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The presented study aims at the identification of these mechanisms in the
area of integrated education as well as at showing possible consequences
for educational practice and the development of disabled learners. The first
is related to the biological model of disability, which is determined by the
notion of physiological norm and for which organism impairment is a con-
stitutive feature. What ranks as priority in the second standpoint are special
educational needs treated as a derivative of functional disorders. This point of
view is particularly visible in some psychological definitions presenting dis-
ability as individual functional disorders. The last perspective of viewing the
disabled learner which is discussed here is situated in the assumptions of
constructivism. Each of the presented standpoints allows for slightly differ-
ent handling of the disabled learner’s school problems. In the presented ar-
ticle, the discussed issues are rooted in the last — constructivist approach.

Bycie dzieckiem z niepelnosprawnoscig wcale nie musi oznacza¢ bycia uczniem
uposledzonym. Trudno jednak zaprzeczy¢, ze ograniczenie sprawnosci utrudnia
spelnianie wielu rol typowych dla dziecka w wieku szkolnym, w tym takze tej jed-
nej z wazniejszych - roli ucznia. Ponadto istnieje wiele mechanizméw sprzyjaja-
cych nie tylko wrastaniu dziecka niepelnosprawnego w role uposledzonego, ale
réwniez nabywania tozsamosci adekwatnej do tej roli. Celem opracowania jest
ich zidentyfikowanie w obszarze ksztalcenia integracyjnego, ukazanie mozliwych
konsekwencji dla praktyki edukacyjnej oraz rozwoju samych uczniéw niepetno-

sprawnych.



32 ZENON GAJDZICA

Wybdr integracyjnej formy ksztalcenia dla rozpatrzenia wskazanego zagad-
nienia nie jest przypadkowy. Powszechny w naszym kraju model edukacji inte-
gracyjnej charakteryzuje wiele wewnetrznych sprzecznosci. Przestrzen klasy/gru-
py integracyjnej stanowi miejsce $cierania si¢ wielu rozlacznych zalozen, a sama
integracja jest procesem balansowania miedzy szansg i zagrozeniem dla uczniéw
z niepelnosprawnoscia. Zobrazowanie tych tez zostanie zaprezentowane w pierw-
szej czgsci opracowania. Druga obejmuje problematyke ucznia niepetnosprawne-
go. W trzeciej czesci zostang rozpatrzone zagadnienia mechanizméw wrastania
w role ucznia uposledzonego oraz nabywania tozsamosci typowej dla tej roli. Ca-
to$¢ zamykaja konkluzje koncowe.

Lapetlenia edukacji integracyjnej

Glowna ideg integracji edukacyjnej jest scalanie proceséw uczenia sie dzieci i mfo-
dziezy niepelnosprawnej w jednym nurcie z ich pelnosprawnymi réwiesnikami.
Naturalnie, w procesie tym nie chodzi wylacznie o integracje przestrzenng (ksztal-
cenie we wspolnej sali), chociaz trudno zaprzeczy¢, ze jest ona punktem wyjscia,
poniewaz integracja musi opiera¢ si¢ na systematycznych, najlepiej bezposred-
nich, kontaktach. Niemniej jednak faktycznie urzeczywistnia si¢ ona w obszarach
interakcji miedzy jej uczestnikami, wymiany ustug, wspoéldziataniu, interioryza-
cji tozsamych celow, wzajemnego szacunku. Integracja zachodzi zatem na kilku
plaszczyznach. Tradycyjnie wymienia si¢ cztery: kulturalng, normatywna, komu-
nikacyjna i funkcjonalng (za: Chodkowska, 2004: 15). Realizowane zadania w ob-
szarze ksztalcenia integracyjnego pozostaja w $cistym zwigzku ogdlnych zadan
edukacyjnych, s3 jednak w niektérych zakresach poglebiane i rozszerzane. Nieco
uogolniajac, zadania te obejmujg takze procesy rehabilitacji. W zwiazku ze zréz-
nicowanym poziomem mozliwosci uczniéw czesciej anizeli w ksztalceniu ogol-
nodostepnym ma miejsce indywidualizowanie pracy uczniéw, wiecej aktywnosci
wymaga ksztaltowania odpowiednich postaw zwlaszcza wobec uczniéw niepet-
nosprawnych, inspirowanie interakcji oraz ksztaltowanie symetrycznych relacji
miedzy wszystkimi uczniami. Realizacja tych zadan sprzyja pojawianiu si¢ swo-
istych antynomii. Ich przyktady znajdujemy w jednoczesnym indywidualizowaniu
(koniecznym w realizacji celow dydaktycznych) oraz uspolecznianiu (faczonym
z ksztaltowaniem umiejetnosci wspolpracy). Innym przyktadem jest zalozona he-
terogeniczno$¢ grupy (typowa dla klasy integracyjnej), ktéra w praktyce obniza jej
zdolnos¢ integracyjna. Doktadna analiza zalozen ksztalcenia integracyjnego oraz
procesow edukacji w klasie/grupie integracyjnej pozwala dostrzec znacznie wigcej
takich sprzecznosci (por. Gajdzica 2011: 153-155). Pomijajac ich dokfadng cha-
rakterystyke, warto zwrdci¢ uwage, ze sprzyjaja one kreowaniu wieloznacznych
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sytuacji wychowawczych niosacych ze sobg konsekwencje w postaci negatywnych
skutkéw dla spelniania roli ucznia przez dziecko niepelnosprawne, a czesto takze
stuza autokreacji tozsamosci cztowieka uposledzonego.

Ksztalcenie integracyjne generuje zatem okoliczno$ci balansowania miedzy
szansg a niebezpieczenstwem dla rozwoju uczniéw z niepelnosprawnoscia. Szanse
wynikajg z ich bezposredniego kontaktu z réwiesnikami o prawidlowym rozwo-
ju, nabywania doswiadczen w $rodowisku ludzi pelnosprawnych, ksztattowania
umiejetnos$ci radzenia sobie z problemami bedacymi namiastka tych spotykanych
w spoleczenstwie juz po opuszczeniu muréw szkoly. Niebezpieczenstwa wiazg sig
z mozliwoscig ignorowania lub uwydatniania ich specjalnych potrzeb. Ich niedo-
strzeganie lub niedocenianie sprzyja generowaniu sytuacji trudnych, w ktérych
uczniowie ci nie radza sobie z projektowanymi dla nich zadaniami. To za$ ob-
niza ich samoocene, utrudnia prawidtowe spelnianie roli ucznia (nierealizowa-
nie programu nauczania, slabe oceny). W przypadku nadmiernego akcentowa-
nia specyficznych potrzeb maja miejsce okolicznosci typowe dla wrastania w role
ucznia uposledzonego. Jej atrybutem jest ciagle oczekiwanie wsparcia (nawet
w warunkach, kiedy jest ono zbyteczne), niesymetryczne relacje z roéwiesnikami
czy zepchnigcie na margines gtéwnych dzialan podejmowanych na forum klasy.
W efekcie takich okoliczno$ci powstaja warunki sprzyjajace nabywaniu swoistej
tozsamosci Innego.

Do kwestii kluczowych w kreowaniu warunkéw sprzyjajacych rozwojowi nale-
zy definiowanie ucznia niepelnosprawnego i projektowanie na jego kanwie proce-
sow socjalizacyjnych i edukacyjnych w przestrzeni klasy integracyjne;.

Postrzeganie ucznia z niepetnosprawnosciq

Rozpatrujac sytuacje szkolng ucznia niepelnosprawnego (zwlaszcza w przestrzeni
klasy integracyjnej), warto zwrdci¢ uwage na kilka mozliwych sposobéw postrze-
gania jego wlasciwosci, a nawet konstruowania jego roli. Przyjecie jednego z pre-
zentowanych nizej stanowisk warunkuje jego sytuacje, poniewaz sama niepelno-
sprawno$¢ pozostaje w $cistym zwigzku z doswiadczeniami ludzi niepetnospraw-
nych, ale takze i oséb pelnosprawnych wchodzacych z nimi w interakcje. W tra-
dycyjnym ujeciu doswiadczenie to faczy sie z negatywnymi odczuciami réznych
opresji tych pierwszych (Barnes, Mercer, 2008) oraz uwydatnianiem odrebnosci
przez tych drugich (Speck, 2005).

Pierwsze stanowisko wigze si¢ z biologicznym modelem niepelnosprawnosci,
ktore zdeterminowane jest pojeciem normy fizjologicznej, a jego cecha konstytu-
tywna jest uszkodzenie organizmu. W tym ujeciu niepelnosprawnym bedzie uczen
z uszkodzeniami na przyktad centralnego uktadu nerwowego, receptoréw i anali-
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zatoréw zmystow, narzadéw ruchu itp. To podejscie traktuje niepelnosprawnosé
jako ceche stalg, czesto nieodwracalng. Bylo ono punktem wyjscia rozpatrywania
edukacji szkolnej uczniéw niepetlnosprawnych przez wiele lat, a jego nastepstwem
traktowanie niepelnosprawnosci jako kwestii indywidualnej dziecka. Gtéwng idea
procesow ksztalcenia w tym ujeciu jest dynamizowanie rozwoju przez szeroko ro-
zumiane procesy rehabilitacyjne, ktérym podporzadkowana jest cata edukacja.

W ujeciu drugim na planie pierwszym s3 umieszczone specjalne potrzeby
edukacyjne traktowane jako pochodna zaburzen funkcjonalnych. Jest to stanowi-
sko szczegdlnie widoczne w niektdrych definicjach psychologicznych ujmujacych
niepelnosprawnos¢ jako jednostkowe zaburzenia funkcjonowania. Podstawg ta-
kiego postrzegania jest przeswiadczenie, ze zaburzenia w rozwoju zawsze generuja
odmienne od przecietnych potrzeby edukacyjne, a ich niwelowanie faczy si¢ z od-
dziatywaniem terapeutycznym oraz specjalnymi zabiegami dydaktyczno-wycho-
wawczymi. To za$ niesie ze sobg koniecznos¢ (zwlaszcza w przypadku ksztalcenia
integracyjnego i inkluzyjnego) nieustannego indywidualizowania. Takze i w tym
podejsciu rehabilitacja (terapia) odgrywa kluczows role.

Kolejna propozycja postrzegania ucznia niepelnosprawnego zasadza si¢ na
specjalnej potrzebie realizacji potrzeb i celéw, ktére w podstawowych wymia-
rach nie r6znig si¢ jednak zasadniczo od potrzeb uczniéw pelnosprawnych (np.
potrzeba uznania, sprawiedliwego traktowania, racjonalnych wymagan, czy cele
mozliwie wielostronnego rozwoju, optymalnego przygotowania do pelnienia spo-
tecznie, prawnie i kulturowo przypisanych rol). Do istotnych zatozen w tym uje-
ciu nalezy przeswiadczenie mozliwych trudnosciach w realizacji powszechnego
programu kazdego ucznia, takze niepelnosprawnego, co oczywiscie prowadzi do
koniecznosci stosowania specjalnej pomocy. Jest ona jednak dodatkiem do po-
wszechnego wychowania i ksztalcenia. Rehabilitacja (czy terapia) pelni zatem role
stuzebng wobec edukacji.

Ostatnia z omawianych perspektyw postrzegania ucznia niepelnosprawnego
zostala ulokowana w zatozeniach konstruktywizmu. Istota tego podejscia jest za-
tozenie, ze niepelnosprawno$¢ konstruowana jest przede wszystkim w toku za-
chodzacych interakcji w klasie — miedzy uczniami (pelno- i niepetnosprawnymi)
i uczniami a nauczycielami. Niepelnosprawnos$¢ ucznia jest zatem definiowana
z punktu widzenia obserwatora i oparta na jego kryteriach, w ktérych zostaja za-
kreslone obszary normy wychowawczej i nurty powszechnych oddziatywan edu-
kacyjnych (Gajdzica, 2010: 163).

W powszechnym, potocznym przekonaniu niepelnosprawnos¢ rézni si¢ od
uposledzenia, ktdre jest pojeciem pejoratywnym, naznaczajacym. Jest to szczegol-
nie widoczne w analizie spolecznych konotacji uposledzenia umystowego (Krause,
2010: 96-101). Sam termin uposledzenie oznacza utrate lub ograniczenie mozliwo-
$ci pelnego uczestnictwa czlowieka w zyciu spotecznym (Dykcik, 2005: 18). Doty-
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czy zatem nie tylko samej osoby niepelnosprawnej, ale przede wszystkim jej relacji
z otaczajaca rzeczywistoscig. W takim podejsciu samo Zrédlo utraty, ogranicze-
nia czy uniemozliwienia pelnego uczestnictwa czlowieka w zyciu spotecznym jest
kwestig drugorzedna. W zwigzku z tym, analizujac mozliwe spoleczne koncepcje
niepetnosprawnosci, zauwazamy, ze niektore z nich w sposdb bezposredni, a inne
posredni prowadza do definiowania uposledzenia. Wydaje si¢ jednak, ze niepel-
nosprawnos$¢ ucznia nie jest warunkiem wystarczajacym, by spolecznie byt on po-
strzegany jako uposledzony.

Nabywanie roli ucznia uposledzonego

Uczen okreslany mianem uposledzonego zatem z réznych przyczyn nie jest w sta-
nie w pelni wypelnia¢ powszechnej roli ucznia. Przypomnijmy, ze polega ona
na realizowaniu ogdlnego programu nauczania (czyli zaliczania kolejnych partii
materialu) oraz na zachowaniach zgodnych z obowigzujacymi regutami w szkole
(czyli postgpowaniu w mysl uznanych za normalne wzorcéw, podejmowaniu dzia-
tan ulokowanych w normach kulturowych, dokonywaniu wyboréw adekwatnych
do oczekiwan spotecznych). Uogoélniajac — w potocznym znaczeniu - wskazni-
kiem uposledzenia ucznia sa nastepstwa niepelnosprawnosci, czyli:

— nierealizowanie powszechnego programu nauczania z powodu ograniczen
rozwojowych,

— realizowanie powszechnego programu nauczania, ale z dodatkowym wspar-
ciem, ktdre jest mu udzielane z powodu jego zaburzen funkcjonalnych,

— niestosowanie si¢ do powszechnie przyjetych regul wyznaczajacych porza-
dek i relacje w szkole z powodu zaburzen funkcjonalnych.

Wskazniki te s3 warunkiem koniecznym, ale niewystarczajacym, musza wigc
zosta¢ uzupelnione o jeszcze jeden - uczen ten, w zwigzku ze swoimi ogranicze-
niami (takze wygladem), traktowany jest jako nieporadny, niewydolny, dysfunk-
cjonalny, naznaczony odmiennoscia.

Latwo zauwazy¢, ze uczen, ktdry nie realizuje powszechnego programu z po-
wodu (w przeswiadczeniu obserwatora) swojego lenistwa, nie nalezy do grupy
uposledzonych. Analogicznie do tej grupy nie zalicza si¢ uczniéw wchodzacych
w konflikt z ogélnie przyjetymi normami spolecznymi pod warunkiem, ze jego
nieobyczajne zachowanie (pozostajace w sporze z powszechnym wzorem) nie jest
wynikiem jego zaburzen rozwojowych (poszczegoélnych funkcji). Zatem naznaczo-
ne uposledzenie jest nastepstwem wczesniejszej stwierdzonej niepetnosprawnosci
oraz nadania mu tej wlasciwosci przez obserwatora.

Co jednak sie dzieje w przypadku ucznia z orzeczong potrzeba ksztalcenia spe-
cjalnego (na podstawie niepelnosprawnosci), ktéry realizuje powszechny program
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bez dodatkowego wsparcia, a jego zachowanie powszechnie wpisuje si¢ w oczeki-
wania spoleczne? Odpowiedz wydaje si¢ oczywista — jest niepelnosprawny, ale nie
jest uposledzony. Przynajmniej nie powinien nim by¢ w aspekcie przytoczonych
przykladow. Tymczasem rzeczywisto$¢ nie jest tak jednoznaczna. Takze i w tym
przypadku uposledzenie moze zosta¢ mu przypisane w wyniku stereotypu. Takie
podejscie uruchamia caly zbiér mechanizméw mimowolnego wrastania w role
uposledzonego.

W praktyce inicjacja tej roli dokonuje si¢ za posrednictwem orzeczenia
o potrzebie ksztalcenia specjalnego, ktére bywa wydawane nie tylko i wylacz-
nie w zwigzku z faktem nierealizowania programu nauczania czy zachowywa-
nia si¢ zgodnie z powszechnymi oczekiwaniami, ale na podstawie uszczerbku
na zdrowiu - zaburzenia w rozwoju natury fizjologicznej. Inicjacja ta uruchamia
proces przysposabiania do roli (por. Bleszynska, 2001: 107), poniewaz niepetno-
sprawnos¢ zwykle jest faczona z niewydolnoscig spoteczng, niemoca, dysfunk-
cjonalnoscia, a nawet dewiacja (Speck, 2005). Przyjmujac, ze role sa zdefinio-
wane spolecznie w postaci okreslonych zachowan, jakie powinna przyjmowac
jednostka (Giddens, 2004: 51) nastepuje proces wrastania w nig przez ucznia
niepetnosprawnego, ktory de facto nie jest uczniem uposledzonym. Oczywiscie
nie moze on zignorowa¢ oczekiwan spolecznych formutowanych wobec niego
bez wlasnego uszczerbku.

Na etapie przysposabiania do roli ucznia uposledzonego pojawiaja si¢ dwie
réwnolegle plaszczyzny. Pierwsza obejmuje proste skutki naznaczenia (dzialania
czgsto podejmowane w trosce o samego ucznia). Sg one szczegélnie widoczne
w nadmiernym uwydatnianiu specjalnych réznic w potrzebach lub przynajmniej
akcentowaniu odmiennej drogi ich realizacji (to juz zalezy od koncepcji postrze-
gania niepelnosprawnosci). W efekcie tego podejscia pojawia sie swoisty neofi-
tyzm indywidualizacji, ktéra w ocenie zatroskanego nauczyciela jest juz nie tyle
srodkiem (narzedziem koniecznym), ale celem samym w sobie. W konstruowaniu
programu staje si¢ ona punktem wyjscia do projektowania poszczegélnych dzia-
tan, nawet w okolicznosciach calkiem zbytecznych (kiedy uczen niepelnosprawny
jest w stanie poradzi¢ sobie z realizacjg celu za pomoca powszechnych narzedzi).
Uporczywa indywidualizacja prowadzi do zaburzen socjalizacji. Uczen traktowa-
ny zawsze i wszedzie wyjatkowo nie nabywa kompetencji wspotpracy, wspotdzia-
tania, kompromisu, zostaje pozbawiony doswiadczania zwyktych porazek i sukce-
sow. Na tej podstawie konstytuuje si¢ jego obraz jako Innego. To za$ prowadzi do
zaburzonych, niesymetrycznych relacji z jego réwiesnikami, rozpatrywania jego
miejsca w perspektywie on — my (mniejszo$¢ versus wiekszos¢). Warto podkresli¢,
ze w spotecznym ujeciu sg to typowe wskazniki definiowania niepetnosprawnosci
na podstawie roli w grupie (np. Speck, 2005: 229-230).
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Druga plaszczyzna dotyczy tozsamosci ucznia. Jest to wyjatkowo dobrze wi-
doczne w jej interakcyjnym modelu. Centralnym ogniwem sg tu procesy interpre-
towania (przez samego ucznia) i definiowania tego, co dzieje sie w jego otoczeniu.
To za$ prowadzi do przyjecia okreslonego punktu widzenia, czyli sposobu postrze-
gania siebie w otaczajacej rzeczywistosci (Nikitorowicz, 2009: 343). Tozsamos¢
osobista wprawdzie jest konstruowana na kanwie interakeji z otaczajaca rzeczy-
wisto$cia, ale centralne znaczenie w jej ksztaltowaniu maja wybory wlasne do-
konywane na podstawie ocen rzeczywistosci i podejmowane dziatania (Giddens,
2004: 52). Te zas$ s3 efektem dopasowania sie do narzuconej roli. Przypomnijmy,
ze indywidualna istota roli jest okreslana nie przez jednostke, lecz przez spote-
czenstwo, a oczekiwania zachowan zwigzane z rolami sg wigzace dla jednostki.
Oznacza to, ze nie moze ona ich zignorowac bez uszczerbku dla siebie (Dahren-
dorf, 2005: 312). Trudno zatem zaprzeczy¢, ze tozsamos¢ osobista ucznia uposle-
dzonego jest skutkiem nie tyle samej niepelnosprawnosci, co raczej okreslonych
zalozen programowych oraz konkretnych dziatan nauczyciela ukierunkowanych
na podniesienie jakosci jego procesu ksztalcenia.

Teza ta ukazuje bodajze najwieksza sprzecznos¢ wewnetrzng zalozen eduka-
cji integracyjnej. Trudno bowiem przypuszczaé, ze kazdy uczen niepelnosprawny
(z zaburzeniami funkcjonalnymi) jest w stanie realizowa¢ powszechny program
ksztalcenia bez specjalnego wsparcia, zapewne cze$¢ uczniéow niepetnosprawnych
wecale nie jest w stanie go zrealizowa¢. Zatem nauczyciel stojacy na strazy realizacji
tresci ksztalcenia (przede wszystkim z tego zadania jest rozliczany) nieSwiadomie
jest jednoczesnie gléwnym animatorem konstruowania jednostkowej tozsamosci
ucznia uposledzonego umystowo. Niewatpliwie tozsamos¢ te (rowniez zwykle nie-
$wiadomie) wzmacniajg takze uczniowie.

Podejscie to pozostaje w $cistym zwiazku z podmiotowa perspektywa upo-
Sledzenia ujawniong w triadzie przez Malgorzate Koscielska (Ko$cielska, 1995).
Wprawdzie jej koncepcja dotyczy przede wszystkim osob z uposledzeniem umy-
stowym, ale opisany mechanizm: uposledzonego Ja, uposledzonego umystu oraz
uposledzonego zycia wyjasnia takze sytuacje szkolng ucznia niepelnosprawnego.
Wszelkie proby obrony swojej niezaleznej tozsamosci sa bowiem udaremniane
przez otaczajace srodowisko, poniewaz sg identyfikowane jako wykraczajace poza
zaprojektowana role ucznia uposledzonego. W tych okolicznosciach pozostaje
wiec juz tylko pelnienie tej roli, co z kolei sprzyja nabywaniu wyuczonej bezrad-
nosci, manipulowaniu swoimi ograniczeniami w celu osiggania komfortowych
(zwykle rozleniwiajacych) warunkow uczenia sie. Objawiaja si¢ one ciaglym ocze-
kiwaniem wsparcia, nieuzasadnionym obnizaniem progu wymagan, zwalnianiem
z obowigzkow przynaleznych wszystkim uczniom.
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Konkluzje koncowe

Poszukiwanie rozwigzan przydatnych w praktyce edukacyjnej nie jest fatwe.
Pierwszym z nich jest znajomos¢ potencjatu rozwojowego ucznia. To na podsta-
wie trafnej, funkcjonalnej diagnozy nauczyciel moze konsekwentnie projektowac
zadania, ktdre pozostaja w zasiegu mozliwos$ci ucznia. Niewatpliwie zatem kom-
petencje diagnostyczne nauczyciela szkoly integracyjnej (a w przypadku ksztal-
cenia inkluzyjnego takze ogélnodostepnej) sa punktem wyjscia w podejmowaniu
trafnych dziatan. Z kolei konsekwencja ogélnej wiedzy o mechanizmach funk-
cjonowania 0s6b niepelnosprawnych (kompetencje merytoryczne) jest projek-
towanie zadan integrujacych, w trakcie ktérych zostaja budowane symetryczne
relacje miedzy wszystkimi uczniami. W tym kontekscie na plan pierwszy wysu-
waja sie mocne strony uczniéw niepetnosprawnych. Wszak niepetnosprawnos¢
(ta, ktora napotykamy w szkotach ogélnodostepnych i integracyjnych, nie jest
gleboka) nie jest stanem zawlaszczajacym wszystkie sfery zycia (dziatalnosci
szkolnej). Zwykle uczen z okreslonym zaburzeniem funkcji ma wiele mocnych
stron. Warto zatem zadba¢, by mial szanse je rozwina¢ i uwydatni¢ na forum ze-
spotu klasowego. To za$ sprzyja niwelowaniu stygmatu niewydolnosci i dysfunk-
cjonalnosci. Innym waznym problemem jest traktowanie indywidualizacji jako
ostatecznej formy organizacji zajg¢, a nie jako $rodka - celu bedacego panaceum
na wszelkie problemy. To za$§ wymaga zmiany sposobu myslenia (kompetencje
metodyczne) z: indywidualizowania wtedy, kiedy to mozliwe, na: indywiduali-
zowanie, kiedy to konieczne.
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Why Does a Child With Impairment Usually Become
a Disabled Learnere

Summary

Being a child with impairment does not necessarily mean being a disabled learner. However, it
cannot be denied that the limitation of ability hinders fulfilling the child’s typical roles, includ-
ing one of the most significant - the role of a learner. Moreover, there are numerous mecha-
nisms which enhance disabled children’s rooting into the role of the disabled and their acquir-
ing the identity adequate to this role. The presented study aims at the identification of these
mechanisms in the area of integrated education as well as at showing possible consequences for
educational practice and the development of disabled learners.

What becomes a starting point in the presented discussion is the issue of viewing and
defining the disabled learner. With certain simplification, there are several standpoints in this
area.

The first is related to the biological model of disability, which is determined by the notion
of physiological norm and for which organism impairment is a constitutive feature. In this
approach, the disabled learner is the learner with damage, e.g. of the central nervous system,
of sensory receptors and analyzers, of motor organs etc. This standpoint views disability as
a permanent, often irreversible, feature. For many years, it has constituted the starting point
for considering school education of disabled learners and has resulted in treating disability as
an individual issue of a child. The major idea of educational processes in this perspective is dy-
namizing the development by broadly understood rehabilitation processes, to which the whole
education is subordinated.

What ranks as priority in the second standpoint are special educational needs treated as
a derivative of functional disorders. This point of view is particularly visible in some psycho-
logical definitions presenting disability as individual functional disorders. This is based on the
belief that developmental disorders always generate non-average educational needs and that
their leveling is associated with therapeutic influence and special didactic and educational un-
dertakings. This results in the necessity of unceasing individualization, especially in the case
of integrated and inclusive education. Also in this approach, rehabilitation (therapy) is of key
significance.

Another way of viewing the disabled learner is based on the special necessity of fulfilling
needs and aims which fundamentally do not differ significantly from the needs of fully able
learners (e.g. the need for recognition, just treatment, rational demands; the aim of possibly
multisided development or of optimal preparation for fulfilling socially, legally and culturally
attributed roles). What this approach essentially assumes are possible difficulties in fulfilling
the mainstream curriculum for each learner, also the disabled, which necessitates the applica-
tion of special aid. Nevertheless, such help is only an addition to mainstream education. Thus,
rehabilitation (or therapy) fulfills a subordinate role to education.
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The last perspective of viewing the disabled learner which is discussed here is situated in
the assumptions of constructivism. It is essential in this approach to assume that disability is
constructed mostly in the course of classroom interactions — among (fully able and disabled)
learners and between learners and teachers. Therefore, the learner’s disability is defined here
from the point of view of the observer and is based on their criteria, in which the areas of edu-
cational norm are specified as well as the currents of common educational influence.

Each of the presented standpoints allows for slightly different handling of the disabled
learner’s school problems. In the presented article, the discussed issues are rooted in the last -
constructivist approach.

Choosing the integrated form of education for studying the acquisition of the learner’s
impaired identity is not accidental. The widely popular in Poland model of integrated educa-
tion involves many inner contradictions. Space of the integrated class/group is a place where
numerous disjunctive assumptions clash. Integration itself is the process of balancing between
a chance and a threat for disabled learners. These theses are illustrated in the first part of the
study. The second comprises the issues of the disabled learner. What is considered in the third
part are the mechanisms of rooting into the role of the disabled learners and of acquiring the
identity typical for this role. The whole is complemented by final conclusions.



