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Wstep

Trzeci numer czasopisma ,Niepelnosprawno$¢” poswieciliémy najwazniej-
szym problemom zwiazanych z edukacja oséb niepelnosprawnych. Pomimo
tego, ze jest to temat mocno eksploatowany w pedagogice specjalnej, niezbedna
wydaje nam sie jego ciagla aktualizacja. Zasadnos$¢ ta wynika z co najmniej
dwoch powoddéw. Pierwszy jest zwigzany z dynamicznymi zmianami w praktyce
nauczania os6b z niepelnosprawnoscig. Przechodzac ku kolejnym poziomom
i wprowadzanym formom integracji edukacyjnej, napotykamy liczne problemy
czy wrecz dylematy. Czy rzeczywiscie jedyna droga wiaczania dzieci niepetno-
sprawnych w system dzieci sprawnych jest likwidacja szkolnictwa specjalnego,
czy system integracji szkolnej, do jakiego w Polsce zmierzamy, nie staje si¢ zbyt
jednorodny, uproszczony, a przy tym selektywny. Czy w tym systemie ,znajda
sie” wszystkie dzieci niepelnosprawne, czy nie niesie on w sobie ryzyka niepowo-
dzenia integracyjnego dla niektdérych stopni i specyficznych rodzajéw niepetno-
sprawnosci. Az wreszcie — czy system integracji dzieci z niepelnosprawnoscia jest
budowany wylacznie na przestankach merytorycznych zwigzanych z dobrem
i zadowoleniem dziecka?

Inny powdd aktualizacji wynika z ogélnych zmian w systemie szkolnictwa
i wspolczesnej szkole. Widoczne z czasem efekty reformy oswiatowej i kolejne
plany zmian zwigzanych gléwnie z jednostronna, parametryczna forma oceny
ksztalcenia mogg w perspektywie 0s6b niepelnosprawnych budzi¢ niepokéj. Czy
jest w tym systemie miejsce dla oséb niepetlnosprawnych, czy selektywnosé
Jtestowego dyscyplinowania jakosci” nie zmniejsza szans osob z lekka niepelno-
sprawnoscia lub z problemami na jej ,pograniczu”? Az wreszcie pytanie zasadnicze,
czy rzeczywiste zmiany wspodlczesnej szkoly czynia z niej Srodowisko integracyj-
ne czy przeciwnie, wbrew deklaracjom, miejsce wskazania Innego, podkres-
lajace r6znice zamiast cech wspélnych?

Zaréwno na te czes¢, jak i na inne pytania prébuja odpowiedzieé autorzy pre-
zentowanych tekstéw. Cze$¢ z nich ma wprawdzie charakter rozwazan szcze-
gotowych i czastkowych, jednak w ujeciu caloSciowym stanowiq istotng wska-
zo6wke w kontekécie probleméw edukacji oséb z niepelnosprawnoscia we
wspolczesnej polskiej szkole.
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W procesie konstruowania czasopisma nie udato nam sie uniknaé drobnych
bledéw. Tak bylo tez w tekscie Danuty Kope¢, jaki zaprezentowaliémy w nume-
rze drugim. Che¢ poprawnosci edytorskiej sprawila, ze wbrew intencjom autorki
zmieniliémy zapis tytulu jej artykutu. Tytul poprawny powinien brzmie¢: ,By¢
z Matuzalemem — pytanie o istote rehabilitacji 0s6b z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng w okresie p6znej dorosloéci”. Za pomylke przepraszamy.

Redaktor Naczelny
Amadeusz Krause



Ewa Skrzetuska

Granice integracji w warunkach reformy szkolnej
i zjawisk spolecznych w szkole

Wstep

Wolfgang Bachman, opisujac niemieckie doswiadczenia, zastanawial sie nad
mozliwo$ciami i granicami integracji oséb niepeinosprawnych w edukacji. Pod-
kredlal, ze w integracje ,nalezy najpierw wierzyc”, ale rzecza ,konieczna jest trzezwe
i zréznicowane” podejscie do niej, by ,rozgraniczy¢ realia i iluzje” (1995, s. 76).
W tym artykule wymienit dwa typy integracji — socjalng i poznawcza. Te druga
utozsamil z integracja ,intelektualng”, rozumiejac ja jako zadanie dla nauczyciela
~takiego ksztaltowania nauczania (...), by zgodnie z danymi mozliwo$ciami
wydajnosciowymi, przy jednoczesnie mozliwie daleko idacym uwzglednieniu
biopsychosocjalnych utrudnien funkcjonalnych (...), optymalnie wspierany byt
nie tylko tzw. uczen przecietny, lecz obok niepelnosprawnego uczei wybitnie uz-
dolniony”. Od razu jednak zastrzeg}, ze ,przekracza to znacznie mozliwosci kaz-
dego nauczyciela” (Bachman 1995, s. 79), przypominajac jednak, ze jest to prawo
i dziecka, i jego rodzicoéw. W celu zblizenia sie¢ do takich standardéw podkreslit
koniecznoé¢ wspotpracy zespolu nauczycieli, znacznie wiekszej liczby nauczycie-
li i dodatkowego personelu. I nie mial tu na mysli tylko dodatkowych specjali-
stow, ktérzy nauczyciela klasy ,zwolnig z obowigzku” zajmowania sie réznymi
problemami dziecka niepelnosprawnego, ale wspélne dzialanie wszystkich
uczacych w klasie, doksztalcanie sie nauczycieli, wzajemna wymiane doswiad-
czehiwsparcie ich w tym przez specjalistéw, administracje szkolng i oSwiatowa.

Do tych mysli chce nawigzaé w moich rozwazaniach, jak nalezy zorganizowac
uczenie sie uczniéw z r6znymi mozliwosciami w jednej klasie, aby wszyscy mogli
by¢ usatysfakcjonowani wspdlnym uczestnictwem w zajeciach edukacyjnych.
Czy jest toiluzja, czy tez problem, z ktérym mozemy si¢ zmierzy¢ w obecnych wa-
runkach spotecznych?
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Nowa podstawa programowa a mozliwosci realizacji integracji

Od roku szkolnego 2009/2010 pojawiaja sie znaczne zmiany w systemie szkol-
nym. Dzieci pigcioletnie powszechnie zaczng uczeszcza¢ do przedszkola, w pierw-
szej klasie zaczynajq sie uczy¢ dzieci szescioletnie, zanika klasa ,0”. Zaczyna tez
obowiazywac¢ nowa podstawa programowa w zakresie wychowania przedszkol-
nego i ksztalcenia ogdlnego.

Nowa podstawa programowa, szczegélnie w czgsci dotyczacej wychowania
przedszkolnego i wczesnoszkolnego, w wiekszym niz dotychczas stopniu zauwaza
ucznidéw o réznych mozliwosciach w zwyklej klasie, w tym takze niepelnospraw-
nych. Zadaniem szkoly jest ,realizowanie programu nauczania skoncentrowane-
go na dziecku, na jego indywidualnym tempie rozwoju i mozliwosciach uczenia
sie” (Rozporzqdzenie... 2008, zal. nr 2, s. 4). Zawarto w niej nastepujace zalecenia:
»uczniom z niepelnosprawnos$ciami, w tym uczniom z uposledzeniem umysto-
wym w stopniu lekkim, nauczanie dostosowuje sie do ich mozliwosci psycho-
fizycznych oraz tempa uczenia sie” (Rozporzqdzenie... 2008, zal. nr 2, s. 3). Pracy
wychowawczej i edukacyjnej ma towarzyszy¢ obserwacja ucznia, ktéra postuzy
do ,poglebionej diagnozy zwiazanej ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi”
dziecka (Rozporzgdzenie... 2008, zal. nr 1, s. 6). Nauczyciel, pracujac w klasie, ma
réwniez za zadanie odkrywac i rozwija¢ uzdolnienia dziecka (Rozporzqdzenie...
2008, zal. nr 2, s. 20). Odpowiednio do potrzeb organizuje si¢ ,zajecia zwiek-
szajace szanse edukacyjne uczniéw zdolnych oraz uczniéw majacych trudnosci
w nauce” (Rozporzgdzenie... 2008, zal. nr 2, s. 21).

Zatem w jej przepisach zalecone sa wprost diagnozowanie i indywidualne
dostosowanie wymagan szkolnych do mozliwosci uczniéw, bierze sie pod uwage
ucznidow zdolnych, z trudnoéciami w uczeniu sie i niepelnosprawnych. Jest to za-
danie trudne do realizacji; indywidualizacja w szkole jako idea wydaje sie obecnie
przezywac rozkwit, lecz dawno zauwazono niechetne traktowanie indywiduali-
zacji w tradycyjnej szkole (Kupisiewicz 1999, s. 54). Bywa ona tez Zle rozumiana,
nauczyciel kieruje sie nie tyle wlasciwosciami dziecka, ile przypisanymi mu ce-
chami jego grupy spolecznej (jest to ,idywiduacja”, ktéra hamuje indywidualiza-
cje; por. Karwowska-Struczyk 2007, s. 104-105). Takie zjawisko dotyczy tez ucznia
niepelnosprawnego, na ktdrego czesto patrzy sie przez pryzmat rodzaju jego nie-
pelnosprawnosci, a nie jego osobistych dyspozycji (por. Maciarz 1998, s. 32).

W Swietle nowych rozporzadzeh mozna jednak liczy¢ na ,uwzglednianie
w systemie dydaktyczno-wychowawczym réznic w rozwoju poszczegdlnych
uczniéw”, dostosowywanie do nich ,treéci, metod, organizacji dzialan pedagogicz-
nych” oraz ,zapewnienie maksymalnych mozliwosci rozwoju uczniéw o ré6znych
zdolnosciach”, co jest istotg i celem indywidualizacji (por. Okon 2001, s. 136).
W ogoélnym zwiekszeniu indywidualizacji widzialabym wiasnie szanse na inte-
gracje, gdyz wiaczenie dziecka niepelnosprawnego do wspoélnie przebiegajacego
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‘nauczania — uczenia si¢’ nie moze by¢ osobnym uczeniem go innymi metodami,
stawianiem mu innych zadan i calkowicie odrebnym sposobem oceniania go.
Wtedy dziecko nie jest wlaczone w normalny tok ksztalcenia, ale prowadzone
wlasnym programem, réwnolegle do gléwnego nurtu pracy w klasie. Jest to po-
wazne ograniczenie w zakresie ,integracji poznawczej”, dziecko nie wspoétpracu-
je z innymi uczniami na bazie tego samego materialu szkolnego, wiec zostaje po-
zbawione wspélnych doswiadczen, trudno mu wymienia¢ si¢ myslami z innymi.

Podstawa programowa, ktora ukierunkowuje tworzenie programéw w szkolach,
zostala tak pomysélana, by obowiazywala wszystkich uczniéow, takze niepelno-
sprawnych, jedynie dzieci z uposledzeniem umystowym w stopniu umiarkowa-
nym i znacznym otrzymaty osobny dokument przeznaczony dla nich (Rozporzg-
dzenie... 2008, zal. nr 3).

Glownym elementem podstawy programowej jest ,zestaw zamierzonych
efektéw pedagogicznych” oczekiwanych przez jej twércéw, nie zajmuje sie ona
innymi skfadnikami programu szkolnego (por. Komorowska 1999, s. 53 i 28-29).
Sformulowano w niej ogélne cele i zadania edukacji oraz szczegétowo opisano
wymagania ,tak, by nauczyciel mégl je zrealizowaé z uczniami o przecietnych
mozliwosciach” (Rozporzqdzenie... 2008, zal. nr 2, s. 4). Wprawdzie sa w niej krétko
przedstawione ,zalecane warunki i sposoby realizacji”, ale pelny material naucza-
nia, metody pracy, przewidywane czynnosci ucznia, sposéb oceny zostaje pozo-
stawiony programom szkolnym, ktére szkola tworzy sama lub wybiera sposréd
zatwierdzonych ogélnopolskich (zazwyczaj wigze sie to z wyborem podrecznika
do danego programuy). W takiej sytuacji program szkolny moze zosta¢ dostosowany
do indywidualnych potrzeb uczestnikéw ksztatcenia w konkretnym srodowisku.
Juz na poziomie szkoly programy dla konkretnych klas i ich uczniéw powinny
mie¢ charakter dobranych, zrownowazonych dzialan, uwzgledniajacych mozli-
wodci ksztalcgcych sie w nich dzieci i mlodziezy (wlgcznie z dzie¢mi niepeino-
sprawnymi). Brak lub zbyt mate zréwnowazenie dostosowan do réznych ucz-
niéw musi wywolywaé konflikty, a nadmiar czy nieprawidlowe rozwigzania
pojawiajacych sie napie¢ stajq sie barierg dla integracji. Jest ona wtedy Zle odbiera-
na przez Srodowisko szkoly, rodzicéw, nauczycieli, uczniow.

Problem zréwnowazenia tresci, jako kluczowy dla ich integracji, byt rozwaza-
ny w dyskusji dotyczacej zintegrowanej formy edukacji wprowadzanej w klasach
I-1IT w trakcie reformy z 1997 roku. W oparciu o matematyczne schematy zostat
tez przedstawiony model wielobiegunowej integracji, w ktérej wieloosiowo sa
rownowazone réznorodne tendencje, a rozstrzygniecia nigdy nie sa ostateczne.
Ten sposdb réwnowazenia integrowanych sktadnikéw moze by¢ dokonywany
na réznych poziomach, nazywa sie to ich ,uspéjnieniem” (por. Gnitecki 2006,
s. 51). Taki model mozna tez zastosowa¢ dla integracji ksztalcenia oséb niepetno-
sprawnych, tu takze wazne jest, by rozwiazania mogly by¢ réznorodne, dosto-
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sowywane do aktualnych potrzeb w konkretnych sytuacjach, by miaty charakter
otwarty i ,uspdjniony” na réznych poziomach organizacji oswiaty.

Integracja treSci nauczania w pierwszym etapie edukacji zostaje w tej podsta-
wie podtrzymana jako obowigzujaca forma ksztalcenia na poziomie klas I-III.
Sprzyja ona ksztalceniu dzieci niepelnosprawnych w szkole powszechnej, gdyz
pozwala wielokrotnie powrdci¢ do tych samych tresci (,uklad spiralny”; Roz-
porzgdzenie... 2008, zal. 2, s. 4i19), a powtarzanie i praktyczny, czynnosciowy cha-
rakter wielu dzialan umozliwia dostosowanie ich do réznic rozwojowych oraz
psychofizycznych mozliwosci wielu uczniéw. Jest to jednak forma wymagajaca
starannego dobierania tresci, ktére musza by¢ stopniowo poszerzane i sensownie
rozbudowywane. Tu rozporzadzenie przewiduje, ze nauczyciele maja ze soba
wspoélpracowaé. Rozumiane jest to jako kontynuacja pracy wychowawczej
przedszkola przez nauczyciela w szkole (obaj nauczyciele, przedszkola i klas I-11I,
maja znac tresci podstawy w obu zakresach). Wazne jest, by wychowawca klasy
wspoltpracowat tez z nauczycielem specjalistg, ktéry moze prowadzi¢ wychowa-
nie fizyczne czy nauke muzyki. Mozna to rozumiec tez jako wspdtprace z pedago-
giem specjalnym.

Wspélpraca nauczycieli oraz stale ich wsparcie poprzez dostep do specjalis-
tow z réznych zakresow — metodykéw, naukowcéw — wymiane doswiadczen prak-
tycznych z kolegami z innych szkét to osobny problem, istotny dla integracji dzie-
ci niepelnosprawnych. Blisko 65% nauczycieli podejmujacych sie pracy z dzie¢mi
niepelnosprawnymi deklaruje, ze wiedze o sposobach pracy w klasach integracyj-
nych czerpie od kolegéw-nauczycieli, oczekuja oni takze wymiany doswiadczen
w tym zakresie. Czesto tez czytajg na ten temat, ale sa to dos¢ przypadkowe lektu-
ry, jeszcze bardzo rzadko korzystaja w tym celu z komunikacji elektronicznej
(mniej niz 10% badanych). Wazne wiec jest tworzenie stalej mozliwosci dyskuto-
wania o powstajacych problemach zinnymi nauczycielami, takze z nauczycielami
ze szkol specjalnych, ktérzy na co dziefi pracuja z dzie¢mi z dang niepelnospraw-
noscia. Moga oni stanowi¢ zaplecze dla pedagogéw ksztalcacych dzieci niepelno-
sprawne w integracji, szkoly specjalne w wielu krajach zachodnich przeksztatcono
w duzej mierze w placowki wspierajace integracje szkolng (Firkowska-Mankie-
wicz 2004, s. 23).

Zjawiska spoleczne w szkole a integracja dzieci niepelnosprawnych

Dokonujace sie w naszym spoleczefistwie zmiany przynosza duze rozwar-
stwienie spoleczne, zwieksza sie konkurencja na rynku pracy, pojawiaja sie zjawis-
ka dotychczas w Polsce malo spotykane, jak multikulturowos$¢, reemigracja, na
zycie spoleczne wplywajg multimedia i tworzony przez nie obraz $wiata. Te zja-
wiska nadal beda sie nasilaly, niosa one ze soba czesto wyzwania dla edukacji,
maja tez wplyw na problemy spoleczne w klasie szkolnej. Walka o sukces, konku-
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rowanie o oceny w szkole, nacisk rodzicéw na wysokie wyniki, by trafi¢ do lepszej
szkoly, wzmagaja przejawy przemocy ze strony rowiesnikéw i nauczycieli, osoba
potrzebujaca pomocy budzi nieche¢, pojawia sie wrogoé¢ do innych oséb. W ta-
kiej atmosferze altruizm jest Zle widziany, nie ma miejsca na realizowanie praw
dzieci niepelnosprawnych. Przemoc i sila fizyczna zaczynaja dominowac. W szkole
tworzy sie srodowisko ,toksyczne”, silna szkolna trauma dotyka blisko 10% dzieci
spoleczenstw rozwinietych (Piekarska 2009, s. 36). Jedna z najbardziej zagrozo-
nych agresja i mobbingiem grup, obok uczniéw z rodzin o niskim statusie ekono-
micznym, sg dzieci niepelnosprawne. W rodzinach tych dzieci czesto wystepuja
oba wymienione czynniki, czesciej niz w sredniej populacji sa to rodziny nie-
pelne, co jeszcze obniza ich prestiz (Cabaj 2002, s. 201). Juz w edukacji wczesno-
szkolnej obserwujemy wiele agresji; obok takich zachowan, jak popychanie, bicie,
drapanie, kopanie, ktére wystepuja u ponad polowy uczniéw klas I-III, dzieci takze
strasza sie, zachecaja do agresji, odgrazaja, oSmieszajg, zawstydzaja, podajq sobie
nieprawdziwe informacje (Poptawska 2005, s. 388-389). Opisywane zjawiska nie
sprzyjaja zyczliwosci, serdecznosci, wspieraniu, rozumieniu potrzeb dzieci nie-
pelnosprawnych.

Podstawa programowa nawiazuje do tych niekorzystnych zjawisk spolecz-
nych, pojawiajg sie w niej tresci wlaczajace elementy wiedzy o indywidualnych
potrzebach réznych ludzi. Maja one przeciwdziala¢ zachowaniom dyskrymi-
nacyjnym czy przeSladowaniu innych ze wzgledu na warunki zyciowe, staro$¢
lub niepetnosprawnos¢. Uczen ma wiedzie¢, ze ,nie nalezy chwali¢ sie bogac-
twem ani (...) dokuczaé dzieciom wychowujacym sie¢ w trudnych warunkach”
(Rozporzqdzenie... 2008, zal. 2, s. 10), a takze nie wolno ,wyszydzac i szykanowac
innych” (Rozporzqdzenie... 2008, zal. 1, s. 2). Dziecko ma posiada¢ wiedze o réw-
nych prawach ludzi (Rozporzqdzenie... 2008, zal. 1, s. 51 zal. 2, s. 131 16), przestrze-
gacé regul zachowania wobec starszych, nies¢ pomoc potrzebujacym. Ma pomagac
niepelnosprawnym; ,wie, Ze dzieci niepelnosprawne znajduja sie w trudnej sytu-
acjii pomaga im” (Rozporzgdzenie. .. 2008, zal. 2, s. 91 10). Te stwierdzenia konsek-
wentnie wynikaja z wartosci przyjetych w celach ksztalcenia, ukazano w nich
potrzebe zycia w zgodzie z samym soba, ludZmi i przyroda, odréznianie dobra od
zta, Swiadomos¢ przynaleznosci spotecznej i narodowej (Rozporzgdzenie... 2008,
zal. 2, s. 4). Wielu nauczycieli ocenia te zapisy podstawy jako utopijne, ale jasne
wyrazenie ich w obowigzujacym akcie prawnym wymusza uwzglednianie ich
w tworzonych programach i podrecznikach.

Warto, by uczniowie uczyli sie praw dziecka i rozumieli, ze nalezy szanowac
prawa kazdego, niezaleznie od jego wiekszej czy mniejszej sprawnosci. Na takiej
wiedzy dziecka mozna budowa¢ rozumienie innych kryteriow oceny slabszego
czy niepelnosprawnego réwiesnika, przekonanie, ze otrzymuje on ja na ,miare
swoich mozliwosci” (Rozporzqdzenie... 2008, zat. 1, s. 3). Wtedy ocena lepiej bedzie
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rozumiana jako wskazujaca na postep w rozwoju, a nie segregujaca uczniéw. Dla
czesci bedzie wspoélna, dla niektérych zmodyfikowana w gére lub w dél, dla poje-
dynczych 0séb zupelnie inna. Zindywidualizowanie oceny opisowej nadaje jej
dopiero wlasciwy sens, konieczne jest odejscie od czesto spotykanego stereotypo-
wego opisu (Chojnacka 2003, s. 143).

Obserwujac dziecko, nalezy tez zauwazy¢ wielu uczniéw niepelnospraw-
nych z uzdolnieniami specjalnymi: muzycznymi, plastycznymi, ruchowymi, kon-
struk- cyjnymi, jezykowymi, ktore tak samo jak u ucznia zdrowego trzeba wykry¢
i wspiera¢ (Rozporzgdzenie... 2008, zal. 2, s. 19) u kazdego z nich.

Zjawisko segregowania uczniéw zdolniejszych i stabszych przy tworzeniu
klas, a nawet wybierania uczniéw do klas lepszych i gorszych przez nauczycieli,
pojawiajace sie niekiedy w szkotach, dodatkowo nasila izolacje dzieci z utrudnie-
niami w rozwoju. Mozna wiec upatrywac granic integracji w warunkach spotecz-
nych zaréwno wewnetrznych — w szkole i klasie — jak i w zewnetrznych, ota-
czajacych szkote. Szkola nie pozostaje poza tymi zjawiskami — one same sie w niej
pojawiaja.

Podsumowanie

Nowa podstawa programowa i nowe rozwigzania w organizacji o§wiaty
sprzyjaja dzialaniom prointegracyjnym, co nie znaczy, ze usuwajq r6zne zagroze-
nia. Integracja jest procesem, a nie stanem, trzeba go inicjowac i stale podtrzymy-
waé (Chodkowska, Kazanowski 2006, s. 39). Konieczna jest pelna wspélpraca
i wielokierunkowe dzialanie wszystkich podmiotéw ksztaltujacych proces
‘nauczania — uczenia si¢’, wazna jest samodzielno$¢ wszystkich uczestnikéw tego
procesu i wielobiegunowe dostosowanie go do aktualnych potrzeb. Szczegdlne
znaczenie ma zrownowazenie dziatan edukacyjnych w taki sposéb, by indy-
widualizacja obejmowala wszystkich uczniéow w klasie, a pomoc dziecku nie-
pelnosprawnemu byla udzielana jako jeden ze sktadnikéw szerokiej indywidu-
alizacji w szkole.

Mozliwos¢ dostosowania ksztalcenia do 0séb z réznymi potrzebami musi by¢
przewidywana na kazdym poziomie edukacji, nauczyciel nie moze by¢ pozosta-
wiony sam z problemem jego organizowania, caly system ksztalcenia powinien
by¢ otwarty na rozmaite rozwigzania i elastycznie dostosowywac sie do sytuacji.
Proponowane przez wladze oswiatowe rozwigzania nie moga by¢ zbyt sztywne,
by moc je dostosowac do réznorodnych warunkéw, np. takze do realizowania
dzialan integracyjnych w $wietlicy szkolnej czy bibliotece (Zieba 2008, s. 288).

Musimy jednak widzie¢ integracje na tle warunkéw szkoly i catego zmie-
niajacego sie stale systemu o§wiaty w Polsce. Gléwne granice integracji uczniéw
niepelnosprawnych w edukacji tkwig w braku mozliwosci zréwnowazenia
dzialan wobec wszystkich uczniéw wewnatrz szkoly i klasy, lecz dodatkowo by-
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waja nasilone przez niekorzystne zjawiska pojawiajace sie w otoczeniu spolecz-
nym. Niekiedy konflikty staja sie tak powazne, ze integracja staje sie szkodliwa
dla ucznia i szkoly. Wtedy zagrozenie skutecznosci integracji jest wskazaniem do
odstapienia od wlaczenia dziecka niepelnosprawnego do klasy w szkole po-
wszechnej (por. Branka, Rozenbajgier 2004, s. 59).
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Borders of integration in the framework of education transformations
and social phenomena at schools
(Summary)

The article concerns on the problem of students with different learning abilities educa-
tion process organization. The author, in reference to W. Bachmann’s conception of dis-
abled people integration and successful education for all, asks the question if it is only an
illusion or the problem which can be solved at present social circumstances. Trying to an-
swer the above mentioned and other questions, a new school curriculum as well as some
appearing at schools social phenomena were analyzed. As the result it was stated that the
new curriculum and solutions at school system organization seem to support prointegra-
tive activities but it does not mean they delete various problems and dangers. Hence, the
integration process should be always perceived either in connection with school function-
ing or all changes of educational system in Poland.



Marianna Marek-Ruka

Przemiany teorii i praktyki
w edukacji 0s6b niepelnosprawnych

Jakosc¢ edukacji dzieci i mlodziezy niepelnosprawnej byla i nadal jest przed-
miotem troski, rozwazan i poszukiwan wielu specjalistéw. Dotychczasowe
osiggniecia w zakresie teorii i praktyki pedagogiki specjalnej stanowia sp6jna
opcje badawcza, wokot ktorej sa skupione rézne pokolenia pedagogéw specjal-
nych, zaréwno w pelni juz samodzielnych, jak i tych na progu samodzielnosci,
ktérzy, uzupelniajac si¢ wzajemnie, wnosza wazne ustalenia badawcze i nowe
propozycje w rewalidacji, otwierajac takze nowy etap w funkcjonowaniu peda-
gogiki specjalne;j.

XXI wiek tworzy nowe oblicze pedagogiki specjalnej, ktéra zgodnie z tradycyj-
nymi rozwiazaniami w zakresie teorii i praktyki rewalidacyjnej stworzonej przez
Marie Grzegorzewska i jej nastepcow musi uwzglednia¢ nie tylko interdyscy-
plinarnos¢, ale rowniez zmiany spoleczno-ekonomiczne zachodzace w zyciu za-
réwno jednostek, jak i grup spotecznych. Dzialania na rzecz wspélpracy miedzy
specjalistami w dobie globalizacji wymagaja od pedagoga poznania wychowan-
ka, opartego na réznych zrédlach dyscyplin naukowych (pedagogika, w tym spe-
cjalna, psychologia kliniczna, medycyna, rehabilitacja) zajmujacych sie czlowie-
kiem. Wypada przypomniec¢ i podkresli¢, ze Maria Grzegorzewska pojmowala
czlowieka jako niepodzielng caloé¢ biopsychicznag, co jest zgodne z holistycznym
podejsciem do czlowieka. Oznacza to, ze czlowiek ma wlasny rytm rozwoju, doj-
rzewania, uczenia sie i zaspokajania potrzeb. Catosciowe podejscie do proceséw
psychopedagogicznych jednostki wyznacza wielokierunkowe oddzialywanie
pedagogiczne i zmusza specjalistow do wielostronnego okreélenia zaburzen ana-
lizatoréw i funkcji psychicznych, tj. stopnia utraty stuchu, wzroku, sprawnosci
umyslowej, lokalizacji w centralnym systemie nerwowym (Sekowska 1982).
Ostatnie lata XX i poczatki XXI wieku to okres, ktérego znamionami s idee inte-
gracji, wlaczania i zespalania. Wymusza to na spoleczefistwie inny obraz osoby
niepelnosprawnej i obliguje do innego, bardziej skutecznego rozwiazywania ich
problemoéw.
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W mysl idei integracji nalezy zapewni¢ osobom niepelnosprawnym warunki
wspolnego przebywania z réwiesnikami sprawnymi, zabawy, nauki, a takze lik-
widowac ograniczenia (bariery) oraz umozliwi¢ dostep nie tylko do edukacji, ale
takze do kultury oraz instytucji uzytecznosci publiczne;j.

Podstawowym zalozeniem o$wiaty integracyjnej jest uznanie indywidualnos-
ci kazdego dziecka oraz dostrzeganie w niej wartoéci pozytywnych. Realizacja
tego zalozenia wymaga daleko idacej reformy warunkéw nauczania, zmian
w metodyce prowadzenia zajeé¢, a przede wszystkim zmian dotychczasowego
sposobu myslenia i metod dziatania nauczycieli. Rozpoznawanie i zaspokajanie
specyficznych potrzeb edukacyjnych musi dotyczy¢ wszystkich dzieci — zar6wno
tych z zaburzeniami i defektami rozwojowymi, jak i przecietnych oraz wybitnie
zdolnych. Wobec tego zwraca sie uwage na relatywnos¢ pojecia ,specjalne po-
trzeby edukacyjne” i podkresla jego interakcyjny charakter. Potrzeby edukacyjne
traktuje sie jako zagadnienie zwigzane z realizacja programu, a wiec jako wynik
oddzialywania calego szeregu czynnikéw, szczeg6lnie za$ zadan stawianych ucz-
niowi oraz warunkéw istniejacych w klasie. Jedynie cze$¢ czynnikéw znajduje sie
w dziecku, pozostale za$ sa zwigzane z decyzjami podejmowanymi przez nauczy-
cieli. Neguje sie wartos¢ ,etykietowania” uczniéw, ktére powoduje znacznie wigk-
sze trudnosci w nauce niz jakiekolwiek inne dzialania nauczyciela. Jest to stano-
wisko okreélane jako zorientowane na program. Podkresla sie w nim konieczno$¢
uszanowania réznorodnosci indywidualnosci zaréwno dzieci, jak i nauczycieli
oraz kladzie sie nacisk na ideg samoksztalcenia oraz wspierania nauczycieli wpro-
wadzajacych innowacyjne formy pracy. Tak rozumiane potrzeby edukacyjne wy-
magaja zmiany stylu nauczania. Przede wszystkim akcentuje sie tu celowos¢
nauczania (uczenie powinno polega¢ na nadawaniu osobistego znaczenia zdoby-
wanym dos§wiadczeniom) oraz zwraca uwage na koniecznos¢ réznorodnosci za-
je¢, role refleksji w uczeniu sie, odpowiednia organizacje czasu umozliwiajaca ko-
rzystanie z pomocy tak, aby nauczyciel mial szanse na maksymalng interakcje
z dzie¢mi. Klase traktuje sie jako miejsce spotkania dziecii dorostych zdolnych do
wspolnej pracy, dzielenia sie pomystami i wzajemnego wspierania. Uczenie sie
we wspoldzialaniu jest alternatywa wobec edukacji wyréwnawczej i rywalizacji.
W nowym spojrzeniu zaklada sie, ze jest tylko jedna populacja ,dzieci”, nie ma
za$ oddzielnych grup dzieci ,zdrowych” i ,niepetnosprawnych”. Zamiast two-
rzy¢ odrebne programy nauczania dla dzieci o specjalnych potrzebach nauczycie-
le w normalnych szkotach powinni szuka¢ skutecznych rozwigzan, by stworzy¢
wspdlng platforme programowa, ktéra uwzglednialaby indywidualne réznice
miedzy uczniami. Na szkolach za$ spoczywa odpowiedzialnos¢ za zorganizowa-
nie zaje¢ szkolnych w taki spos6b, aby umozliwi¢ uczestnictwo kazdemu dziecku,
zapobiegajac przeksztalcaniu sie niepelnosprawnosci w przeszkode. Izolacja oséb
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 obejmowa¢ wszystkie grupy spoleczne, a zatem wszystkich
uczestnikéw integracji — nie tylko szkoly (nauczycieli, uczniéw), ale takze rodzi-
cOw dzieci zaré6wno pelnosprawnych, jak i niepelnosprawnych oraz wszystkich
ludzi, ktérzy w przysztosci spotkaja osoby niepelnosprawne. Proces ten w naj-
wiekszej mierze dotyczy jednak dzieci, bo to one sg pierwszym ogniwem, czgsto
najmocniej odczuwajacym mozliwosci i ograniczenia integracji spoleczne;.

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 ktorej uczy sie dziecko z odchyle-
niami od normy, powinien pozostawa¢ w kontakcie z jego rodzing i placowkami,
z ktérymi bylo 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.

Szczegoblnie wazna jest wspolpraca rodzicow z placowkami pozaszkolnymi.
Rodzice powinni przyczynia¢ si¢ do wyzwalania u swych dzieci wiary w ich moz-
liwosci, a nie zaniza¢ jej. Doswiadczenia w tym zakresie wskazujg, 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 edukacji.

Glownym celem wszelkich dzialan we wspélczesnym podejsciu do osoby nie-
pelnosprawnej jest jej samodzielne i niezalezne zycie w otwartym $rodowisku,
zapewnienie niezbednej pomocy i wsparcia. Podobnym problemem, istotnym
w rewalidacji i rehabilitacji, jest szukanie odpowiedzi na pytanie, jaki ma by¢ system
edukacji i jakie ma on spetnia¢ warunki, aby w maksymalnym stopniu przygoto-
wac osoby niepelnosprawne do zycia w spoleczenstwie ludzi pelnosprawnych.
Coraz czesciej podkresla sie dzisiaj, ze podstawowym warunkiem dobrego przy-
gotowania do zycia jest przede wszystkim spoteczne funkcjonowanie w srodowisku
rOwiesniczym, w przedszkolu, szkole, a nastepnie umiejetno$¢ harmonijnego
wspolzycia w zyciu dorostym, a zwlaszcza zawodowym. Droga do osiggniecia
tego celu jest ksztalcenie dzieci niepelnosprawnych razem z réwie$nikami petno-
sprawnymi.

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

- integracje funkcjonalng wyzszego stopnia, kiedy uczniowie niepetnosprawni
podejmuja wspolne dzialania i realizujg taka sama aktywnos¢ i ten sam pro-
gram, co uczniowie sprawni;

— integracje funkcjonalng 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 calosciowej, co oznacza, ze w sklad klas integracyjnych oprécz uczniéw
pelnosprawnych wchodza réwniez uczniowie z réznymi dysfunkcjami sensorycz-
nymi, ruchowymi, rozwojowymi. W klasach tych coraz czesciej pojawiaja 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 spoleczenstwie petnosprawnym. Nie zawsze sa $wiadomi
problemoéw, z jakimi moze sie zetkna¢ ich dziecko, poniewaz nie dla wszystkich
grup uczniow miejsce w klasie integracyjnej staje sie najlepszym rozwigzaniem,
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 dwdch 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 si¢ gléwnie dzie¢mi realizujgcymi program specjalny. Dzieg-
ki temu osigga sie indywidualizacje procesu uczenia kazdego ucznia, co zapewnia
jego optymalny rozwdj. Bardzo duzy wplyw na funkcjonowanie grupy ma ich
wzajemna wspodlpraca. Jej jakos¢ decyduje o atmosferze panujacej w klasie oraz
efektach nauczania i wychowania. Nauczyciele dzielg sie odpowiedzialnoscia za
przebieg pracy w klasie. Opracowuja zasady nauczania, dzielg sie wynikami obser-
wagcji uczniéw, dotyczacymiich mozliwoscii ograniczen. Pracujac caly czas razem
w oparciu o wladciwe zasady, moga osiaggnac¢ nieoczekiwane efekty.

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

Nauczyciele powinni szczegélnie w klasach integracyjnych przewidywacé
istwarzac sytuacje wspomagajace realizacje celéw wychowania moralno-spotecz-
nego. Chodzi tu o wyrabianie w uczniach sprawnych postaw prospotecznych
w stosunku do o0s6b stabszych, miodszych, niepelnosprawnych oraz o ksztatto-
wanie postaw prospotecznych oséb niepelnosprawnych w stosunku do oséb
sprawnych.

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

Nauczyciele podejmujacy prace z niepelnosprawnymi dzie¢mi muszg 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 zna¢ rézno-
rodne metody pracy oraz umiejetnie nimi dysponowac. Przede wszystkim peda-
gog powinien mie¢ odpowiednia osobowo$¢, wyrdzniajaca sie cechami, takimi jak:
dobro¢, cierpliwosé, wytrwalosé, pogodne usposobienie i dobra kontrola emocjo-
nalna, zyczliwo$¢, empatia, kultura i takt, umiejetnos¢ szanowania i stuchania in-
nych oraz odpowiedzialnoé¢.

Jedna z gtéwnych trudnosci jest brak pelnej, wczesnej i prawidlowej diagno-
zy potrzeb edukacyjnych dzieci niepelnosprawnych. Brak Scislej wspétpracy
miedzy przedszkolem a szkolg integracyjna powoduje, ze dziecko, rozpoczy-
najac edukacje szkolng, jest poznawane na nowo. Nauczyciel nie moze pra-
widlowo przygotowac programu pracy z uczniem, nie znajgc poziomu jego moz-
liwosci i ograniczen. Obecnie podkresla sie koniecznoé¢ prowadzenia podwojnej
diagnozy, tzn. w odniesieniu do funkcjonowania poznawczego i emocjonalnego,
z ukazaniem rzeczywistych powiazan miedzy nimi, czyli okreslenia, na ile ogra-
niczenia intelektualne warunkuja problemy emocjonalne i odwrotnie — w jakim
stopniu problemy emocjonalne utrudniaja realizacje potencjalu intelektualnego.
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Okreélenie 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 r6-
wie$nikami. Zalozeniem o$wiaty integracyjnej jest modyfikowanie dla uczniéw
niepelnosprawnych programéw nauczania dajacych im mozliwoé¢ osiagniecia
sukcesu. Powinien on by¢ zindywidualizowany i dostosowany do stopnia nie-
pelnosprawnosci. Na pierwszym poziomie ksztalcenia praca z dzieckiem powin-
na polega¢ gléwnie na wdrozeniu go do systemu klasowego, wyeliminowaniu
trudnych spolecznie zachowan. W momencie pojawienia sie¢ w klasie np. trzech
ucznidéw z ré6znym poziomem i rodzajem niepelnosprawnoéci pojawiaja sie trud-
noéci z pelnym réznicowaniem materialu 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, ktory jest pozbawiony koordynacji ze strony nauczycie-
la. Czesto zdarza sie, ze dzieci niepelnosprawne nie nadazajg za normalnym to-
kiem lekgji, szybko przejawiaja znuzenie. Czesto tempo opanowywania mate-
rialu powoduje, ze niepelnosprawny uczen jest sfrustrowany niemoznoscia
sprostania wymaganiom. Ta zla ocena wlasnych mozliwosci utrudnia proces inte-
gracji spolecznej. Konsekwencja tego jest niepodejmowanie zadan sprawiajacych
dziecku nawet minimalng trudnos¢. Jest to zwigzane z brakiem wiary we wlasne
sity. Ten rodzaj samooceny obniza aktywno$¢ dziecka, a w konsekwencji prowa-
dzi do ograniczenia kontaktéw spotecznych i izolagji.

W obecnej szkole mozna zauwazy¢ réwniez duzg koncentracje nauczyciela
na formalnym wymiarze wymagan programowych, a nie na potrzebach, mozli-
woédciach i zainteresowaniach uczniéw. Niewystarczajaco uwzglednia sie swoiste
potrzeby dzieci niepelnosprawnych zwigzane ze zmiennoscia samopoczucia,
sprawnosci fizycznej, zdolnosci do wysitku oraz naruszona u nich rownowaga
nerwowa. Inne ograniczenia wynikaja 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 odrzuci¢ zasade
wymuszania na dziecku jak najwiekszych osiggniec.

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

— wzrostem interakcji spotecznych migdzy nimi a innymi dzie¢mi,
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— wzrostem akceptacji spolecznej wobec dzieci o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych ze strony réwiesnikow,

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

Niestety, w praktyce mozna zauwazy¢ trudnosci w pelnej integracji uczniéw
niepelnosprawnych w grupie réwiesniczej. Jest to spowodowane ich trudnoscia-
mi w opanowaniu zaré6wno kompetencji, jak i umiejetnosci funkcjonowania
spolecznego. Obnizony poziom z kolei powoduje podkreslanie ,innosci” i nega-
tywny odbidr przez otoczenie. W szkole, w ktdérej wystepuje tylko kilka takich
klas, problem ten narasta. Brak bezposredniej stycznosci w klasie z dzie¢mi nie-
pelnosprawnymi powoduje pojawienie sie zachowan agresywnych, ktére sg po-
wodowane lekiem przed innoscia oraz stereotypowym obrazem tych dzieci.
Realizacja idei spotecznej integracji ma sens wéweczas, gdy jednostka niepelno-
sprawna odczuwa wiezi spoteczne z innymi ludZmi, ma poczucie przynaleznosci
iich akceptacji, mimo, Ze nie zawsze moze sprosta¢ wymaganiom spolecznym.

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

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

Mozna wiec zastanowic sie, czy forma ksztalcenia integracyjnego jest dobrym
rozwigzaniem dla wszystkich grup uczniéw z niepelnosprawnoécia. Codzien-
noé¢ praktyki ukazuje, Ze ogromny problem stanowi dostosowywanie, konstruo-
wanie programéw nauczania do indywidualnych mozliwosci ucznia niepetno-
sprawnego tak, aby mégl on odniesé¢ sukces, a jednocze$nie opanowat zakladane
treSci 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 trudnoéci, uczen jest kierowany do szkoly specjalnej. Powoduje to sytuacje
trudna zaréwno dla ucznia, jak ijego rodziny. Uczen nie zawsze rozumie decyzje,
jaka wobec niego podjeto, a rodzice odczuwaja to jako swego rodzaju porazke.

Mozliwosci unikniecia tych trudnych sytuacji mozna upatrywac¢ w rozwaz-
niejszym przyjmowaniu uczniéw niepetlnosprawnych umystowo do szkoly ma-
sowej. Hasla idei integracji spowodowaly, ze szkoly specjalne, mimo swoich moz-
liwosci korekcyjnych, kompensacyjnych i realizacji programéw spolecznej
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jednodci, nie sa popularne. W obecnej dobie ,walki” szk6t masowych i specjal-
nych o ucznia przegrywaja te ostatnie. Wydaje sie, ze petna wspoéipraca pomiedzy
wszystkimi placowkami w diagnozowaniu mozliwosci dziecka pozwoli na zapew-
nienie kazdemu uczniowi niepelnosprawnemu intelektualnie wlasciwej integra-
¢ji na poziomie jego indywidualnych potrzeb. Proces ten moze przebiegaé zar6w-
no w szkolach masowych, jak i w szkolach specjalnych, realizujacych obecnie sze-
roki program integracji spoleczne;j.

Idea integracji w praktyce réznie jest rozumiana. Niesie ona ze sobg 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 niepetlnosprawne-
go przebiega wedlug wlasnych zasad, czesto réznych od zasad klasowych.
Powstaje rozlam, podzial klasy na uczniéw pelnosprawnych i niepetnospraw-
nych, niestety, podzial zauwazalny.

W rozmowie z rodzicami czesto mozna uslysze¢, ze szkola niejednokrotnie
znieksztalca idee integracji poprzez udostepnianie edukacji w szkole ogdlno-
dostepnej dzieciom z wybranymi dysfunkcjami. Dyrektorzy ttumacza 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 zapewni¢
szkoly specjalne. Dyrekcje szkot kieruja sie powszechnym ,dobrem dziecka”.

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

Kolejny problem to obawy ze strony nauczycieli, poniewaz kazde dziecko
rézni sie od innych, bez wzgledu na posiadana niepelnosprawnos¢ 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 r6znym
typem i stopniem niepelnosprawnosci, ktérym sa potrzebne indywidualne pro-
gramy nauczania oraz indywidualne podejscie. Nasuwa si¢ pytanie: jak nauczy-
ciel ma sprosta¢ tym wyzwaniom, nie zaniedbujac nikogo w klasie, bioragc pod
uwage krétki czas trwania lekcji. Aby dobrze wywiaza¢ 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 niepetno-
sprawnoscia ruchowa bedzie tatwiej, 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 warto$ci nauczania. Czy nauka

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

oraz nauczac 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 przestanki potwierdzaja przekonanie, ze przedszkola i szkoly
ogélnodostepne powinny przyjmowaé dzieci niepelnosprawne, stwarzajac im
odpowiednie warunki i pomoc specjalistyczng dostosowana do rodzaju i stopnia
ich niepelnosprawnosci. Daje to mozliwos¢ spelnienia warunkéw réwnych szans
dla wszystkich dzieci.

Przeprowadzone badania prowadza do nastepujacych wnioskéw:

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

2) Postawy rodzicow wobec ksztalcenia integracyjnego sg bardzo zréznicowa-
ne. Rodzice, ktérzy maja swoje dzieci w klasach integracyjnych, sq przekona-
ni, ze ta forma ksztalcenia jest szansa dla ich dzieci. Natomiast rodzice,
ktérych dzieci ksztalca sie w placowkach specjalnych, sa odmiennego zdania.
Uwazaja, ze placowki specjalne sg najlepsza forma ksztalcenia ich dzieci
(70%). Nalezy dodac¢, ze w obu tych grupach znajduja sie rodzice, ktérzy scep-
tycznie odnosza sie zardowno do ksztalcenia dzieci niepelnosprawnych w pla-
cowkach specjalnych, jak i w szkolach ogélnodostepnych (30%).

3) Wiekszos¢ rodzicow (70%) uwaza, ze praca rewalidacyjna i rehabilitacja zde-
cydowanie wplywaja na poprawe funkcjonowania ich dzieci w wielu sferach
zycia, takich jak: rozw¢j fizyczny, rozwéj mowy, niezalezno$¢ funkcjonowania,
wykonywanie prac domowych, samokontrola, odpowiedzialnos¢ 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 odnosnie wspélnego ksztalcenia swoich dzieci w szkolach
ogolnodostepnych wyrazali w r6zny sposéb. Podkreslali, Zze nauczyciele stawiajg
zbyt wysokie wymagania wobec dzieci, wskazywali na slabe wyposazenie szkoét
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 ktérych 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. Uwazajg oni
(30%), ze placéwki integracyjne powinny by¢ organizowane tylko w wyjatko-
wych przypadkach. Wobec tak r6znych, a nawet skrajnych opinii, jakie prezen-
tuja nauczyciele w sprawie ksztalcenia dzieci niepelnosprawnych, mozna sfor-
mulowacé podstawowy wniosek, ze decydujacym czynnikiem w strukturze szkoty
zapewniajacej pelna rehabilitacje jest nauczyciel. Powinien to by¢ nauczyciel no-
wator, mistrz, entuzjasta o wybitnej indywidualnoéci, ktérego wyréznia tworcze
myslenie, umiejetno$¢ prowadzenia badan oraz praktyka pedagogiczna. Badania
te ujawnily takze pewne niekorzystne zjawiska, ktére towarzyszg integracji. Moz-
na do nich zaliczy¢ nastepujace fakty:

1) Okres wlaczania poszczegélnych uczniéw niepelnosprawnych do przed-
szkoli i szkot ogblnodostepnych jest bardzo rézny. Jedni sg wlaczani w wieku
przedszkolnym, a inni w wieku szkoly podstawowej i ponadpodstawowe;.
Sytuacja taka sprawia znaczne trudnosci w pokonywaniu barier spotecznych
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-
podstawowe;j.

2) Liczebnos¢ grup i klas integracyjnych jest bardzo rézna. Zalezy to od liczby
ucznidéw 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, wéwczas klasa liczy 15-20 uczniéw.

Oznacza to, ze jeéli na terenie gminy (dzielnicy, miasta) jest jedno lub dwoje
dzieci niepelnosprawnych, to sg 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.
Szkotla 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, krzywdzaca i nie stwarza réwnych
szans. Dotyczy to dzieci, ktére rozpoczely nauke w szkole masowej na podstawie
Wytycznych Ministra Oswiaty (1983) wprowadzajacych nauczanie zintegrowa-
ne. Warto przypomnie¢, 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 wyrazg zgody na umieszczenie go w osrodku ksztalcenia specjalne-
g0, moze i powinno realizowaé obowiazek szkolny w szkole podstawowej w miej-
scu zamieszkania w klasach I-III. Od klasy IV uczniowie ci powinni kontynuowac
nauke w placéwece specjalne;j.

Jednakze praktyka wykazala, ze wigkszo$¢ tych dzieci nie przechodzi do
szkoél specjalnych, lecz realizuje obowiazek szkolny w szkole ogélnodostepne;j
w miejscu zamieszkania. Jest to przyktad naturalnej integracji, ktérej sie nie eks-
ponuje. Musialo mina¢ wiele lat, by problem ten zostal uregulowany Zarzadze-
niem Ministra Edukacji Narodowej (1993). Konsekwencje wprowadzania naucza-
nia zintegrowanego sg takie, ze klasy, w ktérych ucza sie dzieci niepelnosprawne,
sa bardzo liczne, wiekszo$¢ nauczycieli nie ma przygotowania do tej pracyisa po-
zbawieni pomocy ze strony specjalistéw, co nie sprzyja popularnosci tej formy
ksztalcenia, prowadzacej przeciez w sposéb naturalny do integracji.

Z przeprowadzonych badan wynika, ze czesciej wystepuje nauczanie zinte-
growane (jedno dziecko niepetnosprawne w klasie) anizeli nauczanie integracyjne
(2-5 uczniéw specjalnej troski w klasie). Sytuacja taka budzi uzasadniony niepo-
koj wsrdéd specjalistow, ktérych zastrzezenia, jak dotad, nie znalazly odzewu
w postaci zmiany zarzadzenia MEN z 1993 roku.

Badania te pokazaly, Ze na ogot liczba dzieci niepelnosprawnych w klasach
integracyjnych nie przekracza pieciorga. Tylko sporadycznie zdarza sie, ze jestich
szescioro. Jednakze niepokojacy jest fakt Iaczenia uczniéw w jednej klasie o réz-
nych niepelnosprawnosciach, co niezwykle utrudnia i komplikuje proces ich re-
walidacji i rehabilitacji nawet wéweczas, gdy uczy dwdch nauczycieli. Dlatego tez
wydaje sie, ze rodzaj niepelnosprawnosci powinien stanowi¢ podstawowe kryte-
rium wlgczania 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 taczy¢ dzieci o r6znej niepelnosprawnosci. Drugi po-
wdd to nauczyciel wspomagajacy i jego rola w procesie integracji. Jest on zatrud-
niany w oddzialach (klasach) integracyjnych szkét podstawowych, gimnazjach,
pelni funkcje wspierajgca, wspomagajaca ucznia niepetlnosprawnego, a takze na-
uczyciela. Nauczyciel wspomagajacy jest pedagogiem specjalnym, co oznacza, ze
ma kwalifikacje z zakresu oligofrenopedagogiki, surdopedagogiki lub innej sub-
dyscypliny pedagogiki specjalne;.

W czasie badan udalo sie stwierdzi¢, ze w ramach integracji wystepuje dos¢
niekorzystne zjawisko, ktére mozna okresli¢ mianem selekcji. Polega ono na tym,
ze nie wszystkie dzieci niepelnosprawne sg 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 odnosnie wyboru przedszkola czy szkoly.
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W Polsce integracja w edukacji jest rozumiana, jak juz wspomniano, jako
umozliwianie uczniom sprawnym i niepelnosprawnym wspélnego uczeszczania
do jednej klasy przy zmniejszeniu liczebnosci klas (15-20), ustaleniu liczby ucz-
niéw niepelnosprawnych (3-5) oraz dodatkowym wspierajagcym 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 szkotach maso-
wych realizuja obowiagzek szkolny uczniowie niepelnosprawni w liczbie jeden
lub dwoje. Klasy te nie maja przywilejow klas integracyjnych, a jest ich znacznie
wiecej anizeli klas integracyjnych. Mamy wiec zjawisko dyskryminacji pewnej
grupy dzieci niepelnosprawnych. Drugi problem wynikajacy z tego zarzadzenia
dotyczy liczby dzieci niepelnosprawnych w klasie integracyjnej. Poniewaz
zarzadzenie nie okreélito jednorodnej niepelnosprawnosci, w klasie integracyjnej
znajduja si¢ dzieci z dysfunkcjg ruchu, niepelnosprawni intelektualnie w stopniu
lekkim i umiarkowanym, z wada stuchu, wzroku, co jest niekorzystne tak dla ucz-
nia, jak nauczycieli. Kolejny problem to nauczyciel wspomagajacy — ma nim by¢
pedagog specjalny. To zbyt ogélne okreslenie, bowiem pedagodzy specjalni sa
przygotowani w waskich subdyscyplinach pedagogiki specjalnej i nie zawsze sg
w stanie poméc zaréwno nauczycielowi prowadzacemu klase, jak i uczniowi nie-
pelnosprawnemu. Nie okre$lono réwniez, ze integracje nalezy zaczynac jak naj-
wczeéniej — od przedszkola, poprzez szkole podstawowg, 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 spoleczenstwie.

W praktyce w pierwszych latach wigczano dzieci niepetnosprawne z ,dosko-
ku”. Jedni zaczynali integracje w przedszkolu, inni w I lub IV klasie, a jeszcze inni
w gimnazjum, co nie sprzyjalo tworzeniu akceptacji wokot integracji ani wsréd
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 Wtoszech i Danii), organizuje sie:

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

2) Klasy integracyjne, ktérych uczniowie cze$¢ zaje¢ realizujg ze sprawnymi
réwiesnikami, cze$¢ za$ na osobnych lekcjach (Szwecja).

3) Mozliwos¢ uczeszczania poszczegdlnych dzieci do klas integracyjnych z jed-
noczesna realizacja na zajeciach indywidualnych niektérych przedmiotéw
nauczania (Anglia).
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Prezentowane powyzej rézne rozwigzania integracyjne s3 mozliwe réwniez
w naszym kraju. Wymagaja jednak specjalnego programu, ktéry okresli miejsce
oraz forme ksztalcenia dla kazdego niepelnosprawnego dziecka w odniesieniu do
jego dysfunkcji rozwojowych, systematycznosci podejmowanych dziatan, dobo-
ru odpowiednich grup uczniéw niepetnosprawnych do jednej klasy oraz zgody
rodzicéw tych uczniow. Nauczyciele, pedagodzy, psychologowie, badacze o$wia-
ty (naukowcy), a takze rodzice bardzo czesto zwracaja uwage na fakt, ze ucznio-
wie niepelnosprawni sg izolowani od sprawnych réwie$nikéw, czasem wrecz
przez nich odrzucani. Chociaz fizycznie wszyscy razem biora udzial w zajeciach
lekcyjnych, a nawet pozalekcyjnych, nie dochodzi miedzy nimi do konfliktéw, to
jednak kontakty towarzyskie miedzy nimi sa ubogie i zupelnie obojetne. W spec-
jalistycznej literaturze z zakresu pedagogiki taka sytuacja doczekala sie nawet
swojego okreélenia — integracji pozornej. Zdecydowanie w najgorszej sytuacji sa
uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualng. Im wiekszy stopiefi uposledze-
nia umyslowego, tym slabsza w oddziale integracyjnym mozliwos¢ zaspokojenia
potrzeb, takich jak: potrzeba sukcesu, akceptacji, bezpieczenstwa. Ciagle poréwny-
wanie siebie do sprawnych réwie$nikdw sprzyja tworzeniu negatywnego, gorsze-
go obrazu wlasnej osoby uposledzonych uczniéw, co w konsekwencji powoduje
poczucie wstydu, nizszosci i moze wywola¢ zachowania spolecznie nieakcepto-
wane badz nieadekwatne do sytuacji. Takze zdobywanie nowej wiedzy razem ze
sprawnymi réwiesnikami budzi wiele zastrzezen.

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

Wprowadzenie autentycznej integracji wiaze sie z zaistnieniem miedzy wszys-
tkimi uczestnikami zycia szkolnego relacji opartych na podmiotowosci i dialogu.
Dialogowa relacja powinna dotyczy¢ zaréwno wspoéizycia 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 wspoéldzialaniu. Przyno-
si niezaprzeczalne korzysci nie tylko dzieciom niepetnosprawnym, 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 0sob niepetnosprawnych, ktére niesie XXI wiek,
sprowadzaja sie réwniez do potrzeb rynku pracy. Swiatowe tendencje idq w kie-
runku ograniczenia produkcji w tradycyjnym znaczeniu, ciezar rozwoju jest skie-
rowany narozwoj ustug, a to oznacza, ze nalezy sie do tego przygotowac, badajac,
w jakich ustugach niepetnosprawni bedgq mogli znalez¢ zatrudnienie. Préby, jakie
w tym zakresie sa podejmowane, wskazuja na uslugi, takie jak:

— ogrodnictwo — Holandia i Hiszpania;
zdobnictwo, dekoracje kwiatowe — Polska, Niemcy;
wyroby z drewna — Szwecja;
pakowanie artykuléw w supermarketach — USA.
Nadrzednym zatoZeniem kazdego modelu integracji jest przede wszystkim

wlaczanie dzieci niepelnosprawnych w spoleczno$é¢ dzieci pelnosprawnych,
uczeszczajacych do szkot ogélnodostepnych. Caly system ksztalcenia integracyj-
nego opiera si¢ na zasadzie wyréwnywania szans i rOwnouprawnienia. Wazne
jest jednak, aby integracja nie obejmowala tylko waskiego tematu, jakim jest
szkola. Proces integracji oséb niepelnosprawnych powinien obejmowac cale
spoleczenstwo 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 zaczynac od przedszkola i syste-
matycznie kontynuowaé w szkole podstawowej i ponadpodstawowej pod
opieka tego samego pedagoga specjalnego;

— dzieci niepelnosprawne w klasach integracyjnych powinny charakteryzowac
si¢ 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.
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Kilka uwag
na temat teorii ksztalcenia integracyjnego

Wprowadzenie

Integracyjne ksztalcenie uczniéw niepelnosprawnych nalezy do tematéw
czesto podejmowanych w rodzimej literaturze naukowej. Jednak nie wszystkie
jego obszary skupiaja uwage badaczy i teoretykéw w jednakowym stopniu. Do
zagadnien pomijanych (zwlaszcza w kompleksowym ujeciu) nalezy problematy-
ka zwigzana z teoretycznymi podstawami proceséw dydaktycznych. Tymczasem
przemiany zachodzace w ostatnich dekadach znaczgco zmienity obraz ksztalce-
nia uczniéw niepelnosprawnych. Przeobrazenia edukacyjne sa konsekwencja
wielu czynnikéw. Do waznych nalezg zapewne zmiany spoleczne i gospodarcze,
rozwdj nauki i techniki oraz zwigzana z nim powszechna dostepnos¢ do technicz-
nych srodkéw wspomagajacych proces nauczania i uczenia sie. Nie dziwi wiec
ewolucja oczekiwan spolecznych wobec instytucji szkoly, ktéra wymusza nie-
ustannie toczace sie procesy reformowania calego systemu ksztalcenia.

Teza wyjéciowq prezentowanego opracowania jest zalozenie, ze tradycyjne
ujecia oraz podstawowe zalozenia dydaktyki specjalnej — w kontekscie integra-
cyjnego i inkluzyjnego ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnoscia — wymagaja
przedefiniowania w wielu zakresach. W tym kontekscie jawia si¢ podstawowe
pytania o istnienie tozsamosci dydaktyki integracyjnej, mozliwosci i potrzeby for-
mulowania jej priorytetéw i paradygmatéw. Gléwnym celem opracowania jest
proba usystematyzowania podstawowej wiedzy na temat dydaktyki specjalnej,
ustalenia gtéwnych kierunkow jej przemian oraz relacji miedzy formami ksztalce-
nia segregacyjnego i integracyjnego, a takze mozliwosci budowania aktualnej teo-
rii dydaktyki ksztalcenia integracyjnego uczniéw niepelnosprawnych.
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Dydaktyka specjalna jako subdyscyplina pedagogiki specjalnej
oraz dydaktyki ogdlnej

Analizujac relacje dydaktyki ogdlnej i specjalnej, zwykle podkreéla sie, ze
podstawowe zalozenia, obowiazujace w ogodlnej teorii ksztalcenia ulegaja modyfi-
kacji w edukacji specjalnej (Giryniski 1992, s. 74). ,Normalna dydaktyka — pisat
O. Lipkowski — musi by¢ uzupelniona wskazaniami dotyczacymi nauczania dzieci,
u ktoérych wystepuja szczegodlne trudnosci w nauce” (1977, s. 46). Nie ulega zatem
watpliwosci, ze potrzeba dopasowania procesu ksztalcenia do specyficznych wa-
runkéw wystepujacych w edukacji ucznidéw niepetlnosprawnych niesie ze soba
koniecznoé¢ formulowania nie tylko praktycznych zalecen, ale takze teoretycz-
nych podstaw proceséw ksztalcenia specjalnego. Wyrazem tego jest wyksztalce-
nie sie w obrebie dydaktyki subdyscypliny nazywanej ortodydaktyka (Lipkowski
1972; Okon 2004), okreslanej takze mianem dydaktyki specjalnej (Gasior 1992),
dydaktyki szkoly specjalnej (Kuligowska, 1999) czy teorii specjalnego nauczania
(por. Mikrut, Wyczesany 1998). Wspolczesnie jednak coraz czesciej zwraca sie uwa-
ge na pewna nieadekwatno$¢ terminu ortodydaktyka w stosunku do wymagan
stawianych teorii nauczania specjalnego. Powodem tego jest m.in. akcentowanie
dazenia do wszechstronnego rozwoju ucznia niepelnosprawnego, a wiec
ksztaltowanie takze tych cech instrumentalnych, ktére sa rozwiniete w stopniu
przecietnym i ponadprzecietnym. Totez termin ,dydaktyka prostujaca” nie oddaje
w pelni istoty i zalozen dydaktyki specjalnej. Znacznym uproszczeniem w kontekscie
pojecia ortodydaktyki jest zalozenie, ze gtéwny cel ksztalcenia specjalnego stanowi
»prostowanie” zgodnie ze spolecznie uznanym wzorem samej osoby niepelno-
sprawnej, czyli wyposazanie jej w takie umiejetnosci i sprawnosci, ktére maja osoby
o prawidlowym rozwoju (Gajdzica 2004, s. 928). Podobne zastrzezenia dotyczace
omawianego terminu znajdujemy takze w pogladach Amadeusza Krause, ktéry
podkresla, ze w rozbudowanym dydaktyzmie rehabilitujacym (objawionym
w postugiwaniu sie pojeciem ortodydaktyki — dydaktyki wyréwnujacej, pro-
stujacej) znika dziecko niepelnosprawne, pojawia sie natomiast zesp6l zaburzen,
deficytow i niewydolnosci (Krause 2009, s. 95-96).

Innej natury zastrzezenia mozna wnie$¢ w odniesieniu do pojecia dydaktyki
szkoly specjalnej, ktére ogranicza procesy nauczania i uczenia si¢ wylacznie do
przestrzeni szkoly. Zawezenie to nalezy uzna¢ za bledne zwlaszcza w ostatnich
latach, kiedy to wraz z rozwojem edukacji permanentnej i wzrostem znaczenia
samoksztalcenia coraz czedciej szkola staje sie jedynie inicjatorem proceséw
ksztalcenia, a wiele istotnych Zrédel informacji pozostaje poza jej murami. Stad
terminem znacznie bardziej adekwatnym do wspélczesnych zalozen jest dyda-
ktyka specjalna lub teoria ksztalcenia specjalnego.

W obrebie dydaktyki ogélnej wyrdznia sie dydaktyki szczegolowe, czyli tzw.
metodyki nauczania. Ich zadaniem jest analiza nauczania i uczenia si¢ okreslone-
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go przedmiotu lub ksztalcenia w szkole danego typu czy stopnia. W zwigzku
z tym mozna méwi¢ réwniez o szczegélowych dydaktykach specjalnych, wyréz-
nionych na podstawie np. kryterium typu szkoty. Dydaktyka specjalna koncen-
truje sie wiec wokol problematyki wspélnej dla wszelkiego rodzaju nauczania
i uczenia si¢ oséb odchylonych od normy (réwniez ,dodatnio”), a dydaktyki
szczegotowe w tym kontekscie obejmuja analize celow, tresci, procesu, zasad, me-
tod i Srodkéw oraz form organizacyjnych ksztalcenia oséb z okreslonym odchyle-
niem od normy (a nawet stopniem), skierowanych do ustalonego typu ksztalce-
nia specjalnego (por. Mikrut, Wyczesany 1998, s. 11). Tak wiec w grupie dydaktyk
szczegdtowych mozna wymieni¢ oligofrenodydaktyke, surdodydaktyke, tyflo-
dydaktyke, dydak- tyke terapeutyczna, resocjalizacyjna oraz zdolnych i wybitnie
zdolnych. Z kolei w obrebie tak wyr6znionych dydaktyk szczegélowych mozliwy
jest podziat analogiczny do prezentowanego na gruncie dydaktyki ogélnej, czyli
metodyk szczegdltowych poszczegélnych przedmiotéw (blokéw) nauczania (por.
Gajdzica 2004, s. 926). Kazda z wymienionych dydaktyk jest jednocze$nie czescia
okreslonej subdyscypliny pedagogiki specjalnej. Na przyklad oligofrenodydakty-
ka jest jedna z subdyscyplin oligofrenopedagogiki (Kirejczyk 1981, s. 174-176),
obejmujac swym zakresem zagadnienia dydaktyczne w aspekcie uczniéw uposle-
dzonych umystowo (Borzyszkowska 1983, s. 14).

Inne rozréznienie subdyscyplin w obrebie dydaktyki specjalnej jest mozliwe
na podstawie kryterium formy organizacyjnej ksztalcenia uczniéw niepelnospraw-
nych. Konsekwencja takiego podejscia jest wylonienie dydaktyki segregacyjnej
(separacyjnej) oraz integracyjnej/ inkluzyjne;j.

Teoria edukacji integracyjnej jako technologia ksztalcenia
i obszar dydaktyki specjalnej

Zapewne trudno mowic o ontologiczno-metodologicznej odrebnosci dydakty-
ki integracyjnej. Podobnie jak dydaktyka ogdlna czy specjalna jest ona nauka sto-
sowang (czasem okredlang takze mianem praktyczno-teoretycznej) (Zaczynski
1988, s. 93-95). Analogicznie jak w dydaktyce specjalnej jej przedmiotem zaintere-
sowania sa cele, tresci, zasady, metody pracy, srodki dydaktyczne, formy orga-
nizacyjne, a takze procesy nauczania i uczenia sig (por. Kirejczyk 1981, s. 175-176).
Podmiotem oddzialywan sg osoby uczniéw niepetnosprawnych iich nauczyciele.
Waznym zadaniem dydaktyki integracyjnej (podobnie jak catej dydaktyki) jest
odkrywanie i wyjasnienie zaleznosci, identyfikowanie probleméw, czyli groma-
dzenie wiedzy stuzacej optymalizacji procesow ksztalcenia.

Jednak analiza przedmiotu i podmiotu dydaktyki integracyjnej na poziomie
operacyjnym (w sferze dzialan) ukazuje obszar pozostajacy poza zainteresowa-
niem tradycyjnej dydaktyki specjalnej. Jest nim konieczno$¢ integrowania
dzialan edukacyjnych uczniéw petno- i niepelnosprawnych w jednej przestrzeni
edukacyjnej. Sytuacja ta wymusza koniecznos¢:
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— modyfikowania dziatah typowych dla dydaktyki ogolnej (rozumianej tu prze-
de wszystkim jako dydaktyka ucznia przecietnego),

— modyfikowania dzialan dydaktyki specjalnej (tradycyjnie ujmowanej jako teo-
ria nauczania ucznia nieprzecietnego),

— wypracowania nowych koncepcji dzialan nieobecnych w dydaktyce ogolnej
i specjalne;j.

Dzialania takie pozostaja w obszarze praktyki, ale poszukiwanie koncepcji
wyjaéniajacych owe dzialania, a zarazem tworzacych podstawy projektowania
spojnego systemu, przeciwstawiajac sie tym samym chaosowi i dezintegracji, nosi
znamiona tworzenia nauki. Mozna zatem przyjaé, ze w tym wypadku praktyka
tworzy przedmiot dydaktyki integracyjnej i okreéla zarazem pole badawcze dla
nauki. Warto jednak podkresli¢, Ze nie jest ono jasno wyodrebnione. Z jednej stro-
ny wprawdzie stanowi go zestawienie okreslonych dzialan i sytuacji dydaktycz-
nych typowych dla ksztalcenia integracyjnego, nieobecnych w innych formach
edukagji, ale z drugiej — obejmuje takze wiele okolicznosci i warunkéw typowych
dla przedmiotu dydaktyki specjalnej i ogélnej. Trudno takze méwic¢ o typowej
metodzie dydaktyki integracyjnej. Znana dyrektywa metodologiczna glosi, ze
kazda metoda badan musi by¢ dopasowana do przedmiotu (dziedziny badan)
w tym sensie, ze specyficzny przedmiot badan wymaga swoistej metody (Bronk
2003, s. 63). Zapewne swoisto$¢ okolicznosci ksztalcenia integracyjnego nie wy-
kracza na tyle jaskrawo poza obszar dydaktyki, by mozna byto formutowac¢ typo-
we metody badawcze dla tej formy edukacji.

Zgodnie z przedstawiona wyzej teza ksztalcenie integracyjne obejmuje
zlozona rzeczywistos¢. Sklada sie na niag wigekszos¢ okolicznosci ksztalcenia ogol-
nodostepnego oraz specjalnego, a takze te, ktére generuje zestawienie dziatan
w odniesieniu do uczniéw petno- i niepelnosprawnych. Dodatkowym czynnikiem
(w powszechnym w Polsce modelu edukacji integracyjnej) jest obecno$¢ dwéch
pedagogéw w jednej przestrzeni edukacyjnej. Sytuacja ta wymusza — w procesie
budowania koncepcji — czerpanie z wielu Zrédel. Trudno jednak przyjag, ze sa to
okolicznoéci nowe dla dydaktyki. Wszak za kontrowersyjne (a nawet nieaktual-
ne) nalezy uznac stwierdzenie, ze dydaktyka jest dyscypling samowystarczalna,
budujaca we wlasnym zakresie teorie i wyprowadzajaca z nich technologiczne
normy (Sosnicki 1976, s. 81). Nie ulega watpliwosci, ze dydaktyka posilkuje sie
teoriami (koncepcjami) opracowanymi na gruncie innych dyscyplin (Kruszewski
1987, s. 8). Zapewne w tym zakresie mozna tez méwié o koncepcjach (teoriach)
syntezujacych oraz rozgaleziajacych teorie dydaktyczna. Jest to réwniez widocz-
ne w analizie koncepcji budujacych dydaktyke integracyjna. Zatem takze i tu spo-
tykamy koncepcje typowe i obecne w dydaktyce specjalnej oraz nieprzydatne
(a nawet nieuzasadnione) w procesach wyjasniania ksztalcenia segregacyjnego
lub ogélnodostepnego.
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Za przyklad moze postuzy¢ postrzeganie niepelnosprawnosci, a co za tym
idzie definiowanie ucznia niepelnosprawnego. Niepelnosprawnos¢ traktowana
jako zjawisko spoleczne pozostaje w Scistym zwigzku z r6znymi do$wiadczeniami
zaréwno samych niepelnosprawnych, jak i oséb wchodzacych z nimi w interakcje.
Tradycyjnie doswiadczenie to wiaze sie¢ z réznymi kategoriami opresyjnymi
w przypadku odczu¢ tych pierwszych (Barnes, Mercer 2008) oraz dostrzeganiem
odrebnosci przez tych drugich (Speck 2005). Podobnie jest z uczniem niepelno-
sprawnym w klasie stanowigcej zbiér wychowankéw w przewazajacej wigkszosci
okreslanych jako petnosprawnych.

Pojecie ucznia niepelnosprawnego, w zaleznosci od przyjetej koncepcji, moze
by¢:

1) Osadzone w aspekcie medycznym, zdeterminowanym pojeciem normy fizjo-
logicznej, ktérego podstawa sa uszkodzenia organizmu. Jego gléwna ideq jest
dynamizowanie rozwoju wychowanka. Podejscie to przez wiele lat zdomino-
walo myslenie o uczniach niepelnosprawnych w obszarze nauk o wychowaniu.

2) Rozpatrywane w kontekscie specjalnych potrzeb edukacyjnych. Wynika ono
z przeswiadczenia o odmiennosci potrzeb w zwigzku z zaburzeniami w za-
kresie spetniania norm funkcjonalnych. Jest ono szczegélnie widoczne w psy-
chologicznych koncepcjach.

3) Ujmowane w zwiazku ze specjalna realizacja powszechnych potrzeb. W ob-
szarze tego stanowiska nie réznicuje sie potrzeb uczniéw (zalozenie o zbiez-
noéci potrzeb wszystkich uczniéw), a kluczowa role odgrywa udzielanie
specjalnego wsparcia wychowankom ujawniajacym trudnosci w realizacji
powszechnego programu ksztalcenia.

4) Definiowane z perspektywy konstruktywistycznej. Idea tej koncepcji jest
zalozenie konstruowania obrazu ucznia niepelnosprawnego w toku inter-
akcji zachodzacych w klasie. Istotne jest tu tworzenie mechanizmdéw opartych
na relacjach, w ktérych zostaja zakreslone obszary normy wychowawczej
i nurty powszechnych oddziatywan edukacyjnych. Dzialania wychowawcze
sa ukierunkowane na wiaczanie poprzez normalizowanie sytuacji szkolnej
(Gajdzica 2010).

Przyjecie wybranej koncepcji niepelnosprawnosci (a co za tym idzie definio-
wania ucznia niepelnosprawnego) moze by¢ jednym z punktow wyjscia tworze-
nia szerszej konceptualizacji dydaktyki specjalnej, w tym takze integracyjnej. Na-
lezy jednak pamietaé, ze musi ona by¢ spdjna, zatem osadzona w jednym
paradygmacie. Odejécie od medycznego modelu niepelnosprawnosci (w moim
przekonaniu nieprzydatnego w rozpatrywaniu proceséw ksztalcenia integracyj-
nego) pozostawia wolny obszar w budowaniu koncepcji wspoélczesnej dydaktyki
specjalnej, zwlaszcza integracyjnej. Przypomnijmy, ze wiekszos¢ dorobku dydaktyki
specjalnej traktowanego jako zesp6l praw, twierdzen i zalecen, zostata opracowa-
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na jeszcze w latach sze$cdziesigtych, siedemdziesigtych i osiemdziesigtych
ubieglego wieku, zatem wykazuje Scisly zwiazek z indywidualnym, medycz-
no-psychologicznym postrzeganiem uczniéw niepelnosprawnych. Postrzeganie
ucznia w kategoriach integracyjno-spotecznych wymaga przedefiniowania wielu
uznanych do dnia dzisiejszego zalozen. W procesie tym trzeba jednak zachowaé
ostroznos¢, wszak istnieje grupa celow i zasad opartych na prawidlach niezmien-
nie aktualnych lub utylitarnie stalych. Przykladem moga by¢ cele ksztalcenia ucz-
niéw niepelnosprawnych rozpatrywane w kontekscie nabywania konkretnych
umiejetnosci i sprawnosci. Wszak szkola (jaka by nie byla i w jakim otoczeniu by
nie funkcjonowala) powinna przygotowywac go do mozliwie jak najlepszego ra-
dzenia sobie w zyciu. Kwestig innego poziomu dyskusji jest problem definiowa-
nia zaradnosci oraz konkretnych umiejetnosci przydatnych poza murami pla-
cowki. W tym zakresie zapewne nalezy méwi¢ nie tylko o redefiniowaniu celéw,
ale takze weryfikacji ich taksonomii. Nastepstwem takiej analizy jest ustalenie $rod-
koéw do realizacji celow. W tym miejscu znowu pojawia sie sprzecznos¢ aktualnych
uje¢ z podejsciem typowym dla modelu medycznego. Zapewne — szczegdlnie
w procesach socjalizacji typowej w warunkach klasy integracyjnej — istotne jest
traktowanie rehabilitacji jako jednego z wielu czynnikéw stuzacych optymalizacji
edukacji, nie ulega watpliwosci, ze stanowi ona konieczny element kazdego
ksztalcenia specjalnego, ale pelni wobec niego funkcje stuzebna. Nastepstwem
takiego podejscia jest podkreslanie specjalnej realizacji potrzeb edukacyjnych,
anie, tak jak w przypadku wielu opracowarn, akcentowanie wyjatkowosci samych
potrzeb uczniéw z niepetnosprawnoscia (por. Kosakowski 2003).
Wyartykulowana wczesniej pewna odrebnos¢ dydaktyki integracyjnej na
plaszczyznie technologicznej nie dyskwalifikuje czerpania z teorii pomijanych
w dydaktyce. Oczywiscie w przypadku ksztalcenia integracyjnego teorie takie
powinny sprzyjaé wyjasnianiu rzeczywistosci i budowaniu koncepcji swoistych
dla proceséw integracji edukacyjnej. Zapewne szczegdlnie przydatne beda tu teo-
rie integracji spolecznej powszechnie przywolywane w opisie sytuacji spotecznej
0s6b niepelnosprawnych. Jednak, osadzajac procesy edukacyjne w technologii
ksztalcenia, warto zwrdci¢ uwage takze na inne koncepcje. Wyjasniajac i projektujac
proces ksztalcenia integracyjnego, warto odwolaé sie do propozycji Aleksandra
Hulka (1973), rozpatrujacej sytuacje czlowieka niepelnosprawnego w aspekcie
wspolnych i swoistych potrzeb. Przydatna, a jednoczesnie szersza ontologicznie
jest koncepcja indywidualnosci jako istotnego mechanizmu zyciowego, spelnia-
jacego wazne funkcje w zyciu spoleczefistwa i jednostek, opracowana przez Jana
Szczepanskiego (1988). Zdaniem cytowanego autora kazdy czlowiek ma zespoty
okreslonych cech, dzielonych na:
— cechy wspdélne wszystkim ludziom lub wspélne wiekszym lub mniejszym
zbiorowosciom;
— cechy podobne u wielu os6b,
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— cechy charakterystyczne tylko dla jednej osoby — stanowigce podstawe jej
indywidualnosci (Szczepanski 1988, s. 7).

Wazne dla zrozumienia tego podejscia jest rozr6znienie miedzy indywidual-
noécia a indywiduum, jednostka, osobowoscia a osoba. Indywidualnos¢ stanowi
zesp6l cech wiasciwych tylko jednej jednostce, nie jest zatem osobowoscia, ale
skladnikiem tej osobowosci, ktéra ponadto sklada sie tez z cech spotecznych
wspolnych i podobnych u wielu oséb. Jest zatem tworem swoistym, ktéry mimo
tego, ze w pewnym zakresie jest przez spoleczenstwo tworzony i na spoteczen-
stwo oddzialuje, to nie zatraca swej odrebnosci (Szczepanski 1988, s. 7). W kaz-
dym wymiarze istnienia — fizycznym, biologicznym, psychicznym, spolecznym
i kulturowym - jednostka ma cechy i wlasnosci swoiste, typowe tylko dla niej
(Szczepanski 1988, s. 16). Warto podkresdli¢, iz, omawiajac te koncepcje, autor przy-
jmuje stanowisko realizmu z uwzglednieniem wspdlczynnika humanistycznego,
ktory pozwala stwierdzi¢, ze: ,istnienie ludzi jest takie, jakie jest przez nich
doswiadczane” (Szczepanski 1988, s. 22), co koresponduje z zalozeniami spotecz-
nego modelu niepelnosprawnosci.

Juz wstepna analiza przytoczonej koncepcji pozwala uporzadkowac procesy
integracji edukacyjnej na kilku plaszczyznach, sprzyja takze wyjasnianiu sytuacji
trudnych, ponadto pozwala na stworzenie taksonomii celoéw omawianej formy
ksztalcenia.

Konkluzje koficowe

Ksztalcenie integracyjne jest jedna z form edukacji specjalnej. W perspektywie
praktyki szkolnej cechuje je pewna specyfika warunkowana formg organizacyjna,
czesto takze przestrzenig, w ktérej odbywaja sie dzialania. Nie stanowi jednak od-
rebnego systemu ksztalcenia, ktérego podstawa moze wynika¢ z odmiennego
podmiotu czy przedmiotu dzialaf. Trudno takze méwic o tozsamosci dydaktyki
integracyjnej jako subdyscypliny dydaktyki specjalnej. Wszak jej swoistosc¢ jest
ograniczona i wynika jedynie ze swoistej technologii ksztalcenia, warunkowanej
okoliczno$ciami dzialania, w ktérym zachodza procesy nauczania i uczenia sie.

Inng kwestig jest potrzeba poszukiwania teoretycznych podstaw dydaktyki
integracyjnej, nie ulega bowiem watpliwosci, ze dotychczasowe koncepcje w znacz-
nej mierze ulegly dewaluacji. Dezaktualizacja ta nie wynika wylacznie ze zmian
organizacyjnych ukierunkowanych na inkluzje i integracje, ale takze z oczekiwan
spolecznych wobec instytucji szkoly oraz rozwoju samej nauki, zwlaszcza z prze-
mian w zakresie koncepcyjnego postrzegania ucznia niepelnosprawnego, niesio-
nego na fali ogélnych przeobrazen postaw wobec 0séb niepelnosprawnych.
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Some remarks on the theory of integrative education
(Summary)

Integrative education of disabled students is often a subject of reflexion in Polish peda-
gogical literature yet notall areas of it are taken into consideration by the researchers. Theo-
retical basics of didactical process are often overlooked. Afterwards changes which took
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place in the last decades meaningfully influenced the picture of the disabled education pro-
cess. So the starting thesis of the article is a presumptions that traditional framework and
basic foundations of special didactics (in the context of integrative and inclusive education
of students with a disability) need a redefinition in many domains. The main goal of the
considerations presented in the text is a trial to systematize knowledge in special didactics,
establish the main directions of it's changes and relations between forms of special and in-
tegrative education and also to indicate the possibilities of the disabled students didactical
theory building.



Zdzistawa Janiszewska-NiesScioruk

Problematyczna dostepnos¢ systemu edukacji
dla o0s6b z niepelnosprawnoscia

Przemiany w edukacyjnych preferencjach osob z niepelnosprawnoscia

Na wyrazny wzrost zainteresowania wigczajacymi formami ksztalcenia oséb
z niepelnosprawnoscia wskazuja ostatnie dane statyczne, ktére ujawniaja, ze
w klasach ogélnodostepnych w szkole podstawowej w roku szkolnym 2007/2008
uczylo sie 27 392 uczniéw ze specjalnymi potrzebami, zas w klasach integracyj-
nych znacznie mniej, bo 11 084 (GUS, Oswiata i wychowanie w roku szkolnym
2007/2008). Tak wiec po raz pierwszy, w poréwnaniu do roku szkolnego 2006/2007
i poprzednich, odnotowano spadek liczby uczniéw w tej drugiej, dotychczas naj-
czesciej upowszechnianej w naszym kraju prointegracyjnej formie. Mozna zatem
wnosi¢, ze zostal zapoczatkowany trend optujacy na rzecz wilgczania czy — jak to
sie u nas takze okresla — zindywidualizowanego nauczania 0séb z niepelnospraw-
noscia w ogoélnodostepnym systemie edukacji (por. Firkowska-Mankiewicz,
Szumski 2008). Dlatego tez klasy/oddzialy integracyjne stana sie niebawem jedna
z proponowanych, a nie jak dotychczas wiodacych form takiego ksztalcenia.

Niebagatelne znaczenie dla tej zmiany czy moze przemiany w edukacyjnych
preferencjach bedzie mie¢ fakt, ze tworzenie i funkcjonowanie klas/grup integra-
cyjnych jest regulowane dos¢ restrykcyjnymi i dlatego dla wielu placowek oswia-
towych ciagle trudnymi do zrealizowania ministerialnymi zarzadzeniami. Nie
mniej istotne jest takze to, ze preferowanie tylko takich organizacyjnych roz-
wiazan w integracji edukacyjnej dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscia nieste-
ty moze kojarzy¢ sie z ich swoista w nich segregacja. Nawet okreslanie oddzialu
integracyjnym niepotrzebnie akcentuje obecnos¢ w nim uczniéw z niepelnospraw-
noscia, spolecznie i edukacyjnie ich naznaczajac. Dlatego tez wyrazne odréznia-
nie tej opcji ksztalcenia zar6wno od specjalnego, jak i wlaczajacego, ostatnio przez
tych uczniéw bardziej pozadanego, zasadniczo weryfikuje jego dotychczasowa
pozycje — z dominujacego na edukacyjnym rynku czyni jednym z proponowa-
nych w jego ramach organizacyjno-programowych rozwigzan.
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Niekorzystne zjawiska utrudniajace integracje w przestrzeni
ogolnodostepnego szkolnictwa

Majac na uwadze wskazane i zwigzane z upowszechnianiem wlaczania tren-
dy przy odnotowanym wyraznym spadku zainteresowania integracyjnymi for-
mami edukacji, za konieczne nalezy uznac¢ ukazanie tych stabosci czy niekorzyst-
nych zjawisk w przestrzeni wspoélczesnego ogélnodostepnego szkolnictwa, ktore
moga je utrudniac i tym samym tworzy¢ dla wlaczania niekorzystny klimat. Owe
niekorzystne zjawiska w przestrzeni systemu edukacji stanowig, niestety, nazbyt
czeste praktyki spolecznej segregacji uczniow, silnie skorelowane ze statusem
spoleczno-ekonomicznym (SES), kulturowym czy socjoekonomicznym ich ro-
dzin pochodzenia (por. Murawska 2004, 2006; Dolata 2002, 2008). Uruchamiaja
i poglebiaja spoteczng stratyfikacje dzieci juz na progu edukacji (poczawszy od
przedszkolnej), a takze w czasie trwania poszczegodlnych jej etapéw. Wielu ucz-
niom, w tym réwniez ze specjalnymi potrzebami czy dotknietych niepetnospraw-
noécia, moga utrudnia¢, a niekiedy nawet uniemozliwia¢ realizacje edukacyjnych
szans. Stosowanie segregacyjnych praktyk w systemie edukacji jest zatem zaprze-
czeniem postulatéw i dzialan na rzecz ich wyréwnywania.

Nieréwnosci w dostepie i przebiegu edukacji w swoisty i zarazem niekorzyst-
ny sposob, jak podkresla Barbara Murawska (2004, 2006), kreuja ,kariere” szkolng
i zyciowa naznaczonych niskim SES dzieci. Jako te szczegdlnie narazone na nie-
powodzenia edukacyjne i nierzadko dotkniete takze spoleczna i terytorialng izo-
lacja (np. dzieci z blokowisk miejskich i wsi), zyjac, z przyczyn losowych, w trud-
nych ekonomicznie i kulturowo warunkach, nie otrzymuja naleznego wsparcia
zaréwno ze strony systemu edukagcji, jak i pomocy spolecznej. Bez tego wsparcia
czy tez jego niewystarczajacego zakresu szanse na wyréwnanie srodowiskowo
»dziedziczonych” deficytéw dla ciggle zbyt duzej liczby uczniéw moga okazac sie
powaznie ograniczone. Jest to, niestety, wysoce realne zagrozenie, poniewaz
w Polsce, znacznie czesciej niz w innych krajach, o wspélczesnych wyborach edu-
kacyjnych uczniéw oraz ich konsekwencjach decydujg nie ich umiejetnosci czy
specjalne potrzeby, ale status ekonomiczno-spoleczny (SES) rodzin pochodzenia.
Tylko w dwoch krajach OECD (Organisation for Economic Cooperation and De-
velopment), na Wegrzech i we Wloszech, owe wybory sa nim warunkowane
w wiekszym niz u nas stopniu (Mateju i in. 2007). Wplywa na to wiele czynnikow,
ale w szczego6lnosci sg nimi: ograniczona dostepnos¢ edukacji przedszkolnej,
niedostateczne przeciwdzialanie sygnalizowanym juz praktykom segregacji
spolecznej w szkotach i niedocenianie edukacji jako narzedzia prorozwojowej po-
lityki panstwa i regionu (por. Sliwerski 2008). Odnoszac sie do tego ostatniego
czynnika, wypada zgodzi¢ si¢ z krytycznym w tej kwestii pogladem publicysty
i dziennikarza Jacka Zakowskiego (2009), ktory wskazuje m.in. na przewazajaca
dorazno$¢, a nie konieczna dlugofalowos¢ dziatan na rzecz publicznej edukacji,
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ciagle zbyt czeste postrzeganie jej w kategoriach kosztow spolecznych czy zwie-
kszajacych wydatki zamiast spolecznych inwestycji, jak tez przesadne pod-
porzadkowanie publicznej edukacji hierarchii partyjnej lub zaleznej od niej pan-
stwowej biurokracji, co czyni ja w niewystarczajagcym stopniu kontrolowang
przez tych, ktérzy z niej korzystaja. Majac jednak na uwadze wszystkie wskazane
czynniki, nalezy podkresli¢ silne i wzajemne zwiazki miedzy nimi, ktére nie tylko
podtrzymuja, ale takze poglebiaja nieréwnosci miedzy dzie¢mi, a w systemie
edukacji w swoisty sposéb je legitymizuja (por. Szkudlarek 2007), czyniac jego
przestrzeh w niezadowalajagcym stopniu prointegracyjng dla oséb z niepelno-
sprawnoscia.

Stabosci edukacji przedszkolnej

Edukacja przedszkolna odgrywa kluczowa role w procesie wyréwnywania
szans oraz uzupelniania niedoboréw, brakéw czy deficytow w zakresie kapitalu
spoleczno-kulturowego, wiedzy i umiejetnosci wyniesionych ze srodowiska ro-
dzinnego. Ma zatem niebagatelne znaczenie dla dzieci z grupy edukacyjnego ry-
zyka, w tym dotknietych niepelnosprawnoscia czy o specjalnych potrzebach.
Cho¢ na jej znaczenie i kompensacyjne oraz terapeutyczne walory wskazywano
we wszystkich projektach reformy systemu edukacji w ostatnim pélwieczu, to
jednak, jak podkresla Czestaw Kupisiewicz (2006), byly one niedoceniane i baga-
telizowane zaréwno przez decydentéw, jak i politykow.

Edukacja przedszkolna, zwlaszcza wczesna, a wigc podejmowana juz w wie-
ku 3 lat, ale takze rodzinna i zlobkowa, jest niestety sukcesywnie spychana na
drugi plan w socjalizacyjnej polityce panstwa (Szlendak 2003; Tarkowska 2008).
Potwierdza to analiza danych statystycznych oraz publikacji (por. m.in. Ogrodzii-
ska 2004; Murawska 2004, 2006; Szlendak 2006), ktére ukazuja opieke instytucjo-
nalng nad matym dzieckiem w Polsce jako dziedzine mocno zaniedbana. Owo za-
niedbanie przejawia si¢ przede wszystkim w bardzo ograniczonym do niej
dostepie w skali calego kraju, nieréwnej dystrybucji tego dostepu na wsii w miescie
oraz znaczacych réznicach w obrebie tych kategorii.

Aktualnie w Polsce wychowaniem przedszkolnym objetych jest niewiele
ponad 53% czterolatkéw i 64% pieciolatkéw. To jedne z najnizszych wskaznikow
upowszechnienia tej formy edukacji w OECD i UE. Wprawdzie w ciagu ostatnie-
80 2009 roku, zar6wno na wsi, jak i w mieécie podniosta sie o okolo 5% liczba dzie-
ci korzystajacych z tej edukacji i powstato ponad 600 nowych matych jej form oraz
okolo 300 tradycyjnych, jednak w poréwnaniu z danymi innych krajow, w kto-
rych az 90 do 100% dzieci jest objetych ta edukacjg, nasze w tym wzgledzie poste-
py nie wydaja sie by¢ zadowalajace. Tak tez, niestety, oceniaja je rodzice, ktérzy
poza ciagle zbyt uboga ofertg przedszkoli wskazywali takze na trudny dostep do
tych juz funkcjonujacych, wysokie za nie oplaty i czesne (zaré6wno w publicz-
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nych, jak i prywatnych przedszkolach), chroniczne niedoinwestowanie i ubogie
wyposazenie tych publicznych oraz ich ograniczona czasowo dostepnosé
(http://www.wprost.pl/ar/157153/Rodzice-o-polskich-przedszkolach/2009). Tym-
czasem zalecenia zawarte w Strategii Lizbonskiej jednoznacznie obliguja nas do
szybkich i skutecznych dzialan na rzecz upowszechnienia przedszkolnej eduka-
cji. Zalecono w niej, aby kraje cztonkowskie Unii Europejskiej do roku 2010 objety
instytucjonalng opieka przynajmniej 33% dzieci do 3 roku zycia oraz 90% dzieci
w  wieku od 3 lat do momentu rozpoczecia przez nie obowigzku szkolnego.
Bedzie to dla Polski bardzo trudne do spelnienia zadanie, zwlaszcza w aktualnych
materialnych, finansowych i spolecznych realiach. Jednakze zwiekszenie opieki
instytucjonalnej nad matymi dzie¢mi stanowi nie tylko warunek wyréwnywania
ich szans edukacyjnych, ale, bedac podstawowym narzedziem polityki rodzinnej,
zmierza ponadto do ulatwienia rodzicom/opiekunom Igczenia obowigzkéw ro-
dzinnych i zawodowych. Uznawane jest za warunek poprawy sytuacji kobiet na
rynku pracy, wzrostu ich zatrudnienia, moze tez przyczyni¢ sie do wzrostu dziet-
noéci (Kotowska, Grabowska 2007). Wskazane walory edukacji przedszkolnej co-
raz czesciej sa dostrzegane przez wladze gminne, samorzadowe i stowarzyszenia
rodzicow, ktére, pozyskujac z duza skutecznoscia unijne srodki w programie ope-
racyjnym Kapital Ludzki, stymulujg tworzenie coraz wiekszej liczby punktéw
i oddziatléw przedszkolnych (http:/www.gazetaprawna.pl/drukowanie 376489,
2009).

Dobrej jakosci i odpowiednio wczesnie, a takze finansowo dostepne uslugi
opiekuncze i edukacyjne sg bez watpienia skutecznym sposobem na zmniejsze-
nie sygnalizowanych juz nieréwnosci miedzy dzie¢mi. Ich niebagatelne znacze-
nie podkresla w interpretacji wynikéw swoich badan Barbara Murawska (2004,
2006). Badania te wykazaly, ze wbrew zalozeniom wyréwnywania szans eduka-
cyjnych zreformowany system o$wiaty ciggle dziala na rzecz podtrzymywania
dotychczasowych nieréwnosci i spolecznych zréznicowan. Juz sam fakt uczesz-
czania dzieci do przedszkola od 3 badz 4 roku zycia stanowil jedno z istotnych
kryteriéw ich przydzialu do okreslonej grupy/klasy szkolnej. Tak wiec diugosé
edukacji przedszkolnej wigzano z wyzszym poziomem umiejetnosci szkolnych
dzieci oraz statusem spoleczno-ekonomicznym ich rodzin. Jako$¢ oferowanego
im ksztalcenia w danej formie edukacyjnej — przedszkolnej, a nastepnie szkolnej—
w znacznym stopniu byla zalezna od ich istotnych spolecznie charakterystyk, np.
miejsca zamieszkania, wyksztalcenia i statusu materialnego rodzicéw, ich zaanga-
zowania i gotowosci do wspierania dziecka w procesie ksztalcenia i, jedli to ko-
nieczne badZz wskazane, takze rehabilitacji. Tak wiec dzieci nieobjete przed-
szkolna edukacja lub wilaczone w niag zbyt pézno, pochodzace z rodzin o niskim
spoleczno-kulturowym kapitale i dotkniete niepelnosprawnoscia nierzadko nie
otrzymuja szansy na wczesne uzupelnienie brakéw poprzez stymulacje, diagno-
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ze i korekte ewentualnych deficytow, wad oraz innych nieprawidlowosci utrud-
niajacych pézniej nauke i kontakty z réwiesnikami (Tarkowska 2008). Taka sytu-
acja generuje potrzebe wprowadzenia zasadniczych i systemowych rozwigzan
w zakresie edukacji dzieci w Polsce, ktére poza przedszkolng i rodzinng edukacja
powinny takze objaé dzieci w wieku zlobkowym. Przy czym owe rozwigzania po-
winny uczyni¢ ja bardziej dostepna i zr6znicowang, zaréwno organizacyjnie, jak
i programowo, skutecznie przerywajac kulturowa, spoleczng i ekonomiczna
deprywacje naznaczonych niskim SES dzieci.

Segregacyjne praktyki w przestrzeni ogdlnodostepnej edukacji

Sukces edukacyjny i zyciowy wielu dzieci w Polsce jest w znacznym stopniu,
jak pisze Pierre Bourdieu (Bourdieu, Passeron 1990), efektem pracy odziedziczo-
nego przez nie kapitatu kulturowego. Jest zatem silnie skorelowany ze statusem
spoleczno-ekonomicznym czy socjokulturowym ich rodziny pochodzenia. Przy
czym czynnik statusu spoleczno-ekonomicznego dziata tym silniej, im wcze$niej
dokonujemy oceny dziecka. Tak wiec kluczowa kwestia w procedurze i kryte-
riach rekrutacji powinno by¢ maksymalne opdznienie progu selekcji, aby
poczatkowe réznice indywidualne, wynikajace ze statusu spolecznego dzieci
/uczniéw byly po czesci niwelowane przez efekty ich uczenia sie i rozwoju, jak réw-
niez wlasnej pracy i zdolnosci. Tymczasem w Polsce reforma obnizyla pierwszy
prog selekcji egzaminacyjnej o dwa lata, co nieuchronnie zwieksza/wzmacnia sile
dziedziczenia spolecznego statusu (Szkudlarek 2007). To on uruchamia i nasila se-
gregacyjne praktyki w przestrzeni ogélnodostepnego systemu edukacji, zaréwno
miedzy-, jak i wewnatrzszkolne (miedzyoddzialowe).

Aktualnie przy braku rejonizacji szkolnictwa rodzice, ale takze coraz czesciej
uczniowie stali sie aktywnymi wyborcami szkét i poprzez stosowane w tych wy-
borach kryteria tworzg ich szczeg6lng przestrzenna parcelacje. Owa przestrzenna
parcelacja szkoél jest wywolywana przez coraz wyrazniej zauwazang praktyke
ucieczki elit z miejsc zaniedbanych i wyboru dla dziecka takiej szkoly, ktéra poza
tym, ze uzyskuje wysokie wyniki w rankingach, bedzie dla niego w ocenie rodzi-
cOw Srodowiskiem spolecznie ,adekwatnym”. Ostatnio zjawisko to jest wzmac-
niane przez tworzenie sie w miastach i na przedmiesciach elitarnych dzielnic
mieszkaniowych. Poszukujac rozwigzania dla wskazanego problemu, nie wydaje
si¢, by byt nim powrdt do rejonizacji. Dokonala sie bowiem i to w znacznym stop-
niu separacja przestrzeni zamieszkiwania elit spolecznych. Mozna jednak podej-
mowac dzialania na rzecz celowego réznicowania populacji szkét poprzez admi-
nistracyjng ingerencj¢ w proces dokonywania ich wyboru (Szkudlarek 2007).
Mimo Ze takie dziatania beda bez watpienia trudne do przeprowadzenia i zaakce-
ptowania, warto je podejmowac w celu ograniczania spolecznego rozwarstwienia
aktualnie pozornie egalitarnego systemu edukacyjnego.
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Réwnie istotng kwestia jest koniecznos$é zmiany zasad tworzenia rankingéw
szkol (miedzy- i wewnatrzszkolnych). Te stosowane obecnie nie informujg o rze-
czywistej jakosci pracy szkoly, lecz przede wszystkim segreguja uczniéw (Szkud-
larek 2007). Sa takze wysoce nieadekwatne i nieskuteczne w motywowaniu
nauczycieli do pracy. Sprawiaja, ze wychowanie, opieka czy sytuacja spoteczno-
-rodzinna ucznidéw, ich emocjonalne, intelektualne, ale takze specjalne potrzeby
moga mie¢ drugorzedne znaczenie (por. Machatek 2009). W wyniku ich stosowa-
nia ,usprawniany” jest przede wszystkim proces rekrutacji, a nie proces ksztatce-
nia. Jednak to wlasnie takie ,usprawnienie” rekrutacji decyduje o sukcesie szkoly.
Wysitek nauczycieli w pracy z uczniami z niekorzystnych srodowisk, majacych
trudnosci w uczeniu si¢ czy dotknietych niepetnosprawnoscig pozostaje nieza-
uwazony i nie przeklada sie na notowania szkoly. Uczniowie ci — jako najczesciej
zanizajacy Srednie wynikdw nauczania i wymagajacy opracowania indywidual-
nych dydaktyczno-rehabilitacyjnych programéw, specyficznych metod pracy
i doskonale kompetencyjnie przygotowanych nauczycieli, jak réwniez innych
specjalistéw — moga by¢ w wyniku selekcyjnych zabiegéw niekiedy juz na etapie
rekrutacji wykluczani. Ograniczaja przeciez mozliwosci konkurowania klasy/
szkoly w olimpiadach, konkursach czy projektach, aktualnie w znacznym stopniu
wyznaczajace jej atrakcyjno$¢ i konkurencyjno$¢ na rynku edukacyjnym.
Wzglednie wysoki poziom wynikéw uzyskiwanych przez klase/szkole zapewnia
jej dobra oceng ze strony wiadz kuratoryjnych i samorzadowych, czyni ja tez atrak-
cyjna dla rodzicéw zaangazowanych w edukacyjna kariere dziecka. Niskie wyni-
ki obliguja do dzialan naprawczych i wyjasnien, co dla wielu placéwek i ich na-
uczycieli bywa upokarzajace. Dlatego tez, jak podkresla Krystyna Starczewska
(za: Winnicka 2009), szkolami najlepszymi w naszym systemie edukacji okazuja
sie te, ktore nie przyjmuja uczniéw ze wskazaniami poradni psychologiczno-
-pedagogicznych, dotknietych choroba czy niepetlnosprawnoécig, z domoéw dziecka,
uchodzcéw, wymagajacych wychowawczego wsparcia, a wiec wszystkich
mogacych sprawiaé¢ problemy.

Propozycja rozwigzania wskazanego problemu moze by¢ uwzglednienie
w ocenie pracy szkot nie wynikow egzaminu koncowego, a tzw. wartosci dodane;j
(edukacyjna wartoé¢ dodana), mierzonej przyrostem osiggnie¢ uczniéw —rdéznica
pomiedzy wynikami na wejéciu, ktére byly podstawa jego przyjecia do szkoly,
i na wyjsciu, po kilku latach ksztalcenia (Szkudlarek 2007; Dolata 2006). Zatem,
jesli juz musimy wprowadzaé rankingi, powinni$my mie¢ na uwadze to, aby ko-
niecznie uwzglednialy one jako$¢ pracy nauczycieli i szkoly, a nie gloryfikowaty
wynikow egzaminéw nierzadko silnie warunkowanych kapitalem kulturowym
uczniéw. Dotychczasowe w tym wzgledzie podejscie nazbyt czesto uruchamia
uprzywilejowane i ograniczone w dostepie dla ,gorszych” $ciezki ksztalcenia.

Miedzyszkolne segregacyjne praktyki sa przenoszone w przestrzen organiza-
cyjna szkoél i przejawiaja sie w lokowaniu uczniéw w oddziatach/klasach o po-
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dobnym skiadzie spolecznym. Juz oferta edukacyjna danej placowki bywa tak
formulowana, aby zacheci¢ uczniéw dobrze rokujacych, a zniecheci¢ majacych
problemy w nauce. Tymczasem jako$¢ edukacji poza organizacyjno-programowa
ofertg, warunkami materialnymi i kwalifikacjami nauczycieli w nie mniejszym
stopniu jest warunkowana odpowiednim skltadem spotecznym zespotu klasowe-
go (Murawska 2004, 2006). Jesli jest on zr6znicowany, to stwarzane sa w przestrze-
ni szkolnej kompensacyjne warunki dla rozwoju kulturowego i umiejetnosci
dzieci/uczniéw wywodzacych sie z rodzin o niskich w tym zakresie mozliwos-
ciach. Tak wiec w przypadku segregacyjnych dziatah na rzecz ,wyréwnywania”
owego skladu spolecznego, zarowno ,w do6l”, jaki ,w gore”, dochodzi do swoistej
kumulacji w okreélonej jednostce organizacyjnej szkoly spolecznie naznaczo-
nych badz wyréznionych uczniéw. Konsekwencja owego ,wyréwnania” w obre-
bie danego oddzialu jest wewnatrzszkolne, ze wzgledu na SES, posegregowanie
uczniéw, ktérym w zaleznoéci od ,zasob6w” w tym zakresie s3 oferowane od-
mienne jakosciowo ustugi edukacyjne.

Podzial uczniéw na oddzialy klasowe ksztalttuje w nich okreslone warunki
nauczania (z kontrolowanym przydziatem nauczycieli wigcznie) i w konsekwen-
¢ji korzystna badz nie psychologiczna dla nich atmosfere. Kwestie podziatu, a ra-
czej przydzialu uczniéw do okreslonych klas, bardzo cynicznie skomentowal
jeden z dyrektoréw szkoly: ,nie robimy w szkole gett, ale samo zycie dzieli dzieci
— tzn. istnieja klasy jezykowe, w ktérych rodzice doptacajg za nauke jezyka, infor-
matyczne, w ktérych rodzice musza zglosi¢ chec¢ zapisania dziecka na informaty-
ke, oraz klasa ¢ — dla dzieci, ktérych rodzice nie interesuja si¢ zbytnio tym, co sie
dzieje z dzieckiem” (Murawska 2004, s. 32). Tak oto ,samo zycie”, a dokladniej SES
pochodzenia rodziny ucznia wyznacza jego umiejetnosci na progu szkoly i wa-
runki oraz efekty uczenia sie w klasie/szkole. Sila zwigzku pomigedzy nimi wyraz-
nie zwigksza si¢ juz w pierwszych trzech latach nauki szkolnej. Szkota bowiem
w prowadzonej dzialalnosci edukacyjnej wykorzystuje przede wszystkim zaplecze
kulturowe rodziny ucznia. Dzieci pozbawione bezposredniego i stalego wsparcia
rodziny na ogo6! nie radza sobie z zadaniami szkolnymi, a zatem w ich przypadku
szkola, niestety, nie wywiazuje sie z funkcji kompensacyjnej i terapeutycznej. Jesli
do tego dodamy nadal preferowana w niej prace rownym frontem, mimo zaleca-
nej indywidualizacji nauczania, nieadekwatnos$¢ wymagan programowych (nie-
uwzgledniajacych wysoce zréznicowanych umiejetnosci uczniéw, np. w zakresie
czytania, pisania, matematycznych), jak tez ograniczong oferte specjalistycznego
wsparcia dla pewnej grupy uczniéw, to wspélczesna polska szkola niekoniecznie
jawi sie jako miejsce, w ktérym stosunkowo tatwo i obficie mozna czerpaé bodzce
niezbedne dla rozwoju (Murawska 2004). Koncentracja na uczniach o przeciet-
nych mozliwosciach przy jednoczesnym zaniedbywaniu dobrych, bo sami sobie
poradza, i stabych, ktérym maty kulturowy kapitat i tak nie pozwoli na osiggnie-
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cia, sprawia, ze stratyfikacje i podzialy czynione w jej obrebie pogtebiaja sie (Szku-
dlarek 2007).

Inng, nie mniej bulwersujaca kwestia jest programotwdrczy wymiar stosowa-
nych testow w szkolach, a w szczeg6lnosci w gimnazjach (uruchamiany przez
system egzaminéw zewnetrznych). Koncentruja sie one przede wszystkim na
ksztalceniu umiejetnosci ich rozwigzywania, a nie na zagadnieniach zawartych
w podstawie programowej, ktéra przeciez ma range rozporzadzenia. W gimnaz-
jach, ktére w zalozeniach reformy mialy stac sie egalitaryzujagcym ogniwem syste-
mu edukagji, szczegdlnie uwidaczniaja sie i nawarstwiajq problemy wychowaw-
cze generowane przez anonimowe skupiska mtodziezy w trudnym wieku rozwo-
jowym (Tarkowska 2008). Wyniki badan procesu segregacji uczniéw ze wzgledu
na SES rodziny na poziomie gimnazjum wykazaly, ze faczny ,wklad” systemu
szkolnego w 6w proces mozna oszacowaé na okolo 50%. Za pozostale odpowia-
daja czynniki socjodemograficzne. Zatem system szkolny, niemal w takim samym
stopniu co czynniki makrospoleczne, odpowiada za to, ze nauka w gimnazjalnych
oddzialach przebiega w bardzo zréznicowanych spolecznie warunkach. Przy
czym nasilenie procesow segregacji, zaréwno przez procedury rekrutacji, jak
i stosowane metody podzialu uczniéw na oddzialy, czesciej odnotowywano
w szkolach miejskich. Dla poréwnania w szkolach wiejskich nierzadko i intencjo-
nalnie stosowano antysegregacyjne procedury (Dolata 2001, 2002, Murawska
2004). Niestety, ze wzgledu na wskazane cechy réznicuje sie takze szkolnictwo,
poczawszy od ponadgimnazjalnego, po wyzsze wigcznie. Tak wiec uprawiana
aktualnie prorankingowa i zarazem rynkowa polityka w edukacji ma wplyw na
poglebianie nierdéwnosci zaréwno szans, jak i wynikéw edukacyjnych, usztywnia
spoleczne bariery miedzy uczniami (Murawska 2004; Dolata 2002). Powszechnej
dostepnosci ksztalcenia towarzysza procesy komercjalizacji i obnizenia jego jakosci,
a typ szkoly, po uczelnie wyzsze wlacznie, coraz czesciej odzwierciedla pozycje
spoleczne rodzin pochodzenia uczniéwy/studentéw (Tarkowska 2008).

To, czy wspoélczesna szkola, stosujac wskazane segregacyjne praktyki, jako in-
stytucja reprezentujaca demokratyczne panstwo, moze stwarzaé korzystne wa-
runki do réwnego traktowania wszystkich uczniéw i integrowania czy wlaczania
w jej spotecznoé¢ tych o specjalnych potrzebach, jest dla mnie kwestia wysoce
dyskusyjna. Konieczne sa zatem systemowe dzialania naprawcze kompatybilne
z tworzeniem w niej takich warunkéw i mozliwosci dla kazdego ucznia, ktére,
optymalizujac jego rozwdj i ksztalcenie, beda im przede wszystkim zapobiegac.
Jednak w obecnej sytuacji priorytetem jest, z uwagi na eskalacje destrukcyjnych
w swych skutkach wewnatrz- i miedzyszkolnych praktyk segregujacych ucz-
niéw, ich jak najszybsze rugowanie, nierzadko wsparte monitorowaniem , przo-
dujacych” w ich stosowaniu placéwek. Szkoly nastawione na takie praktyki uru-
chamiaja rywalizacje migdzy uczniami, poczucie wyzszosci i upokarzajgce
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zachowania wobec uczniéw o zdegradowanym w wyniku ich stosowania statu-
sie, nie ksztaltuja atmosfery korzystnej dla tolerancji i akceptacji odmiennosci,
niepelnosprawnosci czy specjalnych potrzeb réwiesnikéw, jak tez odpowiedzial-
noéci za tworzona z nimi wspoélnote.

Refleksje koficowe

W sytuacji narastajacego umasowienia edukacji o sukcesie szkolnym i zycio-
wym ucznia/absolwenta nazbyt czesto decyduje jego spoleczny kapital wyzna-
czany spoleczno-ekonomicznym, kulturowym statusem rodziny pochodzenia.
To on nierzadko stanowi istotne kryterium dla wprowadzanych przez szkoly
segregacyjnych praktyk, zarowno wewnatrz, jak i miedzyszkolnych. Owe praktyki
przy niedostatecznych wyréwnujacych edukacyjne szanse dzialaniach pogte-
biaja juz i tak istniejace spoleczne réznice miedzy dzie¢mi. Tak wiec nie zdolnosci,
mozliwoéci, umiejetnosci, zréznicowane potrzeby oraz zaangazowanie i praca,
nie wylaczajac nauczycielskiej, wyznaczajg edukacyjne drogi tych dzieci, ale na-
zbyt czesto sa nimi wlasciwosci Srodowiska zycia i pochodzenia.

System edukacji coraz silniej uczestniczy w reprodukgcji lokalnych warunkéw
zycia, zatem poza wskazanymi nieréwno$ciami moze poglebiac takze nieréwnosci
terytorialne (Dolata 2008). Dlatego tez dokonywane w nim zmiany powinny mie¢
na celu modernizowanie i weryfikacje niekorzystnych i obecnych w jego prze-
strzeni zjawisk i proceséw, a wspieranie tych, ktére pozytywnie go modyfikuja.
Tym bardziej, Ze majq one niebagatelne znaczenie dla skutecznoéci dzialan proin-
tegracyjnych i normalizujacych zyciowa sytuacje oséb z niepelnosprawnoscia.
Uczynienie systemu edukacji skutecznym narzedziem podtrzymywania spéjnosci
spotecznej i wlaczenie go w struktury lokalnej wspélnoty (Dolata 2008) umozliwi
realizacje dlugofalowej i ekosystemowo ujetej strategii skutecznego i satysfakcjo-
nujacego wlaczania tych oséb we wszystkie sfery i poziomy zycia spotecznego.
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Problematic accessibility of educational system for persons with disability
(Summary)

Presented recently scientific data indicate the clear increase of the interest of the dis-
abled students inclusive education forms. They show the dominance of this group in the
mainstream classes at primary schools comparing the number of students with special edu-
cational needs attending the integrative classes. Observable decrease of pupils within the
second group, so far the most popular prointegrative education form, may indicate on the
new trend connected with inclusion or (as it is often said in our country) individualized
education of people with disability in a general accessible educational system. The article
presents a detailed analysis of changes taking place within the sphere of educational pref-
erences of disabled students, unfavourable occurrences making the integration process in
the mainstream schooling system more difficult, the poor sides of preschool education and
segregative practices in the space of general education.
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Kapital kulturowy niepelnosprawnych uczniéow
w specjalnych i integracyjnych formach ksztalcenia
a kwestia znaczen
konstruujacych spoleczny dyskurs nier6wnosci

Wprowadzenie w problematyke badawcza — kapital kulturowy
w kontekscie wykluczenia spolecznego

Pojecie kapitalu w koncepcjach P. Bourdieu okreéla wszelkiego rodzaju wtas-
noéci czy tez zasoby jednostki, ktére nabywa ona w ciagu zycia i ktére pomimo
swej niejednokrotnie materialnej oprawy maja w istocie charakter symboliczny,
gdyz podlegaja spolecznej i kulturowej percepcji i ewaluacji, stanowiac oznaki
przynaleznosci jednostki do okreSlonej grupy i wyznaczajac jej pozycje w przes-
trzeni spolecznych relacji. Ostatecznie wiec sprowadzaja sie one do posiadanego
przez jednostke kapitatu symbolicznego, oznaczajacego prawomocnoéc i uzasad-
nienie okreslonego sposobu zycia (bycie widzialnym, zauwazanym) i bedacego
efektem spolecznie dziedziczonych (pochodzenie) oraz nabywanych umiejetnosci
i sprawnosci, wérdd ktérych mozna wyodrebnic jego rézne formy i postaci. Poszcze-
golne elementy réznych typéw kapitalu wchodza w zakres habitusu jednostki i sg
postrzegane jako mniej lub bardziej ,uprawomocnione”, czyli w réznym stopniu
zwigzane z kulturg grup dominujacych i wyznawanym przez nie etosem. Posia-
dany przez jednostke kapital pozwala jej zaistnie¢ i zajmowac okreélone pozycje
w obszarach r6znych pél spolecznych, a w efekcie lokalizuje jednostke w danym
miejscu struktury spolecznej, legitymizujac waznoé¢ nadanego jej ,$wiadectwa
istnienia” (RzeZnicka-Krupa 20073, s. 64, a takze Bourdieu, Wacquant 2001; Bourdieu
2005; Bourdieu, Passeron 2006; Halas 2001; Jacyno 1993). Pojecie pola w koncepcjach
P. Bourdieu oznacza pewna konfiguracje obiektywnie istniejacych relacji miedzy
pozycjami, jakie w danym polu, ktérego granice sg plynne, zajmuja jednostki. Jest
to wiec okreslony obszar przestrzeni spolecznej (rozumianej jako sie¢ powigzan
pomiedzy jednostkami i grupami), wyznaczany przez sity oddzialywania intere-
sow réznych grup spolecznych. W przestrzeni tej toczy sie walka o wplywy domi-
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nujacych wartosci i tresci, okreslajaca strukture i hierarchie kazdego pola obej-
mujacego rézne dziedziny ludzkiej dzialalnosci, np. pola naukowego, religijnego,
pola sztuki, edukacji, polityki itp. Symboliczna walka o panowanie toczy sie nie
tylko wewnatrz pola, ale takze miedzy r6znymi polami, z ktérych kazde dyspo-
nuje okreslonym kapitalem symbolicznym (Jacyno 1993). W teorii P. Bourdieu
bardzo istotng role odgrywa koncepcja habitusu, stanowiacego swoista, uwarun-
kowang spotecznie i kulturowo strukture mentalna, ksztattujaca sposéb myslenia
i dzialania jednostek, ktéra wigze ich indywidualne struktury znaczeniowe (kon-
strukty o charakterze poznawczym i emocjonalnym) ze struktura organizacji
spolecznej, w ktorej hierarchiach funkcjonuja. Dlatego tez habitus stanowi jeden
z elementéw ksztalttujacych kapital spoleczny i kulturowy jednostek oraz odgry-
wa istotng role w procesach ich identyfikacji i lokalizacji, a takze mechanizmach
budowania nieréwnosci spotecznych, ekskluzji i samowykluczania. Pojecie nie-
réwnoéci spolecznych w najbardziej ogélnym wymiarze oznacza nieréwny
dostep i mozliwos¢ korzystania z powszechnie dostepnych doébr spolecznych i ustug,
co wiaze sie z procesami dyskryminacji, marginalizacji i wykluczenia spotecznego
jednostek badz catych grup spolecznych. Nier6wnosci, determinowane kumulo-
waniem sie cech indywidualnych (np. deficytéw fizycznych, poznawczych, emo-
cjonalnych itp.) oraz kapitatu kulturowego rodzin i najblizszego srodowiska jed-
nostek, sg nastgpnie wzmacniane przez immanentne cechy systemu edukacji
i instytucji ksztalcenia, zwiazane z wewnetrzna strukturg ich organizacji, a takze
praktykami funkcjonowania (por. takze Bernstein 1996). Wedlug P. Bourdieu
struktura przestrzeni spolecznej jest okreslana przez ,wzajemne wykluczenie lub
dystynkcje sktadajacych sie na nia pozycji spolecznych”, zajmowanych w struk-
turze podzialu réznych rodzajéow kapitatu. Aktorzy spoleczni funkcjonujacy
w owej przestrzeni, wraz z przypisanymi im atrybutami, znajduja sie w okreslo-
nym, odrebnym i charakterystycznym miejscu, podlegajac pewnej spolecznej to-
pologii opartej na nieréwnym podziale wladzy oraz nierdéwnym rozlozeniu ocze-
kiwan i aspiracji determinowanych przede wszystkim wielkoscig i struktura ich
kapitalu. Wezesne i w miare trwale umiejscowienie w obszarze definiowanym
przez warunki zwigzane z danym poziomem wladzy kreuje okres§lone mozliwosci
doswiadczania sukceséw i porazek, ucielesniajac w ten sposob dyspozycje do
mierzenia sie z rzeczywistoscia. Tak postrzegany habitus staje sie wiec ,moznoscia
bycia” jednostki, przeksztalcajac si¢ w dazenie do wytwarzania praktyk dostosowa-
nych do mozliwosci, a aspiracji i oczekiwan do szans ich zaspokojenia (Bourdieu,
Passeron 2006, s. 1921 309-311).

Dla Bourdieu pojecie kapitalu okresla swoistg ,energie spoleczng” przeptywa-
jaca i przeksztalcana przez sily regulujace mechanizmy oraz struktury spoteczne
i przejawia sie w trzech zasadniczych formach: kapitale ekonomicznym, spotecz-
nym i kulturowym. Kazdy z nich w obrebie zaangazowania w gre rzadzacych sie
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okreslona logika pol spotecznych przybiera forme kapitatu symbolicznego, zys-
kujac okreslong wartos¢ zalezna od sil panujacych i dominujacych w danym polu.
Kapital kulturowy jest zbiorem réznego rodzaju zasobéw jednostki, na ktére
skladaja sie m.in. wiedza, kompetencje i kwalifikacje zawodowe, kompetencja
kulturowa, wyrazajgca sie w wymiarze ucieleSnionym (znajomosé¢ konwencji
i form kulturowych, wzoréw jezyka i zachowan nabywanych w duzej mierze
w toku socjalizacji rodzinnej), zmaterializowanym (posiadane konkretne obiekty
o wartosci kulturowej) oraz zinstytucjonalizowanym (posiadane formalne wy-
ksztalcenie). Kapital kulturowy moze mie¢ charakter odziedziczony (zwigzany
z pochodzeniem i srodowiskiem rodzinnym) lub nabyty i podlega reprodukcji
w ramach struktur i praktyk systemu ksztalcenia. Mozna go réwniez postrzegac¢
jako efekt silnego oddziatlywania kapitatu spolecznego, okreslanego siecia powigzan
jednostki z innymi w obrebie réznych grup spolecznych (Bourdieu, Passeron
1990; Bourdieu, Wacquant 2001; Jakubowska 2006; Zarycki 2008). Jak zauwaza
francuski socjolog, szkola jako instytucja majaca monopol na zarzadzanie wy-
miang odziedziczonego kapitatu kulturowego na kapitat szkolny w zasadzie nie
tyle sama wytwarza kapital kulturowy, ile go sankcjonuje, wzmacnia i ocenia, po-
wielajac pozycje kulturowych i spolecznych lokalizacji. R6znice zwigzane ze
spoleczna trajektoria i wielkoscia odziedziczonego kapitalu kulturowego powiek-
szaja sie w toku ksztalcenia na ré6znych poziomach edukacji o réznice odzwiercied-
lajace relacje miedzy systemem ksztalcenia a strukturg klas spolecznych. Wyraza
sie to w tym, ze — jak pisze T. Zarycki — powiekszajace sie z kazdym etapem
ksztalcenia réznice szans zyciowych miedzy uczniami sa w szkotach legitymizo-
wane i przedstawiane jako naturalne, wynikajace z wrodzonych dyspozycji (Bo-
urdieu 2005, s. 105-109; Zarycki 2008, s. 22).

W teorii P. Bourdieu zaréwno struktura kazdego dyskursu, a wiec takze edu-
kacyjnego, realizowanego w szerszej przestrzeni spolecznej, jak i aktéw mowy
realizowanych w ramach bezposrednich relacji interpersonalnych ksztaltuje sie
jako rezultat zetkniecia sie habituséw jednostek z rynkiem jezykowym, obecnym
w sferze oddzialywania r6znych p6l spotecznych i kulturowych. Z jednej strony
mamy wigc do czynienia z systemem spolecznie uksztalttowanych dyspozycj,
z ktérych wynikaja sktonno$¢ do méwienia w okreslony sposéb i artykulowania
pewnych tematéw oraz okreslone zdolnosci i mozliwosci poslugiwania sie jezy-
kiem w réznych sytuacjach spolecznych, z drugiej natomiast z systemem stosun-
koéw sily symbolicznej, narzucajacych sie poprzez system sankcji i specyficznej
cenzury, ktéry uczestniczy w praktykach dyskursywnych ustalajacych wartosc¢
okreslonych ,produktéw” lingwistycznych i komunikacyjnych. Niektdre z nich sg
uwazane za wartoéciowe i pozadane, inne za$ nie. Praca pedagogiczna instytucji
edukacyjnych w duzej mierze polega na opanowaniu jezyka jako istotnego na-
rzedzia transmisji znaczen, przez co jej uprawnionymi odbiorcami staja si¢ gtéwnie
jednostki, ktére uzyskaly odpowiednie umiejetnosci i kompetencje lingwistyczne
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w toku pierwotnej socjalizacji w rodzinie. W $wietle pogladéw tego autora kom-
petencja jezykowa wyrazana w kapitale lingwistycznym jednostki nie jest wiec je-
dynie swego rodzaju umiejetnoscia i wyksztalcong w mniejszym lub wiekszym
stopniu sprawnoscia, lecz wigze sie Scile ze spolecznym statusem osoby, co ozna-
cza, Ze nie wszyscy rozmowcy sa rowni i nie wszystkie wypowiedzi s w rownym
stopniu akceptowane (Bourdieu, Passeron 1990; Bourdieu, Wacquant 2001, s. 137,
a takze Rzeznicka-Krupa 2007a, s. 65-67). Autorytet mowy pochodzi bowiem
z zewnetrznego nadania instytucji spolecznych badz pewnych mechanizméw
kulturowych, sprawiajgc, ze ré6znorodnych zjawisk komunikacyjnych nie mozna
zrozumiec¢ bez osadzenia praktyk jezykowych w calosci praktyk kulturowych.

Pojawiaja sie tutaj istotne pytania badawcze. Po pierwsze —jakie obszary znaczen
wigza sie z elementami instytucjonalnego, spolecznego i kulturowego kontekstu,
w ramach ktdrego jest konstruowany dyskurs oséb z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng? Po drugie — czy i w jaki sposéb zréznicowanie w zakresie umiejetnosci
postugiwania sie jezykiem pozwala osobom niepelnosprawnym intelektualnie,
ktére nie posiadaja dostatecznie przyswojonego kodu kulturowego w postaci ka-
pitatu jezykowego, spolecznego, symbolicznego, uczestniczy¢ w uprawomocnio-
nym i dominujacym kulturowo dyskursie? Rodzi sie takze pytanie o to, w jaki
sposob takie elementy kapitatu kulturowego rodziny, jak poziom wyksztalcenia
izaw6d rodzicéw, struktura oraz materialny status rodziny (czynniki zwigzane ze
statusem i prestizem spolecznym oraz pozycja rodziny w strukturze spotecznych
hierarchii), moga ksztaltowac i réznicowac kariere szkolng uczniéw z niepelno-
sprawnoscig?

Odpowiedzi na te pytania pozwolily cze$ciowo udzieli¢ badania prowadzone
w ramach dwoéch odrebnych studiéw empirycznych w réznego rodzaju instytu-
cjach tworzacych system edukacji w Polsce i obejmujacych rézne poziomy
ksztalcenia — poczawszy od placéwek przedszkolnych, poprzez szkoly podstawowe
i gimnazja, a skoficzywszy na szkotach zawodowych i liceach og6lnoksztalcacych.
W niniejszej publikacji zostang przedstawione gtéwne zaloZenia i rezultaty oraz
konkluzje wyplywajace z badai nad indywidualnymi i socjokulturowymi aspek-
tami dyskursu konstruujacego praktyki specjalnej instytucji edukacyjnej dla dzieci
z niepelnosprawnoscia intelektualna, a takze z badan nad elementami ksztaltu-
jacymi uwarunkowany rodzinnie kapital kulturowy uczniéw z niepetnospraw-
nodcia w réznych formach ksztalcenia (specjalnego i integracyjnego).

Empiryczne badania znaczen i konstrukcji spotecznych
- studium jakoSciowe i iloSciowe

Pierwsze w pelni zrealizowane i juz zakonczone analizy miaty charakter jakos-
ciowych badan terenowych (studium etnograficzne grupy przedszkolnej) nad
dzieciecym dyskursem, postrzeganym jako kulturowo tworzony ,tekst spotecz-
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ny”, konstruowany w przestrzeni instytucji edukacyjnej, jaka jest przedszkole
specjalne dla dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualna. Jednym z zasadniczych
cel6w badania bylo ukazanie spotecznych i kulturowych mechanizméw determi-
nujacych okreslone lingwistyczne i pozajezykowe aspekty analizowanego dys-
kursu, co z kolei pozwolito przyblizy¢ i lepiej zrozumie¢ — czesto ukryte pod po-
wierzchnia edukacyjnego i kulturowego kontekstu — znaczenia budujace swoista
semantyke niepelnosprawnosci intelektualnej'. Teoretyczny kontekst badan two-
rzyly m.in. koncepcja dyskursu pedagogicznego jako ,rzadcy $wiadomosci”
B. Bernsteina, teoria dyskursu w ujeciu M. Foucaulta i P. Bourdieu (w przypadku
tego ostatniego koncepcje kapitalu kulturowego i symbolicznego oraz habitusu),
a takze zwigzane z nimi kategorie nieréwnosci i wykluczenia jednostek. Gtéwny
problem badawczy dotyczyl znaczen wiazacych sie z elementami instytucjonal-
nego, spotecznego i kulturowego kontekstu ksztaltujacego ramy, w obszarze kt6-
rych jest konstruowany dyskurs dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualna. Pod-
stawowym podejsciem badawczym byla jakoSciowa strategia badan, za$ dane
empiryczne byly gromadzone w ramach badan etnograficznych na terenie spe-
cjalnej instytucji edukacyjne;j.

W drugim, zrealizowanym cze$ciowo, studium badawczym kontekst teoretycz-
ny tworzyla sformulowania przez P. Bourdieu koncepcja kapitalu kulturowego
zwigzanego ze $rodowiskiem rodzinnym. Gléwny problem badawczy dotyczyl
relacji miedzy takimi elementami kapitatu, jak poziom wyksztalcenia i pozycja za-
wodowa rodzicow oraz status materialny rodziny a kariera szkolna dziecka z nie-
pelnosprawnoscia. Gromadzone dane empiryczne mialy charakter ilosciowy,
byly zbierane na podstawie wcze$niej okreslonych kryteriéw za pomoca rozméw
i analizy dokumentéw w lokalnych instytucjach zajmujacych sie kwestiami edu-
kacji oraz w placowkach przedszkolnych i szkolnych, obejmujacych rézne pozio-
my i formy ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnoscia”.

Zasadnicze rezultaty analiz dokonanych w ramach pierwszego studium ba-
dawczego, odnoszacego sie do indywidualnych i spoteczno-kulturowych aspek-
tow dyskursu dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng, zostang przedstawione
jedynie w postaci ogélnych konkluzji, gdyz szczegélowe rezultaty badan byly juz
wczesniej prezentowane i sq dostepne w innych publikacjach’. Ot6z wylonione
w toku badan znaczenia i konstrukcje tworzg, inspirowang koncepcjami M. Fou-
caulta, a interpretowana takze jezykiem poje¢ P. Bourdieu, kategorie ,dokumen-

! Szczegbdlowa koncepcja metodologiczna, przebieg procesu badawczego oraz rezultaty badan zo-
staly przedstawione w pracy: Rzeznicka-Krupa 2007a.

Prezentowane tutaj dane empiryczne byly gromadzone pod moja opieka naukowa w roku szkol-
nym 2008/2009, w ramach praktyk dydaktyczno-naukowych, na terenie réznych instytucji eduka-
cyjnych Gdanska, Gdyni i Sopotu przez pania mgr Agnieszke Adamczyk, doktorantke Studiéow
Doktoranckich z Zakresu Pedagogikii Nauk o Polityce prowadzonych w Uniwersytecie Gdanskim.
3 Rzeznicka-Krupa (2007a; 2007b, s. 206-211; 2008, s. 151-156).



Kapitat kulturowy niepelnosprawnych ucznidw w specjalnych i integracyjnych formach... 57

tarnej tozsamosci” badanych podmiotow, w swietle ktérej prezentowany jest ob-
raz niepelnosprawnego intelektualnie dziecka jako istoty cechujacej sie¢ niska
zdolnoscig uczestniczenia we wspdlnocie komunikacyjnej, kreujacej wytwory je-
zykowe majace niska wartoé¢ na rynku lingwistycznych i kulturowych praktyk
dyskursywnych (a wiec niski poziom kapitatu lingwistycznego i symbolicznego),
wykazujacej sie brakiem zdolnosci do spelniania norm i wymagan spolecznych,
co za tym idzie — wkraczania w porzadek dominujacego dyskursu. Dziecko z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng jest postrzegane przede wszystkim jako podda-
wany obserwacji, kontroli i ocenie ,popsuty” obiekt, ktéry w miare mozliwosci
powinien zosta¢ naprawiony, usprawniony i udoskonalony za pomoca réznego
rodzaju procedur terapeutycznych i oddzialywan edukacyjnych. Nie w pelni
sprawny —jesli mozna to tak okresli¢ — habitus postrzeganych w ten sposéb jednos-
tek wiaze sie gtéwnie z negatywnymi znaczeniami i jest odbierany w kategoriach
niskiego biologicznego, spotecznego i kulturowego kapitatu, tworzacego defek-
tywna, niepelnowartosciowa tozsamos$¢. Realizowana w instytucji dla dzieci
z niepelnosprawnoscia specjalna edukacja skupiona w swych zalozeniach na
opiece, wsparciu i terapii (jej swoista odmiane moze stanowic¢ takze edukacja inte-
gracyjna i wlaczajaca, oparte na idei specjalnych, zindywidualizowanych progra-
moéw ksztalcenia, metod i narzedzi dydaktycznych, specjalnych nauczycieli itp.)
skutkuje m.in. nieréwnym dostepem do edukacji i nieréwnymi szansami uczest-
nictwa w procesach ksztalcenia, a w efekcie takze partycypacji w r6znego rodzaju
praktykach spolecznych i kulturowych”,

Wstepne analizy i rezultaty badan prowadzonych w ramach drugiego stu-
dium empirycznego, zwigzanego z kwestig kapitatu kulturowego uczniéw z nie-
pelnosprawnoscia korzystajacych z réznych form ksztalcenia, specjalnego badz
tez integracyjnego, zostang tutaj przedstawione bardziej szczegélowo’.

W badaniu przeanalizowano wstepnie dane dotyczace 104 uczniéw z rézny-
mi rodzajami niepelnosprawnosci (kryterium wlaczenia do grupy badawczej byto
orzeczenie o niepelnosprawnosci wydane przez poradnie psychologiczno-peda-
gogiczng, za$ w tabeli i na wykresie przedstawionych ponizej uwzgledniono
te rodzaje niepelnosprawnosci, ktére pojawialy sie najczesciej), korzystajacych

* Kwestia nieréwnosci edukacyjnych dotykajacych osoby z niepelnosprawnoscia niezaleznie od ofe-

rowanego im typu ksztalcenia (specjalnego, integracyjnego, wlaczajacego) byta poruszana m.in. na
miedzynarodowej konferencji naukowej European Sociological Association (ESA) i Sociology of
Education Research Network ,Modern Education, Structures, Functions and Qutcomes: School
Organisation and Educational Opportunities” w czerwcu 2008 roku we Wroclawiu (J. Rzeznicka-Kru-
pa, Education for the disabled — helping in their development or generating some social inequalities?,
nieopublikowany maszynopis referatu; zmodyfikowana i rozbudowana wersja tekstu jest w przy-
gotowaniu do druku).

Opublikowane w niniejszym tekscie badania byly wczeséniej prezentowane na IX Mi¢dzynarodo-
wej konferencji naukowej European Sociological Association (ESA) ,European Society or European
Societas” we wrze$niu 2009 roku w Lizbonie, w ramach referatu: Cultural capital of disabled students in
the context of meanings constructing the educational and social discourse of inequality.
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z réznych form edukacji na poziomie przedszkola, szkoly podstawowej (klasy 1
i 6), gimnazjum (klasy 1 i 3) oraz ksztalcenia ponadgimnazjalnego (klasy 1 i 3).
Rozklad grupy badawczej w zaleznosci od rodzaju niepelnosprawnosci oraz typu
ksztalcenia przedstawiaja ponizsze tabela i wykres.

Tab. 1. Badani uczniowie w zaleznosci od typu ksztalcenia i rodzaju niepelnosprawnosci®

Rodzaj niepelnosprawnosci
ksz;r;i};(rz)enia intelektualna | fizyczna ZZ:Cb}:lor 5\::; zlozona RAZEM
N %o N % N % N Jo N %
Specjalne 36 | 522 0 0 0 0 33 | 478 | 69 | 66,3
Integracyjne 14 | 40,0 8 22,8 | 12 | 343 1 2,9 35 | 337
RAZEM 104 | 100
Zrédto: Badania wlasne.
70
60
50 M Zlozona
40 I zaburzenia zachowania
30 M fizyczna
20 M intelektualna
10
0-
specjalne
integracyjne

Wykres 1. Badani uczniowie w zaleznosci od typu ksztalcenia i rodzaju niepetnosprawnosci [%]
Zr6dlo: Badania wiasne.

Z zebranych danych wynika, ze w badanej grupie 66,3% uczniéw (69 os6b)
uczeszcza do specjalnych placowek edukacyjnych przeznaczonych dla dzieci
i mlodziezy z okreSlonymi trudnosciami rozwojowymi i typami niepelnospraw-

Przedstawione w tabeli rodzaje niepelnosprawnosci zostaly wyodrebnione na podstawie danych
empirycznych zebranych w toku badania w wybranych placéwkach ksztalcenia i nie wyczerpuja
prezentowanych w literaturze i opartych na réznych kryteriach klasyfikacji tego zjawiska. W bada-
nej grupie dzieci i mlodziez z uszkodzeniami wzroku i stuchu zostaly zakwalifikowane do grupy
uczniéw z niepelnosprawnoscia fizyczna (ktérej towarzysza zaburzenia narzadu wzroku i/lub
stuchu) lub niepetnosprawnoscia ztozona (ze wzgledu na fakt, ze wspotwystepuja one z podstawo-
wym rodzajem niepelnosprawnosci, jakim jest niepelnosprawnos¢ intelektualna).
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noéci, natomiast 33,7% (35 0s6b) korzysta z integracyjnych form ksztalcenia w pos-
taci oddzialow integracyjnych w przedszkolach i szkolach ogélnodostepnych.
W grupie uczniéw objetych ksztalceniem specjalnym wszyscy badani sa nie-
pelnosprawni intelektualnie, przy czym blisko potowa z nich (47,8%) przejawia
takze dodatkowe zaburzenia i nieprawidlowosci rozwojowe, przyjmujace postac
niepelnosprawnosci ztozonej. Natomiast wérdd uczniow placowek integracyij-
nych wystepuja nieco bardziej zréznicowane odstgpstwa od tzw. normy rozwojo-
wej. Dominuje niepelnosprawnos¢ intelektualna, ktéra przejawia 40% badanych
ucznidw, ale dos¢ licznie jest reprezentowana takze grupa z niepelnosprawnoscia
fizyczna (prawie 23%) oraz — stanowiaca ponad jedna trzecia — grupa dzieci scha-
rakteryzowanych jako uczniowie z zaburzeniami zachowania i trudno$ciami
emocjonalnymi (34,3% badanych uczniéw), ktére to rodzaje niepelnosprawnosci
nie pojawiaja sie¢ wérdd uczniéw objetych ksztalceniem specjalnym.

Badania czynnikéw ksztaltujacych elementy kapitatu kulturowego skupiaty
sie na danych dotyczacych poziomu wyksztalcenia i zawodu rodzicéw, struktury
rodziny (z uwzglednieniem przede wszystkim liczby wychowujacych sie w rodzi-
nie dzieci), a takze poziomu i materialnych warunkéw zycia rodziny, o ktérych
wnioskowano m.in. réwniez na podstawie posiadania przynajmniej przez jedno
z rodzicéw zatrudnienia i posiadanie stalego zrédla dochodu. Informacje na te-
mat wyksztalcenia rodzicéw prezentowane sa ponizej.

wersja A — matki wersja B — ojcowie

3,9%

M podstawowe M ¢rednie M podstawowe I $rednie
M zawodowe M wyzsze M zawodowe M wyzsze

Wykres 2. Poziom wyksztalcenia rodzicéw ucznidéw korzystajacych ze specjalnych form ksztalcenia

Zrédto: Badania wlasne.

Jak wynika z danych przedstawionych na wykresach, wéréd rodzicow ucz-
niéw specjalnych placowek edukacyjnych dominuje wyksztalcenie podstawowe
(legitymuje si¢ nim okolo 1/3 rodzicéw, a dokladnie 36,2% matek i 31,4% ojcow)
oraz zasadnicze zawodowe (30,4% matek i prawie polowa ojcéw — 49%). Wy-
ksztalcenie wyzsze ma w tej grupie niespelna 4% ojcéw i nieco ponad 10% matek.
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Pozostali rodzice maja $rednie wyksztalcenie. Wéré6d zawodé6w wymienianych
przez matki pojawiaja sie zawody zwiazane z wykonywaniem pracy fizycznej
iustug (rolnik, piekarz, fryzjerka, sprzedawczyni), a takze takie zawody, jak inten-
dentka, ksiegowa, pielegniarka, nauczycielka. Ojcowie w tej grupie wykonuja
w wiekszosci zawody zwigzane z praca fizyczna (rolnik, piekarz, hydraulik, kiero-
wca, murarz, pracownik ochrony), a takze ekonomista i — w jednym przypadku —
przedsiebiorca.

Informacje na temat poziomu wyksztalcenia rodzicéw uczniéw uczesz-
czajacych do placowek o charakterze integracyjnym zostaly zobrazowane na ko-
lejnym wykresie.

wersja A — matki wersja B — ojcowie

15,0% 5,0% 5,0%

M podstawowe ¥ $rednie M podstawowe ¥ $rednie
W zawodowe M wyzsze M zawodowe M wyzsze

Wykres 3. Poziom wyksztalcenia rodzicéw uczniéw korzystajacych z integracyjnych form ksztalcenia

Zrédto: Badania wlasne.

Na podstawie przedstawionych danych mozna zauwazy¢, ze w grupie rodzi-
cow dziecii mlodziezy uczeszczajacych do oddzialéw i placowek integracyjnych
poziom wyksztalcenia jest ogotem wyzszy niz w grupie rodzicéw uczniow korzys-
tajacych z ksztalcenia specjalnego. Tutaj az 75% matek i 60% ojcow ma wy-
ksztalcenie Srednie lub wyzsze (dyplom wyzszej uczelni zdobyto 15% matek i 20%
ojcdw). Czes¢ rodzicow ma wyksztalcenie zasadnicze zawodowe (20% matek
i 35% ojcow). Uwage zwraca fakt, ze — inaczej niz w grupie uczniéw objetych
ksztalceniem specjalnym — tylko 5% rodzicéw (tyle samo matek i ojcéw) zakon-
czylo swoja edukacje na poziomie szkoly podstawowej. W grupie tej takze poja-
wiaja sie zawody zwigzane z wykonywaniem pracy fizycznej, ale znacznie rza-
dziej (wéréd matek — krawcowa i sprzedawczyni, a wéréd ojcOw — marynarz,
budowlaniec, spawacz, sprzedawca, pracownik stoczniowy, pracownik fizyczny,
stolarz, kierowca). Zawody wymagajace wiekszych kwalifikacji i kompetencji
zwigzanych z ogblnym, wyzszym poziomem wyksztalcenia wykonywane w tej
grupie przez matki to: rehabilitantka, ksiegowa, pracownica banku, pielegniarka,
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nauczycielka, stomatolog. Natomiast wsréd ojcéw pojawiaja sie takie, jak oficer
w wojsku, informatyk, prawnik.

Kolejnym czynnikiem, ktéry zostal poddany analizie, byla struktura rodzin,
w jakich wychowuja sie badani uczniowie. Niestety, ze wzgledu na trudnosci
w uzyskaniu tego rodzaju informacji nie udato sie zebra¢ wystarczajacych danych
na temat tego, czy sa to rodziny pelne, czy tez rodziny funkcjonujace pod opieka
samotnego rodzica badz innego opiekuna prawnego. Dlatego tez ponizej przed-
stawiono graficzna prezentacje procentowego rozkladu struktury rodzin, opartej
na liczbie wychowujacych sie w nich dzieci.

50 | Cwq M3

40

30

20

10 il B ksztalcenie integracyjne
| I ksztalcenie specjaine

[ —

1dziecko '

2 dzieci 3 dzieci —
4 i wigcej
dzieci

Wykres 4. Struktura rodzin badanych uczniéw [%]

Zr6édto: Badania wlasne.

Przedstawione na wykresie dane wskazuja na fakt, ze w rodzinach uczniéw
niepelnosprawnych korzystajacych ze specjalnych instytucji edukacyjnych wie-
cej jest rodzin wielodzietnych posiadajacych 4 lub wiecej dzieci (blisko 50%), naj-
mniej za$ tych, w ktérych wychowywane jest tylko jedno dziecko (niespelna 6%
rodzin) lub dwoje dzieci (30,4%). Natomiast w grupie uczniéw korzystajacych
z placowek integracyjnych sytuacja jest odwrotna, to znaczy najwiecej jest rodzin
posiadajacych jedno (ponad 20%) lub dwoje dzieci (ponad 44%), za$ rodzin
majacych czworo i wiecej dzieci jest niespelna 12%.

Ostatnim czynnikiem analizowanym w badaniach bylo posiadanie przynaj-
mniej przez jedno z rodzicéw zatrudnienia, stanowigcego w miare stabilne, pod-
stawowe zrédlo dochodéw rodziny. Dane na ten temat zawiera ponizszy wykres.

Z danych wynika, ze w grupie rodzin uczniéw korzystajacych z ré6znych form
ksztalcenia integracyjnego wiecej rodzicow ma prace — ponad 38% matek i ponad



62 Kolanta Rzeznicka-Krupa

100
82,4
80
60
0 M ksztatcenie integracyjne
P M ksztatcenie specjalne
201
matki ojcowie

Wykres 5. Praca rodzicéw jako podstawowe Zrédlo dochodéw rodziny [%]

Zr6dto: Badania wlasne.

dwukrotnie wiecej ojcow (powyzej 82%). W grupie rodzin uczniéw uczesz-
czajacych do réznych placowek ksztalcenia specjalnego tylko 29% matek i nie-
spelna 47% ojcéw ma w miare stabilne zatrudnienie, ktére moze stanowic gtéwne
zrédlo utrzymania rodziny.

Kapital kulturowy i niepelnosprawnosé — konkluzje,
interpretacje, implikacje

Dokonujac podsumowania przedstawionych dotychczas wynikow badan

realizowanych w ramach studium na temat kapitatu kulturowego uczniéw z nie-
pelnosprawnoécia, mozna stwierdzi¢, ze:

1) W zakresie poziomu wyksztalcenia rodzicow w badanej grupie uczniéw ko-
rzystajacych z integracyjnych form ksztalcenia okoto 75% matek i 60% ojcow

ukonczylo szkole §rednig lub uzyskalo dyplom wyzszej uczelni, a tylko okoto
5% matek i mniej wiecej tyle samo ojcéw zakonczylo edukacje na poziomie
obowigzkowej w naszym kraju szkoly podstawowej. Pozostali rodzice legity-

muja sie wyksztalceniem zasadniczym zawodowym. W grupie rodzin uczniéw

z placowek ksztalcenia specjalnego proporcje te wygladaja nieco inaczej. Wy-
ksztalcenie srednie lub wyzsze ma ponad polowa (53,6%) matek i niespelna
jedna piata ojcow (19,6%), za$ 36,2% matek i 31,4% ojcéw ma zaledwie wy-
ksztalcenie podstawowe. W grupie tej prawie polowa ojcéw (49%) legitymuje
sie wyksztalceniem zasadniczym zawodowym i tylko niespelna 4% wy-
ksztalceniem wyzszym.
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2) W odniesieniu do struktury rodzin badanych uczniéw blisko 65% dzieci
i mlodziezy z placéwek o charakterze integracyjnym wychowuje sie w rodzi-
nie posiadajacej jedno lub dwoje dzieci. Natomiast niespelna 12% ma troje lub
wiecej rodzenistwa wychowujacych sie razem. W grupie uczniéw ze specjal-
nych instytucji ksztalcenia prawie polowa badanych (49,3%) wychowuje sie
w rodzinach wielodzietnych posiadajacych czworo i wiecej dzieci, a w rodzi-
nach z jednym lub dwojgiem dzieci zyje 36,2% badanych dziecii mlodziezy.

3) Posiadaniem w miare stabilnego zatrudnienia stanowiacego podstawowe
zr6édlo dochodu i utrzymania rodziny wykazuje sie znaczna czes$¢ rodzicow
ucznidw uczeszczajacych do réznego rodzaju placoéwek integracyjnych — pra-
wie 40% matek i az dwukrotnie wiecej ojcoéw (82,4%). W grupie uczniéw ko-
rzystajacych ze specjalnych form ksztalcenia sytuacja przedstawia sie nieco
gorzej — stalg prace ma tylko niespeina 30% matek i prawie 47% ojcow.
Poziom wyksztalcenia rodzicéw, ich pozycja zawodowa, struktura rodziny,

a takze warunki materialne zycia rodziny zwiazane z posiadaniem badz brakiem

regularnego zrédia dochodu (najczesciej w postaci stalego zatrudnienia) ksztattuja

ogo6lny status spoleczny i ekonomiczny srodowiska rodzinnego, ktéry determinu-
je dostep do edukacji i warunki, w jakich ona przebiega, kreujac oczekiwania
iaspiracje edukacyjne dzieci i mlodziezy oraz mozliwosci ich zaspokojenia, a wiec
tworzac potencjalne nieréwnosci spoleczne. Biorgc pod uwage powyzsze czynni-
ki, z przedstawionych wczeéniej badan wynika, ze kapitat spoteczny i kulturowy
zwigzany ze Srodowiskiem rodzinnym, w jakim wzrastaja osoby niepetnospraw-
ne, wydaje sie by¢ nizszy w grupie uczniéw uczeszczajacych do specjalnych pla-
cowek edukacyjnych przeznaczonych dla dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnos-
cig. Zjawisko to mozna przypuszczalnie wiazac z faktem, ze rodzice (badz opieku-
nowie) os6b niepelnosprawnych w wieku szkolnym posiadajacy wyzszy kapital
kulturowy przywiazuja wieksza wage do kwestii wyksztalcenia, typu szkoty oraz
wiazacych sie z tym szans edukacyjnych ich dzieci. Uczeszczajac do klasy (szkoly)
integracyjnej, dziecko badz mlody czlowiek nie tylko nie podlega w tak silnym
stopniu procesowi stygmatyzacji, jak ma to miejsce w przypadku uczeszczania do
placowki ksztalcenia specjalnego, ale takze otrzymuje edukacje wyzszej jakosci
(przy czym, méwiac o wyzszej jakosci, nie mam tutaj na mysli zadnych zobiek-
tywizowanych kryteriéw owg jako$¢ mierzacych, ale fakt, ze jest to edukacja wpi-
sana bezposrednio w nurt dominujacych wartosci kulturowych, reprodukowa-
nych w spoleczenstwie przez ogdélnodostepny, a wiec potencjalnie dostepny dla
wszystkich i stwarzajgcy réwne szanse, nurt ksztalcenia). Dysponujace wyzszym
kapitalem kulturowym dzieci moga lepiej radzi¢ sobie w szkole, gdyz w wiegk-
szym stopniu sa w stanie spetni¢ oczekiwania i wymagania tej instytucji reprezen-
tujacej wartosci i kompetencje dominujacych grup spolecznych. Natomiast edu-
kacyjny dyskurs instytucji specjalnej generuje spoleczno-kulturowe znaczenia,
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konstruujace ,niepelnosprawne” tozsamosci (por. przedstawione wczesniej rezul-
taty badan prowadzonych w ramach pierwszego studium badawczego), konser-
wujac i wzmacniajac poczatkowy, czesto niski, kapitat kulturowy zwiazany ze
$rodowiskiem rodzinnym, a co za tym idzie, potegujac trudnosci i ograniczenia
oraz kreujac w rezultacie ich habitus jako jednostek bardziej niepelnosprawnych,
niedajacych sobie rady w integracyjnym systemie ksztalcenia.

Tego rodzaju interpretacje, powstajace niejako ,obok” rozwazan umiejsco-
wiajacych kwestie specjalnej lub integracyjnej Sciezki szkolnej kariery dzieci
i mlodziezy z niepelnosprawnoscig w ich ,naturalnych” zasobach (uwarunkowa-
nych przede wszystkim rodzajem i stopniem glebokosci danego zaburzenia
lezacego u zrédel niepelnosprawnosci), moga stanowic interesujacy punkt odnie-
sienia do dalszych, pogtebionych badan, ktére w wiekszym wymiarze uwzgled-
nialyby strukturalne wlasnosci samego systemu edukacji i reprodukowanego
przezen zycia spolecznego.
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Cultural capital of the disabled students in special
and integrative forms of education and the problem
of meanings constructing a social ineguality discouse
(Summary)

The concept of cultural capital in the P. Bourdieu theory defines - in the most general
meaning - all attributes and skills of an individual which are socially inherited and acquired
during a life and which have a symbolic nature according to social and cultural perception
and evaluation processes. The category is strongly connected with the signs locating indi-
viduals in the hierarchy in social space and within the specified groups. It may be under-
stood as resources which are realized on the different levels and in the various forms as
a social, economic, language and cultural capital.

In this paper the results of two empirical studies (using quantitative and qualitative
methodology) on some elements generating the cultural capital of disabled students at-
tending the different forms of education are presented. The research was conducted in
some special and integrative educational institutions in three cities in Poland.
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Samoocena
uczniéw niepelnosprawnych intelektualnie

Wprowadzenie

Trzonem osobowosci czlowieka jest jego obraz samego siebie. W psychologii
poznawczej do nazywania tego skladnika osobowosci uzywa sie wielu okreslen,
takich jak: obraz wlasnej osoby, wiedza o sobie i samowiedza (Kozielecki 1981).
Samoocena, obok samoopisu i standardéw osobistych, jest traktowana jako jeden
z elementéw samowiedzy. Jozef Kozielecki przez samooceny (self-evaluation, self-
-estimate) rozumie sady wartoSciujace, dotyczace ,specyficznych cech czlowieka,
takich jak: wilasciwosci fizyczne (wyglad, zdrowie), cechy osobowosci (zdolnosci
tworcze, dojrzalos¢ emocjonalna, struktura motywacji), stosunki z innymi ludZmi
(miejsce w rodzinie, atrakcyjnoé¢ spoleczna)” (Kozielecki 1981, s. 76). Z kolei
R. Koscielak (1996) definiuje samoocene (samowiedze) jako zesp6l réznorodnych
sad6w i opinii, ktdre jednostka odnosi do swojej osoby, a w szczegdlnosci do swe-
go wygladu, uzdolnien, osiggniec¢ i mozliwosci.

Samoocena jest uwazana przez psychologéw za wazny mechanizm regula-
cyjny, gdyz jako wewnetrzny system odniesienia okresla to, czego, cztowiek jest
gotow sie podjaé, a czego odmoéwié, na co sie zdecyduje, a czego bedzie sie oba-
wial. Ten wewnetrzny system odniesienia jest podstawgq okreslenia poziomu wy-
magan, tzn. warunkuje stawianie przed sobg takich zadan, do realizacji ktérych,
w swoim przekonaniu, jest sie zdolnym. Ocena siebie samego pozwala zatem
cztowiekowi na dopasowanie sit do zadan i wymogdéw otoczenia, aby w ten spo-
sOb okresli¢ swoje cele (Kulas 1983).

Wplyw samooceny na postepowanie jednostki mozna uznac za wielostronny.
Samoocena wyznacza sposob funkcjonowania czlowieka w réznych rolach
spolecznych, a takze stanowi jeden z najbardziej istotnych czynnikéw determi-
nujacych jego zwiazki z grupa. Od tego bowiem, jak czlowiek ocenia samego sie-
bie, zalezy charakter jego relacji z innymi ludzmi oraz efektywnos¢ jego funkcjo-
nowania spolecznego (Kulas 1983).
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Samoocena stanowi wazny mechanizm regulacyjny zaréwno w przypadku
jednostek sprawnych, jak i niepelnosprawnych, w tym niepelnosprawnych inte-
lektualnie. Niniejszy artykul jest przegladem badan dotyczacych samooceny ucz-
niéw niepelnosprawnych intelektualnie, prezentowanych w literaturze polskiej
i zagranicznej, w aspekcie jej rozwoju, a takze samoocen czgstkowych w zakresie
osiagnie¢ szkolnych i funkcjonowania spolecznego oraz samooceny globalnej.
W artykule pominieto charakterystyke rodzajéw samooceny, gdyz jest ona szero-
ko omawiana w literaturze (Reykowski 1966, 1970, 1982; Tyszkowa 1972; Niebrzy-
dowski 1976, 1995; Kulas 1983).

Rozwo0j samooceny u dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualna

Samoocena nie jest cechg wrodzona, ale ksztaltowang szczegélnie intensyw-
nie w okresie dziecifistwa i mlodosci. Dopiero w okresie dorastania dochodzi do
powstania samooceny adekwatnej (Niebrzydowski 1976). U dziecka samoocena
jest z natury rzeczy znacznie mniej ustrukturalizowana i adekwatna, a tym sa-
mym bardziej niestala niz u osoby dorostej (Zmudzka 2003).

Jozef Kozielecki (1981) w rozwoju samowiedzy dzieci i mlodziezy wyrdznia
nastepujace trzy stadia:

- wiedzy elementarnej (od 0 do 34 lat),
— samowiedzy zréznicowanej (od 4 do 11-12 lat),
— samowiedzy dojrzalej (od 12 do 24 lat).

Dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym znajduja sie w stadium
samowiedzy zréznicowanej, ktore obejmuje ksztaltowanie sie pierwszych samo-
ocen i standardéw osobistych. Dzieci w wieku przedszkolnym nie sa w stanie
dokona¢ samooceny, a ich obraz samego siebie jest $cisle zwiazany z oceng do-
rostych. W okresie wczesnoszkolnym podstawa wiedzy o sobie sa opinie innych,
szczegoblnie oséb znaczacych i kontakty interpersonalne z réwie$nikami umozli-
wiajace dokonanie poréwnan spolecznych. Opinie formutowane przez dziecko
s najczesciej odwzorowaniem tego, co méwia o nim rodzice, nauczyciele i kole-
dzy (Kozielecki 1981). Niekiedy etykietki nadawane dzieciom maja znaczacy
i dlugotrwaly wplyw na ksztaltowanie si¢ obrazu wilasnej osoby i moga przyczy-
nic¢ sie do powstawania ich niskiej badZ nieadekwatnej samooceny. Dzieci zyskuja
wiedze o sobie takze poprzez poréwnywanie swoich mozliwosci z réwiesnikami
w trakcie wspélnych zabaw i innych zaje¢. Z chwilg péjscia do szkoly nastepuje
ponadto treSciowe wzbogacenie obrazu samego siebie o te cechy, ktére okreslaja
stosunek ucznia do jego obowiazkéw szkolnych i zapewniaja mu odpowiednia
pozycje w klasie. Istotnego znaczenia w tym okresie nabierajq takie cechy, jak:
obowigzkowo$¢, starannoé¢, umitowanie zdobywanej wiedzy i postuszenstwo.
W miare rozwoju samodzielnosci myslenia i dziatania, samoocena oraz §wiadomo$¢é
samego siebie uniezalezniaja sie coraz bardziej od oceny dorostych (Barlog 2001).
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U dzieci normalnie rozwijajacych sie wazne zmiany w rozwoju samooceny
zachodza przed rozpoczeciem klasy drugiej lub trzeciej. Dziecko nabywa w tym
okresie dwie wazne umiejetnosci: umiejetnos¢ korzystania z r6znych zrédet infor-
macji o samym sobie oraz umiejetno$¢ dokonywania normatywnej oceny swoich
mozliwosci. Te wazne kroki w rozwoju pozwalaja na ksztaltowanie samoocen
w coraz wiekszym stopniu w oparciu o czynniki obiektywne, np. osiagniecia
szkolne, a szczeg6lnie w oparciu o gromadzone doswiadczenia dotyczace swoich
osiggnie¢ i mozliwosci. Te dwie umiejetnosci przyczyniaja sie tez w znacznym
stopniu do obnizania samooceny w zakresie kompetencji szkolnych na etapie
szkoly podstawowej. W odrdznieniu od pierwszych lat nauki w szkole, starsze
dzieci nie postrzegaja juz wykonania zadan latwych jako przejawu wysokich
mozliwosci, ale w ocenie swoich kompetencji biora pod uwage wiele zrédet infor-
magji, a szczegdlnie poréwnanie siebie z réwiesnikami z klasy (Bear i in. 1998).

Dzieci z upo$ledzeniem umystowym ze wzgledu na opdznienia rozwojowe
pozniej przechodza poszczegolne etapy ksztaltowania samooceny. Zdaniem
D.W. Evansa (2001) pojecie Ja u dzieci uposledzonych umystowo w §rednim wie-
ku szkolnym jest podobne jak u mlodszych dzieci pelnosprawnych, zaréwno pod
wzgledem tredci, jak i struktury. W zwiagzku z tym dzieci niepelnosprawne intelek-
tualnie nawet skonfrontowane z niskimi osiagnieciami moga zachowaé pozy-
tywna ocene swoich mozliwosci dluzej niz ich pelnosprawni réwiesnicy. Wydaje
sie, ze dzieci uposledzone w wieku szkolnym, podobnie jak mlodsze dzieci pelno-
sprawne, nie sa w stanie ocenic¢ trafnie swoich umiejetnosci i nie réznicuja réz-
nych aspektow Ja. Potwierdzaja to badania prowadzone przez Fine i Caldwell
(1967, za: Evans 2001, s. 324), w ktérych poréwnywano oceng tych dzieci doko-
nang przez nie same, ich nauczycieli i rowiesnikéw. Samoopisy uczniéw nie-
pelnosprawnych byly wyraznie lepsze niz oceny nauczycieli. Dawaty one nietraf-
ny, zawyzony i nierealistyczny obraz Ja uczniéw z uposledzeniem, co jest zblizone
do charakterystyki stosowanej wobec opisu mlodszych dzieci petnosprawnych
i podtrzymuje teze o podobnym przebiegu rozwoju pojecia Ja u przedstawicieli
obu tych grup. Zawyzanie wlasnych kompetencji jest zatem cecha poznawcza
dzieci w stadium myslenia przedoperacyjnego, niezaleznie od ich wieku.

Zmiany w sposobie ksztalttowania samoocen zachodza w kontekscie srodowiska,
poczatkowo gléwnie rodzinnego, a pdzniej réwiesniczego i szkolnego (Bear i in.
1998). Teze o podobnym przebiegu rozwoju wlasnego Ja i znaczacym wplywie
wczesnych doswiadczen plynacych ze srodowiska na ksztaltowanie samooceny
potwierdzajg m.in. badania prowadzone przez E. Zigler i R.M. Hodapp (1986, za:
Evans 2001, s. 43) wérdd dzieci i mtodziezy niepetlnosprawnej intelektualnie. Wy-
niki tych badan wskazuja na to, ze poczucie niesprawnosci intelektualnej, powta-
rzajace sie porazki oraz dlugotrwale napietnowanie stanowia czynniki ryzyka
powstania u badanych niskiego poczucia skutecznosci i niskiej samooceny. Infor-
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macje zwrotne otrzymywane w srodowisku moga takze wpltywac na powstawa-
nie pozytywnego obrazu samego siebie, np. jesli uczen otrzymuje czesto ze strony
nauczyciela pozytywne informacje zwrotne, moze to prowadzi¢ do zawyzonej sa-
mooceny (Bear, Minke 1996).

Podobiefistwa pomiedzy uczniami pelnosprawnymi i niepelnosprawnymi
intelektualnie istniejg takze w zakresie uwarunkowan samooceny. Z badan pro-
wadzonych przez S. Vauhgn, B. Elbaumi].S. Schumm (1996) wynika, ze samooce-
na uczniéw z uposledzeniem umystowym, podobnie jak dzieci pelnosprawnych,
jest uwarunkowana takimi czynnikami, jak: wyglad zewnetrzny, przyjazn oraz
globalne poczucie wlasnej wartosci.

Wiekszoé¢ wspodlczesnych badani dotyczyla zard6wno samooceny globalnej,
jak i poszczegélnych aspektéw samooceny czastkowej oséb uposledzonych
umyslowo w odniesieniu do takich zmiennych, jak wiek, pte¢ i forma ksztaltcenia.
Przegladu ich wynikéw dokonali G.G. Bear i in. (2002), analizujac 61 badan z lat
1986-2000 oraz S. Zelek (2004), analizujagc 30 badan prowadzonych w latach
1987-2002. Ponizsza charakterystyka jest oparta zar6wno na wynikach tych ana-
liz, jak i innych doniesieniach polskich i zagranicznych.

Samoocena w dziedzinie osiagnie¢ szkolnych

Zaréwno G.G. Beariin., jak i S. Zeleke na podstawie analiz wynikéw badan
poréwnawczych podtuznych i przekrojowych uznali, Ze samooceny uczniéw
pelnosprawnych w dziedzinie osiggnie¢ szkolnych byly na ogét istotnie wyzsze
niz ich niepelnosprawnych intelektualnie réwiesnikéw. Nie wykazano ponadto
réznic w tym zakresie w zaleznosci od plci i wieku badanych. Rezultaty te potwier-
dzaja badania prowadzone przez B. Priel i T. Leshem (1990), G.G. Bear i in. (1998),
P.J. Stanovitch iin. (1998), A. Clever iin. (1992), ].F. Carlisle i V. Chang (1996) oraz
C. Cambrai N. Silvestre (2003). Jedynie wyniki dwdéch badan nie sg zgodne z po-
wyzszymi wnioskami. S3 to badania uczniéw klas trzecich, prowadzone przez
G.G. Bear i KM. Minke (1996), w ktoérych zaréwno uczniowie z uposledzeniem
umyslowym, jak i pelnosprawni wypowiadali sie pozytywnie o swoich osiagnie-
ciach szkolnych. Ich samoocena byla oparta na zwrotnych informacjach uzyski-
wanych od nauczycieli na temat ich postepéw. Natomiast S. Vaughn i jego
wspotpracownicy (1992, za: Zelek 2004) na podstawie badan podiuznych prowadzo-
nych od przedszkola do czwartej klasy szkoly podstawowej nie wykryli istotnych
réznic w zakresie samooceny pomiedzy grupami dzieci niepetnosprawnych inte-
lektualnie a uczniami z niskimi, przecietnymi i wysokimi osiagnieciami w nauce.

Kolejna zmienng brang pod uwage byta forma ksztalcenia. W przypadku ana-
liz poréwnawczych prowadzonych przez S. Zelek (2004) stwierdzono, ze ucznio-
wie z uposledzeniem umystowym ksztalceni w klasach inkluzyjnych i uczniowie
odbywajacy czes¢ zaje¢ poza klasa inkluzyjng (model resorce room) wykazywali
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istotnie nizszy poziom samooceny w zakresie osiggnie¢ szkolnych niz uczniowie
ksztalceni w klasach specjalnych. Zawyzony poziom samooceny uczniéw klas
specjalnych moze zosta¢ wyjasniony na podstawie teorii spolecznego poréwny-
wania sig. Zaklada ona, Ze uczniowie z klas specjalnych, poréwnujac si¢ z innymi
uczniami ze swoich klas, stwierdzaja, ze sa na wyzszym poziomie niz oni, co
prowadzi do ich wyzszej samooceny.

Przykladem badan, ktére potwierdzajq powyzsza teze, sa badania prowadzo-
ne przez M.]. Renick i S. Harter (1989). Autorzy ci poréwnywali samoocene ucz-
niéw z uposledzeniem umystowym z klas 3 do 8, stwierdzajac, ze wraz z wiekiem
istotnie obnizal sie poziom samooceny uczniéw ksztatconych w klasach inkluzyj-
nych, podczas gdy takiej tendencji nie wykryto w przypadku uczniéw klas spec-
jalnych. Podobnie R. Butler i D. Marinov-Glassman (1994) sugeruja, ze u uczniéw
z uposledzeniem umyslowym samoocena ksztaltuje sie w odniesieniu do grupy
poréwnawczej dopiero wowczas, gdy spoleczne poréwnywanie sie staje sie
glownym zrédlem samooceny, czyli dopiero w klasie piatej, tzn. p6zniej niz
u dzieci pelnosprawnych. Wlasnie w tym wieku najbardziej korzystnie przedsta-
wiala si¢ samoocena badanych przez te autorki uczniow szkét specjalnych, dla
ktérych istotna grupa odniesienia byly osoby najbardziej do nich podobne. Nato-
miast samoocena ucznidéw uczeszczajacych do klas specjalnych byla w tym czasie
relatywnie niska, gdyz ich grupe odniesienia stanowili uczniowie petnosprawni,
w poréwnaniu z ktérymi ci pierwsi wykazywali znacznie mniejsze mozliwosci.

Anne Jordan i Paul Stanovich (2001) wykrylty ponadto, ze nauczyciele majacy
poczucie odpowiedzialnosci za osiggniecia wszystkich uczniéw ze swojej klasy
czedciej nawigzywali z nimi interakcje i byly to relacje na wyzszym poziomie
zaangazowania poznawczego. Uczniowie uczeszczajacy do klas prowadzonych
przez tych nauczycieli osiagneli wyzsze wyniki w zakresie samooceny.

Z kolei wyniki analiz prowadzonych przez G.G. Bear i in. (2002) nie wykazaty
istotnego zréznicowania samooceny w zaleznosci od formy ksztalcenia. Autorzy
stwierdzili, ze jedynie pobiezna analiza prowadzi do takich wnioskéw, w rzeczy-
wistosci jednak wyniki badan sg zbyt zréznicowane, by mogly prowadzi¢ do jed-
noznacznych rozstrzygnie¢ w tej kwestii. Powodem niejednoznacznosci wyni-
kéw moze by¢ znaczne zréznicowanie poziomu osiagnie¢ szkolnych uczniéw
klas specjalnych, w ktérych ucza sie najczesciej dzieci z powazniejszymi zaburze-
niami. Bear i in. (2002) stwierdzili ponadto, ze w wielu analizowanych przez nich
badaniach uczniowie z uposledzeniem umyslowym mieli raczej tendencje do po-
réwnywania sie z uczniami pelnosprawnymi niz ze swoimi kolegami z klas spec-
jalnych. Brak wplywu grupy poréwnawczej na samoocene uczniéw wykazaly
badania uczniéw z uposledzeniem umyslowym z klas trzecich i czwartych pro-
wadzone przez D.S. Smith i R.J. Nagle (1995).
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Samoocena w dziedzinie funkcjonowania spolecznego

Badania prowadzone od lat siedemdziesiatych wykazaly, ze uczniowie z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng sg, gtéwnie w ocenie innych, narazeni na wigksze
ryzyko deficytéw funkcjonowania spolecznego niz ich petnosprawni réwiesnicy
(Bear i in. 2002; Zelek 2004). Jednakze wyniki studiéw poréwnawczych do-
tyczacych ich samooceny w zakresie funkcjonowania spolecznego nie sg ze soba
zbiezne. Czeé¢ badan dowiodla, ze uczniowie niepelnosprawni intelektualnie
przejawiaja w tym zakresie nizsza samoocene niz ich pelnosprawni réwieénicy
(La Greca, Stone 1990; Bear i in. 1991; Clever i in. 1992; Cambra, Silvestre 2003;
Smith, Nagle 1995). W przeciwienstwie do nich inne badania nie potwierdzity wy-
stepowania istotnych réznic pomiedzy tymi grupami (m.in. Priel, Leshem 1990).

Inne badania prowadzone w homogenicznych grupach uczniéw z uposle-
dzeniem umyslowym wykazaly zréznicowania w obrebie tej grupy, tzn. ze nie
wszyscy z nich majg samoocene nizsza niz ich réwie$nicy o normalnych osiggnie-
ciach. Durrant i in. (1990) dowiedli, Ze chociaz spoleczna samoocena uczniéw
z uposledzeniem umystowym, ktérzy wykazywali zaburzenia zachowania, byla
nizsza niz ich réwie$nikéw o normalnych osiggnieciach, to nie wykazano takiej
relacji w stosunku do uczniéw z uposledzeniem bez zaburzen zachowania. Takze
W. Tabassam i J. Grainger (2002) udowodnili, ze uczniowie z uposledzeniem
umystowym i ADHD wykazywali nizsza samooceneg w zakresie akceptacji rowies-
niczej.

Tak duza rozbiezno$¢ w wynikach badan nad samoocena w zakresie funkcjo-
nowania spolecznego w poréwnaniu z jednorodnymi wynikami w zakresie
osiggnie¢ szkolnych, zdaniem T. Bryan i in. (2004), moze wynika¢ z kilku powo-
dow. Po pierwsze, moze by¢ ona wynikiem deficytow w zakresie spostrzegania
spolecznego, wskutek ktérych dziecko nie ocenia adekwatnie swoich kompeten-
qji spotecznych i zachowuje zbyt wysoka ocene samego siebie. Po drugie, jesli
dziecko z uposledzeniem umystowym ma chociaz jednego przyjaciela, moze uz-
nac siebie za spolecznie kompetentnego, nawet jesli jego pozycja spoleczna jest
niska. Ponadto w atmosferze braku wysmiewania czy zastraszania jego pozycja
spoleczna wedlug kryterium kompetencji spotecznych moze by¢ rzeczywiscie
wyzsza niz pozycja ustalana na podstawie kryterium osiagnie¢ szkolnych.

Samoocena globalna

Podobnie jak w przypadku samooceny funkcjonowania spotecznego badania
dotyczace globalnej samooceny uczniéw z uposledzeniem umyslowym nie po-
zwalaja na wysuniecie jednoznacznych wnioskéw (Bear i in. 2002; Zelek 2004).
Niektére badania wskazuja na ich istotnie nizsza samoocene w poréwnaniu z r6-
wiesnikami o normalnych osiggnieciach (La Greca, Stone 1990; Beltempo, Achille
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1990; Cambra, Silvestre 2003; Bear i in. 1991), inne za$ na brak istotnej réznicy po-
miedzy tymi grupami (Kistneriin. 1987; Cleveriin. 1992; Smith, Nagle 1995). Takze
badania poréwnujace ucznidéw z uposledzeniem umystowym i o réznych
osiggnieciach w nauce nie przyniosty jednoznacznych wynikéw. Jedni autorzy
twierdza, ze uczniowie niepelnosprawni majg wyzszg samoocene globalng niz
uczniowie o normalnych osiggnieciach (La Greca, Stone 1990), inni nie potwier-
dzaja istotnosci tych réznic w poréwnaniu z uczniami zaréwno o normalnych
(Cleveriin. 1992), jak i wysokich osiagnieciach w nauce (Vaughn i in. 1996; Zelek
2004). Z kolei ].T.A. Bakker i in. (2007) na podstawie badan stwierdzili, Ze ucznio-
wie z upo$ledzeniem umystowym mieli nizszg samoocene niz uczniowie z trudno-
Sciami w uczeniu sie. Dotyczylo to gléwnie dziewczat.

Nie wykryto istotnej réznicy w zakresie samooceny w zaleznosci od wieku
uczniéw (m.in. Cosden i in. 1999, za: Zelek 2004).

Natomiast, bioragc pod uwage forme ksztalcenia, wyniki badan prowadza
zasadniczo do dwoéch wnioskow. Po pierwsze, wskazuja one na to, ze uczniéw
niepelnosprawnych uczeszczajacych do szkoly wraz z pelnosprawnymi réwies-
nikami cechuje nizsza samoocena i samoakceptacja w poréwnaniu z uczniami
szkol specjalnych (Bartég 2001). Samoocena tych drugich jest najczesciej nieadek-
watna, zawyzona i stabilna, wyzsza u chtopcéw niz u dziewczat (Koscielak 1987;
Janiszewska-Niescioruk 2002). Takze badania uczniéw z uposledzeniem umysto-
wym klas trzecich uczeszczajacych do klas specjalnych i do szkét specjalnych
wykazaly stosunkowo pozytywna samoocene w przypadku obu grup (Butler,
Marinov-Glassman 1994).

Ponadto z badan M.J. Renick i 5. Harter (1989) wynika, ze samoocena uczniéw
z uposledzeniem umystowym ksztalconych w klasach specjalnych utrzymywatla sie
na wzglednie stalym poziomie, podczas gdy ksztalconych w klasach integracyjnych
obnizata sie wraz z przechodzeniem do wyzszych klas, co moze by¢ wyjasnione
nakladaniem sie negatywnych doswiadczen w zakresie osiagnie¢ szkolnych i moz-
liwoscig poréwnania ich z osiggnieciami pelnosprawnych kolegéw z klasy.

Z kolei badania J.T.A. Bakker i A.M.T. Bosman (2003) wskazuja na to, ze ucz-
niowie o niskich osiagnieciach w nauce, ksztalceni w klasie ogélnodostepnej mieli
podobny poziom samooceny i byli tak samo akceptowani niezaleznie od tego, czy
otrzymywali specjalng pomoc, czy nie. Ponadto poziom akceptacji i samooceny
ucznidow ze szkot specjalnych byl nieco wyzszy niz w przypadku uczniéw o nis-
kich osiggnieciach ze szkét ogélnodostepnych.

Natomiast M. Zmudzka (2003) prowadzila badania poréwnawcze w zakresie
samoocen uczniéw z uposledzeniem umystowym klas trzecich specjalnych i inte-
gracyjnych w zakresie ré6znych kategorii. Autorka stwierdzila, ze $redni poziom
samoocen uczniéw klas specjalnych jest wysoki i zréznicowany w poszczegol-
nych kategoriach. Uczniowie wyzej oceniaja swoja sprawno$¢ fizyczna, wyglad
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zewnetrzny, sprawnos¢ intelektualna i zachowanie niz popularnoé¢ w grupie, co
wiaze sie z trudno$cia formulowania samooceny dotyczacej kontaktéw z réwies-
nikami. Poziom samoocen uzyskanych przez uczniow klas integracyjnych jest
nizszy niz uczniéw klas specjalnych, a podobienstwo dotyczy jedynie ich treci.
Uczniowie oceniajg najwyzej wyglad zewnetrzny i sprawnos¢ fizyczng, nastep-
nie zachowanie, a najnizej sprawnos¢ intelektualng i popularnoé¢ w grupie. Dzie-
ci z klas specjalnych wykazuja samoocene stabilng we wszystkich kategoriach,
w wigkszosci przypadkéw jest ona nieadekwatna i zawyzona, co dotyczy giéwnie
takich kategorii, jak: popularno$¢ w grupie i sprawnos¢ intelektualna. Z kolei ucz-
niowie klas integracyjnych maja samoocene zmienng i zré6znicowang w zaleznosci
od kategorii. Uczniowie o0 samoocenie zawyzonej najwyzej oceniali sprawno$¢ fi-
zyczna, wyglad zewnetrzny i zachowanie, a uczniowie o zanizonej samoocenie
najnizej oceniali swojg pozycje spoleczng i sprawnos¢ intelektualna.

Zdaniem P. Kurtka (2005) wysoki poziom samooceny sugeruje potrzebe aproba-
ty spolecznej lub zaburzenia poczucia wlasnej wartosci, redukowane poprzez
przecenianie siebie. Wskazuje takze na potrzebe adekwatnego obrazu siebie po-
przez odpowiednie ksztaltowanie pozytywnych aspektéw struktury ,ja”. Istnieje
jednakze niebezpieczenstwo, ze z powodu ostabionego krytycyzmu i duzej suges-
tywnosci nawet przypadkowy sukces moze spowodowac nieuzasadniony wzrost
samooceny (Zmudzka 2003). Zawyzona samoocena i wysoka samoakceptacja sta-
nowia ponadto wewnetrzng przeszkode w rozwijaniu mechanizméw samo-
doskonalenia, co utrudnia rozumienie oczekiwan i wymagan stawianych przez
otoczenie (Pilecka 2001).

Drugi wniosek wynikajacy z badan poréwnawczych nad samooceng uczniéw
niepelnosprawnych intelektualnie i pelnosprawnych wskazuje z kolei na korzysci
wynikajace z inkluzji w postaci podniesienia poziomu samooceny uczniéw nie-
pelnosprawnych, bez wnikania jednakze w jej adekwatno$¢. Badania nad samo-
oceng przeprowadzone przez S. Vaughniin. (1996) w klasach inkluzyjnych wska-
zywaly na to, ze uczniowie niepelnosprawni intelektualnie przejawiali istotnie
nizszy od pozostalych grup uczniéw (osiggajacych niskie, przecietne i wysokie
wyniki w nauce) poziom samooceny szkolnej. Zdaniem nauczycieli i pedagogéw
specjalnych sukces ksztalcenia inkluzyjnego polegal na wzroscie samooceny tych
uczniéw, natomiast zdaniem uczniéw uposledzonych poziom ich samooceny nie
uleglt zmianie. Podobne wyniki uzyskali J. Wiener i Ch. Tardif (2004), twierdzac, ze
samoocena uczniow z uposledzeniem umyslowym w dziedzinie umiejetnosci
szkolnych byla wyzsza u uczniéw wspieranych w klasie przez nauczyciela niz
u tych, ktérzy okresowo musieli opuscic¢ swoja klase i udac si¢ na dodatkowe zaje-
cia ze specjalista.

Takze J. Beltempo i P.A. Achille (1990), badajac samoocene uczniéw z uposle-
dzeniem umystowym w réznym stopniu, wigczonych do klas ogélnodostepnych,
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stwierdzili, Ze forma ksztalcenia ma znaczacy wplyw na samooceng. Zaréwno
uczniowie uczeszczajacy do klas specjalnych (w ktérych spedzali ponad 70% cza-
su w tygodniu), jak i uczniowie ksztalceni w calkowitej inkluzji przez caly rok
trwania eksperymentu wykazywali niskg samooceng, przy czym samoocena ucz-
niéw uczeszczajacych do klas specjalnych bylta nieco nizsza. Natomiast uczniowie
czeSciowo wlaczeni do klas ogélnodostepnych (do 30% czasu w tygodniu) od
poczatku do konca pierwszego roku nauki wykazywali samoocene wysoka. Zda-
niem autoréw dla samooceny korzystna jest zatem forma, w jakiej uczniowie roz-
poznani jako posiadajacy specjalne potrzeby edukacyjne korzystaja z zajec spe-
cjalistycznych, ale sa tez zintegrowani z klasa ogdélnodostepna, w ktérej moga
poréwnywac sie z adekwatng grupa odniesienia.

Jednak zréznicowanie wynikéw badanych grup uczniéw moze wynika¢ tak-
ze z kilku innych powodéw. Po pierwsze, pomimo ze wszyscy badani uczniowie
byli zidentyfikowani przez szkolnego psychologa jako uposledzeni umystowo,
w doborze uczniéw do réznych form ksztalcenia decydenci mogli kierowac sie
czynnikami zwigzanymi ze spolecznym przystosowaniem dziecka i wigczaé¢ do
klas og6lnodostepnych uczniéw najlepiej przystosowanych. Ponadto u bardziej
zaburzonych uczniéw ksztalconych w klasach specjalnych moze znacznie trud-
niej przebiega¢ proces ksztaltowania sie samooceny. Po drugie, niska samoocena
moze tez wynikac¢ z samego faktu ksztalcenia w klasie specjalnej, o czym dziecko
dowiaduje sie kilka miesiecy przed rozpoczeciem nauki w tej klasie, co z kolei
dziala zgodnie z efektem samospelniajacego sie proroctwa. Wyniki sugeruja
ponadto, ze forma ksztalcenia réznicuje samoocene jedynie w przypadku
dziewczat, gdyz od nich najczeéciej oczekuje si¢ bardziej poprawnego zachowa-
nia i wyzszych osiggnie¢ w nauce.

Zakonczenie

Zaprezentowana powyzej analiza wynikdw badan wskazuje na to, ze rozwoj
samooceny uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng przebiega wedlug ta-
kich samych etapéw jak u dzieci pelnosprawnych, ale jest w stosunku do niego
opo6zniony. Uczniowie niepetnosprawni wykazuja zatem dluzej brak umiejetnosci
dokonywania samooceny w oparciu o poréwnywanie siebie z réwiesnikami
z otoczenia. Ich samoocena jest najczesciej nieadekwatna, zawyzona i stabilna.
Dotyczy to zwlaszcza uczniéw szkoét specjalnych. Natomiast w przypadku ucz-
niéw klas inkluzyjnych samoocena ulega zmianie. Proces jej rozwoju nastepuje
bowiem w warunkach umozliwiajacych dokonywanie adekwatnych poréwnan
z grupg odniesienia. Samoocena uczniéw klas inkluzyjnych obniza si¢ z wiekiem,
stajac sie przy tym bardziej adekwatng, co wydaje sie by¢ zjawiskiem korzystnym
dla ich rozwoju.
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Jednak niska samoocena wydaje sie¢ przeczy¢ skutecznoéci dzialan inkluzyj-
nych. Wysitki nauczycieli tych klas zmierzajg zatem w kierunku podwyzszenia
samooceny uczniéw niepelnosprawnych intelektualnie, co, jak relacjonuja bada-
nia, wydaje sie osiaga¢ zamierzony efekt. Czy jednak samo podwyzszenie samo-
oceny jest zawsze korzystne dla rozwoju i spolecznego funkcjonowania tych ucz-
niéw? Z jednej strony wydaje sie, ze tak, gdyz moze prowadzi¢ do ksztaltowania
poczucia pewnosci siebie, wiekszej $mialoéci w nawigzywaniu relacji spotecz-
nych, podejmowaniu nowych zadan. Z drugiej strony jednak nalezatoby sie zgo-
dzi¢ zB. ElbaumiS. Vaughn (2003), ze nieadekwatnie wysoka samoocena jest nie-
korzystna dla spotecznego funkcjonowania uczniéw. Moze bowiem prowadzié
do zachowan bezkrytycznych i nie motywuje do zmian. Uczniowie z zawyzonag
samooceng przejawiaja czesciej zachowania nieakceptowane spotecznie niz ucz-
niowie z samooceng adekwatng. Celem podejmowanych przez nauczycieli
dzialan powinno by¢ zatem nie samo podwyzszenie samooceny, ale raczej pomoc
w rozwoju samooceny adekwatnej, ale pozytywne;j.
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Self-assessment of students with intellectual disabilities
(Summary)

The purpose of this paper is to review recent studies, presented in Polish and foreign
literature, that investigate self-assessment of pupils with intellectual disabilities. The stud-
ies deal with specificity of self-assessment development and the characteristics of aca-
demic, social and general self-assessment of these pupils. The results of the research
indicated that self-assessment of special school students are usually inadequate, too high
and stable; whereas self-assessment of intellectually disabled students of inclusive classes
decrease in time and become more adequate. Since the overly high self-assessment is un-
helpful for social functioning of students, it is suggested that support be provided for the
development of adequate, but positive self-assessment.
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W poszukiwaniu nowych wyznacznikéw
spolecznej integracji
uczni6éw niepelnosprawnych i pelnosprawnych

Wprowadzenie

U podstaw rozwazan dotyczacych wyznacznikéw spolecznej integracji znaj-
duje sie wizja spoleczefistwa oraz miejsce, jakie w nim zajmuja osoby niepelno-
sprawne oraz pelnosprawne. Chodzi o to, na ile obie grupy beda obcowaly z soba
w sytuacjach egzystencjalnych na zasadach wspotzaleznoscii wspétpracy, anaile
beda funkcjonowaty obok siebie z réznym stopniem poszanowania prawa do re-
spektowania wlasnej odrebnosci. Integracja to wspélnota wartosci, norm, dazen
i dzialan. Henry Armond Giroux (1994, s. 413-434) i Zygmunt Bauman (2006,
s. 260-308), znawcy problematyki wspoélczesnego swiata, uwazaja, ze pomiedzy
cztonkami spoleczefistwa coraz czesciej zaznaczaja sie réznice pod wzgledem war-
todci, norm, dazen itp. Moze to im utrudnia¢ akceptacje tych samych wartosci
inorm, a tym samym osfabia¢ poczucie wspélnoty oraz spolecznej integracji. Wynika
z tego, ze wspdlnota wartosci i norm jest istotng, ale nie jedyna kategoria, na pod-
stawie ktérej mozna wnioskowaé o integracji spolecznej. Przeglad naukowego
dorobku pozwala ukaza¢ kategorie pojeciowe wykorzystane w badaniach do-
tyczacych spolecznej integracji, ktérg ujmowano w trzech aspektach: jako nurt
przemian spolecznych, system ksztalcenia oraz rodzaj relacji pomiedzy niepetno-
sprawnymi a pelnosprawnymi. W opracowaniu przyjeto, ze wsp6lpraca odpo-
wiada typowi integracji funkcjonalnej, wyréznionej przez W.S. Landeckera (za:
Turowski 2001, s. 130-132) i moze stanowi¢ wskaznik integracji spolecznej wart
naukowych poszukiwan. Zaprezentowany kierunek myslenia wpisuje sie w wy-
zwania wspolczesnej pedagogiki specjalnej. Zdaniem M. Chodkowskiej (1999,
s. 38) sa potrzebne badania dotyczace integracji funkcjonalnej pomiedzy nie-
pelnosprawnymi a pelnosprawnymi. Na gruncie pedagogiki specjalnej problem
integracji funkcjonalnej nie byt podejmowany. Tym bardziej w dobie kryzysu
wartosci i relacji miedzyludzkich istnieje potrzeba podkreslenia znaczenia istoty
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wspolzaleznosci pomiedzy niepelnosprawnymi i pelnosprawnymi, wspétuczest-
nictwa, wspéldecydowania oraz wspolpracy w wielu dziedzinach zycia. Wladys-
faw Dykcik podkreslat, ze integracja spoleczna jest ,ideologia partnerskiego
wspoltuczestnictwa i wspéldziatania «wszystkich dla wszystkich»”.

Niniejszy tekst nalezy traktowa¢ jedynie jako przyczynek do poszukiwania
nowych sposobéw myslenia o zagadnieniu spolecznej integracji, ktére ciagle jest
aktualne. Dopelnienie rozwazan stanowi egzemplifikacja dwéch analiz materiatu
obserwacyjnego dotyczacego wspétpracy uczniéw pelnosprawnych i niepetnospra-
wnych w sytuacji zadaniowej. Przyklad udanej i nieudanej wspétpracy wsréd ucz-
niéw $wiadczy o tym, ze w szkolach realizujacych idee spolecznej integracji warto
polozy¢ nacisk na uczenie wychowankéw wspélpracy. Tacy autorzy, jak M. Deutch
(2005, s. 21-40), R.M. Gillies (2007, s. 29—40) oraz R. Slavin (1983, s. 89-101), uwazaja,
ze doswiadczanie przez ludzi wspoélzaleznosci i wspoélpracy sprzyja okazywaniu
sobie pomocy, sympatii, komunikowaniu sie, co prowadzi do wzrostu miedzy nimi
spojnosci w grupie, a tym samym spolecznej integracji.

Wybrane aspekty spolecznej integracji w polskiej literaturze przedmiotu

Rozwj idei integracji niepelnosprawnych oraz pelnosprawnych w Polsce
w latach sze$¢dziesigtych i siedemdziesiatych minionego stulecia spowodowat
zar6wno wzrost zainteresowania si¢ problematyka ksztalcenia obu grup, jak i ba-
dania relacji spotecznych pomiedzy nimi. Na gruncie pedagogiki specjalnej ist-
nieje wiele opracowan, ktére dotycza szeroko ujmowanej idei spolecznej integra-
cji. Jedne z nich dotycza kwestii organizacji integracyjnego ksztalcenia, a inne
wpisuja sie w problematyke przejawéw spolecznej integracji. Warto podkreslic,
ze wczeéniej pedagogika specjalna nie dysponowala wystarczajagcym teoretycz-
nym zapleczem, ktére mozna byloby wykorzysta¢ w procesie organizacji integra-
cyjnego ksztalcenia, ani badaniami zachowan spotecznych pomiedzy osobami
niepelnosprawnymi a pelnosprawnymi. Realizacja zalozen idei spolecznej inte-
gracji wymagala przemian w podejsciu do os6b o odmiennych mozliwosciach
psychofizycznych, ukazywania podobienstw z pelnosprawnymi, a takze poszu-
kiwania zasad organizacji ksztalcenia sprzyjajacych przesuwaniu akcentu z ma-
sowosci na indywidualno$é, przedmiotowosci na podmiotowosé, unifikacji wy-
chowankéw na wspomaganie rozwoju na miare ich mozliwosci. Wzrost
zainteresowania spoleczna integracja wymagat przetransponowania dorobku so-
cjologii, np. w zakresie teorii integracji oraz matych grup spotecznych, co wiazato
sie z powstaniem nurtu socjopedagogiki specjalnej (Chodkowska 1999, s. 31).
Przyjeto, ze integracja spoleczna jest procesem taczenia sig czesci albo czlonkéw
w calo$¢é. Zdaniem J. Turowskiego (2001, s. 129) procesy integracji w spoleczen-
stwie wyrazajg sie w takich interakcjach pomiedzy ludzmi, ktére prowadza do ich
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powiazania, kooperacji, koegzystencji, dostosowania sie czy tez rozwigzywania
konfliktéw. Wspoélczesnie na gruncie pedagogiki specjalnej istnieje wiele opraco-
wan, ktére dotycza idei spolecznej integracji, ujmowanej jako nurt przemian,
system ksztalcenia oraz rodzaj relacji spotecznych pomiedzy niepetnosprawnymi
a pelnosprawnymi. Nie sposob przywota¢ wszystkich opracowan na ten temat.
W artykule skoncentruje sie jedynie na wybranych pozycjach monograficznych,
ktére ukazatly sie po roku 1990, w zwigzku ze zmianami systemowymi w Polsce.
Istniejacy dorobek na temat spolecznej integracji mozna usystematyzowac oraz
wyodrebni¢ w nim kilka nurtow: metateoretyczny, konceptualizacyjny oraz em-
piryczny. Znaczacy wkiad w rozw6éj problematyki spolecznej integracji stanowia
prace o charakterze metateoretycznym, w ktérych podnosi sie ogélne zalozenia
zwigzane z wielowymiarowoscia idei spolecznej integracji (zob. Chodkowska
2002, 2004; Krause 2000; Mikulski, Auleytner 1996, Ossowski 1999; Szumski 2006).

Konceptualizacja idei spolecznej integracji zostala dokonana w opracowa-
niach na temat ksztalcenia oséb z réznymi rodzajami niepelnosprawnosci oraz na
réznych etapach edukacji (zob. Al-Khamisy 2006; Babka 2001; Bogucka, Kosciel-
ska 1994; Dryzatowska 2007; Lis-Kujawski 2010; Zamkowska 2000 i inni). Nurt em-
piryczny stanowig prace, w ktérych ukazuje si¢ efekty zwigzane z realizacjq idei
spolecznej integracji w Polsce. Badacze wykorzystuja rézne kategorie analitycz-
ne, za pomoca ktérych mozna okredli¢ efektywnos¢ realizacji idei spolecznej inte-
gracji, np. wyniki w nauce, poziom przystosowania, relacje spoleczne, szeroko
pojmowane kompetencje spoteczne wychowankéw korzystajacych z form edu-
kacji integracyjnej (Baranowicz 2006; Barloég 2001; Chrzanowska 2010; Ochon-
czenko, Milkowska 2005; Sakowicz-Boboryko 1999; Zamkowska 2009 i inni).
W empirycznym nurcie opracowan, ktéry odnosi sie do srodowiska szkolnego,
istotnym wskaznikiem spolecznej integracji uczniéw niepelnosprawnych jest ich
pozycja w strukturze grupy (zob. Babka 2001; Dryzatowska 2007; Nowicka 2001;
Lipiniska-Loks 2006, Zamkowska 2009 i inni). Relacje spoleczne pomiedzy nie-
pelnosprawnymi a pelnosprawnymi w zdecydowanej wiekszosci byly badane
z wykorzystaniem metody socjometrycznej oraz odnosily si¢ do dzieci w wieku
przedszkolnym i szkolnym. Niewiele jest na ten temat badan z udzialem doras-
tajacych oraz mlodziezy. O integracji spolecznej mozna tez wnioskowac na pod-
stawie sytuacji os6b niepelnosprawnych w spoleczenstwie oraz ich funkcjonowa-
nia w réznych sytuacjach zyciowych w srodowisku lokalnym (zob. Juros, Otreb-
ski 1997; Ostrowska i in. 2001; Trzebifiska 2007 i inni). Niezaprzeczalna wartosScia
opracowan jest to, ze stanowig one probe ukazania przejawdéw spolecznej inte-
gracji os6b niepelnosprawnych.
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Integracja funkcjonalna jako zaniedbany obszar badania relacji
spolecznych pomiedzy uczniami niepelnosprawnymi i pelnosprawnymi

Znawcy teorii integracji, w tym ]. Turowski (2001, s. 130-131), W. Jacher (1999,
s. 65-66), odwotuja sie do koncepcji W.S. Landeckera, ktéry wyrdznit cztery za-
kresy zycia grupowego oraz cztery typy integracji: kulturowa, normatywna, ko-
munikacyjng i funkcjonalng. Na przykladzie zgodnosci lub rozbieznoéci w dzie-
dzinie uznawanych i realizowanych wzoréw zachowan przez czlonkéw grupy
mozna wnioskowa¢ o integracji kulturowej. Zgodnos¢ lub rozbieznos¢ w zakresie
wartosci i norm wiaze sie z integracja normatywna. Natomiast integracja komu-
nikacyjna odnosi sie do stopnia intensywnosci kontaktéw spotecznych pomiedzy
czlonkami spolecznosci, ktore polegaja na wymianie znaczen i informacji w gru-
pie. Stopien zaleznosci pomiedzy ludZzmi, ktérzy wymieniajg miedzy soba $wiad-
czenia i ustugi w grupie, Swiadczy o integracji funkcjonalnej. Pelna integracja za-
chodzi wtedy, kiedy stopnie zintegrowania w poszczegdlnych sferach, np. grupy
czy spoleczenstwa, sa skorelowane i znajduja sie na tym samym poziomie (Turow-
ski 2001, s. 130).

Wyréznione typy integracji: kulturowa, normatywna, komunikacyjna, funk-
cjonalna zostaly w pedagogice specjalnej w réznym stopniu poddane badaw-
czym eksploracjom. Oméwionym réznym rodzajom integracji spotecznej mozna
przyporzadkowac okreslone kategorie analityczne. Na przykiad o integracji kul-
turowej mozna wnioskowac na podstawie wzoréw zachowan czy stylu Zycia. In-
tegracje normatywna mozna okresli¢ poprzez analize wartosci i norm. Natomiast
o integracji komunikacyjnej da sie wnioskowa¢ na podstawie stosunkéw spotecz-
nych oraz pozycji spolecznej jednostki w grupie. Na gruncie pedagogiki specjal-
nej integracja komunikacyjna stanowi najczesciej analizowany obszar spoltecznej
integracji. Z dokonanego przegladu badan wynika, Ze o spolecznej integracji nie-
pelnosprawnych i petnosprawnych w srodowisku szkolnym wnioskowano na
podstawie pozycji spolecznej w grupie. Chodzi o to, ze struktura socjometryczna'
oddaje sie¢ atrakcyjnosci interpersonalnej, z ktérej mozna wnioskowac o tenden-
cjach zblizania sie ludzi do siebie badZ unikania siebie nawzajem (Mika 1998,
s. 114). Zdaniem W. Jachera (1999, s. 67) o integracji komunikacyjnej mozna wnios-
kowa¢ na podstawie kontaktéw spolecznych w grupie, a w szczegdlnosci ich
czestotliwosci, liczby wyboréw i odrzucen w grupie, liczby oséb izolowanych
spolecznie w danej wspdlnocie. Tego typu badania majg duza warto$¢ poz-
nawczg, ale nie oddaja dynamiki proceséw grupowych pomiedzy niepelnospraw-
nymi a pelnosprawnymi. Jesli chodzi o integracje funkcjonalna, to na gruncie pe-

! Warto podkresli¢, ze sam sposob sformutowania pytah moze modyfikowaé wiedze na temat struk-

tury socjometrycznej i atrakcyjnosci interpersonalnej, np. Kogo zaprositby$ na urodziny? Z kim
chcialbys$ przygotowaé makiete miasta? W pierwszym przypadku bardziej istotne dla wybie-
rajacego sa stosunki miedzyludzkie, a w drugim przypadku wazne sa orientacja zadaniowa i umie-
jetnos¢ wspotpracy.
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dagogiki zaznacza sie wyrazna luka, zaréwno pod katem opracowan teoretycz-
nych, jak i badan. Integracja funkcjonalna polega na tym, ze pomiedzy osobami
pelnosprawnymi oraz niepelnosprawnymi zachodzi wspétzaleznos¢, ktéra moze
wyrazaé sie w roznych formach aktywnosci podejmowanych przez jednych na
rzecz drugich. Wiadystaw Jacher (1999, s. 65-66) wiaze integracje funkcjonalna ze
stopniem wspolzaleznosci wsrdd wspodldziatajacych jednostek w systemie. Taki
model relacji spolecznych pomiedzy niepelnosprawnymi a pelnosprawnymi nie
byl analizowany na gruncie pedagogiki specjalnej. Warto podkresli¢, ze pojecie
integracji funkcjonalnej jest r6znie definiowane (por. Dryzatlowska 2007, s. 85; Dy-
kcik 2001, s. 371). Najpelniej istote integracji funkcjonalnej ujmuje A. Hulek. Autor
uwaza, ze polega ona na uczestnictwie niepelnosprawnych w zyciu grupy i takiej
czestotliowosci kontaktéw, jakich wymaga sytuacja. Warto podkresli¢, ze badacz
wigze integracje funkcjonalng z szeroko pojetym wspotdziataniem niepelno-
sprawnych z otoczeniem spolecznym (Hulek 1988, s. 14).

Na uzytek niniejszego opracowania przyjeto, ze integracja funkcjonalna
stanowi zaniedbany typ integracji pomiedzy niepelnosprawnymi a pelnosprawny-
mi. Kategoria analityczng umozliwiajacg poszukiwanie nowych sposobéw bada-
nia integracji funkcjonalnej jest wspoélzalezno$¢ oraz wspoéldziatanie (Babka
2010). Trudno jest sobie wyobrazi¢ zarowno wspoélczesne spoleczenstwa, jak
i dzialajace w nich instytucje bez wyraznego podziatu pracy oraz korespondencji
uzyskiwanych przez ludzi wynikéw. Oznacza to, ze czlowiek laczy sie w grupy,
aby realizowa¢ zadania, ktérych nie moze wykona¢ w pojedynke. Z punktu wi-
dzenia spotecznej integracji istnieje potrzeba przygotowania niepetnosprawnych
nie tylko do podmiotowego samostanowienia, ale podejmowania aktywnosci
w kooperacji z innymi ludZmi, wymiany $wiadczen i uslug. Wspoéizaleznosé
spoleczna jest rodzajem relacji miedzyludzkich, ktéry polega na odczytywaniu,
konfrontowaniu i uzgadnianiu intereséw jednostki z oczekiwaniami innych lu-
dzi. Wspolzaleznoé¢ zadaniowa dotyczy sytuacji, w ktérych osiggniecia kazdego
czlonka grupy maja okreslone konsekwencje dla rezultatéw dzialania pozo-
stalych uczestnikéw. Im bardziej w danej sytuacji wymaga sie od grupy wspot-
dzialania, tym wyzszy jest stopien wspdlzaleznosci zadaniowej (Stoner i in. 2001,
s. 492-493). Z badan zachodnich autoréw wynika, Ze jesli ludzie doswiadczaja
wspolzaleznodci i wspodlpracy, to czesciej si¢ komunikuja, okazuja sobie pomoc
oraz sympatie, co swiadczy o wzroscie spéjnosci zaréwno w grupie, jak i spotecz-
nej integracji. Tak rozumiang integracje mozna odnosi¢ zaréwno do poziomu
instytucjonalnego funkcjonowania oséb niepetnosprawnych w spoteczenstwie
(np. zaklad pracy), jak i grupowego, np. klasa szkolna czy grupa réwiesnikoéw
(por. Brzezinska 2000, s. 208). W jednym i drugim przypadku integracje mozna
uja¢ na kontinuum: od wysokiego stopnia wspoélzaleznosci pomiedzy niepetno-
sprawnymi a pelnosprawnymi w réznych sytuacjach do wysokiego stopnia
samowystarczalnosci jednych i drugich oraz braku zharmonizowania dzialan,
czyli dezintegracji funkcjonalnej (Babka 2010).
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Wspélpraca niepelnosprawnych i pelnosprawnych uczniow
jako wyznacznik spolecznej integracji

Przyjmuje sie, ze integracja spoleczna jest procesem laczenia sie czesci albo
czlonkéw w calos¢. Zjawisko spolecznej integracji jest definiowane jako zwartos¢
spoleczna, zespolenie czlonkéw zbiorowosci spolecznej, ktére wyraza si¢ w inten-
sywnoéci i czestotliwosci kontaktéw spolecznych, akceptacji w jej obrebie wsp6l-
nych wartosci i norm. Istotne jest, ze czynnikiem spolecznej integracji jest podobieni-
stwo sytuacji zyciowej czlonkéw danej grupy (por. Nowa encyklopedia powszechna
1995, s. 67).

Zdaniem J. Turowskiego (2001, s. 129) procesy integracji w spoleczenstwie
wyrazaja sie w takich interakcjach pomiedzy ludZmi, ktére prowadza do ich
powiazania, kooperacji, koegzystencji, dostosowania sie czy tez rozwigzywania
konfliktéw. Kontynuujac mysl Turowskiego, mozna stwierdzi¢, ze kooperacja
moze stanowi¢ wskaznik spolecznej integracji. W opracowaniu kooperacje trak-
tuje jako synonim wspélpracy, wyzsza forme wspodldziatania, ktéra polega na
zaangazowaniu sie kilku 0séb (co najmniej dwoch) w realizacje wspdlnego celu.

O wspolpracy pomiedzy niepelnosprawnymi i pelnosprawnymi uczniami
mozna wnioskowa¢, biorac pod uwage dwa kryteria: (1) dotyczace cech ich aktyw-
nosci oraz (2) uzyskiwanych przez nich efektéw. W przypadku pierwszego kryte-
rium istotne jest, w jakim stopniu niepetlnosprawni i pelnosprawni dostrzegaja
wspolny cel, wyrazajq che¢ wspélnego dzialania, podejmuja role kierujacego, lecz
nie dominujg, rozmawiaja na temat zadania, sg zainteresowani jego wykonaniem,
sa pobudzeni poznawczo, a takze wzajemnie sobie pomagaja.

Drugie kryterium wiaze sie z analiza efektywnosci wspdlnego dziatania, ktére
oprécz realizacji zamierzonego celu pozwala uzyskaé efekt synergii’. Istotna jest
w tym wzgledzie produktywnos¢ dzialania grupowego oraz przejawianie przez
uczestnikéw wspdlnego dzialania takich zachowan, jak: zadowolenie ze wspdlnie
wykonywanego zadania, dzielenie si¢ podczas aktywnosci do$wiadczeniem
i wiedza, przejawianie radosci, obdarzanie sie zaufaniem i akceptacja (Babka 2007,
s.40-43). Wynika z tego, ze nie kazde dzialanie uczniéw mozna uznac za wspotpra-
ce. Zachowanie kooperacyjne to taki rodzaj dziatania, ktére pozwala uczestnikom
wspolnej aktywnosci uzyskac jak najlepsze rezultaty (Grzelak 2000, s. 128). Ozna-
cza to, iz u podstaw zachowan kooperacyjnych lezy wspoétzaleznosé. Polega ona na
tym, ze powodzenie jednostki jest uwiklane w sukces grupy i odwrotnie.

Znawcy problematyki, w tym np. R.T. Johnson, D.W. Johnosn (1989, s. 167-177),
R. Slavin (1983, s. 89-101) i R. Gillies (2001, s. 49-50), uwazaja, ze doswiadczanie

2 Synergia oznacza ,rezultat pracy zespolowej, ktérej produkt przewyzsza nie tylko kazdy z wniesio-
nych wkiadoéw, ale nawet sume ich wszystkich. W synergii dwa doda¢ dwa daje pie¢, siedem, dzie-
wigd itp.” Zob. D. Elsner, K. Kafel (2000, s. 139). Z synergia wiaza si¢ réwniez takie zjawiska, jak:
uczucie wspélnoty, rados¢ itp. (Axel-Burow 1992, s. 114).
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przez ludzi wspoélzaleznosci i wspdlpracy prowadzi do spolecznej integracji.
Badacze zachodni dostarczyli dowodéw na temat skutecznosci uczenia we
wspodlpracy w odniesieniu do uczniéw zaliczanych do réznych kategorii innosci,
np. niepelnosprawnych, z niskim statusem spolecznym, odmiennych rasowo.
Z badan autoré6w wynika, ze doswiadczanie wspoélizaleznosci zadaniowej sprzyja
przyrostowi u uczniéw i studentéw wiedzy oraz umiejetnosci przewidzianych
programem ksztalcenia. Udana wspélpraca sprzyja réwniez likwidowaniu ste-
reotypow i uprzedzen rasowych, polepszeniu sie relacji spotecznych pomiedzy
uczestnikami wspoélnego dzialania oraz wzrostowi spéjnosci grupy. Warto pod-
kresli¢, ze na podstawie wymienionych wskaznikéw mozna wnioskowac
o spolecznej integracji.

Zachowania kooperacyjne niepelnosprawnych i pelnosprawnych
gimnazjalistow w $§wietle badan - egzemplifikacja

W opracowaniu przedstawie jedynie wycinek badan, ktérych przedmiotem
byly zachowania kooperacyjne niepelnosprawnych i pelnosprawnych gimnazja-
listbw w sytuacjach zadaniowych. W badaniach wzieli udzial pietnastoletni nie-
pelnosprawni uczniowie w normie intelektualnej oraz ich pelnosprawni réwies-
nicy. Udzial uczniéw w badaniach byl dobrowolny. Badania polegaly na tym, ze
sposréd wyselekcjonowanych niepelnosprawnych i petnosprawnych uczniéw
z klas integracyjnych utworzono czteroosobowe grupy zadaniowe. Wazne bylo,
aby zespol tworzyli uczniowie z jednej klasy. Kazda grupa zadaniowa skladata sie
z dwoéch oséb niepelnosprawnych i dwoéch petnosprawnych. Zespoét zostal posta-
wiony w sytuacji eksperymentalnej, polegajacej na wykonaniu zadania wyma-
gajacego kooperacji. Zachowania uczniow byly rejestrowane przez specjalnie do
tego przygotowanych sedziéw kompetentnych. Kazdy zesp6l byt obserwowany
tylko jeden raz w warunkach eksperymentalnych. Material badawczy zebrano
z wykorzystaniem obserwacji fotograficznej oraz kategoryzowane;j.

Analize jakosciowq materialu obserwacyjnego dotyczacego dwoéch przykia-
dowych grup zadaniowych ukierunkowano na poszukiwanie odpowiedzi na na-
stepujace pytanie: Jakie sa przejawy kooperacji pomiedzy niepelnosprawnymi
a pelnosprawnymi gimnazjalistami podczas wykonywania zadania? W toku anali-
zy materialu obserwacyjnego skoncentrowano sie na dwéch aspektach wspélpra-
cy. Pierwszy dotyczyl takich cech aktywnosci uczniéw, jak: che¢ wspdlnego
dzialania, komunikowanie sie, zainteresowanie zadaniem, wzajemna pomoc.
Drugie kryterium analizy polegalo na doszukiwaniu sie u gimnazjalistow takich
zachowan, jak: dzielenie sie¢ doswiadczeniem oraz wiedza, przejawianie radosci
i zadowolenia podczas wspdlpracy, obdarzanie kolegéw zaufaniem i akceptacja.
Na tej podstawie wnioskowano o zachowaniach kooperacyjnych uczniéw oraz
udanej badz nieudanej migdzy nimi wspétpracy w grupie.
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Przyklad 1. Dobra wspélpraca pomiedzy niepelnosprawnymi
i pelnosprawnymi uczniami w sytuacji zadaniowej

Grupa otrzymata zadanie polegajace na utozeniu czterech takich samych kwa-
dratow z kawatkéw umieszczonych w czterech kopertach przydzielonych uczniom®.
W zadaniu wzigli udzial uczniowie III klasy gimnazjum: Aleksandra (niepelno-
sprawnos¢ ruchowa, bardzo dobre wyniki w nauce), Krzysztof (niepelnospraw-
no$¢ ruchowa, dobre wyniki w nauce), Daniel (pelnosprawny uczen, bardzo dobre
wyniki w nauce), Konstancja (pelnosprawna uczennica, $rednie wyniki w nauce).

Tab. 1. Zachowanie sie uczniéw w sytuacji zadaniowej

instrukgje.

Uktada swoje czesci.
Prébuje utozy¢
kwadrat ze swoich
kawatkow.

Pokaz, jakie masz cze-
Sci — bierze czesc¢
kwadratu od Kon-
stancjii przyktada
do kolegi.

O, a ta czgs¢ przyda
sig tobie, a ta mi, super
— pomaga koledze

z radoécia.

Chyba mam juz ulozo-
ne, popatrzcie, a ta
czgS¢ dla Krzyska.

Z radoscia patrzy na
ukonczone zadanie.

tre$cia zadania.
Jest wyraZnie zain-
teresowany zada-
niem: Cos mi nie
wychodzi — méwi
glosno.

Pozycz mi jakiegos
kawatka.

A to co, mozna mie-
szac?

Tak. Dobrze mozenty
sig wymienic.

Hm, prawie jest
kwadrat.

Dzigkuje, dzigkuje.

A to dla Daniela.

Szuka rozwiazania
dla kolegi. Jedno-
cze$nie sam uklada
poprawnie kwadrat.

Zainteresowany za-
daniem, milczy.

Kolega pomaga mu
w ulozeniu kwadra-
tow.

Milczy podczas wy-
konywania zadania.

Aleksandra . . , Konstancja
- Krzysztof — uczen Daniel — uczeh -
— uczennica . — uczennica
. niepelnosprawny pelnosprawny
niepelnosprawna pelnosprawna
Powtarza glosno Zastanawia sie nad | Milczy. Powtarza instrukcje.

Czy wszystkie kwad-
raty muszq byc takie
same? — pyta uSmiech-
nieta.

Usmiechajac sie,
powtarza jeszcze
raz instrukcje.

Zerka, co maja
koledzy.

Moze si¢ wymieniny
czesciami?

Pomaga grupie

w ulozeniu figur.

O wtasnie, prawie ci
wyszedt — odpowiada
z radoscia.

Masz to jeszcze —
proponuje koledze,
aby wziat lezacy
element.

3

Przyklad zadania zaczerpnieto z ksigzki H. Hamer (1994, s. 226-228).
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W aktywnosci uczniéw mozna wyrézni¢ dwa etapy. Pierwszy polegal na
dziataniu metodg proéb i bledéw oraz koncentracji badanych na realizacji indy-
widualnych celéw. Uczniowie chcieli ulozy¢ kwadraty bez zwigzku z innymi oso-
bami. Aleksandra, niepelnosprawna uczennica, jako pierwsza zauwazyla mozli-
woé¢ wymiany kawatkow kwadratéw. Aleksandra dostrzegla u Konstancji
elementy, ktére byly potrzebne do ulozenia swojego kwadratu. Dziewczynka
pierwsza wykazala inicjatywe wspdtpracy poprzez wymiane figur. Warto pod-
kredli¢, ze Aleksandra podsuwala pomysly i miata wyrazny wplyw na zachowa-
nie sie pozostalych uczniéw. Konstancja, pelnosprawna gimnazjalistka, dzieki
Aleksandrze dostrzegla wspolzaleznos¢ sytuacji zadaniowej, o czym $wiadczy
wypowiedz: Moze si¢ wymienimy czesciami. Konstancja réwniez podsuwata i wery-
fikowala pomysly. Pelnila funkcje osoby kierujacej, lecz nie dominowata. Wpro-
wadzala radosna atmosfere, uémiechala sie, gloéno komentowata swoje dziatanie
oraz aktywnos¢ pozostalych uczestnikoéw. Mozna stwierdzi¢, ze uczennica najle-
piej wspotpracowata w grupie. Krzysztof, drugi niepelnosprawny gimnazjalista,
wykazywal duze zainteresowanie zadaniem. Dziatal w sposéb refleksyjny. Szyb-
ko spostrzeg}, ze brakujace elementy mozna pozyczy¢ od kolegi (pozycz mi jakiegos
kawatka). Gloéno komentowal swoje dzialanie, uzywat przy tym wielu zwrotéw
grzecznosciowych, np. dzigkuje, dzigkuje. Daniel, pelnosprawny uczen, tylko na
poczatku wykazywal zainteresowanie zadaniem. W odréznieniu od pozostatych
uczestnikéw zespolu milczal. Oczekiwal on na pomoc kolegéw w ulozeniu kwa-
dratu. Chlopiec najstabiej angazowal sie we wspoélprace. Z analizy materialu ob-
serwacyjnego wynika, ze uczniowie niepelnosprawni wyrézniali sie w zespole
pomystowoscia i zaangazowaniem. Niepelnosprawnosc¢ uczniéw w zaden sposob
nie zmniejszyla ich aktywnosci oraz nastawienia na wspolprace. Pelnosprawni
i niepelnosprawni gimnazjalisci podczas wykonywania zadania podchodzili do
siebie zyczliwie oraz bez uprzedzen. Badani do$wiadczyli w grupie wspoétzalez-
nosci, ktéra polegala na tym, ze sukces zespolu byt uzalezniony od wzajemnej
wspolpracy. Uczniowie przychodzili sobie z pomoca oraz cieszyli sie z wykonania
zadania. Mozna sadzi¢, ze pozytywna atmosfera, jaka panowala w trakcie
dzialania, oraz sukces grupy beda sprzyja¢ dobrym relacjom pomiedzy uczniami
w podobnych sytuacjach wymagajacych wspdlnej aktywnosci.

Przyklad 2. Staba wspélpraca pomiedzy niepelnosprawnymi
i pelnosprawnymi uczniami w sytuacji zadaniowej

Grupa uczniéw otrzymala takie samo zadanie, jak zespdl opisany wyzej.
W zadaniu wzieli udzial uczniowie III klasy gimnazjum: Agnieszka (zaburzenia
zachowania, stabe wyniki w nauce), Kinga (przewlekta choroba, dobre wyniki
w nauce), Ania (pelnosprawna uczennica, bardzo dobre wyniki w nauce), Sylwia
(pelnosprawna uczennica, érednie wyniki w nauce).
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Tab. 2. Zachowanie sie uczniéw w sytuacji zadaniowej

Nie reaguje
na pomysl Kingi.

Zabiera elementy od
kolezanki potrzebne
do ulozenia kwa-
dratu.

Bardzo diugo
uklada kwadrat.

Ulozyta kwadrat.
Jest dumna, ze
wykonata zadanie.
Nie odzywa sie

do kolezanek.

Jest zainteresowana
zadaniem.

W pewnym momen-
cie bez zgody in-
nych zabiera
elementy i jeszcze
raz mowi: Czy moze-
my sig pozamieniac.
Zaczyna poprawnie
ukladac kolejne
kwadraty.

Agnieszka . . . . . .

_ wezennica Kllnga —uczennica | Ania-uczennica | Sylwia - uczennica
niepelnosprawna niepelnosprawna pelnosprawna pelnosprawna
Czyta po cichu Przyglada sie, co Milczy. Prébuje dopasowaé

instrukgje. maja kolezanki. elementy.

Zglasza pomysl, Jako pierwszej udaje

zeby sie powymie- jej sie utozy¢ kwa-
UKlada kwadrat nia¢ elementami: drat. Burzy go.

ada kwadra S

Pozamieniajmy sie. ; ;

ze swoich czesci. ey ste Nie odzywa sie
do nikogo.
Nie chce odda¢

swoich czeéci.

Milczy.

Jest zdenerwowana.

Pomaga Kindze.
Doklada elementy.

Milczy po ulozeniu
kwadratu.

Nie jest zaintereso-
wana wymiang
elementéw.

Uklada po raz
kolejny kwadrat.

Zerka, co robia
kolezanki.

Nie komunikuje sie
Z grupa.

Uczennice na poczatku byly zdezorientowane. Tylko Kinga (niepetnospraw-
na dziewczynka) dostrzegla konieczno$¢ wymiany elementéw, aby utozy¢ kwa-
draty. Pozostale gimnazjalistki przejawialy zachowania indywidualistyczne, kto-
re uniemozliwialy grupie wykonanie zadania. W przypadku uczestniczek tego

zespolu nie odnotowano wyraznych cech $wiadczacych o zachowaniach ko-
operacyjnych. Badane nie komunikowaly sie¢ ze sobg, za wyjatkiem Kingi, co
utrudnialo im uzgodnienie wspdlnego celu. Uczennice nie dostrzegly wspotzalez-

nosci. Trudno sie dziwic, ze nie myslaly o sobie jako o zespole. Agnieszka pierwsza
wykonala zadanie. Byla z tego zadowolona. Nie wyrazala jednak zaniepokojenia,
ze pozostale kolezanki nie maja jeszcze ulozonych kwadratéw. Swiadczy o tym,
ze badana koncentrowatla sie na wlasnym sukcesie. Obserwowane dziewczeta
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bardzo dlugo wykonywaly zadanie, okolo 25 minut. Badane nie rozmawialy ze
sobg, nie wyrazily tez radosci z wykonanego zadania, a raczej ulge, ze to juz ko-
niec. Uczennice nie doswiadczyly wspélnoty, wspélodpowiedzialnosci oraz
wspoluczestnictwa w realizacji celu. Mozna wnioskowag, Ze taki rodzaj wspoélne-
go dziatania uczniéw nie sprzyjat ich spolecznej integracji. Olaf Axel-Burow (1992,
s.113), znawca problemu, twierdzi, ze w kazdym cztowieku tkwia niewykorzysta-
ne sily zwiazane ze wspoélpraca z innymi osobami. Kinga byla od samego
poczatku najbardziej zorientowana na wspolprace. Natomiast u pozostatych
dziewczat zadanie nie wplynelo na rozwiniecie potencjalu synergetycznej
wspolpracy.

Dyskusja nad wynikami badan

Z materialu obserwacyjnego wybrano dwa kontrastowe przyklady zachowa-
nia sie niepelnosprawnych i pelnosprawnych gimnazjalistow w sytuacji wyma-
gajacej wspolpracy w grupie. Istotne bylo ukazanie, ze pomiedzy uczniami nie-
pelnosprawnymi i pelnosprawnymi jest mozliwa efektywna wspoélpraca, ktora
sie wiaze z komunikowaniem, uwzglednianiem punktu widzenia innych oséb
oraz wspélodpowiedzialnoécig za wynik. Swiadczg o tym zachowania mtodziezy
w pierwszym opisanym przykladzie. Warto podkresli¢, Ze niepelnosprawni ucz-
niowie nie byli biernymi uczestnikami zespotu. Wrecz przeciwnie, wlozyli duzo
pracy w sukces grupy, a tym samym mogli cieszy¢ si¢ uznaniem réwiesnikéw. To,
ze byli oni bardzo dobrymi i dobrymi uczniami, moze ttumaczy¢ ogélne pobudze-
nie poznawcze oraz cheé rozwigzywania problemu. Drugi przykiad $wiadczy
o tym, ze zachowan kooperacyjnych nie da sie wyzwala¢ jedynie poprzez sfor-
mulowanie zadania sprzyjajacego wspotpracy. Uczestnicy tego zespolu, choé wy-
konali zadanie, to raczej nie doswiadczyli efektu synergii wpisanego w efektywna
kooperacje.

Obserwowane uczennice nie komunikowaly sie ze sobg, nie okazywaty sobie
zaufania. Tylko jedna uczestniczka, Kinga, byta nastawiona na wspétprace. Brak
zaangazowania pozostalych kolezanek spowodowal niskg skutecznos¢ dziatania
grupy oraz mniejszy zysk edukacyjny, ktéry byl wpisany w zalozenia zadania.
Poniewaz uczestnicy pierwszego zespolu doswiadczyli wspoélzaleznosci oraz efek-
tywnej wspolpracy, to mozna podejrzewad, ze ta sytuacja nie byla obojetna dla
poczucia ich spolecznej integracji. U tych uczniéw, w poréwnaniu z uczestnikami
drugiego zespolu, czesciej wystepowalo zjawisko myslenia o sobie w kategoriach
My. Zbadan R.M. Gilliesa (2001, s. 49-56) wynika, ze do$wiadczenia, jakie ucznio-
wie gromadza w toku wspolpracy, moga wplywac na relacje spoteczne pomiedzy
nimi. Analiza jakoSciowa materialu obserwacyjnego zmusza do nastepujacej
refleksji. O spolecznej integracji mozna wnioskowa¢ na podstawie dynamiki pro-
cesow grupowych, w ktérych bierze sie¢ pod uwage takie zachowania, jak: komu-
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nikacja, empatia, nawigzywanie relacji, okazywanie sobie pomocy, radosc¢
z dzialania itp. Zasadne jest rtowniez uwzglednienie w badaniach innych aspektow,
np. cech osobowosciowych wychowankéw, ich kompetencji czy tez zdobytych
wczeéniej doswiadczeni dotyczacych organizacji przez nauczycieli procesu
ksztalcenia w szkole, w tym uczestnictwa w grupowych formach pracy. Te kwestie
zostana uwzglednione w kolejnych etapach badawczych poszukiwan autora
artykutu®,

Podsumowanie

W opracowaniu przyjeto, ze o spolecznej integracji mozna wnioskowaé nie
tylko na podstawie wspdlnych wartosci i norm, co odpowiada integracji norma-
tywnej, oraz relacji spotecznych, ktére wyznaczaja integracje komunikacyjna.
Wyzwania teorii i praktyki pedagogiki specjalnej wigza sie z koniecznoécig poszu-
kiwania nowych podejs¢ zwigzanych z analiza sytuacji niepelnosprawnego
czlowieka w szkole, grupie réwiesniczej czy spoleczenstwie. Zaproponowany
kierunek poszukiwan wiaze sie z koncentracja na umiejetnosci wspdlnego
dzialania uczniéw pelnosprawnych i niepelnosprawnych. O integracji spolecznej
mozna wnioskowac nie tylko wtedy, kiedy sie ludzie lubig, wyznaja takie same
wartosci, ale réwniez w sytuacji, gdy tworza grupe oséb wspoéizaleznych, potra-
fiacych ze soba wspdtpracowaé pomimo wystepujacych pomiedzy nimi réznic.
Zlozonos¢ problemu polega na tym, ze o niepelnosprawnych pisze sie jako o kate-
gorii ludzi zaleznych od innych. Jest to zwigzane ze stanem ich zdrowia, ograni-
czonymi mozliwosci dzialania, a takze z wyuczona bezradnoscig, tendencjia do
samoizolacji czy tez orientacji indywidualistycznej. Takie postawy nie sa obce
réwniez petlnosprawnym. Oznacza to, ze w toku edukagji istnieje potrzeba przy-
gotowania do efektywnej wspotpracy jednych i drugich. Mozna podaé¢ wiele
przykladéw sytuacji zyciowych, w ktérych od oséb niepelnosprawnych i petno-
sprawnych bedzie si¢ oczekiwalo wspdlpracy. Z wczesniejszych rozwazan wyni-
ka, ze wspolpraca sprzyja integracji ludzi.
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In search of new indicators of social integration
of disabled and non-disabled pupils
(Summary)

The current state of the knowledge of social integration and the problems of the theory
and practice of special pedagogy necessitate seeking new terminological concepts which
would facilitate analysing the condition of the disabled person —at school, in a peer group
or in the society. The social integration of the disabled and non-disabled pupils can be
judged on the basis of their co-operation in task groups. This paper adopts the view that ex-
periencing co-dependence and co-operation promotes the development of helpfulness,
friendliness, and mutual understanding, which increases the group’s coherence and, con-
sequently, social integration. The quality analysis of the material gathered through obser-
vations is an example of a research which takes account of the disabled and non-disabled
pupils’ conduct in educational situations.



Katarzyna Cwirynkato

Pelnosprawni uczniowie
wobec swoich rowiesnikow z niepelnosprawnoscia

Wprowadzenie

Zagadnienie spolecznej akceptacji 0séb z niepelnosprawnoscia lezy w cen-
trum zainteresowan wielu badaczy. Nasilajace si¢ w ostatnim ¢wieréwieczu ten-
dencje integracyjne dotycza coraz wiekszej liczby dziedzin ludzkiego zycia i, cho¢
zwraca sie uwage na wiele barier stojacych na drodze do integracji, obserwuje sie
przy tym rosnacg aprobate spoleczefistwa, takze w Polsce, zaréwno wobec samych
0s0b z odchyleniami od normy, jak i praktyk integracyjnych (Ostrowska 1997).

Liczne badania dotyczace integracji uczniéw pelnosprawnych i z niepetno-
sprawnoéciag w klasach ogélnodostepnych wskazuja zaréwno na szanse, jak i za-
grozenia ptynace dla obu grup. Efektywnoé¢ integracji jest determinowana wielo-
ma czynnikami. Wéréd zasadniczych Cz. Kosakowski (2000) wymienia: warunki
materialne oraz dydaktyczno-wychowawcze, w jakich funkcjonuje szkota, przy-
gotowanie nauczyciela-wychowawcy, zatrudnienie specjalistow wspierajacych
ksztalcenie uczniéw z niepelnosprawnoscia, a takze wspédtprace szkoly z placéw-
kami specjalistycznymi i domem rodzinnym dzieci. Za efekt ksztalcenia integra-
cyjnego, jak rowniez warunek skutecznej integracji mozna uzna¢ réwniez jako$§¢
relacji spoteczno-emocjonalnych w grupach integracyjnych (Parys 2009). Analiza
doniesienr badawczych poswieconych wzajemnym stosunkom uczniéw pelno-
iniepelnosprawnych najczeéciej nie napawa optymizmem. Z jednej strony w r6z-
nych publikacjach (np. Maciarz 1985; Palak 1993; Lipifiska 1999; Janion 2000; Cwi-
rynkato 2003; Lipinska-Loks 2003; Chodkowska 2004; Nowicka, Ochonczenko
2004; Wiacek 2005; Zamkowska 2005) wskazuje si¢, ze dzieci i mlodziez z nie-
pelnosprawnoscia czesciej, w poréwnaniu do zdrowych réwiesnikéw, zajmuja
w grupie pozycje nizsze, niekorzystne. Z drugiej jednak strony cze$¢ badan prze-
konuje o pozytywnych efektach integracji w zakresie wzajemnych relacji obu
grup uczniéw (Sakowicz-Boboryko 2003; Kornas 2004; Osik-Chudowolska 2008).
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Zréznicowane wyniki badan dotyczace charakteru i uwarunkowan interakeji
pomiedzy osobami pelnosprawnymi a niepelnosprawnymi na gruncie szkoty sta-
nowily impuls do przyjecia za przedmiot zainteresowan niniejszego opracowania
spolecznej akceptacji oséb z niepelnosprawnoscia uczacych sie w szkotach ogol-
nodostepnych (do ktérych zaliczono szkoly masowe i integracyjne) przez ich ro-
wiesnikow z klas, do ktérych uczeszczaja.

Badania wlasne

Zaprezentowane ponizej wyniki sg kontynuacja analizy szerzej zakrojonych
badan, z ktérych material badawczy zostal juz czesciowo zaprezentowany na III
Ogolnopolskiej Konferencji Naukowej ,Dziecko ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi w drodze ku dorostosci”, zorganizowanej przez Zaklad Rewalidacji
i Terapii Pedagogicznej Uniwersytetu Humanistyczno-Przyrodniczego J. Kocha-
nowskiego w Kielcach w dniach 22-23 kwietnia 2009 roku (Cwirynkato, praca
w druku).

Na potrzeby pracy badaniom poddano 357 uczniéw pelnosprawnych z 18
klas ogélnodostepnych ze szkét masowych i 7 klas integracyjnych (ze szkét ogélno-
dostepnych z oddziatami integracyjnymi). Byli to uczniowie pochodzacy z réz-
nych szczebli szkolnych: poczawszy od szkoly podstawowej (klasy IV-VI), po-
przez gimnazjum (klasy I-1II) do szkét ponadgimnazjalnych (klasy I-1II). Podsta-
wowym kryterium doboru grupy badawczej bylo uczeszczanie do ich klas
przynajmniej jednego ucznia z niepelnosprawnoscia lub (co mialo miejsce w przy-
padku dwoéch klas technikum) uczestnictwo w zajeciach faczonych razem z grupa
uczniéw niepelnosprawnych.

Badania zostaly przeprowadzone przez studentéw stacjonarnych pedagogiki
specjalnej Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie w marcu i kwiet-
niu 2009 roku.

Przygotowana na potrzeby niniejszego opracowania analiza zebranego mate-
rialu badawczego dotyczy nastepujacych aspektéw stosunku uczniéw petno-
sprawnych do ich réwiesnikéw z niepelnosprawnosécia oraz ich wzajemnych in-
terakcji: kontakty na przerwach $rédlekcyjnych, szkolnych zabawach/ dysko-
tekach, interakcje pozaszkolne, che¢ zdobycia wiedzy na temat niepelnospraw-
noéci oraz zaangazowania sie w wolontariat na rzecz oséb niepelnosprawnych.

Pierwszym z badanych obszaréw byly interakcje uczniéw sprawnych i nie-
pelnosprawnych na przerwach miedzylekcyjnych. Wyniki przedstawia tabela 1.
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Tab. 1. Interakcje uczniéw pelno- i niepelnosprawnych na przerwach miedzylekcyjnych

| Szkota pod- Gim- Szkota Ovdlem
Pytanie Kategorie | stawowa nazjum érednia &
odpowiedzi
N % N %o N | % N %
Jesli osoba niepelno- | Tak 69 463 | 33 | 500 | 93 | 655 | 195 | 54,6
sprawna podeszlaby
do Ciebie i grupy ;E“V\i‘;gzieé 67 | 450 | 28 | 424 | 44 | 31,0 | 139 | 389
Twoich przyjaciét .
na przerwie, obiedzie Nie 12 8,0 5 7,6 4 2,8 21 59
itp., czy zaprositbys | Brak
ja do wsp(’)lnej odpowiedzi 1 0,7 0 0,0 1 0,7 2 0,6
rozmowy?
Jesli wiedzialby$ Tak 73 1490 | 25 | 379 | 71 | 50,0 | 169 | 47,3
wiecej o tym, jak
postepowac i zacho- Ezuvfizgzieé 53 356 | 32 | 485 | 65 | 458 | 150 | 42,0
wywac sie wobec )
0s6b niepetnospraw- Nie 19 | 127 9 | 13,6 6 4,2 34 9,5
nych, czy chetniej | Brak
wlaczatbys je odpowiedzi 4 27 0 0,0 0 0,0 4 1,1
do rozmowy?

Zrodlo: Opracowanie wlasne.

Zaprezentowany w powyzszej tabeli material zebrano, analizujac odpowie-
dzi badanych na dwa pytania: 1) Jesli osoba niepetlnosprawna podesztaby do Cie-
bie i grupy Twoich przyjaciél na przerwie, obiedzie itp., czy zaprosilby$ ja do
wspolnej rozmowy?; 2) Jesli wiedzialbys$ wiecej o tym, jak postepowac i zachowy-
wac sie wobec 0s6b niepelnosprawnych, czy chetniej wigczalbys je do rozmowy?
W odpowiedzi na pierwsze z pytan 54,6% badanych zapewnilo, ze zaprosiloby
osobe z niepelnosprawnoscig do wspélnej rozmowy. Uczniowie ci, uzasadniajac
swoje odpowiedzi, akcentowali swoje pozytywne postawy wobec os6b niepetno-
sprawnych w ogoéle (np. Nie mam uprzedzeri; Kazda osoba niepetnosprawna tez moze
by¢ fajnym towarzyszem; Nie uwazam ich za gorszych; Osoba niepetnosprawna ma takie
same prawa i nalezy jg normalnie traktowac; Jesli si¢ znamy, to dlaczego nie — jest to osoba
jak kazda inna; Nie wybieram sobie znajomego po tym, czy jest chory, czy nie; Traktuje te
osoby jak inne) lub konkretnych oséb z niepelnosprawnoscig, ktére znaja (np. Zna
dobre zarty i jest duszq towarzystwa w naszej klasie; Dobrze nam si¢ rozmawia; Lubig go;
Bo to przyjaciel). W niektérych wypowiedziach mozna zauwazy¢ troske badanych
0 uczucia oséb niepelnosprawnych (np. Nie chcialabym, aby czula si¢ samotna;
Czutaby sie lepiej; Zeby nie czuta sie odtrgcona; Zeby nie byt sam; Poniewaz nikt inny nie
chce z nig rozmawia¢; Bo moze nie ma z kim pogadac), u innych zaproszenie do rozmo-
wy, wynika np. z ciekawosci, checi oméwienia réznych spraw itp. (np. Zyjemy
w takim samym Srodowisku, wiec zawsze mogyq znaleZ¢ sig wspolne tematy; Ciekawa
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bytabym, co ma do powiedzenia; Mam z nim o czym rozmawiac; Ona ma tez ciekawe rzeczy
do powiedzenia; Chce poznac lepiej ludzi; Poniewaz fajnie si¢ z nimi rozmawia; Kazdy
moze porozmawiac, mozemy miec wspolne zainteresowania; Moze miec cos Smiesznego do
powiedzenia; To oczywiste — im wigcej 0s6b rozmawia, tym lepiej). Cze$¢ respondentéw
podkreédlila, ze zachowalaby sie tak z uwagi na swoje cechy osobowosci, wycho-
wanie, zasady, ktérych przestrzega (np. Z kazdym trzeba rozmawiac; Tak wypada;
Z takimi ludZmi tez nalezy rozmawiac; Jestem towarzyski; Trzeba by¢ kulturalnym; Tak
jest grzecznie; Bo jestem kolezeriski).

Dos¢ duza grupa uczniow (38,9%) stwierdzila, ze trudno jednoznacznie okres-
li¢, czy zaprositaby osobe z niepelnosprawnoscig do wspdlnej rozmowy ze swoi-
mi przyjaciétmi. Badani z reguly uzalezniali to od réznych czynnikéw, np. od
tego, z kim by rozmawiali (np. Zalezy od towarzystwa, z ktérym bym si¢ spotkata; Nie
wiem, czy inni by si¢ zgodzili; Zalezy, z kim bym siedzial), od tematu prowadzonej roz-
mowy (np. Zalezy o czym rozmawialabym z przyjaciétmi; Mysle, ze jesli mielibysmy
wspolny temat, rozmowa sama by sig rozwingla), od samej osoby niepelnosprawnej
(np. Zalezy od charakteru tej osoby) lub stopnia jej znajomosci przez pozostatych roz-
moéwcow (np. Jakby oni jg znali, to tak). Niektorzy respondenci stwierdzili, ze konta-
kty utrzymuja, jednak nie dgza do ich rozwijania. Oto jedna z wypowiedzi: Zapra-
szac to raczej nie, gtupio..., ale gdyby o cos zapytata, odpowiedziatbym. Cze$¢ ucznidéw
stwierdzila, ze nie bylo wczesniej w takiej sytuacji, trudno im ocenig¢, jak zachowa-
liby sie w niej.

Niewielka grupa uczniéw (5,9%) przyznala, ze jesli osoba niepelnosprawna
podeszlaby do nich i grupy ich przyjaciol, nie zaprosiliby jej do wlaczenia sie do roz-
mowy. Respondenci ci wskazywali na presje grupy jako jeden z czynnikéw o tym
decydujacych badz swoj stosunek do 0séb/ osoby z niepelnosprawnoscia i/lub ich/jej
cechy, a takze brak wiedzy na temat niepetlnosprawnosci (np. Wolg sprawnych, nie
cheiatoby mi si¢ od nowa zaczynac rozmowy; Kazdy ma swoich znajomych; Ta osoba nie wie-
dziataby, o co chodzi; On nic by do grupy nie wnidst; A o czym mam z nim gadac?). Co intere-
sujace, czynnikiem takim bywala niekiedy troska o osobe z niepelnosprawnoscia (np.
Bo inni mogliby te osobg wysmiac; Niektore tematy mogg urazic te osobg).

Analiza wypowiedzi uczniow wskazuje na pewna zalezno$¢: im wyzszy
szczebel szkolny, tym wiecej uczniéw pelnosprawnych jest sktonnych zaprosic
osobe niepelnosprawna do wspélnej rozmowy z przyjaciéimi (szkola podstawo-
wa — 46,3%, gimnazjum — 50,0%, szkola ponadgimnazjalna — 65,5%). Moze sie to
wiazaé z przykladaniem przez starszych uczniéw wiekszej wagi do zasad kultu-
ralnego zachowania sig, ale tez ich wieksza $wiadomoscia, niezaleznosciag mysle-
nia (mniejszym lekiem przed presja grupy).

Poniewaz uznano, ze wiedza na temat niepelnosprawnosci moze wplywaé na
obnizenie leku wobec 0s6b nig dotknietych oraz wzrost checi do wchodzenia z ni-
mi w relacje, respondenci zostali zapytani, czy jesli wiedzieliby wiecej o tym, jak
postepowac i zachowywac sie wobec 0s6b niepelnosprawnych, chetniej wlaczali-
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by je do rozmowy. Wyniki potwierdzity przypuszczenia. Blisko potlowa respon-
dentéw (47,3%) odpowiedziala na to pytanie twierdzaco. Oto niektére z ich wy-
powiedzi: Niewiedza powoduje strach; Czasem boje sig, ze uraze te osobg; Im wigcej sig wie
o drugim czlowieku, tym lepiej mozna go poznac i mu pomdc; Bo czasem nie wiem, jak sig
zachowad. Gdybym wiedziat, jak rozmawiac, byloby o wiele przyjemniej, mi i tej osobie;
Wydaje mi sig, ze nalezy wigcej si¢ dowiadywac na temat problemdw oséb niepetnospraw-
nych; Wiedziatbym, jak si¢ zachowac, zeby nie sprawic im przykrosci; Nie powiedziatabym
nic glupiego, co mogloby jg zranic; Mielibysmy wigcej tematéw, bo wtedy wiedziatbym, co
takg osobg moze zranic; Wiedzialbym, co czuje, jak odbiera rézne sytuacie.

Duza grupa badanych (42%) miala trudnosci z jednoznacznym stwierdze-
niem, czy dodatkowa wiedza na temat niepelnosprawnosci wplynetaby na ich
che¢ do wspdlnych rozméw z réwiesnikami z odchyleniami od normy. Osoby te
po prostu nie wiedzg, czy co$ mogtoby sie zmieni¢ (np. Musiataby rzeczywiscie taka
sytuacja nastqpic — nie wiem, czy to cos zmienia) lub uzalezniaja to od réznych czynni-
kéw (np. Zalezy to od samej osoby niepetnosprawnej; Nie wiem, czy bym ich polubila
mimo wszystko, bez wzgledu na niepetnosprawnosc). Czes¢ oséb zaznacza, ze trudno
im to okredli¢, gdyz i tak zachowuja sig, ich zdaniem, normalnie wobec tych oséb
(np. I tak rozmawiam z nimi normalnie).

Tylko 9,56% respondentéw stwierdzilo, ze nie wlgczaliby chetniej 0s6b z nie-
pelnosprawnoscia do rozmowy, gdyby wiecej o nich wiedzieli. Rowniez i w tym
przypadku czes¢ os6b odpowiedzialo, ze nie, gdyz ich zachowanie juz teraz ce-
chuje sie otwartoscig wobec 0s6b niepelnosprawnych (np. Byloby tak samo jak i te-
raz — chetnie z nimi rozmawiam; Bez tego moge z nimi rozmawiac; Nie musze¢ wiedzie¢
wigcej — wystarczy mi to, co wiem teraz do rozmowy). Pozostali nie widza mozliwosci
lub potrzeby zmiany swojego zachowania (np. Z tymi osobami po prostu nie chcg roz-
mawiac; Nie czuje, aby bylo mi to potrzebne).

Kolejnym badanym aspektem byly interakcje uczniéw pelno- i niepelnospra-
wnych na szkolnych dyskotekach/ zabawach. Uczniowie odpowiadali na pytanie,
czy zataniczyliby na szkolnej dyskotece z osobg niepelnosprawna. Materiat ilos-
ciowy zawiera tabela 2.

Zaprezentowane dane wskazuja, ze niespelna 1/3 respondentéw (29,7%)
stwierdzila, iz zataficzylaby z osoba niepelnosprawna na szkolnej dyskotece,
41,2% nie potrafilo tego jasno okresli¢, a 28,3% badanych nie zrobiloby tego.
Mozna przy tym zauwazy¢ réznice pomiedzy uczniami poszczegdlnych szczebli
szkolnych. Najczesciej nieche¢ do interakcji w tym zakresie wykazuja uczniowie
gimnazjum (40,9% respondentéw nie zatanczyloby z osoba z niepelnosprawnoscia),
rzadziej szkét podstawowych (34,2%) i najrzadziej szkél ponadgimnazjalnych
(16,2%). By¢ moze sytuacja taka wynika z faktu, ze w wieku gimnazjalnym badani
znajduja sie pod duza presja grupy réwiesniczej, spore znaczenie przypisuja
identyfikacji z grupa oraz takim wartosciom, jak wyglad, zdrowie, osiagniecia.
Ponadto mozliwe jest, ze w okresie tym opory uczniéw, aby nie lama¢ pewnych
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zasad (kultury, dobrego wychowania), sa mniejsze niz w mtodszym wieku szkol-

nym i u uczniéw szkét srednich.

Tab. 2. Interakcje uczniéw pelno- i niepelnosprawnych na szkolnych dyskotekach

Szkota pod- Gimnazium Szkota Ovdlem
Pytani Kategorie stawowa ) $rednia 8
ytanie L .
odpowiedzi
N % N % N % N %
Czy zatanczylbys | Tak 46 30,9 12 18,2 48 33,8 | 106 | 29,7
z osoba niepelno- | Trudno
sprawna na powiedziec | 20 | 336 | 27 [ 409 70 | 493 | 147 | 412
szkolnej ; 1 1 101
dyskotece? Nie 5 34,2 27 40,9 23 6,2 0 28,3
Brak 1o bzl 0ol 00 1 07| 3| 08
odpowiedzi

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Badani, ktoérzy uznali, ze zataficzyliby z osobg niepelnosprawna na szkolnej
dyskotece, stwierdzali, iz wynika to z braku ich uprzedzen, pozytywnego stosun-
ku do os6b/osoby z niepetnosprawnoscia lub wysokiej kultury osobistej (np. Bawic
mozna si¢ z kazdym; Nie widze w tym nic nienormalnego; Nie mam uprzedzer; Kultura
tego wymaga; Dla mnie nie chodzi o urode, tylko uczucia i dobro¢; Gdyby mi zapropono-
wata taniec, nie umiatbym odmdwic; Zeby sprawic jej przyjemnosc). Czes¢ podkreslata,
Ze sg wazniejsze czynniki decydujace o tym, z kim zatanczy¢, niz niepelnospraw-
noéc¢ osoby (np. Jesli bylaby tadng dziewczyng, to czemu nie).

Najwieksza cze$¢ respondentow (41,2%) stwierdzila, ze nie moze jednoznacz-
nie odpowiedzie¢, czy zatanczyliby z osoba niepelnosprawna. Uzalezniaja to, dla
przykiadu, od rodzaju i stopnia niepelnosprawnosci (np. Zalezy jaka to niepetno-
sprawnosc), konkretnej osoby (np. Zalezy czy lubig t¢ osobe, czy nie; Zalezy, czy ta osoba
by chciala). Swoje obiekcje niektérzy badani laczyli z brakiem wiedzy na temat
0s6b niepelnosprawnych (np. Nie jestem pewna, czy wiedziatabym, jak si¢ zachowac).

Pozostali badani (28,3%) przyznali, ze nie zataiiczyliby w szkole z osoba nie-
pelnosprawna. Zwiagzane bylo to dos¢ czesto z presja grupy (np. Bym si¢ wstydzit;
Batbym si¢ reakcji innych; Kazdy by zaraz si¢ smial; Wstyd (siara)), rzadziej z sama
osoba niepelnosprawna lub troska o nig (np. Na pewno ona nie umie tariczyc; Nie
chciatbym zrobic jej krzywdy; Jak mozna tariczyc z osobq na wozku?). Kolejng przyczyna
bylo nieuczeszczanie badanych na dyskoteki lub brak ich organizacji w szkotach.
Dos¢ duza grupa uczniow stwierdzila, ze w ogdle nie taficzy badz nie lubi taficzy¢,
stad tez nie widza mozliwosci tafica rOwniez z osoba niepelnosprawna. Ponadto
cze$¢ uczniow, gldwnie mlodszych, ze szkét podstawowych, stwierdzita, ze nie
taficzy z osobami plci przeciwnej (np. Nie taricz¢ z dziewczynami). Warto przy tym
doda¢, ze réwniez w przypadkach, kiedy respondent i osoba z niepelnosprawnoscia
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byli tej samej plci, odpowiedz takich badanych na zadane pytanie byla przeczaca
(np. Bo jedyni niepetnosprawni w naszej klasie to chtopcy; To przeciez facet). Wypowiedzi
takie $wiadczyly o tym, ze niektérzy respondenci, odpowiadajac na zadane pyta-
nie, mieli na mysli jedynie te osoby niepetnosprawne, ktére znajq ze swoich klas.

Wzajemne relacje uczniéw z jednej klasy szkolnej z reguly nie ograniczaja si¢
do kontaktow na terenie szkoly. Z uwagi na powyzsze, punktem zainteresowania
uczyniono roéwniez interakcje uczniow sprawnych i z niepetnosprawnoscia poza
szkola. Dane liczbowe zawiera tabela 3.

Tab. 3. Interakcje uczniéw pelno- i niepetnosprawnych poza szkola — spotkania poza
terenem szkoty

) Szkota pod- Gimnazium Szkota Ogétem
Pytani Kategorie stawowa ) $rednia
ytanie C
odpowiedzi
N % N %o N %o N %
Czy spotykasz | Tak 52 34,9 22 33,3 42 296 | 116 | 32,5
si¢ z osobami | Njje 9% | 638 | 44 | 667 | 99 | 697 | 238 | 66,7
niepelno-
sprawnymi (PR s 0 00 1 07| 3| 08
poza szkola? odpowiedzi

Zrodlo: Opracowanie wlasne.

Jak pokazuje analiza zebranego materialu empirycznego, stosunek procento-
wy uczniéw spotykajacych sie z osobami z niepetnosprawnoscia do tych, ktérzy
tego nie robia, wynosi mniej wiecej 1:2. Nie ma przy tym ponadto istotnych réznic
pomiedzy uczniami poszczegdlnych szczebli szkolnych. Warto przyjrze¢ sie
doktadniej motywom, dla ktérych respondenci wchodza badZ nie w interakcje
z osobami z niepelnosprawnoécia poza szkola. Okazuje sig, ze stosunkowo rzad-
ko wiaza je ze stosunkiem do o0séb niepelnosprawnych (znanych badanym lub
w ogble). Wsrdd przyczyn sa zaréwno te, dla ktérych badani spotykaja sie z oso-
bami z niepelnosprawnoscia (np. To moi przyjaciele; Gram z nim w szachy, bo dobrze
gra; To bardzo mile, utalentowane i sympatyczne osoby), jak i te, ze wzgledu na ktoére
tego nie czynia (np. Nie mam o czym z nimi rozmawiac; Cigzko jest im wyjsc na miasto;
Nie spotykam si¢ z nimi, bo oni si¢ wstydzg; Takie osoby sq zazwyczaj uzaleznione od 0s6b
trzecich i trudno byloby cos takiego zorganizowac; Rodzice im nie pozwalajg). Znacznie
czesciej pojawiaja sie powody zwigzane z miejscem zamieszkania badanych (np.
Czasem spotykam Jurka, bo mieszka w moim bloku; Ci koledzy nie sq z mojego miasta, wigc
nie wychodzimy razem; W mojej wsi nie ma takich oséb; Mam za daleko; Nie wiem, gdzie
oni mieszkajg), niewielkim stopniem znajomosci (lub nawet jej brakiem) oséb z od-
chyleniami od normy (np. Nie znam na tyle, aby spotykac si¢ poza szkolg; Wszyscy moi
znajomi sq petnosprawni; Nie mam takich znajomych; Zadna osoba niepetnosprawna nie
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jest mi na tyle bliska, bym spotkata si¢ z nig poza szkolg) lub takimi ograniczeniami, jak
np. brak czasu, checi czy presja grupy (np. Nie mam na to czasu. Mam lepsze zajecia;
Rzadko z kimkolwiek sig¢ spotykam; Unikam ich, bo si¢ wstydze).

Aby dokladniej przyjrze¢ si¢ badanemu zagadnieniu, zapytano responden-
tow (tych, ktérzy odpowiedzieli twierdzaco, ze spotykaja si¢ z niepelnosprawny-
mi poza szkola), w jakich sytuacjach ma to miejsce. Wyniki nie napawaja optymiz-
mem, $wiadczac raczej o ubogich relacjach kolezenskich i przyjacielskich uczniéw
pelno- i niepetnosprawnych. Do wiekszoéci spotkan, zdaniem badanych, docho-
dzi okazjonalnie, przypadkowo (jak to opisal jeden z uczniéw: ,przelotem”): na
miescie, w sklepie, podczas wspélnych dojazdéw do/ze szkoly, w stoléwce, na uli-
cy, w szpitalu, w autobusie. Rzadziej pojawiaja sie takie sytuacje, jak: wolontariat,
wspdlne zajecia integracyjne, sportowe (np. gra w pilke, przejazdzka rowerowa
lub hulajnogg), harcerstwo, zabawy, festyny, warsztaty, ,spotkania” internetowe
(gg), spotkania w domu, rodzinne, towarzyskie (np. kino, imprezy, w tym urodzi-
ny, wspélne wyijscie ,na papierosa”, na basen, wspélne rozmowy, odrabianie prac
domowych, dyskoteki).

Jak juz wspomniano wczesniej, mozna przypuszczaé, ze wiedza na temat nie-
pelnosprawnosci jest jednym z istotnych determinantéw podejmowania inter-
akcji z osobami niepelnosprawnymi. Badani zostali zapytani, czy chcieliby na-
uczy¢ sie czego$ wiecej o niepelnosprawnosci. Zestawienie iloéciowe tych danych
zawiera tabela 4.

Tab. 4. Potrzeba wiedzy na temat niepelnosprawnosci wyrazana przez badanych

Szkota pod- Gi . Szkota Oedt
; Kategorie stawowa mnazyum Srednia golem
Pytanie Lo
odpowiedzi
N % N % N % N %
Czy chcialbys | Tak 59 39,6 29 439 74 521 | 162 | 454
nauczy¢si¢ | Trudno
czego$ wiecej powiedzie¢ 52 34,9 21 31,8 48 338 | 121 | 33,9
0 niepelno- - fi 2 15 27| 20 | 141 204
sprawnosci? Nie 38 5,5 5 ,7 0 ’ 73 0,
Brak T g 00 1 15 0] 00| 1 | 03
odpowiedzi

Zré6dto: Opracowanie wlasne.

Zebrane wyniki wskazuja na duze zapotrzebowanie ze strony uczniéw
pelnosprawnych na zdobycie wiedzy dotyczacej niepelnosprawnosci. Zaledwie
co piaty respondent nie wyrazit checi nauczenia sie wiecej na ten temat. Pozostali
albo zadeklarowali taka che¢ (45,4%), albo nie udzielili jednoznacznej odpowie-
dzi, uzalezniajac to od r6znych czynnikéw (33,9%). Zwraca przy tym uwage fakt,
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ze im wyzszy szczebel szkolny, tym czesciej uczniowie pelnosprawni stwierdzali
potrzebe zdobycia dodatkowej wiedzy o niepetnosprawnoéci.

Badani, ktorzy stwierdzili, ze chcieliby nauczy¢ sie czego$ wiecej na temat nie-
pelnosprawnosci, podawali r6zne powody. Wiazaly sie one z ogélng checig zdo-
bywania wiedzy przez uczniéw (np. Kazde doswiadczenie jest cenne; Zawsze warto
miec wiedzg na rozne tematy; Czlowiek kazdego dnia powinien uczyc si¢ nowych rzeczy;
Wigcej wiedzy nie zaszkodzi; Lubig poznawac nowe rzeczy) albo — czeéciej — z osobami
z niepelnosprawnoscia, checia nawiazywania z nimi kontaktéw lub niesienia im
pomocy (np. Ulatwiloby mi to kontakt z osobami niepelnosprawnymi; Eatwiej bym sig
z nimi komunikowata; Lepiej zrozumiatabym ich potrzeby; Wiedzialabym, jak z takimi oso-
bami rozmawiac i nawigzac kontakt. Nigdy nie wiemy, kiedy spotkamy osobg niepetno-
sprawng; Fajnie jest znac problemy innych i pomagac je rozwigzywac; Chcialabym rozu-
miec problem; Poznatbym rozne typy uposledzeni; Jestem ciekawa, jakie jest Zycie chorych
0s0b). U niektérych badanych zainteresowanie zagadnieniem niepelnosprawnosci
wynika, jak twierdza, z faktu czestego kontaktowania sie z osobami z niepelno-
sprawnoécia, np. w rodzinie (np. Duzo znam takich 0séb; Mam niepetnosprawnego ku-
zyna). Co ciekawe, niektérzy wykazuja sie potrzeba zdobycia wiedzy o niepelno-
sprawnoéci, gdyz przewiduja, ze istnieje mozliwos¢ zetkniecia sie z osobami
niepelnosprawnymi w przyszlosci. Jeden z uczniéw szkoly podstawowej napisat:
Na przyktad bym miat dziecko niepetnosprawne, to bym wiedzial, co robi¢. Czeé¢ bada-
nych zauwazylo niedosyt wiedzy na temat niepelnosprawnoéci réwniez w szer-
szych kregach spolecznych (np. Uwazam, ze nasze spoleczeristwo jest za mato poinfor-
mowane, jesli chodzi o niepetnosprawnosc). Mozna réwniez doda¢, ze w przypadku
kilku uczniéw szkét srednich dostrzegalne sg znaczace zainteresowania proble-
matyka niepelnosprawnosci, ktére moga zadecydowac o wyborze kariery zawo-
dowej (np. Chcg is¢ na takie studia, zeby pracowac z osobami niepetnosprawnymi).

Respondenci, ktérym trudno bylo udzieli¢ jednoznacznej odpowiedzi na po-
stawione pytanie, uzalezniali to od takich czynnikéw, jak: czas, mozliwosci, okolicz-
nosci, potrzeba, rodzaj dostarczanej wiedzy (np. Musiatbym dluzej pomyslec, zalezy
czy mi sig to do czegos przyda, ale lubig dowiadywac sig o roznych rzeczach; Na co dzieri nie
mam stycznosci z takimi osobami, ale jesli przydatoby mi si¢ to w przyszlosci, to owszem;
Zalezy, czego by uczyli). W czesci przypadkow badani podawali pozytywne i nega-
tywne, ich zdaniem, strony zdobywania dodatkowej wiedzy o niepelnosprawnoéci
(np. Z jednej strony tak, bo wiedziatabym o tych osobach wigcej, z drugiej strony nie, bo to
przykre rzeczy).

Sposréd badanych uczniéw 1/5 stwierdzila, ze nie chcg dowiadywac sie cze-
go$ wiecej na temat niepelnosprawnosci. Respondenci ci ttumaczyli to brakiem
zainteresowania problemem niepelnosprawnosci (np. Nie interesuje mnie to; Mam
ciekawsze tematy), brakiem czasu, brakiem potrzeby, brakiem checi do nauki
w ogole, posiadaniem w chwili obecnej wystarczajaco duzej wiedzy o niepelno-



102 Katarzyna Cwirynkatto

sprawnosci (np. Nie czujg, aby byto mi to potrzebne; I tak mam duzo nauki; Bo wiem juz
wystarczajgco; Uwazam, ze i tak duzo wiem; Przesztam juz duzo takich zajec; Mysle, Ze tak
jak z nimi teraz postepuje, jest OK; Nie przepadam za intensywng naukg).

Ostatnim z badanych obszaréw uczyniono che¢ zaangazowania sie uczniow
w prace wolontariacka na rzecz oséb z niepelnosprawnoscia. Wyniki badan
w tym zakresie zawiera tabela 5.

Tab. 5. Che¢ zaangazowania sie uczniéw w prace z osobami z niepelnosprawnoscia

Szkola pod- Gimnazium Szkota Oodlem
Pytanie Kategorie stawowa ) $rednia &
y odpowiedzi
N % N % N % N %
Czy zgodzilbys Tak 56 | 376 | 28 | 424 | 55 | 387 | 139 | 38,9
si¢ zaangazowa¢ | Trudno
w prace jako powiedziec | 0 | 389 20303 55 387 | 133 | 373
wolontariusz Ni 34 | 28| 18 |273] 32 | 225 | 84| 235
pomagajacy e 4 4 4 4
osobom niepefno- | Brak oy g0 b0 o g0l 1] o3
sprawnym? odpowiedzi

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Uzyskane w badaniach wyniki mozna uznac¢ za optymistyczne. Az 38,9% ba-
danych uczniéw pelnosprawnych zadeklarowalo, ze zgodziloby sie zaangazowac
w prace jako wolontariusz pomagajacy osobom niepelnosprawnym, 37,3% nie
udzielilo jednoznacznej odpowiedzi i zaledwie 23,5% stwierdzilo, ze nie uczy-
niloby tego. Dane te wskazuja na duze otwarcie dzieci i mlodziezy na prace z oso-
bami niepelnosprawnymi i popularnoé¢ wolontariatu.

Wisréd motywoéw, dla ktérych respondenci zgodziliby sie zaangazowac w prace
wolontariacka w celu udzielenia pomocy osobom niepelnosprawnym, mozna
wymieni¢: che¢ polepszenia sytuacji ludzi potrzebujacych (np. Aby im pomdc; Zeby
nie czuli si samotni; Zeby ludzie nie byli glodni i mieli usmiech na twarzy), cechy wias-
nej osobowosci (np. Jestem uczynna. Lubig pomagac innym; Jestem pomocny), dostrze-
ganie potrzeb 0s6b z niepelnosprawnoscia (np. Oni potrzebujg pomocy; Zeby nie
czuty si¢ same), posiadanie wsrdd bliskich znajomych lub czlonkéw rodziny oséb
z niepelnosprawnoscia (np. Bo sam mam wujka niepetnosprawnego), pozytywne do-
Swiadczenia wlasne lub bliskich oséb zdobyte w pracy wolontariackiej (np. Moja
siostra jest wolontariuszkg; Juz jestem wolontariuszem; Jestem w PCK, zeby pomdc im i po-
kazac, ze majg przyjaciot na swiecie), a takze atrakcyjnosé takiej pracy (np. To mogloby
by¢ ciekawe doswiadczenie; Mogtoby byc fajnie, rozne zabawy; Mysle, ze bytoby to mile i sa-
tysfakcjonujgce doswiadczenie) i spodziewane z niej korzysci dla siebie (np. Byc moze
dostatabym dodatkowe punkty do szkot).
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Uczniowie, ktérzy nie udzielili jednoznacznej odpowiedzi na postawione py-
tanie, z reguly podawali czynniki, od jakich uzalezniali swa ewentualna prace na
rzecz 0sob z niepelnosprawnoscia. Byly one nastepujace: czas, czestotliwosé i cha-
rakter zaje¢ (np. Zalezy, w jakich godzinach; Nie wiem, czy miatbym czas; Nie mam cier-
pliwosci, ale raz na jakis czas moge; Zalezy, jaka bylaby forma wolontariatu), stopien
trudnosci wykonywanej pracy (np. Chyba tak, ale jak nie bedzie to zbyt trudne), rodzaj
niepelnosprawnoéci oséb, ktérym mieliby pomagac (np. Zalezy, z jakimi osobami
miatbym pracowac; Zalezy od rodzaju niepelnosprawnosci) oraz swéj stan i/lub wiek
(np. Nie wiem, czy bym podolata. Wszystko zalezy od sytuacji i mojego stanu psychiczne-
g0; Nie wiem, czy potrafitabym patrzec na krzywde ludzi, ale jesli bytabym w stanie, to tak;
Tak, ale jak bedg duzy; Nie wiem, czy datbym sobie radg). W niektérych przypadkach re-
spondenci stwierdzali, Zze nie moga na to pytanie odpowiedzie¢, gdyz nie przemy-
Sleli tego (np. Nigdy o tym nie pomyslatem).

Z kolei badani, ktérzy nie zadeklarowali checi pracy jako wolontariusze po-
magajacy osobom z niepelnosprawnoscia, najczesciej ttumaczyli to brakiem czasu
i/lub zaangazowaniem w inne zajecia (np. I tak nie mam czasu dla siebie; Uczg si¢ do
matury i mam mato czasu; Mam duzo zajec. Ciggle wychodzg; Nie mam zbytnio czasu.
Jestem zabiegang osobg; Mam inne obowigzki; Wolg inng pracg; Mam inne plany; Po lekcjach
chodze na angielski; Nie lubig pracowac za darmo). W nielicznych przypadkach ucz-
niowie w swoich wypowiedziach wskazywali na wlasne cechy, takie jak brak od-
pornosci lub cierpliwosci (np. To cigzka i wyczerpujgca praca, a ja nie mam cierpliwosci;
To praca dla oséb silnych psychicznie; Brak predyspozycji; Nie poradzilabym chyba sobie),
okazywali nieche¢ wobec 0s6b z niepelnosprawnoscia badz zaznaczali, ze praca
taka nie przyniesie, ich zdaniem, pozytywnych efektow (np. Osoby te sq ohydne; To
strata czasu, nie chce mi sig).

Zakonczenie

Zaprezentowane wyniki badan $wiadcza o duzym zréznicowaniu pelno-
sprawnych uczniéw w zakresie ich ustosunkowania sie do réwiesnikéw z nie-
pelnosprawnoscia. Podsumowujac je, mozna sformulowa¢é nastepujace wnioski:
1) W zakresie interakcji na przerwach srédlekcyjnych 54,6% badanych uczniow

pelnosprawnych zadeklarowalo, ze zaprositoby osobe niepelnosprawna do
wspolnej rozmowy z grupa swoich przyjaciél, gdyby ona do nich podeszia,
38,9% respondentéw uzaleznilo to od réznych czynnikéw (np. towarzystwo,
z ktérym przebywaliby, temat rozmowy, sama osoba niepelnosprawna,
stopien znajomosci rozméwcéw), a 59% przyznalo, iz nie wlaczyliby osoby
niepelnosprawnej do wspdlnej rozmowy. Warto zaznaczy¢, ze otwartos¢ ucz-
niéw do wiaczania oséb z niepelnosprawnoscia do wspélnej rozmowy wzras-
tata z wiekiem badanych uczniéw (najwyzsza w szkole ponadgimnazjalnej,
najnizsza w podstawowej).
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2)

3)

4)

5)

W zakresie interakcji na szkolnych dyskotekach 29,7% badanych uczniow
pelnosprawnych zadeklarowalo, ze zataficzyliby z osobg niepelnosprawna,
podobna liczba respondentéw (28,3%) nie uczynilaby tego, a 41,2% uzaleznito
to od takich czynnikéw, jak: rodzaj, stopien niepelnosprawnosci, stopien jej
znajomoéci i inne. Stwierdzono przy tym najczesciej nieche¢ do wspdlnego
tafca z osoba z niepelnosprawnoscia przejawiali uczniowie gimnazjéw, a naj-
rzadziej uczniowie szkét ponadgimnazjalnych.

W zakresie interakcji pozaszkolnych stwierdzono, ze 2/3 uczniéw pelnospraw-
nych (66,7%) nie spotyka sie z osobami z niepelnosprawnoscig, a w przypad-
ku pozostalych kontakty czesto sa ubogie, okazjonalne. Podobne wyniki moz-
na dostrzec tez w innych badaniach. Dla przykladu, badania Jurgielewicz-
-Woijtaszek i Karczerowskiej (2005), dotyczace interakcji uczniéw z wada
stuchu (uczeszczajacych do klasy specjalnej) i ich petnosprawnych réwiesni-
kow wskazuja, ze uczniowie ci nie tylko w niewielkim stopniu kontaktuja sie
w szkole, ale tez zupelnie nie spedzaja wspdlnie czasu poza nia. Powyzsze
dane $wiadcza o tym, iz czesto mamy do czynienia z integracja jedynie na po-
ziomie instytucjonalnym, a integracja interpersonalna ma miejsce tylko na
gruncie szkoly. Mozna przypuszcza¢, ze w wielu przypadkach nie mozna mé-
wié o osiggnieciu integracji wewnatrzpsychicznej. Potwierdza to spostrzeze-
nia A. Krause (2000), ktérego zdaniem w spoleczefnstwie wysoko rozwinietym
mozna zaobserwowacé polepszenie warunkéw integracji zewnetrznej przy
réwnoczesnym pogorszeniu sie warunkow integracji wewnatrzpsychiczne;j.
W zakresie wiedzy na temat niepelnosprawnosci 45,4% badanych uczniow
pelnosprawnych wykazalo che¢ jej poszerzenia, 33,9% uzaleznilo to od
réznych czynnikéw (np. czas, mozliwosci, potrzeba, rodzaj dostarczanej wie-
dzy), a 20,4% respondentéw nie okazalo takiej potrzeby. Zaobserwowano, ze
potrzeba uzyskania wiedzy na temat niepelnosprawnosci przejawiana jest
czesciej przez uczniéw starszych (szkoly ponadgimnazjalne), rzadziej mtod-
szych (szkoty podstawowe). Powyzsze dane $wiadcza o wysokim zapotrzebo-
waniu ze strony ucznidow pelnosprawnych na uzyskanie informacji
0 niepelnosprawnosci i osobach nig dotknietych i moga stanowic¢ istotna
wskazoéwke dla szkot i nauczycieli. Przypuszczalnie wiedza na temat nie-
pelnosprawnosci jest istotnym czynnikiem decydujacym o spolecznej akcep-
tacji oséb z niepelnosprawnoscia, a jej brak moze sie przyczynia¢ do
oslabienia interakcji z niepelnosprawnymi réwie$nikami (obawa przed kon-
taktami, unikanie) (por. Sparling 2002).

Jedli chodzi o cheé zaangazowania sie uczniow pelnosprawnych w prace wo-
lontariacka na rzecz oséb z niepelnosprawnoscia, wyrazilo ja 38,9% badanych,
37,3% uzaleznilo to od réznych czynnikéw (np. posiadanie czasu, czestotli-
wos¢, charakter i stopien trudnosci pracy, rodzaj niepelnosprawnosci osob, kt6-
rym mieliby pomagac), a zaledwie 23,5% jednoznacznie stwierdzilo, ze nie sa
takq praca zainteresowani (ttumaczac to zwykle brakiem czasu i innymi obo-
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wigzkami). Z pewnoscig takie rezultaty mozna uzna¢ za optymistyczne,
$wiadczace o otwartosci badanych na tego typu do$wiadczenia. Warto przy
tym podkresdli¢, ze niektérzy z poddanych badaniom uczniéw juz sa zaanga-
zowani w prace z osobami z niepelnosprawnoscig w formie wolontariatu.
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Nondisabled pupils towards their peers with disability
(Summary)

The problem of disabled people social acceptance is the centre of many researchers’ in-
terests. The results of many empirical studies concerning the integrative education of dis-
abled and nondisabled students in the mainstream schools indicate that it is connected
either with chances or the risk for both groups. Presented in the literature variable results
of research on the character and conditions of integration processes were the impulse for
making a research project on social acceptance level of disabled pupils attending the main-
stream schools by their peers in classes. The sample includes 357 students with disability at-
tending 18 classes in the mainstream schools and 7 integrative classes at integrative schools
and learning at different levels of education (primary school, gymnasium and postgimna-
sium forms of education).



Danuta Grzybowska
Uniwersytet Gdanski

Terapia pedagogiczna
wobec wyzwan edukacji integracyjnej

Wspodlczesna szkola zdaje sie znajdowac¢ pod przemozna presja, wywierana
na nig przez réznorodne srodowiska. Dotyczy to takze Srodowiska uczniéw i ich
rodzin. Dostrzegaja oni merytokratyczny charakter spoleczenstwa postindustrial-
nego, w ktérym — jak zauwaza D. Bell (1975) — ,zréznicowany status i dochody sa
oparte na technicznych umiejetnosciach i wyzszym wyksztalceniu, a wyzsze sta-
nowiska sa dostepne jedynie dla nielicznych bez takich kwalifikacji” (za: Young
1996, s. XVI-XVII). Potwierdza to obserwacja rynku pracy, ktérego nacisk ,prowa-
dzi do coraz wezszej specjalizacji zawodowej (...) najlepsi specjaliSci zarabiaja
najwiecej i najmniej ryzykuja, ze trafig na bezrobocie” (Leszczyniski 2009). Stad tez
wiedza stopniowo staje si¢ ,gléwnym zasobem ekonomicznym, liczacym sie bar-
dziej od kapitatu lub surowcow naturalnych” (Saleh 2006, s. 125).

Jej zdobycie wymaga od mlodego czlowieka nie tylko pewnych wrodzonych
predyspozycji i wlasnej aktywnosci, ale takze odpowiedniego kapitatu kulturo-
wego, nabytego w czasie uczestnictwa w zyciu spolecznym. Wyraza sie on przede
wszystkim w jezykowych i kulturowych kompetencjach jednostki, dotyczacych
m.in. konwencji kulturowych i towarzyskich, sformalizowanego wyksztalcenia
i posiadanych débr kulturowych (Kozyr-Kowalski 2000, s. 128-129). Malcolm
Gladwell wskazuje, ze dla osiggniecia sukcesu istotne jest odbycie 10 tysiecy go-
dzin ¢wiczen w wybranej dziedzinie. Do tego jednak dziecko potrzebuje pomocy
z zewnatrz: ,potrzeba zachety i wsparcia rodzicéw. (...) wiekszosé¢ z nas ma szan-
se osiagnac te magiczna liczbe tylko wtedy, gdy uczestniczy w zajeciach dodatko-
wych” (Gladwell 2009, s. 52). Rodzice inwestujg zatem dla swojego dziecka m.in.
w dobra, renomowang szkole, bo tylko taka gwarantuje w przyszlosci dobre
studia i odpowiedni krag znajomych, a one z kolei stwarzaja szanse udzialu
w ogblnym podziale rynku pracy (Krause 2000, s. 35).

Osoby, ktére w dziecifistwie i mlodosci takich mozliwosci nie maja, zostaja
w wielu przypadkach skazane na funkcjonowanie na pozycjach peryferyjnych,
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gdyz ,zachodnie spoleczenstwa niezwykle rzadko daja dzieciom drugg lub trze-
cia szanse. W najlepszym wypadku daja jedna, a i to rzadko” (Makarenko 2009).
Tak wiec nieréwnosci wynikajace ze znaczacych réznic w posiadanej wiedzy
w coraz wiekszym stopniu determinujg ekonomiczny i spoleczny status cztowieka.
W tym kontekscie uwidacznia si¢ znaczenie edukacji jako pierwszej linii ,obrony
spoleczenstwa przed polityka dyskryminacji” (Saleh 2006, s. 125).

Problem dyskryminacji ze wzgledu na poziom wyksztalcenia dotyczy przede
wszystkim uczniéw z trudnosciami w uczeniu sig, a wiec grupy, ktorej liczebnos¢
szacuje sie zazwyczaj na poziomie 10-15% populacji (por. Saleh 2006, s. 125), przy
czym tempo jej wzrostu jest zdecydowanie szybsze anizeli uczniéw z innymi
zaburzeniami (Smith 2009, s. 129). Ta kategoria utrudnier w rozwoju bywa trakto-
wana jak ,«wysypisko $mieci», do ktérego wrzucani sg wszyscy uczniowie do-
znajacy niepowodzen w realizacji powszechnego programu nauczania” (Reschly
2002, za: Smith 2009, s. 130). Jednak upoéledzeniem edukacyjnym zagrozeni s
wszyscy uczniowie, ktérzy w procesie uczenia sie prezentuja potrzeby zréznico-
wanego wsparcia (diverse support needs — por. Parkinson, Humphrey 2008). Zjawisko
to przybiera na sile w warunkach ksztalcenia integracyjnego.

Mozliwo$¢ uczeszczania dziecka do lokalnej szkoly wraz ze swymi réwiesni-
kami i dokonywania wyboréw zwiazanych z procesem ksztalcenia, dostep do ta-
kich samych programéw nauczania i do niezbednego wsparcia to niektdére z praw
dziecka, potwierdzone w Konwencji ONZ o Prawach Dziecka, lezace u podstaw
idei edukacji integracyjnej (Saleh 2006, s. 126-127). Réwniez w Deklaracji z Sala-
manki podkreéla sie, ze szkola powinna wspieraé uczestnikow procesu edukacji
i odpowiada¢ na indywidualne potrzeby uczniéw, akceptujac réznice miedzy
nimi (The Salamanca Statement... 1994). Realizacja powyzszych postanowien pro-
wadzi do coraz powszechniejszej obecnosci dzieci i mlodziezy z r6znymi katego-
riami niepelnosprawnosci w szkolach masowych poszczegélnych szczebli. Stawia
to te placowkiiich pracownikéw w zupelnie nowej sytuacji zar6wno organizacyj-
nej, jak i programowej czy psychiczne;j.

Jednym z podstawowych zagadnien, z jakim musi zmierzy¢ sie szkola, reali-
zujaca idee ksztalcenia integracyjnego, jest problem wsparcia, ktérego powinien
doswiadcza¢ w niej uczen z niepelnosprawnoscia. Rozwigzania wymagaja m.in.
kwestie diagnozy rodzaju i zakresu niezbednej pomocy, kompetencji oséb wspie-
rajacych czy wreszcie samej formuly udzielania wsparcia. W tym miejscu warto
zastanowic sie nad usytuowaniem w tych procesach terapii pedagogicznej. Jej cel
nadrzedny definiuje si¢ jako ,stwarzanie mozliwosci wszechstronnego rozwoju
umystowego, psychicznego i spotecznego dzieciom z utrudnieniami rozwojowymi,
rozwoju na miare ich mozliwoéci”, co umozliwia uczniom ,prawidlowe funkcjo-
nowanie w sytuacjach szkolnych” (Czajkowska, Herda 1996, s. 66). Terapia peda-
gogiczna w swojej istocie stanowi ,dzialania interwencyjne o charakterze napraw-
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czym podejmowane w ramach systemu wychowawczego” (Gruszczyk-Kol-
czynska 1992, s. 154). Tradycyjnie koncentruje sie na dzieciach, ktére nie maja od-
powiednich do rozpoczecia nauki szkolnej kompetencji emocjonalno-poznaw-
czo-motorycznych oraz tych, ktére, bedac juz w trybach systemu szkolnego, nie
potrafig sprosta¢ stawianym im wymaganiom (por. Gruszczyk-Kolczyniska 1992,
s. 154-155). Wydaje sie wiec, ze z racji swoich doswiadczen terapia pedagogiczna
bardzo dobrze wpisuje si¢ w dzielo wspierania uczniéw. Przeniesienie jej do§wiad-
czen z pracy z dzie¢mi ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢ na jednostki
z utrudnieniami w uczeniu sie o innej patogenezie jest nie tylko mozliwe, ale tez
wskazane. Wymaga to jednak przeformulowania jawnych i ukrytych zatozen tej
dziedziny dzialalno$ci edukacyjnej. Zasadne wydaje sie wiec wprowadzenie no-
wych paradygmatéw:

1) ustawicznego oddzialywania terapeutycznego,

2) i 3) globalizacji podmiotu i przedmiotu oddzialywan,

4) terapeutycznego przygotowania nauczycieli.

Paradygmat ustawicznego oddzialywania terapeutycznego zaklada roz-
ciggniecie pracy terapeutycznej na niemal cale Zycie jednostki, poza okres szkol-
ny. Od dziecka rozpoczynajacego nauke w szkole wymaga sie posiadania odpo-
wiedniej wiedzy, umiejetnosci i nawykéw, okreslanych zazwyczaj mianem
gotowosci lub dojrzalosci szkolnej. Gwarantuje ona odniesienie sukcesu w nauce,
odbywajacej sie — jak usciéla to E. Gruszczyk-Kolczynska (1992, s. 14) — ,na sposéb
szkolny albo w warunkach szkolnych”. Poniewaz wiekszo$¢ uczniéw z utrudnie-
niami w rozwoju takowej gotowosci nie osigga, niezbedne wydaje sie¢ przygoto-
wanie ich do edukacji szkolnej w okresie poprzedzajacym.

Takie wczesne postepowanie pedagogiczno-terapeutyczne obejmowatoby
nie tylko ogélne usprawnianie, ale takze opanowywanie podstawowych umiejet-
noéci szkolnych, jak np. podstaw czytania i pisania oraz liczenia. Prekursorem
takiego podejscia byt G. Doman, propagujacy rozpoczynanie zajeé¢ typowo edu-
kacyjnych juz w wieku niemowlecym (por. Doman, Doman 1992). Z jednej strony
odpowiednie rozlozenie nauki (realizowanej w formie naturalnej dla tego wieku
aktywnodci, gléwnie zabawowej) w czasie nawet 7-8 lat (bo rozpoczetej np. mie-
dzy 1. a 2. rokiem zycia) zamiast szkolnych 2-3 lat wczesnej edukacji daje ucznio-
wi szanse na bardziej efektywne korzystanie z lekcji w warunkach szkoty maso-
wej i integracyjnej, gdyz wyposaza go stosunkowo wcze$nie w wazne narzedzia
poznawania $wiata. Umozliwia mu pozostanie w obszarze normalnosci. Z drugiej
strony wydluzony czas nauki podstawowych umiejetnosci szkolnych moze mie¢
tez pozytywny wplyw na opiekundéw i terapeutéw, ktérzy uwolnieni od presji
osiggania natychmiastowych rezultatéw i ich poréwnywania do standardéw
beda bardziej sklonni do wykazywania sie cierpliwoscia w oczekiwaniu na
sukces, w wielokrotnym pokazywaniu i wyjasnianiu tego samego, wielkodusz-
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noécia wobec dziecka, jego bledéw i pomylek, co stanowi podstawe prawidlowe-
go rozwoju i ksztaltowania pozytywnego nastawienia wobec nauki (Brzezifiska
iin. 2009, s. 39-40).

Omawiany tutaj paradygmat rozcigga terapeutyczne wsparcie oséb z utrud-
nieniami w rozwoju takze na okres ksztalcenia ponadpodstawowego oraz czas
dorostosci. Nalezy zdawac sobie sprawe, ze — z jednej strony — dla czesci uczniéw
dodatkowe wspomaganie proceséw uczenia si¢ jest w mniejszym badz wiekszym
stopniu niezbedne w réznych fragmentach ich mlodzieficzego i dorostego zycia;
z drugiej natomiast — dynamika zycia politycznego, spolecznego i ekonomicznego
sprawia, ze wiedza i umiejetnosci wyniesione ze szkoly szybko wymagaja prze-
orientowania, poglebienia czy uzupelnienia. Samodzielne dzialania w tym zakre-
sie lub korzystanie z konwencjonalnych form doksztalcania moga napotkaé na
podobne bariery, jak w przypadku wczesniejszej edukacji szkolnej. Terapia peda-
gogiczna wychodzilaby zatem naprzeciw potrzebom edukacyjnego wsparcia
poza obszarem obowiazku szkolnego.

Paradygmat globalizacji podmiotu oddzialywan terapeutycznych rozszerza
zakres zainteresowan terapii pedagogicznej daleko poza grupe uczniéw ze spe-
cyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢. Jego genezy mozna upatrywaé m.in.
w idei ksztalcenia integracyjnego. Szkoly integracyjne (z klasami integracyjnymi)
wlaczyly do swej uczniowskiej spolecznosci tych, ktérzy wczesniej znajdowali sie
w placéwkach o charakterze segregacyjnym lub pozostawali poza nimi w swych
domach. W najwiekszym stopniu dotyczy to dzieci z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng, zaréwno z pogranicza uposledzenia, jak i z niepelnosprawnoscia w stop-
niu lekkim i umiarkowanym (Poplawska, Sierpifiska 2001, s. 7-8), a wiec tych,
u ktérych problemy w zakresie uczenia sie na sposob szkolny sa wpisane w kliniczna
charakterystyke ich niepelnosprawnosci. O ile szkola specjalna we wszystkich
aspektach swej dzialalnosci (przynajmniej w zalozeniach) byla nastawiona na
zaspokajanie ich indywidualnych potrzeb, o tyle w szkole masowej (nawet przy
zatrudnieniu nauczyciela wspomagajacego) nie jest to juz tak oczywiste. Problem
ten dotyczy takze uczniow z innymi kategoriami niepelnosprawnosci.

W tym miejscu warto zauwazy¢, ze liczba ucznidéw wymagajacych réznych
form wsparcia stale wzrasta. Pojawiaja sie nowe jednostki chorobowe, ktérych kil-
kadziesiat lat temu w ogdle nie diagnozowano, czego przykladem moze by¢ alko-
holowy zespoét ptodowy (FAS) i alkoholowy efekt plodowy (FAE). Zwigksza sie
liczba czynnikéw zagrazajacych rozwojowi dziecka, a jednoczesnie postep medycy-
ny pozwala ratowac zycie w przypadkach skrajnie trudnych, nie gwarantujac jed-
nak pelni zdrowia. Sytuacje pogarsza niska swiadomos¢ zdrowotna spoleczen-
stwa, w ktérym 11% kobiet przyznaje sie¢ do palenia papieroséw w czasie ciazy,
a 14% — do picia alkoholu (GIS... 2010).

Trudnosci w uczeniu sie sg charakterystyczne nie tylko dla oséb z niepetno-
sprawnoscia. Odnosza si¢ m.in. réwniez do uczniéw zréznicowanych kulturowo



Terapia pedagogiczna wobec wyzwari edukacji integracyjnej 111

i jezykowo, szczegdlnie gdy zréznicowaniu temu towarzyszy ubdstwo (gorszy
dostep do opieki medycznej, lepszych szkoét itd.) (Smith 2009, s. 226). ,Pochodze-
nie z kultury, ktéra nie jest dominujacg kulturg narodu, moze zwiekszaé ryzyko
bycia uznanym za osobe z niepelnosprawnoscig na tym czy innym etapie nauki
szkolnej” (Smith 2009, s. 228), a brak bieglosci w jezyku wykladowym ostabia za-
zwyczaj osiggniecia szkolne uczniow.

Odrebna grupe, ktéra w wielu przypadkach wymaga interwencji terapeu-
tycznej, stanowia tzw. uczniowie trudni. Ich indywidualne cechy temperamentu
(np. impulsywno$¢, updr, wzmozona energia), przejawiajace sie sklonnoscig do
pewnych zachowan i okre$lonego stylu bycia, na gruncie szkoly czesto nie znaj-
dujg zrozumienia, stajac sie powodem licznych konfliktéw. W tym przypadku
standardowe metody postepowania nie sprawdzaja sie, gdyz mimo prawidlowe-
go rozwoju dzieci te wymagaja ,szczeg6lnego podejscia, gdy chodzi o dyscypline,
doswiadczenia spoleczne, wsparcie emocjonalne czy budowanie samooceny
i wiary we wlasne sity” (Poland 2001, s. 17).

Zasygnalizowana powyzej roznorodnos¢ uczniéw z trudnosciami w uczeniu
sie, ktorzy funkcjonujg w obrebie szkoly masowej (integracyjnej) dobrze, jak sie
wydaje, uzasadnia potrzebe rozszerzenia oddzialywania terapeutycznego na
nowe podmioty.

Paradygmat globalizacji przedmiotu oddzialywan terapeutycznych oznacza
potrzebe holistycznego ujmowania osoby ucznia z jego osadzeniem w konkretnej
rzeczywistosci spoleczno-kulturowej. W polskiej praktyce oswiatowej podsta-
wowg forma wspierania ucznia z utrudnieniami w uczeniu sie sa réznorodne
pozalekcyjne zajecia dodatkowe, wsrdd ktérych mozna wyrézni¢ m.in. zajecia
dydaktyczno-wychowawcze, zajecia korekcyjno-kompensacyjne, reedukacje —
usprawnianie technik szkolnych, zajecia logopedyczne, gimnastyke korekcyjna
czy zajecia socjoterapeutyczne (Dyduch 2002, s. 99-102). Wszystkie one koncen-
truja si¢ na usprawnianiu odosobnionych sfer rozwoju dziecka: poznawczej, jezy-
kowej, fizycznej czy spolecznej. O ile takie rozczlonkowanie zaje¢ terapeutycz-
nych moze mie¢ pewne uzasadnienie w przypadku zaburzen wyizolowanych,
o tyle ich sens przy zaburzeniach sprzezonych jest mocno dyskusyjny i rodzi kon-
trowersje przynajmniej dwojakiej natury: fizyczno-wydolnosciowej i poznaw-
czej. Po pierwsze, trudno wyobrazi¢ sobie, aby uczen poza swoimi normalnymi
lekcjami (i nauka domowa) byl w stanie sprosta¢ fizycznie i psychicznie uczestnic-
twu w zajeciach tu wymienionych w liczbie wiekszej niz jedno, dwa. Przy duzym
obciazeniu zajeciami dodatkowymi dziecku moze zabrakna¢ czasu na odpoczy-
nek, nie méwiac juz o rozwijaniu wlasnych pasji i zainteresowan. Po drugie, roz-
dzielenie réznych sfer rozwoju miedzy oddzielnie realizowane zajecia utrudnia
dziecku synteze nabywanej wiedzy i umiejetnosci, a niekiedy wrecz zaburza
proces postrzegania rzeczywistosci. Przypadloé¢ ta dotyczy nie tylko tzw. zajeé
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dodatkowych, ale calego systemu szkolnego. Poniewaz podstawa programowa
okresla jedynie, co ma sie zmie$ci¢ w danym cyklu nauczania, np. trzyletnim
gimnazjum, zostala zerwana jakakolwiek koordynacja i synchronizacja tresci na-
uczania. W rezultacie ,dzi$ uczy sie w oderwaniu od siebie. Uczniowie jak «strasz-
ni mieszczanie»: patrzac, widzg wszystko oddzielnie, ze dom ... ze Stasiek ... ze
kon ... ze drzewo ...” (Bajtlik 2010).

Paradygmat terapeutycznego przygotowania nauczycieli podkresla koniecz-
nos¢ przygotowania kazdego nauczyciela do pracy z uczniami ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Chodzi tu nie tylko o wiedze merytoryczng z zakresu
pedagogiki specjalnej (badz pedagogiki korekcyjnej) czy tez umiejetnosci meto-
dyczne, wyrazajace sie m.in. w takim opracowywaniu programu nauczania, by
kazdy uczen mial wystarczajaca ilos¢ czasu na opanowanie poszczegélnych ce-
16w lekcji. Podstawowy problem tkwi w wewnetrznym przeswiadczeniu nauczy-
cieli o podmiotowosci dziecka i traktowaniu jego niepelnosprawnosci w katego-
riach cechy, a nie braku, a wiec definiowaniu go jako osoby, a nie rodzaju
niepelnosprawnosci. Istotne jest takze przekonanie pedagogéw, ze ,edukacja
dzieci ze specjalnymi potrzebami opiera si¢ na solidnych i sprawdzonych zasa-
dach pedagogicznych, ktére sa korzystne dla wszystkich dzieci” (Saleh 2006,
s. 133). Myél te obrazowo ujal Otton Lipkowski, cytujac Linusa Boppa: ,Rolnik,
ktéry zdota wyhodowac¢ ziarno na mato urodzajnej glebie, zdola to tez uczynié¢ na
glebie dobrej. Nie zawsze jednak bywa odwrotnie” (1979, s. 16).

Postulat terapeutycznego przygotowania wszystkich nauczycieli nie przekre-
S§la w edukacji integracyjnej znaczacej roli pedagogéw specjalnych. Ich zadania
nalezy jednak rozpatrywaé przede wszystkim na plaszczyzZnie konsultacyjnej,
doradczej, motywacyjnej, koordynacyjnej, a takze profesjonalnej pomocy.
Dzialania w tych zakresach moga stanowi¢ istotne wsparcie dla pozostatych pe-
dagogdéw, przyczyniajac sie do zwiekszenia ich poczucia bezpieczefistwa i pew-
nosci siebie w pracy z dzie¢mi z utrudnieniami w rozwoju. Negatywne skutki dla
procesu integracji niesie za sobg obarczanie specjalistow z r6znych dziedzin peda-
gogiki specjalnej gléwna odpowiedzialnoscig za grupe uczniéw ze specjalnymi
potrzebami. ,W ten sposéb bowiem jeden problem i przeszkode —klasy specjalne
- zastepuje sie inng, nieco subtelniejsza barierg na drodze integracji — segregacja
wewnatrz klasy” (Saleh 2006, s. 133). Zjawisko to dobrze ilustruje wypowiedz jed-
nej ze studentek pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego: ,Chodzitam do klasy
integracyjnej w gimnazjum i nie wspominam tych do$wiadczen dobrze. Pamie-
tam, jak na lekcjach matematyki nauczyciel wspomagajacy siedzial na koncu kla-
sy z uczniami niepelnosprawnymi i prowadzil z nimi zajecia niezaleznie od gltow-
nego nurtu lekgji. Bardzo mi to przeszkadzalo, poniewaz siedzialam w ostatnim
rzedzie i to, co dzialo sie obok (dochodzacy gwar), bardzo mnie rozpraszato”.
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Z jednej strony spojrzenie na procesy edukacyjne zachodzgce w szkole (nie
tylko integracyjnej) przez pryzmat doswiadczen i wzorcow zaczerpnietych z tera-
pii pedagogicznej moze nada¢ im bardziej terapeutyczny charakter. Z drugiej
strony rozszerzenie teoretycznej i praktycznej plaszczyzny terapii stwarza jej
szanse na wyzwolenie sie z ciasnego gorsetu waskiej specjalizacji.
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Pedagogical therapy and the challenges of integrative education
(Summary)

One of the basic issues which the present school realizing the ideas of integrative edu-
cation have to face is a problem of supporting the pupils with disability. It is worth of con-
sidering to rethink the place of pedagogical therapy in the process of integration.
Traditionally the pedagogical therapy concentrates mainly on children not having a
proper socio-emotional, cognitive and motor competences needed to start a schooling ca-
reer as well as the ones who already are a part of educational system but cannot manage
with the school tasks and organization. A transfer of pedagogical therapy experiences from
the area of working with children having specific learning difficulties into the domain of
education of children with other problems in learning process seems to be not only possible
but also needed. However it demands the transformation of apparent and hidden pre-
sumptions of the educational activity area.



Iwona Mysliwczyk

Dziecko z ADHD w szkole integracyjnej
— doSwiadczenia w narracjach rodzicow

Kilka stéw o integracji

Idea integracji szkolnej, jako jedna z form ksztalcenia i wychowania dzieci
niepelnosprawnych, powstala i zaczela sie rozwija¢, aby wigczy¢ dzieci niepeino-
sprawne w powszechny system szkoét i placowek o$wiatowych na wszystkich po-
ziomach edukacji, wraz z zapewnieniem im odpowiednich warunkéw i pomocy
w zaspokojeniu ich specjalnych potrzeb edukacyjnych. Wychowanie i ksztalcenie
dzieci niepetlnosprawnych wspdlnie ze zdrowymi staje si¢ zjawiskiem coraz bar-
dziej powszechnym.

INTEGRACJA - pisze B. Szczygiel — to ,dziesiec¢ liter, w ktérych zawarta jest
przysztos¢ dzieci pokrzywdzonych przez los, szansa na bycie pelnoprawnym czton-
kiem grupy przedszkolnej, klasy, zespotu, a wreszcie spoleczenstwa” (2003, s. 57).

Dziecko ,pokrzywdzone przez los” to dziecko o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych. Do grup integracyjnych trafiajg rézne dzieci. Sg wsréd nich — pisza
J. Bogucka i M. Koscielska — dzieci nadpobudliwe psychoruchowo, charaktery-
zujace sie ,niepokojem ruchowym, niezgrabnoscia ruchowa, zaburzeniami kon-
centracji, ktére powoduja, ze bardzo szybko je rozpoznajemy. Dzieci te maja trud-
noéci w kontaktach z rowiesnikami i problemy w podporzadkowaniu sie
regulom. Wprowadzaja do grupy duzo niepokoju i chaosu. Bardzo czesto maja
klopoty w nauce. Nieustannie korygowane i krytykowane, traca pewno$¢ siebie,
pozytywny obraz swojej osoby” (1996, s. 61).

W coraz lepszym funkcjonowaniu pomoga im wyrozumiatos¢, akceptacja,
ukierunkowana terapia i czytelne zasady, ktére moga by¢ wyuczone tylko w kon-
kretnych sytuacjach spolecznych (Bogucka, Koscielska 1996).

Dziecko w szkole integracyjnej jest postrzegane jako jednostka i oceniane na
poziomie swoich umiejetnosci, natomiast w szkolach publicznych ocenie podlega
efekt uczenia sie, a nie zaangazowanie czy wlozony wysilek (Szczygiet 2003, s. 58).
Autorka oczywiscie zaznacza, ze takie podejscie szkot publicznych nie wynika
z braku checi, lecz z zadan szkoly.
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Podstawowym celem integracji jest wlaczenie oséb niepelnosprawnych
w zwykle formy Zycia indywidualnego i zbiorowego, a przez to zaspokajanie ich
potrzeb. Pelna integracja, jak zaznacza A. Maciarz, polega na bezwarunkowej
akceptacji osoby niepelnosprawnej i spostrzeganiu jej jako normalnego czlowie-
ka, ktéry boryka sie z pewnymi czynnikami, utrudniajgcymi codzienne funkcjo-
nowanie (1992, s. 19).

Teorie psychologiczne i filozoficzne potwierdzaja stusznos¢ ksztalcenia zinte-
growanego, ktére powinno ulatwia¢ zlozony proces rozwoju ucznia, stwarzac
mozliwosci zindywidualizowanego i wielokierunkowego doswiadczenia, dziatania
i realizowania samego siebie (Wloch 2007, s. 173).

Wazne jednak jest, aby integracji nie stosowac na site i traktowaé dobro oraz
pelny rozwéj dziecka jako warto$¢ najwyzszg (Ochojska 2007, s. 132). Zadaniem
edukacji zintegrowanej ma by¢ bowiem stwarzanie uczniom réwnych szans, lik-
widowanie zaniedban czy deficytéw i bycie przyjazna wobec dzieci zaniedba-
nych wychowawczo, z trudnosciami w nauce (Wloch 2007, s. 173).

Proces integracji jest zlozony, wieloplaszczyznowy i zalezy od wielu czynni-
kow. Szczegodlna role odgrywa tu nauczyciel, ktory jest ogniwem laczacym srodo-
wisko rodzinne ze szkolnym dziecka. W literaturze przedmiotu czytamy o wielu
pozadanych cechach pedagoga, takich jak: otwartos¢ i tatwo$¢ nawiazywania
kontaktéw, empatia, sprawiedliwos¢, obiektywizm, nastawienie na dialogowos¢
i wiele innych (Day 2004, s. 90).

Przed nauczycielem ksztalcenia integracyjnego stoja jednak dodatkowe wy-
magania. Obok kompetengji realizacyjnych — podkresla D. Ochojska — wymienia
si¢ ,zdolnoéci komunikacyjne, interpersonalne stuzgce porozumiewaniu si¢ wer-
balnemu i pozawerbalnemu oséb, obejmujace umiejetnos¢ stuchania, tworzenia
zyczliwej atmosfery, zapewniajacej poczucie bezpieczenstwa, porozumiewanie
sie dwukierunkowe, bedace wymiang mysli i wartosci, stosowanie wtasciwych
kodéw komunikacyjnych, adekwatnych do wlasciwosci odbiorcy komunikatu”
(2007, s. 123). Jednak, jak sie okazuje — pisze S. Wloch — nauczyciel nie zostal odpo-
wiednio przygotowany do zadan zintegrowanej edukacji (2007, s. 175).

Mimo wszystko autorka dopatruje sie szans w ksztalceniu zintegrowanym,
pod warunkiem wprowadzenia zmian dotyczacych:

- zindywidualizowania procesu rozwoju na miare ucznia,

- zdiagnozowania uczniéw, poznania ich wiedzy, umiejetnosci i doswiadczen,

— tworzenia przestrzeni edukacyjnej do samodzielnego uczenia sie i pokonywa-
nia trudnosdi,

- uwzgledniania rytmu biologicznego i sprawnosci dziecka,

— laczenia ksztalcenia z wychowaniem, stymulowania nie tylko struktur poznaw-
czych, ale réwniez emocjonalno-motywacyjnych (Wtoch 2007, s. 175-176).
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Pozadanych czynnikéw wplywajacych na poprawe jakosci ksztalcenia zinte-
growanego jest oczywiscie wiele wiecej. Jednak, jak zauwaza D. Klus-Stanska,
integracja w nauczaniu poczatkowym sprowadza sie najczesciej do jednego twar-
dego wymogu, polegajacego na budowaniu zaje¢ wokét tematu kluczowego,
realizowanego w ciagu kilku dni oraz trzech postulatow:

1) postulat uatrakcyjniania zaje¢ — przybierajacy najczesciej postaé kolorowych
podrecznikéw czy czestszych wycieczek,

2) postulat metod aktywnych, realizowany gléwnie przez gry i zabawy lub wy-
cinanki czy kolorowanie,

3) postulat twdrczosci, wypelniany szczegélnie czesto podczas aktywnosci plas-
tycznej, rzadziej polonistycznej, bardzo rzadko matematycznej (2003, s. 115-116).
Niepokoéj budzi fakt, podkresla E.M. Minczakiewicz, ze w obserwowanych

dynamicznie przebiegajacych dzialaniach, jakie s3 podejmowane na gruncie

ksztalcenia, niewiele uwagi po§wieca sie edukacji obejmujacej uczniéw o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych (2009, s. 93-94). Moze to oznaczac, ze dziecko z zes-
polem ADHD nie odnajdzie sie w szkole masowej czy zintegrowanej. Alterna-
tywa dla niego bedzie ksztalcenie specjalne, ktére w pewnym stopniu ograniczy
jego rozwdj i mozliwosci, tym samym pozbawi okres§lonych kompetencji spotecz-
nych. Trzeba jednak pamieta¢, ze rowniez te dzieci ,majg pelne prawo do swojego
miejsca, swojej godnosci, powszechnego nauczania i indywidualnego rozwoju”
(Dykcik, za: Minczakiewicz 2009, s. 94).

Tlo metodologiczne

Podjete przeze mnie badania zostaly osadzone w nurcie badan interpretatyw-
nych. Podejscie to nie zostalo wybrane przypadkowo. Moim celem bylo znalezie-
nie we fragmentach rzeczywisto$ci prezentowanych przez rodzicow dzieci
z ADHD odpowiedzi na pytania zwigzane z edukacja dziecka w szkole integracyj-
nej. Moje badania zostaly wigc zainspirowane przez perspektywy: fenomenolo-
giczna, hermeneutyczng i interakcjonizmu symbolicznego, ktoére stanowia pod-
stawe badan konstruktywistycznych.

Zrozumienie fenomenologii pozwolilo mi postawi¢ pytania o to, jak rozumia-
ne jest znaczenie nadawane przez rodzicow dzieci z ADHD wlasnym doswiad-
czeniom zwigzanym z edukacjg dziecka badz jaki sens doswiadczenie to nadaje
ich zyciu. Sadze, ze dzieki tej perspektywie poznatam subiektywne aspekty za-
chowania rodzicéw wychowujacych dziecko nadpobudliwe. Staralam sie zrozu-
mie¢, co i jak mysla rodzice o edukacji dziecka oraz jak interpretuja wlasne do-
Swiadczenie zwigzane z pobytem dziecka z ADHD w szkole integracyjne;j.

Aby znalez¢ odpowiedz na postawiony dla potrzeb artykutu problem badaw-
czy, staralam sie dotrze¢ do znaczen, jakie sa nadawane przez rodzicéw zachowa-
niom dziecka z ADHD w szkole integracyjnej. Dazylam do tego, aby sens i istota
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nadawane doswiadczeniom przez rodzicow byly przeze mnie rozumiane w taki
sposob, w jaki rodzice je interpretuja.

Dlatego tez drugim pradem metodologicznym badan konstruktywistycz-
nych, stanowigcym inspiracje do moich badan, byla hermeneutyka, ktéra pozwo-
lita mi poznaé owe znaczenia poprzez interpretacje. Rodzice opowiadali swoje
historie zycia, przeplatane emocjami i uczuciami, jakich do$wiadczyli. Historie te
zostaly utrwalone poprzez transkrypcje i za kazdym razem bedg waznym opisem
$wiadomego przezycia.

Fenomenologiczne dotarcie do znaczen i senséw nadawanych przez rodzi-
cow funkcjonowaniu dziecka z ADHD w szkole, polaczone z hermeneutyczng in-
terpretacja doswiadczen rodzicow oraz symboli nadawanych interakcjom
spolecznym tworzonym przez rodzicéw, nauczycieli i dzieci nadpobudliwe, po-
zwolito mi — jak sadze — zrozumie¢ to, co subiektywne i niepowtarzalne, co jest
istotne z punktu widzenia rodzicéw.

Celem moich badan byla rekonstrukcja opowiesci i dotarcie do subiektyw-
nych znaczen, jakie nadajq rodzice dzieci z ADHD temu zaburzeniu zachowania.

Przedmiotem badan staly sie subiektywne sensy, intencje i interpretacje na-
dawane przez rodzicéw zyciu szkolnemu dziecka nadpobudliwego. Nie badatam
losu rodziny z dzieckiem z ADHD, nie rekonstruowatam biografii. Badalam, jak
rodzice poprzez swoje méwienie definiujg edukacje dziecka, jakie znaczenia jej
nadaja, co w ich perspektywie jest najwazniejsze, czyli rekonstruowatam rodzi-
cielski dyskurs losu dziecka z ADHD. W celu podsumowania uzasadnienia wybo-
ru przeze mnie podejscia konstruktywistycznego przytocze stowa Krasnodeb-
skiego, ktéry podkresla, ze obecnie zaciera sie granica miedzy sytuacja, gdy
badacz chce zrozumie¢ $wiat a sytuacja, gdy badacz chce zrozumie¢, jak inni Swiat
rozumieja (1986, s. 208).

Dziecko z ADHD w szkole integracyjnej w narracji rodzicow

Problemy z dzieckiem nadpobudliwym psychoruchowo zaczynaja sie dos¢
wczeénie i trwaja caly czas. Jednak, kiedy dziecko idzie do szkoly, trudnosci z za-
chowaniem, nauka i relacjami kolezenskimi dziecka przyjmuja inny wymiar. Dla
rodzicow jest to kolejne nowe doswiadczenie, ktéremu musza stawi¢ czolo.
W wyniku tego rodzice dzieci z ADHD stajg przed trudnym wyborem: szkota ma-
sowa czy integracyjna?

Rodzice bardzo czesto maja sprecyzowane oczekiwania dotyczace edukacji
swoich dzieci. W wyniku zaistnialej sytuacji, a wiec problemoéw, jakie implikuje
zesp6l ADHD, czeé¢ badanych podjeta decyzje o szkole integracyjnej, a czes¢
o szkole masowej. Ci rodzice, ktérzy zdecydowali si¢ na szkote integracyjna, pod-
jeta decyzje motywowali tym, ze ,w klasie integracyjnej dzieci ucza sie tolerancji
i szacunku dla innych, sg akceptowane niezaleznie od ich wiedzy, jaka posiadaja
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czy objawéw, jakie prezentuja”. Badani nie ukrywaja, ze, decydujac sie na szkole
zintegrowana, liczyli przede wszystkim na zrozumienie objawéw syndromu i po-
moc dziecku w nawigzywaniu relacji z innymi. Rodzice ponadto majg swiado-
mos¢, ze objawy zespotu na tyle utrudniaja edukacje dziecku, ze jest ono dziec-
kiem o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

Dziecko z zespolem nadpobudliwosci psychoruchowej bardzo czesto jest
postrzegane przez pryzmat objawéw, jakie wynikaja z ADHD. Czesto zdarza sie,
ze dzieci te odznaczaja sie wysokim ilorazem inteligencji, ale trudnosci z zacho-
waniem wplywaja na ich wizerunek w oczach nauczycieli, ktéry negatywnie od-
bija sie na ocenach. Brak niepelnosprawnosci fizycznej czy intelektualnej powo-
duje — podkreslaja badani — Zze dziecko jest postrzegane jako niegrzeczne lub Zle
wychowane, ale na pewno niepotrzebujace specjalnego podejscia.

Dziecko idace do szkoly ma pewne oczekiwania i potrzeby, ktére pragnie za-
spokoi¢. Uczen z zespolem nadpobudliwosci psychoruchowej ma takze wiele po-
trzeb. Od stopnia ich realizacji zalezy jego poczucie bezpieczenistwa, wrastania
w grupe czy akceptacja spoteczna. Badani, podejmujac decyzje o edukacji zinte-
growanej, mieli nadzieje, ze szkola integracyjna uwzgledni potrzeby ich dzieci.

Opowiesci o edukacji dziecka w szkole integracyjnej w wigkszosci sg nega-
tywne. Zapewne nalezaloby tu wzia¢ pod uwage sytuacje samych nauczycieli.
Praca w klasie integracyjnej to dla nauczyciela wyzwanie. Oprécz pracy wycho-
waweczej, nalezy przeciez realizowa¢ normalny program nauczania. Umiejetnosé
pracy z dzieckiem niepelnosprawnym (lub ,trudnym” jak ADHD-owiec) czesto
jest elementem weryfikujacym zdolnosci pedagogiczne nauczyciela. Cze$¢ na-
uczycieli w ogodle nie nadaje sie do tego zawodu, a zaden z nich nie przechodzi
testow psychologicznych. Sytuacja taka $wiadczy o slabosci systemu edukacji,
w tym edukagcji zintegrowanej. Zdaniem rodzicéw szkoty, w ktérych przebywaty
lub przebywaja ich dzieci, nie funkcjonuja najlepiej. Jedna zbadanych méwi, Ze:

mamy mode na integracje, wiec szkoly ,udaja”, Ze sie¢ ona sprawdza. By¢ moze jest

tak w przypadku dzieci niepelnosprawnych, bo dziecku z ADHD nie jest tam dob-
rze. Szkola integracyjna to porazka dla mojego dziecka, dla mnie jako rodzica i mysle,
ze dla nauczyciela to takze porazka zawodowa. Gdybym wiedziala, Ze moje dziecko
doswiadczy tam tulu przykrosci, to od razy przeniostabym je do szkoly specjalne;j.
Bo tam (w szkole specjalnej — LM.) ona ma kolegéw, Swietne podejscie nauczycieli
i w ogoéle jest zadowolona.

Wypowiedzi w podobnym tonie jest wiecej, tak jak rodzicéw niezadowolo-
nych z podejscia nauczycieli w szkole zintegrowane;j.

Oczywiscie, nie mozna generalizowac, bo przeciez mamy Swietnych pedago-
gow, ktorzy oprécz wymaganego doswiadczenia maja takze inne cechy pozadane
w osobowosci nauczyciela. Poza dobrym przygotowaniem merytorycznym, na-
uczyciele sa otwarci, komunikatywni, wyczuleni na potrzeby dziecka, maja umie-
jetnosci terapeutyczne, a poprzez partnerskie podejscie pozwalaja dziecku czué
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sie naprawde waznym w systemie edukacji. Swoja prace traktuj jako powolanie,
wkladajac w nia wiele serca.

Jak wynika z narracji badanych, problemem w szkole integracyjnej nie jest
dziecko niepelnosprawne, lecz dziecko z ADHD, ktére nie odbiega od normy
intelektualnej czy fizycznej, ale w wyniku objawéw zespolu jest bardzo absor-
bujace. Dziecko z ADHD jest postrzegane w szkole zintegrowanej jako ,inne”
i wydawac by si¢ mogto, ze wlasnie z racji swej ,innosci” powinno si¢ tam czu¢é
dobrze. Okazuje sie jednak, ze nie wszyscy nauczyciele respektuja te inng ,in-
noéc¢”, a przeciez ,ADHD to dar specyficzny” (Bobula 2006, s. 126).

Rodzice uwazajg, ze to, w jaki sposéb nauczyciele postrzegaja dziecko,
wplywa pozytywnie lub negatywnie na jego funkcjonowanie w szkole, jego rela-
cje zréwiesnikamiina wlasne poczucie wartosci. Niestety, w wiekszosci przypad-
kéw dziecko z ADHD jest postrzegane bardzo Zle przez nauczycieli, ktérzy — zda-
niem badanych - kreuja jego wizerunek przez pryzmat zachowania. Nauczyciele
nie przyjmuja do wiadomosci, ze wiekszos¢ negatywnych zachowan dziecka wy-
nika z objawéw schorzenia i jest od niego niezalezna, przez co potrzebuje ono
specjalnego podejscia nauczyciela. Totez z narracji rodzicéw wynika, ze szkola
integracyjna nie realizuje w pelni potrzeb dziecka z ADHD, a nauczyciele nie
umieja badZ nie chca pracowac z takim uczniem. Historie badanych sa prze-
pelnione uczuciami zalu, przykrosci, zlosci, bezsilnosci oraz poczucia winy. Emo-
cje te pojawialy sie, kiedy prosby i oczekiwania rodzicéw spotykaly sie z bierng
postawa nauczycieli. Moi rozméwcy oczekiwali od nauczycieli ,odrobiny dobrej
woli”, ktéra wplynelaby pozytywnie na dziecko i pozwolitaby mu zapomnieé¢
o swojej ,innosci”. Owa ,innosé¢” cigzy na dzieciach z ADHD i jest napietnowana,
przez co czuja sie one gorsze i odrzucone, a przeciez idea szkoly integracyjnej
zaklada akceptacje kazdej osoby o wielorakim uposledzeniu.

Rodzic posyta dziecko do szkoly, aby rozwijalo sie i przygotowywato do pelnie-
nia rél spolecznych oraz funkcjonowania w zyciu spolecznym poprzez ksztatce-
nie i wychowanie. Rodzice dzieci z zespolem nadpobudliwosci psychoruchowej
maja takie same oczekiwania w stosunku do szkoly, ale potrzebujg dodatkowego
wsparcia i zrozumienia ze strony nauczycieli. Dlatego tez, dla lepszego funkcjo-
nowania dziecka w szkole, wskazana jest wsp6lpraca miedzy rodzicami a nauczy-
cielami. Stosowanie tych samych zasad wychowawczych w szkole i w domu znacz-
nie odcigza zmeczonych ré6znymi sytuacjami rodzicéw, a takze pomaga dziecku
przezwyciezy¢ ciagly niepokdj i zdenerwowanie.

Gléwny zarzut rodzicow dzieci z ADHD w stosunku do nauczycieli szkot
integracyjnych to brak wspoéipracy. Badani méwia nawet, ze ,nie jest to wspélpra-
ca, lecz wojna”. Rodzice mieli nadzieje, Zze szkoly integracyjne beda lepiej rozu-
miec potrzeby dzieci z ADHD niz szkoly ,zwykle”. Wiekszos¢ podkresla, ze ich
wyobrazenia co do funkcjonowania tego typu placéwki odbiegaja od rzeczy-
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wisto$ci. Nauczyciele s otwarci na potrzeby dziecka niepelnosprawnego, nato-
miast dziecko z ADHD przysparza innych probleméw, na ktére nie sg przygoto-
wani. Rodzice oczekuja od nauczycieli jako specjalistéw wsparcia, a w efekcie nie
moga liczy¢ nawet na poprawng wspotprace. Bardzo czesto s wzywani do szkoly
z powodu zachowania i objawéw prezentowanych przez dziecko. Niektorzy
badani sg zdania, ze nauczyciele chcag pomaga¢, ale nie zawsze im to wychodzi.

Rodzice sg rozgoryczeni, gdyz w ich mniemaniu szkola integracyjna powinna
kierowac sie ideg akceptacji i stosowania bodzcéw pozytywnych. Tymczasem
okazuje sie, ze dziecko z ADHD w duzej mierze przynosi do domu uwagi negatyw-
ne. Wynika to — jak podkreslajg badani — z faktu, ze nauczyciel ma zalecenia, aby
kontrolowa¢, czy dziecko zapisato np. prace domowa w zeszycie. Okazuje sie jed-
nak, ze mimo zalecen dotyczacych kontroli, dziecko i tak dostaje ocene niedosta-
teczng za brak takiej pracy.

Zdaniem rodzicéw najgorsze jest to, ze nauczyciele uwazaja sie za specjalis-
tow, a popelniaja podstawowe bledy. Zwrécenie im uwagi skutkuje wiekszym
dystansem, co na pewno nie sprzyja wspolpracy. Rodzicow boli fakt, ze nauczy-
ciele, nie majac odpowiedniej wiedzy na temat ADHD, nie przyznaja sie do tego,
a przeciez — zdaniem badanych — ,nic by sie nie stato, gdyby poprosili samych ro-
dzicow o pomoc”.

Rodzice dzieci z ADHD duzo czeéciej spotykaja sie z krytyka swojego dziecka
niz z pochwatami. Najczesciej stysza o negatywnych zachowaniach dziecka ze
strony nauczycieli, ktérzy narzekaja na napady zlosci, agresji, prowokacje, bojki,
niedostosowanie sie do regul i zasad, niewykonywanie polecen, brak dobrego
wychowania, brzydkie stownictwo itd. Gama zarzutéw jest naprawde bardzo
szeroka. Jednak nauczyciele nie dostrzegaja réznicy miedzy objawami ADHD
a psotliwoscig czy przewinieniem dziecka i zrzucajq te zachowania na karb zlego
wychowania. Ponadto, jak wynika z narracji rodzicéw, nauczyciele nie sg przygo-
towani do pracy z takim uczniem. Gdyby byl on niepelnosprawny, nauczyciele
,mieliby wiecej serca i cierpliwoéci”, ale poniewaz ,ma tylko ADHD”, to znaczy,
ze powinien dostosowac sie do zasad i regul panujacych w klasie.

Praca rodzicéw z wlasnym dzieckiem nie nalezy do fatwych. Rodzice ciggle
wpadaja w jakies pulapki. Niby wszystko jest jasne, wiedza, jak postepowac,
uczeszczajg na warsztaty i do grup wsparcia, ale kazdy dzien przynosi nowe wy-
zwania. Podobnie wyglada praca nauczycieli. Sa tacy, ktérzy czuja to powolanie
nauczycielskie, dowiaduja sie i czytaja na temat ADHD, ale w konsekwencji nie
wszystko wychodzi. Dlaczego? Pewnie dlatego, ze ADHD latwe nie jest. Sg mo-
menty, w ktérych dziecko zachowuje si¢ ,ksigzkowo” i woéwczas wiadomo, jak
postapi¢, aby wyciszy¢ i uspokoi¢ ADHD-owca. Za chwile jednak pojawiaja sie
trudne sytuacje, w ktérych trzeba nie tylko wiedzy, ale i sily, cierpliwosci oraz
duzo dobrych checi. Tych dobrych checi najwiecej winni mie¢ wlasnie nauczycie-
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le. Najwazniejsze jest, zdaniem badanych, ,aby nauczyciele pamietali, ze tutaj
przyjaznia sie, bawia i uczg sie dzieci zdrowe z norma intelektualna i te ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi”.

Przeprowadzone badania dowodza, ze relacje rodzica z nauczycielami
wygladaja réznie. Sq uzaleznione od wielu czynnikéw: przygotowania do pracy
z dzieckiem nadpobudliwym psychoruchowo, checi pomocy rodzicom w réz-
nych sytuacjach, stopnia zaangazowania czy postawy rodzicéw. Moi rozméwcy
przypisuja tym relacjom duze znaczenie, niezaleznie czy sa one dobre, czy zle.
Badanym bardzo zalezy, aby dziecko w szkole mialo poczucie bezpieczenstwa
i przynaleznosci, aby bylto akceptowane i wspierane w pokonywaniu trudnosci.
Dlatego tez wszyscy respondenci bardzo staraja si¢, aby relacje te byly jak najbar-
dziej poprawne.

W narracjach uwidacznialy sie skrajne emocje: od radosci i poczucia zadowo-
lenia, po zal, zloé¢ i poczucie napietnowania. Moze to §wiadczy¢ o tym, ze doswiad-
czenia te dla kazdego z badanych maja inne znaczenie. Jednak wszyscy respon-
denci zgodnie podkreslaja, iz ich relacje z nauczycielami wplywaja na lepsze lub
gorsze funkcjonowanie dziecka w szkole.

Z przeprowadzonych badan wynika takze, ze byly dzieci, ktére mimo zabu-
rzenia i objawéw mu towarzyszacych byly akceptowane i wspierane w drodze
edukacyjnej. Rodzice, ktérzy odnosza takie wrazenie, ciesza sie, ze ich dziecko
jest akceptowane przez spoleczno$¢ szkolna. Pomaga to uczniowi nie tylko
w przezwyciezaniu trudnosci szkolnych, lecz takze w odnajdywaniu swojego
miejsca w klasie, w gronie réwie$nikéw. Fakt ten ma ogromne znaczenie. Tacy ro-
dzice sa spokojni o swoje dziecko, wiedzac, ze nauczyciel zrobi wszystko, aby
czulo sie ono dobrze w szkole. Pozytywne postrzeganie dziecka — wedlug bada-
nych — to wsparcie dla rodzicéw i ich pociechy. Rzutuje ono na dalszy rozwdj
dziecka i wywiera duzy wplyw na jego osobowos¢.

Z doswiadczen czesci badanych wynika, ze szkola odpowiada na potrzeby
dziecka, czyli wykazuje sie zrozumieniem jego probleméw, akceptacja jego ,in-
noéci”, udziela pomocy i wsparcia w pokonywaniu trudnoéci. Nauczyciele sa
$wiadomi, Ze bez ich pomocy dziecko nie poradzitoby sobie, wigc starajg sie tak
wspolpracowac¢ z rodzicami, aby utrzymaé jednolity front wychowaweczy,
ulatwiajacy dziecku funkcjonowanie w spoleczenstwie. Potwierdzaja to stowa
jednej z matek:

ona jest wreszcie wesola, ma kolezanki (...). Jest akceptowana, mimo Ze czasami ma
gorsze dni (z powodu nasilenia objawé6w — LM.) i sama tez duzo opowiada o innych
dzieciach niepelnosprawnych. (...) duzo rozmawiamy z paniami ze szkoly, wymie-
niamy swoje spostrzezenia i zastanawiamy sie, jak rozwiaza¢ dany problem. To jest
wspaniate uczucie, bo jak chodzila do normalnej szkoty, to byly caly czas skargi na
jej zachowanie (...). Ona to czula, Ze jest nielubiana.
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(i zadowoleni rodzice maja poczucie zrozumienia i odciazenia przez nauczy-
cieli. 53 uwiklani caly czas w sytuacje problemowe, wiec takie wsparcie znaczy dla
nich bardzo duzo. Nie maja poczucia osamotnienia w swoim dazeniu do normal-
noéci dziecka i dostrzegaja, ze nauczyciele staraja sie, aby dziecko nie czulo sie go-
rzej na tle klasy. Badani sg przekonani o slusznosci podjetej decyzji, dotyczacej
ksztalcenia zintegrowanego. Jedna z respondentek wypowiada sie nastepujaco:

to, ze moja cérka tutaj trafila, to najlepsze, co mogto sie jej przydarzy¢. Ona tutaj
odzyla, nabrala pewnosci siebie, bo nikt sie z niej nie Smieje (...). Jest akceptowana
taka, jaka ona jest. (...) Daria tez nauczyla sie tutaj szacunku dla innych dzieci nie-
pelnosprawnych i widze, ze bardzo sie nimi przejmuje.

Z narracji rodzicéw wynikalo, ze potrzeby dzieci z ADHD w duzym stopniu
sq takie same jak réwiesnikéw. Potrzebuja one akceptacji, serdecznosci, milosci,
szacunku, zrozumienia i jasnych zasad postepowania. Jednak schorzenie, ktérym
zostaly dotkniete, powoduje, Ze inaczej postrzegaja swiat, rzeczywistos¢, nadajac
inne znaczenia czynnosciom czy zdarzeniom. Dlatego tak wazne jest, aby zrozu-
mie¢ te ,dodatkowe” potrzeby dziecka.

Szkota to takze miejsce, w ktérym dziecko uczy sie nawiazywac relacje z ré-
wiesnikami. Brak akceptacji z ich strony i spychanie na margines zycia klasowego
powoduje, ze dziecko samo zaczyna sie izolowag, a kontakty z rowie$nikami spra-
wiaja mu wiele przykrosci. Tak byto w przypadku dzieci, ktére zaczely swojq edu-
kacje w szkole powszechnej. Rodzice mieli nadzieje, ze w szkole integracyjnej be-
dzie inaczej. Sa jednak rozczarowani. Oczekiwali, ze wladnie tu dziecko znajdzie
pelna akceptacje i mozliwoé¢ wielostronnego rozwoju. Matki emocjonalnie
moéwily o tych doswiadczeniach, gdyz wiedzialy, ze ich dzieci byly swiadome od-
rzucenia i bardzo to przezywaly, co wplywalo negatywnie na ich funkcjonowanie
w szkole i poza nig.

Z doswiadczen pozostalych rodzicow wynika, ze ADHD nie stanowilo barie-
ry w nawigzaniu poprawnych relacji kolezenskich. Oczywiscie badane opowia-
daly o trudnosciach wynikajacych ze schorzenia, ale ogélnie relacje te okreslaty
jako pozytywne. Dla niektérych rozméwcezyn poprawnosé tych kontaktow zna-
czy bardzo duzo. Matki sa spokojne, kiedy dziecko idzie do szkoly, a w szerszej
perspektywie uwazaja, ze dziecko lepiej radzi sobie z trudnosciami i akceptacja
~choroby” u siebie.

W zalozeniu ideowym klas integracyjnych chodzi nie tylko o nauczanie, ale
przede wszystkim o wychowanie w duchu tolerancji i zrozumienia drugiego
czlowieka, a takze o to, aby umie¢ poméc potrzebujacemu wtedy, kiedy zachodzi
taka potrzeba. Dzieci ucza sie, ze bawic sie i pracowa¢ mozna ze wszystkimi ludz-
mi, tymi zdrowymi i tymi chorymi, a pomoc polega nie na wsp6lczuciu, ale wspie-
raniu i przyjazni.
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Nauczanie i wychowanie dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych
stanowi w naszym kraju nadal trudny i czesto niejasny problem edukacyjny. Pomi-
mo wielu barier idea wlgczenia dzieci specjalnej troski do placéwek ogélnodostep-
nych zdobyla akceptacje i stala sie jedna z form wychowania i nauczania. U pod-
staw ksztalcenia w tej formie lezy wytwarzanie prawidlowych wigzi i relacji mig-
dzy ludzmi. Szkoly i przedszkola integracyjne dzieki mozliwosci ukazania niezli-
czonych uzdolnien i twoérczych mozliwosci kazdej osoby sa nastawione na
budowanie i ksztaltowanie wlasnie takich relacji. Aby sprosta¢ zalozeniom odpo-
wiedzialnej integracji, przedszkola i szkoly integracyjne tworza samodzielnie od-
powiednie warunki do rozwoju i nauki dla swoich podopiecznych. W wyniku
analizy materialu empirycznego rodzi si¢ jednak pytanie: czy w stosunku do dzie-
cka z ADHD szkola integracyjna spelnia takie same zadania, jak do dziecka nie-
pelnosprawnego? Z narracji badanych wynika, ze dziecko nadpobudliwe psy-
choruchowo nie zawsze odnajduje sie w takiej szkole. Nalezaloby zatem zapytac,
gdzie jest miejsce dziecka z ADHD —w szkole masowej czy integracyjne;j? Co nale-
zy zmieni¢ w obecnym systemie edukacji zintegrowanej, aby uwzgledni¢ indy-
widualnos¢ dziecka z ADHD?

Dzieci z zespolem nadpobudliwosci psychoruchowej maja ogromne trudnos-
ci z adaptacjg do wymagan szkolnych i szczegélnie wymagaja wsparcia i przemy-
Slanego dziatania dydaktyczno-wychowawczego w obszarze ksztalcenia ich ko-
mpetencji osobistych, sktadajacych si¢ na funkcjonowanie szkolne w obszarze
samo$wiadomosci, samoregulacji i motywacji. Dlatego konieczne jest wyposaze-
nie nauczycieli pracujacych w szkotach masowych i zintegrowanych w wiedze
i umiejetnosci pracy z dzieckiem z ADHD. Nieodpowiednie przygotowanie na-
uczycieli powoduje, ze szkoly, nie tylko szkoly powszechne, ale i integracyjne, nie
uwzgledniaja indywidualno$ci ucznia ,trudnego” i w wyniku tego nie znajduje
on akceptacji i zrozumienia swoich potrzeb.
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A child with ADHD in an integrated school
— experiences in the eyes of parents
(Summary)

Teaching and educating children with special educational needs is still a complicated
and often obscure educational problem in our country. Despite many barriers, the idea of
including children with special needs into public educational institutions has gained accep-
tance and become one of the educational and teaching forms.

Children suffering from ADHD have also been given place in integrated education.
The question arises, whether integrated schools take into consideration the individuality of
a ‘difficult’ student and whether those students find unconditional acceptance and under-
standing for their needs.
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Relacje pomiedzy pedagogika specjalna
i ogdlna w ksztalceniu integracyjnym
— ambiwalencja czy harmonia?

Wprowadzenie

Ksztalcenie integracyjne w Polsce na przestrzeni ostatnich dziesiecioleci prze-
zylo niezwykle dynamiczny rozwéj. Zmieniajace sie podstawy teoretyczne do-
tyczace postrzegania niepelnosprawnosci czy zalozen pedagogiki specjalnej
otworzyly drzwi szkét masowych dla uczniéw z niepelnosprawnoscia. Integracja
dzieci z niepelnosprawnoscia jest prezentowana jako spoleczno-edukacyjny nurt
tendencji humanistycznych, przeciwdzialajacy tendencjom segregacyjnym, styg-
matyzacji, izolacji i dyskryminacji (Hulek 1992; Koscielska 1996; Maciarz 1999;
Dykcik 2006). Jej celem jest stwarzanie osobom niepelnosprawnym w ich natural-
nym $rodowisku spolecznym warunkéw do rozwoju, nauki, pracy i spedzania
czasu wolnego oraz normalizacja ich sytuacji w taki sposéb, aby odmiennos¢ tych
0s0b byla w nim zjawiskiem naturalnym i aby mialy one prawo do odmiennosci
(Maciarz 1999, s. 12-13). Integracja staje si¢ wiec psychospolecznym procesem
tworzenia wspoélnoty ideowej (systemu wartosci, norm, ocen), wspélnoty warun-
kéw zycia oraz wspdlnoty intereséw, dazen i dzialan ludzkich (Maciarz 1999).
Szkota integracyjna jest wiec zobowigzana do ujmowania tych zadan jako réwno-
rzednych, a nawet dominujacych nad rozwojem intelektualnym uczniéw.

Koncepcja ksztalcenia integracyjnego rozwijala sie jednak dwutorowo. Z jed-
nej strony rozw6j warunkowaly zalozenia teoretyczne, ktére nadal mozna trakto-
wac jako ideologiczny pomyst na miejsce 0séb z niepelnosprawnoscig w spote-
czenistwie. Z drugiej strony wplywaly na nig praktyczne dzialania nauczycieli
i ucznidéw, znacznie odbiegajace od wyobrazen teorii, o czym $wiadcza liczne ba-
dania. Odbiciem relacji pomiedzy pedagogika specjalng a ogdlna jest wspotpraca
pedagoga specjalnego i nauczyciela przedmiotu podczas zaje¢ dydaktycznych.
Nieliczne badania dotyczace wspdétpracy nauczycieli (Baraniewicz, Cierpialowska
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2003; Kobylanska, Krzeminska 2004; Garlej-Drzewicka 2004; Baraniewicz 2006;
Techmanski 2006) opisuja obserwowalny podczas zaje¢ dydaktycznych w klasie
integracyjnej proces dzielenia uczniéw na ,dwa Swiaty”. Sa to , $wiat” uczniéw
pelnosprawnych z nauczycielem prowadzacym oraz ,$wiat” uczniéw niepeino-
sprawnych skupionych wokoét pedagoga specjalnego. Badania potwierdzajg tym
samym teorie ,dwoch grup” Hinza (za: Szumski 2006), powszechnie wystepujaca
w polskiej rzeczywistosci oswiatowej, co stanowi przykry obraz rzeczywistosci
integracyjnego ksztalcenia.

Préba nakreslenia relacji pomiedzy pedagogika specjalna i og6lna

Pedagogika specjalna i ogélna obejmuja ten sam przedmiot zainteresowan,
a wiec wychowanie i nauczanie, rézne sg natomiast podmioty ich oddziatywan —
dziecko w tzw. normie i tzw. dziecko z niepelnosprawnoscia czy ze specjalnymi
potrzebami. Rozwdj pedagogiki specjalnej i szkot specjalnych w XX wieku spo-
wodowal oddzielanie si¢ jej od pedagogiki ogdlnej i uformowanie praktycznie
odrebnej dyscypliny naukowej ze swoim slownictwem, celami, zasadami, meto-
dami itd. (Dykcik 2006). Segregacyjny system ksztalcenia odsuwal na przestrzeni
lat pedagogike specjalng od ogdlnej (Hulek 1992, s. 16), mimo ze ,pedagogika spe-
cjalna nie jest ani antynomiczna, ani autonomiczna w stosunku do pedagogiki
ogoblnej, lecz stanowi jeden z podstawowych jej dzialéw” (Dykcik 2006, s. 20).
Podobne stanowisko zajmujgq Werning i Liitje-Klose (2009, s. 78), twierdzac, ze ce-
lem oddzielenia sie pedagogiki specjalnej od ogélnej byla legitymizacja specyficz-
nego charakteru lekcji dla dzieci z zaburzeniami uczenia sie. Potrzeba oddzielenia
sie od ogolnych orientacji dydaktycznych spowodowata ambiwalentne relacje
pomiedzy obiema dziedzinami.

Szumski (2006) wskazal na dwa rodzaje relacji pomiedzy pedagogika spe-
cjalna i ogblna. Sa to relacje wykluczania (istnienie oddzielnych celéw ksztalcenia,
form itd., czego konsekwencja jest istnienie szkoél specjalnych i ogélnych) oraz
relacja zawierania. Przykladem relacji zawierania jest ksztalcenie integracyjne,
w ktérym pedagogika specjalna i ogélna nie tworzg nowej jakosci edukacji, ale sa
oddzielnymi dyscyplinami naukowymi realizujgcymi swoje cele na wspdlnym
gruncie — w klasie integracyjnej. ,Zawarcie” pedagogiki specjalnej wewnatrz ma-
sowego systemu ksztalcenia prowadzi, zdaniem Kosakowskiego (2004), do zbliza-
nia obu dyscyplin w zakresie stanowienia celéw. GIéwnym celem pedagogiki spe-
cjalnej nie jest juz wyréwnywanie czy kompensacja, ale rewalidacja spoleczna,
»,a wiec praca nad warunkami i metodami ogdlnego wychowania, wlgczenie go
(dziecka — A.B.-D.) do zycia spolecznego” (Kosakowski 2004, s. 209). Podstawa
edukacji integracyjnej stalo si¢ zatem przyjecie zalozenia, ze ,wychowanie spe-
cjalne nie zmierza do zagdanego specjalnego celu wychowawczego, ale do ogélnego
celu wychowawczego” (Speck 2005, s. 326), ktérym jest ,przygotowanie mtodego
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pokolenia do mozliwie samodzielnego funkcjonowania spoteczno-zawodowego”
(Eckiert, za: Szumski 2006, s. 38).

Z poczatkiem lat dziewiecdziesiatych ubieglego wieku, kiedy uczniowie
z niepelnosprawnoscia nabyli prawo uczenia sie w szkolach ogélnodostepnych,
zalozenia pedagogiki specjalnej i ogélnej zetknely sie¢ w jednej przestrzeni, jaka
jest klasa szkolna. Przestrzen ta oraz obecnos¢ dwéch pedagogdéw o réznych spe-
cjalizacjach mialy przyczyni¢ sie do realizacji uwspélnionych celéw. Kilkudzie-
siecioletnie doswiadczenie wskazuje jednak, ze zaréwno pedagogika specjalna,
jak i ogdlna nadal zachowuja swoja odrebnosc i swoistos¢, co w ksztalceniu inte-
gracyjnym jest sytuacja niekorzystna.

Ksztalcenie integracyjne nadal pozostaje ,dzialka” pedagogiki specjalnej,
o czym $wiadczy chociazby nazywanie tej formy ksztalcenia ,integracyjnym sys-
temem ksztalcenia specjalnego” (Encyklopedia pedagogiczna 1993, s. 329; Janiszew-
ska-Niescioruk 2003, s. 368). Takie rozumienie ksztalcenia integracyjnego wpisuje
sie w nurt teorii uznajacych ten typ ksztalcenia jedynie za modernizacje tradycyj-
nego paradygmatu pedagogiki specjalnej (Hinz, za: Szumski 2006, s. 43). Pahczyk
(2008, s. 24) uznal nawet, ze ,skonczyl sie czas dla tych oséb, ktére probowaty two-
rzy¢éw ramach pedagogiki specjalnej lub obok niej, specjalnoé¢ o nazwie «pedago-
gika integracyjna»”. Tym samym uznano, ze najlepsza forma organizacji ksztalce-
nia integracyjnego jest wykorzystanie zalozen pedagogiki specjalnej oraz
wprowadzenie odpowiedniej kadry, realizujacej specjalne zadania w stosunku
do wyodrebnionej grupy uczniow niepelnosprawnych w ogélnodostepnych pla-
cowkach o$wiatowych.

Mimo istnienia wspélnoty celéw pedagogiki specjalnej i ogélnej, w zatoze-
niach ksztalcenia integracyjnego wystepuja antynomie na poziomie relacji pomie-
dzy tymi dyscyplinami naukowymi i ich relacji w organizacji tej formy edukacji.
Szumski (2006) zauwaza, ze sama pedagogika specjalna ma w sobie sprzecznos¢,
poniewaz balansuje pomiedzy stygmatyzacja spowodowana specjalnymi od-
dzialywaniami na jednostke a zblizaniem os6b niepelnosprawnych do spoteczen-
stwa. W ksztalceniu integracyjnym, w ktérym za cel stawia sie scalenie ludzi
pelno- i niepelnosprawnych przy stosowaniu specjalnej, paternalistycznej pomo-
cy pedagoga oraz jego paternalistycznej opieki, ta antynomia jest szczegdlnie
uwydatniana. Jedynym sposobem niwelowania ambiwalentnych relacji pomie-
dzy dwiema ,wspotpracujacymi” ze sobg dziedzinami jest prawidlowa organiza-
cja wspolpracy pomiedzy pedagogiem specjalnym i nauczycielem przedmiotu.
Wspoélpraca nauczycieli nie moze jednak dotyczy¢ jedynie ich wzajemnych, po-
zytywnych relacji interpersonalnych, ale przede wszystkim musi obejmowac ich
zawodowe, profesjonalne relacje skierowane na uczniéw z réznorodnymi mozli-
wosciami i potrzebami, tworzacych jeden zespél klasowy.

Speck (2005, s. 315-320) wymienia trudnosci w porozumiewaniu si¢ pomie-
dzy osobami zajmujacymi si¢ rozwigzywaniem probleméw osob niepelnospraw-
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nych. Analiza charakteryzowanego przez autora zagadnienia w kontekscie relacji
pomiedzy pedagogika specjalna i ogélna wskazuje wielos¢ probleméw w prakty-
cznej realizacji ksztalcenia integracyjnego, ktére moga spotkac wspotpracujacy ze
soba pedagog specjalny i nauczyciel przedmiotu.

Problem pierwszy — potrzeba zachowania autonomii. Porozumienie pomie-
dzy dyscyplinami jest utrudnione wéweczas, gdy jedna z nich obawia sie, ze moze
by¢ przez druga zdominowana oraz kiedy jedna dyscyplina za bardzo zbliza sie
do drugiej, tak Ze zagrozona jest jej wlasna tozsamos¢. To zjawisko w przypadku
edukacji integracyjnej jest podstawa wszelkich probleméw. Integracja jako nowy
paradygmat wychowania nie tworzy oddzielnej nauki, ale stara si¢ na gruncie
praktyki dokonac scalenia pedagogiki ogdlnej z pedagogika specjalna. Obie dys-
cypliny, mimo Ze stanowia te sama galaZ nauki, nie tworza prawidlowego obrazu
praktyki szkolnej, poniewaz kazda z nich chce zachowa¢ swojg odrebnos¢ i auto-
nomie.

Problem drugi — eksplozja wiedzy fachowej — wynika z tendencji specjalistow
do oceniania wszystkiego przez pryzmat tylko swojej dziedziny. Frankl (za: Speck
2005, s. 317) twierdzi, iz ,niebezpieczefnistwo nie lezy w specjalizacji samej w sobie,
lecz raczej w tym, Ze specjaliéci uogolniaja, to znaczy na wszystko patrza tylko
z perspektywy wlasnej nauki, a przez to ich oceny sg subiektywne”. Speck nazywa
to ograniczonym horyzontem naukowym. W przypadku ksztalcenia integracyj-
nego mozna réwniez zauwazy¢ istotne réznice w podejsciu pedagogéw ogdlnych
i pedagogoéw specjalnych, wynikajace z przyjecia perspektywy wlasnej specjali-
zacji.

Problem trzeci — bariera jezyka fachowego. Speck uwaza, ze ,podzielenie si¢
wiedzy fachowej na dyscypliny musialo pociggna¢ za soba terminologiczne r6z-
nice i komplikacje” (2005, s. 318). Porozumienie (jezyk) jest mozliwe jedynie wow-
czas, gdy istnieje wspdlny stownik, poniewaz, ,aby méwic na jaki$ okreslony te-
mat, dwoch ludzi potrzebuje wspélnych stow dla danego obszaru aktywnosci lub
zainteresowan” (Agryle 1999, s. 74). Ksztalcenie integracyjne nie odnalazto owej
przestrzeni. Dykcik (2006, s. 68) uwaza, ze z definicji pomocy, opieki i edukacji
wynika jednos¢ celow pedagogiki ogoélnej i specjalnej, ale sa one osiggane innymi
metodami. Pedagodzy specjalni nadal korzystaja w ksztalceniu integracyjnym
glownie z poje¢ wywodzacych sie z pedagogiki specjalnej (np. rehabilitacja, rewa-
lidacja, kompensacja), a nauczyciele przedmiotowi gtéwnie z poje¢ zwigzanych
z dydaktyka. Ksztalcenie integracyjne wymaga oparcia integracji pomiedzy tymi
dwiema dziedzinami wiedzy na wspdlnych pojeciach, co umozliwi realizacje tego
samego celu tymi samymi metodami.

Problem czwarty — problemy z hierarchia. Speck odnotowuje, ze ,wspélpraca
pomiedzy dziedzinami moze by¢ zakldcona, jesli jedna strona rosci sobie prawa do
bycia aprioryczna i kierujaca «nadprofesja»” (2005, s. 315). Problemy z hierarchia sa
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stalym elementem w praktyce ksztalcenia integracyjnego. Wynika to z niejedno-
znacznosci rél, jakie odgrywaja pedagog specjalny i nauczyciel przedmiotu, co
powoduje komplikacje w ich wzajemnej wspdlpracy. Badania dotyczace
wspolpracy pomiedzy nauczycielami potwierdzaja, ze pedagog specjalny jest
postrzegany jako osoba mniej kompetentna, jako nauczyciel drugiej kategorii.

Problem piaty — nieadekwatnos¢ wzajemnych oczekiwan. W tym przypadku
»,wraz z rosnaca $wiadomoscig niemocy wlasnej dyscypliny ponad miare moga
wzrosnaé oczekiwania w stosunku do innych dyscyplin” (Speck 2005, s. 316).
Takie zjawisko moze sie pojawi¢ np. w momencie, gdy pedagodzy specjalni wiecej
wymagaja od psychologéw, niz ci sg w stanie zdziala¢ (psycholog orzeka o ,0d-
miennosci” od wiekszosci, ale nie mozna od niego wymagac recepty na efek-
tywna prace z dzieckiem). Pedagodzy specjalni sa narazeni na nieadekwatnos¢
efektéw ksztalcenia ucznidw niepelnosprawnych nie tylko ze strony nauczycieli
przedmiotu, ktérzy moga mie¢ trudnosci ze zrozumieniem specyfiki ksztatcenia
uczniéw z niepelnosprawnoscia, ale i ze strony rodzicéw tych uczniéw. Niekto-
rzy rodzice mogg bowiem uwaza¢é, ze dodatkowa pomoc nauczyciela jest lekar-
stwem na problemy ich dziecka, co prowadzi do ograniczenia ich udzialu w pro-
cesie rewalidacyjnym.

Problem szésty — status danej grupy zawodowej. W dzisiejszych czasach
awans spoleczny i poprawa wlasnej pozycji spotecznej to wazne komponenty zy-
cia, do tego dazy kazda grupa zawodowa. Nauczyciele jako grupa zawodowa
czuja sie niedoceniani przez spoleczenstwo, czego dowodem sa chociazby niskie
zarobki. Osobnym problemem jest to, czy i w jakim stopniu istnieja r6znice w po-
czuciu statusu pedagoga ogélnego i pedagoga specjalnego w ksztalceniu integra-
cyjnym. Badania wskazuja, ze réznice te wynikajg chociazby z powszechnie uzy-
wanych, cho¢ nieoficjalnych nazw — nauczyciel wspomagajacy i nauczyciel
prowadzacy (Kobylanska, Krzeminska 2004).

Rozwigzania trzech pierwszych probleméw: potrzeby zachowania autono-
mii, eksplozji wiedzy fachowej i bariery jezyka fachowego nalezy upatrywac na
poziomie teorii i akademickiego dyskursu. Dla ksztalcenia integracyjnego nie-
zbedne wydaje sie przyjecie zalozenia synergicznego polaczenia pedagogiki spe-
cjalnej i ogodlnej, ktére umozliwialoby stworzenie nowej jakosci edukacji.

Zakonczenie

Idea integracji edukacyjnej jest oparta na wspélnej pracy pedagoga specjalne-
go i nauczyciela przedmiotu, ktérzy poprzez odpowiednie polaczenie sil, wiedzy
i umiejetnosci oraz harmonijne wspétdzialanie w procesie ksztalcenia maja za-
gwarantowac najwyzsza jakos¢ ksztalcenia oraz przyczyni¢ sie do zintegrowania
uczniéw pelno- i niepelnosprawnych. Praca dwéch nauczycieli w jednym czasie
iw jednej przestrzeni z jednym zespolem klasowym wymaga dokladnego sprecy-
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zowania i ustalenia zasad, celéw, wykorzystanych metod, form i sSrodkéw dydak-
tycznych, a co za tym idzie — podziatu zadan i obowigzkéw nauczycieli. Ksztalce-
nie integracyjne jest bowiem zobligowane do utrzymania poziomu edukacji ucz-
niéw pelnosprawnych, przy réwnoczesnym zapewnieniu optymalnego wsparcia
rozwoju uczniéw z niepelnosprawnoécia. Przytaczane w pierwszej czesci arty-
kutu badania wskazujg, ze nauczyciele nie znalezli sposobu na efektywna organi-
zacje wspolnej pracy podczas zaje¢ edukacyjnych. Konkluzjg z badan Bombin-
skiej-Domzal nad wspdlna organizacja zajec jest wniosek: ,pedagodzy specjalni
i nauczyciele przedmiotu pracowali razem w jednej przestrzeni, ale nie organi-
zowali wspdlnie pracy swojej i uczniéow. W analogiczny sposéb aranzowana byla
integracja uczniow podczas zaje¢ dydaktycznych. Uczniowie uczyli si¢ razem
W jednej przestrzeni, ale nie uczyli si¢ wspdlnie” (2010, s. 428).

Przyjecie perspektywy wspotpracy nauczycieli ukazuje, ze to wlasnie od niej
zalezy utrzymanie wysokiej jakosci ksztalcenia, skutecznos¢ odpowiedzi na po-
trzeby uczniéw, jak réwniez poprawnos¢ relacji pomigedzy uczniami. Z kolei ja-
kos¢ wspolpracy pomiedzy nauczycielami wynika z relacji pomiedzy pedagogika
specjalna i ogolna, ktére dotychczas pomijane, aktualnie otwieraja nowa przestrzen
w teoretycznym dyskursie nad ksztalceniem integracyjnym. Ta forma edukagji, po-
mimo préb jej niwelowania (ksztalcenie inkluzyjne — Szumski 2006), powinna staé
sie jedna z wielu opcji ksztalcenia uczniéw. Nowoczesne cele edukacji wymagaja
bowiem uelastycznienia systemu poprzez stwarzanie uczniom mozliwosci wyboru
szkoly, ktéra bedzie ich wspiera¢ w rozwoju osobistym i spolecznym.
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In search of a new factors of social integration of disabled
and non-disabled students
Summary

This article describes a connection between special and general pedagogy and dis-
cusses the role of collaborative teachers in an integration class. Integration is a combination
of theoretical ideas and practice in education which allows students with disabilities to
learn along with non-disabled ones. Unfortunately, in many cases, the implementation of
an integration idea for students with and without disabilities leads to disappointing results.
This article provides the readers with an overview of some unique issues of both theoretical
and practical aspects of collaborative teaching realized by general and special educators.
The author presents the method to enhance the effectiveness of integration by combining
two separate disciplines: special and general pedagogy. Moreover, the issues with the
autonomy of those disciplines in an inclusive class are also presented. Finally, the diversity
of the language used by special and general teachers is also considered in the article. The
main purpose of the article is to show how many aspects of integrative education must by
enhanced.



Malgorzata Dumara

Problemy integracji dziecka z zespolem Aspergera
W oparciu o narracje oraz studium przypadku
— wycinek z badan jakosciowych

Diagnoze zespolu Aspergera stawia sie na $wiecie od niedawna. Lata czter-
dzieste XX wieku to czas, kiedy wiedeniski lekarz Hans Asperger opisal w swojej
pracy habilitacyjnej pt. Psychopatia autystyczna okresu dziecinistwa wystepujacy
u jego pacjentéw charakterystyczny zesp6l objawéw, na ktdre skladaly sie obsesje,
nieporadno$¢ w zakresie kompetencji spotecznych, dobre postugiwanie sie mowa:

Prébujac okredli¢ podstawowe zaburzenie, odpowiedzialne za nieprawidlowa struktu-
re osobowosci dzieci, ktérymi si¢ tutaj zajmujemy, wybralem nazwe ,autyzm”. Nazwa
ta wywodzi sie z pojecia autyzmu w schizofrenii. W tym rozumieniu odnosi si¢ do
podstawowego zaburzenia kontaktu, ujawniajacego sie¢ w skrajnej formie u chorych
na schizofrenie. Ukuta przez Bleulera nazwa ,autyzm” jest niewatpliwie jedna z wiel-
kich lingwistycznych i pojeciowych innowacji w nomenklaturze medycznej. Istoty
ludzkie normalnie zyja w stalej interakcji ze swoim $rodowiskiem i nieustannie na
nie reaguja. Jednak interakcje ,autystykéw” sa silnie zaburzone i znaczaco ograniczo-
ne. Osoba cierpigca na autyzm jest jedynie samym soba (por. greckie stowo autos),
a nie aktywnym czlonkiem wiekszego organizmu, pod ktérego wplywem pozostaje
i na ktdéry nieustannie wplywa (Frith 2005, s. 50).

Hans Asperger twierdzil, Zze zaburzenie ma podloze biologiczne. W latach
osiemdziesigtych coraz bardziej popularne staje sie¢ pojecie kontinuum autystycz-
nego wprowadzone w 1976 roku przez Lorne Wing, ktéra przyczynila si¢ do roz-
powszechnienia pracy Hansa Aspergera i wskazala na podobienstwa pomiedzy
zespolem Aspergera a autyzmem dzieciecym (Frith 2005, s. 137-142).

Oficjalnie zesp6t Aspergera (ZA) uznano dopiero w IV edycji amerykanskiej
klasyfikacji DSM IV w 1994 roku, Miedzynarodowej Klasyfikacji Zaburzen Psy-
chicznych i Zaburzen Zachowania ICD 10. Definiowany jest jako ,zaburzenie
o niezweryfikowanej wartosci nozologicznej, charakteryzujace si¢ tego samego rodza-
ju jako$ciowymi nieprawidtowosciami we wzajemnych interakcjach spotecznych
co autyzm, a takze ograniczonym, stereotypowym, powtarzajacym sie repertu-
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arem zainteresowan i aktywnosci. ZA rézni sie¢ od autyzmu przede wszystkim
tym, ze nie wystepuje tu opdznienie ani uposledzenie ogélnego rozwoju jezyka
oraz funkcji poznawczych.

Wiekszos¢ dzieci charakteryzuje normalna inteligencja ogélna, czesto sa wy-
raznie niezdarne. Stan ten wystepuje przede wszystkim u chlopcéw: 8:1” (ICD 10
1997, s. 214). Obserwuje sie wyrazna tendencje wystepowania objawéw ZA
w okresie dojrzewania i w wieku dorostym. Wydaje sie, ze zaburzenia majq cechy
specyficzne, na ktére srodowisko ma stosunkowo niewielki wplyw. Brak jest istot-
nego klinicznie op6Znienia w zakresie jezyka méwionego, rozumienia jezyka lub
rozwoju czynnosci poznawczych. Do rozpoznania zaburzen w tym obszarze wy-
magane jest stwierdzenie:

- wypowiadanie pierwszych stéw rozwinelo sie do drugiego roku zycia lub wczesniej,

— wyrazenia komunikatywne pojawily sie w trzecim roku zycia,

— umiejetno$¢ pomagania sobie, zachowania adaptacyjne i zaciekawienie $rodo-
wiskiem nastapily w okresie trzech pierwszych lat i byly na poziomie odpowia-
dajacym rozwojowi intelektualnemu.

Formy rozwoju ruchowego moga by¢ opéznione, zwykle wystepuje ruchowa
niezdarno$é. Pojedyncze umiejetnosci czesto zwiazane z nieprawidlowym kon-
centrowaniem sie na nich wystepuja powszechnie, ale nie s3 wymagane do roz-
poznania ZA. Wystepuja jakoSciowe nieprawidlowosci w zakresie wzajemnych
interakcji spotecznych, podobnie jak w autyzmie. Pacjent przejawia niezwykle
nasilone, wyizolowane zainteresowania albo ograniczone, powtarzajace sie ste-
reotypowe wzorce zachowan i aktywnosci (ICD 10 1997, s. 214).

Proces edukacji uczniéw z zespotem Aspergera w wiekszosci przypadkéw
odbywa sie w szkolnictwie ogélnodostepnym w klasach masowych lub integracyj-
nych na podstawie orzeczen o ksztalceniu specjalnym w szkole ogélnodostepne;j.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 18 stycznia 2005
roku w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla
dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych w przedszkolach, szkolach i oddziatach
ogolnodostepnych lub integracyjnych (Dz.U. 2005, Nr 19, poz. 167) w § 4.1 méwi,
ze, placowki te zapewniaja:

,1) realizacje zalecer zawartych w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego;

2) odpowiednie warunki do nauki, sprzet specjalistyczny i srodki dydaktyczne;

3) realizacje programu wychowania przedszkolnego, programu nauczania, prog-
ramu wychowawczego i programu profilaktyki, dostosowanych do indywidu-
alnych potrzeb edukacyjnych i mozliwosci psychofizycznych, z wykorzysta-
niem odpowiednich form i metod pracy dydaktycznej i wychowawczej;

4) zajeciarewalidacyjne lub zajecia socjoterapeutyczne, stosownie do potrzeb;

5) integracje ze Srodowiskiem réwiesniczym”.
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Ponadto w § 4.2 Rozporzadzenie dodaje: ,Przedszkola, szkoly i oddziaty,
o ktérych mowa w § 1 (czyli ogélnodostepne, ogélnodostepne z oddziatami inte-
gracyjnymi oraz integracyjne), udzielaja pomocy rodzicom (prawnym opieku-
nom) dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych oraz niedostosowanych spolecznie
w zakresie doskonalenia umiejetnosci niezbednych we wspieraniu ich rozwoju”.

Dziecko z rozpoznanym zespolem Aspergera otrzymuje z Poradni Psycho-
logiczno-Pedagogicznej orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego w szkole
ogolnodostepne;.

W orzeczeniu tym pracownicy zespolu okreslaja zakres pomocy, jaki winna
zapewni¢ uczniowi placéwka o$wiatowa, do ktérej uczeszcza. Zaréwno placéwki
specjalne, integracyjne, jak i ogélnodostepne sa zobowigzane do realizacji zalecer
Z orzeczen uczniow.

Zakres realizacji zalecen dotyczacych uczniéw z rozpoznanym zespolem Asper-
gera przez placowki oswiatowe ogodlnodostepne na terenie Warmii i Mazur
ksztaltuje sie nieréwno i czesto jest zalezny od zasob6éw finansowych danej gminy.

Niepokojace wydaja sie aktualne plany Ministerstwa Edukacji, dotyczace
zmian w zakresie ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Doktor Agnieszka Dudzinska, koordynator projektu ,Wszystko Jasne”, zaj-
mujacego sie dostepnoscia i jakoscig edukacji dla uczniéw niepetlnosprawnych
w Warszawie, wystosowala list otwarty do Ministerstwa Edukacji z opinig o pla-
nowanych zmianach w zakresie ksztalcenia uczniéw o specjalnych potrzebach
edukacyjnych:

»Za burte” normalnej sieci szkét wyrzucono dzieci z ADHD i innymi zaburzeniami
zachowania. Beda diagnozowane jako ,przewlekle chore” lub ,zagrozone niedosto-
sowaniem spoltecznym” i umieszczane albo w zakladach leczniczych, albo specjali-
stycznych osrodkach terapeutycznych. Jest to tak oczywista i okrutna dyskrymi-
nacja tych dzieci, ze mamy nadziej¢ na powstrzymanie realizacji tego pomystu
przez legislatoréw. Jest to zwlaszcza grozne w polaczeniu z wymuszonym diagno-
zowaniem dziecka przez placowke. Mamy nadzieje, ze nawet w przypadku wpro-
wadzenia takich zapiséw utrzymane zostanie wydawanie orzeczen przez poradnie
i tym samym dzieci te beda mogly uczy¢ sie w szkolach dzieki niepobieraniu orze-
czen przez rodzicow. Jednak biorac pod uwage odnotowywany juz w przedszkolach
wzrost zjawiska nadpobudliwosci, nalezy sie spodziewa¢ gigantycznych probleméw
w placowkach, gdzie te dzieci beda sie uczy¢ bez mozliwosci uzyskania jakiegokol-
wiek wsparcia (www.wszystkojasne.waw.pl).

Dzieci z zespolem Aspergera na podstawie rozporzadzenia MENiS z dnia
18.01.2005 roku w sprawie ,warunkéw organizowania ksztalcenia specjalnego
iopieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnej oraz niedostosowanej spolecznie”,
oraz na podstawie rozporzadzenia MEN z dnia 18.09.2008 roku w sprawie ,wyda-
wania orzeczen i opinii przez zespoly orzekajace dzialajace w publicznych porad-
niach psychologiczno-pedagogicznych”, mimo odrebnej jednostki klinicznej,
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jaka w Miedzynarodowej Klasyfikacji Zaburzen Psychicznych i Zaburzeh Zacho-
wania ICD 10 stanowi wiaénie to schorzenie, w orzeczeniach poradni psychologicz-
no-pedagogicznych sa traktowani jako osoby z rozpoznaniem: ,autyzm-zespo6t
Aspergera” i samo to czgsto utrudnia im edukacje w szkolnictwie masowym
mimo posiadanej normy intelektu.

W poszczegodlnych historiach oséb z zespolem Aspergera mozemy znalezé
wyrazna potrzebe funkcjonowania w srodowisku réwiesniczym, potrzebe akcep-
tacji szczegdlnie wyraznie zaznaczong w okresie adolescencji, kiedy to mlody
czlowiek przedklada akceptacje grupy réwiesniczej nad relacje w rodzinie.

W artykule tym przedstawiam studium przypadku oraz narracje trzynastolet-
niego chlopca z rozpoznanym zespolem Aspergera, realizujacego obowiazek
szkolny w szkole ogélnodostepnej. Od roku obowiazek ten realizuje na podsta-
wie orzeczenia o specjalnym trybie ksztalcenia, jednak jego szkotla nie jest w sta-
nie zapewni¢ dodatkowych zaje¢ indywidualnych ze wzgledu na deficyt finanso-
Wy w gminie.

Chlopiec zostal zbadany kwestionariuszem ,Ja i moja szkola” oraz testem
»Test stosunkéw szkolnych” Zwierzynskiej, udzielit wywiadu, w ktérym opowia-
dat o swoim zyciu w szkole, swoich marzeniach, relacjach z réwiesnikami, na-
uczycielami oraz o przyjazni.

Jaki powinien by¢ przyjaciel?

Przyjaciel to osoba, z ktéra mozna si¢ pobawi¢, przekaza¢ nawzajem tajemnice i wy-

mienic sie¢ przedmiotami.

Mozna z nim spacerowac po okolicy.

Wspdlne wyprawy do lasu to nie problem — mozna biega¢, uprawia¢ sporty i rozma-

wia¢ o réznych sprawach.

Wazne jest jak przyjaciel sie uczy w szkole i jakie ma zainteresowania.

Ubranie — moze by¢ dowolne, byle nie bylo zniszczone, ani w kolorze niebieskim.
Moga to by¢ na przyklad: czerwono-zlote buty sportowe, zétta koszula ze smokiem,
biata czapka z daszkiem i dzinsowe spodnie.

Ja lubie czyta¢ ksiazki podréznicze, przygodowe, fantazy, prawnicze, filozoficzne, hi-
storyczne, naukowe i przyrodnicze; i dobrze byloby, gdyby przyjaciel tez czytal te
ksiazki, wtedy mielibySmy o czym rozmawiac.

Przyjaciel to osoba dobra, ciepla, uczynna, odpowiedzialna i wierna

(badany, 13 lat, rozpoznano u niego zesp6l Aspergera).

Jestjedynakiem, jego rodzice sa malzenstwem narodowosciowo mieszanym.

Od urodzenia chlopiec przejawial zaburzenia rozwoju motorycznego w po-
staci subtelnej spastyki, fazy rozwoju ruchowego byly opéznione i wystapity
w nieprawidlowej kolejnosci, faza raczkowania nie wystapita. Zaczat chodzi¢ w 14
miesigcu zycia, jak podaje matka ,w pozycji ptaszka — z podniesionymi rgczkami
w lokciach i zaci$nietymi pigstkami”. Prég bolowy byt zanizony. Od poczatku ro-
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dzice obserwowali nadruchliow$¢. Rozw6j mowy byt opézniony i chtopca diugo
cechowata charakterystyczna u dzieci z calosciowymi zaburzeniami w rozwoju
specyficzna wokalizacja. W wieku czterech lat zaczal réwnolegle méwic i czytaé.

Przez caly okres przedszkolny, jak podaja rodzice chiopca, ,zyt we wlasnym
$wiecie, chodzil wlasnymi $ciezkami, unikat towarzystwa, najlepiej czul sie sam, nie
bral udzialu w zabawach zbiorowych, nie rysowat, nie jadl”. Chlopiec nie nawia-
zywal relacji z rowiesnikami, jego interakcje spoteczne byly minimalne i infantylne.
Od czwartego roku zycia byl pod stala opieka psychologa i logopedy w poradni
psychologiczno-pedagogicznej oraz neurologa w poradni neurologiczne;.

W Kklasie pierwszej, czyli w wieku siedmiu lat rozpoznano u niego zespot
nadruchliwoéci psychoruchowej ADHD, ktory to jest jednym z pierwszych obja-
wow do rozpoznania zespolu Aspergera.

Nadal utrzymuja sie u niego zaburzenia w obrebie uwagi oraz niepra-
widlowosci funkcjonowania spolecznego. Formy kontaktu, jakie przejawial, byly
odbierane przez otoczenie jako atak — on chce mnie pobic — informuja jego réwiesni-
cy, kiedy chlopiec jedynie chciat kogo$ przytulic.

Wyraznie zaznaczaja sie nietypowe zdolnosci w zakresie pamiegci. Rodzice
chlopca podaja, ze mégl on nie pisaé na lekgji, a i tak pamietat cala notatke. Mimo
zaburzen w zakresie rozwoju mowy oraz niedojrzaloéci stuchu fonemowego
chlopiec przejawia réwniez wybitne uzdolnienia w zakresie jezykéw obcych.

Zaburzenia w obrebie motoryki matej i duzej, mimo uplywajacego czasu oraz
duzej ilosci zabieg6éw rehabilitacyjnych, nadal utrzymuja sie.

To samo dzieje sie w zakresie schematycznych zainteresowan (windy) i nadwrazli-
wosci na dzwieki (pisk opon, hatas uliczny, sklepowy, urzadzenia gospodarcze).

Wszystkie wyniki badan psychologicznych w zakresie ilorazu inteligencji
zawsze wypadaly powyzej przecietnej.

W dokumentacji neurologicznej badanego neurolog rozpoznat: ,mikrouszko-
dzenia CUN oraz ADHD”. Okresowo leczony lekami neurologicznymi.

Objawy z kregu zaburzen funkcjonowania spolecznego: ,uczen ma klopoty
z samodzielnym formulowaniem odpowiedzi, czesto wyszukuje fragmenty i od-
czytuje je jako odpowiedzi na postawione pytania (...), ma ogromne problemy ze
skupieniem uwagi na danym zadaniu w warunkach szkolnych. Wydaje sie nie
stysze¢, co zostalo powiedziane (...) w czasie wypowiedzi innych oséb przerywa,
wtracasie (...) Wypowiada sie nadmiernie, bez uwzglednienia norm spotecznych
— Pani jest idiota!...” (opinia wychowawcy, opinia z poradni psychologicz-
no-pedagogicznej 20042005 rok) oraz niemoznos$¢ wchodzenia w interakcje
spoleczne: ,w grach i zabawach zespolowych nie bierze udzialu, poniewaz nie
umie sie dostosowac do obowiazujacych norm (...), zyt we wlasnym Swiecie, uni-
kal towarzystwa, chodzil wlasnymi Sciezkami (...). Zostaje kilkakrotnie pobity,
zniewazony, obrzucony wyzwiskami, w klasach pierwszych nie mial przyjaciela
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ani kolegéw” (opinia wychowawcy, opis matki chlopca 2005 rok) nie sq obecnie
dominujace w rozwoju ,réwiesnicy z klasy go akceptujg, chociaz nie rozumie ich
zartow i wszystko traktuje dostownie, w klasach IV-V przebywal na przerwach
w bibliotece, obecnie wychodzi na boisko szkolne. Po skoficzonych zajeciach
w tym roku szkolnym wraca z kolega do domu. Jest pogodnym, inteligentnym
i uczuciowym dzieckiem” (opinia wychowawcy 2010 rok). W obecnym czasie
chlopiec nawigzal rowniez przyjazn z kolega ze szkoly. We fragmencie wywiadu,
ktérego mi udzielat, opowiada o swoim przyjacielu.

Badajacy: Czy ty masz przyjaciela?

Badany: Tak tak.

Badajacy: Opowiedz mi o nim.

Badany: Nazywa sie Gawet i chodzi do széstej klasy, czyli tak samo jak ja, tez mi po-

zyczal gre, ktora chciata gra¢ tylko z plyta wlozona nazywa sie Hary Potter i kamien

filozoficzny tez chcialem zagra¢ w komnate tajemnic chociaz plyta nie dzialata tak

jak musiala.

Badajacy: Czy moéglbys mi opowiedzie¢ o swoim przyjacielu Gawle?

Badany: Tak. Ma 13 lat, jest ciemnowtlosy, ma brazowe oczy, jest tak samo wysoki jak

ja prawie, ja go przewyzszam o zaledwie trzy centymetry (dluga przerwa w wypo-

wiedzi).

Badajacy: A jaki on jest?

Badany: Jest wspanialy, ja po prostu lubie go

(transkrypcja fragmentu wywiadu 2010 rok).

Wraz z wiekiem chlopiec nabywa coraz lepszych kompetencji spotecznych.

W metodologii badan wlasnych poza autobiograficznym wywiadem narracyj-
nym zastosowalam test ,Ja i moja szkota”, ktory jest narzedziem diagnostycznym
w obszarze motywacji do nauki i leku szkolnego u dzieci w starszym wieku szkol-
nym oraz ,Test stosunkéw szkolnych”, ktéry jest narzedziem projekcyjnym,
stuzacym do badania percepgji interakcji spolecznych w szkole u dzieci w star-
szym wieku szkolnym.

Interpretacja testu ,Ja i moja szkola” oraz testu
»Test stosunkéw szkolnych”

W badaniu testem ,Ja i moja szkola” chlopiec wypada w przedziale przecietny
poziom leku szkolnego (4-6 sten) oraz charakteryzuje go niski poziom motywacji
do nauki (3-5 sten).

Biorac pod uwage wysoki wynik w skali klamstwa (14), nalezy zalozy¢, ze od-
powiedzi badanego sa zyczeniowe oraz infantylne jak na jego wiek biologiczny,
co jest charakterystyczne u 0séb z zespotem Aspergera (Attwood 2006; Frith 2005).
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Test projekcyjny , Test stosunkéw szkolnych”
Analiza ilodciowa:
Relacja dziecko—dziecko
Ogolem osiem interakcji, w tym:
12,5% — pozytywne dazenie do kontaktu
25% - unikanie kontaktu
62,5% — interakcje z kregu agresji oraz przeciwstawiania sie

Relacja nauczyciel-uczen

Ogolem cztery interakcje.

Nauczyciel w subiektywnej narracji badanego postrzegany jest:
25% —jako otwarty na kontakt
25% — jako osoba karzaca
50% - jako osoba dominujgca

Relacja uczefi-nauczyciel
Ogotem piec interakcji, w tym:
100% — uczen jest otwarty na kontakt z nauczycielem

Analiza relacji matka—dziecko oraz dziecko—matka nie zostala zawarta w opi-
sie ze wzgledu na brak istotnosci w przeprowadzanych przeze mnie badaniach.

Analiza jako$ciowa wyraznie pokazuje nasilenie emocji z kregu depresji, leku
i agresji. Najwiecej interakcji jest w zakresie relacji: uczen-nauczyciel oraz dziec-
ko—dziecko. Dla badanego nauczyciel jest osoba dominujaca, zaréwno dzialajaca na
rzecz, jak i przeciwko uczniowi, nalezy jednak pamieta¢ o stereotypowym wize-
runku nauczyciela w $wiadomosci uczniéw. Reprezentacja ucznia w ocenie bada-
nego jest pozytywna ze wzgledu na wysokie osiggniecia w nauce. Interakcje uczen
—nauczyciel wyrazaly otwarto$¢ na kontakt. Badany przypisal jednak wiasnym re-
akcjom wobec nauczyciela negatywne emocje, co moze wiazac sie z poczuciem niz-
szej akceptacji przez kolegdéw szkolnych. Znaczaca jest réwniez dominacja negatyw-
nych emocji o zabarwieniu depresyjno-lekowym oraz agresywnym w procesie in-
terakgji spotecznych dotyczacych grupy réwiesniczej na terenie szkoty.

W opisie testu znajdujemy informacje o ujemnej korelacji negatywnych inter-
akcji dziecko—dziecko z motywacja do nauki w ujeciu obiektywnym (Zwierzyn-
ska 2000).

Whnioskujac, w narracji badanego postacie ucznia oraz nauczyciela jawia sie
neutralnie, a nawet pozytywnie, kolegéw zas zdecydowanie negatywnie. Badany
deklaruje wysoka motywacje do nauki oraz brak leku szkolnego.

Analiza badania, historii choroby, opinii nauczycielskich, opiséw rodzicow,
wywiadu narracyjnego oraz obserwacja dowodzi wyraznie dominacji negatyw-
nych emocji zwiazanych z funkcjonowaniem w szkole oraz w nawigzywaniu in-
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terakcji spolecznych na terenie szkoly w obecnym okresie rozwojowym, w jakim
znajduje sie badany chlopiec.
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Problems of a child’s with Asperger Syndrome integration on the grounds
of narration and case study analysis — a specimen of a qualitative study
(Summary)

In the context of historical framework, diagnostics criteria and symptoms, also taking
into consideration law regulations being in force in Poland in the process of persons with
the Asperger Syndrome diagnosis, the author presents the narration and case study analy-
sis of 13- years old boy attending the class in the mainstream school. As an additional tool
the questionnaire ,Me and My school” and ,School Relations Test” by E. Zwierzynska was
used in the research. The narrative interview was focused on life at school, relations with
peers and teachers, friendship and dreams. The results of a interview data analysis, story of
disease, parents and teachers opinions and observations vividly show a domination of
negative emotions connected with social interactions and school functioning.



Krzysztof Przybylski

Znaczenie terminu osoba niepelnosprawna
- ku edukacyjnym i spotecznym warunkom integracji
0s0b niepelnosprawnych

Sledzac historie integracji, zauwazamy, ze ludzko$¢ na kazdym etapie r6zni-
cowala swoj stosunek do 0s6b chorych, niepetnosprawnych czy po prostu innych,
odbiegajacych w danym czasie od obowiazujacej normy spotecznej. Przebieg tego
procesu byl i jest odmienny w réznych krajach, regionach czy grupach spolecz-
nych. Zdaniem Stawomiry Sadowskiej réznice te sa zalezne od ,poziomu wy-
ksztalcenia, wieku, warunkéw materialnych i miejsca zamieszkania” (Sadowska
2005, s. 50), implikujac jednoczesnie ich spoleczna pozycje oraz warunki integracji.

Bezsporny jest fakt, ze osoby niepelnosprawne byly zawsze obecne w spo-
teczenstwie, stale podlegajac marginalizacji. Wyjatek stanowila Sparta, ktéra ,ra-
dykalnie likwidowala problem” (Ostrowska, Sikorska 1997, s. 86). W okresie $red-
niowiecza poza pomoca Kosciola nie byly one objete zadnym systemem opieki.
Zmianeg ich sytuacji przyniosto dopiero Oswiecenie, kiedy podejmowano préby
ich adaptacji do prac zarobkowych. Nie wplynelo to jednak na zmniejszenie mar-
ginalizacji tej grupy spolecznej. Proces ten poglebial fakt tworzenia zakladéw
opieki zamknietej, przytutkéw separujacych ich od reszty spoleczenistwa. Niestety,
idea ta jest zywa do dnia dzisiejszego w formie zamknietych osrodkéw, szkét spe-
cjalnych czy pod postacig indywidualnego nauczania dzieci i mlodziezy z orze-
czeniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

Do drugiej polowy XX wieku niepelnosprawnos¢ byla utozsamiana giéwnie
z ,wada ciala lub umystu i obejmowata ludzi kalekich, przykutych do wozkéw in-
walidzkich, ofiary takich choréb, jak porazenie mézgowe, ludzi niestyszacych lub
niewidomych, chorych lub uposledzonych umystowo” (Barnes, Mercer 2008, s. 7).
Powszechna jej medykalizacja umacniala wplyw lekarzy, rehabilitantow, specja-
listow od edukacji, psychologii czy pracy spolecznej na zycie i spoleczne funkcjo-
nowanie os6b niepelnosprawnych. Ich samych postrzegano jako jednostki bied-
ne, nieszczesliwe i spolecznie bezuzyteczne. Podejscie to doprowadzilo do
ustanowienia indywidualnego modelu niepelnosprawnosci, w ktérym jest ona
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postrzegana na poziomie jednostkowym (psychosomatycznym) i sprowadzana
do ludzkich ograniczen lub defektéw. Jest zaburzeniem wymagajacym wiedzy
i praktyki medycznej, ktore traktuje sie jako bezposrednia przyczyne trudnosci
i ograniczen. Zdaniem propagatoréw tej koncepcji, jakakolwiek zmiana w funk-
cjonowaniu osoby nig dotknietej moze nastgpi¢ ,na skutek oddziatywan medycz-
nych” (Zétkowska 2009, s. 66). Natomiast bycie postrzeganym jako uczestnik
terapii medycznej ,tworzy obraz zlozony z kojarzonych z nim cech, takich jak:
stabos¢, bezradnos¢, zaleznosé i nienormalnosé wygladu” (Zola 1993, s. 168).
Powoduje to, ze funkcjonujace w stosunku do nich przekonania ,maja charakter
opresji” (Barnes, Mercer 2008, s. 17), zar6wno w sferze spolecznej, jak i w relacjach
osobistych. Jej istnienie potwierdzajg m.in. ,nieréwnomierna dystrybucja débr
materialnych, nieréwne stosunki wladzy oraz nieréwne szanse uczestnictwa
w zyciu spolecznym” (Barnes, Mercer 2008, s. 28). Stanowia one znaczacg przeszko-
de w ich spotecznej integracji.

Przelomem w sytuacji os6b niepelnosprawnych byly lata sze$¢dziesiate, kie-
dy grupa ta zaczela domagac sie traktowania ich na réwni z innymi cztonkami
spoleczenstwa, twierdzac, ze to spoleczenstwo ich uposledza, a sama ,niepelno-
sprawnos¢ jest czym$ nadbudowanym nad ich utomnosciami” (Barnes, Mercer
2008, s. 65). Wlasnie to pojmowanie niepelnosprawnosci zostalo uksztattowane
»,pod wplywem zmian spoteczno-kulturowych i badah nad rozumieniem jej isto-
ty i dynamiki” (Z6tkowska 2009, s. 65). Wyrazem tego jest fakt, ze obecnie funkcjo-
nujace pojecie niepelnosprawnos¢ ,skutecznie wypiera takie terminy, jak
ulomnos¢, defekt czy kalectwo, ktére zostaly usuniete z oficjalnego jezyka”
(Kirenko 2007, s. 9). Obecnie zasadniczym kierunkiem podejmowanych badan
i dzialan praktycznych sa czynniki pozwalajace zniwelowaé bariery tkwiace
w $rodowisku. Natomiast trwajaca zmiana w spolecznej percepcji niepelnospraw-
noéci polega na odejsciu od ujecia medycznego, traktujacego ja jako bezposrednia
konsekwencje choroby i przejscia do modelu spolecznego, ktéry ciezar gatunko-
WYy ,przenosi na bariery tkwigce w srodowisku” (Kirenko, Korczynski 2008, s. 7).
Dzisiaj wiemy, ze osoby niepelnosprawne potrzebuja nie tylko rehabilitacji, pra-
cy, ale réwniez, a moze przede wszystkim ,wypoczynku, odnowy sit, uczestnic-
twa w sporcie, turystyce i zyciu spoleczno-kulturalnym” (Arusztowicz 2001, s. 73).
Dlatego tez spoteczna koncepcja odwoluje sie do ulomnosci instytucji funkcjo-
nujacych na gruncie stereotyp6éw i uprzedzen, uznajac je za bezposrednia przy-
czyne niepelnosprawnosci oraz gléwna przeszkode w integracji oséb niepelno-
sprawnych ze spoleczenstwem.

Zachodzace zmiany spoleczne i prowadzone studia nad niepelnosprawnoscig
zmuszaja do przewartoéciowania dotychczasowych definicji i terminologii. Od-
zwierciedleniem tych oczekiwan jest analiza uposledzajacego spoleczenstwa
przygotowana przez Union of the Physically Impaired Against Segregation
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(Zwiazek Niepelnosprawnych Fizycznie Przeciwko Segregacji), oparta na rozréz-
nieniu miedzy uszkodzeniem (uposledzeniem w rozumieniu patologicznym) a nie-
pelnosprawnoscia. Definicja fizycznego uposledzenia zostala przyjeta w opozycji
do niepelnosprawnosci jako ,kategorii socjopolitycznej, czyli rezultatu opresyj-
nych relacji miedzy osobami z trwalym uposledzeniem a reszta spoleczenstwa”
(Barnes, Mercer 2008, s. 19).

W definiowaniu poje¢ coraz wigkszego znaczenia zaczyna nabiera¢ zanied-
bywany niegdys$ kontekst srodowiskowy, ktéry stwarza warunki do wiekszej par-
tycypacji oséb niepelnosprawnych w spoleczenstwie. Znalazl on réwniez
odzwierciedlenie w rezolucji Organizacji Narodéw Zjednoczonych dotyczacej
Standardowych Zasad Wyréwnywania Szans Oséb Niepetnosprawnych. W mysl
przyjetych zasad niepelnosprawnos¢ obejmuje ,wiele ograniczen funk- cjonal-
nych, wystepujacych w kazdym spoteczenstwie” (Rezolucja nr 48/96, s. 4). Nato-
miast uposledzenie oznacza ,utrate lub ograniczenie mozliwosci uczestniczenia
w zyciu spoleczenstwa w tym samym stopniu, co inni obywatele” (Rezolucja nr
48/96, s. 4) i wskazuje na konflikt pomiedzy osoba niepelnosprawng a srodowi-
skiem. Termin ten zwraca uwage na braki tkwigce w $rodowisku, co utrudnia
badz wrecz uniemozliwia osobom niepelnosprawnym ich spoleczna integracje ze
spoleczenstwem. Dlatego wlasnie sposéb definiowania i opisywania niepelno-
sprawnoéci i probleméw o0s6b niepelnosprawnych jest gléwna determinantg ich
spolecznej integracji.

Sam termin niepelnosprawnos¢ jest pojeciem niejednoznacznym i przejawia
sie w réznych zakresach, co znajduje odzwierciedlenie w szerokiej gamie zmie-
niajacych sie definicji. Aleksander Hulek definiuje osobe niepelnosprawna jako
te, u ktorej ,istnieje naruszenie sprawnosci i funkcji w stopniu wyraznie utrud-
niajagcym pobieranie nauki w normalnej szkole, wykonywanie czynnosci zycia co-
dziennego, udzial w zyciu spolecznym oraz zajecia w czasie wolnym od pracy”
(Hulek 1969, s. 23). Definicja ta stanowi istotng bariere w spolecznej integracji oséb
niepelnosprawnych. W swej wymowie zawiera pejoratywne, deprecjonujace
znaczenie. W podobnym tonie definiuje jednostke niepelnosprawng Kazimierz
Zablocki, ktéry uznaje jg za osobg, ,u ktérej istnieje dtugotrwate badz trwate naru-
szenie sprawnosci i funkgji (stanu zdrowia), wyraznie utrudniajace, ograniczajace
lub/i uniemozliwiajace (w poréwnaniu do oséb pelnosprawnych w danym kregu
kulturowym) uczestnictwo w pobieraniu nauki w normalnej szkole, prace zarob-
kowa, udzial w zyciu spolecznym, kulturowym i innych stosunkach spotecz-
nych” (Zablocki 1996, s. 29). Ten sam autor terminem tym postuguje sie réwniez
w nieco odmienny sposob, uznajac za niepelnosprawna osobe, , ktérej stan fizycz-
ny, psychiczny lub umyslowy trwale lub okresowo utrudnia, ogranicza badz
uniemozliwia wypelnianie rél spotecznych” (Zablocki 1999, s. 12). Natomiast
Helena Larkowa definiuje niepelnosprawno$¢ jako ,naruszenie funkgji organizmu,
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jego sprawnoéci, ktére moze wplywaé na funkcjonowanie psychiczne i spoteczne,
a zwlaszcza zawodowe” (Larkowa 1987, s. 14). Nalezy podkredli¢, ze przedsta-
wione definicje degraduja spolecznie osoby niepelnosprawne, jako ,niesamo-
dzielne, niezdolne do nauki i pracy, odstajace od reszty spoleczefistwa i przez to
pozbawione umiejetnosci aktywnego partycypowania w srodowisku swego by-
towania” (Kirenko 2007, s. 46). Natomiast ,choroba czy uszkodzenie traktowane
sa jako przyczyna trudnosci, ograniczen i probleméw osoby niepetlnosprawne;j”
(Zotkowska 2009, s. 66). Tak postrzegana i definiowana niepelnosprawnos¢ po-
woduje, ze osoby niepelnosprawne sa wcigz usytuowane w podrzednej, drugo-
planowej roli w stosunku do spoleczenstwa. Z kolei wystepujacy defekt, deficyt
czy uraz sa wciaz bezposrednimi powodami ich ograniczonego partycypowania
w $rodowisku. Osoby w ten sposob zdefiniowane sa postrzegane jako ,wybrako-
wane lub nienormalne, a przez to naznaczone jako odrebna grupa spoleczna i trak-
towane w inny sposéb” (Barnes, Mercer 2008, s. 29). W Handicapping America Frank
Bowe porusza problem uposledzajacego spoleczenistwa, podajac sze$¢ najwiek-
szych przeszkéd w spolecznej integracji os6b niepelnosprawnych. Zalicza do
nich ,bariery architektoniczne, bariery zwigzane z postawa wobec innosci, bariery
edukacyjne, zawodowe, prawne i osobiste” (Barnes, Mercer 2008, s. 18).

Wraz z rozwojem $wiadomosci spolecznej obserwujemy ewoluowanie termi-
nu niepelnosprawnos¢, ktére przez wiele lat bylo kojarzone z rehabilitacja i proce-
sem leczenia, w strone czynnego uczestnictwa i aktywnosci spolecznej osob nia
dotknietych. Dzisiejszy rozw6j wiedzy o niepetnosprawnosci i czynnikach jg kon-
stytuujacych sprawia, ze ,poszukuje sie alternatywnych, niepietnujacych pojec”
(Sadowska 2005, s. 20), ktoére jednoczesénie bylyby uzytecznym wskaznikiem pos-
trzegania omawianego problemu. Wyrazem tego jest ,zastgpienie terminu osoba
uposledzona terminem osoba niepelnosprawna” (Sadowska 2005, s. 20).

W International Classification of Impairments, Disabilities and Handicaps,
(Miedzynarodowa Klasyfikacja Uszkodzen, Niepelnosprawnosci i Uposledzen),
dokonujac proby ujednolicenia terminu niepelnosprawnosé, wyodrebnia sie trzy
powiazane i wzajemnie determinujace si¢ wymiary: ,(1) uszkodzenie narzadéw
organizmu — impaiment; (2) niepelnosprawno$¢ biologiczna lub funkcjonalna
organizmu — disability; (3) uposledzenie lub niepelnosprawnos¢ spoleczna — handi-
cap” (Sadowska 2005, s. 14). Zgodnie z przyjeta klasyfikacja uszkodzenie jest okres-
lone jako ,wszelka strata lub wada psychiczna, fizjologiczna lub anatomiczna
struktury lub czynnosci” (Majewski 1995, s. 11), spowodowana przez czynniki,
takie jak: choroba, uraz, niewlasciwe odzywianie czy ,zmiany zwigzane ze starze-
niem sie organizmu oraz czynniki dziedziczne i wrodzone” (Kirenko 2007, s. 15).
Drugim okresleniem jest niepelnosprawnos¢, rozumiana jako ,wszelkie ograni-
czenie lub brak wynikajacy z uszkodzenia mozliwosci wykonywania czynnosci
na poziomie uwazanym za normalny” (Majewski 1995, s. 16). Trzecim wymiarem
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jest uposledzenie, definiowane jako ,niekorzystna sytuacja danej osoby, bedaca
wynikiem uszkodzenia lub niepelnosprawnosci, polegajaca na ograniczeniu lub
uniemozliwieniu jej wypelniania rél, ktére uwazane sa za normalne, biorac pod
uwage wiek, pte¢, czynniki kulturowe i spoteczne” (Majewski 1995, s. 18). Tak ro-
zumiany termin wskazuje na wystepowanie utrudnien i ograniczefi w spotecz-
nym funkcjonowaniu oséb niepelnosprawnych i stanowi przeszkode w jej inte-
gracji ze srodowiskiem.

Zdaniem Janusza Kirenki uszkodzenie i niepelnosprawnosé¢ dotycza fizycz-
nych i psychicznych wymiaréw funkcjonowania jednostki, zas uposledzenie od-
nosi sie do zwiazkéw relacji jednostki ze spoleczenstwem. Definiuje on niepetno-
sprawnosc jako ,interakcje ograniczen fizycznych lub psychicznych z czynnikami
spolecznymi i srodowiskowymi” (Kirenko 2007, s. 17).

Wspolczesne tendencje w klasyfikacji niepetnosprawnosci daza nie tylko do
ujecia ich od strony zaburzen, ale rowniez biorg pod uwage ,kwestie ujmujace za-
réwno przyczyny, objawy, jak i skutki” (Wojciechowski 2007, s. 31). Zachodzace
zmiany spoleczne wymusily zrewidowanie definicji i pojec ja opisujacych. Coraz
bardziej akcentuje si¢ potrzebe uwzgledniania kontekstu srodowiskowego, w od-
niesieniu do relacji i rdl, jakie osoba moze petni¢ w spoleczenistwie. W obecnym
dyskursie to Srodowisko jest inhibitorem na drodze ich spoltecznej integraciji. Jed-
nostkowe traktowanie niepelnosprawnosci jako kategorii socjopolitycznej, opar-
te na ,prébach dostosowania osoby, poprzez oddzialywania lecznicze, rehabili-
tacyjne i korekcyjno-naprawcze” (Donska-Olszko 2005, s. 12), to juz dzisiaj
podejscie przestarzale.

Przyjeta w latach dziewiecdziesigtych przez European Disability Forum
(Europejskie Forum Niepelnosprawnosci) definicja okresla, ze ,,0soba niepelno-
sprawng jest jednostka w pelni swych praw, znajdujaca sie w sytuacji uposle-
dzajacej ja na skutek barier srodowiskowych, ekonomicznych i spotecznych, kto-
rych z powodu wystepujacych u niej uszkodzen nie moze przezwyciezy¢ w taki
sposob, jak inni ludzie. Bariery te sg zwiekszane przez deprecjonujace postawy ze
strony spoleczenistwa” (Sroczyniski 1995, s. 47). Zatem do zadan spoleczenstwa na-
lezy eliminowanie, zmniejszanie i kompensowanie barier, tak aby kazdej jednost-
ce umozliwi¢ korzystanie z ddbr publicznych, jednoczesnie respektujac
przystugujace jej prawa. Ewolucja pojecia niepelnosprawnosé¢ zmierza poprzez
»~wskazanie jednostce zadan do zrealizowania, okreslenie obszaréw jej autonomii
oraz faktycznych mozliwosci, do jej godnego funkcjonowania pomimo choroby”
(Kirenko 2007, s. 18). Wyrazem tego jest zmodyfikowana klasyfikacja World
Health Organization (Swiatowej Organizacji Zdrowia), pod nazwa International
Classification of Impairments, Activities and Participation (Miedzynarodowa Klasy-
fikacja Uszkodzen, Dzialan i Uczestnictwa). Jest ona nie tylko klasyfikacja niepeino-
sprawnosci, lecz przede wszystkim ,funkcjonowania i uczestnictwa” (Kirenko
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2007, s. 25). Zaklada, ze czlowiek jest istota biologiczna, jest ,okreslona osoba,
dzialajaca i wypelniajaca okreslone zadania oraz jest cztonkiem okreslonej grupy
spolecznej, do ktdrej przynalezy i w zyciu ktérej uczestniczy” (Kirenko 2007, s.
18). Prezentowana zmiana polega na tym, Ze obecnie wizerunek osoby niepelno-
sprawnej, jako niesamodzielnej, bezbronnej, niepotrafigcej samodzielnie zadbac
o siebie i wlasne interesy, coraz czesciej jest zastepowany przez wizerunek osoby,
ktoéra nieustannie napotyka na bariery tworzone przez spoleczenstwo. To wlasnie
istniejgce bariery, a nie cechy osoby niepelnosprawnej, stanowia gtéwna przeszko-
de w funkcjonowaniu jej na rownych prawach w spoleczenstwie. Natomiast ste-
reotypy oraz wieloletnia ich izolacja nie pozostaja bez wplywu na obecne nasta-
wienie spoleczne i brak zrozumienia ze strony pelnosprawnego spoleczenstwa.

Coraz czesciej obecny w literaturze spoleczny model niepelnosprawnosci
opiera sie na zalozeniu, ze ,niepelnosprawnos¢ ma swoje zZrédlo w barierach
spolecznych” (Barnes, Mercer 2008, s. 18). To nie indywidualne ograniczenia sa
przyczyna niepelnosprawnosci, ale ,niedostarczenie przez spoleczenstwo odpo-
wiednich ustug oraz brak wlasciwego zaspokajania potrzeb os6b niepelnospraw-
nych, ktére nie sa dostatecznie brane pod uwage w organizacji spoleczenstwa”
(Kirenko 2007, s. 47). Tak rozumiana niepetlnosprawnos$¢ nie moze oznaczaé braku
mozliwosci czynnego uczestnictwa w zyciu spotecznym, w edukacji czy po prostu
braku mozliwosci podejmowania intencjonalnych dziatan. W XXI wieku wyste-
pujacy uraz, deficyt badZz poruszanie sie¢ na woézku stanowia tylko cechy osob
niepelnosprawnych, a nie moga by¢ bezposrednim powodem ich spolecznego
wykluczenia.
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nauczycieli nauczania poczatkowego, ktére wykazuja, ze ,polowa ankietowanych
dostrzega powody, dla ktérych nalezaloby dzieci niepelnosprawne izolowac” (Sa-
dowska 2005, s. 75). Inne badania ukazuja silna zalezno$¢ pomiedzy rozkladem po-
staw nauczycieli i uczniéw klas nauczania poczatkowego. Od postawy nauczyciela
zalezy ,poziom akceptacji niepelnosprawnego dziecka” (Sadowska 2005, s. 82).
Tak wigc nauczyciele sa znaczacym Zrodlem przeobrazen w spolecznym odbiorze
pojecia osoba niepelnosprawna. Wlasciwe rozpoznanie podzielanych przez na-
uczycieli i uczniow znaczen jest bowiem kluczowe dla dokonywania w nich
zmian i stwarzania warunkéw integracji oséb niepelnosprawnych.
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Inclusion as a social fact — in search of conditions of social participation
of people with disability
(Summary)

For most of the twentieth century societies, disability has been equated with flawed
minds and bodies. It spans people who are crippled, confined to wheelchairs, mental illness
or mental handicap. The academic literature broadly accepted the dominant view that dis-
ability is an individual and medical issue. This personal tragedy approach was applied in
a variety of educational and charitable institutions and through medical and psychological
interventions. Disabled activists and organizations of disabled people were united in con-
demning their status as second — class citizens. Disabled people, particularly those forced to
live in residential institutions, took the lead in calling for policy changes. Their demands
highlighted the importance of much greater support for independent living in the commu-
nity.
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