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Uczeñ z zespo³em Aspergera w aspekcie œrodowiska
szko³y ogólnodostêpnej w narracji w³asnej
oraz w opiniach nauczycieli

Artyku³ informuje o wnioskach p³yn¹cych z narracji uczniów z rozpoznanym zespo³em Asperge-
ra realizuj¹cych obowi¹zek szkolny w szko³ach ogólnodostêpnych. Dotyka problemów, z jakimi
borykaj¹ siê uczniowie niepe³nosprawni w interakcjach spo³ecznych z grup¹ rówieœnicz¹ oraz
nauczycielami. Informuje o ocenie samych zainteresowanych, jak szko³a, a w jej ramach nauczy-
ciele, zabezpieczaj¹ ucznia z zespo³em Aspergera w zakresie wszystkich przypisanych tej instytu-
cji funkcji. Wnioski z narracji wykazuj¹ niestety, ¿e skutecznoœæ procesu integracji w odniesieniu
do badanych uczniów z zespo³em Aspergera jest du¿o ni¿sza ni¿ mog³aby byæ.

S³owa kluczowe: zespó³ Aspergera, narracja, szko³a ogólnodostêpna, inkluzja, nauczyciel, in-
terakcje spo³eczne

A student with Asperger's Syndrom in the aspect of the public
school environment in self-narrative and teacher opinions

Summary: The article presents the conclusions drawn from the narrative discourse of public
school students who have been diagnosed with Asperger Syndrome. The article describes prob-
lems with interactions between AS students and their peers and teachers. Views of the AS stu-
dents on the functional framework provided by the educational institution are presented. The
conclusions are, regrettably, that the process of integrating the Asperger Syndrome students into
social interactions is less effective than it could theoretically be.
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Funkcje szko³y jako g³ówne czynniki determinuj¹ce prawid³owy
rozwoju spo³eczny ucznia

Kilkadziesi¹t lat w oœwiacie polskiej przynios³o zmiany w zakresie œwiadomo-
œci spo³ecznej, w szczególny sposób znajduj¹ce odzwierciedlenie w postrzeganiu
integracji osób niepe³nosprawnych w ogólnodostêpnym systemie kszta³cenia.
Celem takich dzia³añ powinno byæ urzeczywistnienie podejœcia, jakie prezento-
wa³ A. Hulek, twierdz¹c, ¿e celem integracji jest zagwarantowanie niepe³nospraw-
nym osobom dostêpu do szkolnictwa masowego na wszystkich szczeblach edukacji
[Hulek 1997]. Szko³a stanowi drugie, po œrodowisku domowym, miejsce funkcjo-
nowania m³odego cz³owieka. H. Ko³akowska zwraca uwagê, ¿e ca³y przebieg pro-
cesu nauczania, ju¿ od klas pocz¹tkowych, ma determinuj¹cy wp³yw na stopieñ
rozwoju spo³ecznego dziecka, podkreœlaj¹c, ¿e obok rodziny, to w³aœnie szko³a
jest g³ównym œrodowiskiem, w którym adaptuje siê do ¿ycia w spo³eczeñstwie
[Ko³akowska-Prze³omiec 1979: 104]. Szko³a w swoim za³o¿eniu to instytucja
oœwiatowo-wychowawcza, która powinna spe³niaæ okreœlone funkcje. Nie jedy-
nie funkcjê edukacyjn¹. Powinna…

W literaturze opisywane s¹ wartoœci, z których to opisów wy³aniaj¹ siê cztery
g³ówne funkcje szko³y: kszta³c¹ca, wychowawcza, opiekuñcza oraz kulturowa
[Okoñ 1998; £obocki 1991; Konarzewski 1991; Stêpniak 2012], w praktyce oœwiato-
wej codziennoœci wci¹¿ na miejscu pierwszym plasuje siê edukacyjna (kszta³c¹ca)
funkcja szko³y. W³aœnie ten brak równowagi stanowi byæ mo¿e przyczynê trud-
noœci codziennego funkcjonowania ucznia odbiegaj¹cego w procesie edukacji od
„standardu zachowañ”, do jakiego przywykli (przygotowani s¹) nauczyciele.
Coraz wyraŸniej zaznacza siê w praktyce szkolnej potrzeba zaistnienia wartoœci
wychowawczych w procesie nauczania, pomimo to wspó³czesny proces oœwiato-
wy nadal bazuje g³ównie na kszta³ceniu. Jak pisze W. Osial [2012], preferowanie
przez szko³ê funkcji kszta³cenia uwa¿a siê za powa¿ne niedomaganie w zakresie
ca³oœciowego dzia³ania szko³y. B. Œliwerski [2006: 13-16] twierdzi wrêcz, ¿e szko³a
staje siê dla ucznia miejscem „toksycznym”.

Metodologiczne za³o¿enia badañ

W badaniu subiektywnych odczuæ funkcjonowania w zakresie interakcji
spo³ecznych uczniów z zespo³em Aspergera w szkole pos³u¿y³am siê metod¹
jakoœciow¹. Chc¹c doœwiadczyæ tego co by³o udzia³em badanych i móc o tym
opowiedzieæ, siêgnê³am do badañ konstruktywistycznych po perspektywê feno-
menologiczn¹. Drugim pr¹dem metodologicznym badañ konstruktywistycznych,
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który stanowi³ inspiracjê do moich badañ, by³a hermeneutyka, która jest sztuk¹
interpretowania rzeczywistoœci spo³ecznej, konstruowanej przez sam¹ osobê jej
doœwiadczaj¹c¹. Uczniowie z zespo³em Aspergera opisuj¹ swoje doœwiadczenia,
którym towarzysz¹ emocje i uczucia, których doœwiadczali. Wybór paradygma-
tu interpretatywnego umo¿liwi³ mi podejœcie ca³oœciowe do badanej problema-
tyki, zrozumienie subiektywnych doœwiadczeñ badanych uczniów i dotarcie do
ich znaczeñ. Wp³yn¹³ na sposób mojego myœlenia o projektowanych badaniach
i zdeterminowa³ wybór metod badawczych. Przeprowadzone przeze mnie studia
literaturowe wykaza³y potrzebê odkrycia znaczeñ i œwiata uczniów z zespo³em
Aspergera. W licznych publikacjach, w odpowiedzi na wiele pytañ o funkcjono-
wanie osób z zespo³em Aspergera, wyjaœnienia udzielane s¹ poprzez kryteria
diagnostyczne lub z perspektywy normy czy kryteriów funkcjonowania ludzi
pe³nosprawnych. Zabrak³o w pedagogice specjalnej badañ nad perspektyw¹ sa-
mych zainteresowanych. Równie¿ w przypadku poszukiwania rozwi¹zañ edu-
kacyjnych czy integracyjnych brakuje udzia³u takiej perspektywy. Powy¿sze
zdeterminowa³o okreœlenie celu mojej pracy – dotarcie do sensów i znaczeñ, jakie
nadaj¹ uczniowie z zespo³em Aspergera swojemu funkcjonowaniu w szkole
jako agendzie socjalizacyjnej przestrzeni wielop³aszczyznowych relacji; re-
konstrukcja i dotarcie do subiektywnych znaczeñ, jakie nadaj¹ uczniowie z ze-
spo³em Aspergera tej placówce i zrozumienie czym szko³a i to czego w niej
doœwiadczaj¹ dla nich jest. Kryteria doboru próby badawczej to: rozpoznany
zespó³ Aspergera, kategoria uczeñ, krytyczny okres rozwoju (dorastanie, dojrze-
wanie), mo¿liwoœæ komunikowania siê (zaanga¿owanie w narracjê). Narracja
z jedenastoma wybranymi do badañ uczniami zosta³a przeprowadzona w okresie
od grudnia 2011 r. do lipca 2012 r. w gabinecie Poradni Autyzmu przy Poradni
Zdrowia Psychicznego dla Dzieci i M³odzie¿y znajduj¹cej siê w Wojewódzkim
Zespole Lecznictwa Psychiatrycznego w Olsztynie, na terenie województwa
warmiñsko-mazurskiego.

Funkcjonowanie ucznia z zespo³em Aspergera w ocenie nauczycieli

Analiza narracji badanych przeze mnie uczniów pozwoli³a dostrzec odczuwa-
ne przez nich konsekwencje tego, ¿e w odniesieniu do ucznia z zespo³em Asper-
gera szko³a nie w pe³ni realizuje swoje funkcje (misje). Specyfika funkcjonowania
ucznia z zespo³em Aspergera nie pozwala na stosowanie w odniesieniu do niego
standardowych metod edukacyjnych i wychowawczych. Niestety, proces eduka-
cyjny oraz wychowawczy prowadzony jest zazwyczaj w sposób monogamiczny,
projektowany z myœl¹ o uczniach bez deficytów rozwojowych i obliczony na wy-
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nik grupy, a nie jednostki. Skutkiem tego s¹ problemy z funkcjonowaniem
ucznia z zespo³em Aspergera w szkole oraz niezadowalaj¹ce efekty ich nauczania.
Podstawowe zaburzenie w zespole Aspergera nie dotyczy procesu poznawczego,
lecz procesu uspo³eczniania tych uczniów [Komender, Jagielska, Bryñska 2009].
Specyfika ich funkcjonowania powoduje koniecznoœæ dostosowania dzia³añ
wspomagaj¹cych na terenie szko³y. Pe³na integracja w tym przypadku, to nie tyl-
ko sam system prawnych dostosowañ edukacyjnych, ale tak¿e spo³eczne nasta-
wienie wobec niepe³nosprawnoœci, jak¹ jest zespó³ Aspergera. W latach dziewiêæ-
dziesi¹tych, w opiniach o uczniach z zespo³em Aspergera, w przewa¿aj¹cej czêœci
okreœlano ich mianem niegrzecznych, bezczelnych, niewychowanych, aroganc-
kich itp. Z takimi okreœleniami i przekonaniami spotyka³am siê wówczas zarówno
w dokumentacji, jak i prowadz¹c szkolenia w placówkach edukacyjnych na
wszystkich szczeblach. Nadal jednym z pierwszych diagnozowanych przez na-
uczycieli problemów dotycz¹cych funkcjonowania ucznia ZA s¹ zaburzenia uwagi:

„(...) na lekcjach nie zawsze jest aktywny... czêsto zamyœla siê (...)”.

„(...) jest mi³y… ale czêsto wy³¹cza siê, patrzy w okno, lub w jakiœ inny punkt... w takich sytua-
cjach nauczyciel musi byæ ko³o niego i stale kontrolowaæ jego pracê (....”.

„(...) jest uzdolniony, jednak niestety doœæ czêsto nie uwa¿a na lekcji (...) zamyœla siê, gubi
w¹tek”.

„(...) ale mo¿na mieæ wra¿enie, i¿ ch³opiec ca³y czas odbiega myœlami w swój œwiat (...)”.

– lub/i zaburzenia zachowania:

„(...) w wyniku wnikliwej obserwacji i rozpoznania jak dochodzi do wybuchów agresji u ucznia
stwierdziliœmy, ¿e jest to reakcja na zachowania kolegów, jednak i w takim przypadku najczêœciej
prezentuje reakcje niewspó³mierne do bodŸca (...)”.

„(...) czêsto u pod³o¿a reakcji agresywnych jest prze¿ywanie poczucia zagro¿enia
w zwyk³ych sytuacjach (...)”.

„(...) czêsto kiedy ktoœ rozmawia na lekcji wstaje i gryzie, szczypie, kopie rozmawiaj¹cych, argu-
mentuj¹c, ¿e na lekcjach siê nie rozmawia, nawet obecnoœæ nauczyciela nie jest w stanie Go
powstrzymaæ (...)”.

„(...) w zachowaniu ucznia zaobserwowano liczne odstêpstwa od obowi¹zuj¹cych norm, uczeñ
ma k³opoty z przyjmowaniem pora¿ek edukacyjnych, gdy otrzymuje ocenê negatywn¹ potrafi
ostentacyjnie rzuciæ zeszytem, b¹dŸ wyrwaæ kartkê z ocen¹ niedostateczn¹ (...)”.

„(...) uczeñ na lekcjach zachowuje siê jak pajac klasowy, rozœmiesza klasê swoimi infantylnymi
zachowaniami, kiedy zwraca siê mu uwagê potrafi byæ wulgarny (...)”.

„(...) czêsto udziela odpowiedzi nie na temat, zdarza siê, ¿e jest kilka razy na lekcji na przemian
pobudzony i apatyczny, kiedy zwracam mu uwagê jest agresywny, rzuca ksi¹¿kami (...)”.

„(...) nie potrafi wspó³pracowaæ w grupie, czasem nie dostrzega ró¿nicy miêdzy nauczycielem,
a koleg¹ i potrafi nakrzyczeæ na pedagoga nie u¿ywaj¹c form grzecznoœciowych (...).

252 Ma³gorzata Moszyñska



Wiele w dokumentacji nauczycielskiej informacji o wolnym tempie pracy:

„(...) uczeñ nie podejmuje siê zapisywania notatek na lekcji, nie odpowiada na zadawane pytania
(...)”.

„(...) jest ma³o aktywny, spokojny, jakby nieobecny. Zadania pisemne wykonuje, jeœli zd¹¿y je
napisaæ (...)”.

„(...) czêsto zapatrzony w jeden punkt, nie nad¹¿a za tokiem lekcji, rozprasza siê, bardzo wolno
i niewyraŸnie pisze (...)”.

„(...) pewien problem posiada z pisaniem w zeszycie, ale to wynika z innych przyczyn (...)”.

„(...) uczeñ pracuje po³owê lekcji, drug¹ po³owê przesiedzia³ nie reaguj¹c na polecenia nauczycie-
la (...)”.

„(...) uczeñ odmawia napisania opowiadania, odmawia równie¿ opisu ustnego (...)”.

– wybiórczej wiedzy, trudnoœciach w zakresie kompetencji mowy czynnej w
aspekcie tworzenia opowieœci:

„(...) nie potrafi zanalizowaæ poczynañ bohatera z perspektywy w³asnej, mówi, ¿e tam nie by³,
wiêc nie mo¿e oceniaæ! (...)”.

„(...) Uczeñ jest aktywny na lekcjach, jednak nie zawsze jego wypowiedzi s¹ adekwatne
do sytuacji. Ostatnio przy przygotowywaniu notatki z wykorzystaniem kolorowej kredy, zg³osi³
siê i zaœpiewa³ piosenkê o kolorach, zamiast powtórzyæ informacje o orzeczeniu, czêsto zdarza siê,
¿e zapytany mówi o swoich przemyœleniach, a nie o temacie lekcji (...)”.

„(...) nie potrafi robiæ planu wydarzeñ, nie umie ustawiaæ zdarzeñ w porz¹dku chronologicznym
(...)”.

„(...) uczeñ charakteryzuje siê doskona³¹ wiedz¹ w zakresie odtwórczym, kiedy jednak temat wy-
maga inwencji twórczej, w³asnej, uparcie nie odpowiada (...)”.

„(...) nie potrafi udzieliæ pe³nej, prawid³owej odpowiedzi na pytanie otwarte, problemowe (...).

„(...) ma k³opoty z analiz¹ zachowañ bohaterów literackich(...)”.

Nauczyciele opisuj¹ ucznia z zespo³em Aspergera najczêœciej w kategorii
„uczeñ trudny”. Problemy opisane przez kadry pedagogiczne pracuj¹ce z bada-
nymi przeze mnie uczniami z zespo³em Aspergera s¹ niczym innym jak tylko
objawami, charakterystycznymi w tej jednostce chorobowej. W dzisiejszej rzeczy-
wistoœci wiedza kadr pedagogicznych z zakresu objawów poszczególnych scho-
rzeñ, w tym równie¿ zespo³em Aspergera jest wiêksza, jednak model opieki oraz
umiejêtnoœæ odró¿nienia objawów klinicznych od zachowañ niepo¿¹danych
(czego dowodz¹ cytowane uwagi) budzi jeszcze wiele zastrze¿eñ.

Uczeñ z zespo³em Aspergera w aspekcie œrodowiska szko³y ogólnodostêpnej... 253



Narracja uczniów z zespo³em Aspergera w aspekcie poszczególnych
funkcji szko³y

Badania i analiza narracji uczniów z zespo³em Aspergera wykaza³y, ¿e pomimo
trudnoœci szkolnych, z jakimi borykaj¹ siê ci uczniowie, szko³a jawi im siê jako
du¿o bezpieczniejsza, bo kontrolowalna, ni¿ ich w³asne podwórko. Determinant¹
funkcjonowania w szkole ucznia z zespo³em Aspergera jest relacja miêdzy nim
a nauczycielami, która to relacja, wobec specyfiki objawowego funkcjonowania,
nie jest dla nauczyciela ³atwa. Kadra pedagogiczna funkcjonuje z uczniami z ze-
spo³em Aspergera w perspektywie standardów pracy z uczniem pe³nospraw-
nym. Posiadana wiedza dotycz¹ca objawów tego zaburzenia najczêœciej nie
przek³ada siê na praktyczn¹ umiejêtnoœæ prowadzenia zajêæ z takim uczniem.
Niezale¿nie jednak od oceny oraz punktu widzenia nauczycieli, relacje te z punktu
widzenia badanych uczniów oceniane s¹ jako zadawalaj¹ce, i ukazuj¹ce szko³ê
jako miejsce przyjazne i lubiane:

Janek1: „(…) cieszê siê, ¿e jestem w tym Gimnazjum w jednej klasie, nikt mi ju¿ nie dokucza
i wszystkich w mojej klasie lubiê”.

Filip: „Lubiê, szko³ê, szczególnie t¹ w Boguchwa³ach, bo tam siê uczy³em siedem lat to mo¿na
wszystko robiæ na przerwach”, Lubiê, tylko lubiê”.

Kuba: „No lubiê swoj¹ szko³ê tylko ¿e yyy ogólnie to tam nie lubiê szko³y yyy ¿e uczenia siê tak
za bardzo to tam nie lubiê ale szko³ê to tam lubiê bo tam jest fajny klimat (…)”, „Zale¿y, lubiê,
w sumie, nauczyciele troskliwi naprawdê, lubiê szko³ê w sumie naprawdê, fajna szko³a”,

a sama osoba nauczyciela uznawana jest za wa¿n¹, bo stanowi¹c¹ o bezpieczeñ-
stwie w szkole:

Kuba: „…Na przerwach to chodzê. Sam. Chodzê i rozmawiam z nauczycielami na przerwach”.

Wiktor: „(…) W szkole no tam, rozmawiam z Pani¹, z Pani¹ wspomagaj¹c¹. No niestety ale nie
ma tam jak, nie ma kto do mnie zagadaæ i ja nie mam do kogo zagadaæ. Ale czasami tak czasami za-
gadujê tam raczej coœ do tych niepe³nosprawnych i raczej tak na przyk³ad jeden kolega na wózku to
z nim te¿ rozmawiam z kole¿ank¹ na wózku, z kole¿ank¹ która na która nie s³yszy i ma aparat”.

Andrzej: „Lubiê, szczególnie nasz¹ wychowawczyniê, podci¹ga zachowanie”.

Piotr: „A jeœli Pani bêdzie kiedyœ w naszej szkole SP3 to mo¿e Pani poprosiæ kogoœ ¿eby, trochê
Krystian, Krystian z VI A na przerwie, piêtnastominutowej pogada³ z Pani¹, jeœli bêdziesz oczy-
wiœcie bêdzie w szkole. Bo ... chcia³bym, chcia³bym na przyk³ad siê z nim umawiaæ bardzo czêsto
albo, byœmy siebie odwiedzali. Z jednym doros³ym lepiej rozmawiaj¹, bo... doros³y ich motywuje
do grzecznoœci gdy s¹ niegrzeczni miêdzy sob¹ i chc¹ siê zaprzyjaŸniæ”.
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Uczniowie z zespo³em Aspergera, podobnie jak ich rówieœnicy, maj¹ aspiracje
– d¹¿enia i cele:

Janek: „(...) zosta³bym.... no i prezydentem i ministrem edukacji (...)".

Kuba: „(...) trochê bym chcia³ byæ popularny, mo¿e dostanê siê do dobrej szko³y jakiejœ....,na na-
uczyciela religii, tylko, ¿e ciekawe czy sobie tam poradzê?, tego w³aœnie nie wiem, ale jak co to
zmieniê kierunek (...)".

Filip: „(...) chcia³bym tak¹ firmê za³o¿yæ, zarabiaæ powy¿ej œredniej krajowej, logistyczn¹, trans-
portow¹, karany by³em, mo¿e nie mogê? (...) popularny byæ nie muszê, ju¿ jestem przez te ucieczki
do bloku wschodniego, nawet w gazetach o mnie pisali! Pani wie".

Piotr: „(...) bêdê matematykiem...A czy ...a jakie s¹ trudy, najwiêksze na przeszkodzie na stu-
diach matematycznych, ¿eby siê uczyæ matematyki, i ¿eby póŸniej dobrze wypaœæ i ¿eby dobrze siê
uczyæ, bêdê matematykiem!"

Wiktor: „(...) bym zosta³ iluzjonist¹ i maszynist¹ (…)".

Heniek: „(...) byæ kimœ wa¿nym, kimœ kto o czymœ decyduje, przyk³adowo lekarz mo¿e decydo-
waæ, ¿yciu i œmierci pacjenta, kierownik o tym czy tu budujemy czy tu...nie da siê tego sprecyzo-
waæ (...)”.

Czarek: „(...) chce byæ popularny, piosenkarz na przyk³ad, a co trzeba zrobiæ jak¹œ karierê mu-
zyczn¹ albo sportow¹ ¿eby coœ w ¿yciu takiego zyskaæ bo na przyk³ad wczoraj tak¹ historiê tam
s³ysza³em o takim tyczkarzu, który pokona³ wysok¹ odleg³oœæ i z³oty medal zdoby³".

Bogdan: „To w ca³ej Polsce bym u³askawia³ wiêŸniów, prawo veta stosowa³, jakby np. niepe³no-
sprawni jakieœ ulgi mieli to bym yyy siê na to nie zgodzi³".

Zbyszek: „(…) w moim ¿yciu ja chcê d¹¿yæ do tego by byæ bogatym, bogatszym ni¿ teraz, i co
ciekawe to móg³bym zmieniæ religiê na ateizm czyli bezwyznaniowoœæ (...)”.

Badani stawiaj¹ przed sob¹ ró¿norodne cele, pocz¹wszy od zaliczenia spraw-
dzianu, poprzez zdanie matury i dostanie siê na studia, a¿ do etapu realizowania
siê w wybranym zawodzie. Badani przeze mnie uczniowie wiedz¹ co chc¹
osi¹gn¹æ i kim chc¹ byæ. Pozytywne postrzeganie œrodowiska szko³y przez ucznia
z zespo³em Aspergera powoduje jego identyfikacjê z celami edukacyjnymi
szko³y, przejawiaj¹ce siê w zaanga¿owaniu w naukê oraz snuciu planów o dalszej
edukacji. Ci sami uczniowie nie identyfikuj¹ siê jednak z celami wychowawczymi
szko³y. Niezadowolenie badanych przeze mnie uczniów z funkcjonowania
w szkole w aspekcie spo³ecznym zwi¹zane jest z brakiem asymilacji z grup¹ ró-
wieœnicz¹ i deficytami kompetencyjnymi kadr pedagogicznych w tym zakresie.
Uczniowie z zespo³em Aspergera nie analizuj¹ i nie oceniaj¹ szko³y w aspekcie
realizowania przez ni¹, b¹dŸ nie, poszczególnych funkcji. W wypowiedziach wy-
raŸnie widoczne jest jednak poczucie rozczarowania spo³ecznym wymiarem
szko³y, wyobcowania, niezrozumienia, a wrêcz odrzucenia przez rówieœników.
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Deklarowane w narracjach informacje o trudnoœciach w funkcjonowaniu w szko-
le, szczególnie w pierwszych etapach edukacji, ³agodniej¹ na kolejnych pozio-
mach kszta³cenia (gimnazjum i szko³a œrednia).

Zbyszek: „…Dok³adnie znam ich trochê to i owo wiêc, nie jesteœmy zbytnio akurat z¿yci ze sob¹
wszyscy, najczêœciej trochê siê byli byœmy siê byœmy gdyby nas zamkn¹ w jednym pokoju najpew-
niej byœmy siê pozarzynali miêdzy sob¹, bo siê tak nie lubimy”.

Filip: „(…) w gimnazjum by³em nerwowy tiki mia³em ze mnie siê œmiali (...) ale teraz tak
za³o¿y³em jestem tak¹ bardziej osob¹ tward¹ ni¿ nawet jeszcze siedem lat temu, tak¹ która ju¿ nie
czuje porz¹dnego ju¿ lêku, teraz mam kolegów”.

Wynika to z wytwarzaj¹cych siê u badanych uczniów strategii dostosowaw-
czych. Zaznaczane w narracjach funkcjonowanie „na marginesie szkolnego ¿ycia
spo³ecznego” nie stanowi problemu dla badanych i nie wp³ywa na ocenê szko³y,
do której lubi¹ chodziæ, a p³ytki charakter relacji z rówieœnikami ceni¹ wy¿ej ni¿
ca³kowity ich brak.

Analiza narracji badanych uczniów z zespo³em Aspergera potwierdza s³usz-
noœæ decyzji o objêciu ich integracj¹ w³¹czaj¹c¹. Funkcjonowanie uczniów z ze-
spo³em Aspergera w œrodowisku szko³y ogólnodostêpnej, pomimo czêstych do-
œwiadczeñ negatywnych, istotnie stymuluje proces integracji personalnej oraz
utwierdza w prawid³owym funkcjonowaniu edukacyjnym. Zarówno sprostanie
wymogom programowym w szkole masowej, jak i koniecznoœæ dostosowania siê
do panuj¹cych w niej regu³, zmusza ucznia z zespo³em Aspergera do pracy nad
sob¹, co najczêœciej skutkuje czêœciowym przezwyciê¿eniem przez niego trudno-
œci funkcjonowania w pryzmacie niepe³nosprawnoœci, jak¹ jest zespó³ Aspergera.

Refleksje koñcowe

Najistotniejsz¹ obecnie kwesti¹ wydaje siê byæ koniecznoœæ prze³amania ste-
reotypów myœlenia oraz podejmowanie dzia³añ prewencyjnych dotycz¹cych nie-
pe³nosprawnoœci, szczególnie tak „niewidocznej”, jak¹ jest zespó³ Aspergera. Spe-
cyfika funkcjonowania ucznia w perspektywie tego schorzenia nie utrudnia
ca³oœciowo jego pracy poznawczej, w pewien sposób kierunkuje jedynie jej za-
kres. Proces integracyjny w edukacji osób z rozpoznanym zespo³em Aspergera
wymaga okreœlonej specyfiki w dzia³aniu. Wydawaæ by siê mog³o, ¿e „dobre prak-
tyki zawodowe” i przypisywane do zawodu nauczyciela „powo³anie”, winny
skutkowaæ u nauczycieli wewnêtrzn¹ potrzeb¹ dostosowywania posiadanego po-
ziomu wiedzy i umiejêtnoœci do wyzwañ jakie stawiaj¹ przed nimi nowe sytuacje i
problemy oœwiatowe w aspekcie integracji. Wnioski z narracji wykazuj¹ niestety,
¿e tak siê nie dzieje. Skutecznoœæ procesu integracji w odniesieniu do badanych
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przeze mnie uczniów z zespo³em Aspergera jest du¿o ni¿sza ni¿ mog³aby byæ.
I. Chrzanowska i B. Jachimczak s³usznie upatruj¹ trudnoœci w zakresie w³¹cza-
j¹cych form kszta³cenia poza samym uczniem z niepe³nosprawnoœci¹, osadzaj¹c
je w samym œrodowisku szkolnym, a wrêcz w niekompetencji nauczycieli szkó³
ogólnodostêpnych. G³ówn¹ barier¹ utrudniaj¹c¹ proces inkluzji s¹ deficyty w okreœ-
lonych (po¿¹danych) postawach nauczycielskich wobec niepe³nosprawnoœci
[Chrzanowska, Jachimczak 2015].

Sytuacjê mog³yby zmieniæ przepisy obliguj¹ce kadrê pedagogiczn¹ pracuj¹c¹
z uczniami z zespo³em Aspergera do podniesienia kwalifikacji w tym obszarze.
Pisze o tym miêdzy innymi A. Krause, który jako pod³o¿e problemów z realizacj¹
za³o¿eñ programów integracyjnych zidentyfikowa³ reprodukcjê utrwalonej men-
talnoœci, zdezaktualizowane przygotowanie zawodowe kadr pedagogicznych
i utrwalony styl pracy z przesz³oœci, który nazwa³ mianem „profesjonalizacji nie-
kompetencji” [Krause 2009, 2011]. Takie stanowisko w pe³ni potwierdzaj¹ wnioski
p³yn¹ce z moich badañ, co wiêcej – stojê na stanowisku, ¿e pe³ne dostosowanie
systemu edukacji w³¹czaj¹cej do potrzeb osób niepe³nosprawnych mo¿liwe bê-
dzie dopiero w sytuacji, gdy zmianê sposobu podejœcia do problemu i stosowa-
nych metod wychowawczych, wymusz¹ na kadrze pedagogicznej szczegó³owe
przepisy. Tempo naturalnej ewolucji sposobu myœlenia i pracy nauczycieli nie
nad¹¿a za wprowadzonymi rozwi¹zaniami prawnymi, powoduj¹c dysonans,
którego „ofiar¹” staje siê proces edukacji w³¹czaj¹cej, a wraz z nim uczeñ z ze-
spo³em Aspergera.
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