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Klasa integracyjna jako przystań pograniczy

Problematyka edukacji integracyjnej doczekała się wielu eksploracji badawczych i ukonstytu-
owanych na nich (także w oderwaniu od nich) wielu deskrypcji. Brakuje jednak rozpraw skoncen-
trowanych na próbach interpretowania i wyjaśniania zidentyfikowanych sytuacji trudnych wystę-
pujących w tej formie kształcenia z wykorzystaniem koncepcji zaczerpniętych spoza pedagogiki
i pedagogiki specjalnej. Celem opracowania jest rozpatrzenie okoliczności kształcenia integracyj-
nego w perspektywie kategorii pograniczy. Pozwalają one spojrzeć na omawianą formę kształce-
nia w szerszej – społecznej perspektywie. Koncepcje pograniczy mogą służyć nie tylko wyjaśnia-
niu zachodzących procesów w jej obszarze, ale zachęcają także do korzystania z wzorców
wzmacniania procesów integracyjnych opisanych na gruncie socjologii pogranicza oraz edukacji
międzykulturowej.
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Punktem wyjścia prezentowanej w opracowaniu koncepcji jest kilka podstawo-
wych założeń porządkujących postrzeganie edukacji integracyjnej w aspekcie pogra-
niczy i jednocześnie stanowiących zbiór tez służących interpretacji okoliczności
kształcenia integracyjnego. Dlatego w tym miejscu ograniczam się jedynie do ich
zaprezentowania, pozostawiając ich ugruntowanie i umotywowanie treściom wywodu
składającego się na poszczególne części artykułu.  Po pierwsze, zakładam, że pograni-
cza (w sensie społeczno-kulturowym) są ruchome, mogą wędrować, co związane jest
ze zmiennością położenia centrów i peryferii. Po drugie, geneza pogranicza w okre-
ślonej przestrzeni łączy się ze spełnieniem sprecyzowanych warunków umożliwiają-
cych jego zaistnienie, a w przypadku ich niezmienności – zakotwiczenie. Stąd w tytule
pojawia się metafora przystani jako miejsca przebywania, ale równocześnie warunków
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podtrzymujących istotę pogranicza. Po trzecie, istotą pogranicza jest ścieranie się od-
mienności tworzących umowną przestrzeń stosunków społeczno-kulturowych. Po
czwarte, zakładam, że środowisko klasy integracyjnej generuje okoliczności nietypo-
we. Są one wypadkową zbioru złożonych oczekiwań i wymagań wobec tej formy
edukacji, a także kontaminacji warunków i kultury współbycia – zderzania się kształ-
cenia ogólnodostępnego oraz specjalnego. Właśnie dlatego kategoria pogranicza może
okazać się przydatna w wyjaśnianiu stosunków panujących w klasie integracyjnej
– a szczególnie sytuacji trudnych generowanych na ich kanwie.

Wprawdzie problematyka edukacji integracyjnej doczekała się wielu eksploracji
i ukonstytuowanych na nich (także w oderwaniu od nich) wielu deskrypcji. W moim
przekonaniu brakuje jednak rozpraw skoncentrowanych na próbach interpretowania
i wyjaśniania zidentyfikowanych sytuacji trudnych występujących w tej formie kształ-
cenia z wykorzystaniem koncepcji zaczerpniętych spoza pedagogiki i pedagogiki spe-
cjalnej. Celem opracowania jest więc próba rozpatrzenia okoliczności kształcenia in-
tegracyjnego w perspektywie kategorii pograniczy.

Pogranicze jako terytorium
– zderzenie się i współbycie

przestrzeni dwóch odrębnych edukacji

W najprostszym – geograficznym ujęciu – pogranicze bywa postrzegane jako te-
rytorium oddalone od centrum, nierzadko kojarzone z peryferią. Jest obszarem poło-
żonym na przestrzennych obrzeżach systemu zorganizowanego politycznie, ekono-
micznie, społecznie i kulturowo. Jego cechą jest względna samodzielność, która nie
oznacza jednak niezależności od centrum. Na charakter tak rozumianego pogranicza
wpływa rodzaj granicy (np. w przypadku granicy politycznej istotną cechą jest jej
stopień otwartości warunkujący przepływ ludzi i towarów). Granica spełnia funkcję
łączącą, ale równocześnie rozdzielającą określone obszary (Machaj 2000; Gołdyka
2013).

Wyznacznikiem terytorialnym klasy integracyjnej jest przestrzeń sali lekcyjnej. To
w jej obrębie dochodzi do zderzenia się i ścierania dwóch typów kształcenia: specjal-
nego i ogólnodostępnego. Okoliczności te tworzą unikatowe warunki nieobecne
w szkole specjalnej oraz powszechnej. W polskim systemie kształcenia klasy integra-
cyjne organizowane są zwykle w placówkach ogólnodostępnych, „geograficznie”
zatem przestrzeń klasy integracyjnej pozostaje bezpośrednią częścią składową szkol-
nictwa powszechnego. Przynajmniej teoretycznie powinno sprzyjać to peryferyjności
edukacji specjalnej. Założenie to wpisuje się w zasadę szeroko pojętej inkluzyjności
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– włączania uczniów z niepełnosprawnościami w edukację możliwie najbliższą tej
powszechnej, która stanowi laboratorium przygotowania do życia w społeczeństwie
osób pełnosprawnych. Przestrzeń ta niesie ze sobą jednak określone ograniczenia
i niebezpieczeństwa, ponieważ przez wiele lat była konstruowana wyłącznie z myślą
o uczniach pełnosprawnych. Utrudnia, a czasem wręcz uniemożliwia organizacyjnie
procesy rehabilitacji, nierzadko wymagające skorzystania ze specjalistycznych pra-
cowni, częściej obecnych i lepiej wyposażonych w placówkach specjalnych. Ponadto
przestrzenie szkoły ogólnodostępnej ciągle jeszcze nacechowane są architektoniczny-
mi barierami (nie tylko schodami, ale także wąskimi drzwiami do toalet, brakiem opi-
sów w systemie Braille’a, wysoko umieszczonymi włącznikami itp.). Przekraczanie
granicy przystosowanej i dobrze wyposażonej sali lekcyjnej klasy integracyjnej, jest
więc wejściem dziecka z niepełnosprawnością w inny świat – barier i utrudnień.

Pogranicze społeczno-kulturowe
– ścieranie się i przenikanie edukacji specjalnej

i ogólnodostępnej w jednej przestrzeni

Pogranicze jest też zjawiskiem społeczno-kulturowym oraz przestrzenią kultury
symbolicznej (Machaj 2000; Sadowski 2004). Współcześnie jednak coraz częściej
zwraca się uwagę, że trudno je oddzielić (w zakresie prowadzonych analiz, np. nad
tzw. efektem pogranicza) od czynników ekonomicznych i politycznych (Gołdyka
2013, s. 49), co z kolei wiąże się między innymi z ożywioną wymianą handlową
i rozwojem przedsiębiorczości jego mieszkańców (Kurcz 2011, s. 276-277). Istotę
pogranicza społeczno-kulturowego stanowi kontakt i wzajemne przenikanie się od-
miennych kultur w okolicznościach bezpośredniego sąsiedztwa, a co ważne jest to
obszar „pomiędzy” (w rozumieniu terytorialnym), który odnosić można także do sta-
nów i aktów świadomości jednostek „wychodzących na pogranicza myślowe” (Nikito-
rowicz 1995; Sadowski 2007). Tak więc pogranicze to miejsce stykania się rozmaitych
grup ludności, charakteryzujących się odmiennymi tradycjami kulturowymi, zróżnico-
wanymi systemami wartości, różnymi językami czy dialektami (Kantor 1989, s. 243).

Edukacja integracyjna łączy w sobie dwie historycznie rozdzielane drogi kształce-
nia – ogólnodostępną (powszechną) i segregacyjną (separacyjną). Ta druga, wpraw-
dzie zawsze znajdowała się w obrębie ogólnego systemu edukacji (Sękowska 1998,
s. 37), trudno jednak zaprzeczyć, że w toku nadmiernie hermetycznego (przynajmniej
w niektórych zakresach) rozwoju pedagogiki specjalnej w jej obszarze zostały wypra-
cowane swoiste koncepcje i praktyki społeczne. W dużej mierze są one efektem domi-
nacji medycznego modelu niepełnosprawności i co z tym związane, czerpania przez
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pedagogów specjalnych z nauk biologicznych nie tylko wzorców postrzegania niepeł-
nosprawności, ale także myślenia o wychowaniu, kształceniu i rehabilitacji społecznej
osób z zaburzeniami rozwojowymi. Wzorce te konstruują pewnego rodzaju kulturową
granicę między edukacją specjalną i ogólnodostępną.

Przestrzeń klasy integracyjnej jest miejscem działania dwóch pedagogów
– nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej lub przedmiotu i pedagoga specjalnego
(nauczyciela współorganizującego proces edukacji, nauczyciela wspierającego). Jest
również miejscem edukacji uczniów o zróżnicowanej drodze realizacji potrzeb eduka-
cyjnych. Edukacja części z nich (zwłaszcza tych zaliczanych do grona uczniów z orze-
czeniem o potrzebie kształcenia specjalnego) oparta jest na założeniach wypraco-
wanych na gruncie pedagogiki specjalnej. Każdy z tych uczniów objęty jest
indywidualnym programem kształcenia i terapii (IPET), natomiast edukacja pozosta-
łych uczniów odbywa się wedle powszechnych programów kształcenia. To zaś zwykle
wymusza projektowanie i urzeczywistnianie dwóch nurtów pracy lekcyjnej – ogól-
nego i specjalnego. Naturalnie, w niektórych okolicznościach są one zintegrowane,
a w innych – rozłączne. Konsekwentne stosowanie tych form organizacji kształtuje
dwa typy integracji, którym odpowiadają dwie formy pogranicza.

Cechą pierwszej formy pogranicza jest występowanie obok siebie grup i kultur,
współwystępowanie odmiennych wartości i tradycji, różnych tożsamości i profili
mentalnych. Charakter takiego pogranicza przejawia się między innymi w równole-
głym funkcjonowaniu dwóch języków w życiu codziennym, specyficznych obycza-
jach każdej grupy, podtrzymywaniu negatywnych stereotypów narodowościowych,
rzutowaniu podziałów wyznaniowych (religijnych) na postawy gospodarcze, politycz-
ne i społeczne (Machaj 2000, s. 126). Można powiedzieć, że ta forma pogranicza nie
generuje wspólnej, swoistej kultury, a jedynie tworzy przestrzeń dla konkurowania
dwóch rożnych kultur, rozwijających się często w opozycji do siebie. Nie może więc
dziwić, że bazują one na stereotypach, uprzedzeniach, niskim poziomie otwartości
i tolerancji wobec obcych, a nierzadko także na wzajemnej niechęci członków różnych
grup (zob.: Janicka, Bojanowksi 2006, s. 40–42).

Ten typ pogranicza tworzy integracja określana mianem pozornej, sprowadzonej
głównie do płaszczyzny fizycznej – wspólnego bycia w tym samym czasie, w tej sa-
mej przestrzeni. Jej cechą jest brak kooperacji, wymiany usług między uczniami nie-
pełno- i pełnosprawnymi. Nauczyciel przedmiotu skupia się w niej na realizacji celów
kształcenia ogólnego. Z kolei pedagog specjalny podejmuje działania przede wszyst-
kim wobec uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, zaburzona jest komu-
nikacja między nimi, a proces wspólnego planowania zajęć przyjmuje formę pozoro-
waną. W rezultacie dwa tradycyjnie odmienne typy kształcenia nie przenikają się, ale
występują równolegle, nierzadko konkurując o przestrzeń w sali lekcyjnej. Oba typy
nastawione są na realizację odmiennych celów przy użyciu rożnych metod i środków.
W wyniku tak skonstruowanej integracji pojawiają się sytuacje trudne. Ich przykła-
dem są konflikty między nauczycielami, niesymetryczne relacje między uczniami,
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a w ich efekcie wzmocnienie stereotypów i marginalizacji uczniów z niepełnospraw-
nościami, wzmacnianie bezradności i wdrażanie do roli osoby niepełnosprawnej
uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Brak współdziałania utrudnia więc
przede wszystkim realizację celów wychowawczych związanych z kreowaniem socja-
lizacji uczniów z orzeczoną potrzebą kształcenia specjalnego. Nie służy także kształ-
towaniu racjonalnych postaw wobec tej grupy uczniów, budzi u wychowanków
o względnie prawidłowym rozwoju poczucie niesprawiedliwości np. w związku z
innymi (zwykle zaniżonymi) kryteriami oceniania kolegów z niepełnosprawnością.
Konflikty, nieporozumienia oraz brak tolerancji sprzyjają tworzeniu tożsamości gru-
powych „swoich” i „obcych” (uczniów niepełnosprawnych z pedagogiem specjalnym
oraz uczniów o prawidłowym rozwoju z nauczycielem przedmiotu). To zaś, zgodne
jest z założeniem, że w okolicznościach pogranicza, warunkiem przynależności do
grupy oraz posiadania przez jej członków wspólnej tożsamości, jest podtrzymywanie
przez nich granic społecznych (Barth 1998, s. 15; za: Lubaś 2013, s. 29). W wyniku
tej organizacji pracy wewnętrzne granice między uczniami pełno- i niepełnosprawny-
mi są ważnym elementem struktury grupy pseudointegracyjnej.

Prócz wskazanych nieporozumień, braku współdziałania i niskiej tolerancji na od-
mienność, granice te mogą być wzmacniane czynnikami typowymi dla edukacji
uczniów niepełnosprawnych. Za przykład może posłużyć nadmierne eksponowanie
ich specjalnych potrzeb edukacyjnych i neofityzm procesów prymitywnej terapii
(Krause 2010, s. 39). Przyjmuje ona postać dominującą wobec edukacji zawłaszczając
przestrzeń zarezerwowaną dla głównego nurtu edukacji. Inny przykład stanowią po-
stawy roszczeniowe związane z oczekiwaniem ułatwień (nieracjonalnym obniżaniem
wymagań), typowym dla edukacji uczniów z orzeczoną potrzebą kształcenia specjal-
nego w warunkach integracji i inkluzji.

Podstawową własnością drugiej formy pogranicza społeczno-kulturowego jest
przenikanie się kultur sąsiadujących. W jego efekcie tworzy się jakościowa odmienna
kulturowa całość pogranicza – swoista, wyraźnie odrębna jakość (Babiński 1994,
s. 10). Znajduje to swoje odbicie w osobliwej tożsamości jego mieszkańców. Przywią-
zaniu do własnej odrębności (ojczyzny ideologicznej), w tych okolicznościach, towa-
rzyszy jednak podzielanie wartości oraz interesów pogranicza (Machaj 2000, s. 126).
Tak wykreowana odmienność, unikatowość, swoistość, tworzy efekt pogranicza.
W zależności od perspektywy analitycznej może ona dotyczyć różnych zjawisk oraz
procesów osobowościowych i/lub społecznych, zanurzonych i uwarunkowanych
czynnikami geograficznymi, historycznymi, kulturowymi czy ekonomicznymi. Prze-
strzeń pogranicza generuje specyficzne możliwości zaspokajania potrzeb i realizacji
strategii życiowych (Kurcz 2008, s. 20).

Właściwości tej formy pogranicza cechują edukacyjną integrację rzeczywistą
– pełną. Zachodzi ona na kilku płaszczyznach, m.in. komunikatywnej, funkcjonalnej
i kulturowej. Dotyczy nie tylko współbycia, ale także współdziałania uczniów i na-
uczycieli. Jej istotą jest faktyczne włączanie uczniów z niepełnosprawnościami
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w główny nurt pracy lekcyjnej ukonstytuowanej na zaangażowaniu w ich edukację
nauczyciela przedmiotu, dobrej komunikacji między nauczycielami, wspólnym pla-
nowaniu procesu dydaktyczno-wychowawczego (Bełza 2011, s. 36). Następstwem tej
formy integracji są silne powiązania komunikacyjne między uczniami oparte na
wspólnych działaniach, wymianie usług i symetrycznych relacjach. Okoliczności te
służą autentycznemu przenikaniu się tradycji edukacji specjalnej i ogólnodostępnej,
budowaniu wspólnej kultury integracji.

Kultura pogranicza a kultura edukacji integracyjnej

Kultura pogranicza budowana jest na wzajemnym poszanowaniu wartości i norm
oraz oczekiwań i wymianie doświadczeń. Na ich podstawie modyfikowane są własne
nastawienia, a w efekcie, także podejmowane działania. Pogranicze jest przestrzenią
heterogeniczną, w której współistnieją ze sobą obszary o rozmaitych regulacjach nor-
matywnych, regułach gry, kodach kulturowych, estetykach itp. (Jałowiecki, Karpalski
2011, s. 21). Analizując kulturę pogranicza warto uwzględnić perspektywę:

– relacji między podmiotami będącymi nosicielami określonych wartości kultu-
rowych, ponieważ każdy z podmiotów przyswoił określoną kulturę i wyraża ją
w subiektywnym odczuciu w sposób unikalny;

– statusu społecznego wartościowania kultury w określonych warunkach. W tej
perspektywie kontekstualno-sytuacyjnej międzykulturowość nie akcentuje wy-
łącznie różnic dotyczących norm i wartości dostrzeganych w trakcie interakcji
odmiennych kulturowo partnerów, niemniej jednak w tym procesie zawsze jed-
na z kultur (także jej przedstawiciel) postrzegana jest jako dominująca;

– uznania i tolerancji wobec odmienności kultury i jej reprezentantów, ponieważ
wszystkie dane kulturowe należy rozpatrywać jako należące do kogoś, nie zaś
jako bezosobową abstrakcję funkcjonującą w izolacji;

– wymiany i wzajemnych zapożyczeń kulturowych określa problematykę tożsa-
mości, jej modyfikacji, przemian i przeobrażeń (Nikitorowicz 2005, s. 5008).

Relacje między dwoma nauczycielami (nauczycielem przedmiotu i pedagogiem
specjalnym) budowane są nie tylko na aktualnych interakcjach zachodzących w prze-
strzeni klasy, ale obciążone są także bagażem doświadczeń indywidualnych oraz to-
kiem nabywania kompetencji w odmiennych tradycjach: pedagogiki i pedagogiki spe-
cjalnej. Istotą budowania kultury jest nie tyle ich ścieranie się, co przede wszystkim
przenikanie i wzajemne wykorzystywanie w pracy ze wszystkimi uczniami. Podstawą
budowania autentycznej kultury edukacji integracyjnej jest założenie, że obie pedago-
giki (i związane z nimi tradycje) pozostają w ogólnym obszarze zadań rozwojowych
uczniów – analogicznie jak w obszarze typowego pogranicza celem mieszkańców jest
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budowanie środowiska korzystnego dla rozwoju wszystkich mieszkańców. Zespolenie
odmiennych tradycji nie jest prostą sumą ich zasobów, a raczej tworzeniem nowych
sytuacji i sił kreujących innowacyjne okoliczności. Nauczyciel przedmiotu oraz peda-
gog specjalny pochodzą z dwóch różnych światów, inaczej zatem konstruują (przy-
najmniej w punkcie wyjścia) koncepcję integracji. Częściowo inne problemy, w punk-
cie wyjścia, stają także przed uczniami o prawidłowym rozwoju oraz uczniami
niepełnosprawnymi. Każdy z nich na swój indywidualny sposób postrzega szkołę
i konstruuje w jej obszarze swoje role, nieco inaczej definiuje sytuacje i drogi swojego
rozwoju (Gajdzica 2013, s. 240). Istotą tego podejścia jest uznanie wspólnych potrzeb
edukacyjnych wszystkich uczniów z ewentualnym rozróżnieniem ich specjalnej i po-
wszechnej drogi realizacji (Kosakowski 2003, s. 169). Sprzyja to akcentowaniu nie
tylko różnic, ale przede wszystkim wspólnych wartości i celów oraz norm współwy-
znaczających procedury ich realizacji.

Poszukiwaniu wspólnych, efektywnych, oryginalnych, dopasowanych do możli-
wości i potrzeb uczniów, celów i procedur ich realizacji (treści, metod, środków, form
organizacji) musi towarzyszyć akceptacja odmienności, tolerancja oraz wzajemna
wymiana usług typowa dla integracji normatywnej i funkcjonalnej (Jacher 2004;
Chodkowska 2004). Przykładem może być wykorzystywanie metod jeszcze niedawno
typowych dla pedagogiki specjalnej, a obecnie coraz częściej stosowanych również
w pracy z uczniami o prawidłowym rozwoju lub rozumne indywidualizowanie – tam
gdzie to konieczne, a nie tam gdzie to możliwe. W efekcie takiego podejścia ucznio-
wie niepełnosprawni częściej włączani są w główny nurt pracy lekcyjnej, i rzadziej
marginalizowani w związku z podejmowanymi działaniami poza głównym tokiem lek-
cji. W tym aspekcie ważna jest również wymiana usług nauczycieli – przejmowanie
inicjatywy i organizacja centralnej ścieżki zajęć (przynajmniej w niektórych okolicz-
nościach) przez pedagoga specjalnego oraz praca nauczyciela przedmiotu z uczniami
niepełnosprawnymi nie tylko w głównym nurcie działań, ale przynajmniej okazyjnie
także poza nim. Warunkiem tworzenia kultury pogranicza jest wspólne wypracowanie
i uznanie reguł pracy oraz konsekwentne ich wdrażanie w codziennym wychowaniu
i kształceniu. Naturalna powinna być zmienność dominacji jednej z kultur.

Wędrowanie i przystań, czyli o zmienności dominacji
w kulturze edukacji integracyjnej

W przestrzeni pogranicza zwykle jedna z kultur przyjmuje formę dominującą
– naturalnie nie zawsze w sposób jawny. Wymiary dominacji – zwłaszcza w prze-
strzeni relacji peryferyjno-centrowych – mogą (nieco upraszczając) przyjmować trzy
wymiary: administracyjny, ekonomiczny i kulturowy (Zarzycki 2009, s. 36–45). Nie
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inaczej jest w przestrzeni edukacji integracyjnej. Wymiar administracyjny był już
wcześniej przedmiotem rozważań przy okazji analizy przestrzennego ulokowania
edukacji integracyjnej. Warto w tym miejscu wspomnieć o jeszcze jednym aspekcie
tej kwestii. W naszym kraju edukacja integracyjna jest zwykle częścią przestrzeni
szkoły ogólnodostępnej, fizycznie zatem pozostaje w jej obszarze administracyjnym.
Spoglądając na problem nadzoru administracyjnego należy zauważyć, że kształcenie
integracyjne – statystycznie najbardziej rozpowszechnione na etapie wychowania
przedszkolnego, szkoły podstawowej i gimnazjalnej – pozostaje zatem pod nadzorem
jednostek samorządu terytorialnego prowadzących te placówki. Zwykle są to urzędy
miast i gmin, szkolnictwo specjalne częściej zaś prowadzone jest przez starostwa po-
wiatowe, ewentualnie urzędy marszałkowskie. Rozróżnienie to łączy się również
z drugim typem dominacji – ekonomicznej. Zgodnie z obowiązującymi zasadami fi-
nansowania na każdego ucznia z orzeczoną potrzebą kształcenia specjalnego naliczana
jest określona subwencja (zgodnie z przyznaną mu wagą finansowania), która trafia do
budżetu jednostki samorządowej prowadzącej placówkę (Serafin 2009, s. 179). Domi-
nujący podmiot administracyjny jest zarazem odbiorcą subwencji oświatowej, co mo-
że sprzyjać marginalizowaniu specjalnych potrzeb edukacyjnych dzieci niepełno-
sprawnych tym bardziej, że brakuje mechanizmów kontroli wydawania subwencji na
edukację i rewalidację właśnie tej grupy uczniów (Waszkiewicz, Dumnicka 2012,
s. 19–29). W przypadku organizowania edukacji integracyjnej w placówkach specjal-
nych (co jest praktyką dopuszczalną, aczkolwiek rzadszą) dominacja może zostać prze-
sunięta w obszar kształcenia specjalnego, co z kolei stawia w gorszej sytuacji uczniów
o prawidłowym rozwoju, których subwencja może zostać przynajmniej częściowo zu-
żytkowana na specjalne potrzeby wychowanków z niepełnosprawnościami. Naturalnie,
przesunięcia te nie muszą w praktyce oznaczać zmiany dominacji ekonomicznej, jej
wymiar zawsze zależy od lokalnych decydentów, częściowo również dyrekcji placówki.
Na jej wpływ – poprzez swoje postawy – mogą mieć także rodzice.

Na dominację kulturową, w przypadku kultury edukacji integracyjnej, składa się
kilka czynników. Przykładem odzwierciedlającym ten problem są specjalne potrzeby
edukacyjne i ich miejsce w hierarchii realizacji zadań. Edukacja w zespole klasy inte-
gracyjnej większej liczby uczniów z głębszymi, złożonymi niepełnosprawnościami
sprzyja budowaniu środowiska bliższego szkole specjalnej. Ich potrzeby edukacyjne
są bardziej widoczne, zawłaszczają więcej przestrzeni, wymuszą większą koncentrację
na nich nauczycieli. Nie bez znaczenia jest także ich ulokowanie w przestrzeni klasy.
Np. ich stałe miejsce w centrum klasy, w pierwszej ławce blisko tablicy, sprzyja do-
minacji kultury edukacji specjalnej. Natomiast ulokowanie ich z tyłu klasy, szczegól-
nie w wyodrębnionym dla nich miejscu – sprzyja ich marginalizacji i ułatwia domina-
cję kultury edukacji ogólnodostępnej. Nie bez znaczenia jest także osobowość
i zaangażowanie nauczycieli. Górowanie jednego z nich kieruje ogół procesów wy-
chowawczych i edukacyjnych na ścieżki kultury mu bliższej. W problematykę tę wpi-
sują się również kwalifikacje i kompetencje nauczycieli. Dominacja jednej z kultur,
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nie jest zatem stała, zależy od wielu czynników, które tworzą specyficzne przystanie
dłuższego lub krótszego zakotwiczenia jednej z nich.

Zamiast zakończenia – o efekcie pogranicza

Kształcenie integracyjne niesie ze sobą nie tylko praktyczną swoistość (ulokowaną
w ogólnych ramach szkoły), ale również koncepcyjną oryginalność. Jej identyfikowa-
nie nie może jednak opierać się wyłącznie na ugruntowanych i niezmiennych warun-
kach (np. zróżnicowane możliwości podmiotów działań, wyraźnie różnych kompeten-
cjach dwóch nauczycieli i ich odmiennych zadaniach), ale przede wszystkim na
wytworzonej, szeroko pojętej kulturze. Budowana jest ona na ogólnych postawach
wobec osób niepełnosprawnych oraz wiedzy potocznej i instytucjonalnej konkretnych
placówek. Trudno zaprzeczyć, że owa kultura warunkuje cele stawiane w obrębie
procesów edukacji i rehabilitacji społecznej, organizację pracy, styl podejmowanych
działań i charakter interakcji (Gajdzica 2013, s. 239).

W tym aspekcie pojawia się pytanie o człowieka pogranicza. Czy w związku z do-
świadczeniem wielokulturowości i międzykulturowości jest on bardziej otwarty na
Innego i Obcego, czy może warunki te generują postawy gruntujące stereotypy i za-
mknięcie w obronie „własnego”? Analiza literatury pokazuje brak zgodności w tej
kwestii. Przeważają jednak opinie, że na pograniczach człowiek uczy się postaw in-
nowacyjnych i jednocześnie nieprzeciętnych – w tym osobliwych (Szczepański 1970),
a kultura pogranicza generuje tolerancję, uczy dystansu wobec nadmiernej sztywności
(Witkowski 2000, s. 106), przez co sprzyja otwarciu na Innego. Poglądy te wpisują się
w strukturę celów edukacji integracyjnej ukierunkowanej na kształtowanie racjonal-
nych postaw wobec osób niepełnosprawnych, umiejętności współpracy z nimi,
kształtowaniu umiejętności komunikowania się i budowaniu symetrycznych relacji nie
obciążanych stereotypami i niechęcią.

Człowiek pogranicza jest też zwykle bardziej zaradny i przedsiębiorczy (czasem
także w wymiarze patologicznym), bardziej innowacyjny i skłonny do akceptacji no-
winek napływających z zewnątrz, szczególnie gdy dostrzega w nich własne korzyści
(Gołdyka 2013, s. 17). Nie brakuje także opinii o polaryzującej funkcji omawianej
przestrzeni, która objawia się istnieniem człowieka pogranicza, który jest zwykle bar-
dziej otwarty lub krytyczny wobec obcych, bardziej przywiązany lub obojętny do
wartości własnej grupy narodowościowej niż człowiek centrum (Janicka, Bojanowksi
2006). Edukacja integracyjna (szczególnie ta obciążona cechami pogranicza sprowa-
dzanego jedynie do ścierania się dwóch kultur i ich konkurowania) sprzyja generowa-
niu sytuacji trudnych, np. kształtowaniu umiejętności wykorzystywania swojej niepeł-
nosprawności w celu obniżania wymagań (zgodnie z istotą zaradności patologicznej),
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budowaniu granic wewnętrznych stawiających w opozycji uczniów pełno- i niepełno-
sprawnych, a w rezultacie kreowaniu wobec tych drugich postawy odrzucającej, czy
generowaniu klimatu niezrozumienia i poczucia niesprawiedliwości.

Przywołane w tekście porównania pogranicza do edukacji integracyjnej pozwalają
spojrzeć na omawianą formę kształcenia w szerszej – społecznej perspektywie.
W moim przekonaniu koncepcje pograniczy mogą służyć nie tylko wyjaśnianiu za-
chodzących procesów w jej obszarze, ale zachęcają także do korzystania z wzorców
wzmacniania procesów integracyjnych opisanych na gruncie socjologii pogranicza
oraz edukacji międzykulturowej.
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Integrated class as a borderland haven

The issues of integrated education have been subjected to a lot of scientific exploration, which has
given rise to many descriptions grounded on it as well as separated from it. Yet, what is missing are the
disputes focused on the attempts at interpreting and explaining the identified difficulties occurring in this
form of education and conducted with the application of concepts borrowed from other disciplines than
pedagogy and special pedagogy. The presented study aims at viewing the environment of integrated
education in the perspective of borderlands. This allows for a broader, social perspective in which the
discussed form is seen. The concepts of borderlands may not only help to explain the processes taking
place within them but also encourage to use the models of enhancing integration processes described by
borderland sociology and intercultural education.

Keywords: integrated education, learner with disability, borderlands




