznioéw, ktére powoduje znacznie wiek-
sze trudnosci w nauce niz jakiekolwiek inne dzialania nauczyciela. Jest to stano-
wisko okreélane jako zorientowane na program. Podkre$la sie w nim koniecznosé¢
uszanowania réznorodnosci indywidualnosci zaréwno dzieci, jak i nauczycieli
oraz kladzie sie nacisk na idee samoksztalcenia oraz wspierania nauczycieli wpro-
wadzajacych innowacyjne formy pracy. Tak rozumiane potrzeby edukacyjne wy-
magaja zmiany stylu nauczania. Przede wszystkim akcentuje sie tu celowosé
nauczania (uczenie powinno polega¢ na nadawaniu osobistego znaczenia zdoby-
wanym do$wiadczeniom) oraz zwraca uwage na koniecznoé¢ réznorodnoéci za-
je¢, role refleksji w uczeniu sie, odpowiednia organizacje czasu umozliwiajaca ko-
rzystanie z pomocy tak, aby nauczyciel mial szanse na maksymalng interakcje
z dzie¢mi. Klase traktuje sie jako miejsce spotkania dzieci i dorostych zdolnych do
wspolnej pracy, dzielenia sie pomyslami i wzajemnego wspierania. Uczenie sie
we wspoldzialaniu jest alternatywa wobec edukacji wyréwnawczej i rywalizacji.
W nowym spojrzeniu zaklada sie, Ze jest tylko jedna populacja ,dzieci”, nie ma
za$ oddzielnych grup dzieci ,zdrowych” i ,niepelnosprawnych”. Zamiast two-
rzy¢ odrebne programy nauczania dla dzieci o specjalnych potrzebach nauczycie-
le w normalnych szkolach powinni szuka¢ skutecznych rozwigzan, by stworzy¢
wspdlng platforme programowa, ktéra uwzglednialaby indywidualne réznice
miedzy uczniami. Na szkolach za$ spoczywa odpowiedzialnoé¢ za zorganizowa-
nie zaje¢ szkolnych w taki sposéb, aby umozliwi¢ uczestnictwo kazdemu dziecku,
zapobiegajac przeksztalcaniu sie niepelnosprawnosci w przeszkode. Izolacja 0s6b
niepelnosprawnych powoduje nastawienia na dostrzeganie odmiennosci (odreb-
nosci), wywierajac wplyw na sfere stosunkéw miedzyludzkich (Hulek 1992).
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Integracja jest procesem spolecznym i jak kazdy proces wymaga odpowied-
niego przygotowania, odpowiedniego gruntu do zaistnienia. Zakres tego przygo-
towania powinien obejmowaé wszystkie grupy spoleczne, a zatem wszystkich
uczestnikéw integracji — nie tylko szkoly (nauczycieli, uczniéw), ale takze rodzi-
coéw dzieci zaréwno pelnosprawnych, jak i niepetnosprawnych oraz wszystkich
ludzi, ktérzy w przysztosci spotkaja osoby niepelnosprawne. Proces ten w naj-
wiekszej mierze dotyczy jednak dzieci, bo to one sa pierwszym ogniwem, czesto
najmocniej odczuwajacym mozliwosci i ograniczenia integracji spoleczne;j.

Kluczowym zagadnieniem jest postawa wychowawcy, nauczycieli i kierow-
nictwa szkoly wobec dzieci z odchyleniami od normy i umiejetno$¢ zaspokajania
ich odmiennych potrzeb. Nauczyciel klasy, w ktdrej uczy sie dziecko z odchyle-
niami od normy, powinien pozostawaé w kontakcie z jego rodzing i placéwkami,
z ktérymi bylto ono zwigzane w okresie leczenia, usprawniania i rehabilitacji. Po-
winien tez umie¢ rozpoznawac i wykorzystywac¢ te momenty i techniki, ktére
zwiekszaja funkcjonowanie dziecka niepelnosprawnego i umozliwiaja mu udziat
we wszystkich przejawach Zycia szkoly.

Szczegdlnie wazna jest wspoélpraca rodzicéw z placowkami pozaszkolnymi.
Rodzice powinni przyczynia¢ sie do wyzwalania u swych dzieci wiary w ich moz-
liwosci, a nie zanizaé jej. Doswiadczenia w tym zakresie wskazuja, ze wczesna
i kompetentna diagnoza niepelnosprawnosci, wspieranie rozwoju dziecka w ro-
dzinie, pomoc specjalistyczna w przedszkolu i szkole musza na state by¢ wmonto-
wane w system edukagji.

Gléwnym celem wszelkich dziatan we wspoélczesnym podejsciu do osoby nie-
pelnosprawnej jest jej samodzielne i niezalezne Zycie w otwartym $rodowisku,
zapewnienie niezbednej pomocy i wsparcia. Podobnym problemem, istotnym
w rewalidacji i rehabilitagji, jest szukanie odpowiedzi na pytanie, jaki ma by¢ system
edukagji i jakie ma on spelnia¢ warunki, aby w maksymalnym stopniu przygoto-
waé osoby niepelnosprawne do zycia w spoleczenstwie ludzi pelnosprawnych.
Coraz czeiciej podkresla sie dzisiaj, ze podstawowym warunkiem dobrego przy-
gotowania do zycia jest przede wszystkim spoleczne funkcjonowanie w srodowisku
réwie$niczym, w przedszkolu, szkole, a nastepnie umiejetno$¢ harmonijnego
wspdlzycia w zyciu dorostym, a zwlaszcza zawodowym. Droga do osiggniecia
tego celu jest ksztalcenie dzieci niepelnosprawnych razem z réwie$nikami petno-
sprawnymi.

W dzisiejszym $wiecie propagowanie idei integracyjnych stato sie czyms nor-
malnym i oczywistym. Warto$¢ integracji podkresla doktryna Unii Europejskiej,
podnoszaca, ze ,0s0by niepelnosprawne powinny uczy¢ sie, mieszkaé, pracowaé
wspdlnie z pelnosprawnymi”. Integracja stanowi obraz humanistycznej kultury
spoleczenstwa, wedlug ktdrej kazdy cztowiek jest wartoscig sama w sobie i ma
mozliwo$é nieograniczonego rozwoju.
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Reformujac polska oswiate, szczegdlnie duzy nacisk polozono na budowanie
integracyjnego modelu ksztalcenia i wychowania dzieci sprawnych i niepelno-
sprawnych. Na mocy ustawy o systemie o§wiaty z 1991 roku oraz licznych, stale
aktualizowanych rozporzadzen uczniowie z ré6znego rodzaju niepelnosprawnos-
ciami moga uczeszczaé razem z pelnosprawnymi réwie$nikami do jednej szkoly
i klasy. W klasach (oddziatach) integracyjnych, w zaleznosci od potrzeb uczniéw,
obserwujemy:

- integracje funkcjonalng wyzszego stopnia, kiedy uczniowie niepelnosprawni
podejmuja wspdlne dzialania i realizujg taka sama aktywno$¢ i ten sam pro-
gram, co uczniowie sprawni;

- integracje funkcjonalna nizszego stopnia, kiedy uczniowie niepelnosprawni
podejmuja wspdlne dzialania, ale na innym materiale i wedlug innego programu.

Najczesciej stosowanym systemem integracyjnym w szkole jest model inte-
gracji caloéciowej, co oznacza, ze w sklad klas integracyjnych oprécz uczniéw
pelnosprawnych wchodza réwniez uczniowie z réznymi dysfunkcjami sensorycz-
nymi, ruchowymi, rozwojowymi. W klasach tych coraz czeiciej pojawiajg sie
dzieci niepelnosprawne intelektualnie, ktérych rodzice, stojac przed wyborem
szkoly specjalnej czy klasy integracyjnej w szkole masowej, coraz czesciej decy-
duja sie na te ostatnig. Maja nadzieje, Ze ta forma nauki pozwoli ich dziecku zapew-
ni¢ normalne Zycie w spoleczenistwie pelnosprawnym. Nie zawsze sa $wiadomi
probleméw, z jakimi moze sie zetknaé ich dziecko, poniewaz nie dla wszystkich
grup uczniéw miejsce w klasie integracyjnej staje sie najlepszym rozwiazaniem,
gdyz koncepcja pracy w klasie integracyjnej rézni sie od tradycyjnej. W klasach
integracyjnych liczba wszystkich uczniéw powinna wynosi¢ od 15 do 20, w tym
od 3 do 5 uczniéw niepelnosprawnych. W klasach tych powinno by¢ zatrudnio-
nych dwoéch nauczycieli (jeden to nauczyciel nauczania przedmiotéw ,codzien-
nych”, drugi to pedagog specjalny, prowadzacy m.in. zajecia logopedyczne,
dydaktyczno-wychowawcze, zajecia z zakresu gimnastyki korekcyjno-kompen-
sacyjnej, zajecia ogélnorozwojowe itp.). Podczas gdy jeden z nich pracuje z calg
grupa, drugi zajmuje sie gléwnie dzie¢mi realizujacymi program specjalny. Dzie-
ki temu osiaga sie indywidualizacje procesu uczenia kazdego ucznia, co zapewnia
jego optymalny rozwéj. Bardzo duzy wplyw na funkcjonowanie grupy ma ich
wzajemna wspoélpraca. Jej jakos¢ decyduje o atmosferze panujacej w klasie oraz
efektach nauczania i wychowania. Nauczyciele dziela sie odpowiedzialnoscia za
przebieg pracy w klasie. Opracowuja zasady nauczania, dziela sie wynikami obser-
wagcji uczniéw, dotyczacymiich mozliwoscii ograniczen. Pracujac caly czas razem
w oparciu o wladciwe zasady, moga osiggnaé nieoczekiwane efekty.

Nauczyciele w klasach integracyjnych spotykaja sie z wieloma sytuacjami
trudnymi i muszg sobie z nimi radzi¢. Uklad, jaki tworza nauczyciel i pedagog
specjalny, umozliwia im wlaiciwe reagowanie na sytuacje klasowe oraz pra-
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widlowe rozwigzywanie konfliktéw i probleméw. Wspdlne podejmowanie decy-
zji uczy trzy strony (uczniéw, wychowawece i pedagoga specjalnego) kompromi-
sOw, tolerancji oraz pokory i szacunku dla drugiego czlowieka. Z pomoca
wychowawcy i pedagoga specjalnego nastepuje przyswojenie spotecznie akcep-
towanych zasad moralnych oraz nawigzanie kontaktéw kolezefiskich w ramach
grupy réwiesniczej. Dzieci poddaja sie fatwo kierownictwu dorostych, przyjmuja
ich wskazéwki i rady, ale musza one by¢ poparte racjonalnymi przykladami.

Nauczyciele powinni szczegélnie w klasach integracyjnych przewidywac
i stwarzac sytuacje wspomagajace realizacje celéw wychowania moralno-spotecz-
nego. Chodzi tu o wyrabianie w uczniach sprawnych postaw prospotecznych
w stosunku do 0séb slabszych, mlodszych, niepelnosprawnych oraz o ksztalto-
wanie postaw prospotecznych oséb niepelnosprawnych w stosunku do oséb
sprawnych.

Zadania integrujace powinny takze uscisli¢ budowanie i wspieranie integracji
zar6wno pomiedzy dzieé¢mi jednej klasy, jak i calej szkoty, by unikna¢ tzw. in-
tegracji pozornej, a takze dotyczy¢ integracji pomiedzy rodzicami dzieci pelno-
sprawnych i niepelnosprawnych. Nauczyciele powinni stawia¢ dzieciom wyma-
gania, utrwalaé zachowania poprawne, spotecznie akceptowane, a pietnowac za-
chowania egoistyczne i agresywne. Ksztalcenie u dziecka spotecznej gotowosci
do wejscia w rézne sytuacje pomoze mu w kontaktowaniu sie z drugim czlowie-
kiem oraz nauczy podejmowania préb rozwigzywania wspdlnie probleméw i nie-
poddawania sie zyciowym trudno$ciom.

Nauczyciele podejmujacy prace z niepelnosprawnymi dzie¢mi musza mieé
wlasciwy zaséb wiedzy, zaréwno merytorycznej, jak i dotyczacej dziecka (jego
rozwoju, wychowania i nauczania dzieci i mlodziezy niepelnosprawnej), od-
powiednie kompetencje, dodatkowe kwalifikacje zawodowe, powinni znaé rézno-
rodne metody pracy oraz umiejetnie nimi dysponowac. Przede wszystkim peda-
gog powinien mie¢ odpowiednia osobowo$¢, wyrdzniajaca sie cechami, takimi jak:
dobro¢, cierpliwosé, wytrwato$é, pogodne usposobienie i dobra kontrola emocjo-
nalna, zyczliwo$¢, empatia, kultura i takt, umiejetnoé¢ szanowania i stuchania in-
nych oraz odpowiedzialnosé.

Jedna z gléwnych trudnosci jest brak pelnej, weczesnej i prawidlowej diagno-
zy potrzeb edukacyjnych dzieci niepelnosprawnych. Brak $cistej wspédtpracy
miedzy przedszkolem a szkola integracyjna powoduje, ze dziecko, rozpoczy-
najac edukacje szkolna, jest poznawane na nowo. Nauczyciel nie moze pra-
widlowo przygotowaé programu pracy z uczniem, nie znajac poziomu jego moz-
liwosci i ograniczef. Obecnie podkreéla sie koniecznod¢ prowadzenia podwoéjnej
diagnozy, tzn. w odniesieniu do funkcjonowania poznawczego i emocjonalnego,
z ukazaniem rzeczywistych powiazai miedzy nimi, czyli okreslenia, na ile ogra-
niczenia intelektualne warunkuja problemy emocjonalne i odwrotnie — w jakim
stopniu problemy emocjonalne utrudniajg realizacje potencjalu intelektualnego.
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Okreslenie ich zakresu i rodzaju pozwala na pelniejsze przygotowanie pro-
gramu edukacyjnego dla dziecka, z uwzglednieniem jego profilu umiejetnosci
i cech.

Kolejnym problemem jest zdobywanie wiedzy razem z pelnosprawnymi ré-
wiednikami. Zalozeniem o$wiaty integracyjnej jest modyfikowanie dla uczniéw
niepelnosprawnych programéw nauczania dajacych im mozliwosé osiagniecia
sukcesu. Powinien on by¢ zindywidualizowany i dostosowany do stopnia nie-
pelnosprawnoéci. Na pierwszym poziomie ksztalcenia praca z dzieckiem powin-
na polegaé gtéwnie na wdrozeniu go do systemu klasowego, wyeliminowaniu
trudnych spotecznie zachowan. W momencie pojawienia sie¢ w klasie np. trzech
uczniéw z ré6znym poziomem i rodzajem niepelnosprawnoéci pojawiaja sie trud-
noéci z pelnym réznicowaniem materiatlu dydaktycznego.

W procesie integracji niekorzystna jest tez sytuacja, gdy nauczyciel jest zmu-
szony do cigglego nadzoru i opieki nad uczniem niepelnosprawnym w trakcie za-
je¢ lekcyjnych. Traci na tym uczen specjalnej troski — staje sie niesamodzielny, ale
tez uczen pelnosprawny, ktéry jest pozbawiony koordynacji ze strony nauczycie-
la. Czesto zdarza sie, ze dzieci niepelnosprawne nie nadazaja za normalnym to-
kiem lekcji, szybko przejawiaja znuzenie. Czesto tempo opanowywania mate-
rialu powoduje, ze niepelnosprawny uczen jest sfrustrowany niemoznoscia
sprostania wymaganiom. Ta zla ocena wlasnych mozliwoéci utrudnia proces inte-
gracji spolecznej. Konsekwencja tego jest niepodejmowanie zadan sprawiajacych
dziecku nawet minimalna trudnosé. Jest to zwigzane z brakiem wiary we wlasne
sity. Ten rodzaj samooceny obniza aktywno$c¢ dziecka, a w konsekwencji prowa-
dzi do ograniczenia kontaktéw spolecznych i izolacji.

W obecnej szkole mozna zauwazy¢ réwniez duza koncentracje nauczyciela
na formalnym wymiarze wymagan programowych, a nie na potrzebach, mozli-
wofdciach i zainteresowaniach uczniéw. Niewystarczajaco uwzglednia sie swoiste
potrzeby dzieci niepelnosprawnych zwigzane ze zmiennoscia samopoczucia,
sprawnodci fizycznej, zdolnosci do wysilku oraz naruszona u nich réwnowaga
nerwowa. Inne ograniczenia wynikajg z faktu, ze w szkole funkcjonuje nastawie-
nie na wymuszanie u uczniéw osiggnie¢, ktérego kryterium jest opanowanie wie-
dzy encyklopedycznej. W klasie integracyjnej nauczyciel musi odrzucié zasade
wymuszania na dziecku jak najwigkszych osiggniec.

W Klasach integracyjnych, mimo braku widocznych konfliktéw miedzy dzie¢-
mi niepelnosprawnymi a pelnosprawnymi, rzadko mozna zauwazy¢ laczace ich
glebsze wiezi. Mimo wspdlnej fizycznej obecnoéci na lekcjach kontakty towarzy-
skie pomiedzy dzie¢mi sa chlodne. W psychologicznych teoriach zaklada sie, ze
juz samo umieszczenie dzieci ze specjalnymi potrzebami w szkole powszechnej
zaowocuje:

— wzrostem interakgji spolecznych miedzy nimi a innymi dzie¢mi,
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— wzrostem akceptacji spolecznej wobec dzieci o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych ze strony réwiesnikéw,

— zintegrowaniem tych dzieci dzieki kontaktom z kolegami w klasie i nasladowa-
niu ich zachowan.

Niestety, w praktyce mozna zauwazy¢ trudnoéci w pelnej integracji uczniéw
niepelnosprawnych w grupie réwiedniczej. Jest to spowodowane ich trudnoscia-
mi w opanowaniu zaréwno kompetengji, jak i umiejetnosci funkcjonowania
spolecznego. Obnizony poziom z kolei powoduje podkreélanie ,innosci” i nega-
tywny odbiér przez otoczenie. W szkole, w ktérej wystepuje tylko kilka takich
klas, problem ten narasta. Brak bezposredniej stycznosci w klasie z dzie¢mi nie-
pelnosprawnymi powoduje pojawienie sie zachowan agresywnych, ktére sa po-
wodowane lekiem przed innoscig oraz stereotypowym obrazem tych dzieci.
Realizacja idei spolecznej integracji ma sens woéwczas, gdy jednostka niepetno-
sprawna odczuwa wiezi spoleczne z innymi ludZmi, ma poczucie przynalezno$ci
i ich akceptacji, mimo, Ze nie zawsze moze sprosta¢ wymaganiom spolecznym.

Dzisiejsza szkola integracyjna czesto zwraca uwage na strone organizacyjna,
dydaktyczng procesu integracji, zostawiajac zaniedbang tak istotng strone psy-
choemocjonalna.

Tak naprawde dziecko staje sie niepelnosprawne w kontakcie ze spoleczen-
stwem pelnosprawnym. Idac do szkoly, uczen poréwnuje swoje mozliwosci,
wyglad, zachowanie z réwiesnikami. Tam dostrzega swoja odmienno$é, przez
otoczenie czesto odbierang negatywnie. To spoleczefistwo pelnosprawne tworzy
tlo, w ktérym dzieci niepelnosprawne dostrzegaja swoja odmienno$é. Wskaznik
dzieci z odchyleniami od normy, ktére sa odrzucane, izolowane przez klase, jest
bardzo wysoki.

Mozna wiec zastanowic sie, czy forma ksztalcenia integracyjnego jest dobrym
rozwigzaniem dla wszystkich grup uczniéw z niepelnosprawnoscig. Codzien-
noé¢ praktyki ukazuje, ze ogromny problem stanowi dostosowywanie, konstruo-
wanie programéw nauczania do indywidualnych mozliwo3ci ucznia niepetno-
sprawnego tak, aby mégl on odnies¢ sukces, a jednoczesnie opanowat zakladane
tredci programowe. Ksztalcenie integracyjne na poziomie nauczania zintegro-
wanego staje sie polem doswiadczalnym dla dziecka, préba sil, czy jego deficyt
pozwoli na uczestnictwo w powszechnym systemie ksztalcenia. Kiedy wystapia
z tym trudnodci, uczen jest kierowany do szkoly specjalnej. Powoduje to sytuacje
trudng zaréwno dla ucznia, jakijego rodziny. Uczefi nie zawsze rozumie decyzje,
jaka wobec niego podjeto, a rodzice odczuwaja to jako swego rodzaju porazke.

Mozliwosci unikniecia tych trudnych sytuacji mozna upatrywa¢ w rozwaz-
niejszym przyjmowaniu uczniéw niepelnosprawnych umystowo do szkoty ma-
sowej. Hasta idei integracji spowodowaly, ze szkoly specjalne, mimo swoich moz-
liwosdci korekcyjnych, kompensacyjnych i realizacji programéw spolecznej



24 Marianna Marek-Ruka

jednoéci, nie sa popularne. W obecnej dobie ,walki” szkét masowych i specjal-
nych o ucznia przegrywaja te ostatnie. Wydaje sie, ze pelna wspélpraca pomiedzy
wszystkimi placéwkami w diagnozowaniu mozliwoéci dziecka pozwoli na zapew-
nienie kazdemu uczniowi niepelnosprawnemu intelektualnie wlasciwej integra-
¢ji na poziomie jego indywidualnych potrzeb. Proces ten moze przebiegaé zaréw-
no w szkolach masowych, jak i w szkotach specjalnych, realizujacych obecnie sze-
roki program integracji spolecznej.

Idea integracji w praktyce réznie jest rozumiana. Niesie ona ze soba pewne
pulapki. Jedna z nich jest tworzenie specjalnego miejsca w klasie, przystosowanego
dla ucznia niepelnosprawnego. Konkretne warunki nauki, modyfikacja progra-
mu nauczania i sposéb jego realizacji przez nauczyciela wspomagajacego tworza
miejsce odizolowane od reszty klasy. Lekcja z udzialem ucznia niepelnosprawne-
go przebiega wedlug wlasnych zasad, czesto réznych od zasad klasowych.
Powstaje rozlam, podzial klasy na uczniéw pelnosprawnych i niepelnospraw-
nych, niestety, podzial zauwazalny.

W rozmowie z rodzicami czesto mozna uslyszeé, ze szkola niejednokrotnie
znieksztalca idee integracji poprzez udostepnianie edukacji w szkole ogélno-
dostepnej dzieciom z wybranymi dysfunkcjami. Dyrektorzy tlumacza swoje de-
cyzje niedostosowaniem warunkéw architektonicznych do wymagan stawianych
przez konkretne niepelnosprawnosci. Przekonuja poniekad, ze wszystko, co jest
potrzebne do optymalnego rozwoju dzieci niepelnosprawnych, moga zapewnic
szkoly specjalne. Dyrekcje szkét kieruja sie powszechnym ,dobrem dziecka”.

Zmodyfikowany program pracy i odpowiedzialne jego realizowanie to nie
wszystko. Najwiekszy nacisk jest kladziony na dzialalno$¢, umiejetnosci orga-
nizacyjne i kompetencje nauczyciela.

Kolejny problem to obawy ze strony nauczycieli, poniewaz kazde dziecko
rézni sie od innych, bez wzgledu na posiadana niepelnosprawno$¢ lub jej brak.
W Klasie znajduja sie rézne dzieci, od zdolnych, poprzez przecietnych, do dzieci
z problemami w nauce czy w zachowaniu. Do tego pojawiaja sie dzieci z réznym
typem i stopniem niepelnosprawnosci, ktérym sa potrzebne indywidualne pro-
gramy nauczania oraz indywidualne podejécie. Nasuwa sie pytanie: jak nauczy-
ciel ma sprosta¢ tym wyzwaniom, nie zaniedbujac nikogo w klasie, biorgc pod
uwage kroétki czas trwania lekcji. Aby dobrze wywiazaé sie z powierzonych
zadan, nauczyciel oprécz wiedzy i odpowiednich cech musi mie¢ jeszcze mozli-
wosci, czas i narzedzia.

Czy edukacja integracyjna w szkole masowej jest efektywna i potrzebna? Ta-
kie pytanie moze zada¢ sobie wielu rodzicéw i nauczycieli. Dzieciom z niepelno-
sprawnoscig ruchowa bedzie latwiej, bo wystarczy znies$¢ bariery architektonicz-
ne w szkole. Jednak czy dzieci z umiarkowang lub znaczng niepelnosprawnoscia
intelektualng skorzystaja z wartosci edukacji w szkole ogélnodostepnej. Wielu ro-
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dzicéw i nauczycieli wyraza swoje obawy co do wartosci nauczania. Czy nauka

sprowadza sie tylko do obecnosci dziecka w szkole, czy ma za zadanie wspieraé

oraz naucza¢ dzieci niepelnosprawne.

Wielu badaczy podkresla, ze proces rewalidacji w obrebie systemu integracyj-
nego prowadzi do pelniejszego ksztalcenia umiejetnosci spotecznych (Hulek
1987, 1992; Maciarz 1987; Marek-Ruka 1998).

Wymienione przeslanki potwierdzaja przekonanie, ze przedszkola i szkoly
ogb6lnodostepne powinny przyjmowaé dzieci niepelnosprawne, stwarzajac im
odpowiednie warunki i pomoc specjalistyczng dostosowana do rodzaju i stopnia
ich niepetnosprawnodci. Daje to mozliwo$¢ spelnienia warunkéw réwnych szans
dla wszystkich dzieci.

Przeprowadzone badania prowadza do nastepujacych wnioskéw:

1 Uczniowie z obnizong sprawnoscia intelektualng uczacy sie w klasach inte-
gracyjnych uzyskali lepsze rezultaty z jezyka polskiego anizeli ich réwie$nicy
ze szkol i klas specjalnych, bowiem odsetek prawidlowych odpowiedzi wy-
nosit odpowiednio 65% i 45%. Podobne stwierdzenie dotyczy matematyki.
Uczniowie z obnizong sprawnoscig intelektualng z klas integracyjnych
osiggneli znacznie lepsze rezultaty (70% prawidlowych odpowiedzi) anizeli
ich koledzy z placéwek specjalnych (49% prawidlowych odpowiedzi).

2) Postawy rodzicéw wobec ksztalcenia integracyjnego sa bardzo zréznicowa-
ne. Rodzice, ktérzy maja swoje dzieci w klasach integracyjnych, sa przekona-
ni, ze ta forma ksztalcenia jest szansa dla ich dzieci. Natomiast rodzice,
ktérych dzieci ksztalcg sie w placéwkach specjalnych, sa odmiennego zdania.
Uwazaja, ze placéwki specjalne sa najlepsza forma ksztalcenia ich dzieci
(70%). Nalezy doda¢, ze w obu tych grupach znajduja sie rodzice, ktérzy scep-
tycznie odnosza sie zaréwno do ksztalcenia dzieci niepelnosprawnych w pla-
céwkach specjalnych, jak i w szkotach ogélnodostepnych (30%).

3) Wiekszos¢ rodzicéw (70%) uwaza, ze praca rewalidacyjna i rehabilitacja zde-
cydowanie wplywaja na poprawe funkcjonowania ich dzieci w wielu sferach
zycia, takich jak: rozw¢j fizyczny, rozw6j mowy, niezaleznos¢ funkcjonowania,
wykonywanie prac domowych, samokontrola, odpowiedzialno$¢ i uspotecz-
nienie.

4) Takze 78% rodzicéw widzi przyszioé¢ swoich dzieci w maksymalnym uspraw-
nianiu i przygotowaniu ich do zycia (Marek-Ruka 1998).

Rodzice swoje obawy odno$nie wspélnego ksztalcenia swoich dzieci w szkotach
ogolnodostepnych wyrazali w rézny sposéb. Podkreélali, ze nauczyciele stawiaja
zbyt wysokie wymagania wobec dzieci, wskazywali na slabe wyposazenie szko6t
w pomoce naukowe oraz brak sprzetu rehabilitacyjnego, bariery architektonicz-
ne, spoleczne, a przede wszystkim potrzeby w zakresie kadry specjalistycznej —
pedagogdéw specjalnych, psychologéw, logopedéw, terapeutéw i rehabilitantow.
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Réwnie interesujace okazaly sie opinie nauczycieli. Nauczyciele szkét ogélnodo-
stepnych, w ktdérych ucza sie dzieci uposledzone umystowo, w wiekszosci (69%)
opowiadaja sie za integracja. Jednakze podkreslaja, Ze do tej pracy nie sa wystar-
czajaco przygotowani, a szkola nie ma odpowiednich warunkéw do realizacji
tego zadania. Najostrozniejsi sa nauczyciele szkét specjalnych. Uwazaja oni
(30%), ze placéwki integracyjne powinny by¢ organizowane tylko w wyjatko-
wych przypadkach. Wobec tak réznych, a nawet skrajnych opinii, jakie prezen-
tuja nauczyciele w sprawie ksztalcenia dzieci niepelnosprawnych, mozna sfor-
mulowac podstawowy wniosek, ze decydujacym czynnikiem w strukturze szkoly
zapewniajacej pelng rehabilitacje jest nauczyciel. Powinien to by¢ nauczyciel no-
wator, mistrz, entuzjasta o wybitnej indywidualnosci, ktérego wyrdznia twércze
my§lenie, umiejetnoé¢ prowadzenia badan oraz praktyka pedagogiczna. Badania
te ujawnily takZze pewne niekorzystne zjawiska, ktére towarzysza integracji. Moz-
na do nich zaliczy¢ nastepujace fakty:

1) Okres wlaczania poszczegdlnych uczniéw niepelnosprawnych do przed-
szkoli i szkot ogélnodostepnych jest bardzo rézny. Jedni sa wlaczani w wieku
przedszkolnym, a inni w wieku szkoly podstawowej i ponadpodstawowej.
Sytuacja taka sprawia znaczne trudnoéci w pokonywaniu barier spolecznych
i psychologicznych. W zwigzku z tym wydaje sie, Ze najlepszym rozwiaza-
niem byloby rozpoczynanie procesu integracji jak najwczesniej, a wiec od
przedszkola i kontynuowanie go w szkole podstawowej, a nastepnie ponad-
podstawowej.

2) Liczebnod¢ grup i klas integracyjnych jest bardzo rézna. Zalezy to od liczby
uczniéw niepelnosprawnych w klasie. Jezeliich liczba jest mniejsza od 3, klasa
liczy 28-36 uczniéw. Natomiast, gdy liczba uczniéw niepelnosprawnych miesci
sie w granicach od 3 do 5, wéweczas klasa liczy 15-20 uczniéw.

Oznacza to, ze jeéli na terenie gminy (dzielnicy, miasta) jest jedno lub dwoje
dzieci niepelnosprawnych, to sa one traktowane na réwni z dzie¢mi pelnospraw-
nymi i nie ma dla nich mozliwosci organizowania nauczania i wychowania spec-
jalnego. Wystarczy, ze bedzie ich troje i takie mozliwosci zostang stworzone. Klasa
taka bedzie mniej liczna (15-20 uczniéw) i bedzie w niej uczylo dwéch nauczycieli.
Szkola otrzyma dodatkowe $rodki na wyposazenie i likwidacje barier architekto-
nicznych, a nauczyciele pomoc ze strony innych specjalistéw — psychologa, peda-
goga specjalnego, rehabilitanta, terapeuty, logopedy i innych. Pomocy tej nie ma
ani uczen, ani nauczyciel, jesli jest w klasie tylko jedno dziecko niepelnosprawne.

Sytuacja taka jest bardzo niekorzystna, krzywdzgaca i nie stwarza réwnych
szans. Dotyczy to dzieci, ktére rozpoczely nauke w szkole masowej na podstawie
Wytycznych Ministra O$wiaty (1983) wprowadzajacych nauczanie zintegrowa-
ne. Warto przypomnieé, ze w my§l tego zarzadzenia dziecko zakwalifikowane do
ksztalcenia specjalnego, o ile nie bedzie szkoly specjalnej w miejscu zamieszkania,
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a rodzice nie wyraza zgody na umieszczenie go w o$rodku ksztalcenia specjalne-
g0, moze i powinno realizowa¢ obowiazek szkolny w szkole podstawowej w miej-
scu zamieszkania w klasach I-1III. Od klasy IV uczniowie ci powinni kontynuowaé
nauke w placéwce specjalne;.

Jednakze praktyka wykazala, ze wiekszos§¢ tych dzieci nie przechodzi do
szkot specjalnych, lecz realizuje obowiazek szkolny w szkole ogdlnodostepnej
w miejscu zamieszkania. Jest to przyklad naturalnej integracji, ktdrej sie nie eks-
ponuje. Musiato mina¢ wiele lat, by problem ten zostal uregulowany Zarzadze-
niem Ministra Edukacji Narodowej (1993). Konsekwencje wprowadzania naucza-
nia zintegrowanego sa takie, ze klasy, w ktérych ucza sie dzieci niepelnosprawne,
sg bardzo liczne, wiekszo$¢ nauczycieli nie ma przygotowania do tej pracy i sa po-
zbawieni pomocy ze strony specjalistow, co nie sprzyja popularnosci tej formy
ksztalcenia, prowadzacej przeciez w spos6b naturalny do integracji.

Z przeprowadzonych badanh wynika, ze czedciej wystepuje nauczanie zinte-
growane (jedno dziecko niepelnosprawne w klasie) anizeli nauczanie integracyjne
(2-5 uczniéw specjalnej troski w klasie). Sytuacja taka budzi uzasadniony niepo-
kéj wsrdd specjalistow, ktoérych zastrzezenia, jak dotad, nie znalazly odzewu
w postaci zmiany zarzadzenia MEN z 1993 roku.

Badania te pokazaly, ze na ogoél liczba dzieci niepetnosprawnych w klasach
integracyjnych nie przekracza pieciorga. Tylko sporadycznie zdarza sie, ze jest ich
szeScioro. Jednakze niepokojacy jest fakt laczenia uczniéw w jednej klasie o r6z-
nych niepelnosprawnosciach, co niezwykle utrudnia i komplikuje proces ich re-
walidagji i rehabilitacji nawet wéweczas, gdy uczy dwdéch nauczycieli. Dlatego tez
wydaje sie, ze rodzaj niepelnosprawnosci powinien stanowi¢ podstawowe kryte-
rium wlaczania dzieci do klasy integracyjnej. Jest to uzasadnione z wielu powo-
déw. Pierwszy i najwazniejszy to dobro dziecka, zaspokajanie jego specyficznych
potrzeb edukacyjnych. Inne potrzeby maja bowiem dzieci z dysfunkcja ruchu,
uposledzone umystowo, a inne z wada stuchu czy wzroku. Dlatego w klasie inte-
gracyjnej nie powinno sie faczy¢ dzieci o réznej niepetnosprawnosci. Drugi po-
wdd to nauczyciel wspomagajacy i jego rola w procesie integracji. Jest on zatrud-
niany w oddziatach (klasach) integracyjnych szkét podstawowych, gimnazjach,
pelni funkcje wspierajaca, wspomagajaca ucznia niepelnosprawnego, a takze na-
uczyciela. Nauczyciel wspomagajacy jest pedagogiem specjalnym, co oznacza, ze
ma kwalifikacje z zakresu oligofrenopedagogiki, surdopedagogiki lub innej sub-
dyscypliny pedagogiki specjalnej.

W czasie badan udalo sie stwierdzi¢, ze w ramach integracji wystepuje dosé
niekorzystne zjawisko, ktére mozna okresli¢ mianem selekcji. Polega ono na tym,
ze nie wszystkie dzieci niepelnosprawne sa przyjmowane do przedszkola lub
szkoly integracyjnej. Jest to z gruntu niestuszne i niebezpieczne, a przede wszys-
tkim dyskryminujace i niesprawiedliwe. Wszystkie dzieci musza mie¢ te same
prawa odnoénie wyboru przedszkola czy szkoty.



28 Marianna Marek-Ruka

W Polsce integracja w edukacji jest rozumiana, jak juz wspomniano, jako
umozliwianie uczniom sprawnym i niepetnosprawnym wspoélnego uczeszczania
do jednej klasy przy zmniejszeniu liczebnosci klas (15-20), ustaleniu liczby ucz-
niéw niepelnosprawnych (3-5) oraz dodatkowym wspierajacym nauczycielu-
-specjaliScie z zakresu pedagogiki specjalnej. W zarzadzeniu MEN 1993, ustalajac
powyzsze zasady, nie wzieto pod uwage istotnych i waznych, ale wrecz niekorzys-
tnych aspektéw dla dzieci niepelnosprawnych. W praktyce w szkolach maso-
wych realizuja obowiazek szkolny uczniowie niepelnosprawni w liczbie jeden
lub dwoje. Klasy te nie maja przywilejéw klas integracyjnych, a jest ich znacznie
wiecej anizeli klas integracyjnych. Mamy wiec zjawisko dyskryminacji pewnej
grupy dzieci niepetnosprawnych. Drugi problem wynikajacy z tego zarzadzenia
dotyczy liczby dzieci niepelnosprawnych w klasie integracyjnej. Poniewaz
zarzadzenie nie okredlifo jednorodnej niepelnosprawnosci, w klasie integracyjnej
znajduja sie dzieci z dysfunkcja ruchu, niepetnosprawni intelektualnie w stopniu
lekkim i umiarkowanym, z wadg stuchu, wzroku, co jest niekorzystne tak dla ucz-
nia, jak nauczycieli. Kolejny problem to nauczyciel wspomagajacy — ma nim by¢
pedagog specjalny. To zbyt ogdlne okreslenie, bowiem pedagodzy specjalni sa
przygotowani w waskich subdyscyplinach pedagogiki specjalnej i nie zawsze sa
w stanie pomdc zaréwno nauczycielowi prowadzacemu klase, jak i uczniowi nie-
petnosprawnemu. Nie okre§lono réwniez, ze integracje nalezy zaczynac jak naj-
wezeéniej — od przedszkola, poprzez szkole podstawowa, gimnazjum i liceum na-
uczyciel idzie razem z uczniem. Pozwala to na gruntowne poznanie ucznia (zna
jego mozliwosci, zainteresowania, potrzeby) i w sposéb racjonalny wspiera go
i przygotowuje do samodzielnego zycia w spoleczenistwie.

W praktyce w pierwszych latach wiaczano dzieci niepelnosprawne z ,dosko-
ku”. Jedni zaczynali integracje w przedszkolu, inni w I lub IV klasie, a jeszcze inni
w gimnazjum, co nie sprzyjalo tworzeniu akceptacji wokoét integracji ani wéréd
uczniéw, ich rodzicéw i nauczycieli. Tymczasem w réznych krajach Europy
Zachodniej, takze zgodnie z ideg wlaczania uczniéw niepelnosprawnych do
szkol masowych (précz pelnej integracji we Wioszech i Danii), organizuje sie:

1 Klasy specjalne na terenie szk6t masowych (zwane wspoétpracujacymi, koope-
rujacymi), w ktérych uczniowie niepetnosprawni, pod opieka pedagoga spec-
jalnego, realizuja swoj program nauczania. Oprécz tego kazdy uczen nie-
pelnosprawny ma przypisane godziny, ktére spedza w innych klasach ze
zdrowymi réwiesnikami (Francja, Niemcy, Austria).

2) Klasy integracyjne, ktérych uczniowie czes$é zaje¢ realizuja ze sprawnymi
réwiednikami, cze$¢ za$ na osobnych lekcjach (Szwecja).

3) Mozliwo$c¢ uczeszczania poszezegdlnych dzieci do klas integracyjnych z jed-
noczesng realizacjg na zajeciach indywidualnych niektérych przedmiotow
nauczania (Anglia).
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Prezentowane powyzej r6zne rozwiazania integracyjne sa mozliwe réwniez
w naszym kraju. Wymagaja jednak specjalnego programu, ktéry okresli miejsce
oraz forme ksztalcenia dla kazdego niepetnosprawnego dziecka w odniesieniu do
jego dysfunkcji rozwojowych, systematycznosci podejmowanych dzialan, dobo-
ru odpowiednich grup uczniéw niepelnosprawnych do jednej klasy oraz zgody
rodzicéw tych uczniéw. Nauczyciele, pedagodzy, psychologowie, badacze owia-
ty (naukowcy), a takze rodzice bardzo czesto zwracajg uwage na fakt, ze ucznio-
wie niepelnosprawni sa izolowani od sprawnych réwieénikéw, czasem wrecz
przez nich odrzucani. Chociaz fizycznie wszyscy razem biorg udziat w zajeciach
lekcyjnych, a nawet pozalekcyjnych, nie dochodzi miedzy nimi do konfliktéw, to
jednak kontakty towarzyskie miedzy nimi sg ubogie i zupelnie obojetne. W spec-
jalistycznej literaturze z zakresu pedagogiki taka sytuacja doczekala sie nawet
swojego okreSlenia — integracji pozornej. Zdecydowanie w najgorszej sytuacji sa
uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualng. Im wiekszy stopierr uposledze-
nia umystowego, tym slabsza w oddziale integracyjnym mozliwo$¢ zaspokojenia
potrzeb, takich jak: potrzeba sukcesu, akceptacji, bezpieczefistwa. Ciggle poréwny-
wanie siebie do sprawnych réwiesnikéw sprzyja tworzeniu negatywnego, gorsze-
go obrazu wlasnej osoby uposledzonych uczniéw, co w konsekwencji powoduje
poczucie wstydu, nizszoéci i moze wywola¢ zachowania spolecznie nieakcepto-
wane badz nieadekwatne do sytuacji. Takze zdobywanie nowej wiedzy razem ze
sprawnymi réwie$nikami budzi wiele zastrzezen.

Niepowodzenia tych uczniéw nasilaja sie w klasach wyzszych ze wzgledu na
trudnosci spowodowane duzymi réznicami programowymi i mozliwo$ciami
intelektualnymi. Im bardziej zaawansowany i wyzszy stopiei trudnoéci szkol-
nych, tym wieksze ma nauczyciel problemy z dostosowaniem tresci i metod na-
uczania do indywidualnych potrzeb uczniéw niepelnosprawnych intelektualnie,
a tre$ci przedmiotéw sa dla nich catkowicie niedostepne.

Wprowadzenie autentycznej integracji wigze sie z zaistnieniem miedzy wszys-
tkimi uczestnikami zycia szkolnego relacji opartych na podmiotowosci i dialogu.
Dialogowa relacja powinna dotyczy¢ zar6wno wspélzycia uczniéw, relacji z ro-
dzing, jak i relacji miedzy nauczycielami. Bez tych zmian, bez kultury dialogu, in-
tegracja jest pozorna i powierzchowna. Prawdziwa integracja wymaga przejscia
od percepcyjno-odtwoérczych form aktywnosci dziecka i frontalnego stylu na-
uczania do form percepcyjno-innowacyjnych i aktywizujacych; od dominujacej
w szkole indywidualizacji i rywalizacji do uczenia sie we wspétdzialaniu. Przyno-
si niezaprzeczalne korzysci nie tylko dzieciom niepelnosprawnym, lecz wszys-
tkim uczniom oraz nauczycielom, inspirujac ich do poszerzania kompetencji za-
wodowych. Poprzez kontakt z r6znorodnoscia oraz przekroczenie jednorodnego
Srodowiska integracja stwarza szanse rozwoju dla kazdego, kto jest w nig zaanga-
zowany.
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Zmiany dotyczace edukacji 0s6b niepelnosprawnych, ktére niesie XXI wiek,
sprowadzaja sie réwniez do potrzeb rynku pracy. Swiatowe tendencje ida w kie-
runku ograniczenia produkcji w tradycyjnym znaczeniu, ciezar rozwoju jest skie-
rowany na rozwdj ustug, a to oznacza, ze nalezy sie do tego przygotowac, badajac,
w jakich ustugach niepelnosprawni beda mogli znalez¢ zatrudnienie. Préby, jakie
w tym zakresie sa podejmowane, wskazuja na ustugi, takie jak:
ogrodnictwo — Holandia i Hiszpania;
zdobnictwo, dekoracje kwiatowe — Polska, Niemcy;
wyroby z drewna — Szwecja;
pakowanie artykuléw w supermarketach — USA.

Nadrzednym zalozeniem kazdego modelu integracji jest przede wszystkim
wlaczanie dzieci niepelnosprawnych w spolecznos$é dzieci pelnosprawnych,
uczeszczajacych do szkét ogélnodostepnych. Caly system ksztalcenia integracyj-
nego opiera sie na zasadzie wyréwnywania szans i réwnouprawnienia. Wazne
jest jednak, aby integracja nie obejmowala tylko waskiego tematu, jakim jest
szkola. Proces integracji oséb niepelnosprawnych powinien obejmowa¢ cate
spoleczefistwo i myslenie spoleczefistwa o osobie niepelnosprawnej. Jednakze
proces integracji wymaga usprawniania w obszarze jego organizacji i form oraz
wprowadzenia nastepujacych zasad:

— wlaczanie dzieci niepelnosprawnych nalezy zaczynaé od przedszkola i syste-
matycznie kontynuowaé w szkole podstawowej i ponadpodstawowej pod
opieka tego samego pedagoga specjalnego;

— dzieci niepelnosprawne w klasach integracyjnych powinny charakteryzowac
sie takim samym rodzajem niepelnosprawnosci;

— zapewnienie szkole integracyjnej nie tylko pedagoga specjalnego, ale takze in-
nych specjalistow (psychologa, logopedy, rehabilitanta i terapeuty);

— wprowadzenie obowiazkéw, aby kazdy nauczyciel zatrudniony w przedszkolu,
szkole, klasie integracyjnej mial przygotowanie z zakresu pedagogiki specjal-
nej;

— wprowadzenie ekwiwalentu dla nauczycieli za dodatkowe kwalifikacje.
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Changes in theory and practice of the disabled persons education
(Summary)

The article presents some problems of changes in the area of theoretical and practical
sphere of special education which take into consideration it's complicated, multidimen-
sional and interrelated nature. Special attention is focused on the basic grounds of the peo-
ple with disability integrative education processes directed not only towards adaptation of
a child to school environment and demands but also to more flexible and open school atti-
tude for making changes in its structure and functioning. Integration, perceived as the so-
cial process, needs a proper preparation of all social groups to participate in the process:
school, teachers, pupils, parents of disabled and nondisabled pupils and all environment
engaged in the integration. Rethinking the thesis, the results of empirical research as well as
the educational statistical data, the author presents the analysis of some chosen factors de-
termining of integrative education in different forms and at different levels.



