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Poréwnanie osiggnie¢ uczniow
szkolnictwa specjalnego

I niesegregacyjnego wykazato, ze

w klasie IV, w zakresie umiejetnosci
jezyka polskiego, nastepuje przyrost
jedynie u uczniow szkét specjalnych,
a na koniec tejze klasy umiejetnosci sg
wyzsze jedynie w obszarze operacji na
zdaniach w poréwnaniu z uczniami
klas integracyjnych. Tak wiec rezultaty
obecnych badan nie przemawiaja za
wiekszg efektywnoscig edukadiji
niesegregacyjnej, jednak jak
podkreslajg sami autorzy eksploradjj,
by¢ moze brak wyraznej przewagi
form niesegregacyjnych nad
segregacyjnymi w naszym kraju
moze byc¢ przyczyng odmiennosci
wynikow w poréwnaniu

z rezultatami badan zachodnich.

Integracja szkolna uczniéw pelno- i niepelno-
sprawnych wbrew pozorom nie jest efektem najnow-
szych poszukiwan rozwigzan edukacyjnych. Juz
w latach 70. XX wieku w Polsce powstawaly pierwsze
klasy specjalne w szkotach ogélnodostepnych. Ta
forma integracji szkolnej byla wynikiem praktycz-
nych implikacji koncepcji stworzonej przez Aleksan-
dra Hulka, ktory byt prekursorem idei wspélnej edu-
kacji dzieci'. Poza wspomnianym typem integracji

szkolnej badacz wskazywat takze na inne jej formy:
wlaczenie dzieci i mlodziezy uposledzonej do zwy-
ktych klas, w zwyklych szkotach; ,,sasiedzkie” szkoly
lub osrodki pomocnicze; specjalne szkoly pracujace
w trybie dziennym - dzieci uczgszczajace do nich
mieszkaja w domach; specjalne szkoty z mozliwoscia
zamieszkania w internacie od soboty do pigtku
(w zaleznosci od tygodniowego planu nauczania);
nauczanie w domu.

Te pierwotne formy integracji ulegly znacznym
przeobrazeniom i obecnie wygladaja zupelnie ina-
czej — jednak warto pamietac, ze idea integracji
szkolnej ma juz wzglednie dtugg historie i dos¢ po-
kazny bagaz doswiadczen. Wspolczesnie, poza
ksztalceniem segregacyjnym w szkotach specjalnych,
mozna wyréznic trzy typy ksztalcenia osob z niepet-
nosprawnoscia o charakterze integracyjnym, a mia-
nowicie: 1) typ wspolnego nurtu, ktéry polega na
instytucjonalnej integracji, ale przy programowym
zrdznicowaniu edukacji uczniow petno- i niepetno-
sprawnych; 2) typ asymilacyjny, realizowany we
wspolnej $ciezce edukacyjnej; 3) inkluzje, ktéra pole-
ga na udzielaniu zréznicowanego wsparcia w proce-
sie wspolnej edukacji’.

Nalezy podkresli¢, ze edukacja integracyjna jest
elementem znacznie szerszego procesu - integracji
spofecznej, ktora znajduje swdj wyraz w tworzeniu
wiezi interpersonalnych i intergrupowych oséb pet-
no- i niepelnosprawnych. Chodzi tutaj o dzialanie
dwustronne, ktore ukierunkowane jest na wzajemna
adaptacje zaréwno do odmiennych potrzeb, jak row-
niez mozliwosci i kompetencji os6b w nim uczestni-
czacych’. To proces zwigzany z realizacjg nadrzednej
idei, jaka jest integracja panfistw, grup etnicznych, reli-
gijnych czy tez rasowych, ktora przebiega w ramach
dzialan opartych na zasadach solidaryzmu spoleczne-
g0, wsparcia i zaangazowania na rzecz wspotobywate-
li, a ich zaplecze stanowi koncepcja fadu spolecznego.
Mozna stwierdzi¢, ze przeciwienstwem integracji jest
dyskryminacja, ktora zawsze wigze si¢ ze stygmaty-
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zowaniem ludzi jako innych - czy to pod wzgledem
religijnym, jezykowym, etnicznym, czy tez sprawno-
$ci i zdrowia. Wszelkie poglady i nastawienia dys-
kryminacyjno-segregacyjne stanowity w przeszlosci,
a bywa, ze i stanowig obecnie, Zrédlo nacjonalizmu,
etnocentryzmu i etykietyzowania. Uogdlniajac,
mozna stwierdzi¢, ze integracja jako antyteza dys-
kryminacji stanowi fragment wiekszej catosci,
a mianowicie kultury politycznej, moralnej i prawnej
wspolnot narodowych §wiatowego spoleczenstwa —
przy czym nie jest to kwestia chwilowej mody, ale
idea zwigzana z dlugofalowa koncepcja fadu spolecz-
nego. Kazde spoleczenstwo jest konstytuowane
przez zrdéznicowane grupy, ale tym, co je taczy, jest
przede wszystkim wspolne zycie oraz warto$ci®.

Tak wiec integracja w edukacji jest implikacja
znacznie szerszego nurtu wspolczesnosci. Jednak na-
lezy pamigtac, ze tak, jak nie mozna w krétkim cza-
sie wychowa¢ ,,obywatela Europy”, bo jest to proces
dlugofalowy, tak samo blednym wydaje si¢ zaloze-
nie, Ze mozna w sposob mechaniczny, bez odpowied-
niego przygotowania i dokonania okreslonych
zmian, taczy¢ w jednej klasie uczniow pelno- i nie-
pelnosprawnych. Tego typu dzialania moga jedynie
spowodowa¢ narastanie wzajemnych konfliktow,
antagonizmu i wrogosci’.

Majac na uwadze zaréwno zréznicowane uwa-
runkowania, jak i watpliwosci dotyczace procesu
szkolnej integracji, mozna wyodrebnic jej trzy®, a na-
wet cztery’” wizje. Pierwsza z nich, czyli integracja
pelna, ma swe zrédto w koncepcji Hulka i zmierza
do likwidacji szkolnictwa specjalnego i tym samym
zorganizowania edukacji osob z niepelnosprawno-
$cia w szkotach ogoélnodostepnych. Druga to koncep-
cja integracji niepeinej, bedaca pewng odmiana inte-
gracji calkowitej, zakladajaca, ze do szkolnictwa
masowego moga by¢ wlaczeni tylko ci uczniowie
z niepelnosprawnoscia, ktorzy ze wzgledu na mniej-
sze ograniczenia sprawnosci czy tez osiggajacy wyz-
szy poziom usprawnienia w wyniku rewalidacji beda
w stanie sobie poradzi¢. Trzeci rodzaj, jakim jest in-
tegracja czg$ciowa, postuluje ograniczenie jej tylko
do pewnych grup oséb niepetnosprawnych, np. star-
szych wiekiem czy dzieci dotknietych lekkim stop-
niem niepelnosprawnosci. Zwolennicy tej wizji
uznaja, ze wychodzi ona naprzeciw mozliwo$ciom
i potrzebom dziecka. Czwarte ujecie dopiero powsta-
je, gtéwnie przy udziale rodzicéw, a takze nauczycie-
li majacych do$wiadczenia w probach szkolnej inte-
gracji. Sg oni zdania, Ze integracja totalna niesie ze
sobg pewne niebezpieczenstwa; wprost wskazuja
negatywne skutki integracji, ktore zdaja sie znacznie
odbiegac od jej zalozen. Tak wigc trudno nie zgodzi¢
si¢ z Amadeuszem Krause, ktdry uwaza, ze we wszel-

kich argumentach formulowanych zaréwno za, jak
i przeciw integracji coraz trudniej odnalez¢ dziecko
niepelnosprawne®. Zwolennikom reform prointegra-
cyjnych zarzuca sie realizacje innych celéw niz peda-
gogiczne (np. ideologiczne, polityczne, ekonomicz-
ne), natomiast przeciwnikom przypisuje si¢ antyin-
tegracyjnosc.

Wspolczesne aspekty edukacji integracyjnej
Na szeroka skale idee integracji dzieci z niepelno-
sprawnoscig zaczeto realizowaé w naszym kraju

w latach 90. ubieglego wieku. Wowczas na mocy Za-

rzgdzenia nr 29 Ministerstwa Edukacji Narodowej

z dnia 24 X 1993 roku ustalono miedzy innymi li-

czebno$¢ dzieci w grupach integracyjnych od 15 do

20, w tym 3-5 dzieci niepelnosprawnych, przy czym

mogg to by¢ zréznicowane typy niepetnosprawnosci.

Prowadzeniem zaje¢¢ zajmuje si¢ dwoch nauczycieli,

w tym jeden pedagog specjalny. Jednak aby integra-

cja byla skuteczna, muszg by¢ spelnione pewne wa-

runki. S to swego rodzaju wyznaczniki efektywno-
$ci integracji, ktére Czestaw Kosakowski sformuto-
wal w nastepujacy sposob:

1. Wtasciwe rozwigzania legislacyjne.

2. Odpowiednie warunki materialne (przystosowa-
nie budynku i sal lekcyjnych dla potrzeb uczniow
z réznymi typami niepetnosprawnosci, elimina-
cja barier architektonicznych, wyposazenie w od-
powiedni sprzet i urzadzenia itd.).

3. Zatrudnienie specjalistow wspomagajacych pro-
ces ksztalcenia dzieci niepelnosprawnych.

4. Stworzenie odpowiednich warunkéw dydaktyczno-
-wychowawczych. Sa to: niezbedne $rodki dydak-
tyczne; organizacja procesu dydaktyczno-wycho-
wawczego szkoly i klasy uwzgledniajaca obecnosé¢
uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi;
przygotowanie programoéw ksztalcenia (dla klasy
i indywidualnych); wzbogacenie procesu dydaktycz-
no-wychowawczego o dziatania typu rewalidacyjne-
g0; stworzenie na terenie szkoty i klasy klimatu bez-
piecznego dla uczniéw niepelnosprawnych.

5. Ksztalcenie nauczycieli-wychowawcéw odpo-
wiednio przygotowanych merytorycznie, meto-
dycznie oraz posiadajacych: pozadane w pracy
z uczniami niepelnosprawnymi cechy osobowo-
$ciowe; umiejetnos¢ budowania pomostu pomie-
dzy postepowaniem dydaktycznym w ogole a re-
walidacyjnym (kompensowanie, korygowanie,
usprawnianie, wzmacnianie dynamizmu adapta-
cyjnego jednostki), wbudowywanie go w codzien-
ny proces dydaktyczny; umiejetno$¢ konstruowa-
nia indywidualnych programéw ksztalcenia,
uwzgledniajagcych specyficzne potrzeby edukacyj-
ne konkretnego dziecka, elastycznos¢ w zakresie



ich modyfikowania; §wiadomos¢, iz granice
i mozliwosci rozwoju dziecka w ogole, a niepelno-
sprawnego w szczegdlnosci, tkwig nie tylko
w nim, ale réwniez i w nas, nauczycielach-wycho-
wawcach. Im wigksze kompetencje nasze, tym
wigcej szans na rozwoj dziecka.

6. Wspolpraca szkoly i nauczyciela z placowkami
specjalistycznymi, wspierajagcymi szkote w reali-
zacji ksztalcenia specjalnego i rehabilitacji dziec-
ka z odchyleniami od normy. Owa wspolpraca
dotyczy: diagnozy wstepnej; diagnoz (dopelniajg-
cych i korygujacych) na poszczegélnych etapach
ksztalcenia; programu metod stymulacji rozwojo-
wej; programu i metod rehabilitacji.

7. Wspotpraca z domem rodzinnym dziecka w celu
pozyskania rodziny dla dziecka i idei ksztalcenia
specjalnego integracyjnego, a nadto i udzielania
rodzinie wsparcia. Lew Tolstoj napisal: ,Wszyst-
kie szczgsliwe rodziny sa do siebie podobne, nato-
miast kazda rodzina dotknieta nieszczesciem jest
nieszcze$liwa na swoj sposdb, oddaje istote indy-
widualnego niepowtarzalnego aktu przezywania
i sposobu psychicznego radzenia sobie z katastro-
fa. Ta katastrofa, ktorg jest urodzenie dziecka
uposledzonego”. Rodziny dzieci niepetnospraw-
nych sg zréznicowane, od zmotywowanych, wy-
dolnych pedagogicznie, po bezradne i obojetne.
Proces pedagogizacji wymaga czasu i duzego za-
angazowania nauczyciela-wychowawcy.

8. Praca w $rodowisku funkcjonowania placowki w celu
zmiany spolecznego odbioru oséb niepetnospraw-
nych i zyskiwanie tego srodowiska dla idei integracyj-
nego bytowania 0s6b z réznymi problemami rozwo-
jowymi. Bycia nie tylko wérdd nas, ale i z nami’.
Spelnienie powyzszych oczekiwan byloby opty-

malnym rozwigzaniem dla szkolnictwa integracyj-

nego, jednak istnieja w tym zakresie powazne ogra-
niczenia. Na przyklad nikt nie sprawdza, czy dany
pedagog posiada odpowiednie kompetencje osobo-
wosciowe. Takich badan nie przeprowadza sie takze
dla kandydatéw do zawodu nauczyciela. Chyba poza
zawodami zwigzanymi bezposrednio z dostepem do
broni palnej (np. nabér do policji) i obstuga niektd-
rych urzadzen mechanicznych, nikt nie testuje sfery
psychicznej kandydata, a praca z dzie¢mi, zwlaszcza

z niepetnosprawnoscia, wymaga przeciez specyficz-

nych kompetencji osobowosciowych. Ponadto pro-

blemy ze wspdtpracg z rodzicami oraz §rodowiskiem,
nie méwiac juz o rozwigzaniach legislacyjnych, po-
wodujg szereg ograniczen w omawianym zakresie.

Tak wigc idea jest absolutnie stuszna, ale rzeczywi-

sto$¢ stawia konkretne ograniczenia wykonawcze.

Warto takze zaznaczy¢, jak zauwaza Aleksandra

Maciarz, ze niekiedy dziecko o znacznym stopniu

niepetnosprawnosci lepiej adaptuje sie w szkole ogol-
nodostepnej (z wyjatkiem glebiej niesprawnych inte-
lektualnie) niz dziecko z lekkim ograniczeniem
sprawnosci'’. Podstawowe znaczenie majg uwarun-
kowania lezgce poza niepelnosprawnoscia dziecka,

Istnieje szereg zalecen zwigzanych
z procesem integracji szkolnej
wynikajacych z ogdlnych zatozen

i nadrzednych idei, jednak nadal
nigdzie na swiecie nie znaleziono
idealnego integracyjnego
rozwigzania. Jak zaznacza
Amadeusz Krause, wspodtczesne
spory dotyczace integracji toczqg sie
w praktyce, poza teoriami
pedagogicznymi. Stronami sporu
sq nie naukowcy, ale rodzice,
pedagodzy oraz urzednicy
ministerstwa i przedstawiciele
organéw samorzadowych. Cze$é
rodzicow i organizacji
pozarzadowych, bedac
zwolennikami integracji totalnej,
podkresla, ze nauczanie w szkotach
specjalnych ma charakter
stygmatyzujacy. Takie argumenty
podaje réwniez MEN, jednak
dazenie do integracji ponad
wszystko, w tym przypadku, ma
raczej podtoze ideologiczne

i polityczne, ktdre wspierane jest
~potoczng” wersja humanizmu,
znajdujaca swoéj wyraz w dobrych
i sprawiedliwych rzadach
realizujacych idee réwnosci.

a mianowicie jego inteligencja, zdolnosci specjalne,
cechy sfery emocjonalno-motywacyjnej, czy tez wa-
runki psychospoleczne w rodzinie i w szkole, chodzi
tu przed wszystkim o relacje z réwiesnikami i doro-
stymi. Poza tym niezwykle istotna jest sfera wartosci
0s6b pelno- i niepetnosprawnych, styl kontaktow
spotecznych, a takze umiejetnosci obrony siebie
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i wyrazania pogladéw i uczu¢ oraz zdolnos¢ formu-
fowania zadan na miare wlasnych mozliwosci.
Wspolnota podstawowych wartoéci ma zasadnicze
znaczenie w tworzeniu wiezi interpersonalnych i in-
tergrupowych. Obecnos¢ osdb z niepelnosprawno-
$cia w zespole klasowym moze by¢ zrédlem wzmac-
niania sytemu wartosci uczniow, jak rowniez orien-
tacji zyciowej typu BYC'. Gléwnym zadaniem szko-
ty w tym nurcie pedagogiki jest promowanie wspo-
mnianej orientacji, ktéra podkresla mitoé¢ do czlo-
wieka. Wydaje sig, ze realizacje tego zadania moga
wspiera¢ dziatania edukacyjne skoncentrowane wo-
kot nastepujacych zagadnien: prawa czlowieka, soli-
darno$¢, wspolpraca, tolerancja, zasady moralne,
przygotowanie do demokracji'>. W wyniku wspo-
mnianych dziatan mozliwe jest tworzenie wspolnoty
idei i wartosci, co lezy u podstaw integracji spotecz-
nej. Jednak zasadnicze znaczenie w realizacji oma-
wianych dziatan w warunkach szkolnych ma posta-
wa pedagogéw. Chodzi tu nie tylko o deklaratywne,
najczedciej werbalne ,,sprzyjanie niepelnospraw-
nym”, ale przede wszystkim emocjonalne nastawie-
nie i gotowos¢ do dzialania na rzecz integracji. Maria
Chodkowska zaznacza, ze realizacja idei integracji
szkolnej jest uzalezniona od szeregu warunkow,
wérdd ktérych wymienia: swiadomos¢ pedagogow
co do potrzeb integracyjnych ogétu uczniow, nawet
jezeli w klasie nie ma uczniéw z niepetnosprawno-
$cig, ale sg dzieci, ktore bez specjalnej pomocy nie
potrafia wlaczy¢ sie w zycie klasy i pozostaja na mar-
ginesie funkcjonowania spolecznego'’. Ponadto
istotna jest umiejetnos¢ diagnozowania spolecznej
sytuacji wszystkich uczniéw, w tym réwniez niepet-
nosprawnych, w zespole klasowym. Weryfikacja po-
czynionych obserwacji powinny by¢ badania socjo-
metryczne. W oparciu o dokonang diagnoze powi-
nien by¢ opracowany plan pracy, ktéry zmierza do
ograniczenia sytuacji trudnych dla uczniow niepet-
nosprawnych, jak réwniez ochrone przed ponize-

niem oraz o$mieszeniem przez grupe rowiesniczg.
Niezwykle istotna jest rowniez wspomniana wcze-
$niej wspolpraca z rodzicami wszystkich uczniow
uczestniczacych w procesie integracji.

Tak wigc istnieje szereg zalecen zwigzanych z pro-
cesem integracji szkolnej wynikajacych z ogoélnych
zalozen i nadrzednych idei, jednak nadal nigdzie na
$wiecie nie znaleziono idealnego integracyjnego roz-
wigzania. Jak zaznacza Amadeusz Krause, wspdlcze-
sne spory dotyczace integracji tocza si¢ w praktyce,
poza teoriami pedagogicznymi'®. Stronami sporu sg
nie naukowcy, ale rodzice, pedagodzy oraz urzednicy
ministerstwa i przedstawiciele organéw samorzado-
wych. Czes$¢ rodzicow i organizacji pozarzadowych,
bedac zwolennikami integracji totalnej; podkresla, ze
nauczanie w szkofach specjalnych ma charakter styg-
matyzujacy. Takie argumenty podaje réwniez MEN,
jednak dazenie do integracji ponad wszystko, w tym
przypadku, ma raczej podloze ideologiczne i politycz-
ne, ktore wspierane jest ,potoczng” wersjg humani-
zmu, znajdujaca swoj wyraz w dobrych i sprawiedli-
wych rzadach realizujacych idee réwnosci. Na pewne
bariery w procesie edukacji integracyjnej wskazuja
takze Anna Zamkowska'® i Adam Mikrut'®.

W kierunku edukacji wlaczajacej (inkluzywnej)

Edukacja integracyjna jest czesto postrzegana ja-
ko etap pomiedzy modelem separacyjnym a ksztal-
ceniem inkluzywnym albo inaczej méwiac - wigcza-
jacym. W zwiazku z tym, ze zauwazono wiele man-
kamentow edukacji integracyjnej, zaczgto realizowac
w wielu krajach model ksztalcenia wlaczajacego"’.
Grzegorz Szumski zauwaza, ze inkluzja moze by¢
rozumiana jako synonim ksztalcenia integracyjnego,
ale réwniez jako odmiana tego ksztalcenia w dwu
wariantach: po pierwsze, jako wersja ksztalcenia in-
tegracyjnego, a po drugie, jako poszerzona jego od-
miana'®. W rzeczywisto$ci jest to nowy model szkoty
powszechnej. Podejmujac probe uchwycenia istoty

Ksztalcenie integracyjne

Edukacja wiaczajaca

Wybrane szkoty (integracyjne)

Kazda szkota rejonowa

Klasy integracyjne

Zwykte klasy szkolne

Indywidualne programy ksztatcenia

Wspdlny, zindywidualizowany program

Odpowiedzialnos¢ pedagogéw specjalnych
za ksztatcenie uczniéw niepetnosprawnych

Odpowiedzialnos¢ nauczyciela klasowego
za ksztatcenie wszystkich uczniéw

Stata pomoc specjalna dla
uczniéw niepetnosprawnych

Elastyczna pomoc specjalna dla nauczycieli
i uczniow

Tabela 1. Poréwnanie cech edukacji wlgczajgcej i ksztalcenia integracyjnego™



edukacji inkluzywnej, mozna powiedzie¢, ze jest to
radykalna proba upodobnienia i zarazem uwspolnie-
nia procesu ksztalcenia uczniéw niepelnosprawnych
i uczniéw sprawnych.

Z przedstawionego w tabeli 1. zestawienia wynika,
ze dzieci z niepelnosprawnoscig w ramach edukacji
wlaczajacej powinny uczeszczac do szkoty, ktora bytaby
ich macierzysta w sytuacji pelnej sprawnosci, a wiec do
szkoly rejonowej. To pierwsza istotna réznica pomiedzy
edukacjg integracyjna a wlaczajaca. Jest ich zreszta wie-
cej: przede wszystkim uczniowie z niepetnosprawno-
$cig powinni uczgszcza¢ do normalnej klasy szkolnej
(pomijajac problemy definicyjne ,,normalnej klasy
szkolnej”), przy uwzglednieniu zaje¢ wydzielonych dla
wspomnianej grupy ucznidéw. Ponadto w inkluzji za-
ktada sie tworzenie wspolnych, jednoczesnie silnie zin-
dywidualizowanych programoéw dla wszystkich
uczniow, a w edukacji integracyjnej - indywidualnych
programow dla kazdego ucznia z niepelnosprawnoscia.
Inna jest takze rola pedagoga specjalnego — w inkluzji
pelni on funkcje nauczyciela wspomagajacego nauczy-
cieli klasowych, a nie tak jak w integracji nauczyciela
bezposrednio pracujacego z uczniami o specjalnych
potrzebach edukacyjnych w klasie.

Zakonczenie

Przedstawiona perspektywa transformacji eduka-
cji integracyjnej we wlaczajacg ma zaréwno zwolen-
nikow, jak i oponentow. Nie chodzi tu wylgcznie
o aspekty czysto teoretyczne, ktére obecnie zostaly
sformufowane jedynie w sposob ogdlny, ale réwniez
rezultaty badan, ktore wydaja si¢ nie wskazywac
w sposob jednoznaczny na stusznos¢ owej drogi.
Z badan przeprowadzonych przez Grzegorza Szum-
skiego i Anne¢ Firkowska-Mankiewicz wynika, ze
pomiedzy uczniami klas integracyjnych, ktérzy ko-
rzystaja ze wsparcia pedagoga specjalnego, a ucznia-
mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych, ksztalca-
cymi si¢ w szkolach ogélnodostepnych, nie ma zad-
nych istotnych réznic w zakresie umiejetnosci jezy-
kowych, matematycznych, jak i funkcjonowania
psychospotecznego®. Nalezy doda¢, ze badaniami
objeto zaréwno uczniéw edukacji zintegrowanej, jak
i nauczania przedmiotowo-blokowego. Ponadto, co
szczegdlnie interesujace, poréwnanie osiggniec
ucznidéw szkolnictwa specjalnego i niesegregacyjne-
go wykazalo, ze w klasie IV, w zakresie umiejetnosci
jezyka polskiego, nastepuje przyrost jedynie
u ucznioéw szkot specjalnych, a na koniec tejze klasy
umiejetnosci sa wyzsze jedynie w obszarze operacji
na zdaniach w poréwnaniu z uczniami klas integra-
cyjnych. Tak wiec rezultaty obecnych badan nie
przemawiaja za wiekszg efektywnoscig edukacji nie-
segregacyjnej, jednak jak podkreslajg sami autorzy

omawianych eksploracji, by¢ moze brak wyraznej
przewagi form niesegregacyjnych nad segregacyjny-
mi w naszym kraju moze by¢ przyczyna odmienno-
$ci wynikéw w pordwnaniu z rezultatami badan za-
chodnich. Ponadto warto dodac, ze dla réznych oséb
z niepetnosprawnoscia moga by¢ odpowiednie od-
mienne formy edukacji. Z pewnoscig beda tacy ucznio-
wie, ktorzy wyzsze wyniki bedg osiaga¢ w szkolnictwie
specjalnym, i tacy, ktorych edukacja bedzie bardziej efek-
tywna w systemie integracyjnym czy tez inkluzyjnym.
Zawsze punktem odniesienia powinno by¢ dobro dziec-
ka z niepelnosprawnoscig, a nie aktualnie ,,obowigzujaca
idea” edukacji uczniéw ze specjalnymi potrzebami.
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