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Uczeñ z niepe³nosprawnoœci¹ w systemie
integracji. Miêdzy samodzielnoœci¹ a pozycj¹
dziecka w klasie szkolnej

Idea integracji szkolnej znalaz³a w polskim systemie prawnym swoje znacz¹ce miejsce. Wspólna
edukacja dzieci pe³nosprawnych i niepe³nosprawnych mia³a na celu wszechstronny rozwój
wszystkich dzieci i spo³eczne umocnienie ró¿norodnoœci, która jestwpisanawbiograficzn¹ to¿sa-
moœæ ka¿dego cz³owieka. Badania efektów edukacji w integracji wskaza³y na wiele niepo-
koj¹cych zjawisk, które s¹ konsekwencj¹ formalnych i mentalnych uwarunkowañ. Nadal
obserwuje siê niezadowalaj¹cy poziom uczestniczenia dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ w ¿yciu
szko³y, pozorn¹ akceptacjê otoczenia albo wrêcz wykluczenie. Niniejszy artyku³ wpisuje siê
swoj¹ tematyk¹ w efekty integracji. Poddaj¹c badaniu ocenêw³asnej samodzielnoœci przez dzieci
pe³nosprawne i niepe³nosprawne oraz ich pozycjê w klasie szkolnej, podjêto próbê odpowiedzi
na pytanie o to, czy dzia³ania na polu integracji szkolnej, by przekraczaæ granice i neutralizowaæ
wszelkie miêdzygrupowe napiêcia, przynosz¹ efekty w postaci braku podzia³ów.

S³owa kluczowe: niepe³nosprawnoœæ, samodzielnoœæ, pozycja dziecka w klasie szkolnej

Challenged learners in the coeducation system.
Independence and place of a child in the classroom
environment

The idea of coeducation has found its meaningful place within the Polish legal system. Coeduca-
tion of childrenwith their peers who suffer from various disabilities is aimed at facilitating the de-
velopment of all children and strengthening social diversity which is a part of the biographic
identity of every individual. Studies regarding the effects of such coeducation showed multiple
disturbing phenomena which result from formal andmental conditions. We still observe unsatis-
factory level of participation among challenged children in the school events, apparent accepta-
tion within that environment or even ostracization. The following article, with its subject matter,
fits into the effects of coeducation. By studying the assessment of independence of fully-abled and
challenged children, aswell as their positionwithin the classroomgroup, the author tries to estab-
lish whether taking actions that facilitate school integration and coeducation to break down the
boarders and neutralize all interpersonal tension, can bear fruit in a form of lack of division.

Keywords: disability, independence, position of a child within the classroom



Wprowadzenie

Proces konceptualizacji niesegregacyjnego kszta³cenia otworzy³ w prawodaw-
stwie polskim oraz praktyce spo³ecznej przestrzeñ dla wszystkich o zró¿nicowa-
nej kondycji psychofizycznej (Arendt 2000: 194), i da³ pocz¹tek z³o¿onemu oraz
d³ugoletniemuprocesowi integracji spo³ecznej. D³ugoletniemu, bowiem zjawisko
rozszerzaniamyœlenia o niepe³nosprawnoœci cz³owiekawperspektywie spo³ecznej
wi¹za³o siê nie tylko z prawemuczestniczenia tej grupy osóbw ¿yciu spo³ecznym,
ale i powinnoœci¹ spo³eczeñstwa wobec tych osób. W odniesieniu do systemu
szkolnego integracja rozumiana jest jako ¿ycie pomiêdzy innymi i z innymi (Kosa-
kowski 2003: 9). Ma to swoje prze³o¿enie na organizowanie wspólnego systemu
kszta³cenia dzieci pe³nosprawnych i dzieci z niepe³nosprawnoœci¹. Nadrzêdnym
celem edukacji w integracji jest nie tylko wszechstronny rozwój wszystkich dzie-
ci, ale i spo³eczne umocnienie ró¿norodnoœci, która jest wpisana w biograficzn¹
to¿samoœæ ka¿dego cz³owieka (dziecka). W wyniku integracji powsta³a jakoœcio-
wo nowa forma praktyki szkolnej, której zasadnoœæ badania wynika z konceptu-
alizacji rzeczywistoœci znanej zarówno z tradycyjnej pedagogiki specjalnej, jak
i pedagogiki ogólnej. Niniejszymartyku³empragnêwpisaæ siêw integracyjn¹ rze-
czywistoœæ szkoln¹, prezentuj¹c badania, które ilustruj¹ relacjê pomiêdzy ocen¹
w³asnej samodzielnoœci przez dzieci z niepe³nosprawnoœci¹, a ich pozycj¹ w kla-
sie szkolnej. Interesuj¹ce jest bowiem czy podejmowane dzia³ania na polu inte-
gracji szkolnej, by przekraczaæ granice i neutralizowaæ wszelkie miêdzygrupowe
napiêcia, przynosz¹ efekty w postaci braku podzia³ów.

Samodzielnoœæ i jej uwarunkowania-krótki szkic

Samodzielnoœæ jest pojêciem z³o¿onym. W perspektywie humanizmu postrze-
ga siê je jako d¹¿enie do indywidualnoœci, postawêwobec siebie i otaczaj¹cych ludzi.
Samodzielnoœæ jawi siê tu jako rezultat samorealizacji, indywidualnych wyborów
i decyzji „zmierzanie ku samodzielnoœci jako d¹¿enie podmiotowe jest aspiracj¹
do tego, aby uzyskaæ obiektywne mo¿liwoœci kontrolowania w³asnego losu
iwp³ywania na otoczenie” (Reykowski 1989: 201–202). Istotne znaczeniewprocesie
nabywania samodzielnoœci maj¹ doœwiadczenia (informacje zwrotne od innych
osób) i motywacja, czyli wola i chêæ rozwoju swoich zainteresowañ, realizowanie
w³asnych potrzeb w poczuciu przyzwolenia spo³ecznego. Behawioralna koncep-
cja samodzielnoœci zmierza ku zachowaniom nawykowym cz³owieka rozumia-
nym jako sprawnoœæ, która pozwala na wykonanie czynnoœci w sposób niezale¿-
ny od otoczenia. Samodzielnoœæ pojmuje siê tu przez zdolnoœæ stawiania pytañ
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sobie samemu i zdolnoœæ odpowiedzi na te pytania. Cz³owiek samodzielny zatem
nie funkcjonuje, li tylkowwyuczonych formu³ach, ale potrafi szukaæ indywidual-
nych rozwi¹zañ. St¹d te¿ zakres tego pojêcia przybiera postaæ terminów, takich
jak: niezale¿noœæ, samostanowienie, samowystarczalnoœæ, usamodzielnienie czy
autonomia (Kuszak 2008: 34). Szczególnie autonomia rozumiana jest w katego-
riach œwiadomego kierowania w³asnym zachowaniem oraz umiejêtnoœci¹ doko-
nywania wyborów. W toku indywidualnych doœwiadczeñ cz³owiek niezale¿nie
od czegoœ lub kogoœ buduje relacje spo³eczne (Pilecka, Pilecki 1996: 34),myœli i rea-
lizuje potrzeby psychiczne (Buczel 1993: 1). Cz³owiek jest samodzielny, gdy potrafi
kontrolowaæ siebie, ma poczucie w³asnej wolnoœci, dzia³a w sposób kreatywny
(Baldwin 1978: 112).

W Eriksonowskiej koncepcji rozwoju samodzielnoœæ jest szczególnie akcento-
wana w okresie wczesnego dzieciñstwa. Pojawia siê wyobra¿enie o sobie jako
istocie indywidualnej, rozwijaj¹ siê umiejêtnoœci, wzrasta poziom samokontroli
i koordynacji w³asnych pragnieñ (Strelau, Doliñski 2011: 208-209). Poziom i zakres
niezale¿noœci osi¹gany przez dzieckow tymwiekuwarunkuje jego funkcjonowa-
nie w roli ucznia, nawi¹zywanie i podtrzymywanie satysfakcjonuj¹cych relacji
z innymi osobami.W tym czasie dziecko zaczyna podejmowaæ samodzielne zada-
nia, ustala swojemiejsce w grupie rówieœniczej i elementarnie kszta³tuje poczucie
w³asnych kompetencji (Brzeziñska, Lutomski, Smykowski 2003: 141).Uczest-
nicz¹c w zajêciach bierze udzia³ we wspólnym polu uwagi i dialogu (Stefañska-
Klar 2001: 141), musi zabiegaæ o to, aby by³o s³uchane i rozumiane oraz poddawaæ
swe wypowiedzi kontroli (Matczak 2003: 116). W tym okresie ¿ycia dziecka bar-
dzo du¿ego znaczenia nabiera grupa rówieœnicza. Dziecko chêtnie przebywaw jej
towarzystwie, dokonuje osobistychwyborów, a tak¿e ocenia samego siebie przez pry-
zmat informacji pochodz¹cych od innych dzieci. Miejsce w strukturze klasy jest
uwarunkowane tym, jak rówieœnicy postrzegaj¹ i oceniaj¹ okreœlon¹ osobê.

W procesie rozwoju samodzielnoœci u dzieci wskazuje siê na trzy istotne eta-
py. Pierwszy zwany symbioz¹ jest powi¹zany z potrzeb¹ wiêzi jednostki z osoba
znacz¹c¹. Najczêœciej jest ni¹ matka, póŸniej zaœ osoby dalsze, bywa ni¹ i nauczy-
ciel. Zakoñczeniem symbiozy staje siê wewnêtrzna œwiadomoœæ bezpieczeñstwa
w otoczeniu spo³ecznym. Etap drugi - separacja wi¹¿e siê z kszta³towaniem po-
czucia w³asnego "ja". Dziecko podejmuje mniej lub bardziej udane próby nazwa-
nia w³asnej to¿samoœci, okreœla jej wartoœci i charakterystyczne cechy, przygoto-
wuj¹c siê tym samym do ostatniego etapu jakim jest indywiduacja. Ten czas jest
silnie zwi¹zany z samodzieln¹ dzia³alnoœci¹, badaniem œrodowiska i coraz bar-
dziej wyrazistym „ja”. Obserwuje siê tu tak¿e rozwój zainteresowañ i coraz szersz¹
gamê autonomicznych poczynañ (Szczepkowska-Szczêœniak, Uniszewska 2006:
6). Kwesti¹ niepodlegaj¹c¹ dyskusji w procesie nabywania samodzielnoœci przez
dziecko jest niew¹tpliwie znaczenie otoczenia, w którym ono przebywa. Szcze-

Uczeñ z niepe³nosprawnoœci¹ w systemie integracji. Miêdzy samodzielnoœci¹... 203



góln¹ rolê w tym kontekœcie przypisuje siê rodzinie. Realizuj¹c swoje funkcje ro-
dzina zaspokaja fundamentalne biologiczne i psychologiczne potrzeby dziecka
oraz dostarcza wzorców regu³ spo³ecznych. Pod wp³ywem dzia³añ psychologicz-
nych rodziny, poprzez naœladownictwo i warunkowanie instrumentalne dziecko
konstruujewielewzorcówzachowañ, które bêdziemog³omodyfikowaæwdalszym
¿yciu. Mo¿na stwierdziæ zatem, ¿e model postêpowania doros³ych kszta³tuje
u dziecka model otaczaj¹cego œwiata, nastawienie do ludzi, jak i postawê wobec
w³asnej osoby.

Przed³u¿onym ramieniem oddzia³ywañ rodziny jest szko³a, poniewa¿ niejed-
nokrotnie po raz pierwszy w ¿yciu, na jej obszarze dziecko zmierzy siê z ideami
wyniesionymi ze œrodowiska rodzinnego. Odwo³uj¹c siê do koncepcji Comte'a,
Durkheima i Spencera, na szko³ê mo¿na patrzeæ z perspektywy instytucji socja-
lizacyjnej, która pe³ni¹c swoje funkcje przygotowuje, b¹dŸ dostosowuje cz³owie-
ka do obowi¹zuj¹cych w otaczaj¹cym spo³eczeñstwie norm i zasad (Schulz 1996:
43–45).Wspó³czesne œrodowisko szkolne, pozostaj¹c w przywo³anym nurcie so-
cjalizacyjnym, ma charakter utylitarny, jest systemem z³o¿onym i otwartym,
bêd¹cym w sta³ych stosunkach z obszerniejszym œrodowiskiem. W tym kontek-
œcie szko³a obejmuje ca³¹ zbiorowoœæ ludzk¹ (Schulz 1992: 81). Odzwierciedlenie
tej perspektywy odnajdujemy w zapisie Podstawy programowej wychowania
przedszkolnego i kszta³cenia ogólnego dla szko³y podstawowej1, w której miêdzy
innymi czytamy, ¿e wœród zadañ szko³y s¹: obranie i opracowanie programu na-
uczania, skierowanego na odpowiedni poziom rozwoju ucznia, jego mo¿liwoœci
percepcyjnych, rozumowania i wyobra¿eñ oraz uwzglêdniaj¹cego potrzeby imo-
¿liwoœci dzieci rozwijaj¹cych siê w sposób dysharmonijny.

Klasa szkolna jako przestrzeñ integracji

Klasa szkolna, bêd¹c formalnym elementem szko³y, jest swoistym makrosy-
stememw jej organizacyjnej strukturze. Mawzglêdnie sta³y sk³ad uczniów, okre-
œlone przepisy i sposób funkcjonowania (plany lekcji, regulamin, programy na-
uczania) oraz zespó³ nauczycieli. Jest tak¿e grup¹ zadaniow¹, powo³an¹ w celu
przyswajania treœci zwi¹zanych z procesem nauczania, a tak¿e œrodowiskiem,
w którym dokonuje siê proces wychowania (Ekiert-Grabowska 1982: 8). Po-
wszechne jest w literaturze przekonanie, ¿e o wartoœci klasy jako œrodowiska wy-
chowawczego decyduje nie tyle jej struktura formalna, ile nieformalny uk³ad sto-
sunków interpersonalnych miêdzy uczniami. Rozpoczynaj¹ce naukê szkoln¹
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dzieci tworz¹ pocz¹tkowo zbiór nieznanych sobie osób, miêdzy którymi brakuje
wiêzi spo³ecznej. Zaczyna ona dopiero stopniowo siê wytwarzaæ w klasie. Mimo
wiêc, i¿ klasa szkolna utworzona jest w sposób formalny, w krótkim czasie staje
siê równie¿ grup¹ nieformaln¹, w której ka¿dy uczeñ zajmuje okreœlon¹ pozycjê
(Syndyk 2004: 48). Grupy nieformalne powstaj¹ spontanicznie. Ich istnienie nie
pozostaje bez wp³ywu na pozycjê dziecka w zespole, tym bardziej, ¿e ¿ycie
spo³eczne uczniów kszta³tuje siê ¿ywio³owo. Powstaj¹ce relacje i dzia³ania, deter-
minowane przez wzory i normy, nie zawsze s¹ zbie¿ne z oczekiwaniami szko³y
jako instytucji. Klasa szkolna staje siê osobliwym mikrosystemem, œrodowiskiem
wielokulturowym z wieloœci¹ to¿samoœci. Jest tak¿e poligonem, na którym dziec-
ko podejmuje próby rozumienia, wyjaœnienia i opisania w³asnych doœwiadczeñ,
przez które uczy siê definiowaæ swoj¹ i innych odmiennoœæ (Grzybowski 2008).
Œwiadome spojrzenie wychowawcy na klasê, w wymiarze jej wielokulturowoœci,
stwarza dzieckumo¿liwoœæ identyfikacji z rówieœnikami, zaspokaja potrzebê oce-
ny siebie, jak i potrzebê oceniania innych (Ko³omiñski 1982: 45).

Brak zaspokojenia kontaktu emocjonalnego w grupie szkolnej powoduje
wyst¹pienie poczucia izolacji i osamotnienia. Nierzadko wywo³uje zahamowanie
aktywnoœci spo³ecznej. Dzieci izolowane funkcjonuj¹ na marginesie ¿ycia klasy,
nie podejmuj¹ dzia³añ na rzecz grupy, nie maj¹ mo¿liwoœci zebrania doœwiad-
czeñ spo³ecznych. S¹ okreœlane jako bierne spo³ecznie, cow konsekwencji prowa-
dzi dowykluczenia i kategorii Innego, postrzeganego jako Gorszego, Nieciekawego.
Do najczêœciej wymienianych przyczyn nieakceptacji w grupie nale¿¹ czynniki
biologiczne, spo³eczne i sytuacja szkolna dziecka (Syndyk 2004: 49).

Geneza niepopularnoœci bywa ró¿na. Czêsto pojawia siê jako nastêpstwo
uprzedzeñ, przejawiaj¹cych siê we wrogich postawach wobec dzieci z defektami
rozwojowymi, lub nale¿¹cych do okreœlonych grup etnicznych czy spo³ecznych
(Sikorski 2003: 110–112). Odmiennoœæ, z któr¹ nie chcemy siê uto¿samiæ Goffman
definiuje jako sytuacjê „gdy ktoœ […] zostaje nosicielem ³atwo zauwa¿alnej, od-
strêczaj¹cej od nas cechy, okolicznoœæ ta zarazem deprecjonuje inne jego w³aœci-
woœci, które mog³yby wywrzeæ na nas pozytywne wra¿enie” (Goffman 2005: 35).
Przywo³anie aspektów, które ró¿nicuj¹ dzieci w klasie szkolnej, pozostaje w zwi¹z-
ku zwynikami badañ efektów funkcjonowania integracji szkolnej. Badacze zwracaj¹
uwagê na dzia³ania dyskryminacyjne w klasach integracyjnych. Coraz bardziej
powszechne praktyki dewaluacyjne prowadz¹ do wzrostu poczucia zagro¿enia
i bezradnoœci u dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ (Kowalik 2011: 283). Nierzadko na-
uczanie ma nadal charakter segregacyjny, lub wrêcz definiowane jest jako „inte-
gracja za szaf¹” (Pachowicz 2013b; Szumski 2011; Parys 2014)).

Inne obserwowane niepokoj¹ce zjawisko dotyczy klas integracyjnych, które
nabieraj¹ charakteru zespo³ów wyrównawczych (Go³ubiew-Konieczna 2012: 19).
Przyjmowanie do nich uczniównie tylko z orzeczeniemokszta³ceniu specjalnym,
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ale tak¿e dzieci, które maj¹ ró¿nego rodzaju problemy natury wychowawczej,
zdrowotnej czy z trudnoœciami w uczeniu siê, powoduje, ¿e w klasach nie ma
dzieci, które mog³yby funkcjonowaæ bez dodatkowego wsparcia.

W literaturze przedmiotupodkreœla siêwdzia³aniachwielu instytucji pozorowa-
nie dobrych praktyk warunkowanych miêdzy innymi sformalizowan¹ kontrol¹
oraz ocen¹ efektywnoœci pracy nauczyciela, a tak¿e zniekszta³canie idei integracji.
Mo¿e to prowadziæ do selekcyjnego nastawienia do dzieci z niepe³nosprawnoœci¹
zarównopracuj¹cych z nimi nauczycieli, jak i rówieœników. Analiza spo³ecznej sy-
tuacji osób niepe³nosprawnych pozwala stwierdziæ, ¿e doœwiadczanie marginali-
zacji i wykluczenia spo³ecznego nie jest procesem skoñczonym. Co prawda od-
chodzimy od pojêæ kultura Niepe³nosprawnych czy placówki specjalne, ale nadal
obserwujemy wielowymiarowoœæ zjawiska wykluczenia spo³ecznego choæby
wograniczeniach uczestnictwaw ¿yciu kulturowymdanej spo³ecznoœci,w ograni-

czonym dostêpie do zasobów dóbr i instytucji, co w konsekwencji generuje deprywacjê po-

trzeb (Nestorowicz 2013: 26).
Trwaj¹ca ju¿ wiele dekad dyskusja nad samym rozumieniem pojêcia nie-

pe³nosprawnoœci wnios³a w ¿ycie tej grupy osób wiele zmian. Jedn¹ z nich jest,
przywo³ana ju¿ wczeœniej, edukacja integracyjna. Jej istota zasadza siê na uczy-
nieniu widzialnymi dzieci i m³odzie¿y z niepe³nosprawnoœci¹. Chodzi zatem o to,
by widzialna niepe³nosprawnoœæ stawa³a siê asumptem do aktywnego w³¹czania
w grupê rówieœnicz¹, a nie by³a pretekstem do wykluczenia. St¹d tak wa¿na
w tymprocesie rola szko³y. Jest onamiejscem,w którymkszta³tuj¹ siê, jako konsek-
wencja wiedzy, doœwiadczeñ i nastawieñ, postawy wobec otaczaj¹cego dziecko
œwiata. System szkolny stanowi swoiste odzwierciedlenie spo³ecznych struktur,
a edukacja integracyjna, w za³o¿eniu, mia³a i ma nadal stwarzaæ przestrzeñ do
szerokich i wieloaspektowych kontaktów dzieci z niepe³nosprawnoœci¹, z ich
pe³nosprawnymi rówieœnikami.

Za³o¿enia metodologiczne badañ i ich wyniki

Wpisuj¹c siê w problematykê wspó³czesnej szko³y i funkcjonowania w niej
dziecka z niepe³nosprawnoœci¹ podjêto badania, których celem by³o poznanie
jego pozycji w klasie szkolnej, w korelacji z ocen¹ w³asnej samodzielnoœci. Jed-
nym z warunków badañ by³ udzia³ w nich dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ reali-
zuj¹cych trzeci rok edukacjê w systemie integracyjnym. Przyjêto, ¿e wy³oniony
materia³ badawczymo¿e staæ siê implikacj¹ do rozwa¿añwzastêpuj¹cym integra-
cjê procesie szkolnej inkluzji.
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Badaniami objêto uczniów z trzech szkó³ podstawowych z województwa
zachodniopomorskiego z oddzia³ami integracyjnymi. W sumie by³o to szeœædzie-
siêcioro dzieci, w tym piêtnaœcioro dzieci z ró¿norodnymi niepe³nosprawnoœcia-
mi. Poni¿sza tabela 1 ilustruje badan¹ grupê.

Tabela 1. Warunki badanej grupy

Nr szko³y*
Liczba dzieci
w klasie

Liczba dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ i rodzaj niepe³nosprawnoœci

Szko³a nr 1 20
– niepe³nosprawnoœæ intelektualna w stopniu lekkim – dwoje uczniów
– wada s³uchu – jeden uczeñ
– zaburzenia ze spectrum autyzmu – dwoje uczniów

Szko³a nr 2 20
– niepe³nosprawnoœæ intelektualna w stopniu lekkim – jeden uczeñ
– zaburzenia ze spectrum autyzmu – dwoje uczniów
– wada s³uchu – dwoje uczniów

Szko³a nr 3 20

– niepe³nosprawnoœæ intelektualna w stopniu lekkim – dwoje uczniów
– zaburzenia ze spectrum autyzmu – jeden uczeñ
– afazja – jeden uczeñ
– wada wzroku – jeden uczeñ

* obecniew zwi¹zku z RODObadane placówki nie s¹ zainteresowane podaniem ich nazw i lokalizacji.
Informacje te bêd¹ z³o¿one u wydawcy artyku³u.

�ród³o: badania w³asne.

Badania poprzedzono rozmow¹ z wychowawcami klas oraz nauczycielami
wspomagaj¹cymi2, pracuj¹cymi bezpoœrednio z dzieæmi z niepe³nosprawnoœci¹
w danych klasach. Zostali oni wprowadzeni w tematykê i cele badañ. Nauczycieli
poproszono tak¿e o przygotowanie dzieci do spotkania, podczas którego realizo-
wano zamys³ badawczy. Chodzi³o o to, aby wszystkie dzieci czu³y siê swobodnie
i bezpiecznie. W badaniu samodzielnoœci pos³u¿ono siê metod¹ sonda¿u diagno-
stycznego. Zastosowano kwestionariusz ankiety, który pozwoli³ dzieciom na
wskazanie przejawów zachowañ samodzielnych. Pytania mia³y charakter za-
mkniêty. Ka¿de z dzieci otrzyma³o kwestionariusz, wyjaœniono szczegó³owo spo-
soby udzielania odpowiedzi. Dzieciom z niepe³nosprawnoœciami pomoc¹ s³u¿yli
odpowiednio przygotowani studenci pedagogiki specjalnej3. Ich celem by³a po-
moc dziecku w sytuacji, gdyby pojawi³y siê problemy ze zrozumieniem, lub wpi-
saniemwew³aœciwemiejsce odpowiedzi. Zadanie dzieci polega³o na tym, aby za-
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2 Poproszonowychowawców klas i nauczycieli wspomagaj¹cych o rozmowê z rodzicamiwszystkich
dzieci o tym, ¿e bêd¹ przeprowadzane takie badania oraz o wyra¿enie przez nich opinii na temat
udzia³u ich dziecka w badaniu. Z informacji uzyskanych od nauczycieli wynika³o, i¿ rodzice nie
wyrazili sprzeciwu.

3 Studenci zostali wprowadzeni w zamys³ badawczy oraz szczegó³owo poinstruowani, w jaki sposób
maj¹ siê podczas badania zachowywaæ. Instrukcja odnosi³a siê do, jeœli zajdzie potrzeba: przeczy-
tania dziecku tekstu, objaœnienia tekstu, pomocy w zaznaczeniu w³aœciwej odpowiedzi.



kreœlaj¹c cyfry 1 lub 0, dokonaæ oceny w³asnej samodzielnoœci przy ka¿dym
z pytañ. Na potrzeby prezentacji badañ pos³u¿ono siê formu³ami odzwiercied-
laj¹cymi obszary pytañ skierowanych do dzieci (tab. 2). Wykorzystano tak¿e za-
stosowany w pytaniach kod 0-1. W ocenie poziomu samodzielnoœci przyjêto na-
stêpuj¹ce kategorie: poziom niski-0-2 wybory, poziom przeciêtny – 3-5 wyborów,
poziom wysoki – 6-7 wyborów4.

Analiza wynikóww tabeli 2 wskazuje, ¿e w badanej grupie dzieci ocena w³as-
nej samodzielnoœci jest zró¿nicowana. Dominuje wysoki (sumarycznie 41,7%)
i przeciêtny (sumarycznie 41,7%) poziom samodzielnoœci. Na niskim poziomie
swoj¹ samodzielnoœæ ocenia dziesiêcioro dzieci (16,7%). Uczniowie z niepe³no-
sprawnoœci¹ nie lokuj¹ siê w ogóle w obszarze wysokiej samodzielnoœci, nato-
miast du¿a ich grupa postrzega siebie jako przeciêtnie funkcjonuj¹cy.W odniesieniu
do ca³ej badanej populacji dzieci (100%) na przeciêtn¹ ocen¹ swojej samodzielno-
œci wskaza³o 15% (9) uczniów niepe³nosprawnych, ale wœród uczniów tylko
z przeciêtn¹ ocen¹ samodzielnoœci stanowi¹ oni ju¿ 36%.Niepokoj¹ce s¹ dane do-
tycz¹ce niskiej oceny samodzielnoœci, poniewa¿ w tej grupie jest szeœcioro dzieci
z niepe³nosprawnoœci¹. I podobnie, na tle ca³ej badanej populacji stanowi¹ one
10%, ale w gronie dzieci z nisk¹ ocen¹ samodzielnoœci to ju¿ 60%.

Warto zwróciæ uwagê, które obszary samodzielnoœci by³y przez niepe³nospraw-
ne dzieci pomijane. Szczególnie w przeciêtnej ocenie samodzielnoœci zauwa¿a siê
brak umiejêtnoœci i swobodywnawi¹zywaniu kontaktów z otoczeniem szkolnym
i œrodowiskiem klasy. ¯adne z dzieci nie wskaza³o na wchodzenie w relacjê dialo-
gow¹ na lekcji. Wi¹za³oby to siê z pewnoœci¹ z uczestniczeniemwdyskusji, umie-
jêtnym pos³ugiwaniem siê argumentami czy nawet – na tle klasy – odwag¹. Tak¹
sam¹ sytuacjê odnotowujemywobszarze swobodnego nawi¹zywania kontaktów
z rówieœnikami. Natomiast u dzieci z niskim poziomem samodzielnoœci poru-
szaj¹ce jest rozumienie potrzeby niesienia pomocy innym i poczucie, ¿e s¹ w sta-
nie samodzielnie pomóc. Równie wysoko oceniaj¹ siê w zakresie samoobs³ugi.
Jednak ewidentne problemy odnotowuje siê w ocenie ich relacji z otoczeniem, re-
gularnego stosowania siê do przyjêtych w szkole zasad oraz zarz¹dzania swoim
czasem. O ile w obszarze przeciêtnej samooceny dzieci z niepe³nosprawnoœci¹
doœwiadczaj¹ podobnych problemów, jak ich rówieœnicy (w tej grupie dominuj¹
dzieci z zaburzeniami ze spectrum autyzmu), o tyle w grupie dzieci z nisk¹ ocen¹
samodzielnoœci problem jest o wiele bardziej z³o¿ony i niew¹tpliwie wymaga dal-
szych dociekañ. Nie obserwujemy tu jednorodnej niepe³nosprawnoœci, nie mo¿-
na zatem przyj¹æ za³o¿enia, ¿e niski poziom samodzielnoœci pozostaje w zwi¹zku
z rodzajem niepe³nosprawnoœci.
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4 Ka¿demu z obszarów przyporz¹dkowano trzy pytania. Zakreœlenie trzech cyfr 1 oznacza³o poziom
wysoki, zakreœlenie dwóch cyfr 1 odczytywano jako poziom przeciêtny, jedna cyfra 1 lub trzy
0 oznacza³y poziom niski.
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Kolejnym etapem podjêtych badañ by³o poznanie usytuowania, szczególnie
dzieci z niepe³nosprawnoœci¹, w przestrzeni relacji wewn¹trz grupy rówieœniczej.
Pos³u¿ono siê technik¹ socjometryczn¹, w której pytano dzieci o kole¿eñskie pre-
ferencje dotycz¹cewspólnej zabawy, odrabiania lekcji, wspólnego spêdzania czasu
wolnego, zaproszenia kole¿anki/kolegi do siedzenia we wspólnej ³awce, wspólne-
go uczestniczenia w wycieczce. Uzyskane wyniki odniesiono do oceny samodziel-
noœci dziecka i zamieszczono w tabeli 3.

Tabela 3. Relacja pomiêdzy pozycj¹ dzieci w klasie a ich samodzielnoœci¹*

Pozycja
dziecka
w klasie
szkolnej

Ocena
w³asnej samo-
dzielnoœci

L %

Wysoka
wysoka 6 10,0

przeciêtna 7 11,8

Przeciêtna

wysoka 11 18,2

przeciêtna
11 (w grupie wskazano na
2 dzieci z ZSA i 2 dzieci z WS)

18,2 ( w tym 6,6% dzieci
z niepe³nosprawnoœci¹)

niska
3 (w grupie wskazano na
1 dziecko z ZSA i 2 dzieci z NI) 5,0

Niska

wysoka 8 13,2

przeciêtna
7 (w grupie wskazano na 1 dziecko z
ZSA, 3 dzieci z NI i 1 dziecko z WS)

11,8 (w tym 8,2% dzieci
z niepe³nosprawnoœci¹)

niska
7 (w grupie wskazano na 1 dziecko
z afazj¹, 1 dziecko z WW i 1 dziecko
z ZSA)

11,8 ( w tym 5,0% dzieci
z niepe³nosprawnoœci¹)

Razem 60 100,0

Objaœnienia: ZSA – Zaburzenia ze Spektrum Autyzmu, NI – Niepe³nosprawnoœæ Intelektualna, WS –
wady s³uchu, WW – wady wzroku; * liczba wyborów okreœlaj¹ca pozycjê dziecka w klasie szkolnej:
0–2 – niska; 3–5 – przeciêtna; 6–7 – wysoka

�ród³o: badania w³asne.

Uzyskane wyniki ju¿ na wstêpie pozwalaj¹ zauwa¿yæ, ¿e relacja pomiêdzy
wysokim poziomem oceny w³asnej samodzielnoœci przez dzieci a ich pozycj¹
w klasie szkolnej jest nieprzewidywalna5. Nie zawsze zachodzi prosta korelacja
pomiêdzy wysok¹ ocen¹ w³asnej samodzielnoœci a wysok¹ pozycj¹ w klasie.
Uwarunkowañ tej sytuacji z pewnoœci¹ jest wiele. W du¿ej mierze pozostaj¹ one
jednak w zwi¹zku z rodzajem doœwiadczanej i prze¿ywanej relacji z rówieœnika-
mi. Wysok¹ pozycjê w badanych klasach ma w sumie 21,8% (13 uczniów), którzy
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5 Przedstawione wyniki badañ by³y zaskakuj¹ce dla samych nauczycieli, którzy w wielu przypad-
kach ³¹czyli samodzielnoœæ dzieci z ich znaczeniem w klasie.



wczeœniej lokowali swoj¹ samodzielnoœæ na poziomiewysokim oraz przeciêtnym,
i nie ma wœród nich dzieci z niepe³nosprawnoœci¹. W grupie dzieci o przeciêtnej
pozycji w klasie, a wiêc takich, które mia³y od trzech do piêciu wskazañ, by³o
31,4% (25 uczniów), ale wa¿ne z punktu widzenia prowadzonych badañ jest, ¿e
siedmioro z nich ma orzeczenie o niepe³nosprawnoœci, a troje wczeœniej oceni³o
swoj¹ samodzielnoœæ na poziomie niskim. Zaskakuj¹co liczna jest grupa dzieci
(22 uczniów – 36,8%), które nie ciesz¹ siê w swoich klasach zainteresowaniem
rówieœników. W tej grupie jest czternaœcioro dzieci pe³nosprawnych. Oœmioro
z nich (13,2%) oceni³owczeœniej wysoko swoj¹ samodzielnoœæ, dwoje (3,4%) prze-
ciêtnie, a czworo (6,75%) nisko. Wœród dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ nisk¹ pozy-
cjê w klasie szkolnej (na tle wszystkich dzieci) ma oœmioro (13,2%).Wczeœniej oce-
ni³y swoj¹ samodzielnoœæ na poziomie przeciêtnym (8,2%) i niskim (5%). Jeœli
nisk¹ pozycjêw klasie odniesiemy tylko do piêtnaœciorga dzieci z orzeczeniami, to
w tej grupie stanowi¹ one ju¿ 53,3%. Mo¿na wiêc z ca³¹ odpowiedzialnoœci¹
stwierdziæ, ¿e ponad po³owa dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ w badanej grupie nie
jest postrzegana przez swoich rówieœników jako partner do zabawy, czy nauki.

W uogólnieniu podjêtej tematyki trudno unikn¹æ pewnych refleksji. Przede
wszystkim zauwa¿a siê czyteln¹ spójnoœæ pomiêdzy ocen¹ przez dzieci z nie-
pe³nosprawnoœci¹ w³asnej samodzielnoœci, któr¹ okreœlaj¹ jako przeciêtn¹ i nisk¹,
a ich pozycj¹ w klasie, gdzie prawie symetrycznie dominuj¹ przeciêtna i niska.
O ile poziom samodzielnoœci dzieci mo¿e pozostawaæ w zwi¹zku ze stosowanym
przez nauczycieli wspieraj¹cym systemem motywacji6, o tyle miejsce w klasie
szkolnej warunkuj¹ formalne i nieformalne doœwiadczenia rówieœnicze. Dzieci
z niepe³nosprawnoœci¹ deklaruj¹ czêsto chêæ i zdolnoœæ do pomagania kolegom.
Mo¿na pokusiæ siê o domniemanie, ¿e jest to konsekwencja doœwiadczanej ¿yczli-
wej pomocy. Ten aspekt nie wp³ywa jednak na ich „atrakcyjnoœæ”, a pozosta³e ich
przymioty pozostaj¹ dla rówieœników „niewidzialne”. Co interesuj¹ce, owa „nie-
widzialnoœæ” nie pozostaje w bezpoœredniej relacji z okreœlon¹ niepe³nosprawno-
œci¹. Wystêpuj¹ zatem inne bardziej z³o¿one uwarunkowania, które byæ mo¿e
tkwi¹ w niepe³nosprawnoœci, mog¹ byæ jej pochodnymi, ale mog¹ znajdowaæ siê
tak¿e poza osob¹ dziecka. Fakt „niewidzialnoœci” mo¿e wynikaæ z pozornej akce-
ptacji niepe³nosprawnych kolegów, nie musi jednak byæ zachêt¹ do bli¿szych,
nieformalnych kontaktów. Mo¿na przyj¹æ za³o¿enie, ¿e w dotychczasowej edu-
kacji dzieci z nisk¹ pozycj¹ w klasie toczy³ siê niemy, i z pewnoœci¹ niezaplanowa-
ny, proces mentalnej izolacji. Byæ mo¿e koncentracja na efektach nauczania spo-
wodowa³a brak nale¿ytej uwagi nad sam¹ ide¹ integracji w klasie szkolnej. Byæ
mo¿e organizacja procesu integracji jest na tyle skomplikowana, ¿e szko³y i na-
uczyciele maj¹ problem ze skutecznoœci¹ swoich dzia³añ. Nie mo¿na w ¿aden
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6 Mam tu namyœli system czêstych werbalnych i niewerbalnych nagród, które maj¹ na celu zachêciæ
dzieci do pracy, wzbudziæ ich zainteresowanie lub zmodyfikowaæ zachowanie. Przypis autora.



sposób placówkom, w których ucz¹ siê opisane dzieci z niepe³nosprawnoœci¹,
przypisaæ ¿adnego z wymienionych aspektów. Nie one by³y bowiem obszarem
badania. Zastanawia jednak i niepokoi fakt podobnych doœwiadczeñ dzieci we
wszystkich trzech placówkach. Byæ mo¿e permanentnie, w procesie edukacji
w integracji, nale¿y przywo³ywaæ jedn¹ z naczelnych zasad pedagogiki specjal-
nej, która g³osi dominacjêwychowania nad nauczaniem, nadaj¹c jednakowe zna-
czenie jego aksjologicznej, jaki i instrumentalnej stronie.

Zakoñczenie

Podniesiona w artykule tematyka nie aspiruje do formu³owania globalnych
wniosków. Mo¿e natomiast staæ siê asumptem do g³êbszego jej eksplorowania.
Badania tego typu wydaj¹ siê byæ absolutnie konieczne ze wzglêdu na zacho-
dz¹ce w szkole zmiany. Jeœli w edukacji, w integracji nie udaje nam siê osi¹gn¹æ
za³o¿onych celów, to chc¹c „pod¹¿aæ dalej” musimy „ponownie” ca³y ten proces
uwra¿liwiæ na podmiotowoœæ Osoby. I nie mam tu na myœli li tylko Osób z Nie-
pe³nosprawnoœci¹, ale wszystkich uczestników tego procesu. Dzia³ania wyni-
kaj¹ce z organizacji integracji w szkole, zw³aszcza niew³aœciwie udzielone wspar-
cie, nios¹ tak¿e zagro¿enia. Konsekwencjemog¹ przybraæ postaæ albo nadmiernej
koncentracji na potrzebach dziecka, co mo¿e doprowadziæ do nieplanowanej
stygmatyzacji, albo nadmiernego ignorowania jego potrzeb, co z kolei prowadzi
dowielu pora¿ek dziecka, w tym do niepowodzeñw relacjach z innymi uczniami
(Gajdzica 2008: 108).W œwietle przeprowadzonych badañwrêcz koniecznewyda-
je siê byæ przywrócenie w szkole dialogu, jako metody nie tylko pracy pedagogi-
cznej, ale jako elementarnej metody komunikacji. Prze¿ywanie przez dzieci z nie-
pe³nosprawnoœci¹ sytuacji dialogowych pozwoli im na pozbywanie siê lêku
przed komunikowaniem z drug¹ osob¹. U³atwi poznawanie œwiata we w³aœci-
wym tempie, odkryje w³asn¹ to¿samoœæ i nauczy s³uchaæ. Wprowadzi w œwiat
kontaktów interpersonalnych i byæ mo¿e pozwoli je podtrzymywaæ. Organizo-
wanie na bazie wspólnej komunikacji w klasie szkolnej dzia³añ, zabaw stworzy,
szczególnie dzieciom z niepe³nosprawnoœci¹, mo¿liwoœæ bycia partnerem w rela-
cji z pe³nosprawnym rówieœnikiem.

Edukacja w integracji to nadal wyzwanie dla szko³y. Nie nale¿y do ³atwych
zadanie tak integrowaæ dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, aby
mia³y swoje w³aœciwemiejsce w najbli¿szym otoczeniu. W szkole to w³aœnie klasa
jest tym najbli¿szym otoczeniem. Jeœli dziecko jest w niej „niewidzialne” dla
swoich rówieœników, nie ma dostêpu do wielu doœwiadczeñ. Nie buduje wiêzi,
ma problemy z budowaniem w³asnego „ja”. Nie ma mo¿liwoœci weryfikowania

212 Irena Ramik-Ma¿ewska



wiedzy, nie testuje w³asnych rozwi¹zañ i nie socjalizuje siê. Powstaje obszar
ekskluzji, który poszerza swoje pola. Z braku nadziei wyrasta rozgoryczenie.
Z niemocy wyrasta frustracja. Z pozornej akceptacji poczucie wyobcowania, a to
nie sprzyja Integracji. Kszta³cenie integracyjne w Polsce prowadzone jest ponad
20 lat. Zamiast rozwijaæ siê i doskonaliæ, w wielu przypadkach jego idea uleg³a
wypaczeniu. Potrzebny jest zatem g³êboki namys³ i sta³e badania nie tylko w kon-
tekœcie tego co i jak zrobiæ, aby osi¹gn¹æ za³o¿one cele edukacji w integracji, ale te¿
jakie czynniki generuj¹ jej niepowodzenia. Niemo¿na byæ obojêtnym namedialne
obrazy osób niepe³nosprawnych, na pozorowane dzia³ania dotycz¹ce opieki i za-
trudniania oraz wspierania rodzin. Nie s¹ to bowiem obszary obojêtne dla postrze-
gania osób z niepe³nosprawnoœci¹, jak i dla postrzegania dzieci z niepe³nospraw-
noœci¹ przez ich pe³nosprawnych rówieœników.
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