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Uczen z niepelnosprawnoscia w systemie
integracji. Miedzy samodzielnoscia a pozycja
dziecka w klasie szkolnej

Idea integracji szkolnej znalazla w polskim systemie prawnym swoje znaczace miejsce. Wspdlna
edukacja dzieci pelnosprawnych i niepelnosprawnych miala na celu wszechstronny rozwdj
wszystkich dziecii spoleczne umocnienie r6znorodnoséci, ktéra jest wpisana w biograficzna tozsa-
moé¢ kazdego czlowieka. Badania efektéw edukacji w integracji wskazaly na wiele niepo-
kojacych zjawisk, ktére sa konsekwencja formalnych i mentalnych uwarunkowan. Nadal
obserwuje si¢ niezadowalajacy poziom uczestniczenia dzieci z niepelnosprawnoscia w Zyciu
szkoly, pozorng akceptacje otoczenia albo wrecz wykluczenie. Niniejszy artykul wpisuje sie
swoja tematyka w efekty integracji. Poddajac badaniu ocene wlasnej samodzielnosci przez dzieci
pelnosprawne i niepelnosprawne oraz ich pozycje w klasie szkolnej, podjgto prébe odpowiedzi
na pytanie o to, czy dzialania na polu integracji szkolnej, by przekracza¢ granice i neutralizowac
wszelkie miedzygrupowe napiecia, przynosza efekty w postaci braku podzialow.
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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 children with 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 and mental 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, as well as their position within the classroom group, 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
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Wprowadzenie

Proces konceptualizacji niesegregacyjnego ksztalcenia otworzyl w prawodaw-
stwie polskim oraz praktyce spolecznej przestrzen dla wszystkich o zréznicowa-
nej kondycji psychofizycznej (Arendt 2000: 194), i dal poczatek ztozonemu oraz
dlugoletniemu procesowi integracji spotecznej. Dlugoletniemu, bowiem zjawisko
rozszerzania mysélenia o niepelnosprawnosci czlowieka w perspektywie spolecznej
wigzalo sie nie tylko z prawem uczestniczenia tej grupy os6b w zyciu spolecznym,
ale i powinnoscia spoleczenstwa wobec tych oséb. W odniesieniu do systemu
szkolnego integracja rozumiana jest jako zycie pomiedzy innymii z innymi (Kosa-
kowski 2003: 9). Ma to swoje przelozenie na organizowanie wsp6lnego systemu
ksztalcenia dzieci pelnosprawnych i dzieci z niepelnosprawnoscia. Nadrzednym
celem edukacji w integracji jest nie tylko wszechstronny rozwéj wszystkich dzie-
ci, ale i spoleczne umocnienie réznorodnosci, ktéra jest wpisana w biograficzng
tozsamos¢ kazdego czlowieka (dziecka). W wyniku integracji powstala jakoscio-
wo nowa forma praktyki szkolnej, ktérej zasadnos¢ badania wynika z konceptu-
alizacji rzeczywistosci znanej zaréwno z tradycyjnej pedagogiki specjalnej, jak
i pedagogiki ogolnej. Niniejszym artykutem pragne wpisac sie w integracyjna rze-
czywistos¢ szkolna, prezentujac badania, ktdre ilustruja relacje pomiedzy ocena
wlasnej samodzielnosci przez dzieci z niepelnosprawnoscia, a ich pozycja w kla-
sie szkolnej. Interesujace jest bowiem czy podejmowane dzialania na polu inte-
gracji szkolnej, by przekraczaé granice i neutralizowa¢ wszelkie miedzygrupowe
napiecia, przynosza efekty w postaci braku podziatéw.

Samodzielnos¢ i jej uwarunkowania-krotki szkic

Samodzielnos¢ jest pojeciem ztozonym. W perspektywie humanizmu postrze-
ga sie je jako dazenie do indywidualnosci, postawe wobec siebie i otaczajacych ludzi.
Samodzielno$¢ jawi sie tu jako rezultat samorealizacji, indywidualnych wyboréw
i decyzji ,zmierzanie ku samodzielnosci jako dazenie podmiotowe jest aspiracja
do tego, aby uzyska¢ obiektywne mozliwosci kontrolowania wlasnego losu
i wplywania na otoczenie” (Reykowski 1989: 201-202). Istotne znaczenie w procesie
nabywania samodzielno$ci majg do$wiadczenia (informacje zwrotne od innych
0s0b) i motywacja, czyli wola i che¢ rozwoju swoich zainteresowan, realizowanie
wlasnych potrzeb w poczuciu przyzwolenia spolecznego. Behawioralna koncep-
cja samodzielnoéci zmierza ku zachowaniom nawykowym czltowieka rozumia-
nym jako sprawnos¢, ktéra pozwala na wykonanie czynnosci w sposéb niezalez-
ny od otoczenia. Samodzielnoé¢ pojmuje sie tu przez zdolnos¢ stawiania pytan
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sobie samemu i zdolno$¢ odpowiedzi na te pytania. Czlowiek samodzielny zatem
nie funkcjonuje, li tylko w wyuczonych formulach, ale potrafi szukac¢ indywidual-
nych rozwigzan. Stad tez zakres tego pojecia przybiera posta¢ terminéw, takich
jak: niezalezno$¢, samostanowienie, samowystarczalnos¢, usamodzielnienie czy
autonomia (Kuszak 2008: 34). Szczegdlnie autonomia rozumiana jest w katego-
riach $wiadomego kierowania wlasnym zachowaniem oraz umiejetnoscia doko-
nywania wyboréw. W toku indywidualnych doswiadczen czlowiek niezaleznie
od czego$ lub kogos buduje relacje spoleczne (Pilecka, Pilecki 1996: 34), mysliirea-
lizuje potrzeby psychiczne (Buczel 1993: 1). Czlowiek jest samodzielny, gdy potrafi
kontrolowa¢ siebie, ma poczucie wlasnej wolnosci, dziala w sposéb kreatywny
(Baldwin 1978: 112).

W Eriksonowskiej koncepcji rozwoju samodzielno$¢ jest szczegélnie akcento-
wana w okresie wczesnego dziecifistwa. Pojawia sie wyobrazenie o sobie jako
istocie indywidualnej, rozwijaja sie umiejetnosci, wzrasta poziom samokontroli
ikoordynacji wlasnych pragnien (Strelau, Dolifiski 2011: 208-209). Poziom i zakres
niezaleznoéci osiagany przez dziecko w tym wieku warunkuje jego funkcjonowa-
nie w roli ucznia, nawigzywanie i podtrzymywanie satysfakcjonujacych relacji
zinnymi osobami. W tym czasie dziecko zaczyna podejmowac samodzielne zada-
nia, ustala swoje miejsce w grupie rowieéniczej i elementarnie ksztattuje poczucie
wlasnych kompetencji (Brzezifiska, Lutomski, Smykowski 2003: 141).Uczest-
niczac w zajeciach bierze udzial we wspélnym polu uwagi i dialogu (Stefanska-
Klar 2001: 141), musi zabiegac o to, aby bylo stuchane i rozumiane oraz poddawacé
swe wypowiedzi kontroli (Matczak 2003: 116). W tym okresie zycia dziecka bar-
dzo duzego znaczenia nabiera grupa réwiesnicza. Dziecko chetnie przebywa w jej
towarzystwie, dokonuje osobistych wyboréw, a takze ocenia samego siebie przez pry-
zmat informacji pochodzacych od innych dzieci. Miejsce w strukturze klasy jest
uwarunkowane tym, jak réwiesnicy postrzegaja i oceniaja okre$lona osobe.

W procesie rozwoju samodzielnoéci u dzieci wskazuje si¢ na trzy istotne eta-
py. Pierwszy zwany symbioza jest powigzany z potrzebg wiezi jednostki z osoba
znaczaca. Najczesciej jest nig matka, pézniej za$ osoby dalsze, bywa nia i nauczy-
ciel. Zakoficzeniem symbiozy staje si¢ wewnetrzna $wiadomos¢ bezpieczenstwa
w otoczeniu spolecznym. Etap drugi - separacja wiaze si¢ z ksztaltowaniem po-
czucia wlasnego "ja". Dziecko podejmuje mniej lub bardziej udane préby nazwa-
nia wlasnej tozsamosci, okresla jej wartosci i charakterystyczne cechy, przygoto-
wujac sie tym samym do ostatniego etapu jakim jest indywiduacja. Ten czas jest
silnie zwiazany z samodzielng dzialalnoscia, badaniem $rodowiska i coraz bar-
dziej wyrazistym ,ja”. Obserwuje sie tu takze rozwdj zainteresowan i coraz szersza
game autonomicznych poczynan (Szczepkowska-Szczeéniak, Uniszewska 2006:
6). Kwestig niepodlegajaca dyskusji w procesie nabywania samodzielnoéci przez
dziecko jest niewatpliwie znaczenie otoczenia, w ktérym ono przebywa. Szcze-
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gblna role w tym kontekscie przypisuje sie rodzinie. Realizujac swoje funkcje ro-
dzina zaspokaja fundamentalne biologiczne i psychologiczne potrzeby dziecka
oraz dostarcza wzorcow regul spotecznych. Pod wpltywem dziatanh psychologicz-
nych rodziny, poprzez nasladownictwo i warunkowanie instrumentalne dziecko
konstruuje wiele wzorcéw zachowan, ktére bedzie moglo modyfikowaé w dalszym
zyciu. Mozna stwierdzi¢ zatem, ze model postepowania dorostych ksztattuje
u dziecka model otaczajacego $wiata, nastawienie do ludzi, jak i postawe wobec
wlasnej osoby.

Przedluzonym ramieniem oddzialywan rodziny jest szkola, poniewaz niejed-
nokrotnie po raz pierwszy w zyciu, na jej obszarze dziecko zmierzy si¢ z ideami
wyniesionymi ze Srodowiska rodzinnego. Odwolujac sie do koncepcji Comte'a,
Durkheima i Spencera, na szkole mozna patrze¢ z perspektywy instytucji socja-
lizacyjnej, ktéra petnigc swoje funkcje przygotowuje, badz dostosowuje cztowie-
ka do obowiazujacych w otaczajacym spoleczenistwie norm i zasad (Schulz 1996:
43-45).Wspolczesne srodowisko szkolne, pozostajac w przywolanym nurcie so-
cjalizacyjnym, ma charakter utylitarny, jest systemem zlozonym i otwartym,
bedacym w statych stosunkach z obszerniejszym srodowiskiem. W tym kontek-
Scie szkola obejmuje calg zbiorowos¢ ludzka (Schulz 1992: 81). Odzwierciedlenie
tej perspektywy odnajdujemy w zapisie Podstawy programowej wychowania
przedszkolnego i ksztalcenia ogélnego dla szkoly podstawowejl, w ktérej miedzy
innymi czytamy, ze wsréd zadan szkoly sa: obranie i opracowanie programu na-
uczania, skierowanego na odpowiedni poziom rozwoju ucznia, jego mozliwosci
percepcyjnych, rozumowania i wyobrazen oraz uwzgledniajacego potrzeby i mo-
zliwosci dzieci rozwijajacych sie w sposéb dysharmonijny.

Klasa szkolna jako przestrzen integracji

Klasa szkolna, bedac formalnym elementem szkoly, jest swoistym makrosy-
stemem w jej organizacyjnej strukturze. Ma wzglednie staty sktad uczniéw, okre-
Slone przepisy i sposéb funkcjonowania (plany lekcji, regulamin, programy na-
uczania) oraz zesp6l nauczycieli. Jest takze grupa zadaniowg, powolang w celu
przyswajania tresci zwigzanych z procesem nauczania, a takze $rodowiskiem,
w ktérym dokonuje sie proces wychowania (Ekiert-Grabowska 1982: 8). Po-
wszechne jest w literaturze przekonanie, ze o wartosci klasy jako Srodowiska wy-
chowawczego decyduje nie tyle jej struktura formalna, ile nieformalny uklad sto-
sunkéw interpersonalnych miedzy uczniami. Rozpoczynajace nauke szkolng

! Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. (Dz. U., poz. 356 oraz z 2018

r., poz. 1679).
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dzieci tworza poczatkowo zbiér nieznanych sobie oséb, miedzy ktérymi brakuje
wiezi spolecznej. Zaczyna ona dopiero stopniowo sie wytwarza¢ w klasie. Mimo
wiec, iz klasa szkolna utworzona jest w sposéb formalny, w krétkim czasie staje
sie rowniez grupa nieformalna, w ktérej kazdy uczen zajmuje okreslong pozycje
(Syndyk 2004: 48). Grupy nieformalne powstaja spontanicznie. Ich istnienie nie
pozostaje bez wplywu na pozycje dziecka w zespole, tym bardziej, ze zycie
spoleczne uczniéow ksztaltuje sie zywiolowo. Powstajace relacje i dzialania, deter-
minowane przez wzory i normy, nie zawsze sg zbiezne z oczekiwaniami szkoty
jako instytucji. Klasa szkolna staje sie osobliwym mikrosystemem, Srodowiskiem
wielokulturowym z wielo$cig tozsamosci. Jest takze poligonem, na ktérym dziec-
ko podejmuje proby rozumienia, wyjasnienia i opisania wlasnych doswiadczen,
przez ktére uczy sie definiowa¢ swoja i innych odmiennos¢ (Grzybowski 2008).
Swiadome spojrzenie wychowawcy na klase, w wymiarze jej wielokulturowosci,
stwarza dziecku mozliwos¢ identyfikacji z rowiesnikami, zaspokaja potrzebe oce-
ny siebie, jak i potrzebe oceniania innych (Kolominski 1982: 45).

Brak zaspokojenia kontaktu emocjonalnego w grupie szkolnej powoduje
wystapienie poczucia izolacji i osamotnienia. Nierzadko wywoluje zahamowanie
aktywnosci spolecznej. Dzieci izolowane funkcjonujg na marginesie zycia klasy,
nie podejmuja dzialah na rzecz grupy, nie majg mozliwoéci zebrania do$wiad-
czen spolecznych. Sa okreslane jako bierne spolecznie, co w konsekwencji prowa-
dzi do wykluczenia i kategorii Innego, postrzeganego jako Gorszego, Nieciekawego.
Do najczeéciej wymienianych przyczyn nieakceptacji w grupie nalezg czynniki
biologiczne, spoleczne i sytuacja szkolna dziecka (Syndyk 2004: 49).

Geneza niepopularnosci bywa rézna. Czesto pojawia sie jako nastepstwo
uprzedzen, przejawiajacych sie we wrogich postawach wobec dzieci z defektami
rozwojowymi, lub nalezacych do okredlonych grup etnicznych czy spolecznych
(Sikorski 2003: 110-112). Odmienno$¢, z ktéra nie chcemy sie utozsamic¢ Goffman
definiuje jako sytuacje ,gdy ktos [...] zostaje nosicielem latwo zauwazalnej, od-
streczajacej od nas cechy, okoliczno$¢ ta zarazem deprecjonuje inne jego wlasci-
wosci, ktére moglyby wywrzeé na nas pozytywne wrazenie” (Goffman 2005: 35).
Przywolanie aspektéw, ktére réznicujg dzieci w klasie szkolnej, pozostaje w zwiaz-
ku z wynikami badan efektéw funkcjonowania integracji szkolnej. Badacze zwracajg
uwage na dziatania dyskryminacyjne w klasach integracyjnych. Coraz bardziej
powszechne praktyki dewaluacyjne prowadza do wzrostu poczucia zagrozenia
i bezradnosci u dzieci z niepelnosprawnoscia (Kowalik 2011: 283). Nierzadko na-
uczanie ma nadal charakter segregacyjny, lub wrecz definiowane jest jako ,inte-
gracja za szafg” (Pachowicz 2013b; Szumski 2011; Parys 2014)).

Inne obserwowane niepokojace zjawisko dotyczy klas integracyjnych, ktére
nabieraja charakteru zespoléw wyréwnawczych (Gotubiew-Konieczna 2012: 19).
Przyjmowanie do nich uczniéw nie tylko z orzeczeniem o ksztalceniu specjalnym,
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ale takze dzieci, ktére maja réznego rodzaju problemy natury wychowawczej,
zdrowotnej czy z trudnosciami w uczeniu sie, powoduje, ze w klasach nie ma
dzieci, ktére moglyby funkcjonowac bez dodatkowego wsparcia.

W literaturze przedmiotu podkresla sie w dziataniach wielu instytucji pozorowa-
nie dobrych praktyk warunkowanych miedzy innymi sformalizowana kontrolg
oraz oceng efektywnosci pracy nauczyciela, a takze znieksztalcanie idei integracji.
Moze to prowadzi¢ do selekcyjnego nastawienia do dzieci z niepelnosprawnoscia
zaréwno pracujacych z nimi nauczycieli, jak i rowiesnikéw. Analiza spotecznej sy-
tuacji oséb niepelnosprawnych pozwala stwierdzi¢, ze doswiadczanie marginali-
zacji i wykluczenia spotecznego nie jest procesem skoficzonym. Co prawda od-
chodzimy od poje¢ kultura Niepelnosprawnych czy placéwki specjalne, ale nadal
obserwujemy wielowymiarowo$¢ zjawiska wykluczenia spolecznego chocby
w ograniczeniach uczestnictwa w zyciu kulturowym danej spotecznosci, w ograni-
czonym dostepie do zasobow débr i instytucji, co w konsekwencji generuje deprywacije po-
trzeb (Nestorowicz 2013: 26).

Trwajaca juz wiele dekad dyskusja nad samym rozumieniem pojecia nie-
pelnosprawnosci wniosta w zycie tej grupy oséb wiele zmian. Jedng z nich jest,
przywolana juz wczesniej, edukacja integracyjna. Jej istota zasadza sie na uczy-
nieniu widzialnymi dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscia. Chodzi zatem o to,
by widzialna niepelnosprawnosc¢ stawala sie asumptem do aktywnego wlaczania
w grupe réwiesnicza, a nie byla pretekstem do wykluczenia. Stad tak wazna
w tym procesie rola szkoly. Jest ona miejscem, w ktérym ksztaltuja sie, jako konsek-
wencja wiedzy, doswiadczen i nastawien, postawy wobec otaczajacego dziecko
Swiata. System szkolny stanowi swoiste odzwierciedlenie spolecznych struktur,
a edukacja integracyjna, w zalozeniu, miata i ma nadal stwarza¢ przestrzen do
szerokich i wieloaspektowych kontaktéw dzieci z niepetnosprawnoscia, z ich
pelnosprawnymi réwiesnikami.

Zalozenia metodologiczne badan i ich wyniki

Whpisujac sie w problematyke wspodlczesnej szkoly i funkcjonowania w niej
dziecka z niepelnosprawnoscia podjeto badania, ktérych celem bylo poznanie
jego pozycji w klasie szkolnej, w korelacji z oceng wlasnej samodzielnosci. Jed-
nym z warunkéw badan byl udzial w nich dzieci z niepelnosprawnoscia reali-
zujacych trzeci rok edukacje w systemie integracyjnym. Przyjeto, ze wyloniony
material badawczy moze stac sie implikacja do rozwazan w zastepujacym integra-
cje procesie szkolnej inkluzji.
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Badaniami objeto uczniéw z trzech szkél podstawowych z wojewddztwa
zachodniopomorskiego z oddzialami integracyjnymi. W sumie bylo to szes¢dzie-
siecioro dzieci, w tym pietnascioro dzieci z réznorodnymi niepetnosprawnoscia-
mi. Ponizsza tabela 1 ilustruje badana grupe.

Tabela 1. Warunki badanej grupy

Nr szkoly* Llitb;lizizea Liczba dzieci z niepelnosprawnoscia i rodzaj niepelnosprawnosci
- niepelnosprawnos¢ intelektualna w stopniu lekkim — dwoje uczniéw
Szkota nr 1 20 - wada stuchu - jeden uczen
— zaburzenia ze spectrum autyzmu — dwoje uczniéw
— niepelnosprawnos¢ intelektualna w stopniu lekkim — jeden uczen
Szkotla nr 2 20 - zaburzenia ze spectrum autyzmu — dwoje uczniow
— wada stuchu — dwoje uczniéw
- niepelnosprawnos¢ intelektualna w stopniu lekkim — dwoje uczniéw
— zaburzenia ze spectrum autyzmu — jeden uczen
Szkola nr 3 20 L .
- afazja —jeden uczen
— wada wzroku — jeden uczen

* obecnie w zwigzku z RODO badane placéwki nie sg zainteresowane podaniem ich nazw i lokalizacji.
Informacje te beda zlozone u wydawcy artykutu.

Zrédlo: badania wiasne.

Badania poprzedzono rozmowa z wychowawcami klas oraz nauczycielami
wspomagajacymi?, pracujacymi bezposrednio z dzie¢mi z niepelnosprawnoscia
w danych klasach. Zostali oni wprowadzeni w tematyke i cele badan. Nauczycieli
poproszono takze o przygotowanie dzieci do spotkania, podczas ktérego realizo-
wano zamysl badawczy. Chodzito o to, aby wszystkie dzieci czuly sie swobodnie
i bezpiecznie. W badaniu samodzielnoéci postuzono sie metodq sondazu diagno-
stycznego. Zastosowano kwestionariusz ankiety, ktéry pozwolil dzieciom na
wskazanie przejawéw zachowan samodzielnych. Pytania mialy charakter za-
mkniety. Kazde z dzieci otrzymalo kwestionariusz, wyjasniono szczegélowo spo-
soby udzielania odpowiedzi. Dzieciom z niepelnosprawnos$ciami pomoca stuzyli
odpowiednio przygotowani studenci pedagogiki specjalnej3. Ich celem byla po-
moc dziecku w sytuacji, gdyby pojawily sie problemy ze zrozumieniem, lub wpi-
saniem we wlasciwe miejsce odpowiedzi. Zadanie dzieci polegalo na tym, aby za-

Poproszono wychowawcéw klas i nauczycieli wspomagajacych o rozmowe z rodzicami wszystkich
dzieci o tym, ze beda przeprowadzane takie badania oraz o wyrazenie przez nich opinii na temat
udziatu ich dziecka w badaniu. Z informacji uzyskanych od nauczycieli wynikato, iz rodzice nie
wyrazili sprzeciwu.

Studenci zostali wprowadzeni w zamysl badawczy oraz szczegélowo poinstruowani, w jaki sposéb
maja si¢ podczas badania zachowywac. Instrukcja odnosila si¢ do, jesli zajdzie potrzeba: przeczy-
tania dziecku tekstu, objasnienia tekstu, pomocy w zaznaczeniu wlasciwej odpowiedzi.
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kreslajac cyfry 1 lub 0, dokona¢ oceny wlasnej samodzielnosci przy kazdym
z pytan. Na potrzeby prezentacji badan postuzono sie¢ formutami odzwiercied-
lajgcymi obszary pytan skierowanych do dzieci (tab. 2). Wykorzystano takze za-
stosowany w pytaniach kod 0-1. W ocenie poziomu samodzielnosci przyjeto na-
stepujace kategorie: poziom niski-0-2 wybory, poziom przecietny — 3-5 wyboréw,
poziom wysoki — 6-7 wyboréw4.

Analiza wynikow w tabeli 2 wskazuje, ze w badanej grupie dzieci ocena wlas-
nej samodzielnosci jest zréznicowana. Dominuje wysoki (sumarycznie 41,7%)
i przecietny (sumarycznie 41,7%) poziom samodzielnosci. Na niskim poziomie
swoja samodzielno$¢ ocenia dziesiecioro dzieci (16,7%). Uczniowie z niepelno-
sprawnoécia nie lokuja sie¢ w ogdle w obszarze wysokiej samodzielnosci, nato-
miast duza ich grupa postrzega siebie jako przecietnie funkcjonujacy. W odniesieniu
do calej badanej populacji dzieci (100%) na przecietna ocena swojej samodzielno-
Sci wskazalo 15% (9) uczniéw niepelnosprawnych, ale wsréd uczniow tylko
z przecietna oceng samodzielnosci stanowig oni juz 36%. Niepokojace sa dane do-
tyczace niskiej oceny samodzielnosci, poniewaz w tej grupie jest szescioro dzieci
z niepelnosprawnoscia. I podobnie, na tle calej badanej populacji stanowia one
10%, ale w gronie dzieci z niska ocena samodzielnosci to juz 60%.

Warto zwrdéci¢ uwagg, ktére obszary samodzielnoéci byly przez niepelnospraw-
ne dzieci pomijane. Szczeg6lnie w przecietnej ocenie samodzielno$ci zauwaza sie
brak umiejetnosciiswobody w nawiazywaniu kontaktéw z otoczeniem szkolnym
i srodowiskiem klasy. Zadne z dzieci nie wskazalo na wchodzenie w relacje dialo-
gowa na lekcji. Wigzaloby to sie z pewnoscia z uczestniczeniem w dyskusji, umie-
jetnym postugiwaniem sie argumentami czy nawet — na tle klasy — odwaga. Taka
sama sytuacje odnotowujemy w obszarze swobodnego nawigzywania kontaktéw
z réwiesnikami. Natomiast u dzieci z niskim poziomem samodzielnoéci poru-
szajace jest rozumienie potrzeby niesienia pomocy innym i poczucie, ze sa w sta-
nie samodzielnie pomdc. Réwnie wysoko oceniaja sie¢ w zakresie samoobstugi.
Jednak ewidentne problemy odnotowuje si¢ w ocenie ich relacji z otoczeniem, re-
gularnego stosowania sie do przyjetych w szkole zasad oraz zarzadzania swoim
czasem. O ile w obszarze przecietnej samooceny dzieci z niepelnosprawnoscia
doswiadczaja podobnych probleméw, jak ich réwiesnicy (w tej grupie dominuja
dzieci z zaburzeniami ze spectrum autyzmu), o tyle w grupie dzieci z niskg oceng
samodzielnosci problem jest o wiele bardziej zlozony i niewatpliwie wymaga dal-
szych dociekan. Nie obserwujemy tu jednorodnej niepelnosprawnosci, nie moz-
na zatem przyjac zalozenia, Ze niski poziom samodzielnosci pozostaje w zwigzku
z rodzajem niepelnosprawnosci.

* Kazdemu z obszaréw przyporzadkowano trzy pytania. Zakreslenie trzech cyfr 1 oznaczato poziom

wysoki, zakreslenie dwdch cyfr 1 odczytywano jako poziom przecigtny, jedna cyfra 1 lub trzy
0 oznaczaty poziom niski.
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Kolejnym etapem podjetych badan bylo poznanie usytuowania, szczegélnie
dzieci z niepelnosprawnoscia, w przestrzeni relacji wewnatrz grupy réwiesniczej.
Postuzono si¢ technika socjometryczna, w ktérej pytano dzieci o kolezenskie pre-
ferencje dotyczace wspdlnej zabawy, odrabiania lekcji, wspdlnego spedzania czasu
wolnego, zaproszenia kolezanki/kolegi do siedzenia we wspdlnej tawce, wspdlne-
go uczestniczenia w wycieczce. Uzyskane wyniki odniesiono do oceny samodziel-
nosci dziecka i zamieszczono w tabeli 3.

Tabela 3. Relacja pomiedzy pozycja dzieci w klasie a ich samodzielno$cig*

quyq a Ocena
dziecka .
. wlasnej samo- L %
w klasie . PN
. dzielnosci
szkolnej
wysoka 6 10,0
Wysoka
przecigtna 7 11,8
wysoka 11 18,2
) 11 (w grupie wskazano na 18,2 (w tym 6,6% dzieci
Przecietna przeci¢tna 2 dzieci z ZSA i 2 dzieci z WS) z niepelnosprawnoscia)
. 3 (w grupie wskazano na
niska 1 dziecko z ZSA i 2 dzieci z NI) 50
wysoka 8 13,2
. 7 (w grupie wskazano na 1 dziecko z | 11,8 (w tym 8,2% dzieci
Niska przecigtna ZSA, 3 dzieci z NIi1 dziecko z WS) | z niepelnosprawnoscia)
is
7 (w grupie wskazano na 1 dziecko | 11,8 (w tym 5,0% dzieci
niska z afazja, 1 dziecko z WW i1 dziecko |z niepelnosprawnoécia)
z ZSA)
Razem 60 100,0

Objasnienia: ZSA — Zaburzenia ze Spektrum Autyzmu, NI — Niepelnosprawnos¢ Intelektualna, WS —
wady stuchu, WW — wady wzroku; * liczba wyboréw okreslajaca pozycje dziecka w klasie szkolnej:
0-2 — niska; 3-5 — przecietna; 6-7 — wysoka

Zrédlo: badania wiasne.

Uzyskane wyniki juz na wstepie pozwalajg zauwazy¢, Ze relacja pomiedzy
wysokim poziomem oceny wlasnej samodzielnosci przez dzieci a ich pozycja
w klasie szkolnej jest nieprzewidywalna5. Nie zawsze zachodzi prosta korelacja
pomiedzy wysoka ocena wlasnej samodzielnosci a wysoka pozycja w klasie.
Uwarunkowan tej sytuacji z pewnoscia jest wiele. W duzej mierze pozostaja one
jednak w zwiagzku z rodzajem doswiadczanej i przezywanej relacji z rowiesnika-
mi. Wysoka pozycje w badanych klasach ma w sumie 21,8% (13 uczniéw), ktérzy

Przedstawione wyniki badan byly zaskakujace dla samych nauczycieli, ktérzy w wielu przypad-
kach lgczyli samodzielnos¢ dzieci z ich znaczeniem w Klasie.
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wczeéniej lokowali swoja samodzielno$¢ na poziomie wysokim oraz przecietnym,
i nie ma wsrdd nich dzieci z niepelnosprawnoscig. W grupie dzieci o przecietnej
pozycji w klasie, a wiec takich, ktére mialy od trzech do pieciu wskazan, byto
31,4% (25 uczniéw), ale wazne z punktu widzenia prowadzonych badan jest, ze
siedmioro z nich ma orzeczenie o niepelnosprawnosci, a troje wczesniej ocenito
swoja samodzielno$¢ na poziomie niskim. Zaskakujaco liczna jest grupa dzieci
(22 uczniéw - 36,8%), ktoére nie ciesza sie w swoich klasach zainteresowaniem
rowiesnikéw. W tej grupie jest czternascioro dzieci pelnosprawnych. O$mioro
znich (13,2%) ocenilo wczesniej wysoko swoja samodzielnos¢, dwoje (3,4%) prze-
cietnie, a czworo (6,75%) nisko. Wérdd dzieci z niepelnosprawnoscia niska pozy-
cje w klasie szkolnej (na tle wszystkich dzieci) ma o$mioro (13,2%). Wczedniej oce-
nily swoja samodzielnoé¢ na poziomie przecietnym (8,2%) i niskim (5%). Jesli
niska pozycje w klasie odniesiemy tylko do pietnasciorga dzieci z orzeczeniami, to
w tej grupie stanowia one juz 53,3%. Mozna wiec z calag odpowiedzialnoscia
stwierdzi¢, ze ponad polowa dzieci z niepelnosprawnoscia w badanej grupie nie
jest postrzegana przez swoich réwie$nikow jako partner do zabawy, czy nauki.
W uogolnieniu podjetej tematyki trudno unikngé pewnych refleksji. Przede
wszystkim zauwaza sie czytelng spdjnos¢ pomiedzy ocena przez dzieci z nie-
pelnosprawnoscia wlasnej samodzielnosci, ktdra okreslaja jako przecietna i niska,
a ich pozycja w klasie, gdzie prawie symetrycznie dominuja przecietna i niska.
O ile poziom samodzielnosci dzieci moze pozostawac¢ w zwigzku ze stosowanym
przez nauczycieli wspierajagcym systemem motywacji¢, o tyle miejsce w klasie
szkolnej warunkuja formalne i nieformalne do§wiadczenia réwiednicze. Dzieci
z niepelnosprawnoscia deklaruja czesto che¢ i zdolnos¢ do pomagania kolegom.
Mozna pokusi¢ sie o domniemanie, Ze jest to konsekwencja doswiadczanej zyczli-
wej pomocy. Ten aspekt nie wplywa jednak na ich ,atrakcyjnos¢”, a pozostate ich
przymioty pozostaja dla rowiesnikéw ,niewidzialne”. Co interesujace, owa ,nie-
widzialno$¢” nie pozostaje w bezposredniej relacji z okre$lona niepelnosprawno-
Scig. Wystepuja zatem inne bardziej zlozone uwarunkowania, ktére by¢ moze
tkwia w niepelnosprawnosci, moga by¢ jej pochodnymi, ale moga znajdowac sie
takze poza osoba dziecka. Fakt ,niewidzialnoéci” moze wynikac z pozornej akce-
ptacji niepelnosprawnych kolegéw, nie musi jednak by¢ zacheta do blizszych,
nieformalnych kontaktéw. Mozna przyja¢ zalozenie, ze w dotychczasowej edu-
kacji dzieci z niska pozycja w klasie toczyl sie niemy, i z pewnoscig niezaplanowa-
ny, proces mentalnej izolacji. By¢ moze koncentracja na efektach nauczania spo-
wodowala brak nalezytej uwagi nad sama idea integracji w klasie szkolnej. By¢
moze organizacja procesu integracji jest na tyle skomplikowana, ze szkoly i na-
uczyciele maja problem ze skutecznoécia swoich dzialan. Nie mozna w zaden

® Mam tuna myéli system czestych werbalnych i niewerbalnych nagrdéd, ktére maja na celu zachecié

dzieci do pracy, wzbudzi¢ ich zainteresowanie lub zmodyfikowa¢ zachowanie. Przypis autora.
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sposob placowkom, w ktérych ucza sie opisane dzieci z niepelnosprawnoscia,
przypisa¢ zadnego z wymienionych aspektow. Nie one byly bowiem obszarem
badania. Zastanawia jednak i niepokoi fakt podobnych do$wiadczenn dzieci we
wszystkich trzech placéwkach. By¢ moze permanentnie, w procesie edukacji
w integracji, nalezy przywolywac jedna z naczelnych zasad pedagogiki specjal-
nej, ktdra glosi dominacje wychowania nad nauczaniem, nadajac jednakowe zna-
czenie jego aksjologicznej, jaki i instrumentalnej stronie.

Zakoticzenie

Podniesiona w artykule tematyka nie aspiruje do formulowania globalnych
wnioskow. Moze natomiast sta¢ sie asumptem do glebszego jej eksplorowania.
Badania tego typu wydaja sie by¢ absolutnie konieczne ze wzgledu na zacho-
dzace w szkole zmiany. Jesli w edukacji, w integracji nie udaje nam sie osiggnac
zalozonych celdw, to chcac ,podazac dalej” musimy ,ponownie” caly ten proces
uwrazliwi¢ na podmiotowosé¢ Osoby. I nie mam tu na myéli li tylko Os6b z Nie-
pelnosprawnoscia, ale wszystkich uczestnikéw tego procesu. Dzialania wyni-
kajace z organizacji integracji w szkole, zwlaszcza niewlasciwie udzielone wspar-
cie, niosa takze zagrozenia. Konsekwencje mogg przybrac posta¢ albo nadmiernej
koncentracji na potrzebach dziecka, co moze doprowadzi¢ do nieplanowanej
stygmatyzacji, albo nadmiernego ignorowania jego potrzeb, co z kolei prowadzi
do wielu porazek dziecka, w tym do niepowodzen w relacjach z innymi uczniami
(Gajdzica 2008: 108). W swietle przeprowadzonych badan wrecz konieczne wyda-
je sie by¢ przywrécenie w szkole dialogu, jako metody nie tylko pracy pedagogi-
cznej, ale jako elementarnej metody komunikacji. Przezywanie przez dzieci z nie-
pelnosprawnoscia sytuacji dialogowych pozwoli im na pozbywanie sie leku
przed komunikowaniem z drugg osoba. Ulatwi poznawanie $wiata we wiasci-
wym tempie, odkryje wlasng tozsamos¢ i nauczy slucha¢. Wprowadzi w $wiat
kontaktow interpersonalnych i by¢ moze pozwoli je podtrzymywa¢. Organizo-
wanie na bazie wspoélnej komunikacji w klasie szkolnej dziatan, zabaw stworzy,
szczegoblnie dzieciom z niepelnosprawnoscia, mozliwos¢ bycia partnerem w rela-
¢ji z pelnosprawnym réwiesnikiem.

Edukacja w integracji to nadal wyzwanie dla szkoly. Nie nalezy do fatwych
zadanie tak integrowaé dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, aby
mialy swoje wlasciwe miejsce w najblizszym otoczeniu. W szkole to wilasnie klasa
jest tym najblizszym otoczeniem. Jesli dziecko jest w niej ,niewidzialne” dla
swoich réwiesnikéw, nie ma dostepu do wielu doswiadczeni. Nie buduje wiezi,
ma problemy z budowaniem wlasnego ,ja”. Nie ma mozliwosci weryfikowania
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wiedzy, nie testuje wlasnych rozwigzan i nie socjalizuje sie. Powstaje obszar
ekskluzji, ktéry poszerza swoje pola. Z braku nadziei wyrasta rozgoryczenie.
Z niemocy wyrasta frustracja. Z pozornej akceptacji poczucie wyobcowania, a to
nie sprzyja Integracji. Ksztalcenie integracyjne w Polsce prowadzone jest ponad
20 lat. Zamiast rozwija¢ sie i doskonali¢, w wielu przypadkach jego idea ulegla
wypaczeniu. Potrzebny jest zatem gleboki namyst i state badania nie tylko w kon-
tekscie tego coijak zrobi¢, aby osiagnac zalozone cele edukacji w integraciji, ale tez
jakie czynniki generuja jej niepowodzenia. Nie mozna by¢ obojetnym na medialne
obrazy os6b niepelnosprawnych, na pozorowane dzialania dotyczace opieki i za-
trudniania oraz wspierania rodzin. Nie sg to bowiem obszary obojetne dla postrze-
gania 0s6b z niepelnosprawnoscia, jak i dla postrzegania dzieci z niepelnospraw-
noscig przez ich pelnosprawnych réwiesnikow.
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