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Wstep

Uczestnictwo czlowieka w zyciu spolecznym zalezy od zdobytych
przez niego kompetencji spolecznych. Warunkuja one efektywnosc¢ radzenia
sobie w okreslonych sytuacjach spotecznych i sa nabywane w czasie trenin-
gu spolecznego, ktory trwa przez cate zycie jednostki. Determinowane sg
przy tym dyspozycjami instrumentalnymi i motywacyjnymi, a takze oddzia-
lywaniem spotecznym, zwlaszcza wychowawczym. To srodowisko, w kto-
rym znajduje sie dziecko, ksztattuje jego potrzeby, wartosci, motywacje do
dzialania, implikujac efektywnos¢ nabywanych kompetencji spolecznych
(Matczak, 2007, s. 8). W okresie dziecinstwa kluczowym srodowiskiem ksztat-
tujagcym kompetencje spoleczne jest szkota. Zgodnie z ekologiczna teorig sys-
temow Urie Bronfenbrennera (1994) czlowiek funkcjonuje w relacjach
z otaczajacym go Srodowiskiem, ktére stanowi uklad wzajemnie zaleznych
podsysteméw osadzonych jeden w drugim (Brzeziriska, 2000, s. 187). Model
ten uwzglednia pie¢ hierarchicznie uporzadkowanych systeméw: mikrosys-
tem, makrosystem, mezosystem, egzosystem i chronosystem. Systemy te
wplywaja na siebie w sposéb dwukierunkowy, uwzgledniajac zlozonosé
wzajemnych powigzan. Przestrzenia bezposredniej aktywnosci dziecka jest
mikrosystem, np. rodzina czy klasa szkolna. Osadzenie w okreslonym sys-
temie w istotny sposéb determinuje zakres i jakos¢ doswiadczer, jakie zdo-
bywa jednostka, a takze spos6b ich interpretacji. Szkota jako miejsce zdoby-
wania doswiadczen, w ktérym dziecko spedza znaczng czeé¢ swojego czasu,
stanowi szczegdlnie wazne Srodowisko, warunkujgce ksztaltowanie sie
kompetencji spotecznych.

System organizacji ksztalcenia dzieci ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi, w tym dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna, umozli-
wia im realizacje obowiazku szkolnego w trzech formach ksztalcenia: segre-
gacyjnej (szkoly specjalnej), integracyjnej (klasy integracyjnej) i inkluzyjnej
(szkoly ogodlnodostepnej). Rozszerzenie oferty edukacyjnej o ksztalcenie
integracyjne i inkluzyjne byto odpowiedzig na zmiany ideowe, w wyniku



ktoérych nastgpita humanizacja zycia spotecznego i rozw¢éj koncepcji spo-
tecznej integracji. Wnioski z badan prowadzonych nad sytuacja dzieci z nie-
pelnosprawnoécia w systemie integracyjnym i inkluzyjnym dowodza jednak
trudnosci z realizacjq zalozeri tych koncepcji. Jak wskazuje Iwona Chrza-
nowska (2010, s. 27-29), hasta edukacji wlaczajacej tylko pozornie otwieraja
szkoly ogoélnodostepne dla dzieci z niepetnosprawnoscia, podczas gdy tak
naprawde nie sg one przygotowane na ich przyjecie. Mozna zatem za Ama-
deuszem Krause zada¢ pytanie, czy ,trudnosci w rozwoju integracji eduka-
cyjnej i spolecznej osob z niepelnosprawnoscia daja podstawe, by przeanali-
zowaé ponownie paradygmat integracyjny i zastanowic sie, czy jego
dominacja w pedagogice specjalnej nie zostala ustanowiona zbyt pochop-
nie?” (Krause, 2010, s. 156).

Biorac pod uwage istotny wplyw srodowiska szkolnego na rozwdj kom-
petencji spotecznych, ktére stang sie wyznacznikami jakosci przysztego zy-
cia w spoteczenstwie, konieczne jest okreslenie, w jaki sposéb poszczegdlne
formy ksztalcenia determinujg ten rozwoj. Przeanalizowanie tych struktu-
ralnych uwarunkowan jest wazne z uwagi na specyfike badanej grupy dzieci
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, tj. dzieci z lekkg niepelnosprawno-
Scig intelektualng. Uczniowie z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
charakteryzuja sie ogélnorozwojowymi deficytami, ktére powoduja trudno-
$ci w uczeniu sie i przystosowaniu spotecznym. Taki poziom funkcjonowa-
nia przyczynia sie¢ do zajmowania okre$lonej pozycji w przestrzeni spotecz-
nej, ktéra wyznacza pole doswiadczen, warunkujace zakres i jakos¢
ksztaltowanych kompetencji spolecznych. Zgodnie z teorig Pierre’a Bour-
dieu (2005) na miejsce zajmowane w przestrzeni szkolnej wptyw maja dwa
procesy. Pierwszy z nich to umiejscowienie jednostki w polu spolecznym
przez obiektywne sily spoleczne, od ktérych jest ona w tej przestrzeni zalez-
na - w przypadku pola szkolnego chodzi gléwnie o nauczycieli, ale takze
o rowiesnikow. Drugi proces to umiejscawianie sie jednostki na podstawie
indywidualnego potencjalu autolokacyjnego, czyli jej habitusu. W grupie
uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna indywidualny potencjat
autolokacyjny, zwigzany z poznawaniem i rozumieniem otaczajacej rzeczy-
wistosci, przejawiajacym sie w sposobach zachowania, odczuwania czy my-
Slenia, jest znacznie ograniczony. Wynika to m.in. z deficytéow w zakresie
myslenia, postrzegania spolecznego, komunikowania sie, uczenia sig, ktére
istotnie zawezaja mozliwosci analizy wlasnego zachowania (Borzyszkow-
ska, 1985; Chrzanowska, 2003a; Gajdzica, 2007; Janiszewska-Niescioruk,
2001; Koscielska, 1984; Obuchowska, 1999; Pilecka, 2003). Takie ograniczenia
moga warunkowac stwierdzenie, ze poznanie staje sie bardziej implementa-
ja struktur spotecznych dyspozycji niz postacia subiektywnej wiedzy. Pole
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szkolne, ktérego czescig jest uczen z lekka niepetnosprawnoscia intelektual-
na, staje sie zatem wyznacznikiem jego zachowania. Wynika z tego szcze-
golne zainteresowanie forma organizacji ksztalcenia, ktéra determinuje
szkolny mechanizm lokalizacyjny. Szkota, ktéra stwarza odpowiednie do
potrzeb i mozliwosci ucznia z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng wa-
runki do ogoélnego rozwoju, umozliwia réwniez ksztalttowanie sie jego kom-
petencji spolecznych warunkujacych prawidlowy przebieg socjalizacji. Do-
tychczas przeprowadzone badania dotyczace efektywnosci ksztalcenia in-
tegracyjnego (Babka, 2003; Bartég, 2008; Buchnat, 2012; Chodkowska, 2004;
Chrzanowska, 2002, 2003a, 2003b, 2010; Cwirynkalo, 2010; Dyduch, 1999;
Gajdzica, 2003, 2007, 2008a; Glodkowska, 1999; Grzyb, 2013; Hataj, 2003;
Janiszewska-Niescioruk, 1999, 2000, 2007; Lipinska, 1999; Lipiriska-Loks,
2003; Maciarz, 1985, 1987, 1999; Mikruta, 2004; Nowicka, Ochoczenko, 2004;
Sadowska, 2005, 2006¢; Szumski, 2010; Szumski, Karwowski, 2012; Wiacek,
2005, 2008; Zamkowska, 2008) pozwolily na lepsze poznanie szkolnej rze-
czywistosci dzieci z niepetnosprawnoscia. Wéroéd nich tylko badania Grze-
gorza Szumskiego (2010) i Krystyny Barlog (2008) dotyczyly ksztalcenia
uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w trzech formach orga-
nizacji ksztalcenia. Nie odnosily sie jednak do ksztalttowania ich kompetencji
spotecznych determinowanych forma organizacji ksztalcenia. W zwigzku
z brakiem okreélenia znaczenia uwarunkowan pola szkolnego dla budowa-
nia kompetencji spolecznych, jako istotnego czynnika wyznaczajacego ja-
kos¢ przyszlego zycia, podjeto badania wyjasniajace to zagadnienie.

Inspiracja do napisania niniejszej pracy byl prowadzony wspoéiczesnie
dyskurs pedagogiczny i socjologiczny, pod wplywem ktérego znajduje sie
réwniez pedagogika specjalna. Jest on zwigzany z transformacja spoteczne-
go postrzegania hierarchii wartosci, tolerancji czy otwartoéci na zmiany
(Szkudlarek, 1992, 1993, 2000; Sztompka, 1999, 2002; Ziétkowski, 2000),
w ktére wpisuje sie edukacja, szczegélnie w zakresie jej spotecznych funkcji
(Kwiecinski, Witkowski, 1993; Kwieciniski, 2000, 2002; Melosik, 1994, 1996,
2007; Sliwerski, 1993, 2001, 2009).

Przeobrazenia spotecznej funkcji edukacji maja réwniez odzwierciedle-
nie w jej roli w rozwoju 0s6éb z niepelnosprawnoscia. Kierunki zmian zacho-
dzacych w pedagogice specjalnej w kompleksowy sposéb ujmuje A. Krause
(2010) w sformulowanych przez siebie paradygmatach. Sa one wynikiem
zmian systemowych i transformacyjnych, jakie nastapily w Polsce po 1989 r.,
umozliwiajgc otwarcie sie na zachodnie koncepcje, m.in. integracji i norma-
lizacji (Porter, 1997; Hinz, 2002, 2004). W efekcie tych zmian nastapila refor-
ma szkolnictwa specjalnego, umozliwiajgca dzieciom z niepelnosprawnoscia
realizacje obowigzku szkolnego w formach ksztalcenia niesegregacyjnego.
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Szczegotowe rozwazania na temat koncepcji integracyjnego ksztalcenia oséb
z niepelnosprawnoscia mozna odnalezé w pracach miedzy innymi: J. Bo-
guckiej i M. Koscielskiej (1996), M. Chodkowskiej (2002, 2004), I. Chrzanow-
skiej (2006, 2009, 2010, 2013), W. Dykcika (2010), Z. Gajdzicy (2006, 2013a,
2013b), A. Hulka (1992), Z. Janiszewskiej-Niescioruk (2007), A. Krause (2000,
2004, 2010), A. Maciarz (1987, 1999), S. Sadowskiej (2005, 2006¢), G. Szum-
skiego (2006, 2010), T. Zoétkowskiej (2002, 2004), ktére bez watpienia stano-
wig istotny wklad w rozwdj pedagogiki specjalnej, jak réwniez odegraty
wazng role w rozwoju mojego sposobu myslenia i przyczynily sie do opra-
cowania niniejszej monografii.

Ksigzka ta jest proba wpisania sie¢ w nurt analiz i poszukiwarn badaw-
czych polskich pedagogéw specjalnych, dotyczacych zapewnienia osobom
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng optymalnych warunkéw rozwoju,
szczegodlnie rozwoju spolecznego. Podstawowym celem pracy bylo okreslenie
poziomu funkcjonowania spolecznego uczniéw klas czwartych z lekka nie-
pelnosprawnoscia intelektualng oraz ich strukturalnych uwarunkowan. Dia-
gnoza czynnikéw strukturalnych miata ukazaé¢ ewentualne réznice lub ich
brak miedzy poziomem funkcjonowania spotecznego dziecka z lekka nie-
pelnosprawnoécia intelektualng a trzema formami organizacji ksztalcenia:
segregacyjng, integracyjna i wlaczajaca. W monografii podjeto réwniez pro-
be okreslenia wplywu uwarunkowar edukacyjnych i motywacyjnych na
ksztaltowanie si¢ kompetencji spotecznych oraz wskazania zaleznosci mie-
dzy tymi uwarunkowaniami a forma organizacji ksztalcenia. Wielowatko-
wos$¢ poruszanej problematyki znalazta odzwierciedlenie w strukturze pra-
cy, liczacej jedenascie rozdziatow.

Pierwsze trzy rozdzialy maja charakter teoretyczno-pogladowy. Przed-
stawiajg teorie warunkujace rozumienie spotecznego funkcjonowania oséb
z lekka niepelnosprawnoécia intelektualna, a takze zalozenia i organizacje
ich systemu ksztalcenia. W rozdziale pierwszym ukazano pojecie niepetno-
sprawnoéci w réznych koncepcjach teoretycznych, ktére w szczegdlny sposob
implikuja jego spoleczny wymiar. Na podstawie tych podej$¢ przeanalizowa-
no definicje niepelnosprawnosci intelektualnej, podkreslajac jej spoteczny
wymiar, uwzgledniajacy wzajemne uwarunkowanie niepetlnosprawnosci
intelektualnej i kontekstu srodowiskowego. Nastepnie przedstawiono pro-
blemy z diagnozowaniem oséb z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
w obszarze wystepowania czynnikéw etiologicznych natury biologicznej
i spolecznej. W rozdziale drugim ukazano perspektywe edukacyjna osob
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng. Ponadto przedstawiono warunki
rozwojowe dziecka z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng do podjecia
nauki w szkole, charakterystyke poszczegélnych proceséw poznawczych
oraz specyfike procesu uczenia sie. Omoéwiono szkole jako miejsce socjaliza-
¢ji ucznia, ktadac szczegdlny nacisk na zré6znicowanie warunkéw, jakie ofe-
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ruja trzy formy organizacji ksztalcenia dostepne uczniom z lekka niepeino-
sprawnoécia intelektualng. W rozdziale tym w syntetyczny sposéb przedsta-
wiono takze wyniki badann prowadzonych na gruncie polskiej i zachodnio-
europejskiej pedagogiki specjalnej i psychologii spolecznej, poswieconych
problematyce ksztalcenia niesegregacyjnego oraz segregacyjnego uczniow
z niepelnosprawnoscia. Zagadnienia dotyczace ksztaltowania kompetencji
spotecznych, ich uwarunkowan oraz funkcjonowania spotecznego dziecka
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng przedstawiono w rozdziale trze-
cim. Oméwiono w nim aspekty teorii spolecznej Pierre’a Bourdieu, w szcze-
golnosci kwestie umiejscowienia spolecznego w okreslonym fragmencie
przestrzeni spolecznej trzech form organizacji ksztalcenia, jakie wyznacza
pole szkolne, ktére warunkuje wytwarzanie kapitalu spotecznego. W roz-
dziale czwartym zaprezentowano konstrukt badawczy, perspektywe inter-
pretacyjna, w ktérej zostaly osadzone wyniki badan, przyjety paradygmat,
jak réwniez metode badan, konstrukcje narzedzi badawczych, dobér proby
badawczej i sposob przeprowadzenia badan. Rozdzialy od piatego do dzie-
sigtego stanowia prezentacje wynikéw badan przeprowadzonych wéréd 180
uczniéw klas czwartych z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, uczesz-
czajacych do szkét specjalnych, szkét ogélnodostepnych i klas integracyj-
nych, dotyczacych poziomu ich kompetencji spotecznych oraz ich uwarun-
kowan. W rozdziale jedenastym dokonano podsumowania bedacego préba
odpowiedzi na postawione pytania i hipotezy badawcze oraz ich interpreta-
¢ji. W zakoniczeniu przedstawiono synteze przeprowadzonych badani oraz
wnioski dotyczace ksztaltowania sie kompetencji spolecznych uczniéw
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w polu spolecznym, jakim jest
szkofa.

Mam nadzieje, ze przedstawiona praca pozwoli na odkrycie uwarunko-
wan strukturalnych (zwiazanych z forma organizacji ksztalcenia) determi-
nujacych ksztattowanie sie kompetencji spotecznych dzieci z lekka niepetno-
sprawnoscia intelektualng, przyczyniajac sie do stworzenia takiego pola
szkolnego, ktore bedzie zwigksza¢ kapital kulturowy tych oséb, umozliwia-
jac im zarazem pelniejsze uczestnictwo w zyciu spotecznym.

Na zakoriczenie chcialbym podziekowaé dzieciom i nauczycielom, kto-
rzy uczestniczyli w moim projekcie badawczym, za poswiecony czas i zaan-
gazowanie. Osobne podziekowania sktadam recenzentowi, prof. dr hab.
Grzegorzowi Szumskiemu, za zyczliwe uwagi i cenne sugestie, ktére przy-
czynily sie do ostatecznego ksztaltu pracy.

Szczegblne stowa podziekowania kieruje do mojego meza i dzieci oraz
rodziny i przyjaciél za wyrozumialoéé, wiare i wsparcie, bez ktérych praca
ta nigdy by nie powstala.
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1

Wybrane konteksty teoretyczne
niepelnosprawnosci intelektualnej

1.1. Wielowymiarowos¢ pojecia niepelnosprawnosci

Wspc’)iczesne tendencje w nauce zwigzane z ustalaniem terminologii
dotyczacej niepelnosprawnosci stanowia wyraz dostrzegania oséb niepetno-
sprawnych oraz ich miejsca w obecnym spoteczenstwie. Wielowymiarowos¢
pojecia ,niepetnosprawnos¢” jest zwigzana zaréwno z niejednoznacznym
rozumieniem normy i zdrowia, jak i z przyjeciem okreslonej opcji teoretycz-
nej, ktére powoduje trudnosci w ujednoliceniu tego pojecia (Borzyszkowska,
1983; Gajdzica, 2007; Koscielak, 1986; Koscielska, 1998a; Obuchowska, 1999;
Kope¢, 2013; Zabltocki, 2003). Juz same pojecia zdrowia i normy maja szeroki
zakres znaczeniowy. Wedlug Swiatowej Organizacji Zdrowia (World Health
Organization - WHO) zdrowie to ,nie tylko brak choroby, ale petnia dobre-
go samopoczucia fizycznego, psychicznego i spotecznego” (Sokotowska,
1980, s. 120). Na podstawie tej definicji zostat sformulowany socjoekologicz-
ny model interpretacji zdrowia i choroby, ktéry w najpelniejszy sposéb uj-
muje te pojecia. Nawiazuje on do humanistycznych trendéw w medycynie
i nurtéow wspolczesnej ekologii (Imieliniski, 1992; Puchalski, 1990; Storiska,
1994). Zdrowie pojmowane jest w nim jako wielowymiarowe zjawisko,
obejmujace zalezne od siebie perspektywy: fizyczna, psychiczna i spoleczng,
na podstawie ktérych wyodrebnione zostaly trzy wspoélizalezne poziomy:
jednostkowy, spoleczny i ekologiczny. Charakterystyczne dla tego modelu
jest przypisywanie jednostce takiej aktywnosci, ktéra ma na celu zaspokoje-
nie jej potrzeb i aspiracji w poczuciu odpowiedzialnosci za siebie i swoje
zdrowie. Kazdy czlowiek powinien bowiem dbaé¢ o swoje samopoczucie
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i by¢ $wiadomym tego, jakie znaczenie w codziennym funkcjonowaniu maja
poszczegblne osoby i grupy spoteczne. Model ten okresla wiec, ze bycie
zdrowym oznacza zdolnoé¢ prowadzenia produktywnego zycia w sferze
osobistej i spotecznej. Wlasne odczucia jednostki dotyczace choroby, w uje-
ciu psychologicznym, zostaja zweryfikowane w spolecznym dziataniu. Jed-
nak utozsamianie choroby z niepelnosprawnoscia jest bledem, poniewaz
niepelnosprawnos¢ jest stanem, zas choroba procesem. Mozna wiec by¢ za-
razem osoba zdrowa i niepelnosprawna (Ossowski, 1999, s. 41).

Pojecie normy ma jeszcze szerszy zakres znaczeniowy i moze by¢ rozpa-
trywane wedlug kryteriéw: statystycznych, epidemiologicznych, rozwojo-
wych, adaptacyjnych i spoteczno-kulturowych (Dykcik, 2001, s. 14). Przez
norme rozumie sie idealny lub realny wzorzec danej wiasciwosci, np. wzo-
rzec zachowania lub przebiegu proceséw psychicznych. Normalnosé jest
natomiast zbiorem wlasciwosci przypisywanych osobom, grupom, spotecz-
noéciom i instytucjom, ktére sa zgodne z wzorcem, czyli normg. Norma
okresla sie wiec to, co jest najbardziej powszechne, typowe, charakterystycz-
ne dla prawidlowosci wynikajacych z cech natury fizjologicznej, psycholo-
gicznej i spolecznej. Zachowania normalne s3 zgodne z wzorcem opartym
na regulach i wartosciach przyjetych przez dane spoteczenstwo, typowych
dla danej kultury (Chrzanowska, 2010, s. 22; Krause, 2010, s. 189; Sowa, 1984,
s. 22; Sek, 2005, s. 56-57; Wilinski, 2010, s. 20). Osoba niepelnosprawna to
natomiast osoba wykazujaca odchylenie od normy, ktére moze by¢ odczy-
tywane jako rozbieznos¢ miedzy zachowaniem danego czlowieka a zacho-
waniem charakterystycznym dla okreslonego modelu (Zétkowska, 2004,
s. 105). Warto jednak zauwazy¢ za A. Krause (2010, s. 190), ze norma z jednej
strony okresla powinnosci, jakie ma realizowac czlonek danej spolecznosci,
z drugiej za$ - ma charakter regulatywny, gdyz zaspokaja zapotrzebowanie
jednostki na wskazéwki. Norma wykracza wiec poza role dyscyplinujaca,
stajac sie subiektywna kategoria spelnienia, sensu i zadowolenia.

Biologiczna koncepcja niepelnosprawnosci zaklada, ze jest ona zwigzana
z trudno$ciami medycznymi, stanowi rodzaj ,choroby” badz ,deficytu”,
ktoére poprzez stosowanie odpowiednich srodkéw leczniczych mozna ,ule-
czy¢”. Jednostka dotknieta niepelnosprawnoscia postrzegana jest przez pry-
zmat medyczny jako ,niepetna”, ,wadliwa” czy ,wybrakowana”. Zadaniem
rehabilitacji jest wiec przywracanie utraconych funkcji organizmu oraz po-
prawa jakosci jej zycia. Niepetnosprawnos¢ staje sie przyczyna niekorzystnej
sytuacji spotecznej, ktéra utrudnia lub wrecz uniemozliwia funkcjonowanie
w spoteczenstwie (Majewski, 1999, s. 131; Wiliniski, 2010, s. 33-51). Koncepcja
ta zaklada tréjwymiarowosé¢ zjawiska niepetnosprawnosci, ktére mozna ujac
w nastepujaca sekwencje przyczynowo-skutkowa: od uszkodzenia przez
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niepetnosprawnos¢ do uposledzenia (niepetnosprawnosci spotecznej) (Gaj-
dzica, 2007; Kosakowski, 2003; Koscielska, 1998a; Krause, 2000; Majewski,
1999; Ossowski, 1999; Sadowska, 2005; Sowa, Wojciechowski, 2001; Wycze-
sany, Gajdzica, 2006). Jako pierwsze musi wystapic¢ uszkodzenie (ang. impair-
ment), ktére oznacza utrate lub wade w zakresie funkcjonowania fizjologicz-
nego organizmu badZ anatomicznej struktury ludzkiego ciala. Wskutek
uszkodzenia, ktére moze by¢ zréznicowane pod wzgledem: rozleglosci, czasu
trwania, momentu powstania i przebiegu, dochodzi do niepelnosprawnosci
(ang. disability). ,Niepelnosprawnos¢ jest fizycznym ograniczeniem lub znie-
sieniem mozliwosci dzialania, a takze podejmowania aktywnosci” (Gajdzica,
2007, s. 36). Konsekwencja niepetnosprawnoéci jest niekorzystna sytuacja spo-
teczna, ograniczajagca lub uniemozliwiajgca wypelnianie rél spotecznych
uznawanych za powszechne dla danego wieku i plci, okre§lana mianem
uposledzenia - niepelnosprawnosci spolecznej (ang. handicap). Warunkiem
pojawienia sie uposledzenia sa bariery spoleczne, kulturowe i fizyczne,
ograniczajace jednostce funkcjonowanie w spoteczenistwie (Dryzatowska,
2004, s. 646; Majewski, 1999, s. 131; Cwirynkalo, 2010, s. 14).

Duze znaczenie dla zmiany postrzegania niepetnosprawnosci miat pro-
ces demedykalizacji, czyli odbiologizowania zjawiska odchylenia od normy,
wskutek ktorego zwrécono uwage na mozliwoéci oséb niepetnosprawnych,
a nie na ich ograniczenia. Przypisanie tym osobom prawa wyboru dalo im
mozliwoé¢ decydowania o swoim losie, a tym samym odzyskania wlasnej
podmiotowosci. Taki sposob postrzegania oséb niepetnosprawnych zmienit
podejscie do okreslania granic i mozliwosci ich rozwoju. Doprowadzit tez do
powstania modelu funkcjonalnego i spotecznego.

Model funkcjonalny, ogtoszony w 1965 r., okresla niepelnosprawnosc ja-
ko utrudnienie, ograniczenie lub niemoznoéc¢ pelnej realizacji rél spotecznych
zgodnie z oczekiwaniami kulturowo-spolecznymi. Kryterium okres$lenia nie-
pelnoprawnosci zmienifo sie¢ wiec z normy biologicznej na norme funkcjonal-
ng, co potwierdza proces demedykalizacji (Wiliriski, 2010, s. 17-18).

Konsekwencja tych przeobrazen byla zmiana myslenia o osobie niepel-
nosprawnej jako osobie, ktéra musi dostosowac sie do srodowiska spotecz-
nego. Tymczasem to srodowisko spoleczne powinno sie przygotowaé na
przyjecie osoby niepelnosprawnej. Taki sposéb postrzegania niepetno-
sprawnosci stal sie podstawa spolecznej koncepcji niepelnosprawnosci
(Chrzanowska 2010, s. 19-21; Gajdzica, 2007, s. 37; Kosakowski, 2001, s. 289),
ktora zaklada, ze niepelnosprawnos¢ nie wiaze sie z fizycznymi czy psy-
chicznymi ograniczeniami, ale z izolacja i wykluczeniem z partycypacji spo-
tecznej osoby niepelnosprawnej w wyniku ograniczeni ze strony spoteczen-
stwa (Wilifiski, 2010, s. 33-51). Oznacza to, Ze niepelnosprawnosc jest
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zjawiskiem konstruowanym spotecznie i kulturowo (Ostrowska, 2002, s. 55).
,Stad niepelnosprawnosc¢ i osoba/osoby niepelnosprawne stanowia element
szerszej calosci, sa jej czeScia. Wszelkie proby definiowania pojeé, badania
zjawisk musza uwzglednia¢ ten artefakt, tylko woéwczas mozliwe bedzie
poznanie przyczyn i skutkéw bycia osoba niepetnosprawna bez stereotypi-
zowania i stygmatyzowania” (Chrzanowska 2010, s. 21). Takie definiowanie
niepelnosprawnosci powoduje koniecznoé¢ dostosowania srodowiska do
potrzeb i mozliwosci 0s6b niepelnosprawnych. Zwraca na to uwage Teresa
Zotkowska (2004), twierdzac, ze w modelu spolecznym niepelnosprawnosé
nie jest determinowana fizycznymi czy psychicznymi ograniczeniami osoby,
ale barierami, jakie tworzy spoleczeristwo. Istotne jest zatem okreSlenie, czy
i na ile spoleczenistwo gotowe jest dostosowac posiadane wzorce zachowari
do potrzeb i mozliwosci 0s6b z niepetnosprawnoscia, a nie skupia¢ sie na
wspomaganiu ich w przystosowaniu si¢ do spoteczeristwa (Zoétkowska,
2004, s. 34). Na gruncie polskiej pedagogiki specjalnej, w wyniku transfor-
magcji mysli edukacyjnej i wychowawczej, spoteczny model niepetnospraw-
noéci stal sie podstawa wyodrebnienia przez A. Krause (2010) spolecznego
paradygmatu niepelnosprawnosci. Jest to ,interpretacja niepelnosprawnosci
w szerokich i zmiennych uwarunkowaniach spoteczno-kulturowych. Po-
wstal jako opozycja do stanowisk indywidualistycznych, medycznych i bio-
logicznych. Jest konsekwencja postrzegania niepelnosprawnosci w katego-
riach pozajednostkowych, w kontekscie waznych probleméw i wyzwan
spotecznych XXI wieku” (Krause, 2010, s. 188).
Poréwnanie oméwionych modeli przedstawia tabela 1.

Tabela 1. Spoleczny, funkcjonalny i medyczny model niepetnosprawnosci

nosci

Kryterium Medyczny model Funkcjonalny model Spoteczny model
poréwnania niepelnosprawnosci | niepelnosprawnosci | niepetlnosprawnosci
Podejscie do tragedia osobista kwestia kwestia spoteczna
niepelnospraw- funkcjonalna

Istota problemu

choroba, uszkodzenie
fizyczne, utrata moz-
liwosci wykonywa-
nia zawodu, psycho-
logiczne niedostoso-
wanie, brak motywa-
qjii wspoétpracy

stan zdrowia powo-
dujacy ograniczenia
funkcjonalne,
utrudnienie w pet-
nieniu ré6l okreslo-
nych spotecznie

i kulturowo

uprzedzenia spo-
teczne, uzaleznienie
od profesjonalnej
pomocy, brak od-
powiednich stuzb
wspomagajacych,
bariery architekto-
niczne, bariery
ekonomiczne

18




Kryterium Medyczny model Funkcjonalny model Spoteczny model
poréwnania niepetlnosprawnosci | niepelnosprawnosci | niepetnosprawnosci
Wymiar osobisty spoleczno-osobisty spoleczny
zjawiska
Rola osoby nie- | pacjent/klient partner wspétod- konsument
pelnosprawnej powiedzialny, inte-
raktywny
Srodki pomocy | fachowa pomoc leka- | wzigcie odpowie- egzekwowanie
rzy, rehabilitantow, dzialnoéci za siebie, | praw, doradztwo,
terapeutéw i dorad- | korzystanie z moz- samopomoc, usu-
céw zawodowych liwosci leczenia niecie barier, walka
i rehabilitacji, dosto- | z uprzedzeniami
sowanie do srodo- i wykluczeniem
wiska spotecznym
Kontrola zewnetrzna, doko- wewnetrzna samokontrola =
nywana przez eks- i zewnetrzna mozliwosci wyboru
pertow
Oczekiwane adaptacja jednostki adaptacja do wyko- | akceptacja jednostki
wyniki nywania rél spo- przez spoteczeni-
tecznych stwo (zmiana spo-
teczna)

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: Gajdzica, 2007, s. 38, za: Piasecki, Besowski, Czech, 1998, s. 32; Wiliniski,
2010, s. 18.

Analizujac powyzsze modele, mozna zauwazy¢ dwubiegunowosé kon-
cepcyjng, ktéra doprowadzila do poszukiwania rozwigzan posrednich.
W 1997 r. Swiatowa Organizacja Zdrowia opracowata nowa Miedzynarodowa
Klasyfikacje Uszkodzen, Dziatan i Uczestnictwa, ktéra stanowita wyraz nowej
koncepcji biopsychospolecznej, aczacej zalozenia koncepcji biologicznej i spo-
tecznej. Zgodnie z jej zalozeniami ,,czlowiek jest istota biologiczna. [...] Czlo-
wiek jest okreslong osoba, jednostka dzialajaca i wypelniajaca okreslone
czynnoéci, zadania zyciowe. Czlowiek jest takze cztonkiem okreslonej grupy
spotecznej, do ktorej przynalezy i w zyciu ktérej uczestniczy” (Majewski,
1999, s. 132). Koncepcja ta zaklada, ze niepelnosprawnosé¢ dotyczy trzech
wymiaréw: biologicznego, jednostkowego i spotecznego. W wymiarze bio-
logicznym jest to zniesienie, ograniczenie lub zaburzenie przebiegu funkcji
organizmu w zaleznosci od stopnia i zakresu uszkodzenia jego organéw lub
ukladéw. W wymiarze jednostkowym jest to ograniczenie aktywnosci
i dzialania, a w wymiarze spolecznym - ograniczenie uczestnictwa w zyciu
spotecznym (Majewski, 1999, s. 132).
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W modelu tym rozwéj osoby niepelnosprawnej jest zalezny od czynni-
kow kontekstowych: indywidualnych (predyspozycje genetyczne, wiek,
pleé, styl zycia) i Srodowiskowych (cechy fizyczne srodowiska naturalnego
i sztucznego, postawy srodowiska, system edukacji, wsparcie).

1.2. Deskrypcja niepelnosprawnosci intelektualnej

Definiowanie niepelnosprawnosci intelektualnej pozostaje w zaleznosci
od wyzej wymienionych modeli niepelnosprawnosci. To one, zgodnie z od-
powiadajaca danemu modelowi interpretacja pojecia normy, determinujag
spos6b postrzegania i interpretowania niepetnosprawnosci intelektualnej,
ktory okresla kontekst rozwojowy. Roéznorodnoéé podejsé teoretycznych
utrudnia zdefiniowanie pojecia ,niepelnosprawnos¢ intelektualna” i stwo-
rzenie jednolitego systemu klasyfikacji. Obecnie wcigz jeszcze stosowane
starsze pojecie: ,uposledzenie umystowe”, ktore powoli jest jednak zaste-
powane terminem ,niepelnosprawnosé¢ intelektualna” (Zétkowska 2004,
s. 25). Zmiany w terminologii dotyczacej niepelnosprawnosci intelektualnej
maja charakter spoleczny, zwigzany ze zmiang podejécia do 0s6b z niepel-
nosprawnoscia intelektualng. Pierwsze terminy, takie jak: kretynizm, imbe-
cylizm, debilizm, juz na plaszczyZnie semantycznej wyrazaly naznaczajacy
stosunek spoteczny do tych oséb. Mimo ze uzywanie danego terminu jest
rzeczg umowng, pocigga za sobg sposéb postrzegania danej osoby, buduje
postawy spoteczne i wskazuje na rodzaj wsparcia, jakie jest kierowane do
osoby z niepelnosprawnoscia intelektualna. Do ujednolicenia terminologii
zwigzanej z niepelnosprawnoscia intelektualng w znaczacy sposéb przyczy-
nito sie¢ Amerykanskie Towarzystwo ds. Niepelnosprawnosci Intelektualnej
i Rozwojowej (American Association on Intellectual and Developmental
Disabilities - AAIDD)!, ktére 2 listopada 2006 r. zrezygnowalo z terminu
,niedorozwdj umystowy” (ang. mental retardation) w swojej nazwie na rzecz
terminu ,niepetnosprawnos¢ intelektualna” (ang. intellectual disability)2.
Réwniez w Polsce pojecie , niepetnosprawnos¢ intelektualna” jest coraz cze-
Sciej uzywane, cho¢ w ustawodawstwie wcigz stosowany jest termin ,upo-

1 Towarzystwo to wczesniej funkcjonowato pod nazwa Amerykarnskie Towarzystwo ds.
Niedorozwoju Umystowego (American Association on Mental Retardation - AAMR). Cho¢ 10.
edycja podrecznika AAIDD z 2002 r. zawierala jeszcze pojecie ,niedorozwéj umystowy”, coraz
wiecej naukowcéw zwracalo uwage na konieczno$¢ zmiany tego terminu z uwagi na jego pejora-
tywne znaczenie (Gelb, 2002; Goode, 2002; Luckasson, Reeve, 2001; Schalock, 2002; Smith, 2002).

2 W wyniku tych zmian 20 lutego 2006 r. dokonano zmiany nazwy najbardziej znanego
czasopisma poswieconego niepelnosprawnosci intelektualnej z Mental Retardation na Intellectu-
al and Developmental Disabilities.
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Sledzenie umystowe”, co rodzi niezgodnos$¢ miedzy literatura przedmiotu
a dokumentacja w placéwkach oswiatowych, w ktérej nauczyciele musza
postugiwac sie nazewnictwem stosowanym w rozporzadzeniach prawnych.
W niniejszej pracy zdecydowano sie uzywaé pojecia ,niepelnosprawnosc
intelektualna” jako dominujacego w literaturze przedmiotu oraz zbieznego
z przyjetymi zalozeniami koncepcyjnymi.

W zwigzku z réznymi odniesieniami teoretycznymi, ktérych istotnym
aspektem w analizie kategorii niepelnosprawnosci sa: nazewnictwo, defini-
cje, systemy klasyfikacyjne, a takze obraz kliniczny i prognoza dalszego
rozwoju (Schalock, Luckasson, 2004, s. 136), trudno méwic o jednym rodzaju
wiedzy dotyczacej niepelnosprawnosci intelektualnej (Kowalik, 1989, s. 32),
a tym samym o jej spéjnym definiowaniu. Poszczegélne koncepcje teore-
tyczne ujmuja niepelnosprawnosé¢ intelektualna z réznych perspektyw,
ustanawiajac odmienne kategorie podziatu.

Definicje niepelnosprawnosci intelektualnej moga by¢ tworzone na pod-
stawie nauk biologicznych, gléwnie medycznych. Przykladem takiego ro-
zumienia tego pojecia jest perspektywa kliniczna (Maloney, Ward, 1979, za:
Kowalik, 1989, s. 32-33), podejscie kliniczno-medyczne (Sekowska, 1998,
s. 215) czy podejscie biologiczne (Koscielska, 1998a, s. 175). W takim ujeciu
niepelnosprawnos¢ intelektualna jest traktowana jako problem medyczny
oparty na deficycie biologicznym, a osoba z niepelnosprawnoscia intelektu-
alng postrzegana jest przez pryzmat swoich ograniczen. Z uwagi na to po-
winna by¢ ona objeta opiekg, najlepiej w specjalnie do tego przygotowanych
osrodkach, poniewaz nie jest w pelni mozliwe zrehabilitowanie jej obszaréw
patogennych. Niepelnosprawnos¢ intelektualna cechuje sie¢ wiec statyczno-
Scia, czyli nieodwracalnoscia tego stanu, oraz biologicznym charakterem jej
etiologii. Takie ujecie niepelnosprawnosci intelektualnej bylo charaktery-
styczne dla wczeéniejszych definicji, opracowanych m.in. przez: Filipa Pine-
la, Jean-Etienne’a Dominique Esquirola, Emila Kraepelina, Alfreda F. Tred-
golda, Edgara Dolla, Witolda Luniewskiego i Halinge Spionek (Kirejczyk,
1981; Kostrzewski, 1991; Cwirynkato, 2010). Dzialaniem zapobiegajacym
powstawaniu niepelnosprawnosci jest jedynie profilaktyka, majaca na celu
wyeliminowanie czynnikéw, o ktérych wiadomo, ze moga przyczynic sie do
powstania niepelnosprawnoséci intelektualnej (Zoétkowska, 2004, s. 27).

Drugi zakres definicyjny dotyczy perspektywy rozwojowej (ekologicz-
nej) (Maloney, Ward, 1979, za: Kowalik, 1989, s. 32-33), ktora okresla niepel-
nosprawno$¢ intelektualng jako niepowodzenie w rozwoju cztowieka. Mimo
powstania uszkodzenia organicznego mozliwe jest jednak podjecie przez
srodowisko zewnetrzne odpowiednich dziatafi stymulujacych, ktére moga
mie¢ pozytywny wplyw na dalszy rozwdj (Kowalik, 1989, s. 32). Podejscie
rozwojowe w duzej mierze bylo inspirowane koncepcja znieksztalconego
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rozwoju Lwa Wygotskiego, w ktérej przedstawia on mechanizmy rozwoju
dzieci niepetnosprawnych (Wygotski, 1983, za: Kozulin i in., 2003, s. 335).
Okresla on, ze niepetnosprawno$¢ zwigzana jest z uszkodzeniem spowodo-
wanym czynnikami biologicznymi, ale takze zaburzeniami wyzszych funkcji
psychicznych, uksztaltowanych pod wplywem czynnikéw spotecznych.
Samo uszkodzenie ogranicza mozliwosci rozwojowe jednostki, ale to éro-
dowisko spoteczne modyfikuje Sciezke jej rozwoju, prowadzac do zaburzen
i op6znienn w rozwoju (Wygotski, 1983, za: Kozulin i in., 2003, s. 335). W tym
ujeciu niepelnosprawnos¢ intelektualna jest postrzegana znacznie szerzej,
gdyz uwzglednia przebieg proceséw psychicznych i sSrodowiskowych. Defi-
nicje te, w przeciwienistwie do perspektywy biologicznej, ukazuja dyna-
miczny charakter niepelnosprawnosci intelektualnej jako stanu, ktéry moze
ulec zmianie (Koscielska, 1998a). Z jednej strony dostrzega sie bowiem moz-
liwos¢ rehabilitacji w zakresie deficytéow, zwiekszajaca jakos¢ funkcjonowa-
nia jednostki, z drugiej - zwraca sie uwage na zdolnosci (mozliwosci) oséb
z niepelnosprawnosécia intelektualng. W definicjach tych podkredla sie takze
ogo6lny charakter dysfunkcji intelektualnych (Kostrzewski, 1981, s. 67).
Wsrod ogoélnych dysfunkgji intelektualnych Janusz Kostrzewski (1981, s. 67-
69) wyrdznit: uposledzenie umystowe (jako niedorozwéj umystowy - oligo-
frenia i jako ogdlne otepienie - demencja), zahamowanie rozwoju intelektu-
alnego, obnizenie poziomu intelektualnego, opdzZnienie rozwoju intelektual-
nego. Z ogdélnym odchyleniem od normy mamy do czynienia wtedy, gdy
wszystkie sprawnosci intelektualne tworzace inteligencje sa na poziomie
nizszym od przecietnego przynajmniej o jedno odchylenie standardowe
(Spionek, 1973, s. 17; Wyczesany, 2002, s. 21). Podejécie rozwojowe jest przy-
kladem modelu niepetnosprawnosci w koncepcji biopsychospotecznej. Jest
tez czedciowo zbiezne z podejéciem psychologicznym Malgorzaty Kosciel-
skiej (1998a, s. 175-178), w ktérym podkresla sie dwustronny wplyw zmian
organicznych i funkgji psychicznych. Dysfunkcje biologiczne moga bowiem
modyfikowaé¢ funkcje psychiczne, ktére zwrotnie wplywaja na poziom
sprawnosci fizjologicznej organizmu.

Niepelnosprawnos¢ intelektualna analizowana jest takze z perspektywy
spotecznej (Maloney, Ward, 1979, za: Kowalik, 1989, s. 32-33; Koscielska,
1998a, s. 175), ktora zaktada, ze decydujacy wplyw na powstawanie niepet-
nosprawnosci intelektualnej, ujmowanej jako fakt spoleczno-kulturowy,
maja uwarunkowania spoleczne. Niepetlnosprawnoéc¢ intelektualna trakto-
wana jest jako proces wchodzenia w spoteczng role uposledzonego, ktéra
jest zgodna ze spolecznymi oczekiwaniami (Obuchowska, 1999, s. 205).
W perspektywie spoleczno-kulturowej niepetnosprawnosci mozna wyréznic¢
za Martem Soderem (1989) trzy modele niepelnosprawnosci: epidemiolo-
giczny, adaptacyjny i spotecznego konstrukcjonizmu.
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W modelu epidemiologicznym akcentuje si¢ zwigzki przyczynowo-
-skutkowe miedzy jednostka a otoczeniem, ktére nie stanowia jednak efektu
czy produktu spoteczno-kulturowego. Przykladem ich sa zwiazki miedzy
czestodcia wystepowania danego typu niepelnosprawnosci a rodzajem
przemystu na danym terenie.

Model adaptacyjny zaklada, ze niepelnosprawnoéc intelektualna stanowi
rezultat interakcji miedzy jednostka a otoczeniem, w ktérym cechy jednostki
staja sie wadami wobec zbioru okre$lonych wymagan. To one decyduja
o przyjeciu jednostki przez spoleczeristwo, przez co na nich koncentruje sie
proces rehabilitacji, jako proces dostosowania jednostki do wymogoéw spote-
czenistwa. Sama niepelnosprawnos$¢ nie stanowi wewnetrznej cechy osobo-
wosci jednostki.

Model spolecznego konstruktywizmu zaklada z kolei, ze niepelno-
sprawnoéc intelektualng mozna definiowacé w zaleznosci od znaczenia, jakie
przypisywane jest réznym rodzajom dewiacji. Podstawa tego modelu jest
teoria naznaczania, wywodzaca sie z symbolicznego interakcjonizmu i chi-
cagowskiej szkoly socjologii. Jeden z najwazniejszych zwigzkéw miedzy
jednostka a otoczeniem zalezy od spolecznego znaczenia. Otaczajacy Swiat
staje sie bowiem dla nas zrozumialy dzieki temu, ze wrastamy w spolecznie
i kulturowo tworzone systemy wspoélnie przypisywanych znaczen (Soder,
1989, za: Gustavsson, Zakrzewska-Manterys, 1997, s. 11-13).

Niepelnosprawnos¢ intelektualng mozna réwniez analizowac z perspek-
tywy pedagogicznej. Irena Obuchowska zwraca uwage na ograniczone lub
defektywne procesy uczenia sie, ktére cechuja dana jednostke niepeino-
sprawna, w istotny spos6b wplywajac na jej dalsza biografie. Trudnosci
W uczeniu sie¢ powoduja ograniczone wybory zyciowe, a tym samym nizsza
jakos¢ zycia (Obuchowska, 1999, s. 205-206). Perspektywa ta stanowi dopel-
nienie poprzednich stanowisk. Teorie te potwierdza Zenon Gajdzica, ktory
wskazuje, Ze proces uczenia sie, obok prymarnego doswiadczenia (powsta-
jacego na podstawie interakcji spotecznych) oraz mozliwosci w zakresie
aktywnosci poznawczej i emocjonalnej, stanowi element nabywania niepet-
nosprawnosci intelektualnej (Gajdzica, 2007, s. 49-50).

Obecnie poszukuje sie kompromisowego podejscia do niepelnosprawno-
Sci intelektualnej jako stanu nabytego w toku rozwoju, uwarunkowanego
czynnikami biologicznymi, psychologicznymi i spolecznymi. Wielowymia-
rowos¢ podejscia do definiowania niepetnosprawnosci intelektualnej mozna
zaobserwowac na przykladzie modeli zaproponowanych przez Amerykan-
skie Stowarzyszenie Badani nad Niepelnosprawnoscia Intelektualna i Roz-
wojowa (American Association on Intellectual and Developmental Disabili-
ties - AAIDD), Swiatowa Organizacje Zdrowia (WHO) oraz Amerykariskie
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Towarzystwo Psychiatryczne (American Psychiatric Association - APA),
(Schalock, Luckasson, 2004; Carr i in., 2007; Smith, 2009).

AAIDD w 2002 r. opracowato model funkcjonalny niepetnosprawnosci
intelektualnej, definiujagc w nim niedorozwéj umystowy jako ,niesprawnosc¢
charakteryzujaca sie¢ znacznym ograniczeniem zaréwno w zakresie funkcjo-
nowania intelektualnego, jak i zachowan przystosowawczych, ktére wyraza-
ja sie w umiejetnosciach poznawczych, spotecznych i praktycznych. Niepel-
nosprawno$¢ ta ujawnia sie przed 18. rokiem zycia” (Luckasson i in., 2002,
s. 39).

W celu uszczegotowienia tej definicji AAIDD przyjeto pie¢ nastepuja-
cych zatozen:

— ograniczenia w biezacym funkcjonowaniu musza by¢ analizowane

w kontekscie spoteczno-srodowiskowym, typowym dla wieku i kultu-
ry rowieéniczej danej osoby;

— w prawomocnym orzeczeniu nalezy uwzgledni¢ réznice w zakresie
kultury i jezyka oraz w komunikowaniu sie, a takze czynniki senso-
ryczne, motoryczne i behawioralne;

— ograniczenia czesto wspotwystepuja z mocnymi stronami jednostki, co
pozwala na stwierdzenie, Ze osoby z niepelnosprawnoscia intelektu-
alna maja zaréwno talenty, jak i ograniczenia;

— celem opisu ograniczefi powinno by¢ opracowanie profilu wymaga-
nego wsparcia;

— dzieki wlasciwemu, zindywidualizowanemu wsparciu, zapewnione-
mu w okredlonym czasie, funkcjonowanie zyciowe osoby z niepetno-
sprawnoscia intelektualng ulega na ogét poprawie (Luckasson i in.,
2002, s. 1).

Zalozenia te podkredlaja pozytywne podejscie do pojecia niepetno-
sprawnosci intelektualnej. Wskazuja na zasoby 0s6b z niepelnosprawnoscia
intelektualng i potrzebe wspierania ich w osigganiu wlasnej autonomii, ini-
gjujac tym samym zmiane sposobu definiowania niepelnosprawnosci inte-
lektualnej.

W celu uzupelnienia definicji zostal réwniez opracowany teoretyczny
model niepelnosprawnosci intelektualnej, w ktérym wyrézniono pie¢ wy-
miaréw: zdolnosci intelektualne, zachowania adaptacyjne, partycypacja
w spoleczenstwie (uczestnictwo, interakcje spoteczne, role), zdrowie i kon-
tekst zycia (Srodowisko, kultura). Wymiary te bezposrednio wplywaja na
poziom funkcjonowania jednostki. Natomiast miedzy poziomem funkcjo-
nowania jednostki a systemem wsparcia zachodza zaleznosci, ktére osta-
tecznie warunkuja jakos¢ funkcjonowania osoby z niepelnosprawnoscia
intelektualng. Wyréznione obszary wsparcia dotycza: rozwoju osobistego,
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nauczania i edukacji, zycia w domu, zycia w spoleczenistwie, zatrudnienia,
zdrowia i bezpieczenistwa, zachowania, kontaktéw spotecznych i ochrony
osobistej oraz ochrony praw. Wsparcie moze by¢ udzielone osobom z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng na kazdym z czterech pozioméw zapotrze-
bowania: okresowym, ograniczonym, rozleglym i wszechobecnym (Scha-
lock, Luckasson, 2004, s. 141; Carr i in., 2007, s. 10; Smith, 2009, s. 226-230).

Zdolnosci intelektualne, jako pierwszy wymiar modelu, obejmujg m.in.:
wnioskowanie, planowanie, rozwigzywanie probleméw, my$lenie abstrak-
cyjne, poréwnywanie zlozonych idei, uczenie sie. Inteligencja jest definio-
wana jako umiejetno$¢ rozumienia otoczenia, a poziom funkcjonowania
poznawczego nadal pozostaje kryterium diagnostycznym niepelnosprawno-
Sci intelektualnej.

Drugi wymiar, zwigzany z zachowaniami adaptacyjnymi, definiowany
jest jako zbiér umiejetnosci koncepcyjnych (np. jezykowe, czytanie, pisanie,
liczenie czy samostanowienie), spotecznych (np. wlasciwe rozumienie sytu-
acji spotecznych, nawigzywanie i utrzymywanie relacji z innymi, postrzega-
nie nieformalnych regut interakcji) i praktycznych (np. czynnosci samoob-
stugowe), ktérych ludzie sie¢ wyuczyli, by méc funkcjonowaé w codziennym
zyciu. Rzetelna ocena poziomu opanowania tych umiejetnosci stuzy okresle-
niu stopnia adaptacyjnoéci zachowan jednostki. Diagnoza zachowan adap-
tacyjnych wymaga przestrzegania pewnych regul, aby stosowane metody
pomiaru byly rzetelne. Do regul tych naleza zalozenia, ze obserwacja za-
chowan adaptacyjnych powinna wykracza¢ poza sytuacje testowa; wyste-
powanie nieprzystosowania spotecznego nie jest wymiarem zachowan adap-
tacyjnych; ocena zachowan adaptacyjnych moze by¢ trudna z uwagi na ich
ztozono$¢ oraz musi uwzglednia¢ aktualny okres rozwoju badanej jednostki.
Niski poziom zachowar adaptacyjnych moze wynika¢ z braku danej umie-
jetnosci, niewykorzystywania danej umiejetnosci badz z braku motywacji.

Trzeci wymiar modelu to partycypacja w spoleczefistwie, czyli udzial
w codziennych aktywnosciach spolecznych, wypelnianiu rél spotecznych,
ktoére s istotne w zyciu osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng, gdyz
przyczyniaja sie do poprawy jakosci jej funkcjonowania w otaczajacym ja
Swiecie.

Czwarty wymiar to zdrowie, rozumiane jako dobrostan w wymiarze fi-
zycznym, psychicznym i spolecznym. Za$ ostatni, pigty wymiar to kontekst
spoteczno-kulturowy, w ktérym osadzone sg wczesniejsze wymiary. Kon-
tekst mozna rozpatrywac na trzech poziomach: mikrosystemu - najblizszego
otoczenia spotecznego, jakim jest rodzina, przyjaciele; mezosystemu - spo-
tecznosci lokalnej, organizacji zajmujacych sie edukacjg, wsparciem i rehabi-
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litacja 0s6b z niepelnosprawnoscia; makrosystemu - kultury, spoleczenistwa,
panstwa (Luckasson i in., 2002, s. 39-48; Schalock, Luckasson, 2004, s. 140-
143; Smith, 2009, s. 226-229).

Schemat 1. Teoretyczny model niepelnosprawnosci intelektualnej wedlug

AAIDD
zdolnosci zachowania partycypacja )
intelektualne adaptacyjne w spoteczenstwie zdrowie kontekst

WSPARCIE

A A A A

A 4 A 4 A4 A 4 4 A4 v A4 A 4

FUNKCJONOWANIE JEDNOSTKI

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: Luckasson i in., 2002, s. 121; Schalock, Luckasson, 2004, s. 141; Carr i in.,
2007, s. 10.
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Do opracowania tego modelu przyjeto nastepujace zalozenia:

niepelnosprawnos¢ intelektualng cechuje istotne ograniczenie co-
dziennego funkcjonowania, ktére mozna zaobserwowac juz we wcze-
snych okresach rozwoju;

niepetnosprawnos¢ jest rozumiana jako szczegélny rodzaj trudnosci,
widoczny w podejmowanej przez jednostke aktywnosci;

diagnoza zachowan adaptacyjnych powinna by¢ powigzana z typo-
wymi wynikami, jakie uzyskuje jednostka w codziennych aktywno-
Sciach, przy uwzglednieniu zmieniajgcych sie¢ warunkéw, nie powinna
za$ dotyczy¢ i opierad sie na jej maksymalnych mozliwosciach;
poziom funkcjonowania intelektualnego nadal najlepiej opisuje iloraz
inteligencji, pod warunkiem ze w procesie diagnozy wykorzystano
rzetelne narzedzia;

system klasyfikacji moze by¢ stosowany w réznych celach, ale przede
wszystkim powinien spelnia¢ potrzeby oséb go stosujacych: samych
niepetnosprawnych, ich rodzin, badaczy, klinicystéw i praktykéw;
wykorzystywanie terminu ,niepetnosprawny intelektualnie” w od-
niesieniu do danej osoby moze mie¢ charakter diagnostyczny, klasyfi-
kacyjny badz wynikac z projektowanych dziatari wspierajacych;

ocena kliniczna odgrywa istotng role w diagnozie, klasyfikacji i pla-
nowaniu wsparcia (Schalock, Luckasson, 2004, s. 139).




Wedtug modelu zaproponowanego przez WHO niepelnosprawnos¢ in-
telektualna to dynamiczna interakcja, jaka zachodzi miedzy jednostka a jej
otoczeniem. Ogo6lny poziom funkcjonowania jednostki warunkowany jest
stanem zdrowia i czynnikami kontekstualnymi. Stan zdrowia jednostki ro-
zumiany jest jako obecno$¢ zaburzenn opisanych w klasyfikacji ICD-10.
Czynnikami warunkujagcymi poziom zdrowia sa: funkcjonowanie organi-
zmu i jego struktur, poziom aktywnosci i uczestnictwa w zyciu codziennym,
natomiast do czynnikéw kontekstualnych zaliczono: czynniki osobowe
(wiek, pteé, rase, poziom wyksztalcenia, sprawnos¢ fizyczng, styl zycia, stra-
tegie radzenia sobie z problemami i inne elementy wazne dla ogélnego
funkcjonowania) i czynniki érodowiskowe (miejsce zamieszkania, szkota,
miejsce pracy, edukacja, opieka zdrowotna, socjalna, jak réwniez ogélne
warunki zycia, polityka spoleczna i regulacje prawne). Poziom niepeino-
sprawnoéci intelektualnej warunkowany jest dysfunkcjami fizjologicznymi,
psychologicznymi, intelektualnymi, uszkodzeniami narzadéw zmystow
oraz ograniczeniem aktywnosci i uczestnictwa w ZzZyciu spolecznym.
W zwiazku z tym WHO definiuje niepelnosprawnosé¢ intelektualng jako
istotne obnizenie ogélnego poziomu funkcjonowania intelektualnego oraz
trudnosci w zachowaniu przystosowawczym, wystepujace przed 18. rokiem
zycia (WHO, 2001; Carr, i in., 2007, s. 15).

W przypadku diagnozowania oséb z niepelnosprawnoscia intelektualna
w Polsce korzysta sie¢ z dwoch systemoéw klasyfikacyjnych: Miedzynarodo-
wej Klasyfikacji Choréb (International Classification of Diseases - ICD-103)
oraz Podrecznika Diagnostycznego i Statystycznego Zaburzen Psychicznych
(Diagnostic and Statistic Manual - Text Revision, DSM-V-TR, zalecanego
przez American Psychiatric Association). Oba te systemy w podobny sposéb
analizuja zagadnienie niepelnosprawnosci intelektualnej, wyrézniajac po-
szczegoOlne stopnie niepetnosprawnosci intelektualne;.

Wedlug Miedzynarodowej Klasyfikacji Choréb (ICD-10) uposledzenie
umystowe to ,stan zahamowania lub niepelnego rozwoju umystu, ktére
charakteryzuje sie zwlaszcza uszkodzeniem umiejetnosci ujawniajgcych sie
w okresie rozwoju i sktadajacych sie na ogélny poziom inteligencji - to jest:
zdolnosci poznawczych, mowy, ruchowych i spotecznych. Uposledzenie
moze wystgpi¢ wraz z innymi zaburzeniami psychicznymi i fizycznymi lub
bez nich. Uposledzone osoby moga przejawiac szeroki zakres zaburzen psy-
chicznych, a zapadalno$¢ na inne zaburzenia psychiczne jest w tej populacji
co najmniej trzy do czterech razy wieksza niz w populacji ogélnej” (Puzyn-

3 Nowa zrewidowana Miedzynarodowa Klasyfikacja Choréb ICD-11 ma ukazaé sie
w2015 .
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ski, Wcidrka, 2000, s. 189). Twoércy ICD-10 przyjeli nastepujace kryterium
diagnostyczne: obnizony poziom funkcjonowania intelektualnego (kryte-
rium A), ktéry prowadzi do obnizenia zdolnosci adaptacyjnych (kryterium B)
wobec wymagan stawianych przez srodowisko spoteczne. Diagnoza niepel-
nosprawnosci intelektualnej powinna wiec bazowac na aktualnym poziomie
funkcjonowania jednostki i by¢ wynikiem obserwacji klinicznej, wystanda-
ryzowanych skal zachowan oraz psychometrycznego pomiaru funkcji po-
znawczych. Na podstawie przedziatéw ilorazow inteligencji (mierzonych za
pomoca testéw, takich jak: Skala Inteligencji Wechslera dla Dzieci - WISC-R,
Test Termana-Merill, Test Stanford-Benit, Test Matryc Ravena w wersji kolo-
rowej, Skala Dojrzalosci Umyslowej Columbia, Krotka Skala Inteligencii,
Test Leitera) wyrdézniono nastepujace poziomy niepelnosprawnosci:

— osoba z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim (IQ 50-
69) w dorostosci osigga maksymalny poziom rozwoju umyslowego
poréwnywalny do wieku inteligencji 9-12 lat w normie (kod F 70);

— osoba z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym
(IQ 35-49) w dorostosci osigga maksymalny poziom rozwoju umysto-
wego porownywalny do wieku inteligencji 6-9 lat w normie (kod
F71);

— osoba z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu znacznym
(IQ 20-34) w dorostosci osigga maksymalny poziom rozwoju umysto-
wego poréwnywalny do wieku inteligencji 3-6 lat w normie (kod
F72);

— osoba z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu glebokim
(IQ ponizej 20) w dorostosci osiagga maksymalny poziom rozwoju
umystowego poréwnywalny do wieku inteligencji do 3 lat w normie
(kod F 73) (ICD-10, 2000, s. 190).

Drugi system klasyfikacji (DMS-V-TR) zalicza niepelnosprawnos¢ inte-
lektualnga do zaburzen rozpoznawanych zazwyczaj w wieku niemowlecym,
dzieciecym lub dorastania. Zgodnie z nim wyrézniono trzy kryteria diagno-
styczne:

— kryterium A - funkcjonowanie intelektualne istotnie nizsze od prze-
cietnego: w indywidualnie dobranych testach inteligencji IQ okoto 70
lub mniej (w przypadku niemowlat w ocenie klinicznej funkcjonowa-
nie intelektualne jest istotnie nizsze od przecietnego);

— kryterium B - wspétwystepowanie deficytow i uposledzenia zdolno-
Sci przystosowania sie (tzn. spelniania standardéw wyznaczonych dla
wieku lub grupy kulturowej) w co najmniej dwoch z nastepujacych
obszaréw: zaradnos¢ osobista, porozumiewanie sie (jezyk i komunika-
cja), samostanowienie, praca, umiejetnosci spoleczne i interpersonalne,
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korzystanie z zasoboéw Srodowiskowych, umiejetnosci niezbedne do
samodzielnego zycia, umiejetno$¢ uczenia sig, dbalos¢ o zdrowie
i bezpieczenstwo;

— kryterium C - okreéla czas wystapienia zaburzenia przed 18. rokiem
zycia (DSM-V-TR, 2013, s. 8-40).
Zgodnie z systemem DSM-V wyrézniono cztery stopnie niepetnospraw-
noéci intelektualnej na podstawie ilorazu IQ, przy czym obnizone IQ to tyl-
ko jedno z trzech kryteriéw koniecznych do orzeczenia niepelnosprawnosci
intelektualnej. Sg nimi:
— niepelnosprawnos¢ intelektualna w stopniu lekkim (uposledzenie
umystowe lekkie) - IQ od 50-55 do okoto 70 (kod 317);

— niepelnosprawnos¢ intelektualna w stopniu umiarkowanym (uposle-
dzenie umystowe umiarkowane) - IQ od 35-40 do 50-55 (kod 318.0);

— niepelnosprawno$é¢ intelektualna w stopniu znacznym (uposledzenie
umystowe znaczne) - IQ od 20-25 do 30-35 (kod 318.1);

— niepelnosprawno$é intelektualna w stopniu glebokim (uposledzenie
umystowe glebokie) - IQ ponizej 20-25 (kod 318.2);

— niepelnosprawnos¢ intelektualna nieokreslona (uposledzenie umy-
stowe, ciezkos¢ nieokredlona) - IQ trudne lub niemozliwe do okresle-
nia przy uzyciu standardowych testow inteligencji (kod 319).

Z uwagi na to, ze oba te systemy sa spdjne, moga by¢ zamiennie stoso-
wane w diagnozowaniu 0s6b z niepelnosprawnosécia intelektualng.

1.3. Problemy diagnozowania os6b
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng

Proces diagnozowania dzieci z niepetnoprawnoscig intelektualng jest
bardzo zlozony, a uzyskane wyniki trudno jednoznacznie zinterpretowac ze
wzgledu na brak spéjnosci definicyjnej oraz przebieg dzialann diagnostycz-
nych. Diagnoza niepelnosprawnosci intelektualnej, ktéra powinna mie¢ cha-
rakter przede wszystkim interwencyjny, wskazujacy dzialania majace na
celu wsparcie wszechstronnego rozwoju dziecka, ma réwniez niestety profil
selekcyjny, przyczyniajacy sie do ograniczenia, a nawet catkowitego wyklu-
czenia takiej osoby z pelnoprawnego funkcjonowania spotecznego. Obecnie
czynnosci diagnostyczne sg écisle powigzane z decyzja o kierunku wspiera-
nia rozwoju dziecku, rodzaju podejmowanych wobec niego oddziatywan
terapeutycznych, w tym klasyfikujacych do okreslonego typu edukacji
przedszkolnej, a pézniej szkolnej (Chrzanowska, 2010, s. 69; Kruk-Lasocka,
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Bartosik, 2004, s. 74-75; Piszczek, 2011, s. 146). W diagnostyce psychologicz-
nej i pedagogicznej przez caly czas cel selekcyjny i klasyfikacyjny stanowia
podstawe prowadzonych dziatari, mimo ze zjawisko to jest traktowane jako
negatywne i sprzeczne z podstawowymi zalozeniami pracy pedagogéw
specjalnych (Oleriska-Pawlak, 2006, s. 9).

Warto jednak zauwazy¢, ze obecnie diagnoza uwzglednia nie tylko za-
burzenia i deficyty rozwojowe, ale rowniez zasoby osobowe i §rodowisko-
we. Dzieki temu mozliwe jest opracowanie na jej podstawie wszechstronne-
go planu rehabilitacji dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualna, ktéry
bedzie wykorzystywal mocne strony dziecka w celu korygowania i kom-
pensowania jego deficytow (Chrzanowska, 2010, s. 69; Jarosz, Wysocka,
2006, s. 25; Pasikowski, Sek, 2005, s. 204; Twardowski, 2009, s. 69).

Aktualnie w postepowaniu diagnostycznym najczesciej wykorzystywane
sa kryteria: lekarskie, psychologiczne, spoleczne i pedagogiczne. Kryterium
lekarskie oznacza diagnoze medyczng, ktéra informuje o postaci klinicznej
oraz przebiegu leczenia i rehabilitacji. Badania psychologiczne okreslaja po-
ziom funkcjonowania poznawczego dziecka. Kryterium spoleczne wskazuje
na poziom funkcjonowania w spoteczernstwie, sposéb radzenia sobie w réz-
nych sytuacjach i stopiei zaradnosci. Natomiast diagnoza pedagogiczna
analizuje zas6b wiedzy i umiejetnosci okreslonych programem nauczania na
dany wiek oraz wskazuje na rodzaj i stopieni trudnosci ujawnianych w pro-
cesie wychowania i nauczania (Siwek, 2006, s. 69). W organizacji procesu
diagnostycznego prowadzacego do orzeczenia niepelnosprawnosci intelek-
tualnej przyjmuje sie, Ze nie moze si¢ on opiera¢ na pojedynczym wyniku
badarn, ale musi stanowi¢ efekt wielostopniowych rzetelnych badar diagno-
stycznych. W wyborze metod diagnostycznych trzeba pamieta¢ o ich za-
wodnosci, ale takze o elastycznosci ich stosowania. Czynnosci diagnostyczne
maja charakter holistyczny, uwzgledniajacy wszystkie obszary funkcjonowa-
nia dziecka. W analizie uzyskanych wynikéw nalezy wzia¢ pod uwage stan
zdrowia dziecka i jego kontekst sytuacyjny. Diagnoza powinna réwniez
uwzglednia¢ sposéb przezywania i postrzegania przez dziecko wlasnej nie-
pelnosprawnosci. W organizacji procesu diagnostycznego zwraca sie uwage
na czas wykonywania diagnozy. Z uwagi na to, ze efektywnos¢ oddziaty-
wan terapeutycznych w duzej mierze zalezy od czasu podjetych dziatan,
dzieci powinny by¢ diagnozowane jak najwczesniej (Siwek, 2006, s. 69; Pasi-
kowski, Sek, 2005; Obuchowska, 1999).

Niestety, badania analizy orzeczent wskazuja, Ze nie wszystkie kryteria
sg stosowane w orzekaniu o niepelnosprawnosci intelektualnej. Przeprowa-
dzona pod koniec lat 80. przez Jana Pariczyka analiza orzeczenh wskazala, ze
jedynie kryterium psychologiczne bylo zastosowane we wszystkich przy-
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padkach, natomiast kryterium pedagogiczne uwzgledniono w 96%, kryte-
rium lekarskie - tylko w 68,5%, kryterium srodowiskowe - w 66,4%, a kryte-
rium rozwojowe (ewolucyjne) - jedynie w 32,8% przypadkéw badanych
0s6b (Parniczyk, 1990, s. 22). Mozna wiec powiedzie¢, ze gtéwnym wyznacz-
nikiem w orzecznictwie wciaz jest wynik testu mierzacego iloraz inteligencji.
Analizujgc pojedynczy wynik testu, trzeba mie¢ zawsze na uwadze to, ze
jego wykonanie wigze sie z sytuacja nowosci, ktéra moze stanowic¢ czynnik
hamujacy aktywnos¢ intelektualng dziecka. Na dodatek sam iloraz inteli-
gencji nie pozwala na pelne poznanie mozliwosci i ograniczeri dziecka
Z uwagi na nieréwnomierne tempo rozwoju dzieci z niepelnosprawnoscia
intelektualng (Kowalik, 1989, s. 35; Obuchowska, 1999, s. 215).

W przypadku os6b z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng mamy do
czynienia ze szczegdlnymi trudnodciami w diagnozowaniu. Przyczyna tego
jest czesto brak jednoznacznego okreslenia czynnika etiologicznego (uwa-
runkowanie wieloczynnikowe). W genezie lekkiej niepelnosprawnosci inte-
lektualnej istotng role odgrywaja czynniki genetyczne, somatyczne i §rodo-
wiskowe, zakl6cajace rozwéj przez zaniedbania wychowawcze oraz brak
odpowiedniej stymulacji (Borzyszkowska, 1987a, s. 13; Chrzanowska, 2010,
s. 70; Siwek, 2006, s. 40; Chodkowska, Szabata, 2012, s. 23). Lekka niepetno-
sprawnos¢ intelektualna w duzej mierze utozsamiana jest z czynnikami spo-
tecznymi. Badania przeprowadzone przez Irwina G. Sarasona i Barbare
R. Sarason (za: Otrebski, 2001, s. 24) wskazuja, ze to wlasnie czynnik spo-
teczny stanowi gléwng przyczyne wystepowania niepetnosprawnosci inte-
lektualnej (w okolo 75% przypadkow). Podobne obserwacje poczynili inni
badacze (Stein, Suser, 1970; Crome, Stern, 1972; Zigler, Ball, 1982; Koscielska,
1998a; Gtodkowska, 1999; Le Doux, 1994; Obuchowska, 1999; Chrzanowska,
2010). Niestety, czynnik ten w badaniach przeprowadzanych obecnie w po-
radniach psychologiczno-pedagogicznych ma marginalne znaczenie, po-
niewaz podstawa wystawienia orzeczenia jest wynik testu badajacego inte-
ligencje.

Z uwagi na rzetelno$¢ badan diagnozujacych lekka niepelnoprawnoscé
intelektualng warto uwzgledni¢ zjawisko zwane paradoksem niepetno-
sprawnoéci intelektualnej. Polega ono na tym, ze wskaznik niepelnoprawno-
Sci intelektualnej u dzieci w wieku szkolnym wynosi 2-3%), natomiast w calej
populacji okreélony jest na poziomie 1% (Chodkowska, Szabata, 2012, s. 23).
Oznacza to, ze czeé¢ dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng be-
dzie w zyciu dorostym funkcjonowaé na poziomie normy. Moze to by¢
spowodowane tym, ze dzieci te p6Zniej osiagaja dojrzatos¢ intelektualng lub
ze w zyciu dorostym zmieniaja sie oczekiwania spoteczne wobec ich funk-
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cjonowania. Analizujac wyniki badan dotyczacych diagnozowania osob
z niepelnosprawnoscia intelektualng (Glodkowska, 1999; Parnczyk, 1990;
Smorowski, 1994), mozna ten paradoks tlumaczy¢ réwniez btednie posta-
wiong diagnoza. Jezeli diagnoza w orzecznictwie wcigz opiera sie na kryte-
rium psychologicznym, czyli klasyfikacji dziecka na podstawie ilorazu jego
inteligencji, to nietrudno o blad u dzieci z lekka niepelnosprawnoscia inte-
lektualng, ktére z powodu zaniedbat wychowawczych czy niskiej stymula-
¢ji poznawczej na testach czesto przekraczaja granice normy, za$ w zyciu
codziennym funkcjonujg na jej poziomie. Bledy w diagnozowaniu uczniow
potwierdzaja tez badania Joanny Glodkowskiej, przeprowadzone w latach
1988-1990, z ktoérych wynika, ze w szkole specjalnej, przeznaczonej dla dzieci
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, tylko 53,1% uczniéw wykazywato
taki stopiert niepetnosprawnosci, 4,6% stanowily dzieci z umiarkowang nie-
pelnosprawnoscia intelektualng, natomiast u 42,3% zdiagnozowano norme
intelektualng (Glodkowska, 1999, s. 20-21). Taka diagnoza u dzieci z norma
intelektualng lub lekka niepelnosprawnoscia intelektualnag moze wynikac
rowniez z tego, ze w Polsce nie orzeka sie specjalnych potrzeb edukacyj-
nych, co skutkuje brakiem systemowego wsparcia dla dzieci o rozleglych
trudnosciach w uczeniu sie. Dzieci te z uwagi na swoje deficyty maja pro-
blemy w opanowaniu materialu szkolnego nawet na poziomie minimum
programowego, w zwigzku z czym kierowane sa na diagnoze do poradni
psychologiczno-pedagogicznych, gdzie wypelniaja testy, ktére wskazuja na
ich funkcjonowanie ponizej normy intelektualnej. Na podstawie takiej dia-
gnozy maja wystawiane orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego, kto-
re czesto stanowia jedyny sposéb zapewnienia im kompleksowego wsparcia
w edukagji. Jednak z chwilg ukoniczenia szkoly i rozpoczecia dorostego zy-
cia, bez koniecznosci opanowywania zadan edukacyjnych, daja sobie rade
na poziomie 0s6b z norma intelektualna.

W diagnozowaniu dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
problematyczny wydaje si¢ tez moment stawiania diagnozy. Z jednej strony
efektywnos¢ oddziatywan terapeutycznych w duzej mierze zalezy od czasu
podjetych dziatan, co stanowi przestanke do jak najwczedniejszego diagno-
zowania, z drugiej - czesto brak widocznych czy jednoznacznych zaburzen
powoduje, ze proces ten zostaje przesuniety w czasie. Na wczesnym etapie
rozwoju dziecka trudno bowiem stwierdzi¢, jakie jest podioze trudnosci
rozwojowych: czy stanowi konsekwencje globalnych zaburzen, czy tez jest
efektem zaniedban srodowiskowych. Wczesnej diagnozie dzieci z lekka nie-
pelnosprawnoscia intelektualng nie sprzyjaja tez tendencje stygmatyzacyjne
towarzyszace temu zaburzeniu. Pochopne postawienie diagnozy moze by¢
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przyczyna marginalizacji, a nawet wykluczenia z normalnej partycypacji
dziecka w zyciu spotecznym (Chrzanowska, 2010, s. 69-70). Uwaza sie wiec,
ze formalnie nie powinno sie rozpoznawac lekkiej niepelnosprawnosci inte-
lektualnej przed ukonczeniem przez dziecko 6.-7. roku zycia (Siwek, 2006,
s. 68). Badania przeprowadzone przez J. Pariczyka, poSwiecone analizie 860
orzeczen wydawanych przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne z Lo-
dzi i wojewddztwa 16dzkiego, wskazuja, ze do ukonczenia 7. roku zycia
jedynie 1,4% dzieci ujawniajacych trudnosci rozwojowe trafia na badania,
a zaledwie 9,42% dzieci jest diagnozowana przed ukoriczeniem I klasy szko-
ly podstawowej. Najczesciej diagnoza niepelnosprawnosci intelektualnej jest
stawiana w wieku 9-10 lat (19,54%). W IV i V klasie do poradni trafia okoto
11%, a pod koniec szkoly podstawowej 10,7% dzieci. Natomiast u 19,54%
dzieci pierwsza diagnoza niepelnosprawnosci intelektualnej stawiana jest
w gimnazjum (w czasie przeprowadzania badan przypadala na VII-VIII
klase szkoly podstawowej) lub nawet pézniej. Najczestsza przyczyna skie-
rowania na badanie sa trudnosci w nauce (76,28%), zaburzenia zachowania
(12,79%) i brak gotowosci szkolnej (9,4%) (Pariczyk, 1999, za: Chrzanowska,
2010, s. 70-71).

Wyniki te sa niepokojace z dwéch powodoéw. Po pierwsze, wskazuja, ze
diagnozowanie lekkiej niepelnosprawnosci intelektualnej ma miejsce zbyt
pozno. Nalezy pamietaé, ze brak diagnozy czesto jest rownoznaczny z bra-
kiem odpowiedniego wspomagania rozwoju tych dzieci. Z niepetnospraw-
noéci intelektualnej sie bowiem ,nie wyrasta”. W przypadku gdy dysfunkcje
dziecka wynikaja tylko z przyczyn srodowiskowych, wczesna interwencja
daje szanse na wyréwnanie deficytow przez wypracowanie wilasciwych
wzorcéw dzialania oraz zapobiega narastaniu trudnosci rozwojowych
(Chrzanowska, 2010, s. 74). Po drugie, omawiane wyniki wskazuja na brak
przygotowania szkoty do podjecia pracy z dzieckiem z niepelnosprawnoscia
intelektualng (Chrzanowska, 2010, s. 71). W szkolach ogolnodostepnych
u 75% tych uczniéw stwierdza sie trudnosci w realizacji programu naucza-
nia, co moze wskazywac na niski poziom zastosowania podstawowych za-
lozen indywidualizacji, ktére w przypadku dzieci z lekka niepelnosprawno-
Scig intelektualng stanowia podstawe efektywnego nabywania kompetencji.

W celu zwiekszenia efektywnosci i rzetelnosci procesu diagnozowania
dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng nalezy zastosowac podej-
Scie calosciowe. Diagnoza powinna wiec zawiera¢ elementy oceny iloscio-
wej, jakosciowej oraz spoteczno-rozwojowej (Sek, 2005, s. 193). Oprocz zba-
dania ilorazu inteligencji istotna jest ocena zachowan przystosowawczych
dziecka (czy posiada ono umiejetnosci niezbedne do codziennej aktywnosci,
adekwatne do jego wieku i otoczenia, w ktérym zyje) (Smith, 2009, s. 231).
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Okreslenie, jakimi zasobami dysponuje dziecko, stanowi podstawe orzeka-
nia o niepelnosprawnosci intelektualnej, nie w wymiarze segregacyjnym, ale
w wymiarze interwencyjnym. Orzeczenie powinno stanowi¢ fundament do
zaplanowania efektywnego wsparcia, ktére umozliwi jak najbardziej zop-
tymalizowany i wszechstronny rozwoj dziecka z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng, bedacy podstawa do przyszlego pelnego uczestnictwa w zyciu
spotecznym.



2

Uczen z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng - perspektywa edukacyjna

2.1. Uwarunkowania rozwojowe dziecka
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualnag
do podjecia nauki w szkole

Sposc’)b funkcjonowania dziecka z lekka niepelnosprawnoscia intelektu-
alng w szkole determinowany jest gtéwnie jego mozliwoséciami poznaw-
czymi, poniewaz to wlasnie aktywnos¢ poznawcza decyduje o ksztaltowa-
niu sie okreslonych sposobéw zachowania.

Rozw¢j dziecka z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng przebiega
wedlug ogoélnych praw rozwoju, a jego zréznicowanie zalezy od warunkéw
zycia i wychowania (Koscielska, 1987). Punktem wyjscia do charakterystyki
przebiegu psychoruchowego rozwoju dziecka z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng jest model Edwarda Ziglera, w ramach ktérego przyjmuje sie
trzy zalozenia. Pierwsze mowi o podobienistwie sekwencji rozwoju - osoby
z niepelnosprawnoscia intelektualng przechodza przez poszczegélne stadia
rozwoju w taki sam sposoéb, jak osoby w normie intelektualnej, lecz w znacznie
wolniejszym tempie i nie zawsze w pelni realizujac swoj potencjal rozwojowy.
Drugie odnosi sie do podobieristwa struktury - dzieci z niepelnosprawnoscia
intelektualng (ktore nie maja uszkodzerr organicznych) charakteryzuja sie
podobna strukturg inteligencji, co dzieci w normie intelektualnej. Rozw¢j ich
poszczegoblnych funkcji poznawczych przebiega poréwnywalnie do rozwoju
dzieci w normie intelektualnej na poszczegélnych poziomach rozwoju. Trze-
cie dotyczy podobieristwa reagowania na bodzZce $rodowiskowe dzieci
z niepelnosprawnoscia intelektualng i dzieci w normie intelektualnej - uka-
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zuje role czynnikéw osobowosciowych i motywacyjnych w tworzeniu wzor-
ca reagowania na stymulacje, przekladajacego sie bezposrednio na poziom
funkcjonowania poznawczego (Koscielska, 1984, s. 34; Pilecka, 2003, s. 9;
Wyczesany, Gajdzica, 2006, s. 67; Zigler, 1969; za: Hodapp, 1998, s. 7).

Mimo zZe obecnie dominuje rozwojowe podejscie do analizy funkcjono-
wania 0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualna, to nie ma zgodnosci co
do takiej interpretacji rozwoju dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualna.
Przedstawiciele teorii r6znic podkreélaja atypowy rozwdj oséb z niepetno-
sprawnoscia intelektualng, wynikajacy z uszkodzen organicznych, ktére
warunkuja powstawanie deficytéw poznawczych. Réznice te maja charakter
ilosciowy i jakoSciowy (Bennett-Gates, Zigler, 1998, s. 115-118). Probe okre-
Slenia, ktéra koncepcja jest prawdziwa, podjeli w swoich badaniach m.in.
Robert Sternberg i Douglas Detterman, ale nie przyniosta ona jednoznacz-
nych rozstrzygnie¢ (Sternberg, 1985; Detterman, 1987; za: Bennett-Gates,
Zigler, 1998, s. 120-122).

Kierujac sie teorig podobieristw, trudno jednak nie zauwazy¢ swoistych
zaburzen rozwojowych charakterystycznych dla dzieci z lekka niepetno-
sprawnoscia intelektualng (Chrzanowska, 2003a; Koscielska, 1984; Pilecka,
2003; Obuchowska, 1999; Wyczesany, Gajdzica, 2006), cho¢ w ich okreslaniu
nalezy unika¢ generalizacji. Duze zréznicowanie tempa rozwoju dzieci
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng oraz jego uwarunkowania etiolo-
giczne powoduja duza rozpietos¢ ich mozliwosci rozwojowych. Szczeg6lng
uwage nalezy zwroci¢ na dzieci z lekkg niepetnosprawnoscia intelektualna
o podlozu srodowiskowym, ktére nie zawsze maja uszkodzenia organiczne.
Dzieci te moga w niektérych obszarach znacznie wykracza¢ poza wilasciwo-
Sci typowe dla tej grupy.

W zakresie rozwoju poznawczego cecha determinujaca poziom funkcjo-
nowania dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng jest myslenie. Jest
to jeden z najbardziej ztozonych proceséw psychicznych. Myslenie takich
dzieci ma charakter konkretnoobrazowy i sytuacyjny. Umozliwia wykony-
wanie operacji logicznych, ale w formie uproszczonej, np. szeregowanie,
dodawanie, mnozenie, klasyfikowanie, porzadkowanie, cho¢ tylko na obiek-
tach konkretnych (Koscielak, 1989, s. 51).

Zgodnie z zalozeniami Jeana Piageta i Barbel Inhelder rozw6j poznaw-
czy dziecka z lekka niepetlnosprawnoscig intelektualng obejmuje te same
fazy, co rozw6j dzieci w normie intelektualnej, lecz przebiega wolniej i nie
przekracza fazy myslenia konkretnoobrazowego (Piaget, Inhelder, 1993,
s. 65). Nie dochodzi zatem do osiagniecia poziomu operacji formalnych,
przez co dzieci tych nie cechuje mys$lenie abstrakcyjne i hipotetyczno-
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-dedukcyjne (Borzyszkowska, 1985, s. 11-13; Chrzanowska, 2003a, s. 12; Ko-
Scielak, 1989, s. 51; Koscielska, 1998a, s. 100; Kostrzewski, 1981, s. 114-117;
Obuchowska, 1999, s. 233-234; Pilecka, 2003, s. 17; Wyczesany, Gajdzica, 2006,
s. 69). Konsekwencja tego sa deficyty w zakresie analizy, syntezy, uogélniania
czy abstrahowania. Dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng majq
uposledzong zdolno$¢ wnioskowania sylogistycznego, indukcyjnego oraz
przez analogie. Wnioskowanie charakteryzuje sie zmniejszonym krytycy-
zmem, trudnos$ciami w uchwyceniu istoty zachodzacych zaleznosci czy zda-
rzen,, zwigzkéw miedzy wnioskiem a przestankami. Dodatkowo dzieci te
w okresie wczesnoszkolnym nie osiggaja stanu stabilnej rownowagi, ktéra
umozliwia swobodne przenoszenie si¢ miedzy poziomami mys$lenia. Ich
myslenie pozostaje na poziomie falszywej rownowagi, co czesto powoduje
gubienie watkéw, sztywnos¢ myslenia, malg elastycznosé. Trudnosci ze
zmiang sposobu myslenia prowadza do stosowania znanych schematow
w rozwigzywaniu nowych zadan (Borzyszkowska 1985, s. 11-13; Chrzanow-
ska, 2003a, s. 12; Koscielak, 1989, s. 51; Koscielska, 1998a, s. 100; Kostrzewski
1981, s. 114-117; Obuchowska, 1999, s. 233-234; Pilecka 2003, s. 17; Wyczesa-
ny, Gajdzica, 2006, s. 69).

Myslenie dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng opisuja trzy
wlasciwosci: niepewnos¢ wlasnych sadéw, konkretnos¢ i mata przerzutnosé.
Podstawa niepewnosci wlasnych sadéw jest rozbiezno$¢ miedzy werbaliza-
¢ja a rozumieniem istoty komunikowanych znaczerr. Konkretnos$¢ stanowi
konsekwencje osigganego stadium rozwoju myslenia. Natomiast mata prze-
rzutno$¢ wynika z inercji mysli. Koncentracja na danej mysli poglebia sie
pod wptywem stresu i silnych emocji (Obuchowska, 1999, s. 220-222).

W zwiazku z takim przebiegiem rozwoju myslenia dzieci te wykazuja
niski stopien zainteresowan poznawczych, sa malo pomystowe, bierne my-
slowo, ale maja zdolnoé¢ decentracji poznawczej (Borzyszkowska, 1987a,
s. 15; Chrzanowska, 2003a, s. 12; Koscielska, 1998a, s. 100; Obuchowska, 1999,
s. 233-234).

Myslenie implikuje inne procesy poznawcze, np. zapamietywanie. Po-
niewaz zdolno$¢ stosowania coraz lepszych strategii zapamietywania jest
powiazana ze zmianami w zakresie my$lenia (Stefariska-Klar, 2005, s. 135),
pamiec¢ logiczna dzieci z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng jest bar-
dzo staba. Pamie¢ mechaniczna, skojarzeniowa (zaréwno $wieza, jak i trwa-
la) jest na przecietnym poziomie. Przy reprodukcji niedlugich tekstow dzieci
te uzyskuja wyniki poréwnywalne do dzieci w normie intelektualnej (Bo-
rzyszkowska, 1985, s. 42; Glodkowska, 2000, s. 68; Kijewska, 2006, s. 283;
Gajdzica, 2007, s. 61). Maja jednak problemy we wszystkich procesach pa-
mieciowych, poczawszy od kodowania pobieranych informacji, przez ak-
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tywne podtrzymywanie informacji w petli artykulacyjnej, az do ogdlnego
deficytu pamieci krétkotrwatej i dlugotrwatej (Necka, 2003, s. 182-185).

Deficyty w obszarze strategii podtrzymywania informacji w pamieci
powoduja, ze trwalo$¢ pamieci jest obnizona. Wskutek braku mozliwosci
wiernego odtworzenia sekwencji zdarzen pojawiaja sie zmyslenia i konfabu-
lacyjne uzupetnianie luk pamieciowych (Pasternak, 1994, s. 22; Koscielak,
1989, s. 48; Gajdzica, 2007, s. 61). Trwalo$¢ zapamietania danego materiatu
jest tez uzalezniona od jego rodzaju oraz czasu. Dzieci z lekka niepelno-
sprawnoscia intelektualng najlepiej zapamietuja informacje dotyczace teraz-
niejszosci, ewentualnie bliskiej przesziosci. Trudnosci maja z przypomina-
niem sobie informacji zapamietanych w przesztosci (Chrzanowska, 2003a,
s. 16-17). Lepiej zapamietuja material zwigzany z wlasnymi do$wiadczenia-
mi, oparty na emocjach, ktéry jest przechowywany w pamieci epizodyczne;j.
Ten rodzaj pamieci u dzieci z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng wy-
stepuje na poziomie dzieci w normie. Znaczne ograniczenia obserwowane sg
natomiast w zakresie pamieci semantycznej, poniewaz zapamietanie komu-
nikatéw jezykowych tworzacych system wiedzy wymaga zlozonych opera-
qji pojeciowych, ktoére sa u nich zaburzone (Koscielak, 1989, s. 48). W ramach
badan dotyczacych efektu $wiezosci ujawniono, ze u dzieci z lekka niepel-
nosprawnoscia intelektualng pamieé¢ pierwszorzedowa funkcjonuje na po-
ziomie normy. Osoby te, podobnie jak osoby w normie intelektualnej, cechu-
je lepsze zapamietywanie informacji przekazywanych na korcu. Jednak
w przypadku efektu pierwszenistwa (lepsze przypominanie sobie informacji
podanych na poczatku niz tych w érodku lub na koncu) osoby z lekka nie-
pelnosprawnoscia intelektualng wykazuja juz deficyty (Detterman, Gabriel,
Ruthsatz, 2000, s. 145). Przeprowadzone badania pozwalaja wiec wniosko-
wad, ze ze wzgledu na stabsza pamiec osoby te s bardziej podatne na suge-
stie (Beail, 2002, za: Cwirynkato, 2010, s. 45). Dzieci z lekka niepetnospraw-
nodcig intelektualng charakteryzuja sie zatem ograniczong pojemnoscia
pamieci, wykazuja deficyty w przyswajaniu nowego materiatu, szybko go
zapominaja, a odtwarzanie go z pamieci jest u nich niedoktadne. Nie potra-
fia tez wykorzysta¢ nowo zdobytej wiedzy w praktyce i czesto ucza sie na
pamied, bez zrozumienia (Gtodkowska, 2000, s. 68).

Na ostabienie pamieci bezposredni wplyw maja tez trudnosci w zakresie
koncentracji uwagi i spostrzegania. Uwaga pozwala dziecku skupic¢ sie na
przedmiocie percepcji, a tym samym uzyskaé niezbedne informacje, prze-
tworzy¢ je i zapamietac. Dokonuje sie to poprzez: ukierunkowanie przegla-
du eksponowanych bodzcéw, eliminowanie bodZcéw zbednych lub nieade-
kwatnych do oczekiwan, zahamowanie dzialani impulsywnych oraz selekcji
i kontroli reakcji wlasciwych (Stefariska-Klar, 2005, s. 134). Uwaga dzieci
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z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng charakteryzuje sie stabg podziel-
noscig, nietrwatoscia, niska przerzutnoscia, latwa odwracalnoscia, przez co
dzieci te majg problemy w wykonywaniu zadant wymagajacych koncentracji
uwagi na kilku czynnosciach jednoczesnie. Tego rodzaju trudnosci sa wyni-
kiem zmniejszonej szybkosci proceséw korowych, w zwiazku z czym wi-
doczne sg nieprawidtowosci miedzy wspoétdziataniem ukladu sygnalowego
Ii1I, ktére u tych dzieci sg stabo rozwiniete (Borzyszkowska 1985, s. 11-13;
Chrzanowska, 2003a, s. 12; Cwirynkalo, 2010, s. 45; Koscielak, 1989, s. 51;
Koscielska, 1998a, s. 100; Kostrzewski 1981, s. 114-117; Wyczesany, Gajdzica,
2006, s. 69). Przy dobrze rozwinietej uwadze mimowolnej deficyty sa za-
uwazane w zakresie uwagi dowolnej, ktéra koncentruje sie gtéwnie na ma-
teriale konkretnym. Badania przeprowadzone przez Janusza Kostrzewskie-
go (1990, s. 180) wskazuja, ze nie ma istotnych réznic w zakresie koncentracji
uwagi pomiedzy dzieémi z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
a dzie¢mi w normie intelektualnej.

Procesy spostrzegania u dzieci z lekka niepetnosprawnoscia intelektual-
na cechuja sie niedoktadnoscig, waskim zakresem oraz zwolnionym tempem
(Borzyszkowska 1985, s. 14; Chrzanowska, 2003a, s. 10; Koscielak, 1989, s. 47;
Koscielska, 1998a, s. 100; Kostrzewski 1981, s. 114-117; Wyczesany, Gajdzica,
2006, s. 68; Zabtocki, 2003, s. 29). Diuzej trwa tez spostrzeganie synkretyczne
obiektéw, zwigzane z opdznionym rozwojem spostrzegania. Przyjmuje sie,
ze potowa dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w wieku 7 lat
osiagga poziom percepcji charakterystyczny dla dobrze rozwijajacego sie
dziecka 3-letniego w normie intelektualnej (Kulesza, 2004, s. 35). Wplyw na
niedoktadnosé¢, mniejszy zakres i spowolnione tempo spostrzegania maja tez
zaburzenia percepcji stuchowej i wzrokowej. J. Kostrzewski (1990, s. 190-
196) w swoich badaniach wykazal, ze dzieci z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng maja zaburzong percepcje ksztaltow geometrycznych, zdol-
noé¢ do analizy i syntezy wzrokowej czesci figur geometrycznych oraz per-
cepcje stosunkéw przestrzennych. Zaburzenia percepcji wzrokowej u dzieci
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng potwierdzily badania Roberta
V. Foxa i Stephena Orossi. Wykorzystujac stereogram Julesza (stuzacy do
badania percepcji wzrokowej, a nie mozliwosci intelektualnych), zauwazyli
oni, Ze badane dzieci maja problemy z dostrzeganiem figur. Przyczyna tych
trudnosci byla niezdolno$¢ do automatycznego tworzenia spostrzezen
w obecnoéci szumu, ktéry jest wezedniejszym i , przeduwagowym” proce-
sem przetwarzania bodZcéw (Necka, 2003, s. 183-184). Zaburzenia percepgji
wzrokowej i sluchowej potwierdzaja tez badania przeprowadzone przez
Alicje Maurer, ktore ujawnily, ze 44,9% badanych uczniéw z lekka niepetno-
sprawnoscia intelektualng wykazywato zaburzenia w zakresie analizy i syn-
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tezy wzrokowej, a 39% badanych - w zakresie analizy i syntezy stuchowej
(Maurer, 1984, za: Tkaczyk, 1997, s. 294-295). Zaburzenia percepcji wzroko-
wej i stuchowej wplywaja na niedokladno$¢ spostrzegania, przez co dzieci
z lekka niepelnosprawnoécia intelektualng cechuje znieksztalcone postrze-
ganie rzeczywistodci. Zauwazaja one gléwnie zewnetrzne cechy charaktery-
styczne obiektéw, np. kolor, pomijajac cechy szczegétowe. Maja problem
z umiejscowieniem ich w przestrzeni i z uksztattowaniem ich pojecia. Taki
poziom spostrzegania powoduje trudnosci w poréwnywaniu przedmiotéw,
wyszukiwaniu ich podobienistw i réznic, a takze zauwazaniu wzajemnych
powigzan. Dzieci z lekka niepetlnosprawnoscia intelektualng postrzegaja
znacznie mniej przedmiotéw w okreslonym czasie niz dzieci z normgq inte-
lektualng, za co odpowiedzialny jest wolniejszy przebieg proceséw koro-
wych, a odbidr otaczajacej rzeczywistosci jest jeszcze ubozszy (Borzyszkow-
ska 1985, s. 14; Chrzanowska, 2003a, s. 10; Koscielak, 1989, s. 45; Koscielska,
1998a, s. 101; Kostrzewski, 1981, s. 114-117; Wyczesany, Gajdzica, 2006, s. 68;
Zablocki, 2003, s. 29).

Trudnosci w zakresie procesow poznawczych maja wplyw na rozwdj je-
zykowy dzieci z lekka niepetnosprawnoécia intelektualng, i to we wszystkich
obszarach: leksykalnym, morfosyntaktycznym, fonologicznym i pragmatycz-
nym. Za przyczyny niedostatecznego rozwoju mowy dzieci z niepetnospraw-
noscig intelektualng Urszula Jeczen (2003) uznaje:

— uszkodzenie lub niedojrzatos¢ uktadu nerwowego,

— wady morfologiczne i dysfunkcje aparatu artykulacyjnego,

— opodZnienie mielinizacji wiékien nerwowych,

— niedostateczng dominacje jednej z pétkul mézgowych, prowadzaca do

nieprawidlowej lateralizacji,

— zaburzenia emocjonalne,

— nadmierng pobudliwoé¢ lub apatie,

— wystepowanie charakterystycznych postaci uposledzenia umystowe-

go (zesp6l Downa, matogtowie, niektére mézgowe porazenia dziecie-
ce, ogniskowe uszkodzenia lewej potkuli mézgu) (Jeczen, 2003, s. 128).

Rozw¢j mowy u dzieci z lekkga niepelnosprawnoscia intelektualng jest
opdzniony. W wieku wczesnoszkolnym wystepuje u nich przediuzajaca sie
nieprawidlowa artykulacja okreslonych glosek, wolne tempo rozwoju stow-
nictwa, trudnosci w budowaniu zdan, trudnosci w wypowiadaniu sie na
okreslony temat, maloméwnos¢ i utrzymujace sie agramatyzmy (Rakowska,
1996, s. 306). Na opdznienie rozwoju mowy wskazuja w swoich badaniach
B. Baun i M. Jedruch, ktérzy okreélili, ze u 33% badanych dzieci z lekka nie-
pelnosprawnosciag intelektualng wystepuje zaburzenie w wytwarzaniu
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dzwiekéw mowy, gléwnie najp6zniejszych ontogenetycznie glosek dentali-
zacyjnych, i utrzymuje sie seplenienie (za: Maurer, 1990, s. 201).

W zakresie leksykalnym mowa dzieci z lekka niepetnosprawnoscia inte-
lektualng charakteryzuje sie przede wszystkim ubogim stownictwem (Obu-
chowska 1999, s. 236). Z badan przeprowadzonych przez Alicje Rakowska
(1996, s. 307) wynika, ze dzieci z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna
maja w wieku 7 lat o potowe mniejszy zasob stownictwa niz ich réwiesnicy
w normie intelektualnej. W wypowiedziach dzieci dominuja rzeczowniki
i czasowniki - najczeSciej uzywane przez nie rzeczowniki odnosza sie do
najblizszego otoczenia, a czasowniki okreslaja gléwnie cztowieka w dziata-
niu. Na staba znajomos¢ niektérych wyrazéw wplyw ma nie tylko niepetno-
sprawno$¢ dzieci, ale takze srodowisko, w jakim sie wychowujg. Dzieci
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng rzadko postuguja sie przymiotni-
kami i przystéwkami - przymiotniki, ktérych uzywaja, okreslaja cechy sen-
soryczne, a przyslowki odnosza sie do sposobu wykonania czynnosci
(Rakowska, 1980, s. 121-130; 1986, s. 270; Pilecki, Zak, 1994; Wyczesany, Gaj-
dzica, 2006, s. 70).

Dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w zakresie syntaktyki
nie osiggaja najwyzszego poziomu rozwoju. Ich wypowiedzi sg gtéwnie
czterowyrazowe. Najczesciej postuguja sie zdaniami pojedynczymi, ztozo-
nymi z podmiotu i rozwinigetego orzeczenia okreslonego przez dopelnienie
i okolicznik. Jezeli postuguja sie zdaniami jednokrotnie ztozonymi, dominu-
je w nich stosunek wspétrzedny. Zdania jednokrotnie podrzednie ztozone
najczesciej przyjmuja posta¢ dopetnieniowych i okolicznikowych przyczyny
i warunku. Zdan wielokrotnie zlozonych prawie nie buduja. Jezeli zas budu-
ja takie zdania, przewazaja w nich stosunki wspoéirzedne i czesto brakuje
w nich spojnikéw (Rakowska, 1983; za: Wyczesany, Gajdzica, 2006, s. 70).
Dzieci te maja réwniez trudnosci w tworzeniu strony biernej (Abbeduto,
Evans, Dolan, 2001, s. 46).

Nizszy poziom kompetencji jezykowych w zakresie systemu skladnio-
wego dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna przejawia sie w:

— ,dlugosci konstruowanych tekstow (mniejsza liczba struktur oraz

mniejsza liczba wyrazéw w wypowiedziach);

— malym zréznicowaniu struktur wypowiedzi (monotonia sktadniowa
wynikajaca z dominagji struktur opartych na mato skomplikowanych
schematach sktadniowych);

— znikomym udziale struktur o znacznym wskazniku intelektualizacji,
typowych dla skladni interpretujacej (niska frekwencja struktur zlo-
zonych podrzednie i wielocztonowych);
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— stopniu poprawnosci struktur (znacznie wiecej btedéw réznorodzajo-
wych, wigeksza czestotliwos¢ btedéw jednorodzajowych)” (Nadolska,
1995, s. 181; za: Wyczesany, Gajdzica 2006, s. 71).

Jesli chodzi o pragmatyke jezyka, dzieci z lekka niepelnosprawnoscia in-
telektualng maja problem z jego prawidlowym uzyciem. Klopoty w deko-
dowaniu znaczeni poszczegdlnych stéw, nie tylko abstrakcyjnych, czy zdan
utrudniaja im prawidlowe rozpoznanie przekazu, a zarazem prawidlowa
reakcje. Na problemy ze zrozumieniem przekazu naklada sie niska umiejet-
noé¢ uchwycenia sensu zastanej sytuacji. Brak zrozumienia kontekstu sytu-
acyjnego, niska umiejetnos¢ wykorzystania posiadanej wiedzy do wyjasnienia
danego stanu rzeczy, trudnosci w dostrzezeniu problemu i jego nazwaniu
obnizaja kompetencje komunikacyjne dzieci z lekkga niepelnosprawnoscia
intelektualng (Rakowska 1996, s. 309). Przeprowadzone badania wskazuja
jednak, ze aktywnos¢ jezykowa takich dzieci zalezy od stworzonej im sytu-
acji spotecznej, klimatu emocjonalnego w rodzinie, motywacji do méwienia
oraz osobowosci dziecka (Jeczeri 2003, s. 129). Zgodnie z badaniami J6zefy
Batachowicz (1996, s. 99-107) dzieci w sytuacji percepcji izolowanej potrafily
dostosowac swoje wypowiedzi do potrzeb stuchacza, uwzgledniajac w nich
kontekst sytuacyjny. Wypowiedzi te byly ustrukturalizowane, zawieraly
wiecej istotnych informacji o szerszym znaczeniu. W sytuacji percepcji
wspoélnej z dorostymi dzieci te wykazywaly duzo nizsze kompetencje. Zna-
czenie sytuacji spotecznej w zakresie aktywnosci jezykowej potwierdzaja
badania Hanny Szczeparnskiej (1986; za: Koscielska 1998a, s. 109-114), ktéra
na podstawie eksperymentéw dotyczacych opowiadania na temat obrazka
okreslita, ze dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng udzielaja naj-
mniej informacji w sytuacji wspolnej percepcji z biernym dorostym, wiecej -
w sytuacji wspolnej percepcji z dorostym oceniajgcym, a najwiecej - w sytu-
acji wspolnej percepcji z nieoceniajgcym dorostym. U dzieci z lekka niepet-
nosprawnoscia intelektualng w przedstawianiu treéci obrazka w wieku
szkolnym dominuje opis, mimo ze po 12. roku zycia oczekuje si¢ interpreta-
qji, czyli caloSciowego ujecia i nadawania sytuacji znaczenl. Wyniki badan
Leonarda Abbeduto i Jill B. Nuccio (1993) wskazuja z kolei, ze osoby z nie-
pelnosprawnoscia intelektualna, formulujac wypowiedzi, biora pod uwage

1 W zaleznosci od wieku dziecka i dostepnosci tresci ilustracji wystepuja ré6zne mozliwosci
przedstawienia treéci obrazka (wyliczanie, opis, interpretacja), przy czym wyliczanie szczegé-
téw na obrazku cechuje zachowania jezykowe dzieci przedszkolnych, opis jest charaktery-
styczny dla dzieci w wieku mlodszoszkolnym, natomiast powyzej 12. roku zycia dzieci doko-
nuja interpretacji, czyli calosciowego ujecia i nadawania znaczen sytuacji (Koscielska, 1998a,
s.109-114).
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stan emocjonalny partnera rozmowy oraz poziom jego aktywnosci. Ponadto
czedciej uzywaja form rozkazujacych niz osoby w normie intelektualnej,
ktore stosuja raczej formy pytajace. Wyniki przedstawionych badan prowa-
dza do wniosku, ze rozwéj mowy uwarunkowany jest jakoscia relacji z oto-
czeniem spolecznym. Brak sytuacji korzystnych dla rozwoju jezykowego
w progresji psychoruchowej dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektual-
na wplywa negatywnie na rozw¢éj ich mowy (Koscielska, 1998a). Wypowie-
dzi dzieci z lekka niepelnosprawnoécia intelektualng sa czesto oderwane od
kontekstu spotecznego. Cechuje je: pomijanie istotnych elementéw rzeczy-
wistosci, nieokreslenie gléwnych bohateréw opowiadania, udzielanie do-
datkowych informacji dotyczacych wtasnych doswiadczen i przezy¢, nie
zawsze odnoszacych sie do kontekstu wypowiedzi, méwienie o tym, co
wiedza na temat danego zjawiska, a nie o tym, co zaobserwowaly (Jeczen
2003, s. 131). Maly zasoéb slownictwa powoduje, ze dzieci te maja problem
z doborem odpowiednich stéw do zbudowania sensownych informacji
(Minczakiewicz, 1994, s. 34). Na dodatek liczne bledy skladniowe i grama-
tyczne obnizaja wartos¢ komunikacyjng przekazu (Nadolska, 1995, s. 181).
U dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng wystepuja tez liczne
wady wymowy, ktore sg takie same jak u dzieci z norma intelektualna, lecz
ujawniaja sie czeSciej i maja bardziej zlozony charakter. Ich mowa charakte-
ryzuje si¢ sprzezeniem mowy bezdZwiecznej z seplenieniem i dos¢ czesto
z reraniem (Grabias, 2000, s. 30). Niestety zaburzona wymowa tych dzieci
powoduje, Ze jest ona jeszcze bardziej niezrozumiala dla otoczenia. Jak usta-
lit Andrzej Twardowski (2002), osoby z lekka niepetnosprawnoscia intelek-
tualng maja problemy z formulowaniem komunikatéw zrozumialych dla
odbiorcow. Dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng wine za brak
porozumienia czesto przypisuja odbiorcy, nie biorgc pod uwage tego, ze ich
komunikaty moga by¢ niezrozumiale. Wykazuja one réwniez deficyty
w przekazywaniu informacji deskryptywnych, a takze gdy komunikat doty-
czy sytuacji wyobrazeniowej, abstrakcyjnej lub nowej, nieznanej dziecku
z wczeéniejszych doswiadczen (Twardowski, 2002, s. 13-19). Jak wskazuje
Iwona Chrzanowska (2012, s. 170), istotnym elementem warunkujacym po-
ziom kompetencji komunikacyjnych jest umiejetnoé¢ prowadzenia rozmowy,
ktora opiera sie nie tylko na réznorodnosci aktéw komunikacyjnych, ale wy-
maga odpowiedniego poziomu kompetencji dialogowych. Z badan przepro-
wadzonych przez Leonarda Abbeduto, Bethana Daviesa, Lydie Furman
i Sally Solesby (1991, za: Chrzanowska, 2012, s. 169) wynika, ze osoby z lek-
ka niepelnosprawnoscia intelektualng maja problemy z unikaniem zakléceri
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W porozumiewaniu sie, np. zadawania pytant wyjasniajacych dana sytuacje.
W przypadku niezrozumienia komunikatu, zamiast poprosi¢ partnera roz-
mowy o wyjaénienie, probuja odgadnaé jego intencje, niestety czesto bez
powodzenia, co prowadzi do przerwania rozmowy.

Wszystkie wymienione trudnosci charakteryzujace dzieci z lekka niepet-
nosprawnoscia intelektualng powoduja ograniczenia komunikacyjne.

W zakresie rozwoju ruchowego u dzieci z lekka niepelnosprawnoscia in-
telektualng obserwuje sie zaburzenia globalnej motoryki, a przede wszyst-
kim koordynacji zmystowo-ruchowej (Obuchowska, 1999, s. 223). Rozwoj
ruchowy takich dzieci jest op6zniony, chociaz w zakresie duzej motoryki
w wieku szkolnym ulega wyréwnaniu pod wzgledem mozliwosci wykony-
wania aktow ruchowych. TrudnosSci ujawniajq si¢ w zakresie ptynnosci ru-
chow. Najwieksze deficyty zauwazalne sa w obszarze malej motoryki,
zwlaszcza precyzji ruchow. Wplyw na to maja dwa zaburzenia: hiperak-
tywnos¢ i dyspraksja, charakterystyczne dla oséb z lekka niepelnosprawno-
Scig intelektualng. Hiperaktywnos¢, jako zesp6l trwalego niepokoju i nie-
uwagi, obserwowana jest od wczesnego dziecifistwa. Istota tego zaburzenia
sa deficyty uwagi nachodzace na inne zaburzenia, gtéwnie nadmierna ru-
chliwosé, brak koordynacji czynnosciowej, chwiejnos¢ w spostrzeganiu,
utrudniong mowe czy zaburzona lateralizacje. Hiperaktywnos¢ nasila sie
pod wplywem przezywania stanéw emocjonalnych i wptywa negatywnie
na proces uczenia sie oraz na kontrole wlasnego zachowania (Obuchowska,
1999, s. 223-224). Dyspraksja, zwana inaczej niezdarnoscia, to zaburzenie
polegajace na nieprawidlowym planowaniu i koordynacji ruchu. Utrudnia
ona opanowanie czynnosci. Przyczyna niezrecznosci dziecka sa niedojrzate
procesy mézgowe, szczegolnie w zakresie integracji sensorycznej. Dzieci
z dyspraksja nie znaja dobrze schematu wlasnego ciala, maja problemy
z prawidlowym naciskiem na przedmioty. W zwiazku z tym ich dzialania sa
mato efektywne, zachowania malo przystosowalne, a one same czesciej ule-
gaja drobnym wypadkom, na wszelkie niepowodzenia reaguja silnymi emo-
cjami, s bardziej wrazliwe na bél (reakcja niewspétmierna z wydarzeniem),
a takze wykazuja zwiekszong meczliwosé i frustracje (Obuchowska, 1999,
s. 224-225).

Analiza rozwoju dziecka z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng jest
podstawa okreslenia poziomu funkcjonowania spotecznego tych dzieci, po-
niewaz rozwdj poznawczy determinuje pozyskiwanie szeroko rozumianych
kompetencji spolecznych nabywanych w procesie uczenia sie (Gajdzica,
2007, s. 66).
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2.2. Charakterystyka procesu uczenia sie dzieci
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng

Proces uczenia sie, jako jeden z proceséw zachodzacych w uktadzie ner-
wowym czlowieka, ma za zadanie doprowadzi¢ do mniej lub bardziej trwa-
tych zmian w zachowaniu. Zmiany w zachowaniu powstaja w wyniku indy-
widualnego doswiadczenia. Nie stanowia efektu dojrzewania i degeneracji,
tylko sa efektem zmian centralnych (Wtodarski, 1980, s. 13-16). Jest to proces
zachodzacy w spos6b indywidualny i niepowtarzalny dla kazdego czlowie-
ka w zakresie jego mozliwosci i zlozonosci. Jego specyficzny przebieg jest
determinowany tym, jak zostaly uksztalttowane drogi, ktérymi umyst prze-
twarza informacje docierajace z otoczenia, na co majg wplyw czynniki gene-
tyczne i srodowiskowe. David Kolb (1984) wyrdznia cztery etapy uczenia
sie: konkretne do$wiadczanie, obserwacje i refleksje, tworzenie abstrakcyj-
nych hipotez, testowanie w nowych sytuacjach (schemat 2).

Schemat 2. Etapy uczenia sie wedlug D. Kolba

konkretne
doswiadczenie

A

t\'/svséz\yv?/r(]:f < proces < .|  obserwacja
sytuacjach uczenia sig i refleksja
A
v
tworzenie
abstrakcyjnych
hipotez

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: Kolb, 1984, s. 34-39.

W zwigzku z tym efektywne uczenie sie sprowadza sie do posiadania
i rozwijania w sobie czterech zdolnosci i umiejetnosci: konkretnego doswiad-
czania, refleksyjnej obserwacji, tworzenia abstrakcyjnych hipotez i aktywne-
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go prowadzenia eksperymentow, ktére wigza sie z czterema podstawowymi
czynno$ciami: odczuwaniem, obserwacjg, mysleniem i dzialaniem (Kolb,
1984, s. 34-39). W zakresie wszystkich tych czynnosci dzieci z lekka niepet-
nosprawnoscia intelektualng wykazuja problemy. David Fontana, powotujac
sie¢ na Roberta Gagne’a, podaje, ze akt uczenia sie jest ztozony z o$miu na-
stepujacych zdarzen:

1. ,Motywacja (lub oczekiwanie).

2. Zrozumienie (podmiot postrzega material i odréznia go od innych
bodzcéw zwracajacych jego uwage).

3. Poznanie (podmiot koduje wiedze).

4. Przechowanie (podmiot przechowuje wiedze w pomieci krétko- lub
dtugotrwatej).

5. Przypomnienie (podmiot odzyskuje material z pamieci).

6. Generalizacja (material jest przenoszony na nowe sytuacje, a wiec po-
zwala podmiotowi rozwina¢ strategie postepowania z nimi).

7. Dzialanie (te strategie s3 wykorzystane w praktyce).

8. Sprzezenie zwrotne (podmiot uzyskuje wiedze na podstawie rezulta-
tow)” (Fontana, 1998, s. 183).

W zakresie wszystkich wymienionych zdarzen dzieci z lekka niepetno-
sprawnoécia intelektualng wykazuja deficyty, ktére warunkuja ich efektyw-
nos¢ uczenia sie.

Motywy, jakie kieruja dziataniem jednostki, implikuja poznawanie i ro-
zumienie otaczajacego $wiata. Kazimierz Obuchowski wyréznia motywacje
o charakterze zamierzonym, realistycznym, bedaca wyrazem ludzkich in-
tencji, oraz motywacje czesciowo zafalszowang, stuzaca doraznej satysfakcji
(Obuchowski, 2000, s. 49). Oba rodzaje motywacji maja zastosowanie w pro-
cesie uczenia sie. Wplyw motywacji na jako$¢ podejmowanych dziatan po-
twierdza prawo Yerkesa-Dodsona, ktére ukazuje zalezno$¢ sprawnosci dzia-
tania od sily motywacji (Putkiewicz, 1979, s. 153). Ze wzgledu na dwa
rodzaje motywacji praca z dzieckiem w szkole powinna by¢ oparta na
wzmacnianiu przez nauczyciela zewnetrznej motywacji oraz na budowaniu
wewnetrznej motywacji. Motywacja wewnetrzna jest niezwykle wazna dla
procesu samoksztalcenia jednostki (Brophy, 2002, s. 114). Jest to dzialanie,
ktére cztowiek podejmuje dobrowolnie pod wplywem ciekawosci lub po-
trzeby poznawczej. W budowaniu motywacji wewnetrznej istotng role od-
grywa informowanie uczniéw o wynikach ich dzialalnosci. Wiedza na ten
temat pozwala dziecku wlasciwie oceni¢ swoje mozliwosci, poznaé¢ swoje
najmocniejsze strony i podejmowac adekwatne do nich dziatania (Przetacz-
nik-Gierowska, Wtodarski, 1998, s. 180-181). Wyksztalcenie motywacji we-
wnetrznej, ktéra pozwala na to , by jednostka podejmowata takie lub inne
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dziatania nie dlatego, ze zostaly one narzucone jej z zewnatrz, ale w nastep-
stwie tego, ze odczuwa okreslone potrzeby, ktérych zaspokojenie pozadane
jest ze wzgledu na optymalizacje jej rozwoju” (Wlodarski, Hankata, 2004,
s. 129), jest niezwykle trudne w przypadku dzieci z lekka niepelnosprawno-
Scig intelektualng ze wzgledu na ich stabg umiejetnos$¢ analizy wiasnego
dziatania. Trudno im przeanalizowac i zrozumie¢ motywy podejmowanych
dzialan, a takze przesledzi¢ tok swojego dzialania i jeszcze poddac go kry-
tycznej analizie. Niski poziom funkcjonowania poznawczego powoduje
rowniez ograniczong ciekawosé poznawcza. Dzieci z lekka niepelnospraw-
nodcig intelektualng nie poszukuja nowych rozwigzan, wolg dziala¢ zgodnie
z poznanymi wczeéniej schematami. Jest to przyczyng ich bardzo niskiej
motywacji wewnetrznej, co zwieksza potrzebe budowania ich motywagji
zewnetrznej, potrzebnej do podejmowania przez nie nowych zadan, ktére
zakoncza sie sukcesem. Budowanie motywacji zewnetrznej w przypadku
dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng tez jest jednak utrudnione.
Motywy o charakterze ideowo-§wiatopogladowym czy wartosci ogoélno-
ludzkie sa dla nich zbyt abstrakcyjne i nie powoduja zwiekszenia aktywno-
Sci. Mato skuteczne sa tez motywy poznawcze z uwagi na niski poziom ich
aktywnosci poznawczej. Najbardziej efektywnymi wzmocnieniami sg bodz-
ce konkretne (Gajdzica, 2007, s. 69-70), ktére odpowiadaja poziomowi my-
Slenia tych dzieci i stanowia dla nich zauwazalny sygnal do zmiany swego
zachowania. Dzieci z lekka niepetlnosprawnoscia intelektualng najwieksza
efektywnos¢ uczenia sie¢ wykazuja, gdy jest ono nastawione na realizacje
konkretnego celu. Nizsze rezultaty osiggajg, gdy proces uczenia si¢ ukierun-
kowany jest na rywalizacje. W takiej sytuacji czynnik emocjonalny moze je
z jednej strony motywowacé do podejmowanych dziatan, a z drugiej - zaklo-
cac te aktywnos¢. Dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng wykazu-
ja najmniejsza efektywno$¢ uczenia sie, gdy proces ten jest nastawiony na
wspoélprace. Zaplanowanie pracy w grupie i podzial na zadania wymaga
opanowania na tyle ztozonych czynnosci, ze wykraczaja one poza mozliwo-
Sci tych dzieci lub sprawiaja im wiele trudnosci (Borzyszkowska, 1983, s. 32;
Gajdzica, 2007, s. 70). Warto jednak podkresli¢, ze wiele wynikéw badan
zagranicznych (Mitchell, 2008; Slavin, Madden, 2000; Jenkins i in., 2003;
Johnson, Johnson, 1991) wskazuje, ze dzieci ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi, w tym z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, osiggaja suk-
ces w pracy grupowej. Mozna zatem powiedzieé, Ze uczenie si¢ w grupie
nastawionej na wspoélprace moze jednak stanowic¢ efektywny sposéb ich
edukacji.

Trudnosci w budowaniu motywacji do nauki szkolnej potwierdzaja wy-
niki badan prowadzonych m.in. przez Czestawa Kosakowskiego (1980),
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Anne Zamkowska (2008) i Katarzyne Cwirynkato (2010), ktére wskazuja na
niski poziom motywacji do nauki szkolnej wéréd uczniéw z lekka niepetno-
sprawnoscia intelektualng. Rodzi to pytanie, na ile jest to konsekwencja spe-
cyfiki rozwoju tych dzieci, a na ile braku umiejetnosci stworzenia odpo-
wiednich warunkéw i dostarczenia optymalnych bodZcéw do zbudowania
motywagji. Jak twierdzg Gordon Dryden i Jeannette Vos (2000, s. 267), to
szkola i jej system nauczania powoduje ,, bardzo czesto, ze radoé¢ z przyswa-
jania nowej wiedzy stopniowo zanika i dzieci ucza sie nie uczy¢”.

Drugim elementem procesu uczenia sie jest zrozumienie, czyli odebranie
informacji, wyodrebnienie jej sposréd innych bodZcéw zwracajacych uwage
jednostki. Proces spostrzegania u dzieci z lekka niepelnosprawnoscia inte-
lektualna jest ograniczony, przez co odbiér rzeczywistosci staje sie uprosz-
czony i do$¢ ubogi. Dzieci te nie dostrzegaja szczegoétéw ani zachodzacych
zwiazkoéw, co skutkuje pobieznym odbiorem informacji. Sytuacje te pogte-
biaja deficyty w zakresie koncentracji uwagi, ktére jeszcze bardziej utrudnia-
ja zbieranie danych potrzebnych do rozwigzania konkretnego zadania. Mata
podzielno$¢ uwagi sprawia, ze dzieci te w procesie zbierania informacji nie
potrafia efektywnie korzysta¢ z réznych zrédel. Zdarza sie tez, ze niewla-
Sciwie rozumieja werbalne instrukcje dotyczace wykonania zadania i nie
wiedzg, jakich informacji szuka¢. Przy analizowaniu zadania, z uwagi na
konkretny poziom myslenia, dochodzi u nich do popelniania btedéw doty-
czacych logiki, jak i do gubienia watkéw, nieumiejetnosci dokonywania
uogolnien czy abstrahowania. Sztywnos¢ myslenia i niska umiejetnos¢ po-
wstrzymywania swych reakcji powoduje gorsze przystosowanie sie do
zmieniajgcych sie warunkéw poznania. Dzieci z lekka niepetnosprawnoscia
intelektualng maja réwniez trudnosci z odzwierciedlaniem zwiazkéw wy-
tworzonych w obrebie jednego ukladu sygnaléw w drugim. Dlatego tez
w wytwarzaniu zwigzkéw warunkowych wykazuja niski udzial mowy
(drugi uklad sygnatéw) oraz brak wspoétdziatania obu uktadow. W zwigzku
z tym odbieranie informacji jest u nich bardziej efektywne w obrebie pierw-
szego ukladu sygnalow. Uczenie sie¢ poprzez dzialanie z wykorzystaniem
pogladowosci operatywnej zwieksza mozliwos¢ odbioru informacji. Nieste-
ty, taki sposéb uczenia si¢ powoduje, ze odbierane informacje sa na ogét
nieuporzadkowane, co obniza poziom ich percepcji (Glodkowska, 1999,
s. 49; Gajdzica, 2007, s. 70-71), a osiggany poziom myS$lenia uniemozliwia
odbiér informacji abstrakcyjnych - ich przyswojenie jest mozliwe tylko po-
przez przedstawienie ich sensu na poziomie konkretnym, co w duzej mierze
powoduje ich uproszczenie. Brak wnikliwej analizy zadania, odniesienia go
do wczesniejszych doswiadczeri i dokonania krytycznej oceny swoich dzia-
tan sprawia, ze dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna ucza sie
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najczesciej metoda proéb i bledow, a nie zaplanowanych strategii najbardziej
efektywnych dla danej jednostki. Wszystkie te czynniki powoduja deficyty
w zakresie odbierania informacji. Niedokladne zbieranie informacji moze
stanowi¢ jedna z przyczyn braku powodzenia w dalszym przebiegu procesu
uczenia sie. Zebrane informacje moga za$ okaza¢ sie niewystarczajace do
rozwigzania podjetego zadania, uniemozliwiajgc tym samym osiggniecie
sukcesu.

Procesem, ktéry zachodzi prawie réwnoczesnie z odbiorem informacji,
jest poznanie, podczas ktérego jednostka porzadkuje i koduje zdobyta wie-
dze. Poznanie obejmuje kilka etapow: pierwszym jest synteza pierwotna,
polegajaca na spostrzezeniu caloéciowym, przedanalitycznym; drugim -
dokonanie analizy, ustalenie elementéw sktadowych i zachodzacych miedzy
nimi zwigzkéw; trzecim - synteza wtoérna, polegajaca na scaleniu wyodreb-
nionych elementéw i utworzeniu z nich nowych czesci. Dzieki dokonaniu
analizy wtérne odtworzenie danego przedmiotu czy zjawiska zostaje po-
przedzone jego poznaniem. Warto$¢ wtérnego odbicia przedmiotu polega
na zrozumieniu, czyli nieskoriczenie wyzszej formie poznania przedmiotu
niz jego pierwsze, caloSciowe odbicie. Duza role w procesie poznania od-
grywaja analiza i synteza (Woloszynowa, 1986, s. 614). Procesy te z uwagi na
poziom rozwoju myslenia dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
sa stabo rozwiniete, przez co zmniejszaja efektywnos¢ poznania. Prawidlo-
we poznanie nowych informacji pozwala na umiejscowienie ich w systemie
posiadanej wiedzy, czyli zwiekszenie ogdlnego poziomu wiedzy, a takze
przyspiesza proces przypominania. W przypadku dzieci z lekka niepetno-
sprawnoscia intelektualng proces ten jest utrudniony, poniewaz wiaze sie
z koniecznoscia przetwarzania informacji. Stopien zrozumienia informacji
determinuje kolejne fazy procesu uczenia si¢: zapamietywanie i odtwarzanie.

Kolejnym elementem procesu uczenia sie jest przechowywanie wiedzy
w pamieci krétko- lub diugotrwalej. Trudnosci z zapamietywaniem u dzieci
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng wynikajg z charakterystycznych
dla nich probleméw wystepujacych we wszystkich obszarach procesow pa-
mieciowych: poczawszy od kodowania pobieranych informacji, przez ak-
tywne podtrzymywanie informacji w petli artykulacyjnej, az do ogélnego
deficytu pamieci krétko- i dtugotrwatej (Necka, 2003, s. 182-185). Alan Bad-
deley (2000) w swoim modelu pamieci ukazuje znaczenie pamieci krétko-
trwalej (inaczej: pamieci roboczej), ktorej rola jest nie tylko przechowywanie
materialu (zgodnie z zaloZeniami tréjmagazynowego modelu Atkinsona
i Shiffrina, 1968), ale takze manipulowanie nim. Funkcje przechowywania
czasowego pelnia w tym modelu trzy struktury: petla fonologiczna, szki-
cownik wzrokowo-przestrzenny i bufor epizodyczny. Funkcje zarzadzania
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magazynami pamieci i zasobami uwagi peini za$ centralny system wyko-
nawczy (schemat 3) (Baddeley, 1998, 2000, s. 163).

Schemat 3. Model pamieci roboczej wedtug A.D. Baddeleya

petla fonologiczna

/ 4 \ informacje werbalne
| ,, |
centralny
system > bufor epizodyczny < » pamiec epizodyczna
wykonawczy
A I
\ i / informacje wizualne
szkicownik

wzrokowo-przestrzenny

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Baddeley, 2000, s. 163.

Badania dotyczace dysfunkcji pamieci u dzieci z lekka niepelnosprawno-
Scig intelektualng - zgodnie z modelem Baddeleya - przeprowadzil Maurits
van der Molen z zespolem (2007, s. 163-169). Uzyskane wyniki pozwolily
mu na stwierdzenie, ze dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
przejawiaja deficyty w zakresie przechowywania informacji werbalnych
w petli artykulacyjnej i systemie wewnetrznym. Dzieci w normie intelektu-
alnej réwniez przejawiaja deficyty pamieci roboczej, podobnie jak dzieci
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, ale cechuje je duzo wieksza wy-
dolnos¢ petli artykulacyjnej i centralnego systemu wykonawczego (Van der
Molen i in., 2007, s. 167-168). Mniejsza wydolnos¢ poszczegélnych struktur
powoduje trudnosci w zapamietywaniu. Dzieci z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng krocej przechowuja informacje w petli artykulacyjnej, przez co
mniej informagcji trafia do bufora epizodycznego, a takze mniej informacji
z pamieci roboczej przekazywanych jest do pamieci dtugotrwatej.

Utrudniony proces zapamietywania wymaga stosowania powtdrzen
i odpowiedniego przygotowania materiatu do zapamietania. Dzieci z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng lepiej pamietaja informacje zdobyte
w teraZzniejszosci lub bardzo bliskiej przeszlosci niz te, ktére zostaly zapa-
mietane w odlegtym czasie (Chrzanowska, 2003a, s. 16-17). Czesto powto-
rzenia materiatu nie tyle je utrwalajg, co powodujg, Ze informacje sa na bie-
Zaco pobierane w terazZniejszosci.
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Material do zapamietania powinien by¢ oparty na konkrecie i zwigzany
z posiadanym przez ucznia doswiadczeniem. Wskazywanie zwigzkéw mie-
dzy posiadang wiedzg a nowo zdobytymi informacjami sprawia dzieciom
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng trudnosé. Pomocne jest wiec two-
rzenie kontekstu sytuacyjnego, ktéry poprzez przywolanie doswiadczen
bliskich dziecku (w pamieci epizodycznej nie obserwuje sie istotnych réznic
u dzieci z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng w stosunku do dzieci
z norma) pomaga je odnies¢ do nowej wiedzy. Przywolanie to jest niezbedne
W procesie integrowania wiedzy (Balachowicz, 1992; Gajdzica, 2007). Mate-
rial przygotowany do zapamietania powinien mie¢ strukture dopasowana
do mozliwosci i potrzeb dzieci, ktéra ulatwi jego uporzadkowanie, zinte-
growanie z posiadang wiedza i zapamietanie. Strukturyzacja informacji po-
zwala na budowanie koherentnej w czasie i obszarze poznania wiedzy, kto-
ra jest podstawa catosciowego opanowania materiatu.

Kolejnym elementem procesu uczenia sie jest odpamietywanie, czyli od-
zyskiwanie materialu z pamieci, ktére poprzedza generalizacje i dzialanie.
Odpamietywanie u dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna, bez
wzgledu na rodzaj zapamietywanego materiatu, cechuje si¢ niedoktadno-
Scig. Luki w pamieci semantycznej uzupelniane sg informacjami, ktérych nie
byto (konfabulacje) (Koscielak, 1989, s. 48). Dzieci te czesto kilkakrotnie od-
twarzaja te same elementy i poprawiaja swoje wypowiedzi, przez co odpa-
mietany material nie ma pelnej wartosci poznawczej. Dlatego w zwiekszeniu
skutecznosci odtwarzania istotng role odgrywa wczeéniejsze polisensorycz-
ne poznanie. Zréznicowanie kanaléw przekazu pozwala na dostarczanie
réznego rodzaju bodzcéw zmystowych, dzieki czemu proces zapamietywa-
nia, poza odbiorem informacji przez kanal dominujacy, jest wspomagany
odbiorem przez slabsze kanaly percepcji, co zwieksza efektywnosé calego
procesu. Wplywa to tez korzystnie na proces generalizacji. Trudnosci z ge-
neralizowaniem, czyli przenoszeniem zdobytej wiedzy na nowe sytuacje,
wynikaja z deficytéw w zakresie transponowania danych pomiedzy uktadami
sygnaléw, co sprawia, ze dane pozyskane w drodze poznania jezykowego sa
marginalizowane podczas dziatar praktycznych i na odwrét: informacje uzy-
skane na podstawie dzialari praktycznych rzadko sa wykorzystywane pod-
czas operadji jezykowych. Poprawa procesu uczenia si¢ zalezy zatem od kom-
plementarnosci dzialan dydaktycznych, co oznacza, ze poznanie powinno
odbywac si¢ w ramach obu ukladéw: jezykowego i dziatati praktycznych
(Gajdzica, 2007, s. 74). Trudnoéci z generalizowaniem wiedzy i wykorzysta-
niem jej w praktyce zwigzane sa ze sztywnoscia my$lenia i ograniczong moz-
liwoscia dokonywania analizy i syntezy. Dzieci z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng korzystaja gtéwnie ze strategii, ktore zostaly wyuczone i pota-
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czone z posiadanym przez nie systemem wiedzy. Dlatego w dang reprezen-
tacje strategii dziatania powinno by¢ wbudowanych jak najwiecej informacji,
by zwiekszy¢ szanse na jej zastosowanie w nowej sytuacji. Tworzenie r6z-
nych kontekstéw sytuacyjnych dostarcza dzieciom z lekka niepelnospraw-
nodcig intelektualng wzorcow wykorzystania danej strategii. Powtarzanie
zastosowania danej strategii sprzyja roéwniez jej zautomatyzowaniu. Ksztat-
towanie nowych strategii dziatania u tych dzieci wymaga jednak dodatko-
wego wysitku, zwigzanego z przelamaniem stereotypowych zachowar, kto-
re zostaly wczeéniej zautomatyzowane (Bebko, Luhaorg, 1998, s. 393-394).

Deficyty wystepujace u dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
na poszczegodlnych etapach uczenia sie determinujg ogélny obraz specyficz-
nych dla tej grupy dzieci trudnosci w uczeniu sie, co potwierdzaja liczne
badania (Butterfield, Belmont, 1977; za: Necka, 2003; Borzyszkowska, 1985;
Chrzanowska, 2003a; Glodkowska, 1999; Koscielak, 1989; Kostrzewski, 1990;
Sadowska, 2006c; Szumski, Firkowska-Mankiewicz, 2010; Wyczesany, Gaj-
dzica, 2006; Zamkowska, 2008). Specyficzne trudnosci, jakie sa udzialem
dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w obszarze uczenia sie, sa
jednym z czynnikéw determinujacych poziom ich funkcjonowania spolecz-
nego. Funkcjonowanie to i charakterystyczny dla nich sposéb uczenia sie
bedzie z kolei decydowac o ich umiejscowieniu w przestrzeni spolecznej,
w tym w polu szkolnym.

2.3. Szkota jako miejsce socjalizacji -
organizacja systemu ksztalcenia ucznia
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng

Szkola jest jedna z wazniejszych przestrzeni funkcjonowania dzieci
i mlodziezy, wplywajaca na ksztaltowanie sie ich osobowosci. Jako instytu-
¢ja zajmuje ona szczegdlne miejsce w procesie socjalizacji (Schaffer, 2006;
Tillmann, 1996; Brzeziriska, 2013, Debesse, 1996), chociazby z uwagi na fakt,
Ze uczeszczanie do niej jest obowigzkowe dla wszystkich w wieku od 6 do
18 lat. System szkolny stanowi cato$¢ ztozong z usystematyzowanych norm,
sformalizowanych oczekiwan co do rél i wyposazenia materialnego, ktérego
zadaniem jest socjalizacja dorastajacego pokolenia (Tillmann, 1996, s. 114).

Okreslenie jednak, jakie zadania i funkcje spelnia szkotla, nie jest tatwe.
Mozna przytoczy¢ stowa Tomasza Szkudlarka, ze szkola ,na pewno jest
instytucja spotecznego zycia, na pewno gromadzi dzieci i mlodziez i na
pewno poddaje je jakim$ zorganizowanym dziataniom. Kiedy jednak zada-
jemy na pozor naiwne pytanie - po co? - pojawiaja si¢ odpowiedzi tak roz-
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biezne, ze powstaje watpliwos¢ co do moznosci racjonalnego wyjasnienia
dziatart edukacyjnych” (Szkudlarek, 1992, s. 45).

Szkota jako element systemu spotecznego jest determinowana ideologia,
ktéra wptywa na edukacje poprzez zasady polityki edukacyjnej, srodowisko
szkolne (utrwalajace okreSlone postawy i wartosci) i programy nauczania
(Gutek, 2007, s. 155). Zréznicowanie postrzegania koncepcji funkcjonowania
szkoly w ujeciu socjalizacyjnym jest uwarunkowane jednak perspektywa
analityczng i okre§lonym stanowiskiem teoretycznym.

W podejéciu funkcjonalnym wskazuje sie np., ze szkota tworzy okreslo-
ny system spoleczny, ktéry sluzy socjalizowaniu uczniéw, czyli przystoso-
wywaniu ich do spotecznych, ekonomicznych i politycznych warunkéw
zycia w danej rzeczywistosci spotecznej (Kuzma, 2008, s. 101). Szkota ma za
zadanie wyréwnywanie szans edukacyjnych wedtug zasady, ze o powodze-
niu jednostki w zyciu decyduja osiagniecia, a nie przypisane jej cechy.
W tym ujeciu szkola pelni wiec funkcje zewnetrzne, ktére narzuca spole-
czenstwo, a takze funkcje wewnetrzne: edukacyjne, selekcyjne, adaptacyjne
i kulturowe, ideologiczne, integracyjne i dezintegracyjne, spoteczne (Woz-
niak, 1998, s. 228-229). Szkota ma wprowadzi¢ i przygotowac cztowieka do
uczestnictwa w spoleczenistwie, dlatego zajmuje wyjatkowe miejsce w jego
zyciu.

W ujeciu strukturalno-funkcjonalnym szkota - jak twierdzi Talcott Par-
sons - ma do spelnienia zasadniczo dwie funkcje: socjalizacje i dobor (selek-
¢je). Ma zatem przekazywac uniwersalne wartosci (socjalizacja), tak by dora-
stajacy czlowiek potrafit je zinternalizowac i byl gotowy do odtwarzania rol
spotecznych zgodnie ze spolecznymi oczekiwaniami, a jednoczesnie ma
dokonywac selekgcji i podzialu zasobéw ludzkich odpowiednio do systemu
r6l dorostych (Parsons, 1968, s. 179, za: Tillmann, 1996, s. 131). Szkota w tym
ujeciu ustala porzadek i ,dopasowuje” dzieci i mtodziez do spoteczenistwa.
Odbywa sie to na drodze treningu, selekgji i eliminowania tych zachowan,
ktére sa wyrazem nonkorfomizmu, a podtrzymywania takich zachowan
i sposobéw postepowania, ktdre wspieraja spoleczne status quo (Karkowska,
2005, s. 37).

W mysl teorii konfliktu szkota umozliwia spoleczna reprodukcje eko-
nomicznej i politycznej dominagcji klas uprzywilejowanych, stwarzajac przy
tym pozory obiektywnosci, neutralnosci i réwnosci szans (Feinberg, Soltis,
2000, s. 44).

Z kolei w ujeciu interakcjonistycznym szkota to miejsce, w ktéorym we-
wnatrzinstytucjonalne komunikowanie sie uczestnikéw wplywa na rozwoj
osobowosci uczniéw. Proces interakcji jest podstawa ksztaltowania tozsa-
moéci, ,ktéra moze stac¢ sie przedmiotem dla samej siebie, jest w zasadzie

53



struktura spoleczng i wyrasta ze spolecznego doswiadczenia” (Tillmann,
1996, s. 147).

Zgodnie z teorig spoleczng Pierre’a Bourdieu, nawigzujaca do teorii pola
spolecznego, szkola stanowi fragment przestrzeni spolecznej. Jako miejsce
majace niwelowac réznice spoteczne, tak naprawde jednak odtwarza, a na-
wet wzmacnia nieréwnosci spoleczne. Zdaniem P. Bourdieu kazde dzialanie
pedagogiczne stanowi symboliczng przemoc, rozumiang jako narzucanie
przez wladze arbitralnosci kulturowej. Dziatania pedagogiczne odpowiadaja
materialnym, ale i symbolicznym interesom grup uprzywilejowanych, przez
co zmierzaja do odtworzenia struktury dystrybucji kapitalu kulturowego
miedzy grupami i klasami, przyczyniajac sie do reprodukgji struktury spo-
tecznej (Bourdieu, 1990, s. 68-69).

Dzialania te czesto stanowia ukryty program instytucji, ktory miesci sie
w kategorii przemocy symbolicznej, np. stosowania zakazéw, stawiania
granic, urabiania $§wiatopogladu, wymagania interpretacji zgodnej z ocze-
kiwaniami nauczycieli i odpowiedniego reagowania, stygmatyzowania
uczniéw, oceniania, funkcji przestrzeni i czasu. Elementy przemocy symbo-
licznej mozna odnalezé w samych funkcjach szkotly, ktére Zbigniew Kwie-
cinski okreéla jako:

- rekonstrukcyjng - polegajaca na zorganizowanym odtwarzaniu kultu-

ry uniwersalnej i narodowej oraz przekazywaniu jej wychowankom
i odtwarzaniu struktury spolecznej;

- adaptacyjna - polegajaca na wprowadzaniu ludzi w role spoteczne
i zawodowe, ktore zastali i ktére sa do objecia, oraz na takim prezen-
towaniu obrazu zastanego $wiata, aby wychowankowie uznali istnie-
jacy porzadek za dobry albo konieczny i niezmienny;

- emancypacyjna - polegajaca na przygotowaniu ludzi do ustawicznej
pracy nad soba, prowadzacej do przekraczania narzuconych ograni-
czeni i do uczestnictwa w zmienianiu blizszego i szerszego otoczenia
na lepsze (Kwiecinski, 1995, s. 21).

Zaréwno funkcja rekonstrukcyjna, jak i adaptacyjna szkoly przyczynia
sie do potwierdzania i podtrzymywania istniejacego uktadu spotecznego.
Szkota jako pole spoteczne staje sie zatem miejscem bardziej reprodukcji
spolecznej i przemocy symbolicznej niz wyréwnywania szans.

Analizujac zalozenia szkoly z perspektywy wewnetrznego systemu, da-
nego miejsca rzeczywistosci, mozna jeszcze wspomnie¢ o ujeciu etnograficz-
nym czy koncepcji Aleksandra Nalaskowskiego (2002), traktujacego szkote
jako przestrzern metafor, w ktorej kazde miejsce ma przypisany wymiar
i znaczenie.
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W teoriach modernizacji szkola jawi si¢ za$ jako szansa na awans spo-
teczny. W ujeciu merytokratycznym , spoteczny status jednostki zalezy od jej
udokumentowanych osiagnie¢” (Melosik, 2006, s. 32). Czlowiek jest sam
odpowiedzialny za swojg przyszlosé. Réwny dostep do edukacji jest sposo-
bem na wyréwnanie szans spotecznych, poniewaz mozliwo$¢ awansu jest
warunkowana osiggnietym sukcesem.

Szkota w przedstawionych ujeciach teoretycznych stanowi wiec zaréw-
no miejsce, jak i system oddziatywan warunkujacych rozwéj dziecka. Wérod
wielu instytucji zajmuje ona szczegdlne miejsce w procesie socjalizacji dziec-
ka (Schaffer, 2006, s. 379). W zwiazku z tym forma organizacji ksztalcenia
dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng bedzie jednym z czynni-
kow okreslajacych specyfike pracy danej szkoly, a tym samym proces na-
uczania tych dzieci i ich rozwd;.

Zmiany ustrojowe w Polsce przyczynily sie do podjecia dzialan w zakre-
sie przeobrazania systemu edukacji specjalnej. Wladystaw Dykcik (za: Kwie-
cinski, 1999; Gnitecki, 2006) wymienia jako najwazniejsze:

— ,czynniki aktualnego rozwoju cywilizacyjno-spolecznego, gospodar-

czo-technologicznego i kulturalnego,

— czynniki aktualnego rozwoju koncepcji pedagogicznych, wyznaczaja-
cych nowe strategie racjonalnosci reformatorskich przemian o$wiato-
wych,

— czynniki doktrynalnych sprzecznosci aktualnie realizowanej reformy
oswiatowej w Polsce” (Dykcik, 2006, s. 54).

Szczegolny nacisk w edukacji 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna
kladziony jest na wyréwnywanie szans zyciowych. Wyréwnywanie szans
zyciowych mozna rozumie¢ jako zesp6t dziatan i §wiadczen, dzieki ktérym
wszelkie systemy instytucji sSrodowiskowych, w tym edukacyjnych, moga
by¢ dostepne dla oséb z niepetlnosprawnoscia, ale takze jako udzielanie po-
mocy tym osobom, by mogly w mozliwie najwiekszym stopniu wzia¢ od-
powiedzialno$¢ za kreowanie swojego zycia jako czlonkowie spoleczeristwa
(Dykcik, 2001, s. 19). Odpowiedzia na te wyzwania miat by¢ ,otwarty sys-
tem oswiaty”, zgodny z koncepcja normalizacji i integracji. ,Paradygmat
normalizacji stanowi swoiste przedluzenie spolecznego postrzegania nie-
pelnosprawnosci, ukierunkowanego na unormalnienie $rodowiska zycia,
a w omawianym przypadku przede wszystkim okolicznosci uczenia si¢”
(Gajdzica, 2013, s. 164). G. Szumski podkreéla, ze ksztalcenie uczniéw z nie-
pelnosprawnoécia powinno by¢ oparte na zasadzie normalizacji, sformulo-
wanej przez Wolfa Wolfensbergera, ktéra uwypukla dazenie do zapewnie-
nie jak najwyzszego wyksztalcenia osobom z niepetlnosprawnosécig, przy
zastosowaniu jak najmniejszych srodkéw specjalnych. Szkoty, poszukujac
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sposobu realizacji tych zatozen, wypracowaly rézne strategie, ktére wyzna-
czaja cztery typy systeméw ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnoscia:
segregacyjny, wspolnego nurtu, asymilacyjny i inkluzyjny (Szumski, 2006,
s. 177). Typ segregacyjny zaklada edukacje oséb z niepelnosprawnoscia
w specjalnie do tego przygotowanych placowkach, w ktérych ksztalcenie
odbywa sie w grupach homogenicznych. Pozostale typy sa zgodne z kon-
cepcja Heinza Bacha, wedlug ktdrej potrzeba ksztalcenia specjalnego po-
winna wynikaé¢ z niemoznosci wyeliminowania zakt6ceri w toku normalnej
praktyki edukacyjnej. Dyspozycje indywidualne uczniéw z niepetnospraw-
noscig nie moga automatycznie przypisywac ich do formy ksztalcenia spe-
cjalnego (Szumski, 2006, s. 113). Wszystkie te koncepcje spelniaja zatozenia
nauczania integracyjnego. W modelu wspélnego nurtu zaklada sie instytu-
¢jonalna integracje przy zaplanowanym zréznicowaniu programowym. Typ
asymilacyjny proponuje jedng wspodlna Sciezke edukacyjna, bez wykorzy-
stania rozwigzan specjalnych, np. zréznicowania metod i form wsparcia, do
ktérych w ramach wspodlnej nauki odwoluje sie typ inkluzyjny (Szumski,
2006, s. 171-176; Krause, 2010, s. 67-68). Integracja edukacyjna w Polsce
wcigz stanowi niezakoniczony proces, ktéry od wielu lat podlega ewolucji,
i to zarowno w plaszczyznie teoretycznej jak i praktycznej. Za prekursorow
polskiej pedagogiki integracyjnej uznaje sie Aleksandra Hulka (1987, 1988,
1992) i Aleksandre Maciarz (1985, 1987, 1999), ktérzy wniesli szczegdlny
wkiad w jej rozwdj. Biorac pod uwage wielowymiarowosé, wieloaspekto-
wos¢ i wieloznaczeniowos¢ pojecia integracji, mozna moéwic¢ o réznych jej
rodzajach, np. za A. Hulkiem (1987, s. 14) o integracji lokacyjno-fizycznej,
spoleczno-socjalnej i funkcjonalnej, a za Maria Chodkowska (1997, s. 8)
o integracji zaleznej od miejsca (spolecznej, szkolnej itp.) lub od zakresu
(indywidualnej, zbiorowej itp.). Definicja integracji E. Kobiego stanowi za$
probe uchwycenia wielowymiarowosci tego pojecia. Integracje ujmuje on
jako ramowy uktad cech ulatwiajacych zrozumienie jej r6znych wymiaréw,
wyodrebniajac cztery plaszczyzny: pierwsza, na ktérej analizuje integracje
jako stan lub proces, druga, na ktérej interpretuje ja jako cel sam w sobie lub
metode osiggania celu, trzecia, na ktdrej przedstawia ja jako problem indy-
widualny lub spoteczny, i czwarta, na ktorej rozpatruje ja jako zadanie lub
warunek realizacji owego zadania (Zétkowska, 2007, s. 43). Z kolei Jan Tu-
rowski (1993, s. 131) w integracji wyrdznia cztery wymiary: kulturowy,
normatywny, komunikatywny i funkcjonalny.

Zawezajac rozwazania na temat integracji do plaszczyzny edukacji,
mozna na podstawie szczegétowych analiz w tym obszarze wyloni¢ naste-
pujace modele:
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— integracje pelna - oparta na wspélnej aktywnosci dzieci petnospraw-
nych i niepelnosprawnych, prowadzaca do likwidacji szkolnictwa
specjalnego;

— integracje niepelng - przeznaczona dla tych dzieci z niepelnosprawno-
Scig, ktére pomimo swoich dysfunkcji s3 w stanie sprosta¢ wymaga-
niom szkoly ogélnodostepnej;

— integracje czeSciowa - zakladajacg dobér form ksztalcenia (segrega-
cyjne, integracyjne) ze wzgledu na indywidualne potrzeby i mozliwo-
Sci dziecka z niepelnosprawnoscia (Janiszewska-Niescioruk, 1999,
s. 16; Krause, 2010, s. 68; Sadowska, 2005, s. 61).

A. Krause (2010, s. 69) wspomina réwniez o czwartym modelu integracji,
ktory tworza nauczyciele i rodzice majacy doswiadczenia z nauczania inte-
gracyjnego, wskazujacy na niebezpieczenistwa tego systemu ksztalcenia
i jego negatywne skutki oraz rozbieznosci miedzy przestankami teoretycz-
nymi a praktyka (Bogucka, Koscielska, 1994, 1996; Chodkowska, 2002, 2004;
Chrzanowska, 2003a, 2009, 2010; Dykcik, 1998, 2010; Gajdzica, 2008a, 2008b,
2011; Janiszewska-Niescioruk, 1999; Krause, 2000, 2010a, 2010b; Maciarz, 1985,
1987, 1999; Sadowska, 2005; Szumski, 2006, 2010; Zétkowska, 2004, 2007).

Zmiany ideowe, w wyniku ktérych nastgpita humanizacja zycia spo-
tecznego i rozwdj koncepcji spolecznej integracji, znalazly swoje odzwier-
ciedlenie w ustawodawstwie zmierzajagcym do przeksztalcenia szkolnictwa
specjalnego. Wskutek wielu zmian legislacyjnych? obecny system ksztalce-

2 Podstawa legislacyjna zapewniajagca prawo do nauki dzieci z niepelnosprawnoscia
w Polsce wynika z zapisow Konstytucji z dnia 2 kwietnia 1997 r. (Dz.U. nr 78, poz. 483, art. 32, 70;
http:/ /wszystkojasne.waw.pl/sites/ default/files / konstytucja-rp.pdf) i ustawy o systemie oswia-
ty z dnia 7 wrzesnia 1991 r. (Dz.U. z 2004 r., nr 256, poz. 2572, art. 1 ust. 4-6). Zmiany w szkol-
nictwie specjalnym stanowily m.in. rezultat przystosowania standardéw polskich do standar-
doéw swiatowych, wskutek czego ratyfikowano wiele dokumentéw miedzynarodowych
dotyczacych funkcjonowania cztowieka, a wiec w takim samym stopniu cztowieka niepetno-
sprawnego, zapewniajacych prawo do pelnego uczestnictwa i réwnych szans w zZyciu spo-
tecznym. Do najwazniejszych dokumentéw dotyczacych praw cztowieka, gwarantujacych
wyréwnanie szans 0sob niepetnosprawnych, nalezg: Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka
(1948), Konwencja Praw Dziecka (1989) (ratyfikowana przez witadze RP w 1991 r., Dz.U.
nr 120, poz. 526, art. 23), Swiatowa Deklaracja Edukacji dla Wszystkich (1990), Standardowe
Zasady Wyréwnywania Szans Oséb Niepelnosprawnych (1993), Konwencja Praw Os6b Nie-
petnosprawnych (2007), Karta Podstawowych Praw Unii Europejskiej (2000), Deklaracja
z Salamanki - Wytyczne dla Dziataii w Zakresie Specjalnych Potrzeb Edukacyjnych (1994),
Deklaracja Madrycka (2002). We wszystkich tych dokumentach istotne miejsce zajmuje kwe-
stia edukacji jako podstawowego prawa wszystkich ludzi. ,Edukacja dla wszystkich oznacza
w istocie edukacje dla kazdego, szczeg6lnie dla najstabszych i bedacych w najwiekszej potrze-
bie” (Mayor, 1994, s. 3; Buchnat, 2012, s. 70-73). Dokumenty te nie tylko zostaly w czesci
w Polsce ratyfikowane, ale mialy tez wplyw na uchwalone rozporzadzenia, ktére zagwaran-
towaly mozliwosé dostepu do szerokiej oferty edukacyjnej dzieciom z niepelnosprawnoscia.
Na obecny ksztalt systemu ksztalcenia dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng naj-
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nia dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng stanowi swoiste konti-
nuum: od ksztalcenia segregacyjnego, przez ksztalcenie integracyjne, do
edukagcji inkluzyjnej. Formy ksztalcenia uczniéw z lekka niepelnosprawno-
Scig intelektualng na I i II etapie edukacyjnym obejmuja:

— szkoly podstawowe specjalne,

— szkoly ogélnodostepne z oddziatami specjalnymi,

— szkoly integracyjne,

— szkoly ogélnodostepne z oddzialami integracyjnymi,

— szkoty ogélnodostepne.

Do form ksztalcenia segregacyjnego naleza szkoty specjalne oraz oddzia-
ly specjalne w szkotach ogolnodostepnych (na poziomie szkét podstawo-
wych i gimnazjéw). Sa to klasy homogeniczne, liczace w przypadku ucz-
nié6w z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng 10-16 oséb. Zajecia edu-

wiekszy wywarly wplyw nastepujace dokumenty: zarzadzenie nr 29 MEN z dnia 4 pazdzier-
nika 1993 r. w sprawie zasad organizowania opieki nad uczniami niepelnosprawnymi, ich
ksztalcenia w ogélnodostepnych i integracyjnych publicznych przedszkolach, szkotach i pla-
cowkach oraz organizacji ksztalcenia specjalnego (Dz.U. nr 9, poz. 36), rozporzadzenie MEN
z dnia 12 lutego 2001 r. w sprawie orzekania o potrzebie ksztalcenia specjalnego lub indywi-
dualnego nauczania dzieci i mlodziezy oraz szczegétowych zasad kierowania do ksztatcenia
specjalnego lub indywidualnego nauczania (Dz.U. nr 1, poz. 114) z rozporzadzeniem zmienia-
jacym rozporzadzenie MEN z dnia 18 wrzesnia 2008 r. w sprawie orzeczen i opinii wydawa-
nych przez zespoly orzekajace dzialajgce w publicznych poradniach psychologiczno-
-pedagogicznych (Dz.U. nr 173, poz. 1072), rozporzadzenie MEN z dnia 26 lutego 2002 r.
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego
w poszczegdlnych typach szkél (Dz.U. nr 51, poz. 458, z pdézn. zm.; Dz.U. z 2003 r.,
nr 210, poz. 2041; Dz.U. z 2005 r., nr 19, poz. 165; Dz.U. z 2009 r., nr 4, poz. 17); rozporzadzenie
MEN z dnia 18 stycznia 2005 r. w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania
i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w spe-
cjalnych przedszkolach, szkotach i oddzialach oraz w osrodkach (Dz.U. nr 19, poz. 166)
z rozporzadzeniem zmieniajgcym rozporzadzenie MEN z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie
warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetno-
sprawnych oraz niedostosowanych spolecznie w specjalnych przedszkolach, szkotach i od-
dzialach oraz w oérodkach (Dz.U. nr 228, poz. 1489, ze zm.); rozporzadzenie MEN z dnia
17 listopada 2010 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-
pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz.U. z 2011 r., nr 228,
poz. 1487) z rozporzadzeniem zmieniajacym rozporzadzenie MEN z dnia 30 kwietnia 2013 r.
w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicz-
nych przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz.U. poz. 532) i rozporzadzenie MEN z dnia
17 listopada 2010 r. w sprawie warunkéw organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla
dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych oraz niedostosowanych spolecznie w przedszkolach,
szkotach i oddziatach ogélnodostepnych lub integracyjnych (Dz.U. z 2011 r., nr 228, poz. 1490,
z poézn. zm.; Dz.U. z 2012 r., poz. 982) z rozporzadzeniem zmieniajgcym rozporzadzenie MEN
z dnia 2 sierpnia 2013 r. zmieniajgce rozporzadzenie w sprawie warunkéw organizowania
ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepelnosprawnych oraz niedostoso-
wanych spolecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogélnodostepnych lub integracyj-
nych (Dz.U. nr 0, poz. 957).
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kacyjne prowadzi nauczyciel z przygotowaniem z zakresu edukacji i rehabi-
litacji dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualng. Uczniowie przyjmowani
sa do szkoly na podstawie orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego.
Infrastruktura oraz struktura organizacyjna szkoty jest dostosowana do po-
trzeb i mozliwosci dzieci gtéwnie z lekka niepelnosprawnoscia intelektual-
ng, cho¢ do szkoly specjalnej przyjmowanych jest coraz wiecej uczniow
z umiarkowang niepelnosprawnoscia intelektualna, ktérzy wczesdniej realizo-
wali obowiazek szkolny gtéwnie w ,szkotach zycia”. Organizacja procesu
dydaktycznego i wychowawczego opiera sie¢ w nich na metodach pedagogiki
specjalnej lub innych metodach dostosowanych do mozliwosci tych dzieci.

Podstawowy kierunek dziatalnosci szkoty specjalnej okreslaja wytyczne
zawarte w rozporzadzeniach MENS? oraz konwencji o prawach dziecka, sta-
nowiac, ze celem szkoly specjalnej jest wszechstronny rozw¢j i rewalidacja
spoleczna uczniéw oraz wychowanie ich na twoérczych obywateli w stopniu
dla nich dostepnym ze wzgledu na rodzaj i stopieri niepetnosprawnosci, a w
szczegoOlnosci przygotowanie do pracy, uksztaltowanie zamilowania i sza-
cunku do pracy, rozbudzenie i umocnienie poczucia obowigzku i dyscypliny
spotecznej, wdrozenie do poszanowania mienia spotecznego. Maja one na
celu dostrzeganie i poszanowanie autonomii, godnosci i prawa do pelnego
rozwoju kazdej osoby. Zatem gléwnym celem, ktdry realizuja pedagodzy
szkoly specjalnej, jest przygotowanie uczniéw do jak najpelniejszego uczest-
nictwa w zyciu spotecznym.

3 Konwencja o prawach dziecka przyjeta przez Zgromadzenie ONZ dnia 20 listopada 1989 r.
(Dz.U. z 1991 r., nr 120, poz. 526); ustawa o systemie o$wiaty z dnia 7 wrzeénia 1991 r. (Dz.U.
z 2004 r., nr 256, poz. 2572, ze zm.); ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela (Dz.U.
z 2006 1., nr 97, poz. 674, ze zm.); rozporzadzenie MEN z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie ra-
mowych statutéw publicznego przedszkola oraz publicznych szkét (Dz.U. nr 61, poz. 624, ze
zm.); rozporzadzenie MEN z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie warunkéw organizowania
ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych oraz niedostoso-
wanych spotecznie w specjalnych przedszkolach, szkotach i oddzialach oraz w osrodkach
(Dz.U. nr 228, poz. 1489, ze zm.); rozporzadzenie MEN z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie
zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych szkotach
i placowkach (Dz.U. poz. 532); rozporzadzenie MEN z dnia 18 wrzesnia 2008 r. w sprawie
sposobu i trybu organizowania indywidualnego obowigzkowego rocznego przygotowania
przedszkolnego i indywidualnego nauczania dzieci i mlodziezy (Dz.U. nr 175, poz. 1086);
rozporzadzenie MEN z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie warunkéw i sposobu oceniania,
klasyfikowania, promowania uczniéw oraz przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw
w szkotach publicznych (Dz.U. nr 83, poz. 562, ze zm.; Dz.U. z 2010 r., nr 228, poz. 1491; Dz.U.
z 2012 r., poz. 262; Dz.U. z 2012 r., poz. 981; Dz.U. z 2013 r., poz. 520); rozporzadzenie MEN
z dnia 14 kwietnia 1992 r. w sprawie warunkow i sposobu organizowania nauki religii w pu-
blicznych przedszkolach i szkotach (Dz.U. nr 36, poz. 155; Dz.U. z 1993 r., nr 83, poz. 390;
Dz.U. 21993 r., nr 67, poz. 753; Dz.U. 21999 r.; Dz.U. z 2014 r., poz. 478).
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Szkota specjalna jest wiec zobowigzana do realizowania celéw i zadan
okreslonych w ustawie o systemie o$wiaty oraz w przepisach wydanych na
jej podstawie, wlasciwych dla szkét specjalnych, a takze uwzgledniajacych
program wychowawczy danej szkoly oraz program profilaktyki dostosowa-
ny do potrzeb rozwojowych uczniéw w danej szkole. W zwigzku z tym do
podstawowych celow realizowanych przez szkote zalicza sie:

— stworzenie warunkéw zapewniajacych uczniowi komfort psychiczny

i poczucie bezpieczefistwa emocjonalnego oraz warunkoéw i sytuacji
sprzyjajacych i doskonalacych jego wszechstronny rozwdéj w dostep-
nym mu zakresie;

— przysposobienie uczniéw do aktywnosci zwigzanych z pracy, zwlasz-
cza przez tworzenie warunkéw umozliwiajacych uczniom dokonanie
wlasciwego wyboru kierunku przysztej aktywnosci zawodowej lub
pracy. Jest to mozliwe dzieki postawieniu wstepnej diagnozy indywi-
dualnych zdolnosdci i preferencji oraz posiadanych juz nawykéw
i umiejetnosci praktycznych, ktére powinny by¢ uwzglednione w kon-
struowaniu indywidualnych programéw edukacyjno-terapeutycznych;

— przygotowanie do pelnienia roli pracownika poprzez wyksztalcenie
w nim cech rzetelnosci, odpowiedzialnosci i dyscypliny;

— wspomaganie rozwoju autonomicznej osobowosci ucznia poprzez
budowanie jego poczucia wartosci i kompetencji spotecznych (Buch-
nat, 2012, s. 60).

W szkotach integracyjnych lub oddzialach integracyjnych w szkotach
ogolnodostepnych liczba uczniéw w klasie wynosi od 15 do 20 oséb, w tym
3-5 uczniéw z niepetnosprawnoscig (w przypadku gdy u jednego z uczniow
wystepuje niepelnosprawnos¢ sprzezona, ich liczbe mozna obnizy¢ do
dwoch). Dzieci pelnosprawne przyjmowane sa wedlug przynaleznosci do
danego rejonu, natomiast dzieci z niepetnosprawnoscia posiadajace orzecze-
nie o potrzebie ksztalcenia specjalnego - na wniosek rodzicéw lub prawnych
opiekunéw. Z uwagi na to, Ze proces integracji wymaga zaangazowania wielu
stron - nie tylko uczniéw i nauczycieli, ale takze rodzicéw, dyrekcji szkoty
czy administracji oSwiatowej i samorzadowej - musi on by¢ przez te strony
akceptowany. Nabér do klas integracyjnych odbywa sie na zasadzie pelnej
akceptacji rodzicow wszystkich dzieci w klasie, co jest najczeéciej zapisane
w statucie szkoly. Przyjecie dzieci z niepelnosprawnoscia do placéwki
ksztalcenia integracyjnego pociagga za sobg odpowiedzialnoé¢ za zaspokoje-
nie ich specjalnych potrzeb edukacyjnych, co czesto wigze si¢ ze zmianami
programowo-organizacyjnymi w szkole. Dlatego dyrektorzy szkoét powinni
rozwaznie podejmowac decyzje, ktore dzieci zakwalifikowaé do oddzialu
integracyjnego. W celu zapewnienia dzieciom niepelnosprawnym optymal-
nych warunkéw nauczania, zgodnie z rozporzadzeniem Ministra Edukacji
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Narodowej z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie ramowych statutéw publiczne-
go przedszkola oraz publicznych szkét (Dz.U. nr 61, poz. 624, ze zm., § 13,
ust. 2), w szkotach integracyjnych i w szkotach ogélnodostepnych z oddzia-
tami integracyjnymi zatrudnia si¢ dodatkowo nauczycieli posiadajacych
specjalne przygotowanie pedagogiczne oraz specjalistow prowadzacych
zajecia rewalidacyjne. W uzasadnionych przypadkach w szkofach tych
mozna zatrudni¢ pomoc nauczyciela, zgodnie z rozporzadzeniem MENIS
z dnia 31 stycznia 2002 r. (Dz.U. nr 10, poz. 96). W klasie integracyjnej dzieci
z niepelnosprawnoécig nie stanowiag homogenicznej grupy, co wymaga sto-
sowania réznorodnych srodkéw oddzialywania. Zréznicowanie stopnia
i rodzaju niepelnosprawnosci w tej grupie dzieci moze wiec stanowi¢ czyn-
nik utrudniajacy efektywne zaplanowanie procesu ksztalcenia.

Celem nauczania integracyjnego jest przede wszystkim umozliwienie
osobom z niepelnosprawnoscia prowadzenia zycia w takich samych warun-
kach, jakie maja czlonkowie innych grup spolecznych. Zadaniem nauczania
integracyjnego jest:

— integracja dzieci niepetnosprawnych i pelnosprawnych w naturalnym

srodowisku rowiesniczym,

— ksztaltowanie wzajemnej tolerancji i akceptacji,

— nauczanie wielopoziomowe w ramach wspdlnego programu naucza-
nia poprzez: dostosowanie programu nauczania do potrzeb i mozli-
wosci kazdego ucznia w zakresie tresci i metod oraz tempa uczenia sie
poszczegblnych dzieci (indywidualny program edukacyjno-terapeu-
tyczny - IPET),

— aktywizacja dzieci poprzez zastosowanie metod opartych na wspoétpra-
cy, gdzie pomimo réznic ujawniaja sie podobne wartosci i potrzeby,

— tworzenie sytuacji dajagcych mozliwos¢ tworczego rozwoju dziecka
poprzez réznorodng dziatalnos¢,

— stymulowanie rozwoju dziecka niepelnosprawnego i przygotowywa-
nie go do przyszlego samodzielnego wiaczenia sie¢ w zycie spoleczne,
poprzez zrozumienie swojej odrebnosci,

— ksztaltowanie postaw prospolecznych wobec o0s6b niepelnospraw-
nych, a takze takich postaw o0s6b niepelnosprawnych w stosunku do
0sob petnosprawnych (Al-Khamisy, 2002, 2011; Bogucka, Koscielska,
1994; Chodkowska, 2009; Maciarz, 1999).

W ramach edukagji inkluzyjnej uczen z lekka niepelnosprawnoscia inte-
lektualng moze realizowa¢ obowiagzek szkolny w szkotach ogélnodostep-
nych. Klasy ogélnodostepne nie maja limitu uczniéw w klasie (poza klasami
pierwszymi na I etapie edukacyjnym, ktére zgodnie z nowelizacja ustawy
o systemie o$wiaty, obowiazujaca od 1 wrzeénia 2014 r., nie moga liczy¢
wiecej niz 25 osoéb), wiec liczg srednio 24-28 dzieci, w zwiagzku z tym sa licz-
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niejsze od klas specjalnych czy integracyjnych. W szkolach ogélnodostep-
nych zatrudnieni nauczyciele nie muszg mie¢ przygotowania z zakresu pra-
cy z dzieckiem z niepelnosprawnoscia, w tym edukacji i rehabilitacji os6b
z niepelnosprawnoscia intelektualng. Jednak w mys$l zapiséw prawnych
nauczyciel jest zobowigzany dostosowac¢ proces nauczania do mozliwosci
i potrzeb ucznia z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng (specjalne po-
trzeby edukacyjne zapisane w IPET). Infrastruktura szkét ogélnodostepnych
czesto nie jest dostosowana do potrzeb i mozliwosci takiego ucznia, a orga-
nizacja procesu ksztalcenia w tych szkolach nie zaklada obligatoryjnego
wykorzystywania metod i form z obszaru pedagogiki specjalne;j.

Uczniowie z lekka niepelnosprawnosécia intelektualng w zakresie reali-
zacji obowiazku szkolnego podlegaja tym samym przepisom co pozostale
dzieci i mlodziez, bez wzgledu na forme organizacji ksztalcenia. Nauke na
poziomie szkoty podstawowej musza realizowac do 18. roku zycia, a po jego
ukoniczeniu moga kontynuowac¢ nauke w gimnazjum do 21. roku zycia, za$
w szkole ponadpodstawowej - do 24. roku zycia. Zgodnie z § 3 ust. 7 rozpo-
rzadzenia MENIS z dnia 12 lutego 2002 r. w sprawie ramowych planéw na-
uczania w szkolach publicznych (Dz.U. nr 15, poz. 142, ze zm.): ,Dla
uczniéw niepelnosprawnych mozna przedtuzy¢ okres nauki na kazdym
etapie edukacyjnym co najmniej o 1 rok, zwiekszajac proporcjonalnie liczbe
godzin zaje¢ edukacyjnych”. Decyzje o przediuzeniu uczniowi niepelno-
sprawnemu okresu nauki podejmuje rada pedagogiczna po uzyskaniu pozy-
tywnej opinii zespotu, ktérego zadaniem jest planowanie i koordynowanie
udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej uczniowi w porozumie-
niu z jego rodzicami lub na ich wniosek. Wydluzenie etapu edukacyjnego
ma zastosowanie w przypadku ucznia, u ktérego niepelnosprawnosé¢ powo-
duje spowolnienie tempa pracy i utrudnia opanowanie tresci programowej
w czasie przewidzianym w planie nauczania na dany rok szkolny. Przediu-
Zenie o co najmniej jeden rok szkolny edukacji daje mu za$ mozliwoé¢ opa-
nowania treéci programowych. W takiej sytuacji uczen nie podlega klasyfi-
kacji rocznej i nie otrzymuje $wiadectwa promocyjnego na zakoriczenie
pierwszego roku realizacji wydluzonego etapu edukacyjnego. Szkota moze
jedynie wydaé¢ takiemu uczniowi zaswiadczenie o przebiegu nauczania.
W sprawozdaniu statystycznym SO-2 ucznia, ktéremu wydluzono etap
edukacyjny, wykazuje sie¢ jako ucznia niepromowanego. Bez wzgledu na
forme organizacji ksztalcenia kazdy uczen z lekka niepelnosprawnoscia inte-
lektualna posiadajacy orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego musi
zosta¢ poddany wielospecjalistycznej ocenie poziomu funkcjonowania, na
podstawie ktorej okreslane sa jego specjalne potrzeby edukacyjne, impliku-
jace opracowanie indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycznego
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(IPET), przy czym program ten powinien by¢ realizowany zaréwno na zaje-
ciach obowigzkowych, jak i specjalistycznych oraz dodatkowych.

Uczniowie z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna przystepuja do
egzamindw zewnetrznych na podobnych zasadach jak pozostali uczniowie,
z tym ze obowiazuje ich inny, specjalnie opracowany arkusz A8, dostoso-
wany do ich mozliwosci i potrzeb.

Swiadectwa promocyjne i $wiadectwa ukonczenia szkoly, jakie otrzymu-
ja uczniowie z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna, s3 wydawane na
takim samym druku jak pozostalym uczniom szkoly ogélnodostepnej. Jed-
nak zgodnie z zapisem zawartym w punkcie 8 zatacznika nr 1 , Informacje
ogolne” do rozporzadzenia MENIS z dnia 28 maja 2010 r. w sprawie zasad
wydawania $wiadectw oraz wzoréw Swiadectw, dyploméw (Dz.U. nr 97,
poz. 624): ,W s$wiadectwach szkolnych promocyjnych oraz $wiadectwach
ukonczenia szkoly, wydawanych uczniom z uposledzeniem umystowym
w stopniu lekkim, na drugiej stronie §wiadectwa nad »Wynikami klasyfika-
¢ji koncoworocznej« umieszcza sie adnotacje »uczeri/uczennica realizo-
wal(a) program nauczania dostosowany do indywidualnych mozliwosci
i potrzeb na podstawie orzeczenia wydanego przez zespot orzekajacy dziata-
jacy w...«, wpisujac nazwe poradni psychologiczno-pedagogicznej, w ktorej
dziala zespodt, ktéry wydal orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego”.
Jest to konsekwencja ujednolicenia podstawy programowej, z zalozeniem, ze
stopien realizacji programu powinien by¢ dostosowany do indywidualnych
potrzeb i mozliwosci ucznia (Buchnat, 2012, s. 59, 77).

2.4. Trzy formy organizacji ksztalcenia dzieci z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng - przeglad badan

Zgodnie z przepisami prawnymi kazda forma organizacji ksztalcenia
powinna zapewnia¢ takie same warunki edukacji, zgodne z potrzebami
i mozliwoséciami ucznia z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna. Warto
jednak zwréci¢ uwage na to, jak wyglada funkcjonowanie poszczegélnych
form organizacji ksztalcenia, zwazywszy, ze zmienia sie rozklad uczniéw
uczeszczajacych do poszczegdlnych typéw szkotl, na co wskazujg raporty
statystyczne. Wedlug badarn GUS z roku 2012/2013 (s. 146) liczba dzieci ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi na I i II etapie edukacyjnym uczesz-
czajacych do szkoly specjalnej stanowi 40% badanej grupy (23 411 os6b),
uczeszczajacych do oddziatéw specjalnych w szkole ogélnodostepnej - 1%
(771 oso6b), uczeszczajacych do klas integracyjnych - 24% (13 969 os6b) i do
klas ogolnodostepnych 35% (29 565 osob). Z roku na rok roénie odsetek
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uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym dzieci z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng, ktore realizuja obowigzek szkolny
w szkotach ogélnodostepnych, czego dowodza raporty GUS (tabela 2).

Tabela 2. Niepelnosprawni uczniowie szkét podstawowych ogélnodostepnych i specjal-
nych wedlug rodzaju niepelnosprawnosci

Rok szkolny
Uczniowie 2006/2007 2009/2010 2010/2011
.wedlug rodzaju} ) szkoty | szkoly | szkoly | szkoly szkoly | szkoty
niepetnosprawnosci ogodlno- spe- ogolno- spe- ogolno- spe-
dostepne | cjalne |dostepne| cjalne | dostepne | cjalne

Ogotem 43740 31220 38 090 24807 36 291 24481
Niestyszacy 186 920 187 525 168 499
Stabostyszacy 2796 284 2887 285 2947 306
Niewidomi 41 178 59 104 42 101
Stabowidzacy 1858 232 1981 206 2097 198
Z niepefnosprawno- 4017 21 | 3555 66 3678 58
$cig ruchowa
Z lekka niepetno-
sprawnoscia intelek- 17202 14493 12218 8971 11722 8407
tualng
Z umiarkowana lub
znaczng niepefno- 299 | 7222 | 3267 | 7641 3070 | 7770
sprawnoscia intelek-
tualng
Z autyzmem 262 127 1655 222 2242 283
Z niepelnosprawno- 3240 | 3408 3694 | 5182 3397 | 5336
$ciami sprzezonymi
Niedostosowani spo- 165 433 606 478 233 408
tecznie
Zagrozeni niedosto- 522 250 875 370 763 503
sowaniem spotecznym
Z.agrozem uzaleznie- 59 12 2 1 1 17
niem
Z zaburzeniami za- 4683 376 | 4487 529 4115 460
chowania
Z zaburzeniami psy- 171 104 670 106 538 34
chicznymi
Przewlekle chorzy 4547 516 1928 111 1279 101

Zrodlo: Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2006/2007, 2009/2010, 2010/2011, GUS, www.stat.gov.pl
[12.10.2014].
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W zwiazku z taka tendencja, zgodna z zalozeniami reformy systemu
ksztalcenia os6b z niepetnosprawnoscia, mozna zada¢ pytanie: Czy kierunek
zmian jest wynikiem sukcesu integracyjnych form edukacji, stwarzajacych
lepsze warunki do rozwoju dzieci z lekka niepetnosprawnoscia intelektual-
na, czy polityki szkolnej?

Badania dotyczace funkcjonowania uczniéw z lekka niepelnosprawno-
Scig intelektualng w poszczegélnych formach ksztalcenia nie we wszystkich
obszarach napawaja optymizmem. Badania na temat osiggnie¢ szkolnych
przeprowadzone w latach 70., 80. i 90. XX wieku w réznych kregach kultu-
rowych szczegétowo przedstawia w swoich publikacjach G. Szumski (2006,
2010). Zestawienie trzech metaanaliz wynikéw takich badarn dokonane
przez Edwarda T. Bakera, Margaret C. Wang i Herberta J. Walberga (1994)
wskazuje na niewielka przewage osiagnie¢ szkolnych dzieci uczacych sie
w systemie niesegregacyjnym nad osiggnieciami ich réwiesnikéw ze szkoty
specjalnej*. W 2000 r. analize wynikéw badan dotyczacych osiggnie¢ szkol-
nych uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w segregacyjnych i nie-
segregacyjnych formach ksztalcenia przeprowadzili Stephanny F.N. Free-
man i Marvin C. Alkin. W swoim przegladzie badarn wskazuja oni na
przewage form niesegregacyjnych nad segregacyjnymi (takie wyniki uzy-
skano w szesciu z dziewieciu prac badawczych, w pozostatych nie zanoto-
wano istotnych réznic statystycznych) (tabela 3). Warto tez zwrdéci¢ uwage,
ze w pozniej przeprowadzonych badaniach nie odnotowano réznic pomie-
dzy formami ksztalcenia.

Tabela 3. Osiggniecia szkolne uczniéw uposledzonych umyslowo w segregacyjnych
i niesegregacyjnych formach ksztalcenia

; Iﬁlﬁtg;?;ﬁ Wiek badanych Poziom integracji Rezultaty
Carroll (1967) 8 lat integracja czeSciowa | wyzsze wyniki uzyska-
ne w grupie dzieci zin-
tegrowanych niz dzieci
segregowanych
Bradfield, 8-12 lat pelna integracja wyzsze wyniki uzyska-
Brown iin. ne w grupie dzieci zin-
(1973) tegrowanych niz dzieci
niezintegrowanych

4 Pierwsza metaanaliza opracowana przez C. Carlberga i K. Kavlego w 1980 r. dotyczyla
rezultatow badar wykonanych przed 1980 r., gdzie sita efektu wyniosta 0,15. Nastepna meta-
analiza, opracowana w 1985/1986 r. przez M.C. Wang i E.T. Bakera, dotyczyla lat 1975-1984,
a sitla uzyskanego efektu wyniosta 0,44. Trzecie zestawienie wykonane przez E.T. Bakera
w 1994 r. obejmowalo okres 1983-1992, a sila efektu wyniosta 0,08 (Baker, Wang, Walberg,
1994; za: Szumski, 2010, s. 58).
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Autorzy

po potudniu w gru-
pach segregacyj-
nych

i rok badan Wiek badanych Poziom integracji Rezultaty

Walker (1974) 10 lat pelna integracja wyzsze wyniki uzyska-
ne w grupie dzieci zin-
tegrowanych niz dzieci
niezintegrowanych

Budoff, 11,5 lat - pelna segregacja, brak istotnych réznic

Gotlieb zintegrowani, nauczanie w zwy-

(1976) 11,4 lat - ktych Klasach z pro-

niezintegrowani gramem 40 min
dziennie ze specjali-
stg

Calhoun, brak danych pelna integracja wyzsze wyniki uzyska-

Eliott (1977) i pelna segregacja ne w grupie dzieci zin-
tegrowanych niz dzieci
segregowanych

Brinker, 3-22 lata zaleznie od wieku wyzsze wyniki uzyska-

Thorpe (1984) badanych ne w grupie dzieci silniej
zintegrowanych niz
dzieci stabiej zintegro-
wanych

Casey, Jones 3,6-10 lat pelna integracja wyzsze wyniki uzyska-

iin. (1988) ne w grupie dzieci zin-
tegrowanych niz dzieci
segregowanych

Saint- 6-10 lat integracja spotecz- brak istotnych réznic

-Laurent, na, nie w zakresie

Lessard edukacji

(1991)

Altamn, 67-71 miesiecy integracja mieszana: | brak istotnych réznic

Kanagwa przed potudniem

(1994) zajecia integracyjne,

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: Freeman, Alkin, 2000, s. 8, za: Szumski, Firkowska-Mankiewicz, 2010,

s. 59-60.

Podobne wyniki w poézniejszych analizach uzyskal Geoff Lindsay
(2007)5, ujawniajac wieksza efektywno$é nauczania niesegregacyjnego.

5 Pie¢ z analizowanych czternastu badarn dotyczylo poréwnania osiggnie¢ szkolnych
uczniow w réznych systemach ksztalcenia. W czterech stwierdzono istotnie wyzszy poziom
uzyskanych rezultatow u uczniéw uczeszczajacych do form niesegregacyjnych, w jednym nie
uzyskano istotnych réznic (Lindsay, 2007, s. 9).
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W Polsce niewielu badaczy koncentruje sie na dydaktycznych efektach
ksztalcenia segregacyjnego i niesegregacyjnego dzieci z lekka niepelno-
sprawnoscia intelektualna. Pierwsze tego typu badania przeprowadzila
I. Chrzanowska (2003a), poréwnujac dzieci z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng uczeszczajace do szkét specjalnych z dzie¢mi z trudnosciami
w uczeniu sie ze szkot ogélnodostepnych na I etapie edukacyjnym. Wyniki
jej badant wskazuja, zZe uczniowie z norma osiagaja duzo wyzszy poziom
wiedzy i umiejetnosci w zakresie jezyka polskiego na poziomie I i III klasy
niz ich niepelnosprawni réwiesnicy. Natomiast w zakresie osiggnie¢ szkol-
nych z matematyki istotnie wyzszy poziom ujawnili uczniowie z lekka nie-
pelnosprawnoécia intelektualng ze szkét specjalnych na poziomie II i III kla-
sy niz ich koledzy w normie intelektualnej (Chrzanowska, 2003a, s. 95). Nie
mozna wiec na tej podstawie jednoznacznie okresli¢ przewagi efektywnosci
nauczania w jednej z form ksztalcenia. Dalsze badania I. Chrzanowskiej
(2006) okreslajace poziom osiagnie¢ szkolnych i zdolnosci adaptacyjnych
uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajacych do
szkoly specjalnej i szkoly ogélnodostepnej wskazaly zas na wyzsze wyniki
w zakresie osiggnie¢ szkolnych uzyskiwanych w nauczaniu segregacyjnym
(szkole specjalnej).

Edukacyjnym funkcjonowaniem uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng w szkole ogélnodostepnej w swoich badaniach zajmowala sie
rowniez A. Zamkowska (2008), ktéra wskazala na niski poziom opanowania
przez nich podstawowych umiejetnosci. Wedtug niej uczniowie z lekka nie-
pelnosprawnoscia intelektualng z klas I-III uczeszczajacy do szkoty ogdélno-
dostepnej w 25% nie potrafig czytaé, w 50% czytaja gloskami, w 15% syla-
bami, a tylko w 10% wyrazami. Dzieci te w wigkszosci popelniaja tez btedy
w pisaniu. W zakresie umiejetnosci matematycznych wykonuja samodziel-
nie jedynie proste czynnosci, takie jak dodawanie i odejmowanie w zakresie
20 oraz rozpoznawanie figur geometrycznych, zas tylko 35% badanych
uczniéw opanowalto mnozenie, a 25% dzielenie (Zamkowska, 2008, s. 68-76).

Trudno jednak stwierdzi¢, czy taki stopien opanowania umiejetnosci je-
zykowych i matematycznych wynika jedynie z formy ksztalcenia. Wielu
badaczy wskazuje na nizszy poziom osiggnie¢ szkolnych z jezyka polskiego
(Batachowicz, 1995; Chrzanowska, 1997; Nadolska, 1995; Panczyk, 1982,
1987; Spionek, 1985; Zamkowska, 2008) i matematyki (Chrzanowska, 1997;
Glodkowska, 1990; Panczyk, 1982, 1987; Siwek, 1996, Wyczesany, 1991;
Zamkowska, 2008). Wyniki badan wiasnych (Buchnat, 2012, s. 175-181) po-
réwnujacych osiagniecia szkolne dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelek-
tualng uczeszczajacych do szkét specjalnych i klas integracyjnych ujawniaja
wyzszy stopienn opanowania umiejetnosci jezykowych i matematycznych
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przez uczniéw szkot specjalnych. Badania przeprowadzone przez G. Szum-
skiego (2010) to pierwsze w Polsce studium poréwnujace osiggniecia szkol-
ne uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng ksztalconych w szko-
tach specjalnych, integracyjnych i ogélnodostepnych. Analiza uzyskanych
wynikéw pozwolila na postawienie tezy, ze wyniki uzyskiwane w zakresie
umiejetnosci jezykowych i matematycznych nie sa zalezne od formy ksztal-
cenia. Autor zwraca jednak uwage, ze na poziomie klasy IV w zakresie na-
uki jezyka polskiego przyrost umiejetnosci odnotowano jedynie u uczniéw
ze szkol specjalnych, co mogtoby przemawia¢ za wieksza efektywnoscia
nauczania specjalnego na poziomie ksztalcenia przedmiotowego. Potwier-
dzenie takiego wniosku wymaga jednak dalszych badan (Szumski, 2010,
s. 116-130, 202).

Znacznie wigksza liczba badann dotyczy funkcjonowania spoteczno-
-emocjonalnego uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w segrega-
cyjnych oraz niesegregacyjnych formach ksztalcenia. Badania te wedlug
G. Szumskiego (2010, s. 54) mozna podzieli¢ ze wzgledu na spos6b okresla-
nia zmiennej zaleznej na: oceniajgce rzeczywisty poziom relacji uczniéw
z niepelnosprawnoscia intelektualng z ich petnosprawnymi réwiesnikami
oraz okreslajace subiektywne odczucia dzieci z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng odnoszace sie do ich wiezi interpersonalnych z kolegami z klasy.

Przeprowadzono tez wiele badan, ktérych celem bylo okreslenie rze-
czywistego obrazu stosunkéw interpersonalnych uczniéw z lekka niepetno-
sprawnoscia intelektualng w réznych formach organizacji ksztalcenia.
W przegladzie badann opracowanym przez S.F.N. Freeman i M.C. Alkina
w pieciu z o$miu badani ujawniono, ze uczniowie z niepelnosprawnoscia
intelektualng osiggaja nizszy status spoteczny niz ich pelnosprawni réwie-
$nicy (w pozostatych trzech nie odnotowano jednoznacznych rezultatow)
(Freeman, Alkin, 2000, s. 7). Wiele badanh na ten temat przeprowadzono
rowniez w Polsce. Odnosily sie one do funkcjonowania ucznia z niepelno-
sprawnoscia w klasie integracyjnej w szkole ogolnodostepnej i dotyczyly
poréwnania sytuacji spolecznej uczniéw w réznych formach organizacji
ksztalcenia segregacyjnego i niesegregacyjnego. Z badan Jarostawa Babki
(2003) na temat funkcjonowania dzieci pelno- i niepelnosprawnych w szko-
tach integracyjnych (a takze w przedszkolach integracyjnych) wynika, ze
dzieci z niepelnosprawnoscia zajmuja nizsze pozycje w grupie. Na niska
pozycje spoteczng uczniow z lekka niepelnosprawnoscig intelektualna
w klasach integracyjnych wskazuje réwniez Jolanta Lipiriska-Loks (2003),
ktora pisze, ze az 82,4% tych uczniéw jest izolowanych lub odrzucanych
przez pelnosprawnych réwiesnikow, a wobec 41,1% koledzy przejawiaja
antypatie. Potwierdzily to réwniez badania Grzegorza Wiacka (2005, 2008),
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Agnieszki Nowickiej i Heleny Ochoczenko (2004). W badaniach wiasnych
(Buchnat, 2012) poréwnujacych pozycje spoleczna uczniéw z lekka niepet-
nosprawnoscia intelektualng w klasach integracyjnych i szkotach specjal-
nych stwierdzono, ze w klasach integracyjnych uczniowie ci zajmuja znacz-
nie nizsza pozycje spoleczna niz w szkole specjalnej i r6znica ta sie poglebia
wraz z przejsciem z I do II etapu edukacyjnego. W badaniach przeprowadzo-
nych przez A. Maciarz (1985), dotyczacych stosunkéw spotecznych pomiedzy
uczniami z lekka niepelnosprawnoécia intelektualng i pelnosprawnymi
w szkole ogélnodostepnej, ujawniono niekorzystng pozycje ucznia z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng - az 60% dzieci z niepelnosprawnoscia
byto odrzuconych, a 30% izolowanych. Badania Ewy Dyduch (1999) poswie-
cone pozycji spolecznej ucznia z lekkga niepetnosprawnoscia intelektualna
oraz obnizong inteligencja w szkole ogélnodostepnej potwierdzily te nieko-
rzystna tendencje, wskazujac na bardzo niski status osiggany przez tych
uczniéw. Rowniez A. Zamkowska (2008) w swoich badaniach dotyczacych
funkcjonowania uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w szko-
le ogo6lnodostepnej stwierdzita ich niska pozycje spoteczng - uczniowie ci
w 30% byli odrzucani, a w 20% izolowani przez swoich pelnosprawnych
kolegéw z klasy. Na niekorzystna sytuacje uczniéw z lekka niepelnospraw-
nodcia intelektualng uczeszczajacych do szkoét ogélnodostepnych, ujawniajg-
cq sie odrzuceniem lub wrecz izolacjg i niechecig do nawigzywania kontak-
tu, wskazuja rowniez badania J. Lipinskiej (1999) i K. Cwirynkato (2003).
W badaniach przeprowadzonych przez Adama Mikruta (2004) ujawniono
nasilone przejawy réznego rodzaju agresji i przemocy miedzyrowiesniczej
w stosunku do uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna uczesz-
czajacych do szkét ogélnodostepnych. Na agresje elektroniczng wobec ta-
kich os6b wskazuje zas w swoich pracach Jacek Pyzalski (2009). Zwraca on
uwage, ze agresja ta najczesciej polega na tworzeniu i publikowaniu mate-
riatéw wizualnych, ktére dokumentuja dziwne zachowania oséb z niepetno-
sprawnoscia lub ukazujg zachowania innych os6b prowokujacych badz zne-
cajacych sie nad nagrywanymi osobami. Jest to przyklad wiktymizowania,
ktére polega na ,napawaniu sie cierpieniem” innego czltowieka, co nalezy
uzna¢ za szczeg6lnie nieludzkie (Pyzalski, 2012, s. 158).

Badan poréwnujacych funkcjonowanie dziecka z lekka niepelnospraw-
nodcig intelektualng w trzech formach organizacji ksztalcenia: szkole spe-
cjalnej, klasie integracyjnej i szkole ogélnodostepnej jest znacznie mniej.

W  badaniach poréwnawczych poziom przystosowania szkolnego
uczniéw z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng ze szkét specjalnych
i ucznidw z trudnosciami w uczeniu sie ze szkét ogélnodostepnych, prze-
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prowadzonych przez I. Chrzanowska (2002), ujawniono istotne réznice. Na
I etapie edukacyjnym wyzszy poziom przystosowania szkolnego charakte-
ryzowal uczniéw z trudnosciami w uczeniu sie ze szkét ogélnodostepnych,
natomiast na II - uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
uczeszczajacych do szkot specjalnych. Barbara Hataj (2003) w swoich bada-
niach dotyczacych wzajemnych relacji dzieci petno- i niepetnosprawnych
w szkole ogélnodostepnej i klasie integracyjnej ujawnila réznice pomiedzy
tymi formami ksztalcenia. Bardziej pozytywne postawy uczniéw wobec
niepelnosprawnych réwiesnikéw charakteryzowaly dzieci z klas integracyj-
nych. Analizy funkcjonowania spotecznego uczniow z lekka niepelno-
sprawnoscia intelektualng w szkole ogélnodostepnej i klasie integracyjnej
dokonata réwniez M. Chodkowska (2004), ktéra stwierdzita, ze 70% dzieci
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna w klasach integracyjnych i 78,2%
w klasach ogdlnodostepnych zajmuje niekorzystna pozycje spoteczna osoby
odrzuconej lub izolowanej. Analize funkcjonowania ucznia z lekka niepet-
nosprawnoscia intelektualng we wszystkich trzech formach organizacji
ksztalcenia przeprowadzila tez Krystyna Barl6g (2008). Autorka wielowat-
kowo przeanalizowala szeroki zakres kompetencji psychospolecznych, uzy-
skujac rézne wyniki, co uniemozliwilo jej wyciggniecie jednoznacznych
wnioskéw na temat funkcjonowania spotecznego dziecka z lekka niepelno-
sprawnoscia intelektualng w tych formach edukacji. W zakresie psychospo-
tecznej integracji ze szkolnymi kolegami najwyzszy poziom osiagneli za$
uczniowie klas integracyjnych (Bartég, 2008, s. 418). Uczniowie szkét spe-
cjalnych przejawiaja wyzszy poziom umiejetnosci zycia w grupie i radzenia
sobie z sytuacjami trudnymi niz uczniowie z klas integracyjnych czy szkot
ogolnodostepnych (Bartég, 2008, s. 399). Uczniowie ze szkét ogolnodostep-
nych okazali si¢ mniej konfliktowi niz ich réwieénicy z klasy integracyjnej
czy szkoly ogélnodostepnej (Bartog, 2008, s. 404). Wyniki badani kontaktow
w poszczegdlnych formach organizacji ksztalcenia wskazuja, Ze najbardziej
korzystna forma jest klasa integracyjna i na doé¢ podobnym poziomie szkota
specjalna, natomiast zdecydowanie mniej korzystna jest szkota ogélnodo-
stepna (Bartég, 2008, 472). Z kolei w badaniach przeprowadzonych przez
G. Szumskiego (2010), poswieconych réznym aspektom systemu ksztalcenia
uczniéow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna, stwierdzono, ze w ob-
szarze integracji spolecznej wystepuja istotne réznice miedzy poszczegol-
nymi formami ksztalcenia. W poczatkowych badaniach przypadajacych na
koniec III klasy poziom zintegrowania byl bardzo podobny w poszczegdl-
nych szkolach (przy czym najwyzszy poziom cechowat uczniéw ze szkoty
ogolnodostepnej, a najnizszy - uczniéw ze szkoly specjalnej). Natomiast po
kilku miesigcach ujawnila sie istotna réznica w relacjach réwiesniczych.
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Okazalo sie, ze uczniowie uczeszczajacy do szkoly specjalnej sa duzo lepiej
zintegrowani ze swoimi kolegami z klasy niz ich réwiesnicy z klasy integra-
cyjnej czy szkoly ogélnodostepnej (Szumski, 2010, s. 131-134). Potwierdzenie
tych wynikéw G. Szumski uzyskal w kolejnych badaniach (Szumski, Kar-
wowski, 2012), realizowanych na bazie badarn wlasnych, na licznej prébie
uczniéow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng (N = 859) oraz w po-
nownej analizie rezultatéow badania przeprowadzonego na reprezentatyw-
nej probie uczniéw szkol podstawowych zrealizowanego przez Zespot
Szkolnych Uwarunkowan Efektywnosci Ksztalcenia (SUEK) Instytutu Ba-
dann Edukacyjnych (Szumski, Karwowski, 2012, s. 14). Uzyskane wyniki
wskazuja na wystepowanie istotnych réznic. Uczniowie w normie intelektu-
alnej uzyskiwali wyzsze wyniki w kazdym badanym obszarze integracji
emocjonalnej, spolecznej i motywacyjnej niz uczniowie z niepelnosprawno-
Scig intelektualng (niezaleznie od formy ksztalcenia). W przypadku integra-
ji spotecznej uczniowie szkot specjalnych uzyskali najwyzsze wyniki, na-
tomiast dzieci z klas integracyjnych - nizsze wyniki niz uczniowie szkot
masowych (Szumski, Karwowski, 2012, s. 19). Badania Barbary Grzyb (2013)
z kolei ujawnily, ze relacje uczniéw z niepelnosprawnoscig intelektualna
z pelnosprawnymi réwieénikami maja przewaznie charakter negatywny.
Obnizony poziom tolerancji, zaréwno slowna, jak i czynna agresja, odrzuce-
nie, brak akceptacji, unikanie wzajemnych relacji na terenie szkoly czy
wreszcie izolacja decyduja o niskim poziomie adaptacji szkolnej dziecka
z niepelnosprawnoscia intelektualng do grupy szkolnej, co powoduje poja-
wienie sie idiosynkrazji szkolnej i rekwalifikacje ucznia ze szkoly integracyj-
nej do specjalnej (Grzyb, 2013, s. 279).

W obszarze badani dotyczacych funkcjonowania spoleczno-emocjonal-
nego uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w formach segregacyj-
nych i niesegregacyjnych ksztalcenia, w zakresie subiektywnego odbioru
szkolnej rzeczywistosci, odczucia poziomu wiezi interpersonalnych z kla-
sowymi kolegami przeprowadzono wiele badan w Polsce i za granica.
W badaniach zrealizowanych przez Andrew Brantleya, E. Scotta Huebnera
i Richarda J. Nagle’a (2002), z wykorzystaniem Wielowymiarowej Skali Za-
dowolenia z Zycia dla Uczniéw (MSLSS), wykazano, ze uczniowie z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng ze szkot specjalnych odczuwali wigksze
zadowolenie z doswiadczent szkolnych niz dzieci ze szkot ogélnodostep-
nych. Natomiast w stosunku do dzieci w normie intelektualnej uczniowie ci
odczuwali wieksze zadowolenie ze szkoly, zas mniejsze z przyjaciél. Wyniki
badan przeprowadzonych przez Hartmuta Willanda (1999), analizujacych
poczucie zadowolenia z kontaktéw interpersonalnych dzieci z trudnosciami
W uczeniu sie z rowie$nikami ze szkoét specjalnych i klas integracyjnych, nie
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wykazaly znaczacych réznic. Uczniowie uczeszczajacy do szkot specjalnych
deklarowali nieznacznie wyzszy poziom satysfakcji z posiadania kolegéw
w klasie (uczniowie ze szkoly specjalnej 100%, z klasy integracyjnej 91,5%);
z utrzymywania kontaktéw z kolegami po lekcjach (dzieci ze szkoly specjal-
nej 61%, z klasy integracyjnej 57%), rzadziej tez doznawali dokuczania ze
strony kolegow z klasy (Willand, 1999, s. 549-550).

Z badan Ursa Haberlina i jego zespotu (1991), przeprowadzonych za
pomoca Kwestionariusza Integracji Ucznia, nie ujawniono istotnych staty-
stycznie r6znic w emocjonalnym nastawieniu do szkoly uczniéw uczacych
si¢ w szkolach specjalnych, szkotach ogélnodostepnych z klasami ze spe-
cjalng pomoca i klasami bez specjalnego wsparcia. Po zredukowaniu préby
badawczej okazalo sie, ze uczniowie uczeszczajacy do szkét specjalnych
najlepiej czuli sie w szkole w stosunku do uczniéw z innych form organiza-
qji ksztalcenia. Podobne wyniki badan uzyskata Jessica Whitley (2008), wy-
kazujac, ze spoleczny obraz siebie uczniow w formach wilgczajacych jest
duzo gorszy niz w formach segregacyjnych Odmienne rezultaty badan
przedstawita za$ Batya Elbaum (2002), przeprowadzajac metaanalize 38
badan poréwnujacych obraz siebie uczniéw z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng. Uzyskane wyniki wskazuja na brak wyraznych réznic miedzy
uczniami ksztalconymi w formach mniej i bardziej segregacyjnych. Nalezy
jednak podkresli¢, ze prawidlowos¢ ta jest niezalezna od narzedzi pomiaru
stosowanych w poszczegélnych badaniach, a takze od wieku badanych.
Natomiast ani badania prowadzone w Szwajcarii (Haberlin i in., 1991), ani
w Polsce (Szumski, Firkowska-Mankiewicz, 2010b) nie potwierdzaja prawi-
dlowosci wykrytej przez B. Elbaum (Szumski, Karwowski, 2012, s. 12).

W Polsce analizg szkolnych stosunkéw interpersonalnych uczniow
z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng zajeta sie Stawomira Sadowska
(2006c). W swoich badaniach wykorzystata Skale Jakosci Zycia Ucznia
w Szkole. Wyniki uzyskane w zakresie globalnego wskaznika zadowolenia
ze szkoly wskazuja na istotnie wyzszy jego poziom u uczniéw uczeszczaja-
cych do szkét integracyjnych niz do szkét specjalnych i szkot ogélnodostep-
nych (Sadowska, 2006¢, s. 211). Poziom zadowolenia rozklada sie jednak
w rézny sposéb w poszczegélnych obszarach (warunki infrastrukturalno-
-organizacyjne, zajecia lekcyjne, stosunki interpersonalne, oferta rekreacyjno-
-opiekunicza). W zakresie satysfakcji ze stosunkéw interpersonalnych ujawnio-
no, ze poziom zadowolenia uczniéw z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng
jest wyraznie nizszy niz ich pelnosprawnych rowiesnikéw. Ze wzgledu na
forme ksztalcenia najwyzszy poziom zadowolenia z kontaktow interperso-
nalnych cechowat uczniéw ze szkét specjalnych, a najnizszy - dzieci ze szkét
ogolnodostepnych (réznica byla istotna statystycznie). Pomiedzy szkola
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ogolnodostepna a integracyjng nie wystapilty za$ istotne réznice (Sadowska,
2006c, s. 245-264).

Z badan przeprowadzonych przez G. Szumskiego (2010) za pomoca
Kwestionariusza Integracji Ucznia wynika za$, ze emocjonalne nastawienie
do szkoly uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng jest wyzsze
w szkotach specjalnych niz w integracyjnych (Szumski, 2010, s. 137-140).
Pézniejsze badania tego autora na zwiekszonej grupie badawczej przyniosty
podobne wyniki. W obszarze integracji emocjonalnej uczniowie z lekka nie-
pelnosprawnoscia intelektualna uczeszczajacy do szkét specjalnych osiagali
wyzsze rezultaty niz uczniowie ze szkét integracyjnych i masowych (Szum-
ski, Karwowski, 2012, s. 19). Wyniki te sa zbiezne z wynikami badarn U. Ha-
berlina i zespotu (1991) przeprowadzonych z wykorzystaniem tego samego
narzedzia badawczego.

Na podstawie przedstawionych wynikéw mozna stwierdzi¢ rozbieznosc¢
miedzy badaniami przeprowadzonymi w Polsce i za granica. W rodzimych
badaniach brakuje wyraznej przewagi ksztalcenia niesegregacyjnego nad
segregacyjnym, przeciwnie - w wielu obszarach, szczegélnie psychospo-
tecznych, wystepuje przewaga ksztalcenia specjalnego. Takie wyniki moga
prowadzi¢ do réznych wnioskéw. Po pierwsze, organizacja procesu ksztat-
cenia w polskiej szkole, z uwagi na konieczno$¢ opanowania podstawy pro-
gramowej, sprawdzanej za pomoca testow konicowych, stwarza niewielka
szanse na faktyczng, a nie pozorng indywidualizacje. Po drugie, taki stan
rzeczy moze wynika¢ z nieprzygotowania nauczycieli do pracy z uczniem
z niepelnosprawnoscia w formach niesegregacyjnych, na co zwraca uwage
wielu naukowcoéw (Al-Khamisy, 2004; Bartnikowska, Wojcik, 2004; Bleszyn-
ska, 2001; Buchnat, 2014; Chodkowska, Kazanowski, 2007; Chrzanowska,
2010; Garlej-Drzewiecka, 2004; Gajdzica, 2001, 2011; Jachimczak, 2008; Jachi-
miak, Olszewska, 2001; Jankowska, 2011; Kowaluk, 2003; Sadowska, 2006c;
Witek, Kazanowski, 2001, Wachowiak, 1992). Jak wskazuja M. Gotubiew
i A. Krause (2007, s. 88), brak znajomosci specyfiki rozwoju dziecka z nie-
pelnosprawnoscia i odpowiedniego przygotowania metodycznego sprowa-
dza edukacje integracyjna do wspdlnego przebywania, na ktorej traca za-
réwno osoby pelno-, jak i niepelnosprawne. A przeciez efektywno$¢ procesu
ksztalcenia dziecka z niepelnosprawnoscia jest warunkowana zasobem wie-
dzy nauczyciela o dziecku i metodach pracy z nim, umiejetnosciag doboru
metod, bogactwem form stymulacji, a nie faktem, Zze uczen jest obecny na
danej lekcji (Nurek, 2000, s. 104). Oprécz brakéw metodycznych nalezy
rowniez wspomnie¢ o braku gotowosci do pracy z dzieckiem z niepelno-
sprawnoscia, na co zwraca uwage I. Chrzanowska (2010, s. 29), ktéra za
K. Bleszyriska podaje, ze zar6wno nauczyciele w Polsce (85%), jak i na $wie-
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cie (80%), gdyby mogli sami podja¢ decyzje, nie przyjeliby do swojej klasy
ucznia z niepelnosprawnoscia. Ten brak gotowosci nauczycieli moze wska-
zywaé na niska gotowo$¢ integracyjna spoleczeristwa. Spoleczny proces
akceptacji 0os6b z niepelnosprawnoscia jest bowiem uwarunkowany ,nie
tylko reforma systemu o$wiaty, ale réwniez procesem humanizacji spote-
czenstwa, otwartoscig na Innego, poziomem tolerancji spotecznej, kategoria
aksjologiczng i normatywna. Gotowosci integracyjnej nie mozna zatem za-
rzadzié, lecz trzeba do niej dojrze¢” (Krause, 2010, s. 71).

Z zaprezentowanych wynikéw badart mozna wysnué¢ wniosek, ze na-
uczanie niesegregacyjne w Polsce wymaga jeszcze przygotowania, i to za-
réwno ideologicznego, merytorycznego, jak i materialnego. Na trudnoéci,
wrecz absurdy, reformy szkolnictwa specjalnego w swoich pracach wskazu-
je wielu autoréw (Gotubiew, Krause, 2007; Chrzanowska, 2009, 2010, 2013;
Gajdzica, Iwinska, 2013; Janiszewska-Niescioruk, 2007; Krause, 2000, 2003,
2010; Zotkowska, 2004). Jako gtéwne zaniedbania wymieniaja oni: brak
przygotowania systemowego, brak kompetencji merytorycznych nauczycie-
li, ukryte prawa ekonomii, nauczanie wbrew potrzebom 0s6b z dana niepet-
nosprawnoscig. Krytyczna analiza wdrazanej reformy o$wiatowej w szkol-
nictwie specjalnym ma stuzy¢é podniesieniu jej jakosci i efektywnosci, by nie
dopusci¢ do sytuacji, o ktorej pisze A. Krause (2010, s. 71), ze zaleta nauki
w szkole specjalnej jest ,bycie wéréd swoich”, natomiast nauczanie integra-
cyjne oznacza watpliwa przyjemnosc , bycia wéréd innych”. Jednak pomimo
wielu zastrzezeni do realizacji koncepcji integracji i normalizacji w Polsce nie
mozna zapominac o jej roli w zmianie tradycji ksztalcenia segregacyjnego.
Wielu dzieciom z niepelnosprawnoécia nauczanie integracyjne dalo bowiem
szanse na integracje spoleczna w zyciu dorostym. Trzeba jednak pamietad,
ze wychowanie i nauczanie integracyjne nie przynosi spodziewanych efek-
tow u wszystkich dzieci z niepelnosprawnoscia, szczegolnie u tych z niepet-
nosprawnoscia intelektualng. Mamy wtedy do czynienia z integracja pozor-
ng, w ktorej osoba niepetnosprawna jest nieakceptowana przez grupe, nie
nawigzuje wiezi spolecznych z innymi ludZmi i nie ma poczucia przynalez-
nosci do danej grupy spotecznej. Taka integracja prowadzi do efektu prze-
ciwnego jej zalozeniom, a mianowicie do izolacji (Z6tkowska, 2004, s. 287).
Reasumujgc, mozna powiedzie¢, ze optymalny model ksztalcenia uczniow
z niepelnosprawnoécig, w tym z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna,
powinien stanowi¢ kombinacje ksztalcenia segregacyjnego i niesegregacyj-
nego w zaleznosci od indywidualnych potrzeb i mozliwosci.



3

Uczen z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng - perspektywa spoteczna

3.1. Kompetencje spoteczne wyznacznikiem jakosci zycia

Funkcjonowanie spoleczne obejmuje wiele sfer aktywnosci czlowieka,
stad w literaturze pedagogiki i psychologii pojecie to jest niejednoznaczne
i szerokie znaczeniowo (Rymaszewska, 2004, s. 18). Przez wielu naukowcow
termin ten w literaturze stosowany jest zamiennie z pojeciami: przystoso-
wanie, rozwdj spoleczny, kompetencje spoleczne czy socjalizacja.

Przyjmujac za Anng I. Brzeziniska (2010), ze funkcjonowanie czlowieka
jest zwigzane z trzema obszarami: psyche, soma i polis, ktore sie ze soba
taczg, mozna stwierdzi¢, iz cztowiek w ciggu catego swojego zycia znajduje
sie w relacji ze srodowiskiem zewnetrznym (otoczeniem) i wewnetrznym
(wyposazeniem genetycznym), co determinuje sposob jego zachowania. Aby
mogt on funkcjonowac jako istota spoleczna, musi opanowaé umiejetnosci,
ktére pozwola mu sprostac¢ oczekiwaniom i wymaganiom stawianym przez
spoleczenistwo. Peter J. Tyrer (1990) okresla funkcjonowanie spoleczne jako
poziom uczestnictwa w zyciu spolecznym, poczawszy od realizacji podsta-
wowych zadan zyciowych, po umiejetno$¢ nawigzywania relacji z innymi
czlonkami danej spolecznosci.

Jak pisze Sebastian A. Meier (2000, za: Cwirynkalo, 2010, s. 41), samo po-
jecie funkcjonowania spolecznego dziecka odnosi sie do jego umiejetnosci
poznawczych i afektywnych oraz do jego zachowania. Jest wiec zjawiskiem
ztozonym - z jednej strony stanowi okreslong kompetencje, z drugiej - jest
procesem, ktéry zalezy od czynnikéw zewnetrznych. Ztozonosé funkcjono-
wania spolecznego polega na wzajemnej zaleznosci procesu i kompetenciji.
Zdaniem Timothy’ego A. Cavella funkcjonowanie spoteczne to dokonywa-
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nie przez jednostke wyboréw podczas realizacji zadan spotecznych i zgod-
noé¢ tych wyborow z preferencjami spolecznymi, przy czym funkcjonowa-
nie spoleczne, przystosowanie spoleczne i umiejetnosci spoteczne to sktad-
niki kompetencji spotecznych (Mazurek-Kucharska, 2006, s. 61).

Wedlug Anny Matczak (2001, 2007, s. 7) kompetencje spoteczne sg wy-
znacznikiem efektywnosci funkcjonowania jednostki w otaczajacym ja $wie-
cie, nabytej w ramach treningu spotecznego. Pojecie kompetencji spotecz-
nych wprowadzil do psychologii w 1959 r. Robert White, okreslajac je jako
umiejetnosci, ktore pozwalaja na interakcje z otoczeniem, i utozsamiajac je
z umiejetnosciami spolecznymi. Bylo ono stosowane gtéwnie w psychologii
spolecznej na oznaczenie relacji interpersonalnych oraz adekwatnego za-
chowania w réznych sytuacjach zycia spotecznego (Sek, 1988). Jak twierdzi
Krystyna Skarzynska (1981), zaré6wno kompetencje spoteczne, jak i interper-
sonalne stuza osiaganiu celow spotecznych i indywidualnych. Kompeten-
cgjom spolecznym przypisuje sie duze znaczenie dla funkcjonowania czlo-
wieka, lecz zdefiniowanie tego pojecia jest bardzo trudne i powoduje
rozbieznosci z uwagi na przyjete zalozenia teoretyczne i metody pomiaru
zmiennych. Pocigga to za soba uzywanie terminéw zamiennych, takich jak:
umiejetnosci spoleczne (Argyle, 1998, 1999; Gresham, 1986, za: Oppenhei-
mer, 1989; Skarzynska, 1981; White, 1959, za: Oppenheimer, 1989), umiejet-
noéci komunikacyjne (Wojciszke, Pierikowski, 1985), zdolnosci spoteczne
i komunikacyjne (Maxim, Nowicki, 2003; Miller, Omens, Delvadia, 1991;
Riggio, 1986), kompetencje komunikacyjne (Biatecka-Pikul, 1993; Haman,
1992; Kowalik, 1984), inteligencja spoleczna (Piotrowska, 1994), inteligencja
emocjonalna, kompetencja relacyjna (Spitzberg, Cupach, 1989), kompetencja
do efektywnego dziatania (Raven, 1984, 1988; Raven, Stephenson, 2001),
umiejetnos¢ adaptacji (Sillars i in., 1990), wrazliwos¢ retoryczna (Hurt,
Burks, 1987, za: Jakubowska, 1996), asertywnos¢ (Alberti, Emmons, 2002,
Krol-Fijewska, 1993), jak réwniez zbiér wielu réznych zdolnosci, umiejetno-
Sci i cech (Borkowski, 2003; Greenspan, 1981; Zigler, Trickett, 1978, za: Pilec-
ka, Pilecki, 1990).

Analizy pojecia kompetencji spotecznych dokonata Urszula Jakubowska
(1996, s. 30), ktora stwierdzila, ze podlozem rozbieznosci sa: indywidualne
cechy jednostki, ktére maja wspiera¢ nabywanie kompetencji spotecznych,
oraz przekonania co dla spotecznego funkcjonowania jednostki jest dobre,
a co nie, z naciskiem na przystosowanie spoleczne, wspoétprace z innymi
osobami, budowanie wiezi miedzyludzkich i mozliwo$¢ wywierania wply-
wu. Na tej podstawie uznata, ze kompetencjami spolecznymi sa:

— zdolnosci i/lub umiejetnosci ogolne, przejawiajace sie w réznych kon-

taktach interpersonalnych;
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— zdolnosci lub umiejetnosci adaptacyjne, polegajace na zdolnosci adap-
tacji jednostki, opartej gléwnie na umiejetnosci porozumiewania sie;

— zdolnosci lub umiejetnosci budowania wiezi emocjonalnej, oparte na
zdolnosci budowania zadowalajacych kontaktow interpersonalnych;

— zdolnosci lub umiejetnosci efektywnego komunikowania sie, gtéwnie
na plaszczyznie zadaniowej i emocjonalnej, na ktéra skladaja sie umie-
jetnoéci nadawania i odbierania komunikatéw, z rozpoznaniem inten-
qji partnera interakcji;

— zdolnosci lub umiejetnosci osiagania wlasnych celow - asertywnos¢;

— specyficzne umiejetnosci sprawczo-instrumentalne, sktadajace sie
z wlasciwosci wypowiedzi i reakcji pozawerbalnych majacych na celu
nawigzanie interakcji (Jakubowska, 1996, s. 30-34).

W swej krytycznej analizie uje¢ kompetencji spolecznych U. Jakubowska
wskazuje, ze miedzy pojeciami kompetencji spotecznych a umiejetnosci czy
zdolnosci wystepuja réznice definicyjne, w zwigzku z czym nie powinny
by¢ one stosowane zamiennie (Jakubowska, 1996, s. 35). Rozgraniczenia tych
terminéw dokonuje tez Richard M. McFall (za: Grescham, 1986), wedlug
ktoérego kompetencje spoleczne wartosciuja wykonane zadanie jako zgodne
lub nie z kontekstem spolecznym, za$ umiejetnosci spoleczne stanowia o efek-
tywnosci zachowania jednostki w danej sytuacji spolecznej, ktéra umozliwia
wywieranie wplywu na inne osoby.

Klasykiem tego zagadnienia jest Michael Argyle (1998), ktéry kompeten-
cje spoleczne definiuje jako ,,zdolno$¢, posiadanie niezbednych umiejetnosci
do tego, by wywrzeé¢ pozadany wplyw na innych ludzi w sytuacjach spo-
tecznych” (Argyle, 2002, s. 134). Jako umiejetnosci spoteczne (ang. social
skills) okresla on wzorce zachowan spotecznych, ktére powoduja, Ze jednostki
sg spolecznie kompetentne, co oznacza, ze posiadaja zdolnos¢ wywierania
zaplanowanego wplywu na innych. Na umiejetnosci spoleczne skladaja sie
wedlug niego: wiedza, zrozumienie i brak niepokoju. Dokonuje on tez podzia-
tu umiejetnosci spotecznych na: powszechne umiejetnosci spoteczne (potrzeb-
ne kazdemu czlowiekowi) oraz profesjonalne umiejetnosci spoteczne.

Na podstawie pogladéw M. Argyle’a (1999), Briana H. Spitzberga i Wil-
liama R. Cupachy (2002) Pawet Smoétka (2008) definiuje osobe kompetentna
spolecznie jako z jednej strony zdolng do nawigzywania satysfakcjonujacych
relacji intymnych i profesjonalnych z innymi ludzmi, a z drugiej - jako po-
trafiagca w ramach tych relacji realizowac wlasne cele.

Kompetencje spoleczne nabywane sa w toku treningu spotecznego i wa-
runkuja efektywnos¢ radzenia sobie w okreslonych sytuacjach spotecznych
(Matczak, 2001). M. Argyle (2001) wskazuje, ze kompetencje spoleczne stano-
wig dyspozycje psychiczng, ktéra zostaje uaktywniona przez kontekstualne
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warunki spolecznej sytuacji. Mozna w niej wyrdznié¢: rodzaj wykonywanego
zadania, typ interakcji, faze zazylosci partneréw tej interakcji. Nalezy jednak
pamietaé, ze sa one w znacznym stopniu determinowane cechami osobowo-
ci, temperamentem, inteligencja ogolng, spoleczng i emocjonalng, a takze
cechami wrodzonymi i spolecznymi doswiadczeniami (Matczak, 2001).

M. Argyle (1998, 1999, 2001) podkresla, ze skoro od kompetencji spo-
tecznych zalezy efektywno$¢ radzenia sobie w réznych sytuacjach spotecz-
nych, musza one zawiera¢ wiele umiejetnosci, ktére w danej sytuacji sa po-
trzebne. Zalicza do nich rézne umiejetnosci posrednie, takie jak: odbieranie
i przekazywanie informacji (werbalnych i niewerbalnych), gratyfikacje
i wsparcie, wspotodczuwanie i rozumienie punktu widzenia innej osoby,
rozwigzywanie probleméw, prezentowanie siebie czy bycie asertywnym.
Ich ceche kryterialng stanowi sprawczos¢ jednostki, ktora mozna rozumiec
jako efektywnos$é w osigganiu celéw poprzez zastosowanie odpowiedniej
strategii.

Na kompetencje spoteczne w modelu Ronalda E. Riggio (1986) skladaja
sie elementarne zdolnoéci spoleczne i komunikacyjne (schemat 4).

Schemat 4. Model kompetencji spolecznych wedlug R.E. Riggio

KOMPETENCJE SPOLECZNE

A A

zdolno$¢ kontrolowania zdolno$¢ nadawania zdolnos$¢ odbierania
sygnatéw spotecznych sygnatéw spotecznych sygnatéw spotecznych

wymiar wymiar

ekspresywnosé / werbalny niewerbalny \ ekspresywnosé

spoteczna / \ / \ emocjonalna

kontrola wrazliwosé kontrola wrazliwosé
spoteczna spoteczna emocjonalna emocjonalna

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: Riggio, 1986.

Na kompetencje spoteczne skladaja sie trzy rodzaje zdolnosci: do nada-
wania, odbierania i kontrolowania sygnaléw spolecznych. Kazda z tych
zdolnosci jest analizowana w dwoéch wymiarach: werbalnym i niewerbal-
nym. W modelu R.E. Riggio elementami werbalnego wymiaru kompetencji
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spotecznych sa: ekspresywnos$¢ spoteczna (komunikowanie sie¢ werbalne,
inicjowanie interakcji spotecznych), wrazliwoé¢ spoleczna (umiejetnosé od-
czytywania, rozumienia komunikatéw werbalnych oraz wiedza o normach
spotecznych) i kontrola spoleczna (umiejetnos¢ podejmowania rél spotecz-
nych, autoprezentacji i adekwatnego przekazywania komunikatéw werbal-
nych). Natomiast elementami wymiaru niewerbalnego sa: ekspresywnosc¢
emocjonalna (umiejetno$¢ komunikowania stanéw emocjonalnych, postaw
i sygnalow $wiadczacych o wlasnym statusie), wrazliwo$¢ emocjonalna
(umiejetnoé¢ odczytywania i rozumienia niewerbalnych przekazéw doty-
czacych stanéw emocjonalnych, postaw i statusu innych oséb) i kontrola
emocjonalna (umiejetno$¢ regulowania, zarzadzania emocjami). O niewer-
balnym wymiarze kompetencji spotecznych pisali m.in. Lauren A. Maxim
i Stephen J. Nowicki (2003), odnoszac te kompetencje do niewerbalnych in-
formacji o charakterze spotecznym (za: Martowska, 2012, s. 23-24).

Kompetencje spoteczne sa nabywane gléwnie przez trening spoleczny,
ktéry mozna utozsamiaé z procesem wychowawczym, wplywem Srodowi-
ska czy oddzialywaniami terapeutycznymi (Argyle, 1999; Matczak, 2007).
Trening spoleczny trwa przez cale zycie, zmienia sie tylko rodzaj oddziaty-
wan spotecznych. Kompetencje spoteczne nabywane w ramach treningu sa
uwarunkowane wieloma czynnikami, co do ktérych nie ma jednego spdjne-
go stanowiska.

Schemat 5. Uwarunkowania kompetencji spolecznych wedlug A. Matczak

SRODOWISKO SPOLECZNE

N

‘ dyspozycje motywacyjne

ZEEIRN AN

‘ dyspozycje instrumentalne

inteligencja inteligencja zdolno$¢ temperament

: e samoocena
spofeczna emocjonalna werbalna osobowos¢

v A v A, A v

TRENING SPOLECZNY

l

KOMPETENCJE SPOLECZNE

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: Matczak, 2007, s. 8.
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Zgodnie z modelem A. Matczak (2007), przedstawionym na schemacie 5,
kompetencje spoleczne powstaja w wyniku treningu spolecznego, ktory
trwa cale zycie jednostki, i s3 warunkowane dyspozycjami instrumentalny-
mi, motywacyjnymi oraz oddzialywaniem spolecznym, zwlaszcza wycho-
wawczym. Oddzialywania srodowiskowe w duzej mierze determinuja tre-
ning spoteczny. To $rodowisko, w ktérym znajduje si¢ dziecko, przede
wszystkim $rodowisko rodzinne i wychowawcze, ksztaltuje jego potrzeby,
wartosci i motywacje do podejmowania dziatania.

Najwazniejsze dyspozycje instrumentalne okreslajace rozw6j kompeten-
qji spotecznych to inteligencja spoteczna i emocjonalna oraz zdolnosci wer-
balne. To od nich zalezy sposéb nabywania wiedzy o spoleczeristwie i umie-
jetnod¢ wykorzystania jej w praktyce spoteczne;j.

Wspolczesne rozumienie inteligencji spolecznej to zdolnosé trafnego
przetwarzania informacji o charakterze spolecznym, czyli sprawnos¢ mysle-
nia w sytuacjach spolecznych (co nie zawsze jest rownoznaczne ze spraw-
nym dzialaniem w danej sytuacji) (Plewicka, 1982; Strelau, 2000; Necka,
2003). Ten brak dzialania odréznia bowiem kompetencje spoteczne od inte-
ligencji spolecznej. Mozna zatem powiedzie¢, ze inteligencja spoteczna ma
charakter poznawczy, a kompetencje spoteczne - behawioralny (Necka,
2003). Inteligencja spoteczna sklada si¢ ze $wiadomosci spolecznej oraz
umiejetnoéci wykorzystania tej swiadomosci. Na $wiadomoé¢ spoteczng
skladajq sie: empatia pierwotna (zdolno$¢ wspétodczuwania z inng osoba),
dostrojenie (uwazne stuchanie i dostosowanie si¢ do innej osoby), trafnosc¢
empatyczna (rozumienie mysli i intencji drugiego cztowieka) i poznanie
spoleczne. Natomiast do sprawnosci spolecznej mozna zaliczy¢: synchronie
(skuteczny kontakt w wymiarze werbalnym), autoprezentacje, wplyw
(ksztalttowanie wyniku interakcji spolecznej), troske (dbanie o potrzeby in-
nych oséb i dziatanie zgodnie z nimi) (Goleman, 2007, s. 107).

Inteligencja emocjonalna jest stosunkowo nowym pojeciem! i w rézny
sposob definiowanym. Jest traktowana jako zbiér zdolnosci, kompetencji,
cech osobowosci, wlasciwosci charakteru (Martowska, 2012, s. 31). Do inteli-
gencji emocjonalnej zalicza si¢ informacje, ktére dotycza emocji i stanowig
ich zrédto (Warwick, Nettelbeck, 2004). W modelu uwarunkowan kompe-
tencji spolecznych opracowanym przez A. Matczak (2007, s. 7) inteligencja
emocjonalna okreslana jest jako ,zdolnos¢ przetwarzania informacji emocjo-

1 Za jego tworce uznaje sie Howarda Gardnera, ktéry wyréznit inteligencje personalng,
a nastepnie wyodrebnit z niej inteligencje interpersonalng i intrapersonalng, czyli umiejetnosé
wgladu w $wiat wlasnych uczué, rozrézniania ich i polegania na nich w kierowaniu swym
zachowaniem (Gardner, 1983; Ledziriska, 1999, 2000). Samo pojecie inteligencji emocjonalnej
wprowadzili Peter Salovey i John D. Mayer (1990), a rozpowszechnil je Daniel Goleman (1995).
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nalnych”. Od zdolnosci werbalnych, ktére maja duze znaczenie w komuni-
kacji miedzyludzkiej, zalezy stopieri, w jakim jednostka korzysta z doswiad-
czen spolecznych, oraz ich jakos¢.

Dyspozycje motywacyjne, drugi czynnik determinujacy kompetencje
spoleczne, s ksztaltowane przez potrzeby, wartosci, cele danej jednostki
i przypisane jej zadania. Te z kolei zalezg od indywidualnych wtasciwosci
osobowosciowo-temperamentalnych oraz od wptywu srodowiska. O inten-
sywnosci treningu spolecznego decyduje za$ motywacja do podejmowania
interakcji spotecznych. Cechy osobowosciowo-temperamentalne warunkuja
spos6b funkcjonowania czlowieka, m.in. zaspokajania przez niego wiasnych
potrzeb bedace Zrédlem satysfakcji (Obuchowski, 2000). Z przeprowadzo-
nych badan (Bandura, 1986; Czarnota-Bojarska, 2002; Leary, Kowalski, 2001)
wynika, ze na efektywnos¢ funkcjonowania interpersonalnego wpltyw maja
nastepujace cechy: ekstrawersja/introwersja, neurotycznosé, wrazliwoscé
sensoryczna, reaktywnosé, otwartos¢ na doswiadczenia oraz lek spoteczny.
Analizujagc wplyw cech osobowosciowo-temperamentalnych na funkcjono-
wanie jednostki, warto odwota¢ sie¢ do regulacyjnej teorii temperamentu
(RTT) Jana Strelaua (2001, 2002), zgodnie z ktora fizjologiczne podloze cech
temperamentu determinuje formalne cechy zachowania. Indywidualne spo-
soby reagowania na stymulacje sprawiaja, ze jednostka ma réwniez indywi-
dualne zapotrzebowanie na stymulacje zewnetrzna. Z uwagi na to, ze sytu-
acje spoteczne stanowia Zrédlo stymulacji, zaangazowanie w nie bedzie
zalezalo od temperamentu. Zgodnie z badaniami A. Matczak (2007) duza
wytrzymatodé, zwawos¢ i aktywnosé, a mata reaktywnos¢ emocjonalna
i perseweratywnoé¢ powinny sprzyja¢ intensywnym kontaktom z ludzmi,
a tym samym treningowi kompetencji spolecznych. Zwigzek temperamentu
z kompetencjami spolecznymi mozna zatem wyjasni¢ na podstawie réznic
w zapotrzebowaniu na stymulacje oraz temperamentalnego uwarunkowania
réznic w koncentracji na bodZcach spotecznych (Martowska, 2012, s. 54-55).

Duze znaczenie dla gotowosci do podjecia dziatar spotecznych ma prze-
konanie o mozliwosci odniesienia sukcesu, ktére zalezy od samooceny jed-
nostki. Samoocena to ,system sadéw, opinii i przekonan, ktére jednostka
odnosi do swojej osoby w zakresie cech i mozliwosci, jakie posiada” (Ada-
mus, 2004, s. 64). Osoby o wysokiej samoocenie czesciej niz inne podejmuja
rézne dziatania, w tym dzialania spoleczne.

Uwarunkowania spoteczne stanowia ostatni czynnik determinujacy
kompetencje spoleczne. Szczegélne znaczenie wsrdd nich przypisuje sie roli
srodowiska rodzinnego, ktére najwczesniej i najdiuzej oddzialuje na jed-
nostke. Wplyw ten jest istotny, poniewaz przebiega na dwoéch plaszczy-
znach: emocjonalnej i poznawczej. Pierwotna socjalizacja, majaca miejsce
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w rodzinie, odgrywa kluczowa role w zaspokajaniu potrzeb, ksztaltowaniu
potrzeb wyzszego rzedu i wartosci, zdobywaniu wiedzy, takze o $wiecie
spotecznym, i budowaniu wzorcéw zachowan (gléwnie na zasadzie nasla-
downictwa). Rodzina, jako naturalne srodowisko wychowawcze, ksztaltuje
osobowos¢ dziecka, tworzy plaszczyzne interakcji, w ktérych dziecko zdo-
bywa pierwsze doswiadczenia spoleczne, wyznaczajace dalsze Sciezki jego
rozwoju (Braun-Gatkowska, 1991; Cassidy i in., 1992; Cierpka, 2004; Dryll,
1995, 2001; Harwas-Napierala, 1995; Schaffer, 2006; Wilk, 2002; Wlodarski,
Hankata, 2004).

Wplyw Srodowiska rodzinnego na rozw¢j dziecka okreslaja przede
wszystkim postawy rodzicielskie i style wychowania. Oba te czynniki uwa-
Za sie¢ za zmienne niezalezne implikujace zachowanie dziecka i jego cechy
osobowosciowe (Rembowski, 1972; Cudak, 1998; Gordon, 1991; Kostarska,
1995; Przetacznik-Gierowska, Witodarski, 1998; Schaffer, 2006; Sitarczyk,
Kita, 1994; Ziemska, 1986). Rodzina nie jest jednak jedynym istotnym czyn-
nikiem spolecznym wplywajacym na rozwdj dziecka. Relacje miedzy Sro-
dowiskiem a jednostka akcentowane sg przede wszystkim przez teorie eko-
logiczne. Jednym z najbardziej znanych modeli uwzgledniajacych wszystkie
czynniki spoteczne majace wplyw na rozwoéj dziecka jest bioekologiczna
teoria systeméw U. Bronfenbrennera (1994). Porzadkuje ona oddzialywania
ze strony srodowisk, w ktérych funkcjonuje dziecko. Jej zatozenia to:

— spoleczne srodowisko rozwoju kazdego czlowieka,

— indywidualny sposéb postrzegania i interpretowania otoczenia przez

osobe, ktore jest jej rzeczywistoscia,

— wplyw otoczenia na osobe (bezposredni i posredni),

— przesuniecie ekologiczne, czyli mozliwos¢ poruszania sie osoby mie-

dzy mikrosystemami.

Model U. Bronfenbrennera (schemat 6) zawiera pie¢ hierarchicznie upo-
rzadkowanych systeméw (mikrosystem, makrosystem, mezosystem, egzo-
system i chronosystem), ktére wptywaja na siebie wzajemnie, uwzgledniajac
ztozono$¢ istniejacych powigzan.

W modelu tym czlowiek osadzony jest w ré6znych systemach. Najblizsze
srodowisko, z ktérym pozostaje on w bezposrednich relacjach, stanowi mi-
krosystem (rodzina, grupy réwiesnicze, przedszkole, szkota) i to on ma
glowny wplyw na rozwoj jednostki, cho¢ z czasem podlega zmianom.
O jego charakterze decyduja przekonania, warto$ci, mozliwosci osé6b wcho-
dzacych w jego sklad, a takze cechy otaczajacej je rzeczywistosci. Jest to sys-
tem, ktéry determinuje do$wiadczenia, jakie zdobywa jednostka, i spos6b,
w jaki je interpretuje.
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Schemat 6. Model systeméw ekologicznych w koncepcji U. Bronfenbrennera

MIKROSYSTEM

MIKROSYSTEM

MEZOSYSTEM
EGZOSYSTEM
MAKROSYSTEM

MIKROSYSTEM

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: Bronfenbrenner, 1994.

Relacje zachodzace miedzy mikrosystemami tworza mezosystem. Kazdy
element mikrosystemu oddziatuje na pozostale elementy, a tym samym jest
pod ich wplywem, co sprawia, ze zaleznosci miedzy nimi maja charakter
cyrkularny (Goldenberg, Goldenberg, 2006). Rézne srodowiska pozostaja
w zgodnych lub niezgodnych relacjach, przez co w réznym stopniu stymu-
luja rozw¢j dziecka. Analiza tych relacji pozwala okresli¢, ktore srodowisko
sprzyja rozwojowi jednostki w wybranym obszarze, a ktére go hamuje.

Egzosystem to srodowisko, w ktérym jednostka nie uczestniczy bezpo-
$rednio, ale determinuje ono sposéb, w jaki funkcjonuja mikrosystemy, do
ktérych nalezy. Przykladem egzosystemoéw sa: Srodki masowego przekazu,
réznego rodzaju instytucje, miejsce zatrudnienia rodzica. Wszystkie te sys-
temy obejmuje makrosystem. Jest on najbardziej odlegty od bezposrednich
doswiadczenn dziecka. Opiera sie na wartosciach, ideologiach i instytu-
gjach politycznych, ktére okreslaja funkcjonowanie pozostatych systemoéw.
W zwiazku z ciagla ewolucja systemoéw U. Bronfenbrenner wyréznit jeszcze
chronosystem, obejmujacy najwazniejsze doswiadczenia zyciowe czlowieka,
ktére maja istotny wplyw na jego funkcjonowanie (Barika, 2002; Bronfen-
brenner, 1979, 1994; Goldenberg, Goldenberg, 2006; Kope¢, 2013; Przetacz-
nik-Gierowska, Wtodarski, 1998; Schaffer, 2006; Stelter, 2009).

Konkludujac, powstawanie kompetencji spotecznych, zgodnie z przyje-
tym w tej pracy modelem A. Matczak (2007), zalezy od intensywnosci tre-
ningu spolecznego, ktéry jest determinowany zmiennymi motywacyjnymi.
Natomiast ich efektywno$¢ jest uwarunkowana dyspozycjami instrumental-
nymi, ktére dziataja w interakcji, a ich oddzialywania moga sie po czesci
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kompensowaé¢ (Martowska, 2012, s. 31). Na dyspozycje instrumentalne, jak
i motywacyjne maja wplyw czynniki srodowiskowe, jako uktad wzajemnie
zaleznych od siebie podsystemoéw zagniezdzonych jedne w drugich (Brze-
ziniska, 2010, s. 187), ktére ksztaltujq potrzeby, wartosci i buduja motywacje
do podejmowania kontaktéw miedzyludzkich, stanowigcych podstawe tre-
ningu spotecznego. To on, w kluczowy sposéb, wptywa na rozwdj zdolnosci
spotecznych i emocjonalnych, oraz w koficowym podsumowaniu, determi-
nuje efektywno$¢ korzystania z doswiadczen spotecznych.

3.2. Funkcjonowanie spoteczne dzieci
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng

Funkcjonowanie spoleczne dzieci z lekka niepelnosprawnoscig intelek-
tualng okreslaja z jednej strony ograniczenia rozwojowe majace wplyw na
ksztaltowanie sie ich kompetencji spolecznych, z drugiej za§ - miejsce
w spoleczenistwie, poniewaz rola ,niepetnosprawnego” jest konstruktem
spolecznym i zalezy od tresci i znaczen przypisywanych jej przez spoteczen-
stwo (Gajdzica, 2007, s. 65; Krause, 2010, s. 183-185; Ostrowska, Sikorska,
1996, s. 170-171; Zotkowska, 2004, s. 34). Poziom funkcjonowania spoteczne-
go jest wiec warunkowany kompetencjami spolecznymi danej jednostki.
Wedlug U. Jakubowskiej (1996, s. 30-34) w zakres kompetencji spotecznych
wchodza zdolnosci i/lub umiejetnosci: ogdlne, adaptacyjne, budowania
wiezi emocjonalnej, osiagania wlasnych celéw oraz efektywnego komuni-
kowania si¢ i specyficzne umiejetnosci sprawczo-instrumentalne, ktére
wplywaja wzajemnie na siebie, tworzac spojna catosé.

Ksztaltowanie sie¢ kompetencji spotecznych oséb z lekka niepelnospraw-
noécig intelektualng zalezy od sposobu ich funkcjonowania percepcyjno-
-poznawczego oraz specyfiki procesu uczenia sie.

Uczestnictwo w zyciu spolecznym wigze si¢ z nawigzywaniem kontak-
tow miedzyludzkich. Czlowiek nieustannie znajduje sie¢ bowiem w sytu-
acjach, w ktérych posrednio i bezposrednio musi wchodzi¢ w interakcje
(Borkowski, 2003). W przypadku dzieci z lekka niepelnosprawnoscia inte-
lektualng funkcjonowanie w relacjach interpersonalnych jest utrudnione
z uwagi na ograniczenia wystepujace we wszystkich kompetencjach decydu-
jacych o jakosci kontaktow spolecznych, takich jak: umiejetno$¢ nawiagzywa-
nia i podtrzymywania kontaktéw z innymi, samoocena, odpowiedzialnos¢,
umiejetnos¢ wczuwania sie sytuacje drugiej osoby, podatno$¢ na sugestie
i manipulacje, przestrzeganie zasad prawa (Luckasson i in., 2002, s. 42).

Dzieci te w obszarze zachowarn spotecznych cechuja sie labilnoscig emo-
cjonalng, staba kontrolg afektéw, co czesto prowadzi do wybuchéw ztosci
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i zachowan agresywnych, lub nadmiernym zahamowaniem, ktérym towa-
rzysza biernos¢, lekliwosc¢ i rezygnacja z kontaktu. Wykazuja takze ograni-
czenia w zakresie mechanizméw samokontroli oraz niestaloé¢ emocjonalna,
co powoduje, Zze w kontaktach z innymi przejawiajg brak dystansu, lepkos¢
uczuciowq i natrectwa. Trudnosci te maja duze znaczenie dla nawigzywanych
relacji interpersonalnych, i to zaréwno z dorostymi, jak i z réwieSnikami.
Wchodzenie w relacje rowiesnicze jest zwigzane z osiggnieciem ogoélnej doj-
rzalosci (badacze nie sa jednak zgodni, czy dzieci z lekka niepetlnosprawno-
Scig intelektualng osiagaja te gotowos¢ w tym samym wieku, co dzieci
w normie intelektualnej) (Kostrzewski, 1981, s. 119; Kasari, Bauminger, 1998,
s. 425; Obuchowska, 1999, s. 239).

Osoby wchodzace w relacje zaczynaja sie¢ komunikowaé, odbierajac i na-
dajac komunikaty. Pozornie prosty proces, jakim jest komunikacja miedzy-
ludzka, w rzeczywistoéci stanowi jedno z najbardziej ztozonych zachowan.
Komunikacja osob z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng jest znacznie
ograniczona. Wystepuja w niej utrudnienia dotyczace rozumienia i nadawa-
nia komunikatéw, tak by byly czytelne i zrozumiate dla partneréw interak-
¢ji. Zakres kompetencji komunikacyjnych wynika m.in. z zasobu stownictwa
oraz umiejetnosci nadawcy i odbiorcy komunikatu. Na szczegélna role
kompetencji komunikacyjnych w zakresie kompetencji spotecznych zwraca
uwage Stanistaw Kowalik (1984, s. 96-98). Twierdzi on, ze czlowiek kompe-
tentny komunikacyjnie to ten, ktérego cechuje zdolnoé¢ adaptacji w zaleznosci
od spolecznego kontekstu interakcji. Szersze znaczenie kompetencji komuni-
kacyjnych podkreslaja Alan L. Sillars i Judith Weisberg (za: Jakubowska,
1996), ktorych zdaniem o zachowaniach kompetentnych spotecznie swiad-
czy umiejetno$¢ stosowania takich strategii, ktore prowadza do podtrzyma-
nia i rozwijania wiezi interpersonalnych.

Problemy komunikacyjne sa natomiast przyczyng powstawania sytuacji
konfliktowych, nacechowanych agresja lub prowadzacych do izolacji badz
wycofywania sie 0sob z zycia i kontaktow spolecznych. Jedng z takich trud-
nosci jest niski poziom rozumienia komunikatéw z podtekstem, co powodu-
je, ze dziecko z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng przestaje by¢ swia-
domym uczestnikiem interakcji, a staje sie biernym obiektem dzialania jego
partneré6w. W tak budowanych stosunkach spolecznych przyjmuje ono
woéweczas role kozla ofiarnego. Inng trudnoscia, jaka maja osoby z lekka nie-
pelnosprawnoscia intelektualna, jest nieumiejetno$¢ zauwazenia sprzeczno-
$ci miedzy komunikatem werbalnym a niewerbalnym (mimika twarzy, ge-
stykulacja, tonem glosu), zwana komunikacja paradoksalng (Dziewiecki,
2000). Trudnosci z prawidlowym odczytaniem komunikatéw wywoluja
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bowiem nieprawidlowa reakcje na dany komunikat, prowadzaca albo do
zakoniczenia interakcji, albo do zafalszowania przekazywanych treéci.

Inng wazna dla funkcjonowania spotecznego umiejetnoscia jest inicjo-
wanie kontaktu interpersonalnego, wymagajace od jednostki zrozumienia
zastanej sytuacji spolecznej, obserwacji drugiej osoby i oceny jej zachowania
oraz osadzenia jej w kontekscie danej chwili. Postrzeganie spoteczne u dzieci
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng jest natomiast - z uwagi na spe-
cyfike ich rozwoju - konkretne, schematyczne i egocentryczne (Gajdzica,
2007, s. 80). O adekwatnosci i zréznicowaniu reprezentacji poznawczej oto-
czenia spolecznego decyduja nie tylko uwarunkowania instrumentalne, ale
takze pewne cechy osobowosci (pasywnosé i uleglosé), kompetencje komu-
nikacyjne, doswiadczenia spoteczne (Pilecka, 2003, s. 28) i sSwiadomos¢ wia-
snego uposledzenia (Koscielska, 1984).

Trudnosci w zakresie postrzegania spolecznego zmniejszaja zdolnosc¢
obserwacji zmieniajacych sie uczué, nastrojow, sledzenia toku myslowego
badz zmian w zachowaniu drugiej osoby, co ma istotny wplyw na efektyw-
nos$¢ nawigzywania i podtrzymywania relacji spotecznych. Zdolnos¢ wczu-
wania sie w sytuacje drugiego czlowieka (empatia) jest zwigzana z mysleniem
abstrakcyjnym i procesem decentracji, ktére u oséb z lekka niepelnosprawno-
Scig intelektualng sa zaburzone, przez co uczucia innych oséb odbierane sa
jako element danej sytuacji. Dopiero dilugotrwaly trening pozwala im na
zrozumienie subiektywnosci uczué i ich kontekstu sytuacyjnego (Gajdzica,
2007, s. 79; Pilecka, 2003, s. 28; Simeonsson, Bailey, 1988). Funkcjonowanie
emocjonalne zalezy od przebiegu proceséw instrumentalnych. Ubogie zycie
emocjonalne osoéb z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng jest wynikiem
zaburzenia struktury ich osobowosci (Kowalik, 1981). Niski poziom empatii
ma tez wplyw na budowanie wiezi emocjonalnej i efektywnoé¢ komuniko-
wania si¢ (nadawania i odbierania komunikatow z rozpoznaniem intencji
partnera interakgcji). Subiektywne postrzeganie rzeczywistosci stanowi jedna
z gléwnych barier komunikacyjnych. Odmienno$¢ interpretacji pewnych
sytuacji, wynikajaca z ich subiektywnego postrzegania, moze prowadzi¢ do
konfliktéw badZ nieporozumieri lub do komunikacji réwnolegtej, ktéra po-
lega na tym, ze osoby komunikujace sie ze soba nie reaguja na przekaz
i przezycia partnera, a jedynie probuja go przekona¢ do swojego zdania
(Dziewiecki, 2000). Brak umiejetnosci odczytywania intencji partnera inte-
rakcji powoduje zatem niska efektywnosé¢ nawigzywania i podtrzymywania
kontaktow.

Wszystkie wymienione umiejetnosci przyczyniaja sie do tego, ze osoby
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng majg niewielki zakres doswiad-
czen spolecznych i nie potrafiag adekwatnie reagowac na pojawiajace sie sy-
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tuacje spoleczne. Doswiadczenie jest za$ czynnikiem determinujacym funk-
cjonowanie spoleczne czlowieka, poniewaz uruchamia mechanizm uczenia
sie. Prawidlowy przebieg socjalizacji wymaga sytuacji facylitujacych, stwa-
rzajacych mozliwos¢ uczenia sie prawidlowych postaw spotecznych (Hur-
lock, 1985, za: Otrebski, 2001). Tymczasem ograniczony udzial w sytuacjach
spotecznych powoduje zwiekszenie leku przed interakcja spoleczng oraz
wycofywanie sie, ktére bedzie poglebialo problemy spoteczne oséb z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng (Chrzanowska, 2003a, s. 21). Na zacho-
wania spoteczne wplywaja rowniez czynniki pozaintelektualne i pozaorga-
niczne, zwigzane ze spolecznym wymiarem niepelnosprawnosci, takie jak:
lek przed odrzuceniem, etykietowaniem czy segregacja, jak i poziom Swia-
domosci wlasnego uposledzenia. Oba te czynniki istotnie zaburzaja jakos¢
relacji spolecznych dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng (Ko-
Scielska, 1984, s. 354; Obuchowska, 1999, s. 239).

Kolejnym elementem kompetencji spolecznych sa umiejetnosci adapta-
cyjne. Funkcjonowanie spoleczne rozpatrywane w perspektywie psycholo-
gicznej wedlug Ireny Obuchowskiej (1997) polega na zaspokojeniu potrzeb,
i to zar6wno powszechnych, jak i indywidualnych czlowieka, a takze na
realizowaniu zadarn wyznaczanych mu przez Srodowisko spoleczne oraz
przez niego samego (Borecka-Biernat, 2001, s. 107). Stanowi ono element
przystosowania spotecznego, ktére pozwala jednostce na znalezienie row-
nowagi miedzy wilasnymi potrzebami a potrzebami i warunkami otaczaja-
cego ja Srodowiska (Rymaszewska, 2004, s. 18). Umiejetnosci adaptacyjne
dzieci z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng zaleza od rozwoju ich
umiejetnosci rozumienia i wnioskowania. Z powodu nieprawidlowego od-
czytywania sygnaléw spolecznych dzieci te maja trudnosci z dokonywa-
niem wyboréw i podejmowaniem decyzji (Janiszewska-Niescioruk, 2001,
s. 72; Pilecka, 2003, s. 28), co uniemozliwia im czesto prawidlowa adaptacje.
Podejmowanie oczekiwanych spolecznie dziatann jest réwniez zwigzane
z umiejetnoscia dokonywania osagdu moralnego. Rozwéj moralny oséb
z lekka niepelnosprawnosécig intelektualna przebiega wedlug tych samych
faz co u dzieci w normie intelektualnej, lecz jest znacznie wydtuzony. Jego
podstawa sa doswiadczenia zdobyte w wyniku interakcji spolecznych, ktére
powinny by¢ poddawane poréwnaniu i uogdlnianiu. Niestety u dzieci
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng ograniczona jest sprawnosc prze-
biegu tych proceséw, co warunkuje poziom rozwoju moralnego (im wigksze
mozliwoéci umystowe, tym wyzszy poziom rozwoju moralnego) (Gajdzica,
2007, s. 81; Pilecka, 2003, s. 30). Obserwuje sie tez u nich zachowania izola-
cyjne, ktore jeszcze bardziej zubazaja ich doswiadczenia spoleczne, pogle-
biajac deficyty w rozwoju moralnym.
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Proces adaptacji zalezy od uczenia sie¢ zachowar spotecznie aprobowa-
nych, rél spotecznych i rozwoju postaw spotecznych (Stankowski, 1991, za:
Chrzanowska, 2003a, s. 25). Kompetencje spoteczne sa podstawa efektywno-
Sci adaptacji, o ktérej Swiadczy z jednej strony osiaganie przez jednostke
wlasnych celéw, a z drugiej - zgodnoéc¢ z oczekiwaniami otoczenia spotecz-
nego (Matczak, 2001). Mozliwo$¢ przystosowania sie dzieci z lekka niepel-
nosprawnoscia intelektualng do danej rzeczywistosci spotecznej jest czesto
utrudniona. Wynika to ze zbyt wysokich wymagan stawianych im przez
srodowisko w stosunku do posiadanych kompetencji oraz z braku odpo-
wiedniego wsparcia. Spoleczeristwo tworzace standardy odpowiadajace
mozliwosciom 0s6b petnosprawnych przyczynia sie jednoczesnie do ograni-
czania i marginalizowania 0s6b z niepelnosprawnoscia (Maciarz, 2005,
s. 25). Jak pisze bowiem Zygmunt Bauman: ,gdy w gre wchodzi projekto-
wanie form ludzkiego wspoélbycia, funkcje odpadéw pelnig istoty ludzkie.
Te, ktére nie pasuja ani nie daja sie dopasowac do zaprojektowanej formy”
(Bauman, 2004, s. 51). Niestety na podstawie interakcji spotecznych, w kto-
rych czlowiek uczestniczy, zostaje on przyporzadkowany do grupy spelnia-
jacej lub niespelniajacej oczekiwania spoteczne, a tym samym umieszczony
w normie lub poza nig (na marginesie spolecznym). Takie dziatania po-
twierdzaja zwigzek miedzy jednostka a jej srodowiskiem, wskazujac, ze
funkcjonowanie spoteczne osoby z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
jest determinowane przez srodowisko zewnetrzne. Warto takze wspomniec,
ze zgodnie z koncepcja spoleczno-kulturowa w modelu adaptacyjnym nie-
pelnosprawnos¢ intelektualna uznawana jest nawet za rezultat interakcji
miedzy jednostka a otoczeniem (Gustavsson, Zakrzewska-Manterys, 1997).
Wplyw i warunki sSrodowiska sg zatem kluczowe w procesie adaptacji.

Sposob funkcjonowania spotecznego 0s6b z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng, szczegdlnie w odniesieniu do kontaktéw interpersonalnych
oraz pelnienia rél spotecznych, zalezy zatem od kompetencji i zachowan
spotecznych. Kompetencje spoteczne ujawniaja sie w dzialaniu cztowieka
jako nabyte w drodze doswiadczenia umiejetnosci, powstate na bazie proce-
su uczenia sie oraz cech osobowosciowych (Gajdzica, 2007, s. 78; Pilecka,
2003, s. 26).

Nabywanie kompetencji spolecznych jest warunkowane réwniez przez
czynniki srodowiskowe, w tym rodzine, srodowisko lokalne, szkote i media.
Ze wzgledu na tematyke tej pracy uwaga kierowana jest jednak na szkole
jako istotne miejsce ksztaltowania sie kluczowych umiejetnosci spotecznych,
zapewniajacych mozliwie pelne uczestnictwo w zyciu. W przypadku dzieci
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng szkola staje przed trudnym za-
daniem przygotowania ich do radzenia sobie w zyciu i funkcjonowania
w rzeczywistosci spoteczne;.
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3.3. Umiejscowienie spoteczne w trzech formach organizacji
ksztalcenia os6b z niepelnosprawnoscia intelektualng
w $Swietle teorii spotecznej Pierre’a Bourdieu

Sposob funkcjonowania spotecznego uczniow z lekka niepelnosprawno-
Scig intelektualng w trzech formach organizacji ksztalcenia wigze sie
z umiejscowieniem ich w okreslonym fragmencie przestrzeni spolecznej, jaki
stanowi pole szkolne, warunkujace wytwarzanie kapitalu spotecznego.
W Swietle teorii spotecznej Pierre’a Bourdieu o pozycji jednostki w prze-
strzeni spolecznej decyduja dwa procesy. Pierwszy z nich to sposéb, w jaki
osoba zostala umiejscowiona w polu spotecznym poprzez obiektywne sity
spoteczne, od ktérych w tej przestrzeni jest ona zalezna. W przypadku pola
szkolnego mamy przede wszystkim na uwadze nauczycieli, ale takze rowie-
$nikéw. Drugi proces to umiejscawianie sie jednostki zgodnie z jej indywi-
dualnym potencjalem autolokacyjnym, czyli habitusem.

Umiejscowienie jednostki w polu szkolnym zalezy od jej kapitalu sym-
bolicznego, na podstawie ktérego zostaje jej przypisana ,moc” okreslajaca
pozycje w danym polu, przy czym kapital symboliczny budowany jest na
bazie kapitalu spolecznego odnoszacego sie do zajmowanej przez dang osobe
pozydji, przypisywanej jej wiedzy, umiejetnosci czy zdolnosci. Umiejscowie-
nie w polu szkolnym dokonuje sie gtéwnie za sprawg nauczycieli, zgodnie
z zasadami postrzegania i oceny zawartymi w ich habitusach, odzwierciedla-
jacych obraz pola spotecznego, ktérego sa czescia i w ktérym sie aktualizuja,
poniewaz - jak twierdzi P. Bourdieu - przedmioty poznania s konstruowa-
ne na podstawie dyspozycji strukturyzowanych i strukturyzujacych, wy-
tworzonych w procesie do$wiadczania i skierowanych na praktyczne cele
(Bourdieu, 2005, s. 564). Moze to powodowac¢ zmiany w postrzeganiu uczniow
z niepelnosprawnoscia intelektualng przez nauczycieli w zaleznosci od for-
my organizacji ksztalcenia. Trzy formy ksztalcenia dostepne obecnie dla
0s6b z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w rézny sposéb buduja pole
szkolne. Nauczyciele caly czas w sposob zréznicowany postrzegaja ucznia
z lekka niepelnosprawnoscia i sposéb tego spostrzegania jest w znaczacy
spos6b zdeterminowany rodzajem szkoly. Potwierdzaja to liczne badania
przedstawione w literaturze przedmiotu (Bierikowska, 1999; Chodkowska,
2004; Chrzanowska, 2004; Cwirynkato, 2003; Dyduch, 1999; Gajdzica, 2007;
Glodkowska, 1999; Koscielska, 1984; Kosakowski, 1980; Krukowska, 2002;
tas, 2001; Osik-Chudowolska, 2008; Parys, 2009; Marek-Ruka, 1998; Sadow-
ska, 2005; Szumski, 2010; Wyczesany, Gajdzica, 2006; Zamkowska, 2008).
Sposéb postrzegania ucznia z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, kto-
ry decyduje o jego umiejscowieniu w polu szkolnym, w duzej mierze zalezy
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od przygotowania nauczycieli do pracy z dzieckiem z lekka niepetnospraw-
noscia intelektualng. Biorac ten czynnik pod uwage, tylko nauczyciele szkot
specjalnych, zgodnie z wymaganiami formalnymi, musza posiada¢ wy-
ksztalcenie w zakresie edukacji i rehabilitacji osoéb z niepelnosprawnoscia
intelektualng. Sa zatem przygotowani do efektywnego wspierania rozwoju
ucznia z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng w szkole. W klasach inte-
gracyjnych w mysl przepiséw prawnych (rozporzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie ramowych statutéw publiczne-
go przedszkola oraz publicznych szkét, Dz.U. z 19 czerwca 2001 r., nr 61,
poz. 624, ze zm.) jedynie nauczyciel wspomagajacy musi posiada¢ specjalne
przygotowanie pedagogiczne, ktére nie jest rownoznaczne z przygotowa-
niem do pracy z uczniem z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng. Nato-
miast w szkolach ogélnodostepnych nauczyciel nie musi mie¢ takiego przy-
gotowania, co niestety ma odzwierciedlenie w rzeczywistosci szkolnej.
Badania przeprowadzone miedzy innymi przez: D. Al-Khamisy (2004),
U. Bartnikowska i M. Wojcik (2004), E. Garlej-Drzewiecka (2004), Z. Gajdzice
(2001, 2011), D. Jankowska (2011) i M. Buchnat (2014) wskazuja na niski sto-
pieri przygotowania nauczycieli ze szkél ogolnodostepnych do pracy
z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym z dzie¢mi z lek-
ka niepelnosprawnoscia intelektualng. Niewystarczajace kompetencje do
pracy z takimi uczniami, a wrecz ich brak, potwierdzaja badania analizujace
bledy popelniane przez nauczycieli w pracy z uczniami z niepetnosprawno-
Scia (Wachowiak, 1992; Jachimczak, 2008). Wykazuja one, ze nauczyciele
pracujacy z takimi uczniami majg problemy ze stawianiem im adekwatnych
wymagan, nieprzekraczajgcych ich mozliwosci. Nie potrafia oni dobrze roz-
poznawac potrzeb dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi ani do-
stosowaé programu do ich mozliwosci. Badani nauczyciele czesto oceniali
dzieci na podstawie ich zaburzen i prezentowali niewlaéciwe postawy wy-
chowawcze. Bledy te Swiadcza nie tylko o braku gotowosci do pracy
Z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ale réwniez o braku
wiedzy i umiejetnosci pracy z takimi dzie¢mi. Takie nastawienie jak i niski
poziom kompetencji bedzie si¢ przyczyniat do zré6znicowania umiejscowie-
nia ucznia z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w polu szkolnym,
ktére zostanie rowniez odzwierciedlone w umiejscowieniu tych uczniéw
przez ich réwiesnikow. Tymczasem jako$¢ relacji réwiesniczych stanowi
istotng plaszczyzne szkolnego doswiadczenia, gdyz przyczynia sie do bu-
dowania pozycji spotecznej i ksztaltowania kompetencji spotecznych. Na-
uczanie integracyjne, ktére powinno niwelowaé spoteczne podziaty, rzadko
realizuje to zalozenie. Umiejscowienie ucznia z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng w polu szkolnym, odbywajace sie¢ gléwnie przy udziale na-
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uczycieli jak i innych uczniéw, stanowi odzwierciedlenie obrazu pola spo-
tecznego, w ktérym oni uczestniczg, zgodnie z ich zasadami postrzegania
i oceny zdeponowanymi w ich habitusach, ktére podlegaja wptywom $ro-
dowiska wychowawczego, rodzinnego i szkolnego. Nalezy pamietaé, ze
Srodowiska te nie zawsze pracuja na rzecz wytworzenia efektu normalizacj,
wprost przeciwnie, jak twierdzi P. Bourdieu, utrzymywanie przekonania
o istnieniu naturalnych i niepokonywalnych réznic rodzajowych zaspakaja
iluzje naturalnego podzialu swiata (Bourdieu, 2004, s.115). Takie rozumienie
porzadku otaczajacej rzeczywistosci moze usprawiedliwiaé dzialania segre-
gacyjne.

Funkcjonowanie spoteczne ucznia z lekka niepetnosprawnoscia intelek-
tualng w polu szkolnym uwarunkowane jest réwniez jego umiejscawianiem
sie zgodnie z indywidualnym potencjatem autolokacyjnym, czyli habitusem,
zdeterminowanym mozliwoséciami poznania. P. Bourdieu uwaza, ze pozna-
nie i rozumienie otaczajacej rzeczywistoséci odbywa sie w Swiecie przezywa-
nym, wolnym od ,obiektywizujacego dystansu” (Bourdieu, 2004). Subiek-
tywny obraz do$wiadczanej rzeczywistosci bazuje na codziennosci, ktéra
implikuje sposéb dzialania, rozumowania i przezywania. Dlatego tez po-
znanie ma charakter praktyczny, ,cielesny”?, a nie teoretyczny. Istota , ciele-
snoéci” poznania jest relacja , podwoéjnego owladniecia”, polegajaca na ro-
zumieniu $wiata w danym momencie, jakby pochlonieciu przez niego,
okresleniu, jak cialo znajduje si¢ w $wiecie spotecznym, a takze okresleniu
Swiata spotecznego w ciele, czyli objeciu przez Swiat przezywany samej
jednostki i wskazaniu, jak przejawia sie to w sposobach zachowania, od-
czuwania czy mys$lenia. ,Jak twierdzi Bourdieu, efektem »podwéjnego
owladniecia« jest inkorporacja struktur spotecznych jako struktur dyspozycji
czy tez obiektywnych mozliwosci w postaci oczekiwan i antycypacji, pozna-
nia i praktycznego mistrzostwa dotyczacych przestrzeni spolecznej obejmu-
jacej »ja«, ale réwniez w postaci subiektywnej wiedzy o tym, co zalezy ode
mnie i co jest ode mnie niezalezne, co jest »dla mnie« i »nie dla mnie« lub
»dla takich jak ja«” (Kopciewicz, 2007, s. 72).

W przypadku os6b z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng efekt
»~podwdjnego owladniecia”, czyli tego, co jest w samej jednostce, a co poza
nig, zalezy gléwnie od czynnikéw zewnetrznych. Odczytanie i okre$lenie
przez osobe z niepelnosprawnoscia intelektualng wlasnego potencjatu, ktére
umozliwia odpowiedZ na pytanie, jak nalezy w danej sytuacji postepowac
z uwagi na stawiane wymagania, jest czesto zaburzone lub wrecz niemozli-

2 ,Cielesnos¢” jest niezreczng prébg ttumaczenia francuskiego terminu connaissance par
corps (Kopciewicz, 2007, s. 72).
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we. Wynika bowiem z ograniczonej mozliwosci dokonywania analizy wia-
snego zachowania. Ze wzgledu na swoje deficyty, m.in. w zakresie mysle-
nia, postrzegania spolecznego, komunikowania sig, uczenia sie, dzieci
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng odczytuja siebie oraz otaczajaca
je rzeczywisto$¢, z jej normami i zasadami postepowania, w spos6éb kon-
kretny, schematyczny i przez pryzmat wlasnego egocentryzmu. Charaktery-
styczne dla tych dzieci trudnosci dotyczace uogodlniania, abstrahowania,
poréwnywania i wnioskowania nie pozwalaja na dokonywanie adekwatnej
samooceny. Czesto nie prébuja one samodzielnie wnioskowad, ale bezkry-
tycznie opieraja sie na opiniach innych oséb (Borzyszkowska, 1985; Chrza-
nowska, 2003a; Gajdzica, 2007; Janiszewska-Niescioruk, 2001; Koscielska,
1984; Obuchowska, 1999; Pilecka, 2003). To moze implikowa¢ stwierdzenie,
Ze poznanie staje si¢ bardziej implementacja struktur spotecznych dyspozy-
¢ji niz postacia subiektywnej wiedzy. Pole szkolne, ktérego czescig jest uczen
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, staje si¢ wiec wyznacznikiem
jego zachowania. Szkota, ktéra stwarza odpowiednie do jego potrzeb i moz-
liwosci warunki rozwoju, uczy réwniez prawidlowych postaw spotecznych,
warunkujacych prawidlowy przebieg socjalizacji.

Podzial przestrzeni spotecznej spowodowany faktem bycia pelno- lub
niepelnosprawnym wyznacza granice miedzy tym, co jest dostepne ,dla
mnie”, a tym, co ,nie dla mnie”, budujac tym samym system spotecznych
wykluczen i samowykluczeni. System ten podtrzymuje habitus, rozumiany
jako ukfad nabytych wzorcéw myslenia, zachowan czy odczué. Dyspozycje
te s3 uwarunkowane internalizacjg struktur spotecznych, kultury poprzez
doswiadczanie jednostkowe jak i grupowe, w ktérym kazda jednostka
uczestniczy (Bourdieu, 2005). Habitus posredniczy zatem miedzy systemem
obiektywnych prawidlowosci a subiektywnymi aspektami rzeczywistosci
spolecznej. Jako element naszej cielesnosci, jest zbudowany z zachowan,
odczu¢ i nawykow, ktére stanowiq czes¢ szerszych form spolecznych, takich
jak zwyczaje, tradycje czy instytucje, przez co nie jest do korica dobrowolny
(Bourdieu, 1990, s. 9-10). W zwiazku z tym habitus jest mediatorem pomie-
dzy strukturami spotecznymi a subiektywnym zachowaniem, pozwalajac
zinternalizowac pierwiastek spoleczny w swoim ,ja”. Habitus, jak twierdzi
P. Bourdieu, stanowi internalizacje , obiektywnej koniecznosci”, odnoszac
si¢ do zamiany instynktownego dzialania jednostki ,co moze”, w ustruktu-
ryzowane wzorce zachowan ,co powinien”, nazywajac go , spolecznie usta-
nowiong naturg” (Bourdieu, 1990, s. 10). Modele zachowarn, dyspozycje
okreslane przez habitus, rozwijane sa w jednostce przez cale zycie, gtéwnie
przez edukacje i kulture. Habitus zapewnia ,, wyczucie miejsca”, ,wyczucie
spraw”, ,wyczucie granic”, tworzac strukture ,wyczu¢” nazwang ,prak-
tycznym mistrzostwem”, pozwalajac jednostce intuicyjnie odnalez¢é wiasci-
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we sobie miejsce (Kopciewicz, 2003, s. 74). W przypadku oséb z niepelno-
sprawnoécia miejsce to jest jednak réwnoznaczne z pozycja spoleczng przy-
pisang jej grupie w danej przestrzeni spotecznej. Habitus wskazuje na okre-
Slony zbiér nakazéw i zakazéw, wzorcéw zachowan, obszaréw dostepnosci
i niedostepnosci przeznaczonych dla oséb pelnosprawnych i niepelno-
sprawnych, ktére wyznaczaja teraZniejsza perspektywe funkcjonowania,
zarazem stanowigc podwaliny przyszlych dyspozycji dla jednostki. Staje sie
on wiec ,paradoksalnym konstruktem, okreslajagcym sie w zaleznosci od
prawdopodobnej przysztosci, ktéra wyprzedza i w ktérej nadejéciu uczest-
niczy, wezytujac ja bezposrednio ze $wiata domniemanego, jedynego, ktory
daje sie poznac¢” (Kopciewicz, 2007, s. 74). Og6lnie rzecz ujmujac, habitus
jest nieograniczonym zrédltem myslenia, dzialania, odczuwania, ktéry jest
spolecznie ukonstytuowany tworzac koncepcje uwarunkowanej wolnosci.

Biorac pod uwage to, ze habitus posredniczy miedzy strukturami spo-
tecznymi a subiektywnym odczuwaniem rzeczywistosci spotecznej, w przy-
padku dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng staje sie wyznacz-
nikiem zachowan spolecznych, ktérych wzorce =zostaja przez nie
zinternalizowane. W zwigzku z tym umiejscawianie tych dzieci w polu
szkolnym bedzie zaleze¢ od specyfiki danego pola. Poszczegélne formy or-
ganizacji ksztalcenia dzieci z lekka niepetnosprawnosécia intelektualna two-
rzg odmienne warunki ich funkcjonowania spolecznego i rozwoju. Pytanie,
jakie sie¢ w tej sytuacji nasuwa, brzmi: czy pomimo zréznicowania tych pol
szkolnych gwarantuja one taka sama efektywnos¢ rozwoju uczniéw z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng?

Z uwagi na to, ze pole spoteczne, jakim jest szkolna przestrzen zyciowa
ucznia z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, stanowi miejsce wytwa-
rzania jego kapitalu spolecznego, istotne jest okreslenie mechanizméw
umiejscawiania uczniéw w szkole. Szkola jako instytucja jest bowiem odpo-
wiedzialna za przygotowanie dzieci do zycia w spoleczeristwie. Spoleczne
ramy okreslane przez nauczycieli w ré6znych formach ksztalcenia, ich auto-
rytet, sposob pracy, zaséb wiedzy, programy nauczania, podreczniki, z kt6-
rych korzystajg, jezyk, jakim sie posluguja, tworza swoisty przekaz wypel-
niajacy trescia zachodzacy w szkole proces socjalizacji.

Teoria spoleczna P. Bourdieu okresla role i dziatania jednostki w danym
polu spolecznym, wskazujac na znaczenie przekazu miedzy osoba nadajaca
i odbierajaca jego tres¢. Proces socjalizacji prowadzi do wytworzenia przez
jednostke kapitatu symbolicznego, lecz by okresli¢ istote socjalizacji, trzeba
ja odnieé¢ do lokalizacji w okreslonym polu. Pole spoteczne stanowi frag-
ment przestrzeni spolecznej, ktéry cechuje sie wlasciwym sobie porzadkiem,
wyznaczajacym nie tylko potencjalne aktywnosci czy okreslajagcym przyna-
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leznos¢, ale takze zapewniajagcym mozliwos¢ innowacyjnego dziatania zaan-
gazowanych w nia nauczycieli (Bourdieu, 2002, s. 115). Pole spoleczne to nie
tylko materialne warunki symbolicznej produkgcji, ale takze kategorie my-
Slenia i rozumienia wytworzone w jego obrebie, dlatego proces umiejsco-
wienia ucznia w przestrzeni szkolnej zalezy od autolokacji nauczycieli, kt6-
rzy w zaleznosci od charakteru, specyfiki danego pola dokonuja jego ogladu
i oceny, jak réwniez pozycji innych jego uczestnikoéw. W zwiazku z tym so-
cjalizacja zachodzaca w réznych formach organizacji ksztalcenia ma wspol-
na dla wszystkich szkét podstawe oddzialywania pedagogicznego, ale sta-
nowi tez odrebne, specyficzne dla danego pola dzialanie. Kazdy rodzaj
szkoly jest autonomicznym polem bedacym czeécia w makrokosmosie swia-
ta spotecznego. Jako wycinek tego $wiata ustanawia niezalezne od innych
obszaréw spolecznych, wlasciwe dla siebie prawa (tzw. nomos), okreslajace
specyficzny dla tego pola porzadek (Kopciewicz, 2007, s. 75). Ten swoisty
kod postepowania musi zosta¢ przyswojony przez uczestnikow pola, gdyz
wyznacza ich dzialania w obszarze mozliwosci i ograniczen. Funkcjonowa-
nie trzech form organizacji ksztalcenia oséb z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng zalezy zaré6wno od czynnikéw ideowych, strukturalnych, pro-
gramowych, jak i osobowosciowych, ktére beda okresla¢ charakter danego
pola szkolnego.

Przeobrazenia szkolnictwa specjalnego, bedace odzwierciedleniem
zmian ustrojowych w Polsce, mialy sprzyja¢ spotecznej akceptacji osob
z niepelnosprawnoécia, w tym intelektualng, a zarazem ich normalizacji
w funkcjonowaniu spotecznym. Wyniki przeprowadzonych badan (Buch-
nat, 2012; Chodkowska, 2004; Chrzanowska, 2004; Cwirynkalo, 2003; Dy-
duch, 1999; Gajdzica, 2007; Glodkowska, 1999; Koscielska, 1984; Kosakow-
ski, 1980; Krukowska, 2002; Las, 2002; Osik-Chudowolska, 2008; Parys, 2009;
Marek-Ruka, 1998; Sadowska, 2005; Szumski, 2010; Wyczesany, Gajdzica,
2006; Zamkowska, 2008) nie potwierdzaja jednak powodzenia tych zmian,
zwazywszy na niski poziom przygotowania szkél ogélnodostepnych na
przyjecie dzieci z niepelnosprawnoscia. Wciaz pozostaje wiele do zrobienia,
by edukacja dzieci z niepelnosprawnoécig, w tym z lekka niepetnosprawno-
Scia intelektualng, rzeczywiscie optymalnie wspierala ich rozw;.

Zdaniem P. Bourdieu system szkolny poprzez dokonywanie selekcji sta-
ra sie utrzymac dawny porzadek, czyli zachowa¢ réznice pomiedzy ucznia-
mi o r6znym kapitale kulturowym. Szkolne klasyfikacje sa wyrazem , ordy-
nacji”, ktéra utrwala ,ostateczna relacje porzadku”, okreslajaca przyszite
miejsce jednostki w przestrzeni spotecznej (Bourdieu, 2009, s. 30-31). Szkola
stanowi zatem pole odtwarzania nieréwnosci spolecznych. Warto sie zasta-
nowié, czy w przypadku os6éb z niepelnosprawnoscia intelektualng niepet-
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nosprawno$¢ nie stanowi szczegélnej postaci kapitalu symbolicznego i nie
decyduje o umiejscowieniu jednostki w przestrzeni spotecznej. Wydaje sie
bowiem, ze niepelnosprawno$¢ moze warunkowaé mozliwoé¢ zajmowa-
nych pozycji w przestrzeni spolecznej, ktére implikuja proces budowania
pozycji spolecznej. Liczne badania (Babka, 2001; Buchnat, 2010; Chodkow-
ska, 2004; Gajdzica, 2006; Lipiniska-Loks, 2004; Wiagcek, 2005; Zamkowska,
2008) dotyczace niepowodzeni integracyjnych czy inkluzyjnych uczniéw
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng potwierdzaja zajmowanie niskiej
pozycji spotecznej przez tych uczniéw ksztalconych razem z dzie¢mi petno-
sprawnymi. W szkole ogélnodostepnej oraz w klasie integracyjnej pozycja
spoteczna takich uczniéw bliska jest izolacji i odrzuceniu, natomiast w szko-
le specjalnej zajmuja oni wszystkie pozycje w klasie, rowniez przywodcze,
i mimo niskiego poziomu funkcjonowania spolecznego nawiagzuja kontakty
kolezenskie, tworzac sp6jng grupe klasowq. Oznacza to, ze czynnikiem decy-
dujacym o pozycji spolecznej ucznia z lekka niepelnosprawnoscia intelektual-
na w polu szkolnym nie sg zaburzenia w zakresie przystosowania spoteczne-
go, ale raczej odczytywanie jego kapitalu spotecznego przez réwiesnikow.
W przypadku szkoty ogélnodostepnej i klasy integracyjnej zajmowana przez
nich pozycja spoleczna wynika z braku akceptacji przez pelnosprawnych
rowiesnikéw i braku checi do podejmowania interakcji. Wedtug teorii spo-
tecznej wymiany, ktéra podkresla zaleznos¢ miedzy kosztami i korzysciami,
dla dzieci petnosprawnych nawiazanie relacji z niepelnosprawnymi réwie-
$nikami wigze si¢ z wysokimi kosztami i matymi korzysciami, co skutkuje
zaniechaniem takich kontaktéw i odrzuceniem. Postawa odrzucenia moze
rowniez wynika¢ z zasady podobieristwa. Osoby nawigzuja relacje na pod-
stawie doboru istotnych cech podobnych. Dlatego tez uczniowie pelno-
sprawni nawigzuja gléwnie kontakty z osobami pelnosprawnymi (Zamkow-
ska, 2008; Buchnat, 2012).

Proces umiejscowienia uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualna jest
réwniez zwigzany z przebiegiem ich kariery szkolnej i stawianiem im in-
nych wymagan i oczekiwan niz dzieciom pelnosprawnym. Szczegodlnie za-
uwazalne dla innych uczniéw w klasie jest stosowanie przez nauczyciela
podwojnych standardow w sytuacji oceniania. Innym przykladem jest brak
mozliwosci uczestnictwa w réznych formach aktywnosci, np. konkursach
czy kotkach zainteresowan, ktére w szkotach ogélnodostepnych i czesci klas
integracyjnych adresowane sa tylko do dzieci uzdolnionych. Tym samym
uczniowie z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng zostaja pozbawieni
szansy uczestnictwa w takich formach dziatan. Efektem tego jest r6znicujace
umiejscowienie dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w przestrzeni
spolecznej zar6wno przez nauczycieli, jak i przez uczniéw petnosprawnych.
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Mozna wiec przyjaé, ze pelnosprawnos¢ w stosunku do oséb niepetno-
sprawnych staje si¢ paradygmatyczna forma przemocy symbolicznej (Bour-
dieu, Wacquant, 2001, s. 165). Postrzeganie r6znic miedzy osobami petno-
i niepelnosprawnymi jest bowiem zwigzane z procesem socjalizacji, w wy-
niku ktérego jednostki powielaja stereotypowe wzorce funkcjonowania czy
mys$lenia. Mozna to poréwnac z androcentryzmem, ktéry okreslany jest jako
»proces biologizacji przemocy strukturalnej w postaci zastanej przez jed-
nostke mocy struktur ekonomicznych, politycznych, spotecznych i kulturo-
wych oraz przemocy symbolicznej, czyli wzorcéw zachowarn, symboli zna-
kéw zastanej kultury z narzuceniem ich znaczen i interpretacji” (Kwiecinski,
1992, s. 119). Wydaje sie, ze rowniez niepelnosprawnos¢ podlega procesowi
biologizacji przemocy strukturalnej, naznaczajac dziecko pietnem zwigza-
nym z brakiem pelnosprawnosci.

Trzy formy organizacji ksztalcenia dostepne obecnie dla oséb z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng w r6zny sposéb buduja pole szkolne jako
autonomiczng przestrzen spoleczng. Kazde z nich ma wlasny kod postepo-
wania, ktéry okresla warunki dziatania uczestnikéw tego pola oraz granice
tego, co moze, a co powinno by¢ zrobione, zrozumiane czy przezyte. Z uwa-
gi na to zréznicowanie naznaczenie pietnem niepelnosprawnosci bedzie
zalezne od specyfiki danego pola szkolnego, jego nomos, czyli arbitralnych
zasad widzenia i podziatéw (Bourdieu, 2005). Z uwagi na reprodukcyjna
role szkoly trzeba pamietaé, Ze naznaczenie w polu szkolnym oséb niepet-
nosprawnych, majace stuzy¢ normalizacji, moze w przyszlosci okazac sie
paradoksem wychowania, umacniajacym pozycje grup uprzywilejowanych
(Krause, 2010, s. 64). Aby odpowiedzie¢ na pytanie, czy doraZne naznacza-
nie ucznia z lekka niepetlnosprawnoscia intelektualng w klasie szkolnej be-
dzie mialo negatywne skutki w przyszlosci, konieczne jest przeprowadzenie
badan podtuznych. Zakladajac, ze takie zachowanie bedzie implikowato
poziom i jakos¢ nabywanych kompetencji spotecznych, odpowiedz powinna
by¢ twierdzaca. Analiza badan, ktérych wyniki dowodzg, ze negatywne
dorazne konsekwencje naznaczenia ucznia szkoly wlaczajacej stanowig mi-
mo wszystko mniejsze negatywne konsekwencje w zyciu dorostym niz piet-
no niepetnosprawnego ucznia szkoly specjalnej (Myklebust, Batevik, 2009),
prowadzi do wniosku, ze odpowiedz nie jest juz tak jednoznaczna. Badania
te byly jednak prowadzone na grupie uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, co nie musi oznacza¢ osob z lekka niepetnosprawnoécia inte-
lektualng. Poziom zdobytego przez nie wyksztalcenia w zyciu dorostym
wskazuje raczej na ich funkcjonowanie intelektualne w granicach normy.
Natomiast w przypadku funkcjonowania spolecznego ucznia z lekka nie-
pelnosprawnoscia intelektualna w trzech formach organizacji ksztalcenia
dorazne nastepstwa naznaczenia sa wieksze w szkotach niesegregacyjnych.
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Zdaniem P. Bourdieu (2005, s. 81) pole spoteczne stanowi niepowtarzal-
na konstrukcje wytwarzajaca wilasciwe dla niej efekty. Efekty pola szkolnego
moga dotyczy¢:

1. ,struktury, pozycji badanych fragmentéw poél spotecznych [...] oraz
strategii zajmowanej pozycji (umiejscowienia),

2. typow dyspozycji nauczycielek i nauczycieli aktualizowanych w kon-
tekscie ich pracy pedagogicznej,

3. rekonstrukgji »warunkéw mozliwosci« zidentyfikowanych dyspozycji
do pracy pedagogicznej,

4. specyfiki (logiki) funkcjonowania analizowanego pola spotecznego,

5. oceny sprawnosci wlasciwych kapitalowi kulturowemu uczennic
i uczniow z punktu widzenia prawdopodobieristwa osiagniecia przez nich
sukcesu szkolnego, oraz osobistej oceny tych sprawnosci przez nauczycielki
i nauczycieli” (Kopciewicz, 2007, s. 102, 78).

Kazde pole spoteczne ksztaltuje u oséb wkraczajacych w nie okreélone
nastawienie, zwane przez P. Bourdieu illusio®. Stanowi ono potwierdzenie
zaangazowania w gre i wyraza stosunek do gry wynikajacy ze wspétudziatu
réznych struktur przestrzeni spolecznej. Jest przy tym zgodne z zasadami
danego pola, przez co staje si¢ zarazem warunkiem i produktem funkcjono-
wania pola (Bourdieu, 2009, s. 114-116; 2006, s. 112). Proces socjalizacji za-
chodzacy w polu szkolnym pomiedzy nauczycielami a uczniami jest wiec
zalezny od illusio nauczycieli. Postepowanie nauczycieli jako uczestnikéw
pola szkolnego jest ugruntowane przekonaniem co do sposobéw dzialania,
stusznoéci podejmowania decyzji zdeterminowanym przez stawki gry spo-
tecznej, w ktérej w danym polu uczestnicza. To implikuje stwierdzenie, ze
pole spoleczne narzuca wszystkim swoim uczestnikom spos6b funkcjono-
wania pewien ,porzadek”. Okresla granice dzialania, jak i przedstawia kafe-
terie sposob6éw interpretacji wyznaczajac kategorie postrzegania i oceny
zachodzacych w nim sytuacji.

Uczent z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng wkraczajacy w pole
szkolne, podejmuje gre spoteczna przy wspoétudziale réznych struktur prze-
strzeni spolecznej. Trzy formy organizacji ksztalcenia dostepne dla dzieci
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng ksztaltuja odrebne illusio dla
uczestnikow swojego pola szkolnego, wytwarzajac przy tym wlasne efekty
pola. Uczniowie z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng z uwagi na swa
niepelnosprawnosé¢ zostaja zupelnie inaczej umiejscowieni w szkole specjal-
nej, klasie integracyjnej i szkole ogdlnodostepnej. Charakter uczestnikow
danego pola szkolnego ma znaczacy wplyw na pozycje zajmowane przez
nich w rzeczywistosci szkolnej. Okreslenie proceséw lokalizacyjnych w da-

3 P. Bourdieu uzywat pojecia illusio w znaczeniu praktycznej wiary, ztudzenia czy iluzji.
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nym polu szkolnym odbywa si¢ na podstawie analizy calej spotecznosci
tego pola - zaréwno uczniéw, jak i nauczycieli oraz calego personelu szkol-
nego.

W procesie umiejscawiania znaczaca role odgrywaja nauczyciele. Za-
réwno dla lokalizacji, jak i autolokalizacji nauczycieli kluczowe sa ich sche-
maty postrzegania i oceny. Zaleza one m.in. od stopnia przygotowania do
pracy z uczniem z lekka niepetnosprawnoécia intelektualng. Jest to o tyle
istotne, ze dzialania pedagogiczne nauczycieli wzmacniajg, a wprost sank-
cjonujg réznice kapitatéw kulturowych pomiedzy uczniami, przyczyniajac
sie tym samym do reprodukgji struktury spotecznej, w tym ukladu sit od-
powiadajacego interesom grup dominujacych (Bourdieu, Passeron, 1990,
s. 66-69). Zaleznoé¢ ta wydaje sie niepokojaca w systemach integracyjnych
i wlaczajacych, poniewaz moze powodowaé, ze uczniowie z lekka niepetno-
sprawnoscia intelektualna, z uwagi na mniejszy kapitat kulturowy, beda
stanowic¢ gtéwna plaszczyzne odtwarzania nier6wnosci spolecznych. Dla-
tego tez od odpowiednich dziatan pedagogicznych nauczycieli bedzie za-
leze¢ wzmacnianie lub neutralizowanie réznic w kapitatach kulturowych
uczniow.

Dynamika proceséw zachodzacych w danym polu szkolnym bedzie wa-
runkowana specyfika (logika) funkcjonowania tego pola. Pole spoteczne,
w tym szkolne, ,jako przestrzen mozliwosci narzuca swoja strukture
wszystkim, ktorzy uzewnetrznili jego logike; narzuca je w postaci systemu
(spotecznych) kategorii postrzegania i oceny rodzaju, w postaci warunkéw
mozliwosci i prawomocnosci dziatania, ktére okreslaja granice tego, co jawi
sie jako mozliwe do pomyslenia i zrobienia, a takze narzuca sam system
przymuséw, w ktérym osadzone sa owe mozliwosci” (Kopciewicz, 2007,
s. 76). Trzy formy organizacji ksztalcenia dostepne dla os6b z lekka niepel-
nosprawnoscia intelektualng buduja swoje pole szkolne z jednej strony na
ogolnie przyjetych zasadach pedagogicznych, z drugiej - na charaktery-
stycznych dla siebie, wlasnych prawach.

Pole szkolne, bedace autonomicznym fragmentem przestrzeni spolecz-
nej, stanowi miejsce wytwarzania kapitalu kulturowego. Z uwagi na specy-
fike funkcjonowania tego pola, zasad postrzegania, oceny uczestnikéw, do-
konuje sie weryfikacji sprawnosci wlasciwych kapitalowi kulturowemu
uczennic i uczniéw z punktu widzenia prawdopodobieristwa osiggniecia
przez nich sukcesu szkolnego. W przestrzeni pola szkoty specjalnej, szkoty
ogolnodostepnej i klasy integracyjnej inaczej oceniane sa mozliwosci osia-
gniecia sukcesu przez dziecko z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna,
i to zar6wno w wymiarze poznawczym, jak i spolecznym. Jest to zwigzane
nie tylko z jego umiejscowieniem w polu spotecznym, ale i z umiejscawia-
niem sie go zgodnie z indywidualnym potencjalem autolokacyjnym.
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Analiza umiejscowienia spolecznego ucznia z lekka niepelnosprawno-
Scig intelektualng w polu szkolnym w trzech formach organizacji ksztalcenia
jest szczegoblnie istotna z uwagi na fakt, ze szkola jako instytucja w najwiek-
szym stopniu socjalizuje dzieci do Zycia publicznego. Szkoly specjalne, szko-
ly ogoélnodostepne, a takze klasy integracyjne powinny wiec zapewnia¢ taka
samg jakos¢ tego przygotowania. Czy jednak pole spoleczne wytworzone
w poszczegolnych szkolach, ksztaltujace odrebne ilussio dla uczestnikow
swojego pola wytwarzajace specyficzne dla siebie efekty, przy obecnym
poziomie tolerancji spolecznej i otwartosci na Innego, jest w stanie temu
zadaniu sprostac¢? Biorac pod uwage, ze pole szkolne jest jedna z najistot-
niejszych przestrzeni przemocy symbolicznej, wprowadzajac koncepcje
normalizacji trzeba zwréci¢ uwage na to, czy nie wzmacnia ono réznic po-
miedzy kapitalem kulturowym swoich uczniéw (szczegélnie na poziomie
pelnoprawnosci i jej braku) tym samym zmierzajac do odtworzenie struktu-
ry spolecznej wraz z strukturg ukladéw sil miedzy tymi grupami (Bourdieu,
1990, 5.69), ttumaczac ja przekonaniem o naturalnym podziale Swiata.



4

Zalozenia metodologiczne badan wlasnych

4.1. Problematyka badan

Sytuacja edukacyjna dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
w ostatnich latach ulegla zmianie. Obowigzujace przepisy umozliwiajg im
obecnie realizacje obowigzku szkolnego w trzech formach organizacji ksztat-
cenia: szkolnictwie specjalnym, szkolnictwie ogélnodostepnym i szkolnic-
twie integracyjnym, odpowiadajacym zalozeniom ksztalcenia segregacyjne-
go, integracyjnego i inkluzyjnego. Koncepcje ksztalcenia niesegregacyjnego
(integracyjnego), ktore pojawily sie w latach 70. XX wieku, szybko zostaly
przyjete, stajac sie glownym nurtem w zachodniej pedagogice specjalnej. Na
ich bazie w latach 90. powstata koncepcja edukacji wiaczajacej, ktéra istotnie
rozszerzyla sposéb widzenia edukacji 0s6b z niepelnosprawnoscia (Szum-
ski, 2010, s. 73). Zmiana podejscia do ksztalcenia oséb z niepelnospraw-
noscig pociggneta za sobag zmiane ich sytuacji spolecznej. Przejscie od na-
uczania w grupie homogenicznej oséb z niepetlnosprawnoscia do grupy
heterogenicznej, skladajacej si¢ z 0sob petno- i niepetnosprawnych, w znacz-
nej mierze wyznaczylo ich zakres i charakter funkcjonowania w przestrzeni
szkolnej. Wedlug badan statystycznych! udzial uczniéow z lekka niepetno-
sprawnoscia intelektualng w szkolnictwie ogoélnodostepnym z roku na rok
sie¢ zwieksza w zwigzku z upowszechnianiem sie niesegregacyjnych form

1 Zgodnie z badaniami GUS z roku 2012/2013 (s. 146) liczba dzieci ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi na pierwszym i drugim etapie edukacyjnym uczeszczajacych do szkoty
specjalnej stanowi 40% badanej grupy (23 411 0s6b), do oddziatéw specjalnych w szkole og6l-
nodostepnej - 1% (771 os6b), do klas integracyjnych - 24% (13 969 os6b) i do klas ogélnodo-
stepnych - 35% (29 565 os6b).
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ksztalcenia. Warto wiec sie zastanowi¢ nad efektywnoscia ksztalcenia niese-
gregacyjnego i to zaréwno w obszarze spolecznym, jak i poznawczym.
Celem przeprowadzonych badan bylo ustalenie poziomu funkcjonowania
spolecznego uczniow klas czwartych z lekka niepelnosprawnoscia intelektu-
alng oraz okreslenie jego strukturalnych, edukacyjnych i motywacyjnych
uwarunkowan. Analiza czynnikéw strukturalnych miata wskaza¢ ewentualne
roznice (lub ich brak) miedzy poziomem funkcjonowania spolecznego dziecka
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng a trzema formami organizacji
ksztalcenia: segregacyjnego, integracyjnego i wlaczajacego. Zgodnie z zalo-
Zeniami teorii ekosysteméw U. Bronfenbrennera szkota jako jeden z mikro-
systemOéw ma ogromne znaczenie dla funkcjonowania spolecznego. To
w nim jednostka wchodzi w bezposrednie relacje warunkujace jej aktyw-
noé¢. Umiejscowienie spoteczne w okreslonym fragmencie przestrzeni spo-
tecznej, jakie w tym przypadku wyznacza pole szkolne, zgodnie z teorig
Pierre’a Bourdieu, warunkuje wytwarzanie jej kapitalu spotecznego. Funk-
cjonowanie spoleczne uczniow z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna
w trzech systemach edukacyjnych bedzie zatem zaleze¢ od sposobu, w jaki
uczen zostal umiejscowiony w polu szkolnym przez obiektywne sily spo-
teczne, od ktorych jest w tej przestrzeni zalezny (nauczycieli i rowiesnikéw),
jak i od wlasnego potencjatu autolokacyjnego (habitusu). Umiejscowienie
w polu szkolnym - zgodnie z zalozeniami teorii P. Bourdieu - ma istotne zna-
czenie dla odtwarzania nieréwnosci spolecznych. Dzialania pedagogiczne
podejmowane w szkole odpowiadajg materialnym i symbolicznym interesom
grup dominujacych, zmierzajagc do odtworzenia struktury kapitatu kulturo-
wego, a tym samym struktury spolecznej (Bourdieu, Passeron, 1990, s. 69).
Przedmiotem badan dotyczacych spolecznego funkcjonowania uczniéw
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w trzech formach organizacji
ksztalcenia w Polsce (Babka, 2003; Bart6g, 2008; Buchnat, 2012; Chodkowska,
2004; Chrzanowska, 2002, 2003a, 2003b, 2010; Cwirynkalo, 2010; Dyduch,
1999; Gajdzica, 2003, 2007, 2008a; Gtodkowska, 1999; Grzyb, 2013; Hataj, 2003;
Janiszewska-Niescioruk, 1999, 2000, 2007; Lipinska, 1999; Lipiriska-Loks, 2003;
Maciarz, 1985, 1987, 1999; Mikrut, 2004; Nowicka, Ochoczenko, 2004; Sa-
dowska, 2005, 2006c; Szumski, 2010; Szumski, Karwowski, 2012; Wiacek,
2005, 2008; Zamkowska, 2008), byly takie jej aspekty, jak: relacje uczniow
z niepelnosprawnoscia intelektualng z petnosprawnymi réwiesnikami, po-
zycja spoleczna, poziom przystosowania spolecznego oraz subiektywne
odczucia dotyczace wiezi interpersonalnych z klasowymi kolegami. Uzy-
skane w nich wyniki w wigkszosci wskazuja na niekorzystna sytuacje
uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w systemach niesegre-
gacyjnych. Trzeba jednak mie¢ na uwadze to, ze wyniki badan przedstawia-
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ja sytuacje ucznia z niepelnosprawnoscia w poszczegdlnych formach ksztal-
cenia. W zakresie poréwnania wszystkich trzech form organizacji procesu
edukacji przeprowadzone badania przez K. Bartég (2008), G. Szumskiego
(2010) oraz G. Szumskiego i M. Karwowskiego (2012) ujawniaja niski po-
ziom funkcjonowania spolecznego uczniow z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng w wigkszym stopniu w szkotach ogélnodostepnych (ksztatceniu
inkluzyjnym) niz w szkotach specjalnych (ksztalceniu segregacyjnym). Do-
tychczasowe badania pozwolily dostrzec wiele czynnikow bezposrednio
zwiazanych z r6znymi formami organizacji ksztalcenia osob z lekka niepetno-
sprawnoécia intelektualng, ale nie przyniosty odpowiedzi na pytanie, na ile
dostepne obecnie formy ksztalcenia warunkuja jako$¢ funkcjonowania spo-
tecznego tych osoéb. Przedstawione ponizej badania maja na celu poglebienie
tej wiedzy przez okreslenie znaczenia pola szkolnego trzech form organizacji
ksztalcenia dla rozwoju kompetencji spotecznych uczniéw z lekka niepetno-
sprawnoscia intelektualng. Maja one nie tylko ustali¢, jak w szkole specjal-
nej, klasie integracyjnej i szkole ogélnodostepnej funkcjonuja spolecznie te
dzieci, ale takze wyodrebni¢ czynniki, ktére warunkuja rozwdj ich kompe-
tencji spotecznych, oraz okresli¢ znaczenie, jakie dla tych czynnikéw maja
poszczegblne przestrzenie szkolne.

Poruszona tematyka wydaje sie szczegdlnie istotna z uwagi na to, ze
przedstawione wyzej wyniki badar wskazuja na niezgodnos$¢ miedzy prze-
stankami teoretycznymi ksztalcenia integracyjnego i inkluzyjnego a jego
obrazem rzeczywistym, na co zwraca uwage wielu badaczy (Gotubiew,
Krause, 2007; Chrzanowska, 2009, 2010, 2013; Gajdzica, Iwiriska, 2013; Jani-
szewska-Niescioruk, 2007; Krause, 2000, 2003, 2010; Zotkowska, 2004).
Obecnosé¢ nowych koncepcji ksztalcenia w systemie edukacji oséb z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng jest juz niepodwazalnym faktem, pozo-
staje zatem eksploracja tych form ksztalcenia w celu odzwierciedlenie ich
rzeczywistych probleméw, by moéc okresli¢, na ile poszczegélne ich formy
organizacji dotyczace edukacji dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelek-
tualng, faktycznie zapewniaja optymalne warunki dla ich rozwoju, przyczy-
niajac sie do wyréwnania szans zyciowych i normalizacji. Na ile lokalizacja
w okreslonej formie szkolnej przestrzeni nie powoduje, ze uczniowie z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualna, z uwagi na swoj kapital kulturowy, sta-
nowia gléwna plaszczyzne odtwarzania nieréwnosci spotecznych, pogtebia-
jac w ten sposob zakres przemocy symbolicznej. Wedtug P. Bourdieu (2001,
s. 160-162) przemoc symboliczng stanowi oddziatywanie klas dominujacych
badz uprzywilejowanych na reszte spoleczeristwa, ktére polega na narzuca-
niu im pewnych schematéw postepowania, myslenia i postrzegania rzeczy-
wistosci. Przemoc symboliczna ma miejsce najczeéciej tam, gdzie sie jej za
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przemoc nie uwaza. W ten sposéb w instytucjach edukacyjnych reproduko-
wane sg przede wszystkim: wiedza, relacje spoteczne i wzorce kultury.

Biorac pod uwage watpliwosci jakie przedstawil A. Krause, dotyczace
wczesniejszego bezkrytycznego przyjecia zalozen i idei integracji (paradyg-
matyczno$¢ integracji), wytyczajacych niepodwazalng droge, ktéra teraz
trudno zakwestionowaé, a ktéra przyczynila sie¢ do probleméw praktyki
pedagogicznej (Krause, 2010, s.157), istotne wydaje sie przeprowadzenie
wnikliwych badan w tym zakresie, umozliwiajacych dokonanie zmian
W obszarze rzeczywistosci szkolnej. Okredlenie wplywu, jaki forma organi-
zacji ksztalcenia ma na funkcjonowanie spoteczne ucznia z lekka niepetno-
sprawnoscia intelektualng, pomoze uchwycié¢ specyfike tych srodowisk i jej
znaczenie dla jakosci edukacji, a takze wskazac obszary wymagajace zmiany
oraz odpowiednie sposoby dzialania pedagogicznego nauczycieli, ktére
beda sprzyja¢ wzmacnianiu badz neutralizowaniu réznic pomiedzy kapita-
tami kulturowymi uczniéw.

W prowadzonych badaniach przyjeto, zgodnie z zatozeniami S.A. Meier
(2000; za: Cwirynkalo, 2010, s. 41), ze funkcjonowanie spoteczne jest zjawi-
skiem zlozonym. Z jednej strony stanowi okreslong kompetencje, z drugiej -
proces. Zdaniem T.A. Cavella funkcjonowanie spoleczne to dokonywanie
przez jednostke wyboréw podczas wypelniania zadan spotecznych i zgod-
noé¢ tych wyboréw z oczekiwaniami spotecznymi. Warto przy tym zazna-
czyé, ze funkcjonowanie spoleczne, przystosowanie spoleczne i umiejetnoscé
spoleczne stanowia skiadniki kompetencji spotecznych (Mazurek-Kucharska,
2006, s. 61), od ktoérych zalezy efektywnosé funkcjonowania jednostki w ota-
czajacym ja Swiecie, bedaca rezultatem treningu spotecznego (Matczak, 2007,
s. 7). W badaniach dokonano wiec analizy nastepujacych kompetencji spo-
tecznych: zdolnosci i/lub umiejetnosci ogélnych, adaptacyjnych, budowania
wiezi emocjonalnych, efektywnego komunikowania si¢, zdolnoéci lub umie-
jetnodci osiggania wlasnych celéw, umiejetnosci sprawczo-instrumen-
talnych, ktérych wyznacznikiem byl poziom: przystosowania szkolnego,
uspolecznienia, przyhamowania, zachowan antyspotecznych, udziatlu
w zyciu szkoly, a takze zajmowana pozycja spoleczna (Jakubowska, 1996,
s. 30-34).

Z dotychczasowych analiz naukowych wynika, ze ksztaltowanie kompe-
tencji spolecznych jest uwarunkowane dyspozycjami instrumentalnymi,
motywacyjnymi i srodowiskiem spolecznym (Matczak, 2007, s. 8). W zwiaz-
ku z tym w badaniach poddano analizie to, jak poziom osiggnie¢ szkolnych
(jako wyznacznik funkcjonowania poznawczego) wplywa na jakosé¢ funk-
cjonowania spolecznego ucznia. Zbadanie edukacyjnych uwarunkowarn
funkcjonowania spotecznego mialo stuzy¢ ustaleniu zwiazku (lub jego bra-
ku) miedzy poziomem kompetencji poznawczych (wyrazanych jako osig-
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gniecia szkolne) a poziomem kompetencji spolecznych, przy czym uwarun-
kowania edukacyjne zostaly ograniczone do kompetencji poznawczych do-
tyczacych umiejetnosci jezykowych i matematycznych. Zawezenie to byto
podyktowane wiarygodnoscia badan, poniewaz zakres tych kompetenciji jest
diagnozowany w ramach Ogoélnopolskiego Badania Umiejetnosci Trzecio-
klasistow.

Badaniom poddano réwniez poziom motywagji i leku, ktore implikuja
intensywnosé¢ podejmowanych dziatan i to zaréwno w toku treningu spo-
tecznego, warunkujacego ksztaltowanie kompetencji spotecznych, jak i w
ramach nabywania kompetencji poznawczych.

Trzecim obszarem ksztaltowania sie¢ kompetencji spotecznych jest $ro-
dowisko spoteczne. Zgodnie z teoria ekosysteméw U. Bronfenbrennera
funkcjonowanie spoleczne jest determinowane przez mikrosystemy, w kto-
rych osadzona jest dana jednostka. W przeprowadzonych badaniach za taki
czynnik uznano szkote jako przestrzeri umiejscowienia sie ucznia, warunkuja-
ca wytwarzanie jego kapitalu spolecznego. Trzy wyréznione formy organiza-
qji ksztalcenia: szkola specjalna, szkota ogélnodostepna i klasa integracyjna
stanowily wiec gléowny przedmiot badan, ktérych celem byto ustalenie, jak
poszczegblne przestrzenie szkolne determinuja funkcjonowanie spoleczne
ucznia z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng.

Cho¢ pierwotnym $rodowiskiem socjalizacji czlowieka jest rodzina, mi-
krosystem ten zostal celowo pominiety z uwagi na to, ze badania koncen-
trowaly sie na szkolnych uwarunkowaniach funkcjonowania spolecznego
dziecka z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng. Zagadnienie uwarun-
kowan rodzinnych wspomagajacych rozw¢j dzieci z lekka niepetnospraw-
noscia intelektualng uczeszczajacych do trzech form organizacji ksztalcenia
przedstawita w swojej pracy K. Bartég (2008). Jednak z uwagi na znaczenie
srodowiska rodzinnego dla rozwoju czlowieka poddano je analizie pod ka-
tem wyksztalcenia rodzicéw i struktury rodziny. Te dwie zmienne warun-
kuja bowiem postawy i style rodzicielskie, ktére sktadaja si¢ na sposéb wy-
chowania dziecka przez rodzicéw, a zarazem oddzialuja na ich rozwdgj
spoteczny. Znajomos¢ tych czynnikéw oraz poddanie ich kontroli pozwoli
na bardziej rzetelne okreslenie na ile w przeprowadzonych badaniach
wplyw na rozw6j kompetencji spotecznych mialo faktycznie srodowisko
szkolne, a nie srodowisko rodzinne.

Badanie uwarunkowan strukturalnych, edukacyjnych i motywacyjnych
funkcjonowania spotecznego uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelek-
tualng miato stuzy¢ odkryciu prawidlowosci rzadzacych rzeczywistoscig
edukacyjna dziecka z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng i okresleniu
kontekstu systemowego, ktéry w optymalny sposéb moze ten rozwéj wspie-
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rac¢. Zbadanie funkcjonowania ucznia z lekka niepelnosprawnoscia intelek-
tualng w konkretnym polu szkolnym byto tym bardziej istotne, ze pole spo-
teczne (szkolne) koriczy sie tam, gdzie przestaja by¢ wytwarzane jego efekty
(Bourdieu, Wacquant, 2001, s. 81). W zwigzku z tym procesy zachodzace
w okreslonym polu spolecznym mozna ocenia¢ na podstawie sukceséw
i porazek doraznie doswiadczanych w warunkach danej przestrzeni spo-
tecznej, jak i dlugoterminowo utrzymujacych sie poza nim. Pole szkolne
warunkuje wiec ksztaltowanie sie kapitalu spotecznego, ktéry ujawnia sie
zar6wno w szkole, jak i w innych przestrzeniach zycia oraz determinuje
jakos¢ przyszlego zycia spolecznego osoby z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng. Powyzszy koncept badawczy zostatl zobrazowany za pomoca
schematu 7.

Schemat 7. Uwarunkowania funkcjonowania spotecznego ucznia z lekka niepetnospraw-
noscig intelektualng

FUNKCJONOWANIE SPOLECZNE

KOMPETENCJE SPOLECZNE

— przystosowanie szkolne
— przystosowanie spoteczne
* uspotecznienie
« zachowania antyspoteczne
* orzyhamowanie
— uczestnictwo w zyciu szkoty
— pozycja spoteczna w klasie

r

UWARUNKOWANIA EDUKACYJNE UWARUNKOWANIA MOTYWACYJNE
— motywacja
FUNKCJONOWANIE POZNAWCZE | > I

— kompetencje jezykowe
— kompetencje matematyczne — lek szkolny

UWARUNKOWANIA STRUKTURALNE

A,
SRODOWISKO SZKOLNE
FORMY ORGANIZACJI KSZTALCENIA

— szkota specjalna
— szkota ogélnodostepna
— klasa integracyjna

Zroédto: opracowanie wiasne.
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Warto jednak podkresli¢, ze badania, ktére zostaly przeprowadzone we-
dlug przedstawionego modelu, z uwagi na swéj poprzeczny charakter, ana-
lizuja zastana sytuacje uzyskanych przez dzieci kompetencji spotecznych
w trzech formach organizacji ksztalcenie i wskazuja na zachodzace miedzy
nimi réznice i podobieristwa w badanym poziomie kompetencji jak i czyn-
nikach je warunkujacych. Natomiast pelna eksploracja nastawiona gtéwnie
na okreslenie zachodzacych zaleznosci w wyréznionym modelu wymagata-
by zastosowania badan podtuznych.

4.2. Problemy i hipotezy badawcze

Gléwnym celem przeprowadzonych badan byto okreslenie struktural-
nych, edukacyjnych i motywacyjnych uwarunkowan funkcjonowania spo-
tecznego ucznia klasy czwartej z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna.
Powyzszy cel pozwolil na sformutowanie nastepujacych gtéwnych i szcze-
gotowych pytar badawczych:

1. Jaki jest poziom funkcjonowania spolecznego ucznia klasy czwartej
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w trzech formach organi-
zacji ksztalcenia?

e Jaki jest poziom uspotecznienia ucznia klasy czwartej z lekka niepel-
nosprawnoscia intelektualng w trzech formach organizacji ksztalce-
nia?

e Jaki jest poziom zachowan antyspotecznych ucznia klasy czwartej
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w trzech formach organi-
zacji ksztalcenia?

e Jaki jest poziom przyhamowania ucznia klasy czwartej z lekka niepel-
nosprawnoscia intelektualna w trzech formach organizacji ksztalcenia?

e Jaki jest poziom przystosowania szkolnego ucznia klasy czwartej
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w trzech formach organi-
zacji ksztalcenia?

e Czy istnieje zwigzek miedzy poziomem przystosowania szkolnego
osob z lekka niepetnosprawnosécia intelektualng uczeszczajacych do
szkoly specjalnej, klasy integracyjnej i klasy ogélnodostepnej a pozio-
mem przystosowania spotecznego (w zakresie uspolecznienia, przy-
hamowania, zachowan antyspotecznych)?

e Jakie jest uczestnictwo w zyciu szkoly uczniéw z lekka niepelno-
sprawnoscia intelektualng uczeszczajacych do klasy czwartej w trzech
formach organizacji ksztalcenia?
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e Czy istnieje zalezno$¢ miedzy poziomem przystosowania spolecznego
(w zakresie uspolecznienia, przyhamowania, zachowar antyspolecz-
nych) oséb z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng uczeszczaja-
cych do szkoly specjalnej, klasy integracyjnej i klasy ogélnodostepnej
a ich uczestnictwem w zyciu szkoty?

e Czy istnieje zalezno$¢ miedzy poziomem przystosowania szkolnego
osob z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajacych do
szkoly specjalnej, klasy integracyjnej i klasy ogélnodostepnej a ich
uczestnictwem w zyciu szkoly?

¢ Jaka jest pozycja spoleczna uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia inte-
lektualng uczeszczajacych do szkoly specjalnej, klasy integracyjnej
i klasy ogoélnodostepne;j?

e Czy istnieje zaleznoé¢ miedzy poziomem przystosowania spotecznego
(w zakresie uspotecznienia, przyhamowania, zachowan antyspotecz-
nych) oséb z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczaja-
cych do szkoly specjalnej, klasy integracyjnej i klasy ogélnodostepne;j
a ich pozycja spoteczng w klasie?

e Czy istnieje zalezno$¢ miedzy poziomem przystosowania szkolnego
0sob z lekka niepetnosprawnosécia intelektualng uczeszczajacych do
szkoly specjalnej, klasy integracyjnej i klasy ogélnodostepnej a ich po-
zycja spoteczng w klasie?

e Czy istnieje zaleznos¢ miedzy poziomem uczestnictwa w zyciu szkoty
osob z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajacych do
szkoly specjalnej, klasy integracyjnej i klasy ogélnodostepnej a ich po-
zycja spoteczng w klasie?

Czy istnieje zwigzek miedzy poziomem funkcjonowania spolecznego
0s0b z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna a forma organizacji
ksztalcenia?

e Czy istnieja statystycznie istotne réznice w poziomie uspotecznienia
osob z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajacych do
szkoly specjalnej, klasy integracyjnej i klasy ogélnodostepne;j?

e (Czy istnieja statystycznie istotne réznice w poziomie zachowan anty-
spolecznych o0s6b z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszcza-
jacych do szkoly specjalnej, klasy integracyjnej i klasy ogélnodostepne;?

e (Czy istnieja statystycznie istotne r6znice w poziomie przyhamowania
osob z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajacych do
szkoly specjalnej, klasy integracyjnej i klasy ogélnodostepnej?

e Czy istniejg statystycznie istotne réznice w poziomie przystosowania
szkolnego 0s6b z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczaja-
cych do szkoly specjalnej, klasy integracyjnej i klasy ogélnodostepne;j?
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Czy istniejg statystycznie istotne réznice w uczestnictwie w zyciu
szkoly oséb z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczaja-
cych do szkoly specjalnej, klasy integracyjnej i klasy ogélnodostepne;j?
Czy istnieja statystycznie istotne réznice w pozycji spoltecznej, jaka zaj-
muja uczniowie z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczaja-
cy do szkoly specjalnej, klasy integracyjnej i klasy ogélnodostepne;j?

Jaki jest poziom funkcjonowania poznawczego uczniéw klasy czwar-
tej z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna w trzech formach orga-
nizacji ksztalcenia?

Na jakim poziomie kompetencji kluczowych w zakresie umiejetnosci
jezykowych dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng koricza
I etap edukacji w trzech formach organizacji ksztalcenia?

Na jakim poziomie kompetencji kluczowych w zakresie umiejetnosci
matematycznych dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
koricza I etap edukacji w trzech formach organizacji ksztalcenia?

Czy istnieje zwiazek miedzy poziomem funkcjonowania poznawczego
0os6b z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng a forma organizacji
ksztalcenia?

Czy istnieja statystycznie istotne réznice miedzy badanymi grupami
osob z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajacych do
szkoly specjalnej, klasy integracyjnej i klasy ogélnodostepnej dotycza-
ce poziomu ich kompetencji w zakresie umiejetnosci jezykowych?

Czy istnieja statystycznie istotne réznice miedzy badanymi grupami
osob z lekka niepetnosprawnosciag intelektualng uczeszczajacych do
szkoly specjalnej, klasy integracyjnej i klasy ogélnodostepnej dotycza-
ce poziomu ich kompetencji w zakresie umiejetnosci matematycz-
nych?

Czy istnieje zalezno$¢é miedzy poziomem funkcjonowania spotecznego
uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna uczeszczajacych
do klasy czwartej w trzech formach organizacji ksztalcenia a pozio-
mem funkcjonowania poznawczego?

Czy istnieje zalezno$¢ miedzy poziomem przystosowania spolecznego
(w zakresie uspolecznienia, przyhamowania, zachowan antyspolecz-
nych) oséb z lekka niepelnosprawnoécia intelektualng uczeszczaja-
cych do klasy czwartej w trzech formach organizacji ksztalcenia
a osiggnieciami szkolnymi w zakresie umiejetnosci jezykowych?



Czy istnieje zalezno$¢ miedzy poziomem przystosowania szkolnego
osob z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajacych do
klasy czwartej w trzech formach organizacji ksztalcenia a osiagnie-
ciami szkolnymi w zakresie umiejetnosci jezykowych?

Czy istnieje zalezno$¢ miedzy poziomem kompetencji jezykowych
osob z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajacych do
szkoly specjalnej, klasy integracyjnej i klasy ogélnodostepnej a ich
uczestnictwem w zyciu szkoly?

Czy istnieje zalezno$¢ miedzy poziomem kompetencji jezykowych
osob z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajacych do
szkoly specjalnej, klasy integracyjnej i klasy ogélnodostepnej a ich po-
zycja spoteczna w klasie?

Czy istnieje zalezno$¢ miedzy poziomem przystosowania spolecznego
(w zakresie uspotecznienia, przyhamowania, zachowan antyspotecz-
nych) oséb z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna uczeszczaja-
cych do klasy czwartej w trzech formach organizacji ksztalcenia
a osiggnieciami szkolnymi w zakresie umiejetnosci matematycznych?
Czy istnieje zalezno$¢ miedzy poziomem przystosowania szkolnego
osob z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajacych do
klasy czwartej w trzech formach organizacji ksztalcenia a osiggnie-
ciami szkolnymi w zakresie umiejetnosci matematycznych?

Czy istnieje zalezno$¢ miedzy poziomem kompetencji matematycz-
nych osé6b z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng uczeszczajacych
do szkoly specjalnej, klasy integracyjnej i klasy ogélnodostepnej a ich
uczestnictwem w zyciu szkoty?

Czy istnieje zalezno$¢ miedzy poziomem kompetencji matematycz-
nych os6b z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna uczeszczajacych
do szkoly specjalnej, klasy integracyjnej i klasy ogélnodostepnej a ich
pozycja spoleczna w klasie?

Jaki jest poziom motywacji szkolnej i leku szkolnego ucznia klasy
czwartej z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna w trzech formach
organizacji ksztalcenia?

Czy istnieje zwiazek miedzy poziomem motywacji szkolnej i leku
szkolnego ucznia klasy czwartej z lekka niepelnosprawnoscia intelek-
tualna a forma organizacji ksztalcenia?

Czy istnieje zalezno$é miedzy poziomem motywacji szkolnej i leku
szkolnego ucznia klasy czwartej z lekka niepelnosprawnoscia intelek-
tualna a poziomem funkcjonowania poznawczego?
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e Czy istnieje zaleznos¢ miedzy poziomem motywacji szkolnej i leku
szkolnego o0s6b z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszcza-
jacych do klasy czwartej w trzech formach organizacji ksztalcenia
a osiggnieciami szkolnymi w zakresie umiejetnosci jezykowych?

e Czy istnieje zaleznoé¢ miedzy poziomem motywacji szkolnej i leku
szkolnego o0s6b z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszcza-
jacych do klasy czwartej w trzech formach organizacji ksztalcenia
a osiggnieciami szkolnymi w zakresie umiejetnosci matematycznych?

Do tak sformulowanych pytant badawczych przyjeto zmienne zalezne
i niezalezne. Nalezy jednak podkresli¢, ze przeprowadzone badania zostaty
osadzone w schemacie korelacyjnym wielozmiennowym, dlatego podczas
weryfikacji niektérych pytan badawczych zmieniat sie charakter zmiennych.
Gléwne zmienne zalezne to: poziom kompetencji kluczowych w zakresie
umiejetnosci jezykowych i matematycznych, poziom motywacji szkolnej
i leku szkolnego, poziom przystosowania spolecznego (w zakresie motywa-
¢ji, uspolecznienia, przyhamowania, zachowan antyspotecznych), poziom
przystosowania szkolnego, pozycja spoteczna ucznia w klasie oraz poziom
uczestnictwa w zyciu szkoty.

Za wskazniki zmiennej zaleznej nalezy przyja¢ wyniki uzyskane w za-
kresie: poziomu kompetencji kluczowych jezykowych i matematycznych
mierzonych testem OBUT, poziomu motywacji szkolnej i leku szkolnego
mierzonego kwestionariuszem ,Ja i moja szkola” Elzbiety Zwierzynskiej
i Andrzeja Matuszewskiego, poziomu przystosowania spolecznego (w zakre-
sie motywagcji, uspolecznienia, przyhamowania, zachowan antyspotecznych)
badanego Arkuszem Zachowania si¢ Ucznia Barbary Markowskiej, poziomu
przystosowania szkolnego mierzonego Kwestionariuszem CBI Earla S. Schae-
fera i Michaela Aaronsona, pozycji spotecznej ucznia w klasie okreslanej
klasyczna technika socjometryczng Jacoba L. Moreno oraz poziomu uczest-
nictwa w zyciu szkoty okreslonego na podstawie wywiadu.

Gléwna zmienna niezalezng jest forma organizacji ksztalcenia (szkota
specjalna, szkola ogélnodostepna i klasa integracyjna).

Po analizie literatury przedmiotu postawiono nastepujace hipotezy ba-
dawecze:

H1. Istnieje zwigzek miedzy forma organizacji ksztalcenia dzieci z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng (szkota specjalna, szkota ogélnodo-
stepna, szkola z klasami integracyjnymi) a ich funkcjonowaniem spo-
tecznym. Poziom funkcjonowania spolecznego jest wyzszy u dzieci
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajacych do szkoty
specjalnej niz u uczniéw szkoty ogoélnodostepnej i klasy integracyjne;.
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H2. Istnieje zwigzek miedzy forma organizacji ksztalcenia dzieci z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng (szkota specjalna, szkota ogélnodo-
stepna, szkofa z klasami integracyjnymi) a poziomem ich kompetengiji je-
zykowych i matematycznych. Poziom kompetencji jezykowych i matema-
tycznych jest wyzszy u dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
uczeszczajacych do szkoly specjalnej niz u uczniéw szkoty ogoélnodo-
stepnej i klasy integracyjne;j.

H3. Istnieje zwigzek miedzy forma organizacji ksztalcenia dzieci z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng (szkota specjalna, szkota ogélnodo-
stepna, szkota z klasami integracyjnymi) a poziomem ich motywacji do
nauki i poziomem leku szkolnego. Poziom motywacji jest wyzszy
u dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajacych do
szkoly specjalnej niz u uczniéw szkoly ogélnodostepnej i klasy integra-
cyjnej. Poziom leku szkolnego jest nizszy u dzieci z lekka niepetno-
sprawnoscia intelektualng uczeszczajacych do szkoly specjalnej niz
u uczniéw szkoly ogélnodostepnej i klasy integracyjnej.

H4. Istnieje zalezno$¢ miedzy funkcjonowaniem spotecznym dzieci
z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng a poziomem ich kompetencji
jezykowych i matematycznych. Im wyzszy jest poziom ich funkcjono-
wania spotecznego, tym wyzszy poziom kompetencji jezykowych i ma-
tematycznych.

4.3. Podstawowe zalozenia badawcze, metody i techniki badan

Celem poznania naukowego jest gromadzenie wyjasnieri i odkrywanie
zwigzkéw miedzy faktami (Rubacha, 2008, s. 15), poszukiwanie prawdy
cechujacej sie ogodlnoscia, jednoznacznoscig, wysoka wartoscia poznacza,
pewnoscia epistemologiczng, psychologiczng i logiczng, a zarazem prostota
(Brzezinski, 1997; Goérecka, 2000). Prowadzenie badann naukowych zalezy
jednak od przyjetego sposobu widzenia i interpretacji zjawisk spotecznych,
na ktéry wplyw maja rézne zatozenia filozoficzne. Gibson Burrell i Gareth
Morgan (1979) wyréznili cztery rodzaje takich zalozen: (1) zatozenia ontolo-
giczne, ktére odnosza sie do natury lub istoty badanych zjawisk spotecznych
i pozwalaja na analize uwarunkowan odbioru rzeczywistosci: po pierwsze,
jako bedacej wytworem naszej $wiadomosci, po drugie, jako wywierajacej
wplyw na nasza $wiadomos¢; (2) zalozenia epistemologiczne, ktore odwotu-
ja sie do podstaw i istoty wiedzy, form jej poznawania i przekazywania in-
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nym ludziom: po pierwsze, ze wiedza jest obiektywna i materialna, a jej
poznanie wymaga zastosowania metod nauk przyrodniczych (co oznacza
przyjecie modelu pozytywistycznego w badaniach naukowych), po drugie,
ze wiedza jest subiektywna, a jej poznanie wymaga osobistego zaangazowa-
nia i odejécia od metod nauk przyrodniczych (co oznacza poparcie dla mo-
delu antypozytywistycznego w badaniach naukowych); (3) zalozenia doty-
czace relacji miedzy czlowiekiem a jego otoczeniem: po pierwsze, czlowieka
jako istoty zaleznej od swego otoczenia, automatycznie przyjmujacej jej za-
sady, po drugie, jako inicjatora dzialari, samodzielnie ksztaltujacego swoje
otoczenie; (4) zalozenia dotyczace podejécia badacza do analizowanej rze-
czywistosdci: po pierwsze, podejécie obiektywistyczne (pozytywistyczne),
okreslajace rzeczywistosc jako obiektywng, koncentrujace sie¢ na poszukiwa-
niu zwiazkéw i zaleznosci pomiedzy jej elementami i cechujace sie wyja-
$nianiem nomotetycznym zmierzajacym do poszukiwania uogdlnieni, praw
uniwersalnych objasniajacych i porzadkujacych badana rzeczywistosé, na
podstawie ktérych mozna formulowaé prognozy jej rozwoju, po drugie,
podejscie subiektywistyczne (antypozytywistyczne), ktére opiera sie na wy-
jasnianiu idiograficznym, charakteryzujacym sie poszukiwaniem niepowta-
rzalnych cech jednostkowych, zrozumieniem indywidualnych zachowan
i stosowaniem metod jakosciowych (Burrel, Morgan, 1979, za: Luszczuk,
2008, s. 14-16).

Kazde z przedstawionych zalozen pocigga za sobg okreslony sposéb ba-
dania rzeczywistosci spolecznej i wymaga przyjecia odmiennych zasad me-
todologicznych.

Celem przeprowadzonych badan bylo okreslenie poziomu funkcjono-
wania spolecznego uczniow klas czwartych z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng oraz jego strukturalnych, edukacyjnych i motywacyjnych uwa-
runkowan. W obszarze czynnikéw strukturalnych celem bylo za$ stwier-
dzenie ewentualnych réznic (lub ich braku) miedzy poziomem funkcjono-
wania spolecznego dziecka z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
a trzema formami organizacji ksztalcenia: segregacyjnego, integracyjnego
i wiaczajacego. Zbadanie edukacyjnych uwarunkowan funkcjonowania spo-
tecznego miato pomoéc w ustaleniu zwigzku (lub jego braku) miedzy pozio-
mem kompetencji spolecznych a poziomem kompetencji poznawczych,
a takze poziomem motywacji.

Badanie uwarunkowan strukturalnych, edukacyjnych i motywacyjnych
funkcjonowania spolecznego uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelek-
tualng mialo z kolei stuzy¢ odkryciu prawidlowosci rzadzacych rzeczywi-
stoscia edukacyjna dziecka z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna oraz
okresleniu kontekstu systemowego (pola szkolnego), ktéry w optymalny
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spos6b moze ten rozwoj wspieraé. W zwigzku z tym, ze badania koncentruja
sie na poszukiwaniu zwiazkéw pomiedzy elementami badanej rzeczywisto-
Sci, to zostaly one osadzone w paradygmacie pozytywistycznym, ktéry impli-
kuje przyjecie okredlonych zasad metodologicznych. Paradygmat ten zaklada
gromadzenie danych o charakterze ilosciowym, ktére maja doprowadzi¢ do
jednoznacznego wyjasnienia nomotetycznego oraz odkrycia uniwersalnych
prawidlowosci (Konarzewski, 2000; Rubacha, 2008). W modelu tym przyj-
muje sie, ze czlowiek jest istota zdeterminowang biologicznie i spotecznie,
a rola badacza jest odkrycie tych uwarunkowan (Skorny, 1991; Pachocinski,
1997; Pilch, 1998; Pilch, Bauman, 2001; Rubacha, 2008). Przyjecie w bada-
niach paradygmatu pozytywistycznego oraz metod ilosciowych najczesciej
oznacza rezygnacje z metod jakosciowych, ktére s3 uznawane za opozycyj-
ne. Taka postawa jest jednak bardziej ideologiczna niz logiczna (Konarzew-
ski, 2000, s. 35-37). Te dwa podejscia badawcze mozna zatem traktowac jako
antagonistyczne lub komplementarne wzgledem siebie. Pierwsze podejscie
skutkuje wykluczaniem sie tych metod, drugie za$ przynosi akceptacje réz-
nic w poznawaniu rzeczywistosci spotecznej. Cho¢ obie strategie maja wady
i zalety, to stosowanie kazdej z nich pozwala dostrzec inne aspekty badane-
go zjawiska i poszerzy¢ wiedze na temat badanej rzeczywistosci (Bauman,
2001, s. 268-269). Istnieja przy tym rézne sposoby laczenia badan jakoscio-
wych i ilodciowych. Po pierwsze, badania jakoSciowe moga poprzedzac¢ ba-
dania ilosciowe - stanowiac wstep do tych badan, pozwalaja na postawienie
wartoéciowych hipotez. Po drugie, badania jakosciowe moga nastepowac po
badaniach ilosciowych - pozwalaja wéwczas lepiej zrozumiec i zinterpreto-
waé uzyskane wyniki liczbowe oraz odnies¢ je do badanego zjawiska
i uchwycié¢ prawidlowosci makrospoteczne, o ktérych mozna sadzié, ze po-
wstaja na poziomie mikrospolecznym. Moga ponadto stanowi¢ zewnetrzne
kryterium trafnosci badania ilosciowego. Po trzecie, badania iloSciowe i ja-
kosciowe moga wystapi¢ w jednym projekcie, ktérego celem jest zaréwno
wyjasnienie nomotetyczne, jak i idiograficzne. Po czwarte, badania ilosciowe
moga potwierdza¢ wyniki badan jakosciowych, stanowiac zewnetrzne kry-
terium jego trafnosci i powodujac, ze staja sie one bardziej wiarygodne (Ko-
narzewski, 2001, s. 37; Lobocki, 2006, s. 16; Rubacha, 2008, s. 21-22). Mozna
zatem postawi¢ konkluzje, ze w podejsciu pluralistycznym nie ma nasta-
wienia jedynie na dokladny pomiar interesujacych nas faktéw czy zjawisk,
lecz takze na szczegotowy ich opis i interpretacje wraz z kontekstem sytu-
acyjnym i to w dwojakim wymiarze: jednostkowym jak i spotecznym (Lo-
bocki, 2006, s. 16).

W celu zgromadzenia danych postuzono sie gtéwnie metodami iloscio-
wymi, natomiast metody jako$ciowe zostaly wykorzystane do uzupelnienia
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i poglebienia wiedzy na temat uzyskanych rezultatéw. W ramach badan
ilosciowych wykorzystano schemat badan korelacyjnych, pozwalajacy okre-
sli¢ wspotwystepowanie zjawisk w badanej rzeczywistosci (Rubacha, 2008,
s. 30), natomiast w ramach badan jakoSciowych postuzono sie schematem
studium przypadku, polegajacym na analizie jednostkowych loséw ludzkich
w okreslonych sytuacjach wychowawczych (Pilch, Bauman, 2001, s. 78).
Przyjeta procedure badawcza realizowano metoda sondazu diagnostyczne-
go (zgodnie z podzialem metod przyjetym za: Pilch, Bauman, 2001, s. 71-
102), w ramach ktérej wykorzystano nastepujace techniki badawcze: wy-
wiad, analize dokumentéw i metody testowania oraz odpowiadajace im
narzedzia badawcze:

— badanie OBUT (Ogoélnopolskie Badanie Umiejetnosci Trzecioklasi-
stow), w tym testy umiejetnosci jezykowych i matematycznych trze-
cioklasistow,

— kwestionariusz ,Ja i moja szkola” E. Zwierzynskiej i A. Matuszew-
skiego (2002),

— Arkusz Zachowania si¢ Ucznia B. Markowskiej (1977),

— kwestionariusz wywiadu dla uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng dotyczacy uczestnictwa w zyciu szkoty,

— klasyczna technike socjometryczng I.L. Moreno,

— kwestionariusz zachowania sie dziecka w przedszkolu i w szkole CBI
(Classroom Behavior Inventory Preschool to Primary) E.S. Schaefera
i M. Aaronsona (za zgoda E.S. Schaefera, w opracowaniu polskim Jo-
zefa Rembowskiego).

W skiad badania OBUT, ktére zostato przygotowane przez zespot specja-
listow, wchodza testy umiejetnosci jezykowych i matematycznych trzeciokla-
sistow. Celem testu jest okreslenie poziomu wiedzy i umiejetnosci uczniow
konczacych klase trzecia oraz pomoc w ocenie jakosci ksztalcenia. Stuza
temu zestawy zadan z zakresu jezyka polskiego i matematyki badajace
umiejetnodci zawarte w podstawie programowej ksztalcenia ogélnego dla
szko6l podstawowych z 23 grudnia 2008 r. Zadania w tescie sa zréznicowane
pod wzgledem trudnosci. Pozwalaja dzieciom zaprezentowaé umiejetnosci
zdobywane w czasie codziennej nauki w szkole i poza nig oraz zastosowac
je w sytuacjach nietypowych, a w efekcie pokazaé¢ swoje mozliwosci.

W badaniu podstawowych umiejetnosci jezykowych w ramach OBUT
2012 wykorzystano dwie wersje testu (P1, P2), ktéry pozwalal zbada¢ umie-
jetnosci za pomoca takich samych zadan, lecz ulozonych w innej kolejnosci
oraz ze zmienionym ukladem dystraktorow w zadaniach zamknietych
i podpunktéw w zadaniach otwartych. Kazdy uczen w ciggu 40 minut miat
do wykonania 10 zadari o r6znym stopniu trudnosci, za ktére mogt uzyskac
w sumie 27 punktéw. W ramach umiejetnosci jezykowych badano:
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— czytanie - stanowiace istotng cze$¢ kompetencji komunikacyjnych
dziecka, obejmujace rozumienie tekstu na trzech poziomach: wyszu-
kiwanie informacji w tekscie, przeksztalcanie informacji (stosowanie
ich w nowym kontekscie i wnioskowanie) oraz interpretowanie tekstu
(uogolnianie, ocenianie i konfrontowanie informacji pochodzacych
z tekstu z wiedza osobista dziecka);

— pisanie - ujmowane jako umiejetno$¢ porozumiewania si¢ za pomoca
mowy pisanej. W analizie brano pod uwage zaréwno strone znacze-
niowy, jak i strone formalng wypowiedzi;

— slownictwo;

— gramatyke.

Z kolei w badaniu umiejetnosci matematycznych trzecioklasistow wyko-
rzystano dwie wersje testu: M1 i M2, pozwalajace zbadaé¢ umiejetnosci za
pomoca analogicznych i poréwnywalnych zadan. Mialy one identyczna
strukture, a r6znily sie jedynie doborem danych w poszczegélnych zada-
niach. Kazdy test skladat sie¢ z 18 zadan punktowanych w skali 0-1. Za jego
pomoca zbadano trzy obszary umiejetnosci matematycznych trzecioklasi-
stow: rozwigzywanie zadan tekstowych (7 zadan), poréwnywanie liczb
i rozumienie systemu dziesietnego (6 zadan), czytanie tekstu matematycz-
nego i rozumowanie (5 zadan) (Pregler, Wiatrak, 2012, s. 5-67). Rzetelnos¢
testu jezykowego dla wszystkich umiejetnosci wynosita 0,86 alfa Cronbacha
(Pregler, Wiatrak, 2012, s. 63), a testu matematycznego - 0,81 (Pregler, Wia-
trak, 2012, s. 136).

Kwestionariusz ,Ja i moja szkola” E. Zwierzynskiej i A. Matuszewskiego
jest narzedziem stuzacym do okre$lania czynnikéw emocjonalno-motywa-
cyjnych wplywajacych na poziom osiggnie¢ szkolnych oraz przystosowania
spotecznego dziecka w szkole. Za jego pomoca dokonuje si¢ pomiaru dwaéch
waznych czynnikéw emocjonalno-motywacyjnych warunkujacych powo-
dzenie w nauce dziecka: motywacji do nauki w warunkach szkolnych oraz
leku szkolnego. Kwestionariusz sklada sie z 73 pozycji, do ktérych badany
ustosunkowuje sie, zakreslajac odpowiedz ,tak”, ,nie” lub ,?”, zgodnie
z wlasnymi odczuciami zwigzanymi z nauka w szkole. Wyréznione stwier-
dzenia tworza nastepujace skale: motywacji do nauki (32 pozycje), leku
szkolnego (32 pozycje) i ktamstwa (9 pozycji). W skali motywacji do nauki
szkolnej 17 odpowiedzi diagnostycznych zostalo sformutowanych w sposéb
pozytywny, a 15 w spos6b negatywny. Skala ta obejmuje siedem zakresow
tematycznych, ktére okreslaja stosunek ucznia do zdobywania wiedzy
i umiejetnosci w kontekscie instytucji szkoty, w warunkach i formach orga-
nizacyjnych przez nig stwarzanych, w tym:
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— ogolny stosunek do instytucji szkoly (pozycje: 9, 18, 49, 61, 72),

— o0golny stosunek do nauki szkolnej (pozycje: 20, 23, 30, 63),

— stosunek do norm zachowania si¢ w szkole (pozycje: 7, 16, 58, 65),

— zainteresowanie lekcja (pozycje: 12, 38, 44, 70),

— zainteresowanie uczeniem sie jako czynnoscia polegajaca na pozna-
waniu (pozycje: 6, 32, 47),

— stosunek do stopni i sprawdzania wiedzy (pozycje: 25, 27, 40, 54, 68),

— stosunek do odrabiania prac domowych (pozycje: 1, 3, 14, 34, 42, 52).

W skali leku szkolnego wszystkie stwierdzenia poza jednym zostaly
sformutowane w sposéb pozytywny. Lek szkolny mozna analizowac¢ pod
katem czynnikéw, jakie go wywotuja, oraz jego specyficznych przejawéw.
Czynniki wyzwalajace lek dziecka w szkole zostaly podzielone na te zwia-
zane z lekcja i te zwiagzane ze szkolg jako instytucja. Do czynnikéw zwiaza-
nych z lekcja zaliczono: niedostateczne osiggniecia (pozycje: 33, 43, 64, 69),
zachowania nauczyciela (pozygje: 2, 13, 22), klaséwki (pozycje: 5, 15, 24, 35,
55, 67), odpytywanie (pozycje: 11, 19, 31, 37, 41, 50, 53, 57, 60, 71) oraz ogdlne
(pozycja 39). Natomiast czynniki zwigzane ze szkola obejmuja: przekrocze-
nie regul szkolnych (pozycja 8), promocje (pozycja 46), wywiadéwke (pozy-
¢ja 17) oraz ogodlne (pozycje: 26, 29, 48, 62, 73). Stwierdzenia w skali leku
zostaly rowniez podzielone ze wzgledu na sposob jego przejawiania si¢ na
cztery obszary:

— wrazliwoéci emocjonalnej, w ktorej lek ujmowany jest jako nieprzy-

jemny stan emocjonalny (pozycje: 2, 5, 8, 13, 17, 22, 26, 31, 35, 48, 57,
60, 62),

— cielesne oznaki leku okreslone jako przykre doznania fizyczne, np.
bledniecie, zaburzenia ukladu pokarmowego (pozycje: 9, 50, 55, 67,
71,73),

— obnizenie wartosci ,ja”, rozumiane przez poczucie nieudolnosci, bez-
radnosci, niskiej samooceny (pozycje: 33, 41, 43, 46, 53, 64),

— uczucie zagrozenia zorientowane na przyszlo$¢ wyrazone w przewi-
dywaniu negatywnych stanéw rzeczy, przykrosci i niepowodzen (po-
zycje: 11, 15, 24, 29, 37, 39, 69).

Ostatnia skala zawarta w kwestionariuszu ,Ja i moja szkofa” to skala
ktamstwa, sktadajgca sie z 9 pozycji, w tym 3 pozytywnych i 6 negatywnych.
Skala ta pozwala okresli¢ Zrodla znieksztalcern wynikéw. Obydwie skale
kwestionariusza wykazuja wysoka zgodno$¢ wewnetrzng, $wiadczaca
o jednolitosci pozycji wchodzacych w ich skiad. Rzetelnoé¢ skali motywacji
do nauki wynosi 0,86 alfa Cronbacha, a leku szkolnego - 0,91 (Zwierzyriska,
Matuszewski, 2002, s. 9-32).

Arkusz Zachowania si¢ Ucznia opracowany przez B. Markowska stano-
wi wystandaryzowang i znormalizowang skale ocen o strukturze czynniko-
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wej stuzacq do badania aspektow spotecznego przystosowania sie dziecka.
Arkusz sklada sie z czterech czesci. Pierwsza cze$¢ stanowi charakterystyka
ucznia, ktéra obejmuje 50 cech zachowania obserwowanego w szkole, kto-
rych stopienn nasilenia, mierzony czestoécia wystepowania, ocenia si¢ za
pomoca pieciostopniowej skali. Obserwowane cechy zachowania zostaly
przypisane do pieciu aspektow przystosowania spotecznego:

— motywacja do nauki szkolnej - obejmuje cechy okreslajace pozytywna
i aktywna postawe dziecka wobec wymagarn szkoty, takie jak: pilnos¢,
dbatos¢ o pomoce do nauki, wytrwatos¢, uwaga na lekcji, zapamiety-
wanie zadan domowych, ambicja, odpowiedzialnosé, refleksyjnosé,
czystosé, samokrytycyzm, samodzielno$é w pracy, aktywnos¢ intelek-
tualna;

— zachowanie antyspoleczne - charakteryzuje sie¢ obnizona kontrola
wlasnego zachowania i agresywna postawa wobec innych oséb. Okre-
Slaja je: ekspansywnos¢, krzykliwoséé, zarozumialosé, agresja stowna,
przeciwstawianie sie, drazliwos¢, upartosé¢, podejrzliwosé, agresja fi-
zyczna, nieopanowanie, zazdros¢, niestaloé¢ w przyjazni;

— przyhamowanie - obejmuje cechy okreélajace bierna postawe dziecka
wobec innych os6b oraz reakcje lekowe i obnizone samopoczucie, t.
lekliwo$¢, placzliwosé, przygnebienie, brak wigoru, unikanie trudno-
Sci, unikanie wysitku fizycznego, niepewnos¢ siebie, zaleznosé¢, nie-
zreczno$¢ w ruchach, uleglosé, nieodpornosé oraz dolegliwosci soma-
tyczne;

— uspotecznienie - charakteryzuje sie przyjazng postawa dziecka wobec
innych oséb uwarunkowana zdolnoscia do cieptych reakcji interper-
sonalnych, pelnych zyczliwosci i tolerancji, okreslonych przez: uczyn-
nosc¢, towarzyskos¢, tolerancje, zadowolenie z pochwal, wrazliwos¢ na
uczucia innych, opiekunczosé, przywiazanie, pogodnoé¢, popular-
noé¢, che¢ podejmowania pracy spolecznej, poczuwanie sie do winy
oraz poSwiecanie sie;

— zainteresowania seksualne obejmujace cechy zwigzane ze sprawami
seksu i reakcja na odmienng pleé¢ (ten obszar nie byl jednak brany pod
uwage w badaniu).

Druga czes¢ arkusza zawiera charakterystyke srodowiska rodzinnego,
trzecia dotyczy rozwoju i stanu zdrowia dziecka, a w czwartej znajduje sie
zbiorcze zestawienie 50 cech wraz z ich przyporzadkowaniem czterem czyn-
nikom, bedace podstawg oceny spolecznego przystosowania sie dziecka.

Arkusz Zachowania sie Ucznia pozwala na okreslenie dwoch podsta-
wowych cech spotecznego przystosowania sie dziecka: motywacji i uspolecz-
nienia, a takze na ujawnienie typu zaburzen przystosowania spolecznego,
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wyrazajacego si¢ w postaci zachowan impulsywnych, charakteryzujacych
sie¢ obnizong kontrola, wrecz agresja (czynnik drugi: zachowanie antyspo-
teczne), badz tez w postaci nadmiernie hamowanej ogélnej aktywnosci
i reakcji lekowych (czynnik trzeci: przyhamowanie). Rzetelno$¢ podstawo-
wych skal czynnikowych arkusza wynosi dla motywacji do nauki 0,95 alfa
Cronbacha, dla zachowania antyspotecznego - 0,89, dla przyhamowania -
0,80 i dla uspotecznienia - 0,87 (Markowska, Szafraniec, 1977, s. 172-183).

Kwestionariusz wywiadu dla uczniéw z lekka niepetlnosprawnoscia inte-
lektualng sklada sie z pytan dotyczacych uczestnictwa ucznia w zyciu szko-
ly oraz jego stosunku do tej instytucji. Pytania w kwestionariuszu byly
w wiekszosci w formie pototwartej, cho¢ niektére miaty réwniez forme py-
tann zamknietych i otwartych. Zaangazowanie ucznia w zycie szkoty anali-
zowane bylo w trzech obszarach: funkcjonowania dziecka na zajeciach
w klasie, uczestnictwa w réznych formach zajec¢ na terenie szkoty oraz kon-
taktow z rowiesnikami.

Obszar funkcjonowania dziecka na lekcjach skiadal sie z nastepujacych
zagadnier:: mozliwoéci wplywania ucznia na sposéb realizacji materiatu,
dostosowania tempa pracy, poziomu wspélpracy z nauczycielem, atmosfery
na zajeciach majacej wplyw na jego samopoczucie na lekcji. Drugi obszar
dotyczyl uczestnictwa dzieci w réznych formach zaje¢ pozalekcyjnych, po-
czawszy od zaje¢ specjalistycznych (np. logopedycznych), po rézne koétka
zainteresowan czy kluby sportowe. Mial réwniez za zadanie ujawnié, jaki
jest poziom uczestnictwa uczniéw w konkursach, zawodach, pokazach czy
turniejach organizowanych przez szkote, a takze jaki jest poziom ich zaan-
gazowania w zycie spoleczne szkoly (np. samorzad szkolny). Ostatni obszar
obejmowat zagadnienia zwigzane z relacjami réwiesniczymi. Na podstawie
wynikéw uzyskanych w trzech obszarach okreslony zostat ogélny poziom
uczestnictwa ucznidow w zyciu szkoty. Materiat zebrany za pomoca kwestio-
nariusza wywiadu postuzyl do analiz o charakterze ilosciowym, a takze
jakosciowym, umozliwiajac pelniejsza interpretacje uzyskanych w trakcie
badan wynikéw.

Klasyczna technika socjometryczna I.L. Moreno pozwala na ustalenie,
jaka pozycje socjometryczng zajmuje uczen z lekka niepetlnosprawnoscia
intelektualng w swojej klasie. Techniki socjometryczne stuzg do pomiaru
struktur wiadzy, wspoétpracy i komunikacji pomiedzy jednostkami danej
populacji oraz spoistosci matych grup spolecznych. Umozliwiaja zatem
zmierzenie kierunku i sily stosunkéw przyciggania i odrzucania w danej
grupie spotecznej, czyli ujawnienie w grupie pozytywnych i negatywnych
powiagzan miedzy jej czlonkami. Zastosowanie tej techniki pozwala wyod-
rebni¢ osoby cieszace sie najwieksza i najmniejsza popularnoscia. Chcac
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okresli¢ pozycje poszczegdlnych uczniéw na skali sympatii i skali antypatii,
zastosowano Socjometryczng Skale Akceptacji (Pilkiewicz, 1973), sktadajaca
si¢ z pieciu kategorii gléwnych, ktére pozwalaja na ustalenie, ktorzy
uczniowie w klasie s3: popularni (wysoko akceptowani), przecietni (Srednio
akceptowani), kontrowersyjni (polaryzujaca akceptacja - lubiani i odrzuca-
ni), izolowani i odrzucani. Przeprowadzony test socjometryczny zawierat
cztery pytania uwzgledniajace kryterium atrakcyjnosci i wyboru w sytuacji
zadaniowej - dwa o wyborze pozytywnym i dwa o wyborze negatywnym.
Rzetelno$¢ przeprowadzonych badan socjometrycznych zapewnilo prze-
strzeganie regul okreslonych przez twoérce tej metody, J.L. Moreno, takich
jak: jasno okreslona grupa, brak ograniczeri co do liczby o0s6b, ktére mozna
wybraé lub odrzuci¢, oraz pytania sformulowane w sposoéb jednoznaczny
i niebudzacy watpliwosci (Goéralski, 1994, s. 59-64; Lobocki, 2007, s. 200-225;
Pilkiewicz, 1973, s. 253-275).

W celu okreslenia stopnia przystosowania dzieci z lekkg niepetnospraw-
noscig intelektualna do warunkéw szkolnych zastosowano kwestionariusz
zachowania sie dziecka w przedszkolu i w szkole CBI (Classroom Behavior
Inventory) opracowany przez E.S Schaefera i M. Aaronsona. Zawiera on 60
stwierdzen, ktére odnosza si¢ do ujawnianego przez dziecko zachowania
w szkole, jego stosunku do obowigzkoéw szkolnych oraz relacji z rowiesni-
kami i nauczycielami. Kazde stwierdzenie jest punktowane w skali 1-4.
Szescdziesigt iteméw kwestionariusza tworzy 12 skal, okreslajacych zacho-
wanie sie dziecka w szkole i stopien jego przystosowania, po 5 iteméw
w kazdej. Sa to: ekspresja stowna, nadruchliwoéé¢, zyczliwosé, odsuwanie
sie, wytrwalos¢, nerwowosé, towarzyskosé, roztargnienie, taktowne poste-
powanie, nieSmialo$¢ (zazenowanie), koncentracja, zawzietos¢. Skale te sa
zréznicowane na pozytywne i negatywne. Réznice pomiedzy wynikami
poszczegblnych skal pozytywnych i negatywnych informuja o trzech czyn-
nikach (wymiarach osobowosci) przepowiadajacych zachowanie dziecka.
Pierwszy czynnik obejmuje wymiary ekstrawersji i introwersji, w sktad kto-
rych wchodza nastepujace postawy: ekspresja stowna, towarzyskoéé¢ oraz
odsuwanie sig, nieSmialos¢ (zazenowanie). Drugi czynnik dotyczy zacho-
wania pozytywnego (w przeciwienstwie do negatywnego) i zawiera naste-
pujace postawy: zyczliwos¢ i taktowne zachowanie oraz nerwowos$¢ i za-
wzietos¢. Trzeci czynnik informuje o pozytywnej lub negatywnej orientacji
w zachowaniu i sklada sie z postaw: wytrwatosci i koncentracji oraz nadru-
chliwosci i roztargnienia.

Suma wynikéw uzyskanych w poszczegélnych czynnikach przepowia-
dajacych wyraza ogélny poziom przystosowania, ktéry zawiera sie¢ w grani-
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cach od +90 do -90 pkt. Na podstawie tego zakresu punktowego sformulo-
wano sze$ciopunktowa skale przystosowania:

1. od 90 do 60 pkt - bardzo wysoki poziom przystosowania,

2. od 9 do 30 pkt - wysoki poziom przystosowania,

3. od 29 do 0 pkt - przecietny poziom przystosowania,

4. od -1 do -30 pkt - niski poziom przystosowania,

5. od -31 do -60 pkt - bardzo niski poziom przystosowania,

6. od -61 do -90 pkt - ostre nieprzystosowanie.

Rzetelno$¢ narzedzia wynosi 0,91 alfa Cronbacha (Rembowski, 1972,
s. 151-153; Koscielak, 1996, s. 75-76).

Do analizy statystycznej uzyskanych wynikéw badan iloéciowych wyko-
rzystano program statystyczny SPSS.

4.4. Dob6r proby badawczej

Kluczowy dla wiarygodnosci prowadzonych badan jest wlasciwy doboér
proby badawczej. Proba badawcza w badaniach empirycznych ilosciowych
stanowi podstawe wnioskowania o populacji, ktorej jest czescia. Warunkiem
uogolnienia uzyskanych wynikéw badan na cala populacje, a zarazem do-
wodem jej trafnosci i prawidlowosci jest reprezentatywnosé proby (Pilch,
1995, s. 248), co oznacza, ze jej struktura powinna by¢ jak najbardziej zblizo-
na do struktury calej populacji. Préba jest reprezentatywna dla populacji
wtedy, gdy:

— wystepuja w niej wszystkie wartosci zmiennej lub zmiennych intere-

sujacych badacza w danej populacji,

— rozklady zmiennych interesujacych badacza w tej probie odpowiadaja
rozkladom tych zmiennych w zbiorowosci, ktora ona reprezentuje,
czyli w populagji,

— zaleznoéci pomiedzy zmiennymi odpowiadaja analogicznym zalezno-
Sciom w populacji.

Ponadto kazde z tych znaczerh moze by¢ atrybutywne (préba jest lub nie
jest reprezentatywna) badz atrybutywne w sposéb stopniowalny (préba jest
reprezentatywna w okreslonym stopniu) (Nowak, 2007). Proba badawcza
moze zosta¢ wyodrebniona w sposéb probabilistyczny (losowy) lub niepro-
babilistyczny (Walasek-Jarosz, 2010, s. 177-199).

W dobrze probabilistycznym losowanie jest zgodne z teoria prawdopo-
dobienstwa, przez co kazda jednostka wchodzaca w skiad danej populacji
ma jednakowe szanse wziecia udzialu w badaniach, natomiast badacz nie

120



ma wplywu na wybor jednostek do proby badawczej. Najczesciej stosowane
schematy takiego doboru proby to:

— prosty doboér losowy - losowanie ze zbioru nieznanego,

— doboér warstwowy - losowanie z warstw,

— dobér wielostopniowy grupowy - losowanie wielostopniowe,

— dobor losowy prosty systematyczny - losowanie systematyczne.

Dob6r nieprobabilistyczny polega na zamierzonym doborze do badar
tych jednostek, ktére wedtug wiedzy i przekonan badacza spelniaja okreslo-
ne kryteria oraz charakteryzuja sie takimi, a nie innymi wlasciwosciami,
i ktérych dobér losowy jest niemozliwy. W doborze tym najczesciej sto-
suje sie:

— dobor celowy (arbitralny) - metoda doboru jednostek typowych,

— dobor celowy proporcjonalny - metoda doboru kwotowego,

— dobdr oparty na dostepnosci badanych, w wyniku ktérego otrzymuje

sie probe incydentalna,

— metode kuli $nieznej (Babbie, 2009, s. 210-213; Maszke, 2010, s. 153-
176; Nowak, 2007; Rubacha, 2008, s. 122-127; Walasek-Jarosz, 2010,
s.177-199).

Wtasciwy dobér oséb badanych zalezy od rodzaju problemoéw, jakie ba-

dacz zamierza rozwigzag, i hipotez, jakie chce zweryfikowac.

W badaniach wlasnych analizie poddano funkcjonowanie spoleczne
uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w trzech formach orga-
nizacji ksztalcenia. W zwigzku z niejednakowym dostepem do oséb bada-
nych z uwagi na rodzaj szkoly zastosowano kilka sposobéw doboru préby
badawczej. W przypadku uczniéw uczeszczajacych do szkoly specjalnej
i klasy integracyjnej zastosowano dobér losowy warstwowy. Warstwy byly
zréznicowane ze wzgledu na typ organizacji ksztalcenia: szkoly specjalne,
klasy integracyjne. Natomiast w przypadku uczniéw z lekka niepelno-
sprawnoscia intelektualna uczeszczajacych do szkoly ogélnodostepnej za-
stosowano dobodr celowy z uwagi na znaczne ograniczenie liczebnosci tej
grupy badawczej.

Kryteria doboru do grupy badawczej byly nastepujace:

— orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego z powodu lekkiej nie-
petnosprawnoéci intelektualnej (w orzeczeniu obowiazuje stare na-
zewnictwo: uposledzenie umystowe w stopniu lekkim),

— brak sprzezenn - wystepowania zdiagnozowanych zaburzeni rucho-
wych, sensorycznych czy zaburzen ze spektrum autystycznego,

— realizacja wczeéniejszych lat edukacji w tej samej formie organizacji
ksztalcenia,
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— realizacja ksztalcenia na poziomie klasy czwartej szkoly specjalnej,
szkoly ogolnodostepnej lub klasy integracyjnej,
— realizacja ksztalcenia na terenie miasta (powyzej 20 tys. mieszkaricow)
wojewodztwa wielkopolskiego.

Kryteria te byly warunkiem odpowiedniego doboru proby badawczej
i wyeliminowania zmiennych mogacych zmniejszy¢ rzetelno$¢ prowadzo-
nych badan. Kryterium braku wystepowania sprzezen stuzylo ograniczeniu
dodatkowych czynnikow majacych wplyw na funkcjonowanie spoteczne
dziecka. Realizacja obowiazku szkolnego we wczesniejszych latach w tej
samej formie organizacji ksztalcenia miala pozwoli¢ na zbadanie poziomu
funkcjonowania spolecznego uksztaltowanego w danej szkole z uwagi na
specyfike jej organizacji. Natomiast prowadzenie badart w miastach licza-
cych powyzej 20 tys. mieszkanicéw bylo zwigzane z dostepem do trzech
form organizacji ksztalcenia oraz specyfika funkcjonowania srodowisk wiej-
skich i matomiasteczkowych. W matych miejscowosciach i wsiach rzadko
bowiem wystepuja szkoly specjalne, a wybér szkoly czesto zalezy od odle-
glosci do niej. W przypadku uczniéw uczeszczajacych do klas integracyj-
nych zwracano réwniez uwage na to, czy organizacja procesu ksztalcenia
w Kklasie jest zgodna z zapisami ustawowymi (zarzadzenie nr 29 z dnia
4 pazdziernika 1993 r. w sprawie zasad organizowania opieki nad uczniami
niepelnosprawnymi i ich ksztalcenia w ogélnodostepnych i integracyjnych
publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach, Dz. Urz. MEN z dnia
15 listopada 1993 r.) dotyczacymi liczby dzieci w klasie i zatrudnienia na-
uczyciela wspomagajacego. W stosunku do dzieci wylosowanych z bazy
Systemu Informacji Oswiatowej (SIO) stosowano nastepujaca procedure:
kontaktowano sie z dyrektorem szkoly, proszac o wyrazenie zgody na prze-
prowadzenie badan, nastepnie w celu zweryfikowania i uszczegétowienia
informacji o dziecku zadawano pytania potwierdzajgce: stopieri niepetno-
sprawnosci intelektualnej, wystepowanie dodatkowych sprzezen lub ich
brak, realizacje wczesniejszych lat edukacji w tej samej formie organizacji
ksztalcenia (odsetek dzieci niespelniajacych zalozeri badawczych wynosit
22%). Po uzyskaniu zgody od dyrektora szkoly na przeprowadzenie badan
i potwierdzeniu spelniania przez ucznia przyjetych kryteriéw proszono ro-
dzicow lub prawnych opiekunéw dziecka o wyrazenie zgody na jego
uczestnictwo w badaniach. Odsetek odmoéw szkét i rodzicéw na uczestnic-
two ucznia w badaniu byt r6zny w zaleznosci od typu szkoty: w szkotach
specjalnych odmowy rodzicow stanowily 3%, w klasach integracyjnych
zgody nie wyrazito 2% szkét i 7% rodzicéw, natomiast w szkotach ogdélno-
dostepnych - 9% szkot i 16% rodzicoéw. Ogétem badaniami objeto 180
uczniéw klas czwartych z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng, w tym
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60 uczeszczajacych do szkoly specjalnej, 60 z klasy integracyjnej i 60 ze szko-
ly ogdlnodostepnej. Koricowa liczebnosé grupy badawczej byla uwarunko-
wana liczba dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczaja-
cych do szkoly ogolnodostepnej, poniewaz najtrudniej bylo znalezé takie
osoby spelniajace wyzej wymienione kryteria. Strukture badanej grupy ze
wzgledu na pte¢ z uwzglednieniem formy ksztalcenia przedstawia tabela 4.

Tabela 4. Struktura badanej grupy ze wzgledu na ple¢ z uwzglednieniem formy ksztal-

cenia

Forma organizacji ksztalcenia
Pleé¢ uczniowie szkot uczniowie szkot uczniowie klas
badanych specjalnych ogolnodostepnych integracyjnych
N % N % N %
Dziewczynka 30 50 30 50 30 50
Chlopiec 30 50 30 50 30 50
Ogotem 60 100 60 100 60 100

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie wynikéw badari.

We wszystkich trzech grupach badawczych zostala zachowana réwno-
waga pomiedzy chlopcami a dziewczetami.

Wiek badanych dzieci, pomimo zastosowania kryterium doboru do gru-
py badawczej, jakim byla realizacja ksztalcenia na poziomie klasy czwartej,
okazat si¢ zr6znicowany i miescil si¢ w przedziale 10-13 lat. Dane dotyczace
struktury wieku z uwzglednieniem formy ksztalcenia i plci zawiera tabela 5.

Tabela 5. Struktura badanej grupy ze wzgledu na wiek z uwzglednieniem formy ksztal-
cenia i plci

Forma organizacji ksztalcenia
uczniowie szkot uczniowie szkot uczniowie klas
Wiek specjalnych ogoblnodostepnych integracyjnych
dziewczynki | chlopcy | dziewczynki | chiopcy | dziewczynki | chlopcy
N % N % N % N % N % N %
10 lat 10 3333 | 6| 2000 | 11 36,66 | 7| 2333 | 15 50,00 | 13 | 43,33
11 lat 16 53,33 | 18 | 60,00 | 18 60,00 | 20 | 66,66 | 14 46,66 | 15 | 50,00
12 lat 3 10,00 1333 | 1 3,33 333 | 0 0,00] 1 3,33
13 lat 1 3,33 6,66 | 0 0,00 | 2 6,66 | 1 333 | 1 3,33
Ogoétem | 30 | 100,00 | 30 | 100,00 | 30 | 100,00 | 30 | 100,00 | 30 | 100,00 | 30 | 100,00

Zro6dto: opracowanie wlasne na podstawie wynikow badan.
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Roéznice wieku pomiedzy badanymi grupami uczniow z lekka niepeino-
sprawnoscia intelektualng uczeszczajacych do klasy czwartej nie sg istotne
statystycznie. Warto jednak zwrdéci¢ uwage, ze wiecej dzieci w wieku 121 13
lat uczeszczalo do szkoly specjalnej niz do szkoly ogélnodostepnej czy klasy
integracyjnej. Z analizy dokumentéw wynikalo, ze dzieci te w wiekszosci,
z uwagi na swojq niepetnosprawnosé¢, pézniej rozpoczely edukacje szkolna
lub powtarzaly klase.

Badajac wplyw srodowiska rodzinnego na rozwoj kompetencji spotecz-
nych dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, przeanalizowano
poziom wyksztalcenia rodzicow oraz strukture rodzin dzieci zakwalifiko-
wanych do badan. Rozklad wyksztalcenia matek i ojcéw uczniow z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng przedstawia tabela 6.

Tabela 6. Wyksztalcenie rodzicéw dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
z uwzglednieniem formy organizacji ich ksztalcenia

Wyksztal- Szkola specjalna Szkola ogélnodostepna Klasa integracyjna
cenie matki ojcowie matki ojcowie matki ojcowie

N % N % N % N % N % N %
Niepelne
podsta- 3 5,00 6 10,00 2 3,33 4 6,67 1 1,67 5 8,33
wowe
Podsta-

21 35,00 | 19 31,67 | 19 31,67 20 33,33 | 17 28,33 | 10 16,67
wowe
Gimna- 2| 333 o| 000 of o000| O 000 | 0 0,00 | 0 0,00
zjalne
Zasadnicze | ) | 500 | 03 | 3833 | 20 | 3333 | 22| 3667 |16 | 2667 |21 | 3500
zawodowe
Srednie 10| 1667 | 9| 1500| 14| 2333 | 12| 200021 | 3500 |19 | 31,67
i policealne
Wyzsze 2 3,33 3 5,00 5 8,33 2 3,33 5 8,33 5 8,33
Razem 60 | 100,00 | 60 | 100,00 | 60 | 100,00 60 100,00 | 60 100,00 | 60 100,00

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badan.

Rodzice badanych uczniéw prezentuja ré6zny poziom wyksztatcenia: od
niepelnego podstawowego do wyzszego. Struktura wyksztalcenia matek
i ojcow jest podobna, co ujawnia wskaznik podobienistwa (84,6%). W bada-
nej grupie rodzicéw zaréwno u matek (32,2%), jak i ojcow (36%) dominowa-
to wyksztalcenie zawodowe. Réwnie liczng grupe stanowili rodzice z wy-
ksztalceniem podstawowym (w tym 31,6% matek i 27,2% ojcéw), a az 5,8%
rodzicow miato wyksztalcenie niepetne podstawowe (w tym 3,33% matek
i 8,33% ojcow). Rodzice z wyksztalceniem $rednim stanowili 23,6% badanej
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grupy (w tym 25% matek i 22,2% ojcow), natomiast wyksztalcenie wyzsze
posiadato 6,6% matek i 5,5% ojcéw. W wyniku analizy poziomu wyksztalce-
nia rodzicéw dzieci uczeszczajacych do trzech form organizacji ksztalcenia
nie stwierdzono istotnych statystycznie r6znic pod wzgledem wyksztalcenia
wéréd matek (x2(10) = 12,02; p = 0,267) oraz ojcow (x3(8) = 9,56; p = 0,320).
Rozklad struktury rodzin dzieci z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna
uczeszczajacych do szkoly specjalnej, szkoly ogdlnodostepnej i klasy inte-
gracyjnej przedstawia tabela 7.

Tabela 7. Struktura rodziny uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
z uwzglednieniem formy organizacji ich ksztalcenia

Forma organizacji ksztalcenia
. szkota szkota klasa
Struktura rodziny . ) . .
specjalna ogo6lnodostepna integracyjna
N % N % N %

Pelna 46 79,67 48 80,00 47 78,33
Niepelna rozbita 14 23,33 11 18,33 13 21,67
Niepelna 0 0,00 0 0,00 0 0,00
osierocona

Zastepcza 0 0,00 1 1,67 0 0,00
Razem 60 100,00 60 100,00 60 100,00

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie wynikéw badari.

W badanej grupie uczniéw tylko jedno dziecko wychowywato sie w ro-
dzinie zastepczej. Nie bylo réwniez dzieci z rodzin niepelnych osieroconych.
W calej badanej grupie trzy czwarte rodzin to rodziny pelne. Uzyskane dane
sa zgodne z przedstawionym przez Zdzistawa Kazanowskiego (2003) prze-
gladem badan, z ktérego wynika, ze odsetek rodzin petnych wychowuja-
cych dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng wynosi od 70 do 90%.
Pomiedzy rodzinami dzieci uczeszczajacych do trzech typéw szkoét nie
ujawniono istotnych statystycznie réznic pod wzgledem struktury rodziny
(x3(2) = 0,40; p = 0,848).

Brak istotnych statystycznie r6znic miedzy poziomem wyksztalcenia ro-
dzicéw, struktura rodziny a forma organizacji ksztalcenia pozwala stwier-
dzi¢, ze wplyw Sérodowiska rodzinnego na ksztalttowanie sie¢ kompetencji
spotecznych dzieci z lekka niepoprawnoscia intelektualna uczeszczajacych
do szkoly specjalnej, szkoly ogélnodostepnej i klasy integracyjnej jest po-
rownywalny.
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4.5. Organizacja i przebieg badan

Badania majace na celu zweryfikowanie zalozeri dotyczacych funkcjo-
nowania spolecznego dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
w trzech formach organizacji ksztalcenia przeprowadzono w roku szkolnym
2012/2013 na terenie wojewoédztwa wielkopolskiego. Badaniami objeto 180
uczniéw klas czwartych z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna, z kto-
rych 60 realizowalo obowigzek szkolny w szkotach specjalnych, 60 - w szko-
tach ogo6lnodostepnych i 60 - w klasach integracyjnych. W celu wyelimi-
nowania czynnikéw zmniejszajacych rzetelnoé¢ badan przy doborze dzieci
do préby badawczej uwzgledniono kryteria zgodne z zalozeniami badaw-
czymi. W zwiazku z trudnosciami ze znalezieniem dzieci z lekka niepetno-
sprawnoécia intelektualng uczeszczajacych do szkoly ogélnodostepnej przy-
jeto zréznicowany sposéb doboru proby badawczej. W przypadku uczniéow
uczeszczajacych do szkoly specjalnej i klasy integracyjnej zastosowano do-
bér losowy warstwowy, a w przypadku uczniéw z lekka niepetnosprawno-
Scig intelektualng uczeszczajgcych do szkoty ogélnodostepnej - dobér celo-
wy. Po wylonieniu préby badawczej i spelnieniu wymogéw formalnych
(uzyskanie zgody na udziat dziecka w projekcie) przeprowadzono badania.
W czasie ich realizacji nauczyciel uczacy dziecko wypetniat Arkusz Zachowa-
nia si¢ Ucznia, kwestionariusz CBI oraz prowadzil badanie OBUT. Natomiast
badanie z wykorzystaniem kwestionariusza ,Ja i moja szkota”, kwestiona-
riusza wywiadu dla uczniéw z lekka niepelnosprawnoscig intelektualna
dotyczacego uczestnictwa w zyciu szkoly oraz technik socjometrycznych
wykonywal przeszkolony badacz. Podczas prowadzonych badan, zgodnie
z zalozeniami poszczegdlnych technik badawczych, dbano, by uczestniczacy
w nich uczniowie z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng mieli wystar-
czajacy ilos¢ czasu na wypelnienie poszczegolnych narzedzi, a takze mozli-
wos¢ odpoczynku. Po przeprowadzeniu badan z dzie¢mi i odebraniu kwe-
stionariuszy wypelnianych przez wychowawcéw klasy dokonano analizy
ilosciowej i jakosciowej zebranego materialu badawczego, a nastepnie zwe-
ryfikowano zalozenia badawcze i opracowano wnioski.

4.6. Prezentacja wynikow badan
Problemy badawcze w niniejszej pracy przedstawiono wedlug istotnosci
ich podejmowania w stosunku do poruszanej tematyki: od okreslenia po-

ziomu funkcjonowania spolecznego ucznia z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng w trzech formach organizacji ksztalcenia jako gtéwnego obsza-
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ru eksploracji do czynnikéw warunkujacych to funkcjonowanie. W prezen-
tacji wynikéw celowo odwrécono jednak kolejnosé¢ w stosunku do posta-
wionych pytann badawczych. Przedstawienie wynikéw dotyczacych pozio-
mu osiggnie¢ szkolnych, nastepnie poziomu motywacji do nauki szkolnej
i leku szkolnego, a na koncu poziomu funkcjonowania spotecznego ma bo-
wiem na celu ukazanie wzajemnych powigzan okreslonych przez realizowany
w pracy model badawczy. Na poczatku zostana zatem przeanalizowane
czynniki warunkujace poziom kompetencji spotecznych osiggany przez
dziecko. Taka kolejnos¢ przy przedstawieniu wynikéw dotyczacych pozio-
mu funkcjonowania spotecznego umozliwia wskazanie korelacji z czynnika-
mi je warunkujacymi, co w istotny sposéb ksztattuje bardziej spéjny obraz
prezentowanych wynikéw badar.



5

Osiggniecia szkolne
uczniow klas czwartych
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng

5.1. Kompetencje kluczowe uczniow
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng

Funkcjonowanie spoteczne 0s6b z lekka niepelnosprawnoscia intelektu-
alng zalezy m.in. od umiejetnosci koncepcyjnych, w sklad ktérych Amery-
kariskie Towarzystwo do spraw Niepelnosprawnosci Intelektualnej i Roz-
wojowej zaliczylo umiejetnoéci poznawcze, komunikacyjne oraz szkolne.
Przykladem umiejetnosci poznawczych sa: stownictwo, czytanie, pisanie,
postugiwanie sie pieniedzmi (Luckasson i in., 2002, s. 41-42). Nie spos6b
zatem analizowa¢ funkcjonowania spolecznego os6b z lekka niepetno-
sprawnoscia intelektualng, nie odnoszac sie do poziomu ich funkcjonowania
poznawczego. Chcac okresli¢ poziom funkcjonowania poznawczego badanej
grupy, jaka stanowili uczniowie klas czwartych z lekka niepelnosprawno-
Scig intelektualng, wzieto pod uwage Ogoélnopolskie Badanie Umiejetnosci
Trzecioklasistow (OBUT). Za pomoca tych testow nie badano wiedzy, lecz
rozpoznawano poziom kluczowych kompetencji uczniéw konczacych I etap
edukacyjny. Kluczowe kompetencje zostaly zdefiniowane jako umiejetnosci
jezykowe i matematyczne. W zakres umiejetnosci jezykowych wchodzity:
czytanie, pisanie, stownictwo i gramatyka, a w zakres umiejetnosci matema-
tycznych: poréwnywanie liczb, rozwigzywanie zadan tekstowych, czytanie
i rozumowanie. Wszystkie te kompetencje naleza do umiejetnosci podsta-
wowych, okredlonych przez obowigzujacq podstawe programowa ksztalce-
nia og6lnego na I etapie edukacyjnym i zapisanych w celach ksztalcenia
ogoblnego w szkole podstawowej: ,zdobycie przez ucznia umiejetnosci wy-
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korzystania posiadanych wiadomosci podczas wykonywania zadan i roz-
wigzywania probleméw, czytanie - rozumiane zaréwno jako prosta czyn-
noé¢ oraz jako umiejetno$¢ rozumienia, wykorzystywania i przetwarzania
tekstow [...], myslenie matematyczne - umiejetnos¢ korzystania z podsta-
wowych narzedzi matematyki w zyciu codziennym oraz prowadzenia ele-
mentarnych rozumowan matematycznych, umiejetnosé¢ komunikowania sie
w jezyku ojczystym [...], zaré6wno w mowie, jak i w piémie lub wymienione
jako tredci nauczania edukacji polonistycznej i edukacji matematycznej na
I etapie ksztalcenia (bip.men.gov.pl/men_bip/akty.../rozporzadzenie_ 2008
1223 _zal 2.pdf [dostep: 17.07.2013]) Wszystkie wyréznione kompetencje
odgrywaja istotng role w ksztalttowaniu kompetencji spotecznych umozli-
wiajgcych aktywne uczestnictwo w zyciu spotecznym.

Zadaniem wspolczesnej szkoly jest stworzy¢ uczniowi takie warunki, by
mogl on zdoby¢ kompetencje zapewniajagce mu sprawne funkcjonowanie
w zmieniajacym sie Swiecie. Prace nad okresleniem tych kompetencji zacze-
ly sie w Europie na poczatku lat 90., a w 1996 r. w ramach programu
»~A Secondary Education for Europe” ogloszono liste pozadanych umiejet-
nosci miodych Europejczykow, takich jak: wspélpraca w zespole, korzysta-
nie z wielu Zrédel informacji oraz postugiwanie si¢ w technologia informa-
cyjna, skuteczne komunikowanie sie, porozumiewanie sie wiecej niz jednym
jezyku, rozwigzywanie probleméw, faczenie i porzadkowanie wiedzy, ra-
dzenie sobie w sytuacjach niepewnych i ztozonych, organizowanie i ocenia-
nie wlasnej pracy. Natomiast w 2006 r. zgodnie z zaleceniami Parlamentu
Europejskiego i Rady nr 2006/962/WE z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie
kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cale zycie (Dz.U. L 394
z 30.12.2006 r.) zdefiniowano kompetencje kluczowe jako potaczenie wiedzy,
umiejetnosci i postaw odpowiednich do sytuacji. Kompetencje kluczowe to
te, ktérych wszyscy potrzebuja do samorealizacji i rozwoju osobistego, bycia
aktywnym obywatelem, integracji spolecznej i zatrudnienia, w tym:

— porozumiewanie sie w jezyku ojczystym,

— porozumiewanie si¢ w jezykach obcych,

— kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-

-techniczne,

— kompetencje informatyczne,

— umiejetnos¢ uczenia sie,

— kompetencje spoteczne i obywatelskie,

— inicjatywnos¢ i przedsiebiorczos¢,

— $wiadomos¢ i ekspresja kulturalna.
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Kompetencje kluczowe zostaly réwniez wprowadzone w Polsce, stano-
wigc gléwny element procesu ksztalcenia, cho¢ nie s wpisane w podstawe
programowa (Uszyniska-Jarmoc, Dudel, Gloskowska-Sotdatow, 2013). W do-
kumentach zwigzanych z reforma o$wiaty stosowane sg zamiennie wyraze-
nia: , kompetencje kluczowe” i ,umiejetnosci kluczowe”. Umiejetnosci sta-
nowig jednak jeden z elementéw kompetencji. Do umiejetnosci kluczowych
naleza:

— umiejetno$¢ planowania, organizowania i oceniania wlasnego uczenia

sie,

— umiejetnoé¢ skutecznego komunikowania sie w réznych sytuacjach,

— umiejetnos¢ efektywnego wspoétdziatania w zespole,

— umiejetno$¢ rozwigzywania problemow w twoérczy sposéb,

— umiejetno$¢ sprawnego postugiwania sie technologia informacyjna.

Umiejetnosci te maja determinowac efektywnos¢ procesu uczenia sie,
zwieksza¢ samodzielnosé¢, kreatywnos¢ i aktywnos¢ dziecka. Wraz ze zdo-
bywana wiedza, ocenami i postawami, jakich uczy sie¢ w szkole, ksztaltuja
one kompetencje kluczowe, cho¢ jest to proces dtugotrwaly i niezwykle zlo-
zony.

Okreslenie poziomu kompetencji kluczowych stanowi podstawe badania
efektywnosci procesu ksztalcenia. Pozwala na zdiagnozowanie mozliwosci
rozwojowych uczniéw realizujacych dang oferte programowgq oraz ocene tej
oferty i poréwnanie poszczegélnych modeli edukacyjnych. Z uwagi na
optymalizacje procesu ksztalcenia i poszukiwanie coraz lepszych rozwigzan
edukacyjnych w Polsce kazdy etap nauczania konczy sie testem diagnozuja-
cym poziom osiggnie¢ dzieci. Sa to testy ogélnopolskie standaryzowane
i wlasnie jednym z nich sa testy wykorzystywane w Ogoélnopolskim Bada-
niu Umiejetnosci Trzecioklasistow (OBUT). Analiza uzyskanych wynikéw,
zwlaszcza w odniesieniu do edukacji dzieci ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi, w tym dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna, pozwa-
la na okreslenie form i metod ksztalcenia oraz zalozerr programowych naj-
bardziej optymalnemu holistycznemu rozwojowi dziecka.

5.2. Kompetencje jezykowe uczniow
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
a formy organizacji ksztalcenia

Do umiejetnoéci jezykowych sprawdzanych w ramach Ogélnopolskiego

Badania Umiejetnosci Trzecioklasistow naleza: pisanie, czytanie, stownictwo
i gramatyka. Analiza uzyskanych wynikéw badan poziomu umiejetnosci
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jezykowych pozwala stwierdzi¢, ze dzieci z niepelnosprawnoscia intelektu-
alng koriczace pierwszy etap edukacji uzyskaly wynik ogélny na poziomie
15,7 pkt, co stanowi 58,2% rezultatu mozliwego do uzyskania. Natomiast
wynik ogélnopolski wedlug Raportu OBUT 2012 wynosit 19,14 pkt, t.70,9%
rezultatu mozliwego do wuzyskania (http://www.obut.edu.pl/artykul/
oglnopolskie_badanie_2012 [dostep: 16.07.2013]). Mozna zatem uznaé, ze
badane dzieci osiggnely wyniki nizsze rednio o 12 p.p.

Wykres 1. Sredni procentowy poziom umiejetnoéci jezykowych uczniéw klas czwartych
z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng w trzech formach organizacji
ksztalcenia
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Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badan.

W celu sprawdzenia, czy w poziomie kompetencji jezykowych w trzech
poréwnywanych grupach wystepuja istotne ré6znice, wykonano jednoczyn-
nikowaq analize wariancji w planie dla grup niezaleznych. Wynik okazal sie
istotny na poziomie tendengji: F (2, 179) = 2,65; p = 0,073. Na podstawie ba-
dania stwierdzono, ze dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
uczeszczajace do szkoly specjalnej, klasy integracyjnej i szkoty ogdlnodo-
stepnej r6znig sie w zakresie kompetencji jezykowych. Poréwnania post hoc
dokonane za pomoca testu Tukeya ujawnily istotne réznice na poziomie
tendencji: uczniowie szkot specjalnych cechuja sie¢ wyzszym poziomem
kompetengji jezykowych (M = 61,69; SD = 16,84) niz uczniowie szkét ogol-
nodostepnych (M = 54,84; SD = 15,15); p = 0,058, natomiast pozostale po-
rownania miedzy badanymi grupami okazaly sie nieistotne statystycznie.
Analizujac jednak wyniki (wykres 1), mozna zauwazy¢, ze uczniowie
uczeszczajacy do klasy integracyjnej wykazywali wyzszy poziom kompe-
tencji jezykowych niz uczniowie szkoly ogélnodostepnej. Srednie wyniki
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z zakresu umiejetnosci jezykowych uzyskanych przez dzieci uczeszczajace
do szkoly specjalnej miescily sie w przedziale od 32,68 do 97,62% rezultatu
mozliwego do uzyskania (czyli 8,82-26,35 pkt na 27 mozliwych). Dzieci
z klasy integracyjnej uzyskaly wyniki w przedziale od 39,82 do 82,12% rezul-
tatu mozliwego do uzyskania (czyli 10,75-22,17 pkt), natomiast dzieci ze szkoty
ogolnodostepnej - w przedziale od 29,11 do 96,43% (czyli 7,8-26,03 pkt).

Analiza wynikéw dotyczacych umiejetnosci wchodzacych w sktad kom-
petencji jezykowych wskazuje na réznice pomiedzy badanymi dzie¢mi ze
wzgledu na forme organizacji ksztalcenia.

Tabela 8. Sredni procentowy poziom umiejetnosci wchodzacych w sklad kompetencji
jezykowych uczniéw klas czwartych z lekka niepelnosprawnoscia intelektual-
na w trzech formach organizacji ksztatcenia

Forma organizacji ksztalcenia

Kompetencje szkota szkota klasa
jezykowe specjalna ogoélnodostepna integracyjna
M M M

Czytanie 54,48 43,67 46,85

- wyszukiwanie 59,96 47,33 51,14
informacji

- przeksztalcanie 60,20 46,85 52,10
informacji

- Interpretacja 43,28 36,84 37,32
tekstu

Pisanie 62,93 59,13 58,89

- strona znacze- 68,78 65,68 64,97
niowa tekstu

- strona formalna 57,82 52,57 52,81
tekstu

Stownictwo 67,18 58,29 63,84

Gramatyka 62,18 58,28 63,84

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badan.

W celu sprawdzenia, czy w poziomie czytania, pisania, stownictwa
i gramatyki w trzech poréwnywanych grupach wystepuja istotne rdéznice,
wykonano nieparametryczny test istotnosci réznic Kruskala-Wallisa. Zde-
cydowano sie na wykonanie testu nieparametrycznego, gdyz zalozenie mo-
wigce o normalnosci rozkladu zmiennej zaleznej nie zostalo spetnione (test
Kotmogorowa-Smirnowa p < 0,01).
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Na $redni wynik w zakresie czytania skladato sie¢ wyszukiwanie i prze-
ksztalcanie informacji oraz interpretacja tekstu. W zakresie umiejetnosci
czytania wyniki testu réznic okazaly sie istotne statystycznie: x2 = 10,33;
df = 2; p < 0,01. Na podstawie przeprowadzonego badania stwierdzono, ze
dzieci z lekka niepelnosprawnoécia intelektualng uczeszczajace do szkoty
specjalnej, szkoly ogoélnodostepnej i klasy integracyjnej réznig sie pod
wzgledem takich umiejetnosci jezykowych, jak czytanie. Poréwnania po-
szczegblnych grup wykonano za pomoca nieparametrycznego testu istot-
noéci ré6znic Manna-Whithneya. Na ich podstawie stwierdzono, ze ucznio-
wie szkél specjalnych charakteryzuja sie wyzszym poziomem czytania
(M =54,48; SD = 20,21) niz uczniowie szkét ogélnodostepnych (M = 43,67;
SD = 18,91); p < 0,01, podczas gdy pozostale réznice miedzy grupami byly
nieistotne statystycznie. Warto jednak podkresli¢, ze sredni poziom umiejet-
nodci czytania (tabela 8) byl wyzszy u uczniéw z klasy integracyjnej niz ze
szkoly ogélnodostepnej. Srednie wyniki z zakresu czytania dzieci ze szkoty
specjalnej i klasy integracyjnej miescily sie w przedziale od 14,21 do 90,42%
rezultatu mozliwego do uzyskania (czyli 1,27-8,13 pkt na 9 mozliwych), na-
tomiast u dzieci ze szkoty ogélnodostepnej - w przedziale od 12,3 do 80,93%
(czyli 1,1-7,2 pkt). Warto przy tym zauwazy¢, ze wszyscy badani uczniowie,
bez wzgledu na forme organizacji ksztalcenia, najwieksze trudnosci mieli
z interpretacja tekstu. Umiejetnos¢ ta jest szczegodlnie trudna do opanowania
dla dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng z uwagi na ich ograni-
czenia poznawcze, dlatego wymaga uwagi i wsparcia ze strony nauczyciela.

W zakresie pisania érednie wyniki uczniow uczeszczajacych do szkoly
specjalnej miescily sie w przedziale od 28,5 do 100% rezultatu mozliwego do
uzyskania (czyli 2,28-8 pkt), uczniéw ze szkoly ogélnodostepnej - w prze-
dziale od 35,65 do 100% (czyli 2,85-8 pkt), natomiast uczniéw z klasy integra-
cyjnej - w przedziale od 35,65 do 92,85% (czyli 2,85-7,42 pkt). Wyniki testu
réznic dotyczacych poziomu pisania uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng w trzech formach organizacji ksztalcenia okazaly sie istotne
statystycznie: x2 = 6,01; df = 2; p = 0,05. Na podstawie przeprowadzonego
badania stwierdzono, ze dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
uczeszczajace do szkoly specjalnej, szkoly ogdélnodostepnej i klasy integracyjnej
rézniq sie pod wzgledem takich umiejetnosci jezykowych, jak pisanie. Poréw-
nania poszczegolnych grup wykonano za pomocg nieparametrycznego testu
istotnosci r6znic Manna-Whithneya, przy poziomie istotnosci p = 0,016, jednak
nie wykazaly one istotnych réznic miedzy poszczegélnymi grupami.

Uzyskane wyniki testu r6znic odnoszace si¢ do obszaru stownictwa oka-
zaly sie nieistotne statystycznie: x? = 4,28; df = 2; p = 0,118. Na podstawie
przeprowadzonego badania stwierdzono, ze dzieci z lekka niepelnospraw-
nodcig intelektualng uczeszczajace do szkoty specjalnej, szkoty ogélnodo-
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stepnej i klasy integracyjnej nie réznig sie w zakresie takich umiejetnosci
jezykowych, jak stownictwo.

Rowniez w zakresie gramatyki wyniki testu r6znic okazaly sie nieistotne
statystycznie: x2 = 1,83; df = 2; p = 0,401, co pozwala wnioskowa¢, ze dzieci
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajace do szkoty specjal-
nej, szkoly ogélnodostepnej i klasy integracyjnej nie r6znig sie w zakresie
takich umiejetnoéci jezykowych, jak gramatyka. We wszystkich badanych
grupach $rednie wyniki z zakresu stownictwa i gramatyki miescily sie
w przedziale od 33,3 do 100% rezultatu mozliwego do uzyskania, czyli
1,33-4 pkt w zakresie stownictwa i 1,99-6 pkt w zakresie gramatyki.

Z przeprowadzonych analiz wynika, ze uczniowie z lekka niepelno-
sprawnoscia intelektualng uczeszczajacy do szkoly specjalnej osiagneli naj-
wyzszy poziom kompetencji jezykowych pod koniec I etapu edukacji, nizszy
poziom ujawnily dzieci z klasy integracyjnej, a najnizszy - uczniowie szkoty
ogolnodostepnej. Taki wynik moze prowadzi¢ do konkluzji, Zze forma orga-
nizacji ksztalcenia dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng ma
wplyw na osiggany przez nie poziom kompetencji jezykowych, oraz wska-
zywad, ze najmniej przygotowane do prowadzenia zaje¢ zgodnie z potrze-
bami i mozliwosciami dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna sa
szkoly ogolnodostepne, a nastepnie klasy integracyjne. Warto tez zwrocic
uwage, ze wszystkie badane dzieci, bez wzgledu na forme organizacji
ksztalcenia, najnizsze wyniki osiagnely w zakresie czytania, w tym interpre-
tacji tekstu, czyli czytania ze zrozumieniem. Fakt ten wydaje si¢ niepokojacy
z uwagi na znaczenie tej umiejetnosci. Czytanie ze zrozumieniem wyznacza
bowiem poziom funkcjonowania spotecznego cztowieka, gdyz jest podstawa
wszelkich dziataii spotecznych. Co prawda wyniki badania ODCE/PISA
z 2012 r. (Federowicz, 2012, s. 21-24) sa pozytywne, poniewaz wskazuja, ze
polscy uczniowie osiagneli trzeci wynik w Europie w zakresie czytania
i interpretacji, ale interpretacja przysporzyta im najwiecej probleméw. Wy-
nika z tego, ze czytanie ze zrozumieniem jest umiejetnoscia trudng do opa-
nowania przez dzieci. W zwiazku z tym szczegbélng uwage powinno sie
zwracaé na ksztalcenie wspierajace opanowanie przez dzieci z lekka niepet-
nosprawnoscia intelektualng umiejetnosci czytania ze zrozumieniem, by nie
poszerzyly one grupy funkcjonalnych analfabetéw, czyli osob, ktére posiadaja
tylko techniczng umiejetnos¢ czytania, ktérej nie towarzyszy rozumienie czy-
tanego tekstu (Kwieciniski, 2007, s. 56). W efekcie zajmujg one znacznie nizsze
pozycje spoleczno-zawodowe, gorzej zarabiajg, a czesto nie potrafia nawet
samodzielnie sie utrzymac. W przedstawionym kontekscie, wspieranie opa-
nowania tej umiejetnosci wydaje sie szczegdlnie istotne, chociaz trzeba pa-
mietad, Ze jej nabycie jest utrudnione przez dzieci z lekka niepelnosprawno-
Scia intelektualng z uwagi na ich mozliwosci poznawcze, przez co wymaga
zastosowania odpowiednich metod i form ksztalcenia.
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5.3. Umiejetnosci matematyczne dzieci
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
a formy organizacji ksztalcenia

Dla okreslenia poziomu kompetencji matematycznych uczniéw klasy
trzeciej w ramach OBUT przeprowadzono test, ktéry obejmowat: poréwny-
wanie liczb i rozumienie sytemu dziesietnego, rozwigzywanie zadan tek-
stowych oraz czytanie tekstu matematycznego i rozumowanie. Analiza uzy-
skanych wynikéw badania poziomu umiejetnoéci matematycznych pozwala
stwierdzi¢, ze dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng konczace I etap
edukacji uzyskaly ogélny wynik na poziomie 8,6 pkt, co stanowi 47,89%
rezultatu mozliwego do uzyskania. Natomiast wynik ogélnopolski wedlug
Raportu OBUT 2012 wynosit 11,93 pkt, tj. 66,33% rezultatu mozliwego do
uzyskania (http://www.obut.edu.pl/artykul/oglnopolskie_badanie_2012
[dostep:16.07.2013]). Przedstawione wyniki badan wskazuja, ze dzieci z lek-
ka niepelnosprawnoscia intelektualng miaty trudnosci z rozwigzaniem testu
sprawdzajacego poziom umiejetnosci matematycznych, czyli opanowaly
material z zakresu nauczania poczatkowego na poziomie ponizej 50%.

W celu sprawdzenia, czy w poziomie kompetencji matematycznych
w trzech poréwnywanych grupach wystepuja istotne réznice,wykonano jed-
noczynnikowa analize wariancji w planie dla grup niezaleznych (wykres 2).

Wykres 2. Sredni procentowy poziom umiejetnosci matematycznych uczniéw klas
czwartych z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng w trzech formach orga-
nizacji ksztalcenia
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Zro6dto: opracowanie wlasne na podstawie wynikow badan.
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Wyniki przeprowadzonych analiz okazaly sie istotne statystycznie:
F (2,179) = 3,58; p < 0,05. Na ich podstawie stwierdzono, ze dzieci z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualna uczeszczajace do szkoly specjalnej, szko-
ly ogélnodostepnej i klasy integracyjnej r6znig sie w zakresie kompetencji
matematycznych. Poréwnania post hoc dokonane za pomoca testu HSD Tu-
keya wykazaly, ze uczniowie szkoly specjalnej (M = 52,06; SD = 15,94) cha-
rakteryzuja sie wyzszym poziomem kompetencji matematycznych niz
uczniowie szkoly ogdlnodostepnej (M = 45,10; SD = 18,60); p < 0,05. Réznice
miedzy pozostalymi grupami okazaly sie nieistotne statystycznie, cho¢ ana-
lizujac przedstawione rezultaty (wykres2), mozna zauwazy¢, ze dzieci
uczeszczajace do klasy integracyjnej uzyskaly wyzsze wyniki w teécie dia-
gnozujacym umiejetnoéci matematyczne niz uczniowie szkoly ogoélnodo-
stepnej.

Srednie wyniki z zakresu umiejetnoéci matematycznych uzyskane przez
dzieci uczeszczajace do szkoly specjalnej miescity sie w przedziale od 26,91
do 92,06% rezultatu mozliwego do uzyskania (czyli 4,84-16,56 pkt na 18
mozliwych), dzieci z klasy integracyjnej - w przedziale od 22,14 do 79,31%
(czyli 3,98-14,27 pkt), a dzieci ze szkoly ogélnodostepnej - w przedziale od
20,56 do 85,70% (czyli 3,7-15,42 pkt).

Szczegélowa analiza wynikéw w zakresie umiejetnoéci wchodzacych
w sklad kompetencji matematycznych wskazuje na réznice miedzy bada-
nymi dzie¢mi ze wzgledu na forme organizacji ksztalcenia.

Tabela 9. Sredni procentowy poziom umiejetnosci wchodzacych w sklad kompetendji
matematycznych uczniéw klas czwartych z lekka niepelnosprawnoscia intelek-
tualng w trzech formach organizacji ksztalcenia

Forma organizacji ksztalcenia
Kompetencje szkota szkota klasa
matematyczne specjalna ogoblnodostepna integracyjna
M M M
Porownywanie 52,81 45,42 47,09
liczb ’ ’ ’
- sytuacja typowa 59,96 53,29 54,72
- Sytuadga 45,66 37,56 39,46
nietypowa
Rozwigzywanie
zadan tekstowych 52,81 4518 4741
- lypowa 66,16 57,82 63,77
struktura
- zadania 49,95 42,80 43,51
praktyczne
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Forma organizacji ksztalcenia

Kompetencje szkota szkota klasa
matematyczne specjalna ogoblnodostepna integracyjna
M M M

- nietypowa 42,32 34,94 34,94
struktura

Czytanie tekstu

matematycznego 50,55 4471 55,06

irozumowanie

- wnioskowanie 57,88 5257 5201
proste

- wnioskowanie 43,28 36,84 37,32
ztozone

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikow badan.

W celu sprawdzenia, czy w poziomie poszczegdlnych umiejetnosci wcho-
dzacych w sklad kompetencji matematycznych w trzech grupach zréznico-
wanych pod wzgledem formy organizacji ksztalcenia wystepuja istotne réz-
nice, wykonano jednoczynnikowa analize wariancji w planie dla grup
niezaleznych.

Wyniki testu w zakresie poréwnywania liczb i rozumienia systemu dzie-
sietnego okazaly sie istotne statystycznie: F (2, 177) = 3,78; p < 0,05. Na pod-
stawie przeprowadzonego badania stwierdzono, ze dzieci z lekka niepetno-
sprawnoscig intelektualng uczeszczajagce do szkoly specjalnej, szkoty
ogolnodostepnej i klasy integracyjnej r6znia sie¢ w zakresie takich umiejetno-
$ci matematycznych, jak poréwnywanie liczb. Poréwnania poszczegélnych
grup dokonano za pomoca testu istotnosci réznic post hoc HSD Tukeya.
Okazalo sie, ze uczniowie szkoét specjalnych charakteryzuja sie wyzszym
poziomem umiejetnoéci poréwnywania liczb (M =52,81; SD =16,24) niz
uczniowie uczeszczajacy do szkoét ogélnodostepnych (M = 45,42; SD = 14,89);
p < 0,01. Natomiast réznice miedzy pozostalymi grupami byly nieistotne
statystycznie, chociaz wyniki wskazuja na wyzszy poziom umiejetnosci po-
rownywania liczb u dzieci z klasy integracyjnej niz u uczniéw ze szkoty
ogolnodostepnej, i dotyczy to zaréwno poréwnywania liczb w sytuacjach
typowych, jak i nietypowych. Srednie wyniki z zakresu poréwnywania liczb
i rozumienia systemu dziesietnego u dzieci ze szkoly specjalnej i klasy inte-
gracyjnej miescily sie w przedziale od 28,5 do 92,85% rezultatu mozliwego
do uzyskania (czyli 1,71-5,57 pkt na 6 mozliwych), natomiast u dzieci ze
szkoly ogélnodostepnej - w przedziale od 21,35 do 78,55% (czyli 1,28-
4,71 pkt). Warto réwniez zauwazy¢, ze wszyscy badani uczniowie, bez
wzgledu na forme organizacji ksztalcenia, wykazywali wieksze trudnosci
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w zakresie poréwnywania liczb i rozumienia systemu dziesietnego w sytu-
acjach nietypowych. Taki wynik moze by¢ znamienny dla uczniéw z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng, gdyz sytuacje nietypowe dalekie sa
zwykle od konkretnego poziomu mysélenia, na ktérym funkcjonuja te dzieci.
Z uwagi na to edukacja matematyczna odnoszaca sie do sytuacji nietypo-
wych powinna by¢ szczegdlnie przygotowana pod katem potrzeb i mozli-
wosci dzieci z lekka niepelnosprawnosécia intelektualng, by przynieé¢ poza-
dane efekty.

Kolejnym badanym elementem kompetencji matematycznych byl po-
ziom rozwigzywania zadan tekstowych w trzech poréwnywanych grupach.
Wynik analiz okazat sie istotny statystycznie: F (2, 179) = 3,35; p < 0,05, po-
zwalajac stwierdzi¢, ze dzieci z lekka niepelnosprawnoscig intelektualna
uczeszczajace do szkoly specjalnej, szkoly ogélnodostepnej i klasy integra-
cyjnej réznig sie w zakresie rozwigzywania zadan tekstowych. Poréwnania
post hoc dokonane za pomoca testu Tukeya wykazaly, ze uczniowie szkot
specjalnych (M = 52,81; SD = 18,15) wykazuja wyzszy poziom rozwiazywa-
nia zadan tekstowych niz uczniowie szkét ogolnodostepnych (M =45,18;
SD =15,09); p < 0,05. Dzieci uczeszczajace do klasy integracyjnej osiggnety
wyzszy poziom rozwigzywania zadan tekstowych niz uczniowie szkoty
ogolnodostepnej i nizszy niz dzieci ze szkoly specjalnej, jednak réznice te
okazaly sie nieistotne statystycznie. Srednie wyniki z zakresu rozwiazywa-
nia zadan tekstowych dzieci ze szkoly specjalnej mieécity sie w przedziale
od 26,91 do 92,85% rezultatu mozliwego do uzyskania (czyli 1,88-6,49 pkt na
7 mozliwych), dzieci z klasy integracyjnej - w przedziale od 18,97 do 80,92%
(czyli 1,32-5,66 pkt), a dzieci ze szkoly ogdlnodostepnej - w przedziale od
18,97 do 78,55% (czyli 1,32-5,49 pkt). Rezultaty osiagniete przez uczniéw
w poszczego6lnych obszarach wchodzacych w zakres rozwiazywania zadan
z treScig potwierdzaja ujawnione tendencje oraz wskazuja, ze we wszystkich
badanych grupach uczniowie z lekka niepelnosprawnoscig intelektualna
mieli najwieksze trudnosci z rozwigzywaniem zadan tekstowych o niety-
powej strukturze oraz zadan praktycznych. Najlepiej uczniowie radzili sobie
z zadaniami o strukturze typowe;.

W zakresie czytania tekstu matematycznego i rozumowania wyniki
przeprowadzonych badar okazaly sie istotne statystycznie: F (2, 177) = 3,15;
p < 0,05. Na ich podstawie stwierdzono, ze dzieci z lekka niepelnosprawno-
Scig intelektualng uczeszczajace do szkoly specjalnej, szkoly ogélnodostep-
nej i klasy integracyjnej r6znia si¢ w zakresie takich umiejetnosci matema-
tycznych, jak czytanie tekstu matematycznego i rozumowanie. Poréwnania
poszczegblnych grup dokonano za pomoca testu post hoc istotnosci réznic.
Uzyskane wyniki wskazuja, ze uczniowie szkoly specjalnej charakteryzuja
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si¢ wyzszym poziomem czytania tekstu matematycznego i rozumowania
(M =50,55; SD =14,85) niz uczniowie szkét ogoélnodostepnych (M = 44,71;
SD = 14,35); p = 0,046. Natomiast r6znice miedzy pozostalymi grupami byly
nieistotne statystycznie, mimo ze uczniowie z klasy integracyjnej osiggneli
wyzszy poziom czytania tekstu matematycznego i rozumowania niz
uczniowie szkoty ogolnodostepnej i nizszy niz dzieci ze szkoly specjalnej.
We wszystkich badanych grupach érednie wyniki z zakresu czytania tekstu
matematycznego i rozumowania miescily sie w przedziale od 18,97 do
90,47% rezultatu mozliwego do uzyskania (czyli 0,94-4,52 pkt na 5 mozli-
wych). W poszczegélnych obszarach badanego zakresu wszyscy uczniowie,
bez wzgledu na forme organizacji ksztalcenia, mieli wieksze trudnosci
z wnioskowaniem zlozonym niz prostym.

Na podstawie przeprowadzonych analiz mozna wysnu¢ wniosek, ze
uczniowie uczeszczajacy do szkoly specjalnej osiagneli istotnie wyzszy po-
ziom kompetencji matematycznych niz uczniowie szkoly ogélnodostepnej.
Natomiast dzieci z klasy integracyjnej charakteryzowaly sie nizszym pozio-
mem kompetencji matematycznych niz uczniowie szkoly specjalnej, ale
wyzszym niz dzieci ze szkoty ogélnodostepnej. Wyniki badan wskazuja, ze
wszyscy uczniowie z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, bez wzgledu
na forme organizacji ksztalcenia, odczuwajg wieksze trudnosci w obszarach,
ktére wykraczaja poza poziom myslenia konkretnego, np. rozwigzywanie
zadan tekstowych o nietypowej strukturze czy wnioskowanie zlozone.
W zwiazku z tym ksztalcenie w tych obszarach wymaga od nauczycieli pra-
cujacych z uczniami z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng szczegélne-
go przygotowania. Istotne statystycznie réznice w poziomie opanowania
tych kompetencji matematycznych przez uczniow uczeszczajacych do szko-
ty specjalnej dowodza, ze warunki, jakie stwarza ta szkota (wykorzystywane
w niej formy i metody pracy, liczebnos¢ klasy, kompetencje nauczycieli do
pracy z dzie¢mi z niepelnosprawnoscia) sa lepsze niz warunki, ktére ma
dziecko z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng w szkole ogélnodostep-
nej czy klasie integracyjnej. Nalezy jednak zauwazy¢, ze dzieci uczace sie
w klasie integracyjnej we wszystkich badanych obszarach osiagnety wyzsze
wyniki niz uczniowie szkét ogélnodostepnych.

Rezultaty przeprowadzonych badan dotyczacych funkcjonowania dzieci
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w klasach integracyjnych i szko-
tach ogolnodostepnych wskazuja jednak na niska efektywnos¢ tych form
organizacji ksztalcenia, potwierdzajac wyniki wczesniejszych badan na ten
temat (Babka, 2001; Chodkowska, 2004; Lipiniska-Loks, 2004; Wiacek, 2005;
Zamkowska, 2008). Badania poréwnawcze dotyczace funkcjonowania dzieci
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczacych sie¢ w klasach integra-
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cyjnych, szkotach ogoélnodostepnych i klasach specjalnych pozwalaja na
sformulowanie wniosku, ze niski poziom osiggnie¢ szkolnych nie wynika
z mozliwosci rozwojowych tych dzieci, ale z metod i form nauczania oraz
poziomu akceptacji spolecznej i postaw wobec nich. Wskazuja na to chocby
badania G. Szumskiego (2010), z ktérych wynika, Ze uczniowie szkot spe-
gjalnych wykazuja nizszy poziom globalnych osiggnie¢ szkolnych (test ma-
tematyczny i jezykowy) po trzeciej klasie niz uczniowie szkét integracyjnych
i szk6t masowych. Autor badan zwraca jednak uwage, ze pod koniec czwar-
tej klasy najwyzsze wyniki znéw osiggnely dzieci uczeszczajace do szkot
specjalnych, nastepnie do szkét integracyjnych, a najnizsze - dzieci ze szkét
ogolnodostepnych (Szumski, 2010, s. 108-112). Wnioski z przeprowadzo-
nych analiz oraz wcze$niejszych badan w tym obszarze upowazniajag wiec
do stwierdzenia, ze system ksztalcenia specjalnego jest wciaz bardziej efek-
tywny niz system ksztalcenia integracyjnego czy wilaczajacego. Warunki,
jakie stwarza szkola specjalna, wykorzystywane przez nia metody oraz
kompetencje nauczycieli pozwalaja lepiej dostosowaé proces ksztalcenia do
potrzeb, mozliwosci i ograniczerr dzieci z lekka niepetnosprawnoscia inte-
lektualng. Istotne wiec wydaje sie wyciggniecie wnioskow przez szkoty
ksztalcace uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng na temat
efektywnosci ich oferty edukacyjnej.



6

Poziom motywacji do nauki
i leku szkolnego uczniow klas czwartych
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
w trzech formach organizacji ksztalcenia

6.1. Poziom motywacji do nauki i leku szkolnego
uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna

Funkcjonowanie dziecka na terenie szkoly i efektywnos¢ jego uczenia
sie zalezy m.in. od poziomu motywacji do nauki szkolnej oraz poziomu leku
szkolnego. Oba te czynniki naleza do kierunkowych regulacji zachowania
sie cztowieka. Motywacja to gotowos¢ do podjecia okreslonego dzialania,
wzbudzona potrzeba. Jest ona wypadkowa dwoch czynnikéw: uzytecznosci
wyniku oraz subiektywnego prawdopodobieristwa jego osiagniecia. Moty-
wacja moze mie¢ tez charakter zewnetrzny lub wewnetrzny (Reykowski,
1975). W ramach motywacji zewnetrznej wyréznia sie¢ motywacje dodatnig,
opartg na nagrodzie, pozytywnych wzmocnieniach, oraz motywacje ujemna,
polegajaca na stosowaniu réznego rodzaju kar, ktérej celem jest unikanie
niepowodzen. Motywacja wewnetrzna opiera si¢ na rozpoznaniu wilasnych
potrzeb i ich zaspokojeniu. Wykonanie zadania daje wéwczas satysfakcje
i poczucie sukcesu, ksztaltujgc tym samym poczucie wlasnej wartosci. We-
dltug Myrona H. Dembo (1997) istnieja trzy elementy motywacji powigzane
z samoregulacja zachowania: wartosci, oczekiwania i afekty. Wartosci, czyli
cel uczenia si¢, mozna poréwnaé¢ z wymieniona wczeéniej uzytecznoscia.
Oczekiwania, poréwnywane z subiektywnym prawdopodobienistwem osia-
gniecia wyniku, stanowig przekonanie o wlasnej skutecznoéci oraz poczuciu
kontroli nad uczeniem si¢ w szkole. Emocje, jakie wywoluje uczenie sie
w szkole, warunkuja motywacje dodatnig lub ujemna. Funkcjonowanie
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dziecka w szkole moze by¢ zatem determinowane oczekiwaniem sukcesu
lub checia unikniecia porazki.

W celu zbadania poziomu motywacji dziecka do nauki szkolnej oraz le-
ku szkolnego zastosowano test ,Ja i moja szkota” E. Zwierzynskiej i A. Ma-
tuszewskiego (2002, s. 7). Kwestionariusz tego testu pozwala zbada¢ moty-
wacje do nauki na podstawie wartosci i emocjonalnego stosunku do uczenia
sie¢ w warunkach szkolnych, lecz nie analizuje oczekiwan, ktére maja bar-
dziej ztozony charakter. W tescie tym w skali motywacji wyrézniono siedem
podskal: ogélny stosunek do instytucji szkoly, ogdlny stosunek do nauki
szkolnej, stosunek do norm zachowania sie¢ w szkole, zainteresowanie lekcja,
zainteresowanie uczeniem sie jako czynnoscia polegajaca na poznawaniu,
stosunek do stopni i sprawdzania wiedzy, stosunek do odrabiania prac do-
mowych.

Teoretyczng podstawa podskali leku szkolnego jest koncepcja Charlesa
D. Spielberga, ktéry ujmowat lek jako emocje negatywna oraz jako stan mo-
tywacyjny wynikajacy z wzglednie stalych uwarunkowari osobowoscio-
wych (Zwierzyniska, Matuszewski, 2002, s. 7). Wyréznia on lek jako:

— stan charakteryzujacy sie zmiennoscia sytuacyjna, powstajacy w od-
powiedzi na postrzegane przez jednostke czynniki zagrozenia w danej
sytuacji;

— ceche zwigzang z wzglednie stala dyspozycja osobowosci do reago-
wania niepokojem na bodZce zewnetrzne (Sosnowski, 1977, s. 349-
359).

Zréznicowany charakter leku opisuje réwniez M.H. Dembo (1997), wy-
rézniajagc dwa wymiary leku egzaminacyjnego (jako specyficznego leku
szkolnego), tj. emocjonalnos¢ i niepokdj. Pie¢ wymiaréw leku szkolnego
przedstawit w swej koncepcji Erich Husslein, sa nimi: wrazliwo$¢ emocjonal-
na (napiecie, niechec), cielesne objawy leku, obnizenie wartosci ,ja” (zanizenie
samooceny, samoobwinianie si¢, zaklopotanie, bezradnos¢), lek spoteczny
(zakt6cenie kontaktu spolecznego, poczucie spotecznego niepozadania
i skompromitowania), uczucie zagrozenia zorientowane na przyszlos¢. Dwa
pierwsze wymiary odnosza si¢ do leku emocjonalnego o zabarwieniu nega-
tywnym, pozostate za$ ujmuja go jako wzglednie stata tendencje osobowosci
(Zwierzyriska, Matuszewski, 2002, s. 7).

W skali leku szkolnego w tedcie ,Ja i moja szkota” wyrézniono czynniki,
ktére mozna analizowaé¢ pod katem sytuacji wywolujacych lek oraz jego
przejawéw. Sytuacje szkolne wywotujace lek zostaly podzielone na dwie
grupy: zwigzane ze szkola jako instytucja (przekroczenie regul szkolnych,
promocja, wywiadéwka, ogolne) i zwigzane z lekcja (niedostateczne osia-
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gniecia, zachowania nauczyciela, klasowki, odpytywanie, ogolne). Ze wzgle-
du na sposéb przejawiania sie leku wyrézniono: wrazliwoé¢ emocjonalna,
cielesne oznaki leku, obnizenie wartosci ,ja”, uczucie zagrozenia zoriento-
wane na przysztosé.

W teécie ,Ja i moja szkota” uczniowie z lekka niepetnosprawnoscia inte-
lektualng uczeszczajacy do czwartej klasy szkoty specjalnej, szkoty ogdélno-
dostepnej i klasy integracyjnej osiagneli nastepujace wyniki w skali moty-
wagji, leku szkolnego i klamstwa (tabela 10).

Tabela 10. Poréwnanie $rednich wynikéw w teécie ,Ja i moja szkota” uzyskanych przez
uczniéw szkét specjalnych, szkét ogélnodostepnych i klas integracyjnych

Szkota specjalna Szkola ogélnodostepna Klasa integracyjna
Skala biad ) biad ) biad :
M o sred- | MMM o | srea- | MM M o | sred- | MM
.. | max .. | max .. | max
niej niej niej
Motywa-
cja do 38,38 | 10,84 | 1,40 | 1,00 | 21,15 | 9,69 | 1,25 | 0,55 | 28,40 | 882 | 1,14 | 0,74
nauki
Lek 23,77 | 10,21 | 1,32 | 0,59 | 40,02 | 889 | 1,16 | 1,00 | 33,03 | 969 | 1,25 | 0,83
szkolny
iiiz" 4,55 1,61 | 021 | 097 | 468 | 1,84 | 024 | 1,00 | 418 | 1,35 | 0,17 | 0,89

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badan.

Analiza wynikéw badann dotyczacych motywacji do nauki uczniow
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajacych do klasy czwar-
tej wskazuje na jej niski poziom, bez wzgledu na forme organizacji ksztalce-
nia. Dzieci uczeszczajace do szkoty specjalnej osiagnety sredni wynik w skali
motywacji do nauki szkolnej 38,4 pkt, dzieci uczace sie¢ w klasie integracyjnej
- 28,4 pkt, a dzieci ze szkoty ogdlnodostepnej - 21,15 pkt.

W przypadku kategorii opisowych uzyskane przez uczniéw wyniki
punktowe mieszcza sie w przedziale 1-4 stena, co oznacza niski poziom mo-
tywacji. Przedzialy uzyskanych wynikéw sa jednak ré6zne w poszczegdlnych
grupach. W grupie dzieci uczeszczajacych do szkoly specjalnej wynosi on od
10 do 64 pkt. Interpretujagc wyniki punktowe w skali opisowej, mozna
stwierdzi¢, ze dolna granica wynikéw uzyskanych w tej grupie odpowiada
1. stenowi (niski poziom motywacji), natomiast gérna granica - 10. stenowi
(wysoki poziom motywacji). Tak duza rozbieznos¢ pomiedzy wynikami
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wskazuje na silne zréznicowanie w zakresie motywacji do nauki w badanej
grupie. W wyniku przeprowadzonej analizy stwierdzono, ze w grupie dzieci
uczacych sie w szkole ogoélnodostepnej przecietne wyniki mieszcza sie
w przedziale od 7 do 51 pkt. Stosujac skale opisowgq, dolng granice wynikéw
surowych okreslono na poziomie 1. stena, a gérng - na poziomie 5. stena.
W grupie tej mozna zauwazy¢ mniejsze zréznicowanie uzyskanych wyni-
kéw, co sprawia, ze w kategoriach opisowych sytuuje sie ona pomiedzy
niskim a przecietnym poziomem motywacji (5.-6. sten). Podobne zréznico-
wanie wystepuje w grupie uczniéw uczeszczajacych do klasy integracyjne;.
Przecietne wyniki uzyskane przez te grupe mieszcza si¢ w przedziale od 8
do 54 pkt. Odniesienie wynikow punktowych do skali opisowej pozwala
okresli¢ dolng granice na poziomie 1. stena, a gérng - na poziomie 6. stena,
co odpowiada motywacji szkolnej pomiedzy niska a przecietna.

Analizujac wyniki dotyczace motywacji do nauki szkolnej w badanych
grupach, nalezy zauwazy¢, ze pomimo duzych rozbieznosci przecietny wy-
nik we wszystkich badanych grupach odpowiadal niskiemu poziomowi
motywacji, co wskazuje na to, ze wynikéw w obrebie gdérnej granicy bylo
bardzo mato.

Wyniki w zakresie leku szkolnego, drugiej diagnostycznej skali w ra-
mach testu ,Ja i moja szkola”, sg zréznicowane w przypadku dzieci z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng z uwagi na forme organizacji ksztalcenia.
W grupie dzieci uczeszczajacych do szkoly specjalnej sredni wynik w skali
leku szkolnego wynosit 23,77 pkt, wéréd dzieci uczacych sie w klasie inte-
gracyjnej - 33,03 pkt, a wérod dzieci ze szkoty ogélnodostepnej - 40,02 pkt.
Odniesienie surowych wynikéw do ich kategorii opisowych wskazuje, ze
dzieci uczace sie¢ w szkole specjalnej wykazywaly przecietny poziom leku
szkolnego (6. sten). Natomiast wyniki surowe dzieci uczeszczajacych za-
rowno do szkoty ogélnodostepnej, jak i do klasy integracyjnej odpowiadaty
7. stenowi, co wskazuje na wysoki poziom leku szkolnego. Przedziaty uzy-
skanych wynikéw sa zréznicowane w badanych grupach: w grupie dzieci ze
szkoly specjalnej mieszczg sie¢ w granicach od 7 do 56 pkt, a w kategoriach
opisowych 3.-10. sten, co oznacza niski i wysoki poziom leku; wsréd
uczniéw szkot ogélnodostepnych - w granicach od 5 do 51 pkt (3.-9. sten),
a wséréd dzieci uczeszczajacych do klas integracyjnych - od 6 do 54 pkt
(3.-10. sten). Mozna zatem uzna¢, ze wszystkie badane grupy dzieci z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng cechuje silne wewnetrzne zréznicowanie
w zakresie leku szkolnego.

Kolejna skala w kwestionariuszu ,Ja i moja szkota” byla skala klamstwa.
Skale ktamstwa sa stosowane w narzedziach diagnostycznych pozwalaja-
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cych na wnioskowanie o wlasciwosciach os6b badanych na podstawie samo-
opisu w celu kontrolowania Zrédet znieksztalcania wynikoéw. Pozwalaja one
okresli¢ tendencje respondentéw do przedstawiania si¢ w lepszym Swietle
w celu uzyskania spolecznej aprobaty. Takie wypowiedzi budza watpliwo-
Sci co do wiarygodnosci wynikéw dla skal wlasciwych danego narzedzia
diagnostycznego. Z tego powodu istotne w interpretacji jest ustosunkowanie
sie do wartosci wyniku uzyskanego przez dziecko w skali kltamstwa.
W kwestionariuszu ,Ja i moja szkota” dokonano przeliczenia danych uzy-
skanych w tej skali na skale stenowg, osobno dla dziewczat i chtopcéw. Jako
wynik progowy przyjeto wartoé¢ odpowiadajaca 7. stenowi, co w wynikach
surowych dla dziewczat wynosi 13 pkt, a dla chlopcow 12 pkt (Zwierzyn-
ska, Matuszewski, 2002, s. 37-38).

Wyniki uzyskane w skali klamstwa we wszystkich badanych grupach
dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna znajduja sie ponizej warto-
ci progowej. W zwiazku z tym w interpretacji wynikow w skali motywacji
i leku szkolnego nie brano pod uwage poprawek obliczonych dla skali
klamstwa.

6.2. Poziom motywacji do nauki uczniow
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
w trzech formach organizacji ksztalcenia

Wyniki uzyskane w badaniach wtasnych dotyczacych poziomu moty-
wagcji do nauki wskazujg, Ze najwyzszy poziom motywacji cechuje uczniow
szkot specjalnych (M = 38,38; SD = 10,84), nizszy - uczniéw klas integracyj-
nych (M =28,40; SD =9,69), a najnizszy - dzieci uczeszczajace do szkét
ogolnodostepnych (M = 21,15; SD = 8,82) (wykres 3).

W celu sprawdzenia, czy w wynikach uzyskiwanych w skali motywacji
w trzech poréwnywanych grupach wystepuja istotne réznice, wykonano
jednoczynnikowa analize wariancji w planie dla grup niezaleznych. Wynik
okazal sie istotny statystycznie: F (2, 179) = 46,62; p < 0,001. Na podstawie
przeprowadzonego badania stwierdzono, ze dzieci z lekka niepetnosprawno-
Scig intelektualng uczeszczajgce do szkoly specjalnej, klasy integracyjnej i kla-
sy ogolnodostepnej r6znia sie w zakresie wynikéw uzyskiwanych na skali
motywacji. Por6wnania post hoc dokonane za pomoca testu Tukeya ukaza-
ty istotne réznice (p < 0,001) pomiedzy wszystkimi badanymi grupami.
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Wykres 3. Sredni poziom wynikéw uzyskiwanych w skali motywacji przez uczniéw
szkot specjalnych, szkét ogélnodostepnych i klas integracyjnych

60
50
40
30
20
10

0-

38,38

szkofa specjalna

szkota ogélnodostepna

21,15

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badan.

28,40

klasa integracyjna

W zakresie skali motywacji w teécie ,Ja i moja szkota” wyrézniono sie-
dem podskal: ogélny stosunek do instytucji szkoty, ogélny stosunek do na-
uki szkolnej, stosunek do norm zachowania sie w szkole, zainteresowanie
lekcja, zainteresowanie uczeniem sie jako czynnoscig polegajaca na pozna-
waniu, stosunek do stopni i sprawdzania wiedzy, stosunek do odrabiania
prac domowych. Wyniki uzyskane w obrebie tych podskal sa zréznicowane
ze wzgledu na forme organizacji ksztalcenia uczniow z lekka niepelno-

sprawnoscia intelektualng (tabela 11).

Tabela 11. Srednie wyniki w podskalach motywacji do nauki szkolnej uzyskane przez
uczniéw z lekka niepetlnosprawnoscia intelektualng z trzech form organizacji

ksztalcenia

Podskale Szkota specjalna Szkota ogélnodostepna Klasa integracyjna

motywacji blad ] blad , blad ,
do nauki M o $red- MM M o $red- MM M o $red- M:M
szkolnej niej max niej max niej max
Ogolny

stosunek 15 50 1 507 | 027 | 1,00 | 385 | 199 | 026 | 051 | 543 | 1,78 | 023 | 072
do instytu-

cji szkoty

Ogolny

stosunek 1 5355 1 166 | 021 | 1,00 | 213 | 168 | 022 | 060 | 307 | 236 | 031 | 086
do nauki

szkolnej
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Podskale
motywagji
do nauki
szkolnej

Szkota specjalna

Szkota ogélnodostepna

Klasa integracyjna

btad
o $red-
niej

M:M
max

M

biad
$red-
niej

M:M
max

btad
M o $red-
niej

M: M
max

Stosunek
do norm
zachowa-
nia sie

w szkole

4,40

1,74 | 0,22 | 1,00

2,65

1,33

0,17

0,60

3,17 | 1,26 | 0,16 0,72

Zaintere-
sowanie
lekcja

5,02

1,72 | 0,22 | 1,00

1,83

1,37

0,18

0,37

333 | 1,90 | 0,25 0,66

Zaintere-
sowanie
uczeniem
sie

3,83

326 | 042 | 1,00

1,47

1,35

0,17

0,38

233 | 1,45 | 0,19 0,61

Stosunek
do stopni
ispraw-
dzania
wiedzy

6,77

1,62 | 021 1,00

4,65

1,68

0,22

0,69

533 | 1,37 | 018 0,79

Stosunek
do odra-
biania prac
domowych

7,30

2,71 | 035 | 1,00

4,57

1,93

0,25

0,63

573 | 2,34 | 0,30 0,79

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badan.

Na podstawie statystyki wynikéw uzyskanych w skali motywacji wyka-

zano istotne réznice (p < 0,001) pomiedzy badanymi grupami. Analiza po-
szczegdlnych podskal potwierdza wystepowanie w nich istotnych réznic.
Wyniki stanowia podstawe wnioskowania, ze forma organizacji ksztalcenia
wplywa na motywacje uczniow do nauki szkolnej.

Najmniejsze zréznicowanie wynikéw stwierdzono w podskali motywa-
gji: ogdlny stosunek do nauki szkolnej, ktéra bada nastawienie do uczenia
sie jako wartoéci samej w sobie, niezaleznie od zainteresowania materialem
nauczania. Pokazuje ona, na ile uczen traktuje nauke jako inwestycje w swo-
ja przyszlos¢, swoista wartosé, a nie uwewnetrzniony nakaz. Wyniki uzy-
skane przez dzieci z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng uczeszczajace
do szkoty specjalnej byly na poziomie 44,62%, dzieci ze szkoly ogélnodo-
stepnej - 26,62%, a dzieci z klas integracyjnych - 38,37%. W celu stwierdze-
nia, czy wyniki uzyskane w poszczegolnych grupach badawczych sa istotne
statystycznie, wykonano jednoczynnikowq analize wariancji w planie dla
grup niezaleznych. Wynik okazat sie istotny statystycznie: F (2, 177) = 8,52;
p < 0,001. Na podstawie przeprowadzonego badania stwierdzono, ze dzieci
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajace do szkoty specjal-
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nej, klasy integracyjnej i klasy ogoélnodostepnej r6znia sie w zakresie wyni-
koéw uzyskiwanych w podskali motywagji: ogélny stosunek do nauki szkol-
nej. Poréwnania post hoc dokonane za pomoca testu Tukeya ukazaly istotne
réznice (p < 0,001) miedzy dzie¢mi uczeszczajagcymi do szkoly specjalnej
i klasy integracyjnej a dzie¢mi ze szkoly ogélnodostepnej. Natomiast réznice
pomiedzy dzie¢mi uczeszczajacymi do szkoly specjalnej i klasy integracyjnej
okazaly sie nieistotne statystycznie. Uzyskane wyniki pozwalaja na stwier-
dzenie, ze dzieci uczeszczajace do szkoty ogélnodostepnej wykazuja istotnie
nizszy poziom motywacji do nauki szkolnej niz ich réwieénicy uczacy sie
w szkole specjalnej czy klasie integracyjnej. Niepokojacy wydaje sie jednak
ogolnie niski poziom wynikéw w tej skali we wszystkich badanych grupach,
wynoszacy ponizej 50%, ktory wiadczy o tym, ze uczniowie z lekka niepel-
nosprawnoscia intelektualna nie traktuja nauki jako istotnej wartosci w re-
alizacji planéw zyciowych. Niska §wiadomoé¢ badanych dzieci w tym za-
kresie moze wynika¢ z poziomu ich funkcjonowania intelektualnego. Dzieci
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng - wedlug Jeana Piageta - cechuja
si¢ bowiem mysleniem na poziomie operacji konkretnych, a nie mysleniem
hipotetyczno-dedukcyjnym i abstrakcyjnym, a takze zmniejszonym krytycy-
zmem i ograniczong $wiadomoscia zwigzku miedzy wnioskami a przestan-
kami (Gajdzica, 2007, s. 62; Kostrzewski, 1981, s. 114; Koscielak, 1989, s. 51;
Obuchowska, 1995, s. 234; Pilecka, 1998, s. 449-451). Dlatego tez szkola,
zwlaszcza szkola ogélnodostepna, powinna bra¢ pod uwage te ograniczenia,
opracowujac programy hauczania.

Podobne wyniki uzyskano w podskali motywacji do nauki szkolnej: za-
interesowanie uczeniem si¢ jako czynnoscig polegajaca na poznawaniu.
Najnizsze wyniki osiggnely dzieci uczace si¢ w szkole ogélnodostepnej
(41,1%). Podobny wynik uzyskaty dzieci z klas integracyjnych (45,5%). Naj-
wyzsza motywacja charakteryzowaly sie za$ dzieci uczeszczajace do szkot
specjalnych (63,83%). Osiggniete przez dzieci wyniki wskazuja, Ze proces
uczenia sie nie jest jeszcze zinternalizowany, ale uwarunkowany czynnikami
zewnetrznymi. Uczniowie z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng maja
bowiem niewielkie potrzeby poznawcze, na co zwraca uwage wielu badaczy
ich mozliwosci rozwojowych (Kostrzewski, 1981; Borzyszkowska, 1985; Ko-
Scielak, 1989; Obuchowska, 1995; Pilecka, 1998; Gajdzica, 2007). Na podsta-
wie zastosowanej statystyki F (2, 177) = 17,73; p < 0,001 mozna stwierdzi¢, ze
réznice w podskali motywacji szkolnej w zakresie zainteresowania ucze-
niem sie pomiedzy dzie¢mi z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
w trzech formach organizacji ksztalcenia sg istotne statystycznie. Szczegé-
towe analizy dokonane za pomoca testu poréwnani parami HSD Tukeya
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wskazaly, ze istotne réznice (p < 0,001) wystepuja miedzy dzie¢mi uczesz-
czajacymi do szkoly specjalnej a dzie¢mi ze szkoly ogélnodostepnej i klasy
integracyjnej. Natomiast miedzy dzie¢mi uczeszczajagcymi do szkét ogoélno-
dostepnych i klas integracyjnych wyniki okazaty sie nieistotne statystycznie.
Oznacza to, ze poziom motywacji w zakresie zainteresowania uczeniem sie
jest istotnie nizszy w szkotach ogélnodostepnych i klasach integracyjnych
niz w szkole specjalnej, co moze wskazywac na to, iz na poziom motywacji
ucznia z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng wptywa forma organizacji
ksztalcenia. Najwigksze réznice pomiedzy uczniami uczeszczajacymi do
klasy czwartej szkoly specjalnej, ogdlnodostepnej i klasy integracyjnej
w wynikach badaii motywacji do nauki szkolnej stwierdzono w podskali:
ogolny stosunek do instytucji szkoly i zainteresowanie lekcjq.

Podskala ogélny stosunek do instytucji szkolnej pozwala bada¢, na ile
szkola ze swoja organizacja, zasadami i regulami motywuje uczniéw do
nauki szkolnej. Akceptacja szkoly jako instytucji wynika z imperatywu
uczeszczania do niej, a zarazem motywacji do nauki jako podstawowej ak-
tywnosci na jej terenie. Mozna zatem powiedzie¢, Zze akceptacja szkoty mo-
tywuje do wysitku edukacyjnego. Wyniki badan wskazuja na duza rozbiez-
no$¢ miedzy poziomem motywacji w tej podskali a forma ksztalcenia.
Najwyzszy wynik uzyskaly dzieci z lekka niepetnosprawnoscia intelektual-
ng uczeszczajace do szkoly specjalnej (75%), natomiast uczniowie ze szkoty
ogolnodostepnej osiagneli zaledwie 38,5%, a z klas integracyjnych - 54,3%.

Analizujac réznice w wynikach pomiedzy trzema grupami badawczymi,
wykonano jednoczynnikowa analize wariancji w planie dla grup niezalez-
nych, ktérej wyniki okazaly sie istotne statystycznie: F (2, 177) = 52,84;
p < 0,001. Poréwnania post hoc dokonane za pomoca testu Tukeya ukazaly
istotne réznice (p < 0,001) pomiedzy wszystkimi grupami. Na podstawie
przeprowadzonego badania stwierdzono, ze dzieci z lekka niepelnospraw-
nodcig intelektualng uczeszczajace do szkoty specjalnej cechuje istotnie wyz-
szy poziom motywacji w zakresie ogélnego stosunku do instytucji szkoty
niz dzieci ze szkoly ogodlnoksztalcacej i klasy integracyjnej, natomiast
uczniowie szkoly ogélnodostepnej wykazuja istotnie nizszy poziom moty-
wacji w badanym obszarze niz uczniowie szkét specjalnych i klas integra-
cyjnych. Wynika wiec z tego, ze forma ksztalcenia ma istotny wplyw na
poziom motywacji w podskali: ogélny stosunek do instytucji szkoty ucznia
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna.

W podskali tej zanotowano takze najwieksze réznice miedzy rodzajem
szkoly, do jakiej uczeszczaja dzieci, a poziomem ich motywacji do nauki
szkolnej w ramach ogolnego stosunku do instytucji szkoty. Uczniowie szko-
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ly specjalnej znacznie czesciej deklarowali, ze akceptuja i lubig swoja szkote,
niz uczniowie szkoly ogélnodostepnej czy klasy integracyjnej. Uczniowie
klasy integracyjnej natomiast czesciej deklarowali pozytywny stosunek do
szkoly niz uczniowie szkoty ogélnodostepne;.

Potwierdzaja to wyniki uzyskane w ramach wywiadu przeprowadzone-
go z uczniami klas czwartych. Oceniajac stosunek badanych uczniéw do
szkoly, wzieto pod uwage nastepujace wskazniki: stosunek do szkoly, sa-
mopoczucie w szkole oraz stosunek do nauczyciela. Dane ilosciowe w tym
obszarze przedstawia tabela 12.

Tabela 12. Stosunek do szkoty ucznia z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng a forma
organizacji ksztalcenia

Czy Szkota Szkota Klasa
lubisz specjalna ogoblnodostepna integracyjna
swoja

szkole? N % N % N %
Tak 23 38,33 6 10,00 4 6,66
Raczej 14 23,33 10 16,66 19 31,60
tak
Trudno
powie- 12 20,00 21 35,00 18 30,00
dzieé
E;CZG] 8 13,30 12 20,00 12 20,00
Nie 3 5,00 11 18,33 7 11,66
Suma 60 100,00 60 100,00 60 100,00

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie wynikéw badari.

Zwiazek miedzy stosunkiem do szkoly a forma organizacji ksztalcenia
okazat sie istotny statystycznie (x%(8) = 30,69; p < 0,001). Uczniowie szkot
specjalnych deklarowali najczesciej, ze lubia swoja szkole (pozytywnych
odpowiedzi udzielito 61,66% respondentéw, a negatywnych 18,3%). W ar-
gumentacji podawali najczesciej, ze lubig przebywac w szkole, lubig swoich
nauczycieli, chetnie spotykaja sie ze swoimi kolegami, lubia swoja klase,
zajecia, na ktére uczeszczajg, sa dla nich interesujace, duzo sie w niej dzieje.
Dzieci uczeszczajace do klas integracyjnych w 38,32% wyrazily pozytywny
stosunek do szkoly, a w 32,66% - negatywny. Uczniowie tej szkoty w odpo-
wiedziach pozytywnych podawali podobne argumenty jak uczniowie ze
szkot specjalnych, natomiast w negatywnych moéwili, ze Zle sie czuja w szko-
le, nie lubig nauczycieli, nie majg przyjaciot, nudzi im sie w szkole. Najmniej
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lubia swoja szkole dzieci uczeszczajace do klas ogélnodostepnych (26,66%),
a negatywny stosunek do niej ma 38,33%. Badani uczniowie podobnie ar-
gumentowali sw6j wyboér jak uczniowie pozostatych szkét, cho¢ w wypo-
wiedziach negatywnych pojawily sie takie argumenty, jak: nie mam swojego
miejsca, nie rozumiem, co mam w szkole robi¢, nie lubie szkotly, bo nikt
mnie w niej nie lubi, inni mnie wysmiewaja. Warto przy tym zauwazy¢, ze
w grupie dzieci uczeszczajacych do szkoly ogélnodostepnej i klasy integra-
cyjnej ponad 30% respondentéw nie potrafito okreéli¢, jaki ma stosunek do
szkoly.

Wyniki dotyczace zwigzku miedzy deklarowanym przez ucznia samo-
poczuciem w klasie a formg organizacji ksztalcenia przedstawia tabela 13.

Tabela 13. Samopoczucie ucznia z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w klasie
a forma organizacji ksztalcenia

sJiagkv:Zsl‘l/ii)sjzj Szk.ola Szkota . Klasa '
Klasie? specjalna ogolnodostepna integracyjna

Dobrze 37 61,66 4 6,66 5 8,33
ng?e 8 13,33 6 10,00 7 11,60
;f)‘ifi‘;gziec, 10,00 13 21,66 38 63,33
Raczej zle 6 10,00 33 55,00 5 8,33
Zle 3 5,00 4 6,66 5 8,33
Suma 60 100,00 60 100,00 60 100,00

Roéznica w rozkladzie liczebnosci x2(8) = 110,94; p < 0,001.
Zroédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikow badan.

W badaniach stwierdzono istotng statystycznie r6znice w rozkladzie od-
powiedzi ze wzgledu na forme organizacji ksztalcenia (na podstawie testu
Kruskala-Wallisa x2 (2) = 51,381; p < 0,001). Najlepiej w swojej klasie czuja sie
uczniowie szkot specjalnych (prawie 75%). Uczniowie klas integracyjnych
w wiekszosci nie potrafig okresli¢, czy czuja sie w swojej klasie dobrze, czy
zle. Najgorsze samopoczucie w klasie maja za$ uczniowie uczeszczajacy do
szkot ogélnodostepnych (ponad 60%).

Ostatni wskaznik dotyczacy stosunku badanych dzieci do instytucji
szkoly byl zwigzany z ich stosunkiem do nauczycieli (tabela 14).

151



Tabela 14. Stosunek do nauczyciela ucznia z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
a forma organizacji ksztalcenia

]sé}cl(()isizaeslf Szkota Szkota Klasa
do swoich specjalna ogolnodostepna integracyjna
nauczycieli? N 9% N % N 9%
Lubisz ich 46 76,66 9 15,00 23 38,33
Nie masz zdania 8 13,33 28 46,66 26 43,33
Nie lubisz ich 6 10,00 23 38,33 11 18,30
Suma 60 100,00 60 100,00 60 100,00

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badan.

Zwiazek miedzy stosunkiem do nauczyciela a rodzajem szkoly, do ktorej
uczeszcza uczen z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna, okazat sie istot-
ny statystycznie: x2(4) = 50,04; p < 0,001. Najbardziej pozytywny stosunek do
nauczyciela deklarowaty dzieci uczeszczajace do szkoty specjalnej, a nastep-
nie dzieci z klas integracyjnych. Najmniej pozytywny byl stosunek dzieci
uczeszczajacych do szkoly ogélnodostepne;j.

Podsumowujac wyniki wywiadu na temat stosunku uczniéw do szkoty,
mozna stwierdzi¢, ze uczniowie szkoét specjalnych znacznie bardziej pozy-
tywnie postrzegaja swoja szkole niz uczniowie klas integracyjnych i szkot
ogolnodostepnych, za$ dzieci uczeszczajagce do szkoét ogolnodostepnych
deklaruja raczej negatywne nastawienie do swojej szkoty. Wyniki te sa wiec
zbiezne z wynikami uzyskanymi w podskali motywacji: ogolny stosunek do
instytucji szkoly w tescie , Ja i moja szkola”.

Kolejna podskala, w ktorej stwierdzono duza rozbieznos¢ wynikow
miedzy ré6znymi formami ksztalcenia, odnosita sie do zainteresowania lek-
cja. Edukacja szkolna sktada sie bowiem z ciggu lekcji, w ktérych uczestni-
czy dziecko, totez jakos¢ tych zaje¢ odgrywa kluczowa role w procesie na-
uczania. Im bardziej lekcje beda dostosowane do potrzeb i mozliwosci
dziecka, tym wieksze beda budzily zainteresowanie, co wplynie na ogélny
wzrost motywacji do nauki szkolnej. W przeprowadzonych badaniach naj-
wieksze zainteresowanie lekcja wykazywaly dzieci z lekka niepelnospraw-
noscig intelektualng uczeszczajace do szkoty specjalnej (62,75%), a najmniej-
sze - uczniowie szkoty ogdlnodostepnej (22,87%), Srednie za$ - uczniowie
z klas integracyjnych (41,62%). Na podstawie zastosowanej statystyki
F (2,177) = 54,02; p < 0,001 mozna stwierdzi¢, ze r6znice w zakresie motywagji
szkolnej w podskali: zainteresowanie lekcja pomiedzy dzie¢mi z lekka nie-
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pelnosprawnoscia intelektualng w trzech formach organizacji ksztalcenia sa
istotne statystycznie. Szczegélowe analizy dokonane na podstawie testu
poréwnan parami HSD Tukeya ukazaly istotne réznice (p < 0,001) pomiedzy
wszystkimi grupami.

W pozostatych podskalach (stosunek do norm zachowania si¢ w szkole,
stosunek do stopni i sprawdzania wiedzy, stosunek do odrabiania prac do-
mowych) uzyskane wyniki byly zréznicowane ze wzgledu na forme organi-
zacji ksztalcenia uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna. W pod-
skali: stosunek do norm zachowania sie w szkole uzyskane wyniki pozwala-
ja wnioskowad, ze dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczesz-
czajace do szkét specjalnych osiggnely najwyzszy poziom motywacji w tym
obszarze (55%), uczniowie z klas integracyjnych - znacznie nizszy (39,62%),
a najnizszy - dzieci ze szkoly ogdlnodostepnej (33,12%). Na podstawie jed-
noczynnikowej analizy wariancji w planie dla grup nie zaleznych: F (2, 177)
= 22,81; p < 0,001 stwierdzono, ze réznica pomiedzy badanymi grupami jest
istotna statystycznie. Poréwnania post hoc dokonane za pomoca testu Tukeya
ukazaly istotne réznice (p < 0,001) miedzy dzie¢mi uczeszczajacymi do szko-
ly specjalnej a dzie¢mi ze szkoly ogdlnodostepnej i klasy integracyjnej. Na-
tomiast miedzy dzie¢mi uczeszczajacymi do szkét ogélnodostepnych i klas
integracyjnych wyniki okazaly sie nieistotne statystycznie.

W podskali: stosunek do stopni i sprawdzania wiedzy najwyzszy po-
ziom motywacji réwniez cechowat uczniéw szkot specjalnych (56,42%), niz-
szy - dzieci z klas integracyjnych (44,42%), a najnizszy - uczniéw szkot ogol-
nodostepnych (38,75%). Zastosowana statystyka F (2, 177) = 28,71; p < 0,001
pozwala stwierdzi¢, ze réznice w zakresie motywacji szkolnej w podskali:
stosunek do stopni i sprawdzania wiedzy pomiedzy dzie¢mi z lekka niepet-
nosprawnoscig intelektualng w trzech formach organizacji ksztalcenia sa
istotne statystycznie. Szczegélowe analizy dokonane za pomoca testu po-
réwnan parami HSD Tukeya ukazaly istotne réznice (p < 0,001) pomiedzy
wszystkimi grupami.

Podobny byt rezultat analizy wynikéw odnoszacych sie do podskali: sto-
sunek do odrabiania prac domowych. Najnizszy wynik osiagnely dzieci ze
szkot ogolnodostepnych (38,8%), nieco wyzszy - dzieci z klas integracyjnych
(47,75%), a najwyzszy - dzieci ze szkét specjalnych (60,83%). Z przeprowa-
dzonych analiz statystycznych: F (2, 177) = 20,40; p < 0,001 wynika, ze rézni-
ce pomiedzy dzie¢mi z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w trzech
formach organizacji ksztalcenia sg istotne statystycznie. Szczegétowe po-
réwnania post hoc dokonane za pomoca testu Tukeya wskazuja na istotne
réznice (p < 0,001) pomiedzy wszystkimi grupami.
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Na podstawie wynikéw z dwoch powyzszych podskal mozna stwier-
dzi¢, ze pole szkolne wraz ze swoim nomos, czyli arbitralnymi zasadami
i podziatami, w istotny sposéb wptywa na motywacje uczniéw do odrabia-
nia zadann domowych, a tym samym do wytezonego wysitku nastawionego
na nauke. Uczniowie, ktérzy chetniej odrabiaja zadania domowe, zdobywaja
wyzsze kompetencje umozliwiajace im uzyskanie lepszych stopni. Niska
motywacja do odrabiania zadan domowych moze wynika¢ z kilku przy-
czyn: po pierwsze, zadanie jest zbyt tatwe lub zbyt trudne do wykonania dla
dziecka; po drugie, dziecko nie rozumie polecenia i nie wie, co ma zrobi¢; po
trzecie, nie dostrzega sensu i potrzeby jego wykonania; po czwarte, konse-
kwencje grozace za brak zadania nie sa dla dziecka znaczace. Przeprowa-
dzone badania wskazuja, ze dzieci w szkole ogélnodostepnej nie rozumieja
tresci zadain domowych, poniewaz nie s3 one czesto dostosowane do ich
mozliwosci. W szkotach tych réwniez zdarza sie, ze uczniowie z lekka nie-
pelnosprawnoscia intelektualng nie sg rozliczani z braku zadania domowego,
co prowadzi do jeszcze wiekszego obnizenia ich motywacji. Niska motywacja
do zdobywania stopni u dzieci uczeszczajacych do szkét ogolnodostepnych
oraz klas integracyjnych moze by¢ spowodowana niemoznoscig osiggniecia
sukcesu. Uczen z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w konfrontacji
z uczniem w normie ma niewielkie, by nie powiedzie¢ znikome, szanse suk-
cesu w zakresie osiggnie¢ szkolnych. Dziecko, chcac wiec unikna¢ porazki,
wylacza oceny szkolne z zakresu swojej ambicji. Niskie oceny moga nawet
sta¢ sie dla niego powodem do dumy, szczegdlnie w sytuacji, gdy innymi
kompetencjami nie potrafi wzbudzi¢ szacunku réwiesnikéw. ,Nagroda mo-
ralna, jaka uzyskuje »dwoéjkowy cwaniak« od kolegow za odwage i nier6b-
stwo, jest znacznie wieksza niz bardzo dobra ocena lub pochwata od nauczy-
ciela” (Niebrzydowski, 1972, s. 56). Problemy z motywacja do zdobywania
stopni sa uwarunkowane sposobem oceniania uczniéw. Johann H. Pestalo-
zzi (1970) uwaza, Ze nie nalezy poréwnywac jednego dziecka z innym, lecz
jedynie z nim samym. Niestety, system stopniowy wymusza poréwnywa-
nie, ktére w przypadku edukacji inkluzyjnej jest szczegdlnie niekorzystne
dla dziecka z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng. Pomimo krytyki
takiego systemu oceniania, wcigz obowigzuje on w polskiej szkole (Nie-
mierko, 1990, 1991; Niebrzydowski, 1972; Ebel, 1979; Przetacznik-Gierowska,
Wrtodarski, 1998; Sliwerscy, 1991; Sliwerski, 1993).

We wszystkich podskalach motywacji najwieksza motywacje wykazy-
waly dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajace do
szkoly specjalnej, nastepnie uczniowie z klas integracyjnych, a najmniejszg -
uczniowie szkoly ogélnodostepnej. Mozna zatem powiedzie¢, ze pole szkol-
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ne warunkuje poziom motywacji, co jest zgodne z teorig P. Bourdieu (2009).
Dobrze przygotowany system ksztalcenia, dostosowany do potrzeb i moz-
liwosci ucznia z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng, pozwala na osia-
gniecie wyzszej motywacji. Dzieci, ktére zyskuja akceptacje wéréd swoich
rowiesnikéw i nauczycieli, dobrze czuja si¢ w danym systemie edukacyj-
nym, co determinuje wzrost ich motywacji do nauki szkolnej. Warto jednak
pamietaé, ze wspodlczesna szkola, a zwlaszcza nauczyciele w niej uczacy,
powinna zwraca¢ uwage na kontekst tej motywacji, by uczniowie uczyli sie
dla siebie, a nie dla szkoly. Wyniki wszystkich podskal skali motywacji
w tedcie ,Ja i moja szkota”, odnoszace sie zaréwno do samej szkoly, funk-
cjonowania w okreslonej przez nig strukturze, wymagan ujmowanych
w normach zachowania, odrabiania prac domowych czy otrzymywanych
stopni, jak i stosunku do samej nauki, dowodza, ze dzieci uczeszczajace do
szkol specjalnych wykazuja znacznie wyzszy poziom motywacji do nauki
szkolnej niz uczniowie klas integracyjnych i szkét ogélnodostepnych. Nato-
miast dzieci z klas integracyjnych osiggaja wyzszy poziom motywacji niz
uczniowie szkét ogélnodostepnych. Wyniki wywiadu przeprowadzonego
z dzie¢mi nie tylko potwierdzaja te zaleznos¢, ale takze wskazuja powody,
dlaczego uczniowie dobrze lub Zle czuja sie¢ w szkole. Warto zwrdéci¢ uwa-
ge, ze uczniowie szkol ogélnodostepnych wskazywali na brak akceptacji
w szkole, i to zar6wno wsrdd rowiesnikéw, jak i nauczycieli. Brak swojego
miejsca badZ brak zrozumienia, czego sie od nich wymaga, wywoluje u tych
uczniéw poczucie znudzenia, a takze warunkuje brak sukcesow. Powyzsze
argumenty potwierdzaja niedostateczne przygotowanie tej formy organiza-
qji ksztalcenia osob z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng i niedostoso-
wanie jej do ich potrzeb i mozliwosci. Takie wnioski mozna jednak formu-
towa¢ po wczesniejszym sprawdzeniu sytuacji rodzinnej badanych dzieci;
inaczej wyniki bedq niemiarodajne, gdyz mogloby zachodzi¢ prawdopodo-
bieristwo zréznicowanego wplywu srodowiska rodzinnego na poziom mo-
tywacji do nauki szkolnej uczniéw z poszczegoélnych typoéw szkot.
Przedstawiony rozktad wynikéw uzyskanych w skali motywacji do na-
uki szkolnej uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng ze wzgledu
na forme organizacji ksztalcenia zostal potwierdzony przez wyniki uzyska-
ne w Arkuszu Zachowania si¢ Ucznia B. Markowskiej w skali czynnikowej
motywacji do nauki szkolnej. W celu sprawdzenia, czy w poziomie motywa-
¢ji do nauki szkolnej u dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
w zaleznosci od rodzaju szkoly, do jakiej uczeszczaja, wystepuja istotne r6z-
nice, przeprowadzono test nieparametryczny Kruskala-Wallisa. Jego wyniki
okazaly sie istotne statystycznie: y2 = 30,19; df = 2; p < 0,001. Szczegbtowe
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poréwnania miedzy poszczegdlnymi grupami wykonano za pomoca niepa-
rametrycznego testu istotnoéci réznic Manna-Whithneya, co pozwolito
stwierdzi¢, ze uczniowie szkét specjalnych charakteryzuja sie wyzszym po-
ziomem motywacji (M = 39,15; SD = 8,72) niz uczniowie szkét ogoélno-
dostepnych (M = 28,82; SD = 8,51); p < 0,001, oraz ze uczniowie klas integra-
cyjnych wykazuja wyzszy poziom motywacji (M =34,90; SD =10,05) niz
uczniowie szkél ogoélnodostepnych (M = 28,82; SD = 8,51); p < 0,001. Nato-
miast pomiedzy dzieémi uczeszczajacymi do szkot specjalnych i klas inte-
gracyjnych réznice okazaly sie nieistotne statystycznie (szczegétowe omo-
wienie wynikéw tego testu zostalo przedstawione na s. 167).

6.3. Poziom leku szkolnego uczniow
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
w trzech formach organizacji ksztalcenia

Wykresy srednich wynikéw uzyskanych w skali leku szkolnego przez
dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng ze wzgledu na forme or-
ganizacji ksztalcenia pokazuja, ze najwyzszy poziom leku szkolnego cechuje
uczniow szkét ogoélnodostepnych (M =40,02; SD = 8,99), nizszy - uczniow
z klas integracyjnych (M = 33,03; SD = 9,69), a najnizszy - uczniéw szkot
specjalnych (M = 23,77; SD =1,16) (wykres 4).

Wykres 4. Sredni poziom wynikéw uzyskiwanych w skali leku szkolnego przez uczniéw
szkot specjalnych, szkét ogélnodostepnych i klas integracyjnych

60

50
40,02

40 33,03

30 23,77
20
10

0 -

szkofa specjalna szkota ogélnodostepna klasa integracyjna

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badan.
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W celu sprawdzenia, czy w wynikach uzyskanych w skali leku szkolne-
go w trzech poréwnywanych grupach wystepuja istotne réznice, wykonano
jednoczynnikowa analize wariancji w planie dla grup niezaleznych. Wyniki
okazaly sie istotne statystycznie: F (2, 179) = 42,88; p < 0,001. Na podstawie
przeprowadzonego badania stwierdzono, ze dzieci z lekka niepetnospraw-
noscig intelektualng uczeszczajace do szkoly specjalnej, szkoty ogélnoksztal-
cacej i klasy integracyjnej r6znia si¢ w zakresie wynikéw uzyskiwanych na
skali leku szkolnego. Poréwnania post hoc dokonane za pomoca testu Tukeya
ukazaly istotne réznice (p < 0,001) pomiedzy wszystkimi grupami.

W skali leku szkolnego w tescie ,Ja i moja szkota” wyrézniono czynniki,
ktére mozna analizowac pod katem sytuacji wywotujacych lek szkolny oraz
jego przejawoéw. Sytuacje szkolne wywolujace lek zostaly podzielone na
dwie grupy: zwigzane ze szkolg jako instytucja i zwigzane z lekcja. Uzyska-
ne w tych dwoch obszarach wyniki wskazuja na zréznicowanie ze wzgledu
na forme organizacji ksztalcenia uczniow z lekka niepetnosprawnoscia inte-
lektualng (tabela 15).

Tabela 15. Srednie wyniki w podskalach lgku szkolnego zwigzanego z sytuacja lekotwor-
cz3 u uczniéw z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng uczeszczajacych do
réznych form organizacji ksztalcenia

Podskale Szkola specjalna Szkota ogélnodostepna Klasa integracyjna

IOM IV Plad Dlad v Plad | yim
E N srgd.— max M © Sr?d.— max M N srgc!— max

niej niej niej

Czynniki

zwigzane | 19,23 | 7,88 | 1,02 | 0,61 | 31,68 | 699 | 090 | 1,00 {2635 |728 | 094 0,83

z lekcja*

Czynniki

zwigzane 453 (293 | 038 | 054 | 833 | 247 | 032 | 1,00 | 668 (286 | 037 0,80

z szkolg**

*F(2,177) = 52,85; ** F (2,177) = 28,54; p < 0,001.
Zro6dto: opracowanie wlasne na podstawie wynikow badan.

Wyniki badan dotyczacych czynnikéw lekotwoérczych zwigzanych z lek-

cja wskazuja, ze $redni rezultat, jaki uzyskaly dzieci uczeszczajace do szkoty
specjalnej, jest na poziomie 40,06% wyniku mozliwego do uzyskania,
w przypadku dzieci z klas integracyjnych - 54,89%, a w przypadku dzieci ze
szkot ogélnodostepnych - 66%.

W celu sprawdzenia, czy w poziomie czynnikéw budzacych lek zwiaza-
ny z lekcjg w trzech poréwnywanych grupach wystepuja istotne réznice,
wykonano jednoczynnikowq analize wariancji w planie dla grup niezalez-
nych. Wyniki okazaly sie istotne statystycznie: F (2, 177) = 52,85; p < 0,001.
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Na podstawie przeprowadzonego badania stwierdzono, ze dzieci z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajace do szkoly specjalnej, szko-
ly ogolnodostepnej i klasy integracyjnej réznig si¢ poziomem czynnikoéw
budzacych lek zwigzany z lekcja. Poréwnania post hoc dokonane za pomoca
testu Tukeya ukazaly istotne réznice (p < 0,001) pomiedzy wszystkimi gru-
pami. Wyniki $rednich pokazuja, ze najwyzszy poziom analizowanych
czynnikdbw wystepuje u uczniéw szkél ogédlnodostepnych (M =31,68;
SD = 6,98), nizszy - u uczniéw klas integracyjnych (M = 26,35; SD = 7,28),
a najnizszy - u uczniow uczeszczajacych do szkét specjalnych (M = 19,23;
SD =7,88) (tabela 15).

Natomiast wyniki badarn czynnikéw lekotwoérczych zwigzanych ze szko-
la ksztaltuja sie¢ na poziomie 28,31% wyniku maksymalnego dla uczniow
szkot specjalnych, 52,06% - dla dzieci ze szkét ogélnodostepnych i 41,75% -
dla dzieci z klas integracyjnych. Zastosowana statystyka F (2, 177) = 28,54;
p < 0,001 pozwala stwierdzi¢, ze réznice w zakresie leku szkolnego w pod-
skali czynnikéw lekotwoérczych zwigzanych ze szkola wystepujace pomie-
dzy dzie¢mi z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w trzech formach
organizacji ksztalcenia sg istotne statystycznie. Szczegétowe analizy doko-
nane za pomocg testu poréwnan parami HSD Tukeya ukazaly istotne r6zni-
ce (p <0,001) pomiedzy wszystkimi badanymi grupami. Najwyzszy poziom
leku zwigzany z czynnikami szkolnymi ujawnily dzieci z lekka niepetno-
sprawnoécia intelektualng uczeszczajace do szkot ogélnodostepnych, nizszy
- uczniowie z klas integracyjnych, a najnizszy - dzieci ze szkét specjalnych.

Wyniki uzyskane w tych dwoéch podskalach dowodzg, ze czesciej lek
szkolny wywolywany jest sytuacjami zwigzanymi z lekcja. W obu podska-
lach najwyzszy poziom leku osiagnely dzieci uczeszczajace do szkét ogol-
nodostepnych, nastepnie dzieci z klas integracyjnych, a najnizszy - ucznio-
wie szkél specjalnych. Poréwnujac te wyniki z wynikami uzyskanymi
w skali motywacji, mozna stwierdzi¢, ze uczniowie szkét specjalnych wyka-
Zuja najwyzszy poziom motywacji i najnizszy poziom leku. Natomiast dzieci
ze szkot ogélnodostepnych uzyskaly najnizsze wyniki w zakresie motywacji
i najwyzsze w obszarze leku. Uczniowie klas integracyjnych w obu bada-
nych skalach osiggneli wyniki posrednie miedzy badanymi grupami.

Wyniki testu ,Ja i moja szkota” zostaly potwierdzone przez wyniki uzy-
skane w Arkuszu Zachowania si¢ Ucznia B. Markowskiej w skali czynniko-
wej motywacji do nauki szkolnej oraz przez wyniki uzyskane w ramach
wywiadu przeprowadzonego z uczniami klas czwartych. Uczniowie szkot
specjalnych znacznie czesciej deklarowali, Ze lubig swoja szkole i kolegow,
dobrze czuja si¢ w klasie, a zajecia sa dla nich interesujace, niz uczniowie
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z lekka niepelnosprawnoscig intelektualna uczeszczajacy do szkét ogdlno-
dostepnych. Ta grupa dzieci wskazywala, ze nie wie, co ma robi¢ w szkole,
nie rozumie poleceri, nie potrafi ich wykona¢, czesto Zle sie czuje w swojej
klasie. Moze to $wiadczy¢ o tym, ze szkoly ogélnodostepne nie sa w stanie
zapewni¢ optymalnych warunkéw edukacji dzieciom z lekka niepetno-
sprawnoscia intelektualna.

W ramach testu ,Ja i moja szkota” w skali leku wyrézniono réwniez
czynniki odnoszace sie do jego przejawéw. Zastosowane narzedzie pozwoli-
to okresli¢ cztery objawy leku: wrazliwo$¢ emocjonalng, cielesne oznaki le-
ku, poczucie wartosci ,ja” oraz uczucie zagrozenia zorientowane na przy-
szlos¢ (tabela 16).

Tabela 16. Srednie wyniki w podskalach leku szkolnego ze wzgledu na sposéb jego prze-
jawiania sie u uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng z trzech
form organizacji ksztalcenia

Szkola specjalna Szkola ogélnodostepna Klasa integracyjna

Podskale
leku
szkolnego

o

btad
$red-
niej

M:M
max

M

o

btad
$red-
niej

M:M
max

[e)

btad
$red-
niej

M:M
max

Wrazli-
wosé
emocjo-
nalna

9,95

4,32

0,56

0,56

17,78

3,95

0,51

1,00

14,00

4,07

0,53

0,79

Cielesne
oznaki
leku

2,98

2,30

0,30

0,59

5,08

1,84

0,24

1,00

4,57

2,08

0,27

0,90

Obnizenie
wartosci
Jja”

4,27

2,28

0,29

0,58

7,30

2,31

0,30

1,00

6,02

2,10

0,27

0,82

Uczucie
zagroze-
nia zo-
rientowa-
ne na
przy-

sztosé

6,57

2,80

0,36

0,67

9,85

2,60

0,34

1,00

8,45

2,71

0,35

0,86

Zro6dto: opracowanie wlasne na podstawie wynikow badan.

Z przeprowadzonej analizy wynika, ze we wszystkich badanych gru-

pach lek ujawniat sie gtéwnie jako poczucie zagrozenia zorientowane na
przysztoé¢. Dzieci najbardziej boja sie bowiem przyszltych niepowodzen,
przykrosci, negatywnych stanéw rzeczy. Taki lek w najwiekszym stopniu
cechowal dzieci uczeszczajace do szkét ogdlnodostepnych (70,35% maksy-
malnego wyniku), nastepnie dzieci z klas integracyjnych (60,35%), a w naj-
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mniejszym stopniu uczniéw szkét specjalnych (46,92%). Wyniki na takim
poziomie wskazuja, ze uczniowie szkél ogélnodostepnych czesto musza
doswiadczac¢ w szkole porazek zwigzanych np. z wynikami sprawdzianéw,
oceng prac, skoro tak czesto objawia sie u nich lek w tym obszarze.

Nastepnym najczesciej wystepujacym objawem leku byl nieprzyjemny
stan emocjonalny odczuwany jako wewnetrzne pobudzenie, stan napiecia,
zaniepokojenia. Sredni rezultat u uczniéw szkét ogélnodostepnych wynosit
68,38% mozliwego do uzyskania wyniku, u uczniéw klas integracyjnych -
53,84%, a u dzieci ze szkot specjalnych - 38,26%. Przejawy leku w zakresie
obnizenia poczucia wlasnej wartosci, takie jak poczucie nieudolnosci, bez-
radnosci czy winy, osiggnety poziom 35,58% u uczniow szkot specjalnych,
50,16% - u uczniéw klas integracyjnych i 60,83% - u dzieci ze szkét ogdlno-
dostepnych. Najstabiej lek ujawnil sie¢ w badanej grupie w obszarze ciele-
snych oznak, czyli bledniecia, zaczerwienienia, przyspieszonego bicia serca
i zaburzenn ukladu pokarmowego. Uczniowie szkot specjalnych osiggneli
wynik 24,83% wyniku maksymalnego, uczniowie klas integracyjnych -
38,08%, a dzieci ze szkét ogélnodostepnych - 42,33%. Najnizszy uzyskany
wynik w obszarze cielesnych oznak leku w stosunku do innych kategorii
moze by¢ efektem niewielkiej umiejetnosci analizy wtasnych przezy¢ dzieci
z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng oraz trudnosci w zakresie wnio-
skowania, zwlaszcza w uswiadomieniu sobie zwigzku miedzy przestankami
a wnioskami (Pilecka, 1998, s. 449-451; Wyczesany, 2002, s. 29-32; Gajdzica,
2007, s. 61-61).

W celu okreslenia, czy réznice w wynikach w podskali skali leku szkol-
nego pomiedzy trzema grupami badawczymi sg istotne lub nieistotne staty-
stycznie, wykonano jednoczynnikowq analize wariancji w planie dla grup
niezaleznych. Wyniki dla pod skali wrazliwosci emocjonalnej: F (2, 177) =
54,27; p < 0,001; cielesnych oznak leku: F (2, 177) = 16,55; p < 0,001; poczucia
wartoéci ,ja”: F (2, 177) = 27,87; p < 0,001; uczucia zagrozenia zorientowane-
go na przyszlosé: F (2, 177) = 22,26; p < 0 okazaly sie istotne statystycznie.
Poréwnania post hoc dokonane za pomoca testu Tukeya ukazaly istotne ré6z-
nice (p < 0,001) pomiedzy wszystkimi grupami w podskalach: wrazliwos¢
emocjonalna, poczucie wartosci ,ja” oraz uczucie zagrozenia zorientowane
na przysztoéé, natomiast w podskali cielesne oznaki leku istotne réznice
(p < 0,001) ujawnily sie pomiedzy dzie¢mi uczeszczajagcymi do szkoly spe-
cjalnej a dzie¢mi ze szkoly ogélnodostepnej i klasy integracyjnej, zad réznice
pomiedzy dzie¢mi uczeszczajacymi do szkoét ogélnodostepnych i klas inte-
gracyjnych okazatly sie nieistotne statystycznie.
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Z przeprowadzonych analiz wynika wiec, ze we wszystkich kategoriach
przejawéw leku najwyzsze wyniki osiggnely dzieci z lekka niepelnospraw-
noscig intelektualng uczeszczajace do szkét ogélnodostepnych, nizsze -
uczniowie z klas integracyjnych, a najnizsze - uczniowie szkét specjalnych,
za$ ujawnione réznice sa na tyle wyrazne, ze mozna je uznac za istotne sta-
tystycznie. Zréznicowany poziom leku dzieci z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng uczeszczajacych do trzech form organizacji ksztalcenia mozna
uzasadni¢ m.in. umiejscowieniem w polu szkolnym. Poziom leku jest bo-
wiem bezposrednio zwigzany z pozycja zajmowang w danej strukturze spo-
tecznej. Charakter uczestnikow danego pola ma znaczacy wplyw na zajmo-
wane przez nich pozycje. W procesie lokalizacji i autolokalizacji istotne sa
schematy postrzegania i oceniania, ktérymi w polu szkolnym postuguja sie
uczniowie i nauczyciele. Dzialania podejmowane na bazie tych schematéw
czesto zwiekszaja réznice kapitaléw kulturowych poszczegélnych uczniéw,
przyczyniajac sie do reprodukgji struktury spotecznej i ukladu sit odpowia-
dajacego interesom grup dominujacych (Bourdieu, Passeron, 1990, s. 67),
a tym samym do odtwarzania nieréwnosci spotecznych.

6.4. Zalezno$¢ pomiedzy zmiennymi w podskalach motywacji
do nauki szkolnej i leku szkolnego oraz kompetencji
jezykowych i matematycznych uczniow klasy czwartej z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajacych do szkoét
specjalnych, szkét ogélnodostepnych i klas integracyjnych

Na zaleznoé¢ miedzy poziomem osiagnie¢ szkolnych a motywacja do
nauki szkolnej i lekiem szkolnym wskazywato w swoich pracach wielu ba-
daczy (Babel, 2008; Brophy, 2002; Covington, Teel, 2004; Mietzel, 2002; Nie-
brzydowski, 1972; Przetacznik-Gierowska, Wtodarski, 1998; Reykowski,
1975). Poziom osiggnie¢ ucznia zalezy od jego aktywnosci, ktérag warunkuje
stopiefi opanowania materialu oraz trwalos¢ jego zapamietania (Przetacz-
nik-Gierowska, Wtodarski, 1998). Jak zmotywowac¢ jednak ucznia do nauki?
Janusz Reykowski wyréznia dwa rodzaje motywacji: wewnetrzng, ktora
powstaje, gdy czlowiek dazy do zaspokojenia swoich potrzeb, oraz ze-
wnetrzng, ktéra polega na wzbudzaniu potrzeb przez stosowanie nagréd
i kar oraz przekazywaniu informacji o mozliwosciach tkwiacych w ré6znego
rodzaju sytuacjach. Motywacja jest wiec uzalezniona od wielu czynnikéw.
Powstaje ona zaré6wno na podstawie poréwnania wtasnych osiagnie¢ z osia-
gnieciami innych oséb, a takze na podstawie poréwnania ich z wlasnymi
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wczedniejszymi osiagnieciami. Dzieki tym spolecznym i/lub indywidual-
nym miernikom wartosci czlowiek moze wiec okresli¢ wymagania, jakie
sobie stawia, aby zyskac¢ satysfakcje z podejmowanej aktywnosci (Mietzel,
2002, s. 355).

W procesie ksztalcenia oséb z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
niezwykle istotne jest budowanie motywagji. Jest to jednak o tyle trudne, ze
osoby te sa malo samodzielne w dokonywaniu analizy wtasnych osiggniec¢
i niepowodzen z uwagi na obnizony poziom funkcjonowania intelektualne-
go i wymagaja wsparcia zewnetrznego. Takiego wzmocnienia ze strony na-
uczyciela szczegodlnie potrzebuja dzieci z lekkq niepetnosprawnoscia intelek-
tualng uczeszczajace do szkoét ogolnodostepnych, w ktorych poréwnanie
wlasnych osiagnie¢ z osiggnieciami innych dzieci (w normie intelektualnej)
zwykle nie wypada korzystnie. Wedlug Leszka Mellibrudy motywacja ma
trzy pietra: pierwsze obejmuje pierwotna biologiczng motywacje (popedy),
sterowang przez osrodkowe procesy nerwowe, drugie - potrzeby orienta-
cyjno-eksploracyjne, przejawiajace sie m.in. réznym stopniem ciekawosci,
za$ trzecie - motywacje poznawcza, zwigzang z cechami osobowosciowy-
mi czlowieka, ksztaltowanymi przez kontakty spoteczne. Pracujac zatem
z uczniami z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna i chcac wspieraé ich
motywacje, nalezy rozbudzac ich zainteresowanie przerabianym materiatem.

Na poziom osiaggnie¢ oprécz motywacji wptyw ma réwniez lek. Lek jako
stan emocjonalny zwigzany z antycypacja niebezpieczeristwa pochodzacego
z zewnatrz lub z wewnatrz organizmu, objawiajacy sie jako niepokéj, uczu-
cie napiecia, skrepowania, zagrozenia, oraz lek jako cecha to wazne deter-
minanty przebiegu proceséw poznawczych, ktére wplywaja na alokacje
zasoboéw uwagi selektywnej i okreslaja sposéb przeszukiwania pola uwagi
(Fajkowska, Marszal-Wisniewska, Sedek, 2006; Izard, Ackeman, 2005).
Uczenn znajdujacy sie w sytuacji lekowej koncentruje uwage na tresciach
zagrazajacych, czyli sygnalach lekotworczych, a nie na wykonywanym za-
daniu, czego konsekwencja jest brak czujnosci na inne sygnaly. Zwigzek
miedzy poziomem pobudzenia a sprawnoscia dzialania opisuje prawo Yer-
kesa-Dodsona, ktére zaklada, ze do wykonania kazdego zadania istnieje
optymalny poziom pobudzenia. Wzrost aktywnosci ucznia spowodowany
lekiem lub stresem do pewnego momentu podnosi poziom jego osiggnied,
ale po jego przekroczeniu powoduje obnizenie sprawnosci wykonania za-
dania (Mietzel, 2002, s. 416). Wzmozony lek wplywa wiec niekorzystnie na
poziom osigganych wynikow, czyli efektywnos¢ uczenia sig, bez wzgledu na
to, jakiego etapu dotyczy.

W celu okreslenia zaleznosci miedzy zmiennymi: poziomem motywacji
do nauki szkolnej i leku szkolnego a poziomem kompetencji jezykowych
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(czytaniem, pisaniem, stownictwem, gramatyka) i matematycznych (poréow-
nywanie liczb, rozwigzywanie zadan tekstowych, czytanie i rozumowanie)
zastosowano statystyke typu przedzialowo-stosunkowego.

Do opisania sity zwigzku miedzy dwiema zmiennymi uzyto wspotczyn-
nika korelacji, ktérego miarg jest wspotczynnik r-Pearsona wedlug momentu
iloczynowego (mieszanego). W analizie korelacji pomiedzy zmiennymi bie-
rze sie pod uwage site zaleznosci zmiennych - wskaznik na poziomie >0,20
oznacza korelacje staba, prawie nic nieznaczacg; 0,20-0,40 - zalezno$¢ niska,
wyrazng, lecz matg; 0,40-0,70 - korelacje umiarkowang, zaleznos¢ istotna;
0,70-0,90 - korelacje wysoka, zalezno$¢ znaczng; 0,90-1,00 - korelacje bardzo
wysoka, zaleznos¢ bardzo pewnga (Ferguson, Takane, 1997, s. 133).

Tabela 17. Korelacja miedzy poziomem kompetencji a podskalami w teécie ,Ja i moja
szkota” uczniéw klas czwartych z lekka niepelnosprawnosciag intelektualna
uczeszczajacych do trzech form organizacji ksztalcenia

. Podskale w teécie ,,Ja i moja szkota”
Kompetencje kot jalna szkota ogélnodostepna klasa integracyjna
jezykowe szko sfl specja g ep . gracyj
i matema- motywac].a lek motywac].a lek motywaq.a lek
tyczne do nauki szkolny do nauki szkolny do nauki szkolny
szkolnej szkolnej szkolnej
Ogoblne
kompetencje 0,75 -0,78 0,73 -0,74 0,67 -0,64
jezykowe
- czytanie 0,70 -0,62 0,59 -0,62 0,74 -0,69
- pisanie 0,76 -0,74 0,79 -0,70 0,67 -0,66
- stownictwo 0,62 -0,69 0,59 -0,63 0,43 -0,43
- gramatyka 0,50 -0,58 0,59 -0,63 0,39 -0,36
Ogoblne
kompeten- 0,75 ~0,67 0,71 -0,70 0,77 0,75
cje matema-
tyczne
- porowiy 0,73 -0,64 0,72 -0,70 0,76 0,72
wanie liczb
- rozwiazy-
wame o 0,72 0,68 0,65 -0,66 0,74 0,72
dan teksto-
wych
- czytanie
i rozumo- 0,70 -0,63 0,70 -0,70 0,77 -0,74
wanie

Korelagje istotne na poziomie p < 0,01.
Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badar.
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Na podstawie analizy wynikéw mozna stwierdzi¢, ze zachodza istotne
statystycznie korelacje miedzy poziomem kompetencji a podskalami w te-
Scie ,Ja i moja szkota” uczniéw klasy czwartej z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng uczeszczajacych do trzech form organizacji ksztalcenia. Ujaw-
nione korelacje w wiekszosci wskazuja na znaczng lub istotng zaleznosc.
Potwierdzaja tym samym istnienie zwigzku miedzy poziomem motywagji
do nauki szkolnej, leku szkolnego a poziomem osiaggnie¢: im wyzszy jest
poziom motywacji do nauki i nizszy poziom leku szkolnego, tym wyzszy
poziom osiggnie¢ szkolnych (i to zaréwno kompetencji w obszarze jezyko-
wym, jak i matematycznym).

Rezultaty analizy zaleznosci miedzy poziomem motywacji szkolnej
a wynikami poszczegélnych kompetencji kluczowych w zakresie testu
kompetencji jezykowych i matematycznych tych uczniow sg bardzo podob-
ne. W obszarze kompetencji jezykowych wysoka korelacja wystapila w za-
kresie: czytania w odniesieniu do szkét specjalnych i klas integracyjnych;
pisania - w odniesieniu do szkoét specjalnych i ogélnodostepnych. W zakre-
sie gramatyki, stownictwa oraz czytania w odniesieniu do szkét ogélnodo-
stepnych i pisania w odniesieniu do klas integracyjnych zaobserwowano
korelacje umiarkowang, przy czym ogdlny wskaznik korelacji dla kompe-
tencji jezykowych byl na poziomie wysokim. W zakresie kompetencji mate-
matycznych korelacje wysoka stwierdzono dla ogdlnego poziomu kompe-
tencji matematycznych oraz ich poszczegélnych obszaréw: poréwnywania
liczb, czytania i rozumowania oraz rozwigzywania zadan tekstowych (poza
rezultatem szkot ogodlnodostepnych, gdzie korelacja byla na poziomie
umiarkowanym). Wyniki analiz potwierdzaja, ze motywacja szkolna ma
przelozenie na wyniki osiggane przez ucznidéw, i to zarowno w obszarze
kompetencji jezykowych, jak i matematycznych, bez wzgledu na forme or-
ganizacji ksztalcenia. Biorac pod uwage to, ze ogélny poziom motywacji do
nauki szkolnej nie byl najwyzszy, a jego réznice pomiedzy trzema formami
ksztalcenia dostepnymi dla uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektu-
alng byly istotne, warto zastanowi¢ sie, co nalezy zrobi¢, aby zwiekszy¢ ich
motywagje, a tym samym podnies¢ jakosé edukacji.

Rezultaty analizy zaleznosci miedzy poziomem leku szkolnego a wyni-
kami poszczegdlnych osiagnie¢ w zakresie testu kompetencji jezykowych
i matematycznych dla uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
wskazujg w wiekszosci na znaczace zaleznosci. W zwigzku z minusowym
wynikiem mozna moéwi¢ o korelacji odwrotnej, ktéra polega na tym, ze
wzrostowi wartosci jednej zmiennej towarzyszy spadek drugiej zmienne;.
W przypadku analizowanych zmiennych jest to nastepujaca zaleznos¢: im
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wyzszy poziom leku szkolnego, tym nizszy poziom kompetencji jezyko-
wych i kompetencji matematycznych. Pomiedzy ogélnymi kompetencjami
jezykowymi a lekiem szkolnym stwierdzono wysoka korelacje, $wiadczaca
o ich znacznej zaleznosci u uczniéw szkét specjalnych i ogélnodostepnych.
W przypadku uczniéw z klas integracyjnych stwierdzono za$ umiarkowana
korelacje, cho¢ byla ona bliska korelacji wysokiej (-0,64). W zakresie po-
szczegdlnych wskaznikéw kompetencji jezykowych najnizsza korelacja do-
tyczyta gramatyki u dzieci uczeszczajacych do klas integracyjnych (-0,36),
za$ w przypadku wszystkich innych czynnikéw korelacja byta umiarkowa-
na lub wysoka.

Podobnie bylo w przypadku ogélnych kompetencji matematycznych,
gdzie zaobserwowano gléwnie korelacje wysoka, przy czym korelacje na
pograniczu wysokiej i umiarkowanej ujawnily dzieci z lekka niepelno-
sprawnoscia intelektualng uczeszczajace do szkét specjalnych (-0,67). War-
tosci poszczegblnych wskaznikéw wchodzacych w sktad ogélnych kompe-
tencji matematycznych utrzymywaly sie na poziomie wysokim lub goérnej
granicy korelacji umiarkowanej.

Poréwnujac wyniki analiz wspoétczynnika korelacji miedzy motywacja
do nauki szkolnej, lekiem szkolnym a poziomem kompetencji jezykowych
i matematycznych dla poszczegélnych form ksztalcenia oséb z lekka niepet-
nosprawnoscia intelektualng, mozna zauwazy¢ ich duza zbieznosé. We
wszystkich typach szkét odnotowano korelacje na poziomie wysokim lub na
pograniczu poziomu wysokiego i umiarkowanego. Mozna zatem stwierdzic,
ze bez wzgledu na forme ksztalcenia os6b z lekka niepelnosprawnoscia inte-
lektualng istnieje zalezno$¢ miedzy poziomem motywacji do nauki szkolnej,
lekiem szkolnym a poziomem kompetencji. Im wyzszy poziom motywacji
i im nizszy poziom leku szkolnego, tym wyzsze s tez osiggniecia uczniow
w obszarze kompetencji jezykowych i matematycznych.



7

Poziom przystosowania spotecznego
uczniow Klas czwartych
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
w trzech formach organizacji
ksztalcenia na podstawie
ArKkusza Zachowania sie Ucznia

7.1. Przystosowanie spoteczne ucznia
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
w szkole specjalnej, klasie integracyjnej
i szkole ogdlnodostepnej

Arkusz Zachowania sie¢ Ucznia opracowany przez Barbare Markowska
(Markowska, Szafraniec, 1977) pozwala bada¢ dwa gléwne wymiary spo-
tecznego przystosowania dziecka: (1) umiejetnos¢ osiggania sukcesow dzieki
motywacji do nauki, ktéra cechuje wytrwalos¢, pilnos¢ i koncentracja na
zadaniach szkolnych oraz uspotecznienie rozumiane jako umiejetnos¢ na-
wigzywania bezkonfliktowych, zyczliwych kontaktéw spolecznych; (2) typ
zaburzen przystosowania spolecznego ujawniajacych sie¢ w zachowaniach
antyspolecznych, ktére cechuje impulsywnosé, obnizona kontrola wiasnego
zachowania badz agresja lub przyhamowanie wyrazajace sie w postaci
ogolnej biernosci, ztego samopoczucia i reakcji lekowych.

Motywacja jako proces regulacji zachowania dziecka ma charakter kie-
runkowy i odgrywa gléwnga role w procesie uczenia sie. Dziecko, ktére ma
motywacje do nauki, osigga duzo wigksze sukcesy w zdobywaniu wiedzy.
Howard Gardner (2002) w swej teorii wielorakiej inteligencji uzywa pojecia
»uskrzydlenie” na okreslenie najlepszej metody uczenia dzieci, rozbudzaja-
cej ich motywacje wewnetrzng. Dziecko uczy sie chetnie, poniewaz przy-

166



swajanie wiadomosci sprawia mu przyjemnosé. Warunkiem tego jest jednak
dostrzeganie przez nie sensu, celu i uzytecznosci swojej pracy.

Wyniki badaih motywacji jako czynnika przystosowania szkolnego w od-
niesieniu do kategorii opisowych przestawia tabela 18.

Tabela 18. Motywacja do nauki szkolnej uczniéw klas czwartych z lekka niepelnospraw-
noscig intelektualng w trzech formach organizacji ksztalcenia

Motywacja do nauki szkolnej
. uczniowie szkot uczniowie szkot uczniowie klas
Poziom . . . .

specjalnych ogolnodostepnych integracyjnych

N % N % N %
Bardzo 0 0,00 0 0,00 0 0,00

wysoki

Wysoki 4 6,66 0 0,00 2 3,33
Przecietny 47 78,33 14 23,33 33 55,00
Niski 7 11,66 39 65,00 20 33,33
Bardzo niski 2 3,33 7 11,66 5 8,33

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie wynikéw badari.

Analiza wynikéw punktowych w interpretacji opisowej pozwala na
stwierdzenie, ze uczniowie z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
uczeszczajacy do szkoly specjalnej i klasy integracyjnej w wiekszosci wyka-
zZuja przecietny poziom motywacji do nauki szkolnej, aczkolwiek jest on
zréznicowany: uczniowie szkot specjalnych osiggneli 78,33% mozliwego
wyniku, za$ dzieci z klas integracyjnych - 55%. Uczniowie szkoét specjalnych
uzyskali réwniez najwyzszy wynik w zakresie wysokiego poziomu moty-
wacji (6,66%) i najnizszy w zakresie niskiego (11,66%) i bardzo niskiego
(3,33%). Najnizszy poziom motywacji do nauki szkolnej osiggneta jednak
grupa dzieci ze szkoly ogolnodostepnej, ktéra jako jedyna w wiekszosci
osiggneta niski poziom motywacji (65% maksymalnego wyniku), a w sto-
sunku do wszystkich innych grup - najwyzszy wynik w zakresie bardzo
niskiego poziomu motywacji (11,66 %).

Podobne wyniki badan przeprowadzonych z wykorzystaniem tego sa-
mego narzedzia na grupie uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektu-
alng uczeszczajacych do specjalnych szkét podstawowych uzyskali Czestaw
Kosakowski (1980) i Katarzyna Cwirynkato (2010). W badaniach Cz. Kosa-
kowskiego (1980, s. 101-102) bardzo niska motywacja cechowata 9,2% bada-
nych (N = 555), niska - 33,5%, przecigetna - 46,7%, wysoka - 9%, bardzo wy-
soka - 1,6%. Natomiast wyniki badan przeprowadzonych przez K. Cwi-
rynkato (2010, s. 138-139) byly bardziej zblizone do prezentowanych badan
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wlasnych - bardzo niski poziom motywacji osiaggneto w nich 3,3% (N = 60)
badanych dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajacych
do specjalnych szkoét podstawowych, niski poziom - 15%, przecietny -
76,7%, wysoki - 5%. Bardzo wysokiego poziomu do motywacji szkolnej nie
osiagnal zaden uczen.

Badania przeprowadzone przez Anne Zamkowska (2008) za pomoca
Arkusza Zachowania sie¢ Ucznia na grupie uczniéw z lekka niepetnospraw-
nodcig intelektualng uczeszczajacych do szkoly ogolnodostepnej réwniez
okazaly w duzej mierze zbiezne z prezentowanymi w tej pracy. A. Zamkow-
ska (2008, s. 64) uzyskata bowiem nastepujace wyniki: bardzo niski poziom
motywacji do nauki szkolnej osiggneto 10% badanych dzieci (N = 40), niski
poziom - 62,5%, przecietny poziom - 27,5%, za$ zadne z badanych dzieci nie
ujawnito wysokiego ani bardzo wysokiego poziomu motywacji.

Analizujac powyzsze wyniki, mozna stwierdzié, ze poziom motywacji
do nauki szkolnej uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna jest
najwyzszy u dzieci ze szkoly specjalnej, nizszy u dzieci z klas integracyj-
nych, natomiast najnizszy u dzieci ze szkét ogélnodostepnych. Biorac pod
uwage to, ze motywacja do nauki szkolnej jest najczesciej motywacja ze-
wnetrzng, istotne wydaje sie tworzenie takich form ksztalcenia uczniow
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna, ktére beda najlepiej wspiera¢ ten
proces, zwiekszajac prawdopodobiefistwo odniesienia przez nich sukcesu
szkolnego.

Wykres srednich wynikéw uzyskanych w zakresie motywacji do nauki
szkolnej, badanej za pomoca Arkusza Zachowania si¢ Ucznia, u uczniéw
czwartej klasy z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng ze wzgledu na
forme organizacji ksztalcenia pokazuja (wykres 5), ze najwyzszy $redni po-
ziom motywacji szkolnej cechuje uczniow szkét specjalnych (39,15), nizszy -
dzieci z klas integracyjnych (34,90), a najnizszy - dzieci ze szkét ogélnodo-
stepnych (28,82). W odniesieniu do kategorii opisowych uzyskane przez
uczniow wyniki punktowe mozna zinterpretowac nastepujgco: u dzieci ze
szkoly specjalnej 9 tetronéw (przecietny poziom motywacji), u uczniow
z klasy integracyjnej - 7 tetronow (niski poziom motywacji), za§ u ucz-
niéw ze szkoty ogélnodostepnej - 5 tetronéw (niski poziom motywagiji).

W celu sprawdzenia, czy réznice w uzyskanych wynikach sa istotne,
przeprowadzono testy weryfikujace. Normalnoé¢ rozkladu poszczegélnych
zmiennych sprawdzono za pomoca testu Kotmogorowa-Smirnowa. W przy-
padku braku normalnosci do sprawdzania r6znic miedzy grupami stosowa-
no test nieparametryczny Kruskalla-Walisa, a dla rozkltadéw normalnych -
test parametryczny analizy wariancji Anova. Poréwnanie par wynikow
w grupach w pierwszym wariancie oparto o test istotnosci r6znic Manna-
-Whithneya, w drugim - o test post hoc HSD Tukeya.
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Wykres 5. Sredni poziom wynikéw w zakresie motywacji u uczniéw szkét specjalnych,
szkot ogélnodostepnych i klas integracyjnych
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Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badan.

Wyniki testu réznic okazaly sie istotne statystycznie: y2 = 30,19; df = 2;
p < 0,001. Na podstawie przeprowadzonego badania stwierdzono, ze dzieci
z lekka niepelnosprawnosécia intelektualng uczeszczajace do szkoty specjal-
nej, klasy integracyjnej i szkoty ogélnodostepnej réznig sie w zakresie mo-
tywacji szkolnej. Szczegélowe poréwnania poszczegélnych grup wykonano
za pomoca nieparametrycznego testu istotnosci réznic Manna-Whithneya.
Na ich podstawie stwierdzono, ze uczniowie szkot specjalnych wykazuja
wyzszy poziom motywacji (M =39,15; SD = 8,72) niz uczniowie szkét ogol-
nodostepnych (M = 28,82; SD = 8,51); p < 0,001, a uczniowie klas integracyj-
nych wykazuja wyzszy poziom motywacji (M =34,90; SD =10,05) niz
uczniowie szkét ogélnodostepnych (M = 28,82; SD = 8,51); p < 0,001, nato-
miast réznice pomiedzy uczniami szkét specjalnych i klas integracyjnych
okazaly sie nieistotne statystycznie.

Drugim elementem przystosowania szkolnego badanym za pomoca Ar-
kusza Zachowania si¢ Ucznia bylo uspolecznienie, obejmujace przyjazna
postawe dziecka wobec innych oséb, pozwalajaca na nawiagzywanie pozy-
tywnych relacji interpersonalnych cechujacych sie tolerancja i zyczliwoscia
(Markowska, Szafraniec, 1977, s. 172). Analiza wynikéw badan dotyczacych
uspotecznienia odniesiona do kategorii opisowej pozwala zinterpretowac je
jako przecietne. Uczniowie klas czwartych z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng bez wzgledu na rodzaj organizacji ksztalcenia najczesciej osia-
gali przecietny poziom uspolecznienia (tabela 19).
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Tabela 19. Uspotecznienie uczniéw klas czwartych z lekka niepetnosprawnoscia intelek-
tualng w trzech formach organizacji ksztalcenia

Uspotecznienie
. uczniowie szkot uczniowie szkot uczniowie klas
Poziom . . . :
specjalnych ogolnodostepnych integracyjnych
N % N % N %
Bardzo 5 8,33 0 0,00 3 5,00
wysoki
Wysoki 12 20,00 10 16,66 10 16,66
Przecietny 29 48,33 21 35,00 30 50,00
Niski 10 16,66 19 31,66 12 20,00
Bardzo 4 6,66 10 16,66 5 8,33
niski

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badan.

Zréznicowanie wynikéw osiggnietych w poszczegolnych grupach ba-
dawczych jest jednak duze. Uczniowie uczeszczajacy do szkoly specjalnej
uzyskali wyniki: wysokie (20%) i bardzo wysokie (8,33%), niskie (16,66%)
i bardzo niskie (6,66%) w skali uspotecznienia w stosunku do pozostatych
grup. Warto przy tym zaznaczy¢, ze w grupie uczniow szkoét ogélnodostep-
nych zadne dziecko nie osiggnelo bardzo wysokiego poziomu, a niski po-
ziom cechowat az 31,66% z nich, za$ bardzo niski - 16,66%. Wyniki posred-
nie uzyskali natomiast uczniowie z klas integracyjnych.

Niski poziom uspolecznienia moze by¢ warunkowany zaréwno sytuacja
rodzinng, jak i szkolna. W kontekscie rodziny wplyw na to moga mie¢: ro-
dzice z problemami emocjonalnymi, nawigzujacy slabe wiezi rodzinne
i niekonsekwentnie stosujacy metody wychowawcze. Natomiast w kontek-
Scie szkoly wyrézniono: autokratyczng postawe nauczyciela (wywolujaca
reakcje obronne, prowadzace do konfliktéw i zachowan antyspolecznych)
oraz wiasciwosci i nacisk klasy szkolnej (Markowska, Szafraniec, 1977,
s. 201-203). W zwigzku z poddaniem kontroli sytuacji rodzinnej i ustaleniem
podobnego stopnia wplywu rodziny na dzieci z trzech form organizacji
ksztalcenia w analizie wynikéw brano pod uwage jedynie wplyw pola
szkolnego. Okreslenie klimatu spolecznego charakterystycznego dla kazdej
formy organizacji ksztalcenia pozwolilo dostrzec znaczenie tej formy dla
osigganych efektow pola. Zgodnie z teorig P. Bourdieu wlasciwe dla danego
pola szkolnego konstrukty wplywaja na dzialania pedagogiczne i réwiesni-
cze majace znaczenie dla funkcjonowania spotecznego uczniéw z lekka nie-
pelnosprawnoscia intelektualna.
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Poréwnujac wyniki badan wilasnych z wynikami uzyskanymi przez
Cz. Kosakowskiego (1980) i K.Cwirynkato (2010) dotyczacymi uczniéw
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajacych do szkoly specjal-
nej oraz z wynikami A. Zamkowskiej (2008) dotyczacymi uczniéw z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajacych do szkoty ogélnodostep-
nej, mozna stwierdzi¢ miedzy nimi duze podobieristwa. Warto podkresli¢, ze
najnizsze wyniki w prezentowanych oraz przeprowadzonych wczeéniej ba-
daniach uzyskali uczniowie szkét ogélnodostepnych, co moze prowadzi¢ do
wniosku, Ze sytuacja szkolna, w jakiej znajduje si¢ dziecko, wptywa nieko-
rzystnie na poziom jego uspolecznienia.

Analizujac $redni poziom uspotecznienia w zaleznosci od formy organi-
zacji ksztalcenia, mozna stwierdzi¢, ze najwyzszy wynik osiggneli uczniowie
szkol specjalnych (42,58), nieco nizszy - dzieci z klas integracyjnych (39,97),
a najnizszy - uczniowie uczeszczajacy do szkoét ogélnodostepnych (36,77)
(wykres 6). W odniesieniu do kategorii opisowych uzyskane przez uczniéw
wyniki punktowe mozna interpretowaé w zaleznoéci od formy organizacji
ksztalcenia: dzieci uczeszczajace do szkoly specjalnej i klasy integracyjnej
uzyskaly 9-8 tetronéw (przecietny poziom uspotecznienia), za$é uczniowie
szkoty ogélnodostepnej - 6 tetrondéw (niski poziom uspotecznienia).

Wykres 6. Sredni poziom wynikéw uzyskiwanych w kategorii uspolecznienia przez
uczniéw szkét specjalnych, szkét ogélnodostepnych i klas integracyjnych
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Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badan.

W celu potwierdzenia, czy w poziomie uspolecznienia uczniéw z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng ze wzgledu na forme organizacji ksztal-
cenia wystepuja istotne réznice, wykonano nieparametryczny test istotnosci
réznic Kruskala-Wallisa. Zdecydowano si¢ na ten test, poniewaz zalozenie
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moéwiagce o normalnosci rozkladu zmiennej zaleznej nie zostalo spelnione
(test Kolmogorowa-Smirnowa p < 0,01).

Wyniki testu okazaly sie istotne statystycznie: x2 = 9,74; df = 2; p < 0,01.
Na podstawie przeprowadzonego badania stwierdzono, ze dzieci z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualna uczeszczajace do szkoly specjalnej, szko-
ly ogélnodostepnej i klasy integracyjnej r6zniq sie¢ w zakresie kategorii przy-
stosowania spolecznego, jaka jest uspotecznienie. Szczegétlowe poréwnania
poszczegdblnych grup wykonano za pomocg nieparametrycznego testu istot-
noéci ré6znic Manna-Whithneya i na tej podstawie wyciggnieto nastepujace
wnioski: uczniowie szkét specjalnych wykazuja wyzszy poziom uspotecz-
nienia (M = 42,58; SD = 10,32) niz uczniowie szkét ogélnodostepnych
(M =39,97; SD =10,40); p < 0,01, za$ r6znice miedzy pozostalymi grupami sg
nieistotne statystycznie.

Arkusz Zachowania si¢ Ucznia pozwala réwniez ustali¢ typ zaburzen
przystosowania spolecznego poprzez okreslenie zachowania antyspoteczne-
go i przyhamowania. Przez zachowanie antyspoleczne rozumie si¢ poste-
powanie agresywne, ekspansywne, charakteryzujace sie obnizona kontrola
zachowania i negatywna postawa wobec innych i szkoty (Markowska, Sza-
franiec, 1977).

Dane zawarte w tabeli 20 dotyczace zachowan antyspotecznych uczniéw
klas czwartych z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng ze wzgledu na
forme organizacji ksztalcenia pozwalaja stwierdzi¢, ze we wszystkich bada-
nych grupach dzieci najczesciej osiagaly poziom przecietny.

Tabela 20. Zachowanie antyspoleczne uczniéw klas czwartych z lekka niepelnosprawno-
Scig intelektualng w trzech formach organizacji ksztalcenia

Zachowanie antyspoleczne
. uczniowie szkot uczniowie szkot uczniowie klas
Poziom . ) . .
specjalnych ogoblnodostepnych integracyjnych
N % N % N %
Bardzo
. 3 5,00 9 15,00 5 8,33
wysoki
Wysoki 5 8,33 16 26,66 12 20,00
Przecietny 35 58,33 23 38,33 29 48,33
Niski 12 20,00 9 15,00 11 18,33
Bardzo 5 8,33 3 5,00 3 5,00
niski

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie wynikéw badari.

Zréznicowanie wynikéw w poszczegélnych grupach badawczych byto
jednak znaczne. Uczniowie szkot ogélnodostepnych (41,66%) i klas integra-

172



cyjnych (28,33%) znacznie czedciej wykazywali wysoki i bardzo wysoki
poziom zachowania antyspolecznego niz uczniowie szkél specjalnych
(13,33%). Dzieci ze szkoét specjalnych czesciej osiggaly poziom przecietny
niski i bardzo niski niz dzieci z pozostalych form ksztalcenia. Nalezy jednak
zwroéci¢ uwage, ze wysoki wynik w zakresie zachowania antyspolecznego
moze wskazywac¢ na nieprawidlowosci w obszarze reaktywnosci, bedace
przyczyna trudnoéci w nawigzywaniu harmonijnych relacji z otoczeniem
(Markowska, Szafraniec, 1977, s. 203). Wysoki stopien takich zachowan mo-
ze rOwniez wskazywac na niedostateczng umiejetnoé¢ samokontroli i hamo-
wania impulséw, co w przypadku oséb z lekka niepetnosprawnoscia intelek-
tualng powinno stanowic istotng wskazéwke do pracy rehabilitacyjnej.

Powyzsze badania ujawniaja wiele podobienistw z badaniami Cz. Kosa-
kowskiego (1980), K. Cwirynkalo (2010) i A.Zamkowskiej (2008). W bada-
niach K. Cwirynkato (2010, s. 148-149) dotyczacych uczniéw z lekka niepetno-
sprawnoécia intelektualng uczeszczajacych do specjalnej szkoty podstawowej
(N = 60) uzyskano nastepujace wyniki w zakresie zachowania antyspoleczne-
go: poziom bardzo wysoki - 5%, poziom wysoki - 30%, poziom przecietny -
51,7%, poziom niski - 10%, poziom bardzo niski - 3,3%. W stosunku do tych
badan wyniki uzyskane przez Cz. Kosakowskiego byly nizsze o 5,3 p.p. na
poziomie niskim i bardzo niskim, a 0 7,3 p.p. wyzsze na poziomie wysokim
i bardzo wysokim. Najwieksza réznice pomiedzy badaniami wlasnymi
a przywolywanymi odnotowano na poziomie wysokim zachowan antyspo-
tecznych. Natomiast ré6znice w wynikach badan A. Zamkowskiej (2008, s. 64)
dotyczacych uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszcza-
jacych do szkoty ogélnodostepnej (N = 60) w stosunku do przedstawianych
wynikéw sa znikome. Dzieci osiggnely w nich nastepujace rezultaty w za-
kresie zachowania antyspotecznego: poziom bardzo wysoki - 15%, poziom
wysoki - 17,5%, poziom przecietny - 37,5%, poziom niski - 22,5%, poziom
bardzo niski - 7,5%. Poréwnanie to pozwala stwierdzi¢, ze obserwowane
tendencje w zachowaniu antyspolecznym u uczniéw z lekka niepelno-
sprawnoscia intelektualng z poszczegélnych form organizacji ksztalcenia
zaleza od tych form i s jak na razie state.

Analiza $redniego poziomu zachowania antyspolecznego w zaleznosci
od formy organizacji ksztalcenia wskazuje, ze najwyzszy wynik w tej kate-
gorii osiggneli uczniowie szkét ogélnodostepnych (28,95 pkt, czyli 13 tetro-
néw), nieco nizszy - dzieci z klas integracyjnych (26,07 pkt, czyli 11 tetro-
néw), natomiast najnizszy - uczniowie uczeszczajacy do szkot specjalnych
(24,02 pkt, czyli 10 tetronéw). W kategoriach opisowych uzyskane przez
uczniow wyniki punktowe mozna interpretowa¢ w nastepujacy sposéb:
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13 tetronéw odpowiada wysokiemu poziomowi zachowania antyspoteczne-
go, a 10-11 tetronéw - przecietnemu poziomowi zachowania antyspoteczne-
go (wykres 7).

Wykres 7. Sredni poziom wynikéw w zakresie zachowania antyspolecznego uzyskanych
przez uczniéw szkél specjalnych, szkét ogélnodostepnych i klas integracyj-
nych
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Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie wynikéw badari.

W celu sprawdzenia, czy w poziomie zachowan antyspotecznych ucz-
niéw klas czwartych z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng z trzech
form organizacji ksztalcenia wystepuja istotne réznice, wykonano niepara-
metryczny test istotnosci r6znic Kruskala-Wallisa.

Wyniki testu réznic okazaly sie istotne na poziomie tendencji: 2 = 4,97;
df = 2; p = 0,083. Na podstawie przeprowadzonego badania stwierdzono, ze
dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajace do szkoty
specjalnej, szkoly ogdlnodostepnej i klasy integracyjnej r6znia sie w zakresie
zachowania antyspotecznego. Szczegélowe poréwnania badanych grup
wykonano za pomoca nieparametrycznego testu istotnosci réznic Manna-
-Whithneya, przy poziomie istotnosci p = 0,016, lecz nie wykazaly one istot-
nych réznic miedzy grupami.

Druga kategoria pozwalajaca okresli¢ typ zaburzen przystosowania spo-
tecznego w Arkuszu Zachowania si¢ Ucznia jest przyhamowanie. Cechuje
ono uczniéw o obnizonej aktywnosci spotecznej, wzmozonej reaktywnosci
typu lekowego oraz tendencji do wycofywania sie. Uczniowie ci reprezentu-
ja bierng postawe wobec innych o0séb oraz wymagan szkolnych (Markow-
ska, Szafraniec, 1977, s. 203).

Dane ilosciowe dotyczace zwiazku miedzy przyhamowaniem a rodza-
jem szkoty, do ktdrej uczeszczaja uczniowie klasy czwartej z lekka niepeino-
sprawnoscia intelektualna, prezentuje tabela 21.
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Tabela 21. Przyhamowanie uczniéw klas czwartych z lekka niepetnosprawnoscia intelek-
tualng w trzech formach organizacji ksztalcenia

Przyhamowanie
. uczniowie szkot uczniowie szkot uczniowie klas
Poziom . . . .
specjalnych ogolnodostepnych integracyjnych
N % N % N %
Bardzo 3 5,00 7 15,00 5 8,33
wysoki
Wysoki 10 16,66 24 40,00 24 40,00
Przecietny 33 55,00 21 35,00 20 33,33
Niski 11 18,33 8 13,33 10 16,66
Bardzo 3 5,00 0 0,00 1 1,66
niski

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badan.

Analiza wynikéw dowodzi, Ze najwiecej uczniow szkot specjalnych
(65%) wykazuje przecietny poziom przyhamowania, natomiast najwiecej
uczniéw szkot ogélnodostepnych i klas integracyjnych ujawnia wysoki po-
ziom w tej kategorii. Dzieci ze szkét ogélnodostepnych i klas integracyjnych
czeéciej osiggaly poziom bardzo wysoki niz uczniowie szkét specjalnych,
rzadziej za$ poziom niski i bardzo niski.

W badaniach Cz. Kosakowskiego (1980, s. 154-162) poziom przyhamo-
wania uczniéw z lekka niepetnosprawnosécia intelektualng uczeszczajacych
do specjalnej szkoly podstawowej (N = 555) byt: bardzo niski w 9,2%, niski -
w 18%, przecietny - w 39,1%, wysoki - w 24,1%, bardzo wysoki - w 9,1%.
Natomiast K. Cwirynkalo (2010, s. 150-151) uzyskala w swoich badaniach
(N = 60) nastepujace wyniki: poziom bardzo niski w 3,3%, niski - w 20%,
przecietny - w 53,3%, wysoki - w 21,7%, bardzo wysoki - w 1,7%. Z kolei
wyniki uzyskane przez A.Zamkowska (2008, s. 64-65) w badaniach prze-
prowadzonych na grupie uczniéw uczeszczajacych do ogodlnodostepnej
szkoly podstawowej (N = 40), byly nastepujace: poziom wysoki osiggneto
45% uczniéw, przecietny - 45%, niski - 10%. Poziom bardzo niski i bardzo
wysoki nie zostal ujawniony. Przedstawione wyniki potwierdzaja rozklad
kategorii przyhamowania na poszczegdlnych poziomach uzyskany w bada-
niach wilasnych.

Sredni wynik w kategorii przystosowania szkolnego, jaka jest przyha-
mowanie, wskazuje, ze cecha ta w najwiekszym stopniu ujawnila sie u dzie-
ci uczeszczajacych do szkoét ogélnodostepnych (34,17% wyniku maksy-
malnego), rzadziej wystepowala u dzieci z klas integracyjnych (32,67%),

175



a najrzadziej - u uczniéw uczeszczajacych do szkél specjalnych (30,48%).
W kategoriach opisowych uzyskane przez uczniéw wyniki punktowe moz-
na zinterpretowa¢ w zaleznosci od formy organizacji ksztalcenia: dzieci
uczeszczajace do szkoly specjalnej i klasy integracyjnej uzyskaty 10-9 tetro-
néw (przecietny poziom przyhamowania), zas uczniowie szkoly ogélnodo-
stepnej - 13 tetronéw (wysoki poziom przyhamowania) (wykres 8).

Wykres 8. Sredni poziom wynikéw w kategorii przyhamowania uzyskanych przez
uczniéw szkét specjalnych, szkét ogélnodostepnych i klas integracyjnych
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Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikow badan.

W celu potwierdzenia wystepowania istotnych réznic dotyczacych po-
ziomu przyhamowania w trzech poréwnywanych grupach wykonano nie-
parametryczny test istotnosci r6znic Kruskala-Wallisa. Zdecydowano sie na
ten test, poniewaz zalozenie mowigce o normalnosci rozkladu zmiennej za-
leznej nie zostalo spelnione (czes¢ wynikéw istotnych byla na poziomie ten-
dengji).

Wyniki testu réznic okazaly sie istotne statystycznie: x? = 8,40; df = 2;
p < 0,05. Na podstawie przeprowadzonego badania mozna wiec wniosko-
wad, ze dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajace do
szkoly specjalnej, szkoly ogdlnodostepnej i klasy integracyjnej réznia sie
w zakresie przyhamowania. Szczegélowe poréwnania badanych grup wy-
konano za pomoca nieparametrycznego testu istotnosci réznic Manna-
-Whithneya. Na ich podstawie stwierdzono, ze uczniowie szkét specjalnych
wykazuja nizszy poziom przyhamowania (M =30,48; SD =7,39) niz ucz-
niowie szkoét ogolnodostepnych (M = 34,17; SD = 6,69); p < 0,001, za$ miedzy
pozostatymi grupami nie ma istotnych statystycznie réznic.
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7.2. Zalezno$¢ miedzy kategoriami przystosowania spotecznego
a kompetencjami jezykowymi i matematycznymi
uczniow klas czwartych z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng ze szkot specjalnych, szko6t ogélnodostepnych
i klas integracyjnych

Okredlenie poziomu kompetencji jezykowych i matematycznych oraz
przystosowania szkolnego w kategoriach motywacji, przyhamowania, uspo-
tecznienia i zachowania antyspolecznego miato na celu ukazanie edukacyj-
nego wymiaru funkcjonowania spolecznego. Zastosowany wspodlczynnik
korelacji dla statystyk typu przedzialowo-stosunkowego (wspélczynnik
Pearsona) pozwala potwierdzi¢ istnienie zaleznosci miedzy poziomem
kompetengji jezykowych (czytanie, pisanie, stownictwo, gramatyka) i mate-
matycznych (poréwnywanie liczb, rozwigzywanie zadan tekstowych, czyta-
nie i rozumowanie) a poziomem przystosowania szkolnego w kategoriach
motywacji, przyhamowania, uspolecznienia i zachowania antyspotecznego.
Uchwycenie tych zaleznosci pozwala za$ okresli¢, na ile kategorie przysto-
sowania szkolnego maja wplyw na poziom kompetencji poznawczych ucz-
niéw. Analizy te zostaly przeprowadzone wéréd uczniéw w trzech formach
organizacji ksztalcenia, aby uzupelni¢ wiedze o warunkach efektywnosci
ksztalcenia ucznia z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng. Uzyskane
wyniki pozwalaja stwierdzi¢, ze pomiedzy badanymi zmiennymi wystepuja
istotne zaleznosci we wszystkich badanych grupach (tabela 22).

Tabela 22. Korelacja miedzy poziomem kompetencji a kategoriami przystosowania spo-
tecznego wedlug Arkusza Zachowania sie Ucznia u uczniéw klas czwartych
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna z trzech form organizacji ksztatcenia

Kategorie przystosowania spolecznego
Kompetencje . przyhamo- uspolecz- zachowanie
Grupa jezykowe motywacja wanie nienie antyspoleczne
i matematyczne
wspoétczynnik | wspélezynnik | wspélczynnik | wspotczynnik
korelacji korelacji korelacji korelacji
Szkota czytanie 0,490 -0,433" 0,586™ -0,518"
specjalna pisanie 0,636™ -0,538™ 0,684™ -0,545"
stownictwo 0,584™ -0,510™ 0,589 -0,464™
gramatyka 0,539~ -0,459~ 0,515™ -0,456"
kompetencje 0,667" -0,577" 0,699 -0,586™
jezykowe
kompetencje 0,569 -0,538" 0,668 -0,572"
matematyczne
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Kategorie przystosowania spolecznego

Kompetencje . przyhamo- uspotecz- zachowanie
Grupa jezykowe motywacja wanie nienie antyspoleczne
i matematyczne
wspodtczynnik | wspoétczynnik | wspélczynnik | wspdtczynnik
korelacji korelacji korelacji korelacji
poréwnywanie liczb 0,574 -0,565* 0,665 -0,581"
Zzz‘gftzei‘;f;‘;ch 0,534" ~0,519" 0,662" ~0,543"
fig;ﬁowanie 0,552 ~0,481" 0,616% -0,542*
Klasa czytanie 0,639 -0,626™ 0,683 -0,442~
integra- pisanie 0,652 -0,637" 0,634 -0,543"
cyjna
Y stownictwo 0,284* -0,350™ 0,385 -0,214
gramatyka 0,256* -0,310* 0,287* -0,263"
kompetencje 0,534" -0,568" 0,590 ~0,425"
jezykowe
kompetencje 0,685" ~0,661* 0716" ~0,479"
matematyczne
poréwnywanie liczb 0,693~ -0,657* 0,701 -0,484"
A fsvtf;eych 0,641 ~0,618" 0,703 -0,435™
czytanie 0,674 ~0,662" 0,693 ~0,487"
irozumowanie
Szkota czytanie 0,574 -0,328" 0,556 -0,385"
ogolno- pisanie 0,668 -0,544™ 0,667 -0,565
dostepna -
stownictwo 0,523" -0,435" 0,601 -0,511"
gramatyka 0,523~ -0,435" 0,601~ -0,511"
kompetencje 0,651 ~0,492" 0,697 -0,564"
jezykowe
kompetencje 0,701% -0,443" 0,679" ~0,507*
matematyczne
poréwnywanie liczb 0,685 -0,437* 0,661 -0,497
rozwigzywanie ” " " "
zadan tekstowych 0,697 -0,443 0,678 -0,495
czytanie 0,669 _0,417" 0,648" 0,494

i rozumowanie

Korelacja istotna na poziomie: * p < 0,05; ** p < 0,01.
Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badan.
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Analiza zaleznosci miedzy poziomem motywacji a wynikami testu kom-
petencji jezykowych i matematycznych oraz jego rezultatami w obszarze
mierzonych kompetencji kluczowych wskazuje na istotng zaleznos¢ we
wszystkich formach organizacji ksztalcenia. W przypadku szkoty ogélnodo-
stepnej ujawnila sie wysoka korelacja miedzy kompetencjami matematycz-
nymi a motywacja, $wiadczaca o znacznej zaleznosci tych dwoéch czynnikow.
Wyzszy poziom motywacji dzieci z lekka niepetlnosprawnoscia intelektualng
warunkuje ich lepsze wyniki w osigganiu kompetencji jezykowych i mate-
matycznych.

W analizie zaleznosci miedzy poziomem uspolecznienia a wynikami te-
stu kompetencji jezykowych i matematycznych ujawniono taki sam poziom
korelacji (umiarkowany) dla wiekszosci badanych grup, $wiadczacy o istot-
nej zaleznodci, przy czym w przypadku klasy integracyjnej w dwéch obsza-
rach kompetencji matematycznych (poréwnywanie liczb i rozwigzywanie
zadan tekstowych) stwierdzono wysoki poziom korelacji (dla r >= 0,70).
Wyniki analiz wskazuja wiec, ze wyzszy poziom przystosowania szkolnego
zaréwno w kategorii motywagji, jak i uspolecznienia implikuje wyzszy po-
ziom kompetencji poznawczych.

W drugim aspekcie przystosowania szkolnego, jakim jest typ zaburzen
przystosowania (przyhamowanie, zachowania antyspoleczne), zastosowana
statystyka pozwala stwierdzi¢, ze miedzy przyhamowaniem a wynikami
testu kompetencji jezykowych i matematycznych oraz jego rezultatami
w obszarze mierzonych kompetencji kluczowych wystepuja istotne zalezno-
Sci we wszystkich formach organizacji ksztalcenia. Taka sama korelacje
ujawniono miedzy zachowaniem antyspotecznym a poziomem kompetencji
jezykowych i matematycznych. Obie badane korelacje okazaly sie ujemne,
wskazujac tym samym na zalezno$¢ odwrotng: im wyzszy jest poziom
przyhamowania i zachowania antyspotecznego, tym nizszy poziom wyni-
kéw osiaganych w zakresie kompetencji jezykowych i matematycznych.

Zalezno$¢ miedzy poziomem kompetencji jezykowych i matematycz-
nych a motywacja do nauki szkolnej potwierdzity wczesniej przedstawione
wyniki testu ,Ja i moja szkota”. Podsumowujac zatem wyniki uzyskane
w zakresie przystosowania szkolnego i poziomu kompetencji matematycz-
nych i jezykowych w trzech formach organizacji ksztalcenia uczniow z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng, mozna stwierdzié, ze poziom ich osig-
gnie¢ jest warunkowany zaréwno motywacjq i uspolecznieniem, jak réwniez
przyhamowaniem i zachowaniem antyspolecznym, przy czym pierwsze
dwa czynniki podnosza, a ostatnie dwa obnizaja zdolnos¢ dzieci do efek-
tywnego uczenia sie.
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8

Pozycja spoteczna uczniow klas czwartych
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
w trzech formach organizacji ksztalcenia

8.1. Trzy formy organizacji ksztalcenia uczniow
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
a ich pozycja spoteczna w klasie

Drziecko w wieku szkolnym przebywa w grupie rowiesniczej, jaka jest
klasa szkolna. Stanowi ona zespo6t uczniéw wzajemnie na siebie oddziatuja-
cych, majacych wspdlny system wartosci i norm regulujacych ich zachowa-
nie w waznych dla klasy sprawach oraz rézniagcych sie zajmowanymi pozy-
cjami i rolami (Sowinska, 1974; Lobocki, 1985). Wzajemne relacje i wiezi
emocjonalne pomiedzy uczniami zawiazujq sie¢ w klasie w efekcie wspdlnie
spedzanego czasu, a takze wykonywania réznych szkolnych i pozaszkol-
nych zadan. Uczniowie wzajemnie si¢ poznaja, zaczynaja sie oceniaé, two-
rzac strukture spoteczna klasy, czyli uklad powiazanych ze soba pozycji
(Mika, 1982), majacy najczesciej charakter hierarchiczny. Zgodnie z teoria
P. Bourdieu pozycja spoteczna w grupie jest wynikiem dzialania mechani-
zmoéw lokacyjnych i autolokacyjnych, ktére powstaja na bazie kapitatu sym-
bolicznego, kapitalu spolecznego oraz indywidualnego potencjalu lokacyj-
nego.

Pozycja spoleczna ucznia w klasie jest istotnym elementem funkcjono-
wania spotecznego, przyczyniajacym sie do budowania poczucia jego war-
tosci i zaspokojenia potrzeby akceptacji w instytucji, jaka jest szkota. Jest ona
czynnikiem osobotwoérczym, poniewaz zaspokojenie potrzeby akceptacji
wplywa na ksztaltowanie sie pozytywnego obrazu wiasnej osoby przez bu-
dowanie wiary we wlasne sily i pewnosci siebie (Lipiniska, 1995, s. 40).
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Zastosowana w prowadzonych badaniach technika socjometryczna po-
zwolila na ustalenie pozycji spotecznej uczniéw klas czwartych z lekka nie-
pelnosprawnoscia intelektualng w trzech formach organizacji ksztalcenia.
Mialo to na celu uchwycenie w klasie jako grupie spotecznej pozytywnych
i negatywnych powiazan miedzy jej czlonkami. Dzieki tej technice mozna
bylo okresli¢, kto w badanej grupie cieszy sie najwieksza popularnoscia
i zajmuje pozycje lidera, a kto jest przez grupe nieakceptowany, nielubiany
czy nawet odrzucany. Badania socjometryczne polegaja na zadawaniu ba-
danym szeregu pytan. Istotne dla rzetelnosci prowadzonych badan jest
przestrzeganie regul okreslonych przez twoérce tej metody, J.L. Moreno, ta-
kich jak: jasno okreslona grupa, brak ograniczer co do liczby osob, ktére
mozna wybraé¢ lub odrzuci¢, oraz pytania sformutowane w sposéb jedno-
znaczny i niebudzacy watpliwosci (Lobocki, 2007; Pilkiewicz, 1973). Chcac
ustali¢ przy tym miejsce poszczegélnych ucznidw na skali sympatii i skali
antypatii, wynikajace z polaczenia kryteriow pozytywnych i negatywnych,
zastosowano Socjometryczng Skale Akceptacji (Pilkiewicz, 1973), sktadajaca
sie z pieciu kategorii gtéwnych, w celu ustalenia, ktorzy uczniowie w klasie
sq: wysoko akceptowani (popularni), Srednio akceptowani (przecietni), kon-
trowersyjni (polaryzujaca akceptacja: lubiani i odrzucani), izolowani i od-
rzucani.

Okreslenie pozycji spotecznej, jaka dziecko zajmuje w szkole, jest istotne
w badaniu i analizowaniu réznic funkcjonowania ucznia z lekka niepetno-
sprawnoscia intelektualng w trzech formach organizacji ksztalcenia. Pozycja
spoteczna uczniéw w okreslonym polu szkolnym wigze si¢ z dynamika da-
nej przestrzeni, w ktérej dochodzi do ré6znicowania zasobéw lokalizacyjnych
ich czlonkéw, ukrytych m.in. w schematach interpretacyjnych niepetno-
sprawnosci. Badajac pod tym katem pole szkolne, trudno nie dostrzec po-
rownywania sie uczniéw, ktére ujawnia nieréwnosci w ich kapitale kultu-
rowym i réznice decydujace o hierarchii grupy i procesach wykluczania.
Wplyw pola szkolnego na zajmowang w nim pozycje jest istotny z uwagi na
to, ze przyczynia sie do zaspokojenia potrzeb psychologicznych, takich jak:
potrzeba uznania, pozytywnej samooceny, uczestnictwa w grupie i identyfi-
kacji z nig, warunkujac optymalny rozw¢j jednostki.

Wyniki uzyskane w badaniach wiasnych dotyczacych pozycji spotecznej
zajmowanej przez uczniow klas czwartych z lekka niepetnosprawnoscia
intelektualng w trzech formach organizacji ksztalcenia pokazujg, ze w zalez-
noéci od rodzaju szkoly, do ktérej uczeszcza uczen, jego pozycja jest od-
mienna (tabela 23).
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Tabela 23. Pozycja spoleczna uczniéw klas czwartych z lekka niepetnosprawnoscia inte-
lektualng w trzech formach organizacji ksztalcenia

Kategorie Uczniowie szkoét Uczniowie szkoét Uczniowie klas
pozydji specjalnych ogo6lnodostepnych integracyjnych

spotecznej N % N % N %
Popularny 9 15,00 0 0,00 2 3,33
Przecietny 36 60,00 25 41,66 35 58,33
Kontro- 10 16,66 14 23,33 14 23,33
wersyjny
Izolowany 3 5,00 14 23,33 5 8,33
Odrzucony 2 3,33 7 11,66 4 6,66

Zro6dto: opracowanie wlasne na podstawie wynikow badan.

Uczniowie z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng we wszystkich ty-
pach szkét najczesciej zajmowali pozycje ucznia przecietnego, cho¢ zauwa-
zono rozbieznos¢ punktowa miedzy poszczegdlnymi typami szkél. Pozycja
ucznia kontrowersyjnego bylta reprezentowana na takim samym poziomie
(23,33%) przez ucznidw szkoét ogélnodostepnych i klas integracyjnych oraz
na nieco nizszym poziomie (16,66%) przez uczniéw szkét specjalnych. Naj-
wieksze rozbieznosci wynikéw dotycza zajmowania pozycji ucznia popu-
larnego w klasie: w przypadku dzieci ze szkét specjalnych bylo to 15%,
wéréd uczniéw klas integracyjnych - zaledwie 3%, zas w szkolach ogdlno-
dostepnych Zaden uczeni nie zajmowal takiej pozycji. Z kolei w odniesieniu
do pozydji izolowanej i odrzuconej uzyskane wyniki wskazuja na odwrotna
zalezno$¢: pozycje ucznia izolowanego najczesciej zajmowaly dzieci ze szkot
ogoélnodostepnych (23,33%), rzadziej uczniowie klas integracyjnych (8,33%),
a najrzadziej - uczniowie szkét specjalnych (5%). Pozycje ucznia odrzucone-
go rowniez najczesciej zajmowali uczniowie szkél ogdlnodostepnych
(11,66%), nastepnie uczniowie klas integracyjnych (6,66%) i sporadycznie
dzieci ze szkét specjalnych (3,33%).

W celu sprawdzenia, czy réznice w zajmowanej pozycji spolecznej
w klasie wystepujace pomiedzy uczniami czwartej klasy z lekka niepelno-
sprawnoscia intelektualna z trzech form organizacji ksztalcenia sa istotne
statystycznie, przeprowadzono nieparametryczny test istotnosci r6znic Kru-
skala-Wallisa. Zdecydowano si¢ na wykonanie tego testu, poniewaz zmien-
na: pozycja spoteczna byta mierzona na skali porzadkowej. Wyniki testu
okazaly sie istotne statystycznie: x2 = 22,98; df = 2; p < 0,001. Na podstawie
przeprowadzonych analiz stwierdzono, ze dzieci z lekka niepelnosprawno-
Scig intelektualng uczeszczajace do szkoly specjalnej, szkoly ogélnodostep-
nej i klasy integracyjnej réznia sie pozycja spoleczna. Szczegdétowe porow-
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nania badanych grup wykonano za pomoca nieparametrycznego testu istot-
nosci réznic Manna-Whithneya, na podstawie ktérego mozna wnioskowag,
ze uczniowie szkot specjalnych osiggaja wyzsza pozycje spoleczna (M = 2,18;
SD =0,89) niz uczniowie szkél ogélnodostepnych (M =3,05 SD =1,06);
p <0,001, oraz ze uczniowie klas integracyjnych osiagaja wyzsza pozycje
spoteczng (M =2, 55; SD =0,95) niz uczniowie szkél ogolnodostepnych
(M =3,05 SD =1,06); p<0,01. Natomiast réznice miedzy uczniami szkot
specjalnych i klas integracyjnych okazaly sie nieistotne statystycznie, tj. na
poziomie p < 0,05.

Analizujac uzyskane wyniki badan, mozna stwierdzi¢, ze dzieci z lekka
niepelnosprawnoscig intelektualng bez wzgledu na typ szkoty, do jakiej
uczeszczaja, najczesciej zajmuja w klasie pozycje ucznia przecietnego. Dzieci
uczeszczajace do szkol specjalnych rzadziej zajmuja pozycje izolowana
i odrzucang niz uczniowie szkét ogélnodostepnych (réznice istotne staty-
stycznie) i klas integracyjnych (r6znice nieistotne statystycznie). Zajmowanie
niskiej pozycji spolecznej, oscylujacej wokot izolacji i odrzucenia, przez
uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng ksztalconych razem
z pelnosprawnymi réwiesnikami potwierdzaja liczne badania (Babka, 2001;
Buchnat, 2010; Chodkowska, 2004; Gajdzica, 2006; Lipiriska-Loks, 2004; Wia-
cek, 2005; Zamkowska, 2008). Uczniowie odrzucani i izolowani okreslani sa
wspolng nazwq dzieci nieakceptowanych (Ekiert-Grabowska, 1983). Dzieci
izolowane funkcjonuja na marginesie zycia klasy, nierzadko pozostajac jej
biernymi uczestnikami. Natomiast dzieci odrzucane czesto znajduja sie
w konflikcie z innymi dzie¢mi w klasie, przez ktére sa nielubiane i trakto-
wane z niechecig. Ta niekorzystna sytuacja spoleczno-emocjonalna, w jakiej
znajduja sie uczniowie z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna, powodu-
je, ze ich potrzeby akceptacji, kontaktu emocjonalnego i przynaleznosci sa
niezaspokojone, i wywoluje zachowania odbiegajace od przyjetych norm,
ktére maja na celu zwrdcenie na siebie uwagi, cho¢ w rezultacie przynosza
odwrotny skutek. Pozycja ucznia odrzuconego i izolowanego ostabia jego
poczucie wartosci i bezpieczenstwa, ksztaltujgc postawe braku zaufania
i otwartosci wobec innych oséb oraz zachowania bierne, co prowadzi do
zmniejszenia szans na wlasciwy rozw¢j spoteczny.

Przyczyn istotnych réznic miedzy funkcjonowaniem uczniéw z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng w klasie specjalnej i w klasie ogélnodo-
stepnej mozna upatrywa¢ w wielu czynnikach. Zajmowanie niskiej pozycji
spolecznej przez uczniéw ksztalconych razem z pelnosprawnymi réwiesni-
kami moze by¢ spowodowane np. brakiem podobienistwa. Dzieci nawiazuja
bowiem relacje z rowie$nikami, ktérych odbieraja jako podobnych do siebie,
tzn. osoby pelnosprawne szukaja towarzystwa osob pelnosprawnych, a oso-
by niepelnosprawne - niepelnosprawnych. Osoby z niepelnosprawnoscia
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intelektualng czesto przejawiaja zachowania odbiegajace od przyjetych
norm, przez co nie moga by¢ partnerami w relacji z pelnosprawnymi réwie-
$nikami. Natomiast gdy nawigzuja relacje, ich réwiesnicy rowniez przekra-
czaja obowiazujace normy zachowan, co ma niekorzystny wptyw na rozwdgj
0s6b z niepelnosprawnoscia (Farmer, Pearl, Van Hacker, 1996, s. 250).
W nawigzywaniu wzajemnych relacji niezbedna jest komunikacja, w ktorej
brak oczekiwanego podobiefistwa traktowany jest jako przeszkoda, podob-
nie jak stereotypy, ktére niestety sa caly czas przypisane osobom z niepetno-
sprawnoscia (Matsumoto, Juang, 2007). Wyniki przeprowadzonych badan
wskazujg, ze uczniowie z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng uczesz-
czajacy do klas specjalnych sporadycznie zajmuja niskie pozycje spoleczne
w klasie, nawigzujac wiele kolezefiskich relacji. Mozna zatem uznaé, ze to
wlasdnie brak podobienstwa, dotyczacego zwlaszcza zachowania, pomiedzy
osobami z niepelnosprawnosécia a petnosprawnymi jest jedna z przyczyn ich
nizszego poziomu funkcjonowania spotecznego. Uczniom w szkole specjal-
nej pomimo mniejszych kompetencji spotecznych tatwiej nawigzywaé kon-
takty wlasnie z uwagi na wzajemne podobienistwo i idace za tym pozytywne
nastawienie. Natomiast brak podobienistwa moze sta¢ sie przyczyna piet-
nowania. ,Podstawg zjawiska pietnowania jest cecha, ktéra w widoczny
spos6b odréznia osobe lub grupe oséb od innych i cecha ta, niezaleznie od
pozostatych atrybutéw danej osoby, jest oceniana negatywnie. Potepia sie ja
lub poddaje innym reakcjom eliminujagcym albo wytwarzajacym dystans
miedzy osobg obdarzong dang cechg a innymi” (Kawczyniska-Butrym, 1998,
s. 79). Pietnowanie osob niepelnosprawnych jest jedna z najwazniejszych
przyczyn ich izolacji spotecznej, faczy sie bowiem z odrzuceniem, alienacja,
a nawet agresja. Zjawisko to czesto wigze sie tez ze stereotypami i ma
ogromny wplyw na ksztaltowanie sie postaw spotecznych wobec 0s6b nie-
petnosprawnych.

Préba wyjasnienia przyczyn zajmowania niskiej pozycji spotecznej przez
dzieci z niepelnosprawnoscia jest teoria spotecznej wymiany, ktéra wskazuje
na zalezno$¢ miedzy kosztami i korzysciami. Dla dzieci petnosprawnych
nawigzanie relacji z dzie¢mi z niepelnosprawnoscia wiaze sie bowiem z wy-
sokimi kosztami i matymi korzyéciami, co powoduje zaniechanie wchodze-
nia w takie relacje (Frederickson, Furnham, 2004, s. 405).

Innym wyjaénieniem jest model odrzucania przez réwiesnikéw, opra-
cowany przez Johna D. Coie’a, ktéry uznaje, ze przyczyna odrzucenia sa
zachowania dziecka i dynamika grupy (za: Zamkowska, 2008, s. 67). Po-
twierdza to Herbert Goetze (1995), ktory jako powody braku akceptacji podaje
nieumiejetno$¢ rozumienia kontekstu spotecznego przez osoby z lekka nie-
pelnosprawnoscia intelektualng oraz wystepowanie zachowar agresywnych.

Wyniki przeprowadzonych badan wiasnych wskazuja, ze pozycja spo-
teczna uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w klasie zalezy
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od formy organizacji ksztalcenia. Niska pozycja spoleczna uczniéw ze szkot
ogoblnodostepnych i klas integracyjnych nie wynika jedynie z zaburzen
w zakresie przystosowania spolecznego, ale raczej z braku akceptacji przez
pelnosprawnych réwiesnikéw i ich niskiej motywacji do podejmowania
interakcji. Wynik ten wskazuje, ze istotng role we wzmacnianiu funkcjono-
wania ucznia z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w szkotach ogoél-
nodostepnych i klasach integracyjnych odgrywa nauczyciel. Ma on m.in. za
zadanie ksztaltowanie i umacnianie pozycji spolecznej poszczegdlnych
uczniow w klasie. Wychowawca-nauczyciel nie tylko bowiem przekazuje
uczniom wiedze, ale takze wskazuje i uzasadnia drogi ich postepowania.
Powinien przy tym zapobiegaé etykietowaniu dzieci w klasie, gdyz to od
niego w duzej mierze zalezy ich pozycja spoteczna w klasie.

Pozycja spoleczna ucznia, bedaca wynikiem proceséw jego umiejsco-
wienia i umiejscawiania, zalezy tez od specyfiki pola szkolnego. Zgodnie
z teorig P. Bourdieu (2005, s. 565) umiejscowienie dokonuje sie gtéwnie za
sprawa nauczycieli i réwiesnikéw, ktorzy odzwierciedlajg obraz danego
pola spotecznego. Umiejscawianie za$ nastepuje na podstawie wlasnego
habitusu. Szkota specjalna to przestrzen spoteczna, w ktérej pozycje zajmo-
wane przez osoby z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng s rézne, bo
budowane na wspdélnych zasadach i na bazie podobnego kapitatu kulturo-
wego (ktéry w tej homogenicznej grupie jest jednak zréznicowany, cho¢
poréwnywalny). Pole szkolne klasy integracyjnej i klasy ogélnodostepnej
teoretycznie umozliwia uczniom z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
osiagniecie wysokiej pozycji spotecznej w szkole, ale zarazem ukazuje r6zni-
ce miedzy osobami z niepelnosprawnoscia i pelnosprawnymi. Kazda z tych
grup buduje wiec swoja pozycje na bazie kapitalu spotecznego, ktoéry jest
doé¢ zréznicowany, a takze treningu spotecznego, ktory stanowi czes¢ edu-
kacyjnej biografii kazdego z uczniéw. Te doswiadczenia funkcjonowania
spolecznego sa potem odtwarzane, przyczyniajac sie do rekonstrukgji struk-
tury uktadu sit miedzy tymi grupami (przemocy symbolicznej).

8.2. Zalezno$¢ miedzy pozycja spoleczna zajmowana w klasie
a poziomem kompetencji jezykowych i matematycznych
uczniow klas czwartych z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng uczeszczajacych do szkot specjalnych,
szkot ogolnodostepnych i klas integracyjnych

Pozycja spoteczna okresla miejsce ucznia w klasie, determinujac w duzej

mierze sposob jego funkcjonowania, a takze ogolny rozwoj. W wielu bada-
niach edukacyjnych (Ekiert-Grabowska, 1983; Filipczuk, 1985; Guz, 1984; Mi-

185



siorna, 1992; Sendyk, 2001; Zapata, 2004; Zaborowski, 1990) podkresla sie
zwiazek miedzy poziomem osiggnie¢ a pozycja spoteczng ucznia w zespo-
le klasowym. Narzedzia badawcze wykorzystane w celu okreslenia po-
ziomu kompetencji jezykowych i matematycznych oraz pozycji ucznia
w klasie mialy ukaza¢ edukacyjny aspekt badanego zjawiska oraz wplyw
osiggnieé¢ szkolnych na te pozycje w poszczegélnych formach organizacji
ksztalcenia.

W celu okreslenia zaleznosci miedzy pozycja spoleczna zajmowana
w klasie a poziomem kompetencji jezykowych (czytaniem, pisaniem,
slownictwem, gramatyka) i matematycznych (poré6wnywanie liczb, roz-
wigzywanie zadan tekstowych, czytanie i rozumowanie) ze wzgledu na
porzadkowy poziom pomiaru zmiennej: pozycja spoteczna obliczono kore-
lacje nieparametryczne z wykorzystaniem wspoétczynnika korelacji rho-
-Spearmana (tabela 24).

Tabela 24. Korelacja miedzy poziomem kompetencji a pozycja spoleczng w klasie
uczniéw klas czwartych z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng w trzech
formach organizacji ksztatcenia

Pozycja spoteczna (socjometria)
Kompetencje szkota klasa szkota
jezykowe specjalna integracyjna ogolnodostepna
i matematyczne wspotezynnik wspoétezynnik wspotezynnik
korelacji korelacji korelacji

Ogolne kompeten- 0.623* 0.441* 0.622*

cje jezykowe ! § ’

- czytanie 0,545* 0,524* 0,527*

- pisanie 0,506* 0,458* 0,650%

- sfownictwo 0,540* 0,334* 0,567*

- gramatyka 0,514* 0,239 0,567*

Ogolne kompeten- 0,542* 0,551* 0,616*

cje matematyczne § § !

- porownywanie 0,506* 0,533* 0,616*
liczb ’ ’ !

- rozwigzywanie . * "
zadan tekstowych 0,534 0572 0,586

- czytanie i rozu- 0.537* 0515* 0,597+
mowanie ! ’ !

* korelacja istotna na poziomie 0,01 (dwustronnie).
Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badar.
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Na podstawie analizy wynikéw mozna stwierdzi¢, ze zachodzg istotne
statystycznie korelacje miedzy poziomem kompetencji a zajmowana pozycja
spoleczng w klasie uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
w trzech formach organizacji ksztalcenia. Ujawnione korelacje w wiekszo-
Sci sa umiarkowane i wskazuja na istotna zaleznoé¢: im wyzszy jest po-
ziom osiggniec¢ szkolnych (i to zar6wno kompetencji jezykowych, jak i ma-
tematycznych), tym wyzsza pozycja spoleczna zajmowana przez ucznia
w Kklasie.

Poréwnujac wyniki analiz wspoétczynnika korelacji miedzy zajmowanag
pozycja spoleczng a poziomem kompetencji jezykowych i matematycznych
w réznych formach organizacji ksztalcenia os6b z lekka niepelnosprawno-
Scig intelektualng, mozna zauwazy¢ duza spojnosé. We wszystkich typach
szk6l odnotowano korelacje na poziomie umiarkowanym. Mozna zatem
stwierdzi¢, ze bez wzgledu na forme ksztalcenia oséb z lekka niepelno-
sprawnosciag intelektualng wystepuje istotna zalezno$¢ miedzy poziomem
kompetencji a pozycja spoleczng ucznia w klasie: im wyzsze sg osiagniecia
uczniéw w obszarze kompetencji jezykowych i matematycznych, tym wyz-
sza ich pozycja spoteczna w klasie. To, Ze pozycja spoleczna determinowana
jest m.in. poziomem osiagnie¢ szkolnych, moze tlumaczyé¢, dlaczego
uczniowie w szkole ogélnodostepnej zajmuja niskie pozycje spoleczne.
Trudnosci w uczeniu si¢ spowodowane lekka niepelnosprawnoscia intelek-
tualng uniemozliwiaja osiagniecie sukcesu w postaci dobrych wynikéw
szkolnych na tle klasy, do ktérej uczeszczaja dzieci w normie intelektualne;j.
Konkurencja w tym wzgledzie miedzy dzie¢mi z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng i dzieémi w normie intelektualnej moze wiec prowadzi¢ do
marginalizacji, stygmatyzacji, uniformacji i normalizacji (Gajdzica, 2006,
s. 122-125), a tym samym do izolacji czy odrzucenia w klasie szkolnej. Pro-
blem ten nie wystepuje w szkole specjalnej, poniewaz wszystkie dzieci maja
podobne mozliwosci edukacyjne, co sprawia, ze moga osiagnac sukces na tle
klasy, jesli beda bardziej sprawne lub bardziej pracowite. W klasach integra-
cyjnych mozliwos¢ osiggniecia sukcesu w obszarze wynikéw szkolnych jest
mniejsza. Struktura klasy, na ktéra skladajg sie uczniowie z niepetnospraw-
noéciami i innymi deficytami rozwojowymi oraz uczniowie w normie,
z jednej strony powoduje, ze dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektu-
alng narazone sa na wieksze ryzyko porazek niz dzieci pelnosprawne,
z drugiej za$ - moga odnieé¢ sukces wsréd dzieci z niepetnosprawnosciami.
Warto jednak podkresli¢, ze poziom osiagnie¢ szkolnych nie jest jedynym
czynnikiem warunkujacym pozycje spoleczng zajmowana w klasie.
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8.3. Zalezno$¢ miedzy zajmowang pozycja spoteczna w klasie
a zmiennymi poziomu przystosowania spotecznego uczniow
klas czwartych z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
uczeszczajacych do szkot specjalnych,
szkot ogolnodostepnych i klas integracyjnych

Poziom przystosowania spolecznego ucznia, mierzony za pomocg Arku-
sza Zachowania sie Ucznia opracowanego przez B. Markowska (Markowska,
Szafraniec, 1977), jest okre$lony za pomoca czterech czynnikéw: motywagji,
uspolecznienia, zachowan antyspolecznych i przyhamowania. Szukajac po-
twierdzenia istnienia lub nieistnienia zaleznosci pomiedzy pozycja spoleczna
ucznia w klasie a poziomem jego przystosowania szkolnego okreslonego
w tych czterech kategoriach, obliczono wspéiczynniki korelacji. Z uwagi na
to, ze zmienna: pozycja spoleczna byla mierzona na skali porzadkowej, obli-
czono wspoélczynniki korelacji tau-b Kendalla (tabela 25).

Tabela 25. Macierz korelacji dla zmiennych poziomu przystosowania si¢ ucznia klasy
czwartej z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng na podstawie Arkusza
Zachowania sie Ucznia i jego pozycji spotecznej w klasie

Pozycja Motywacja Uspolecznienie Przyhamo- Zachowanie
spoteczna wanie antyspoleczne
Korelacja 0,57 0,57 -0,52 -0,40
Istotnos¢ < 0,001 < 0,001 < 0,001 < 0,001

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikow badan.

Wyniki przeprowadzonych analiz wskazuja, Ze miedzy poziomem mo-
tywacji szkolnej a pozycja spoteczng istnieje silny dodatni zwigzek. Wysokiej
wartoéci jednej zmiennej towarzyszg wysokie wartosci drugiej zmiennej:
r=0,57; p < 0,001, co oznacza, ze im wyzszy poziom motywacji, tym wyzsza
pozycja spoleczna zajmowana przez ucznia w klasie. Réwniez wspoétczynnik
korelacji miedzy pozycja spoleczna ucznia z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng w klasie a poziomem jego uspolecznienia wskazuje na istnie-
nie silnego zwigzku pomiedzy tymi zmiennymi: » = 0,57; p < 0,001. Wysokiej
wartoéci jednej zmiennej towarzysza bowiem wysokie wartosci drugiej
zmiennej, co wskazuje, ze im wyzszy jest poziom uspolecznienia, tym wyz-
sza pozycja spoleczna ucznia w klasie. Natomiast miedzy zajmowana pozy-
cja spoteczng ucznia w klasie a przyhamowaniem zanotowano istnienie sil-
nego ujemnego zwigzku pomiedzy tymi zmiennymi: r = -0,52; p < 0,001.
Wysokiej wartosci jednej zmiennej towarzysza bowiem niskie wartosci dru-
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giej zmiennej, z czego wynika, Ze im wyzszy jest poziom przyhamowania,
tym nizsza pozycja spoleczna ucznia w klasie. Wspotczynnik korelacji mie-
dzy pozycja spoleczna ucznia w klasie a poziomem zachowania antyspo-
tecznego wskazuje za$ na istnienie umiarkowanego ujemnego zwiazku po-
miedzy tymi zmiennymi: r=-0,40; p <0,001. Wysokiej wartoéci jednej
zmiennej towarzysza niskie wartoéci drugiej zmiennej, co oznacza, ze im
wyzszy jest poziom zachowania antyspolecznego, tym nizsza pozycja spo-
teczna ucznia w klasie.

Uzyskane wyniki pozwalaja stwierdzi¢, ze pozycja spoleczna ucznia
w Kklasie zalezy od poziomu motywacji szkolnej, przystosowania, przyha-
mowania i zachowan antyspotecznych. Uczen z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng zajmuje tym wyzsza pozycje spoleczng w klasie, im wyzszy
jest poziom jego motywacji szkolnej i uspotecznienia oraz im nizszy jest po-
ziom jego przyhamowania i zachowan antyspotecznych.

Celem prowadzonych badan bylo wskazanie zaleznosci pomiedzy
zmiennymi przystosowania spolecznego ucznia, mierzonymi za pomoca
Arkusza Zachowania si¢ Ucznia, okreSlonymi przez cztery czynniki: mo-
tywacje, uspotecznienie, zachowania antyspoleczne i przyhamowanie,
oraz okreslenie pozycji spolecznej ucznia w klasie w trzech formach or-
ganizacji ksztalcenia, dlatego przeprowadzono dalsze analizy sprawdza-
jace wystepowanie badanych zaleznosci w poszczegélnych typach szkot
(tabela 26).

Tabela 26. Korelacja miedzy zmiennymi przystosowania sie ucznia czwartej klasy z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng a jego pozycja spoteczna w trzech formach
organizacji ksztalcenia

Pozycja spoteczna (socjometria)
Zmienne szkota klasa szkota
przystosowania specjalna integracyjna ogoélnodostepna
sie ucznia . . ) . ) .
wspdtczynnik wspotczynnik wspotczynnik
korelacji korelacji korelacji

Motywacja 0517 0,488 0,763*
szkolna
Uspolecznienie 0,542* 0,755* 0,734*
Przyhamowanie -0,557* -0,528* -0,662*
Zachowanie -0,395¢ ~0,465* -0,501*
antyspoleczne

* korelacja istotna na poziomie 0,01 (dwustronnie).

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badan.
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Do okreslenia sity zwigzku miedzy dwiema badanymi zmiennymi uzyto
wspolczynnika korelacji rho-Spearmana. Na podstawie analiz stwierdzono,
ze w grupie uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszcza-
jacych do szkoly specjalnej i klasy integracyjnej wystepuje korelacja umiar-
kowana, $wiadczaca o istotnej zaleznosci miedzy motywacja do nauki
szkolnej a pozycja spoteczng ucznia w klasie, za§ w grupie uczniéw ze szkot
ogolnodostepnych wystepuje wysoka korelacja, wskazujaca na znaczng za-
leznos¢. Korelacja we wszystkich formach organizacji ksztalcenia okazata sie
przy tym dodatnia, co oznacza, ze im wyzszy jest poziom motywacji do na-
uki szkolnej, tym wyzsza pozycja spoteczna ucznia w klasie. Uzyskane wy-
niki sg spéjne z wynikami korelacji miedzy pozycja spoleczng w klasie
a zmienng w tedcie ,Ja i moja szkota” w podskali motywacji do nauki szkol-
nej. W przypadku korelacji miedzy poziomem uspolecznienia a pozycja
spoteczna w klasie wyniki byly podobne jak w przypadku motywacji. We
wszystkich typach szkot korelacja byla dodatnia, czyli im wyzszy jest po-
ziom uspolecznienia, tym wyzsza pozycja zajmowana w klasie. Réznice
pomiedzy szkotami zanotowano na podstawie sily zwigzku. Korelacja mie-
dzy poziomem uspolecznienia a pozycja spoteczng w klasie okazata sie wy-
soka, wskazujac na znaczng zalezno$¢ w przypadku uczniow ze szkoly
ogolnodostepnej i klasy integracyjnej oraz istotna zaleznos¢ w przypadku
uczniéw ze szkoly specjalnej.

Analiza wynikoéw badarn dotyczacych korelacji miedzy poziomem przy-
hamowania a pozycja spoleczng zajmowang przez uczniéw w klasie we
wszystkich typach szkoét wskazuje na korelacje umiarkowana ujemna.
Swiadczy to o istotnej zaleznoéci pomiedzy badanymi zmiennymi: im wyz-
szy jest poziom przyhamowania, tym nizsza pozycja spoleczna ucznia
w klasie. Analogiczne analizy korelacji miedzy zachowaniem antyspotecz-
nym a pozycja spoleczng ucznia w klasie przeprowadzone dla trzech form
organizacji ksztalcenia ujawnity korelacje umiarkowana ujemna, $wiadczaca
o istotnej zaleznosci: im wyzszy jest poziom zachowania antyspotecznego,
tym nizsza pozycja spoleczna ucznia w klasie. Warto jednak zwréci¢ uwage,
ze w przypadku obu badanych korelacji, cho¢ dla wszystkich typow szkot
byly one umiarkowane, najsilniejsza zalezno$¢ cechowala dzieci uczeszcza-
jace do szkoty ogélnodostepnej.

Zastosowana statystyka pozwala stwierdzi¢, ze poziom przystosowania
si¢ ucznia z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng ma istotny wptyw na
pozycje spoleczng ucznia w klasie w trzech formach organizacji ksztalcenia.
Poréwnujac wyniki analiz wspélczynnika korelacji, mozna zauwazy¢, ze
motywacja do nauki szkolnej i poziom uspotecznienia silniej oddzialuja na
pozycje spoleczna w klasie uczniéw ze szkoly ogélnodostepnej niz na pozy-
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cje dzieci ze szkoty specjalnej. R6znice te s3 jednak na poziomie umiarkowa-
nej i wysokiej korelacji. Zatem poziom motywacji szkolnej oraz poziom
uspotecznienia, bez wzgledu na forme organizacji ksztalcenia, w istotny
spos6b warunkuja pozycje spoteczng zajmowana przez ucznia w klasie: im
wyzszy jest poziom motywacji i uspotecznienia, tym wyzsza pozycja spo-
teczna ucznia w klasie. W przypadku zmiennych przyhamowania i zacho-
wania antyspolecznego stwierdzono, ze réwniez silniej warunkuja one po-
zycje spoteczng dzieci uczeszczajacych do szkoty ogélnodostepnej niz dzieci
ze szkoly specjalnej czy klasy integracyjnej (pomimo korelacji na tym samym
poziomie): im nizszy jest poziom przyhamowania i zachowania antyspo-
tecznego, tym wyzsza pozycja spoteczna ucznia w klasie.



9

Uczestnictwo w zyciu szkotly
uczniow Kklas czwartych
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
w trzech formach organizacji ksztatcenia

9.1. Uczen z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
w szkole specjalnej, ogdlnodostepnej i klasie integracyjnej

Uczestnictwo w zyciu szkolnym jest jednym z istotnych wskaznikéw
adaptacji do warunkéw szkolnych. Dziecko przystosowane do danego $ro-
dowiska chetnie podejmuje w nim rézne formy aktywnosci i to na réznych
plaszczyznach: poznawczej, spolecznej, sportowej, artystycznej, co ma dla
niego istotne znaczenie rozwojowe. Uczen zaangazowany w zycie szkolne
znacznie lepiej ksztaltuje umiejetnosci spoteczne, takie jak: nawigzywanie
i utrzymywanie kontaktéw z innymi osobami, praca w zespole, przestrze-
ganie zasad, prowadzenie negocjacji, empatia, odpowiedzialnoé¢, samooce-
na, podatno$¢ na sugestie i manipulacje czy unikanie niebezpieczeristw
(Podgorska-Jachnik, 2007, s. 343), oraz umiejetnosci poznawcze, ktére de-
terminujg jego wszechstronny rozwdj.

Poziom uczestnictwa w zyciu szkoly zostal okreslony na podstawie
kwestionariusza wywiadu dla uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia inte-
lektualng. Wywiad ten dotyczyl zaréwno stopnia uczestnictwa ucznia
w zyciu szkoly, jak i jego stosunku do szkoly. Zaangazowanie ucznia w zy-
cie szkoly okreslano na podstawie: (1) jego funkcjonowania na zajeciach
i mozliwosci wplywania przez niego na sposoéb realizacji materialu;
(2) uczestnictwa w réznych formach zaje¢ pozalekcyjnych, samorzadzie
szkolnym, klasowym oraz brania udzialu w konkursach lub zawodach or-
ganizowanych przez szkote; (3) kontaktéw z réwiesnikami. Na podstawie
wynikéw w tych trzech obszarach okredlony zostal ogélny poziom uczest-
nictwa uczniéw w zyciu szkoty (wykres 9).
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Wykres 9. Sredni poziom uczestnictwa w zyciu szkoly uczniéw szkét specjalnych, szkot
ogolnodostepnych i klas integracyjnych

30 -
25
20 18,59

15

9,53
10

6,73

szkota specjalna szkota ogoélnodostepna klasa integracyjna

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie wynikéw badari.

W celu sprawdzenia, czy w poziomie uczestnictwa w zyciu szkoly
w trzech formach organizacji ksztalcenia wystepuja istotne réznice, wyko-
nano jednoczynnikowgq analize wariancji w planie dla grup niezaleznych.
Wynik okazat sie istotny statystycznie: F (2, 179) = 209,90; p < 0,001. Na pod-
stawie przeprowadzonego badania stwierdzono, ze dzieci z lekka niepetno-
sprawnoécia intelektualng uczeszczajace do szkoly specjalnej, szkoty ogdl-
nodostepnej i klasy integracyjnej r6znig sie w zakresie uczestnictwa w zyciu
szkoly. Poréwnania post hoc dokonane za pomoca testu Dunetta (zalozenie
moéwiace o jednorodnoéci wariancji: F (2, 176) = 7,20; p < 0,01) ukazatly istot-
ne réznice (p < 0,001) pomiedzy wszystkimi grupami. Wykresy srednich
pokazuja (por. wykres 9), ze najwyzszy poziom uczestnictwa w zyciu szkoty
cechuje uczniéw z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna uczeszczajacych
do szkoly specjalnej (M = 18,59; SD = 4,30), nizszy - dzieci z klasy integra-
cyjnej (M = 9,53; SD = 2,55), a najnizszy - dzieci ze szkoly ogdélnodostepnej
(M=6,73; SD =2,78).

Uczestnictwo w zyciu szkoty odnosilo sie do trzech obszaréw. Najmniej-
sze roéznice ujawnily sie w obszarze wplywania na sposéb pracy, realizacji
materialu i wspélpracy z nauczycielem. Uczniowie uczeszczajacy do szkoty
specjalnej, szkoly ogdlnodostepnej i klasy integracyjnej w wiekszosci (ok.
80%) uznali, Ze nie maja wplywu na: wybdér metody pracy podczas lekcji,
termin i forme sprawdzianéw, sposéb oceniania, sposéb prowadzenia ze-
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szytu, forme zadawanej pracy domowej. Réznica pomiedzy uczniami tych
szkol ujawnita sie dopiero w ocenie dostosowania tempa pracy na zajeciach.
Wiekszos¢ badanych uczniow ze szkoly specjalnej (60%) uwaza, Ze ma
wplyw na swoja prace podczas zaje¢ i moze pracowa¢ w swoim tempie na
lekcji, 33,3% udzielito negatywnej odpowiedzi, a 6,6% stwierdzilo, ze cze-
Sciowo ma taka mozliwoé¢. Natomiast uczniowie szkoly ogélnodostepnej
uwazaja, ze moga pracowaé w swoim tempie tylko w 6,6%, czedciowo maja
taka mozliwos¢ w 13,3%, za$ nie ma takiej mozliwosci az 80% badanych
w tej grupie. Uczniowie klasy integracyjnej okreélili, ze w 56,6% nie maja
wplywu na tempo pracy na lekcji, czesciowy wplyw zadeklarowato 13,3%,
a mozliwos¢ pracy w swoim tempie na lekcji - 30%. Réznice w rozkladzie
odpowiedzi dotyczgcych decydowania przez ucznia o tempie pracy na lekgcji
ze wzgledu na typ szkoly okazaly sie istotne statystycznie: x2 (4) = 39,75;
p < 0,001. Wyniki te potwierdzilo drugie pytanie kontrolne zawarte w kwe-
stionariuszu, dotyczace tej samej problematyki: Czy nauczyciel pozwala Ci
pracowac w tempie, jakiego potrzebujesz? (tabela 27).

Tabela 27. Praca na lekcji zgodnie z wlasnym tempem a forma organizacji ksztalcenia

Czy nauczyciel Szkota Szkota Klasa
pozwala Ci specjalna ogolnodostepna integracyjna
pracowac
w tempie, j.akiego N % N % N %
potrzebujesz?

Tak 36 60,00 8 13,33 16 26,66

Czasami 5 8,33 11 18,33 7 11,66

Sporadycznie 13 21,66 22 36,66 24 40,00

Nie 6 10,00 19 31,66 13 21,66

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie wynikéw badari.

Roéznice w rozkladzie odpowiedzi ze wzgledu na typ szkoty okazaty sie
istotne statystycznie: x2 (6) = 33,41; p < 0,001, potwierdzajac tym samym, ze
uczniowie uczeszczajacy do szkoly specjalnej maja najwieksza mozliwosc¢
decydowania o tempie swojej pracy na lekcji. W najtrudniejszej sytuacji
znajduja sie uczniowie szkoly ogodlnodostepnej, ktérzy w wiekszosci nie
maja wplywu na tempo pracy podczas zaje¢. Dostosowanie tempa pracy do
potrzeb dziecka wplywa na efektywnos$¢ procesu nauczania oraz poziom
motywagcji do nauki. Badane dzieci ze szkoly ogélnodostepnej w innym py-
taniu stwierdzily, ze z uwagi na tempo pracy na lekcji nie nadazaja za praca
swojej klasy, nie wiedza, co maja robi¢, poniewaz nie ustyszaly polecenia
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(koriczgc poprzednie zadanie), nie rozumiejg, co sie dzieje na lekcji, nie chca
sie uczyd¢, bo i tak nie zdaza.

Druga réznica pomiedzy uczniami z trzech form organizacji ksztalcenia
dotyczyla mozliwosci zadawania pytan podczas lekcji. Wyniki badan wyka-
zaly, ze 28,3% uczniéw szkoly ogolnodostepnej uwaza, iz nie moze w swo-
bodny sposéb zadawaé pytari nauczycielowi podczas lekcji, ponad potowa
deklaruje, ze czasami moze zadawaé pytania, a tylko 11,66% badanych
twierdzi, ze nauczyciel wyraza zgode na zadawanie pytani. W szkole spe-
cjalnej ponad potowa uczniéw moze swobodnie pyta¢ swoich nauczycieli, co
czwarty uczen stwierdzil, Zze moze to robi¢ czasami, a 16,66% badanych
okreélilo, ze nauczyciele nie wyrazaja zgody na zadawanie pytan. Z kolei
18,33% dzieci uczeszczajacych do klasy integracyjnej stwierdzilo, Zze moze
w swobodny sposob pyta¢ nauczycieli na lekcji, ponad potowa moze zada-
waé pytania nauczycielowi czasami, a co piaty uczen uznal, ze nie moze
tego robi¢. Roznice w rozkladzie odpowiedzi dotyczacych mozliwosci za-
dawania pytan podczas lekcji nauczycielowi ze wzgledu na forme organiza-
qji ksztalcenia okazaly sie istotne statystycznie: x? (4) = 35,96; p < 0,001.

W odniesieniu do tego obszaru uczestnictwa w zyciu szkolnym mozna
stwierdzi¢, ze dzieci uczeszczajace do szkoly specjalnej maja wieksze szanse
wplywania na sposob realizacji materiatu niz dzieci ze szkoly ogélnodo-
stepnej czy klasy integracyjnej. Ponadto nawigzujg blizsze relacje z nauczy-
cielami, dzieki czemu uzyskuja od nich wieksze wsparcie. Wnioski te po-
twierdzaja badania dotyczace szkolnych stosunkéw interpersonalnych
(Brantley, Huebner, Nagle, 2002; Sadowska, 2006a, 2006b), w ktérych wyka-
zano, ze dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajace do
szkoly specjalnej sa bardziej zadowolone z relacji nawigzanych z nauczycie-
lem (ocenie podlegato: zaufanie, zyczliwoé¢, uzyskiwana pomoc, mozliwosé
realizacji wlasnych pomystéw, partnerski stosunek) niz uczniowie z klasy
integracyjnej czy szkoty ogélnodostepnej.

Najwieksze réznice pomiedzy uczniami z lekkg niepetnosprawnoscia in-
telektualng w trzech formach organizacji ksztalcenia dotyczyly ich uczest-
nictwa w réznych zajeciach pozalekcyjnych, samorzadzie szkolnym czy kla-
sowym, brania udzialu w konkursach lub zawodach organizowanych przez
szkote, a takze kontaktéw z réwiesnikami.

W zakresie uczestnictwa w zajeciach pozalekcyjnych przeprowadzone
badania ujawnily najwieksze rozbieznosci. Dzieci ze szkoly specjalnej
znacznie czeéciej uczestniczyly w ré6znych formach zaje¢ pozalekcyjnych niz
dzieci ze szkoly ogélnodostepnej czy klasy integracyjnej (tabela 28).

195



Tabela 28. Uczestnictwo w zajeciach pozalekcyjnych dzieci z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng w trzech formach organizacji ksztalcenia

Szkota Szkota Klasa

Zajecia pozalekcyjne specjalna ogoblnodostepna integracyjna
tak nie tak nie tak nie

Kotko polonistyczne 31 29 0 60 1 59
Koétko matematyczne 5 55 0 60 1 59
Koétko przyrodnicze 7 53 0 60 0 60
Kotko recytatorskie 9 51 0 60 0 60
Dodatkowy jezyk obcy 6 54 0 60 0 60
Chor 14 46 6 54 8 52
Zajecia plastyczne 43 17 2 58 5 55
Zajecia teatralne 31 29 0 60 3 57
Zajecia sportowe 43 17 9 51 7 53
Zajecia taneczne 19 41 0 60 1 59
Szachy 2 58 0 60 0 60
Zajecia wyréwnawcze 52 8 56 4 58 2
et o | o [w [ 0 e |
Zajecia logopedyczne 28 32 8 52 27 33
Inne 22 38 14 46 19 41

Zro6dto: opracowanie wlasne na podstawie wynikow badan.

Analiza wynikéw badan wykazuje, ze uczniowie z lekka niepelno-
sprawnoscia intelektualna uczeszczajacy do szkoly ogélnodostepnej i klasy
integracyjnej uczestnicza gtéwnie w zajeciach wyréwnawczych i korekcyjno-
-kompensacyjnych - w ramach tych zaje¢ nie wykazano réznic w stosunku
do uczniéw ze szkoly specjalnej. Réznice istotne statystycznie ujawnily sie
w zakresie uczestnictwa w zajeciach logopedycznych ze wzgledu na forme
organizacji ksztalcenia: x2 (4) = 20,16; p < 0,001. Trudno jednak na tej pod-
stawie wnioskowaé¢ o mozliwosci uczestnictwa dzieci w takich zajeciach ze
wzgledu na forme organizacji ksztalcenia, raczej jest ona wynikiem losowe-
go rozkladu dzieci potrzebujacych wsparcia logopedycznego w grupach
uczeszczajacych do poszczegdlnych typow szkol. Moze ona jednak wska-
zywad, ze dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajace do
szkoly ogolnodostepnej rzadziej wykazuja trudnosci logopedyczne lub ze
w szkotach tych nie prowadzi si¢ dzialann nastawionych na diagnozowanie
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trudnosci logopedycznych i rehabilitacje dzieci. Najwieksze réznice w za-
kresie uczestnictwa w zajeciach pozalekcyjnych dotyczyly za$ form niespecja-
listycznych. Istotne statystycznie réznice ujawnily sie¢ w rozkladzie odpowie-
dzi na temat uczestnictwa w zajeciach: kétka polonistycznego (x? (2) = 70,77;
p < 0,001), kétka przyrodniczego (x? (2) = 14,56; p < 0,001), kétka recytator-
skiego (x? (2) = 18,95; p < 0,001), plastycznych (x? (2) = 86,79; p < 0,001), te-
atralnych (x? (2) = 63,60; p < 0,001), sportowych (x? (2) = 61,92; p < 0,001),
tanecznych (x? (2) = 38,59; p < 0,001). Jako inne zajecia dzieci najczesciej po-
dawaly zajecia z psychologiem, zajecia o emocjach czy rehabilitacje rucho-
wa. We wszystkich tych formach najczesciej uczestniczyli uczniowie ze
szkoly specjalnej, rzadziej - uczniowie z klasy integracyjnej i najrzadziej -
uczniowie szkoly ogélnodostepnej. R6znice te w wigekszosci odnosity sie do
braku udziatu dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w zajeciach
pozalekcyjnych organizowanych przez szkoly ogélnodostepne i szkoty
z klasami integracyjnymi. W zajeciach kotka matematycznego, drugiego
jezyka obcego i chéru nie ujawniono istotnych statystycznie réznic, choé
zalezno$¢ uczestnictwa w tych zajeciach od typu szkoly jest taka sama. War-
to podkresli¢, ze w szkolach ogélnodostepnych i w szkotach z klasami inte-
gracyjnymi kélka te byly prowadzone, lecz dzieci z lekka niepelnosprawno-
Scig intelektualng nie braly w ich zajeciach udziatu. Przedstawione réznice
dotyczace uczestnictwa dzieci z lekka niepelnosprawnoscig intelektualna
w zajeciach pozalekcyjnych wskazuja na marginalizacje, a nawet izolacje
tych dzieci w funkcjonowaniu szkolnym. Pozostawienie tych uczniéw na
marginesie zycia szkolnego nie tylko za$ nie sprzyja ich integracji, ale nawet
przyczynia sie do ich alienacji. Brak zaangazowania uczniéw z lekka niepet-
nosprawnoscia intelektualng w zajecia pozalekcyjne niesie wiele negatyw-
nych skutkéw dla ich rozwoju, np. zaniza ich poczucie wlasnej wartosci czy
ksztaltuje postawe biernosci. Odpowiednio prowadzone zajecia pozalekcyj-
ne moglyby stanowi¢ plaszczyzne integracji, poniewaz nie sa nastawione na
rywalizacje, wiec nie wymagajag poréwnywania dzieci pelno- i niepetno-
sprawnych. Nalezy sie zatem zastanowi¢, dlaczego dzieci z lekka niepetno-
sprawnoscia intelektualng nie uczestniczq w takich zajeciach, i podja¢ probe
wlaczenia ich w zycie szkoly. Na znaczenie zaje¢ pozalekcyjnych wskazuje
J. Lipinska-Loks (2011), wedlug ktdrej proces spolecznej integracji dzieci nie-
pelnosprawnych w srodowisku szkolnym moze by¢ skuteczny tylko dzieki
wzbogaceniu oddzialywan wychowawczych wobec dzieci, realizowanych
wlasdnie na zajeciach pozalekcyjnych. Integracja, jako proces budowania po-
zytywnych relacji i umacniania wiezi miedzy osobami pelno- i niepetno-
sprawnymi, nastepuje gléwnie poza lekcjami, podczas ktérych niewiele jest
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sytuacji ksztattujacych u dzieci altruizm, prospotecznosé i umozliwiajacych
im nawigzywanie swobodnych kontaktéw, wspélistnienie, wspétdziatanie
i wspotprzezywanie.

Wyniki badan dotyczacych uczestnictwa dzieci w konkursach lub zawo-
dach szkolnych ujawnily tez istotne réznice pomiedzy dzieémi w trzech
formach organizacji ksztalcenia (tabela 29).

Tabela 29. Uczestnictwo dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w konkursach
i zawodach szkolnych w trzech formach organizacji ksztalcenia

Szkota Szkota Klasa

Konkursy i zawody specjalna ogolnodostepna integracyjna
tak nie tak nie tak nie

Konkursy polonistyczne 12 48 0 60 0 60
Konkursy matematyczne 5 55 0 60 0 60
Konkursy przyrodnicze 18 42 0 60 0 60
Konkursy recytatorskie 38 22 0 60 0 60
Konkursy obcojezyczne 2 58 0 60 0 60
Przeglady chéralne 18 42 0 60 0 60
Konkursy plastyczne 55 5 4 56 14 46
Przeglady teatralne 41 19 4 56 10 50
Zawody sportowe 60 0 6 54 18 42
Konkursy taneczne 0 60 0 60 0 60
Turnieje szachowe 0 60 0 60 0 60
Inne 42 18 3 57 10 50

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badan.

Istotne statystycznie r6znice ujawnily sie¢ w rozkladzie odpowiedzi doty-
czacych uczestnictwa w  konkursach: polonistycznych (x? (2) = 25,71;
p < 0,001), przyrodniczych (x? (2) = 40,56; p < 0,001), recytatorskich (x2 (2) =
96,34; p < 0,001), plastycznych (x2 (2) = 100,98; p < 0,001), teatralnych (x? (2) =
65,70; p < 0,001) oraz zawodach sportowych (x? (2) = 107,67; p < 0,001). We
wszystkich tych konkursach i zawodach najczesciej uczestniczyli uczniowie
szkoly specjalnej, natomiast uczniowie z klasy integracyjnej i szkoly ogélno-
dostepnej nie byli tym zainteresowani. Uczestnictwo dzieci z lekka niepet-
nosprawnoscia intelektualng w konkursach i zawodach oscyluje zatem po-
miedzy brakiem zaangazowania dzieci ze szkoly ogélnodostepnej i klasy
integracyjnej a zaangazowaniem na $rednim poziomie (ok. 36%) dzieci ze
szkoly specjalnej. Warto zauwazy¢, ze wszystkie dzieci uczeszczajace do
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szkoly specjalnej braly udzial w zawodach sportowych, za$ az 91,67%
w konkursach plastycznych. Tego rodzaju konkursy byly organizowane we
wszystkich typach szkot. W szkotach ogolnodostepnych i szkotach z klasa-
mi integracyjnymi byly one jednak adresowane do dzieci z osiagnieciami
w danej sferze, podczas gdy uczniowie z lekka niepelnosprawnoscia intelek-
tualng nie naleza do takich, w zwiazku z czym nie biora w nich udziatu.
W szkolach specjalnych konkursy sa dostosowane do mozliwosci i potrzeb
uczniéw, czyli glownie dzieci z lekka niepelnosprawnoécia intelektualng. To
pozwala im nie tylko na uczestnictwo w konkursach i zawodach, ale row-
niez na osiggniecie w nich sukcesu.

Podobne rozbieznosci dotyczace uczestnictwa w zyciu szkoty w zalezno-
Sci od formy organizacji ksztalcenia ujawnily sie w obszarze udzielania sie
w samorzadzie uczniowskim klasy i szkoly. R6znice w rozkladzie odpowie-
dzi dotyczacych uczestnictwa w samorzadzie klasowym ze wzgledu na
forme organizacji ksztalcenia okazaly sie istotne statystycznie (x (2) = 16,65;
p < 0,001). W samorzadzie klasowym najwiecej dzieci bylo ze szkoly specjal-
nej (23,33% badanych z tej grupy), duzo mniej z klasy integracyjnej (6,6%
badanych z tej grupy), natomiast ze szkoly ogdlnodostepnej zaden
z ucznidw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng nie byt jego czion-
kiem. Wyniki badan uzyskane w obszarze zaangazowania w dzialalnos¢
szkolnego samorzadu uczniowskiego nie byly istotne statystycznie. Warto
jednak podkresli¢, ze tylko w szkole specjalnej uczniowie uczestniczyli
w pracach samorzadu szkolnego (6,6%), w pozostatych formach ksztalcenia
zaden z uczniéw do niego nie nalezal. Niewielkie zaangazowanie w dziatal-
noé¢ samorzadu szkolnego mozna wytlumaczy¢ wiekiem dzieci. W wiek-
szoéci nalezeli bowiem do niego uczniowie klas piatych i széstych, a nie
czwartych, w ktérych przeprowadzano badania.

Uczniowie klas czwartych z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
deklarowali za to inne formy zaangazowania w zycie szkoty. W rozkladzie
odpowiedzi w tym obszarze ujawniono istotne statystycznie réznice ze
wzgledu na forme organizacji ksztalcenia (x? (2) = 85,36; p < 0,001). Ucznio-
wie szkoly specjalnej deklarowali takie zaangazowanie w 88,33% i jako naj-
czestsze formy wymieniali: organizowanie wystepéw, festynéw, wystaw,
udzial w kétkach zainteresowan, podlewanie kwiatow, dbanie o szkole.
Dzieci z klasy integracyjnej w 70% deklarowaly takie zaangazowanie i jako
jego formy wymieniaty: wystepy dla rodzicéw oraz dbanie o klase, np. pod-
lewanie kwiatéw czy sprzatanie sali. Natomiast dzieci ze szkoly ogélnodo-
stepnej deklarowaty aktywne uczestnictwo w innych formach zycia szkolnego
tylko w 8,3% i byly to glownie prace porzadkowe w klasie. Zaangazowanie
dzieci z r6znych typéw szkét w inne formy zycia szkoly bylo nie tylko zréz-
nicowane pod wzgledem iloSciowym, ale takze pod wzgledem jakoscio-
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wym. Uczniowie szkoét specjalnych angazowali sie¢ bowiem w przedsiewzie-
cia klasowe i ogolnoszkolne, natomiast uczniowie klas integracyjnych i szkot
ogolnodostepnych dbali jedynie o swoja klase. Wyniki te potwierdzaja de-
klaracje badanych uczniéw co do ogélnego zaangazowania w zycie szkoly
(tabela 30).

Tabela 30. Zaangazowanie dzieci z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng w zycie
szkoty w trzech formach organizacji ksztatcenia

) ) Szkota Szkota Klasa
Zaangazowanie specjalna ogoélnodostepna integracyjna
w zycie szkoly
N % N % N %
Tak 33 55,00 4 6,66 5 8,33
Czasami 10 16,66 14 23,33 26 43,33
Sporadycznie 9 15,00 29 48,33 15 25,00
Nie 8 13,33 13 21,66 14 23,33

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie wynikéw badari.

Roznice w rozkladzie odpowiedzi dotyczacych uczestnictwa ze wzgle-
du na forme organizacji ksztalcenia okazaly sie istotne statystycznie
(% (6) = 60,73; p < 0,001). Mozna wiec powiedzied, ze uczniowie uczeszczaja-
cy do szkoly specjalnej w wiekszosci uczestnicza w zyciu szkoly, czy to
w samorzadzie klasowym, czy w réznych innych formach organizowanych
przez uczniéw tej szkoly. Dzieci z klas integracyjnych znacznie rzadziej sa
zaangazowane w zycie szkoly. Uczestnicza gléwnie w formach organizowa-
nych przez swoja klase. W najmniejszym stopniu w zyciu szkoly biora
udzial uczniowie szkot ogélnodostepnych, a ich zaangazowanie ogranicza
sie do prac porzadkowych w klasie.

Trzeci obszar uczestnictwa w zyciu szkolnym dotyczy nawigzywania
kontaktu z réwieénikami. Kazde dziecko rozpoczynajgce edukacje szkolna
staje si¢ cztonkiem nowej formalnej grupy, jaka jest klasa szkolna. Przyna-
lezno$¢ do grup spotecznych jest bardzo istotna, poniewaz determinuje
rozw6j czlowieka. Dzieki grupie czlowiek ksztaltuje swoja osobowosc.
Funkcjonowanie klasy szkolnej bedzie wiec w duzej mierze zalezalo od at-
mosfery w niej panujacej, na ktoéra skladaja sie: stopient integracji ucznioéw,
stosunki panujgce miedzy dzie¢mi, pozycje i role poszczegélnych uczniéw,
jak i norm grupowych, ktére sa w tej klasie obowiazujace. Uczen staje sie
rowniez w szkole czlonkiem nieformalnych grup, takich jak paczki, grupy
kolezetiskie czy bandy. Przynaleznoé¢ do nich stanowi jeden z podstawo-
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wych sposobéw socjalizacji w tym wieku. Grupa i zachodzgce w niej relacje
maja wplyw na ksztaltowanie sie obrazu wtasnej osoby. W zaleznosci od
pozycji zajmowanej w grupie ugruntowuje sie réwniez poczucie wlasnej
wartoéci. W grupie dziecko w naturalny sposoéb inicjuje kontakty spoteczne,
buduje wiezi z innymi osobami, uczy sie dialogu, kompromisu, negocjacji
i rozwigzywania konfliktéw. Dzieki kontaktom spotecznym dziecko zdobywa
doswiadczenia w wyrazaniu wlasnych uczué, rozwija umiejetnoé¢ empatii,
poszerza horyzonty i zaczyna eksplorowac $wiat. Grupa spoteczna umozliwia
mu zaspokojenie takich potrzeb, jak: potrzeba akceptacji, aprobaty i uznania,
a takze potrzeba przynaleznosci do wiekszej spolecznosci (Appelt, 2005,
s. 284-285; Bee, 2004, s. 302, Janowski, 1985; Sowinska, 2004; Urban 2005).

Wytwarzanie kapitalu kulturowego w przestrzeni spolecznej, jaka wy-
znacza pole szkolne, odbywa sie w relacji z nauczycielami, a takze z rowie-
$nikami. Interakcje, postawy, jezyk, jakim posluguja sie uczniowie, tworza
swoisty przekaz, ktéry wplywa na ksztalt procesu socjalizacji.

Mozna zatem stwierdzi¢, ze przynaleznoé¢ dziecka do grupy sprzyja je-
go prawidlowemu rozwojowi. Jednak grupa moze réwniez determinowac
ten rozw6j w sposob negatywny, stanowic¢ dla niego zagrozenie. W zwigzku
z tym nauczyciel powinien obserwowac sytuacje swoich uczniow pod katem
funkcjonowania spotecznego w klasie, tak by sprzyjata ona ich wszechstron-
nemu rozwojowi.

Przeprowadzone badania mialy na celu wskazanie, na ile uczniowie klas
czwartych z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng nawigzuja kontakty
kolezeriskie i uczestnicza w zyciu grupy spolecznej, jaka stanowi klasa
szkolna, a takze okresSlenie, czy w badanym obszarze wystepuja réznice
w zaleznoéci od formy organizacji ksztalcenia tych dzieci.

Wyniki przeprowadzonych badan wskazuja, ze uczniowie z lekka nie-
pelnosprawnoscia intelektualng ocenili swoje kontakty kolezeriskie w rézny
spos6b, w zaleznosci od rodzaju szkoty, do ktérej uczeszczaja (tabela 31).

Tabela 31. Ocena kontaktéw kolezenskich przez dzieci z lekka niepelnosprawnoscia in-
telektualng w trzech formach organizacji ksztalcenia

Ocena Szkota Szkota Klasa

kontaktow specjalna ogoélnodostepna integracyjna

kolezenskich N % N % N %
Bardzo dobre 26 43,33 6 10,00 4 6,66
Dobre 12 20,00 21 35,00 18 30,00
Przecietne 14 23,33 10 16,66 19 31,66
Zte 8 13,33 12 20,00 12 20,00
Bardzo zle 3 5,00 11 18,33 7 11,66

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badan.
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Analiza powyzszych wynikéw ujawnila istotne statystycznie réznice
w rozkladzie odpowiedzi ze wzgledu na typ szkoty (x2 (8) = 36,69; p < 0,001).
Uczniowie szkoly specjalnej w wiekszosci oceniali swoje kontakty z rowie-
$nikami jako bardzo dobre (43,33%) lub dobre (20%), pozostali okreslili je
jako przecietne (23%), zte (13,33%) i bardzo zle (5%). Najgorzej swoje kon-
takty z réwie$nikami ocenili uczniowie z lekkg niepetnosprawnoscia intelek-
tualng ze szkoly ogélnodostepnej (18,33% jako bardzo zte i 20% jako zle).
Warto jednak zauwazy¢, ze spora grupa dzieci ocenita tez swoje kontakty
jako dobre (21%) i bardzo dobre (10%). Dzieci uczeszczajace do klasy inte-
gracyjnej najczesciej w stosunku do pozostalych badanych grup oceniaty
swoje kontakty kolezeriskie jako przecietne. Analiza wynikoéw pozwala wiec
stwierdzi¢, ze uczniowie szkoly specjalnej najbardziej pozytywnie oceniaja
swoje kontakty kolezenskie na terenie szkoty.

W rozkladzie odpowiedzi dotyczacych liczby kolegéw i kolezanek
w trzech formach organizacji ksztalcenia (tabela 32) réwniez ujawniono
istotne statystycznie réznice (x? (8) = 43,57; p < 0,001).

Tabela 32. Liczba kolegéw i kolezanek deklarowana przez dzieci z lekka niepelnospraw-
noscig intelektualng w trzech formach organizacji ksztalcenia

) ) Szkota Szkota Klasa
Liczba kolegow specjalna ogdlnodostepna integracyjna
i kolezanek
N % N % N %
Duzo 2 3,33 3 5,00 2 3,33
Raczej duzo 23 38,33 8 13,33 3 5,00
Trudno powiedzie¢ 17 28,33 15 25,00 39 63,33
Raczej mato 11 18,33 17 28,33 8 13,33
Mato 7 11,66 17 28,33 8 13,33

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikow badan.

Analiza wynikéw badan ujawnila, Ze uczniowie szkoly specjalnej maja
wiecej kolegéw i kolezanek niz uczniowie szkoly ogélnodostepnej i klasy
integracyjnej. Dzieci uczeszczajace do klasy integracyjnej najslabiej potrafily
oceni¢ liczbe swoich kolezanek i kolegéw, natomiast uczniowie szkoty ogol-
nodostepnej najczesdciej deklarowali mala lub raczej malg liczbe kolegéw
i kolezanek.

Badane dzieci z trzech form organizacji ksztalcenia réznilo takze pocho-
dzenie ich kolegow i kolezanek (tabela 33).
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Tabela 33. Pochodzenie kolegéw i kolezanek dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelek-
tualng w trzech formach organizacji ksztalcenia

] Szkota Szkota Klasa
Pochodzenie specjalna ogoélnodostepna integracyjna
kolegéw i kolezanek

N % N % N %
Z Klasy 42 70,00 9 15,00 10 16,66
Ze szkoly, ale nie z klasy 4 6,66 8 13,33 8 13,33
Spoza szkoty 8 13,33 36 60,00 34 56,66
Inne 6 10,00 7 11,66 8 13,33

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie wynikéw badari.

Roéznice w rozkladzie odpowiedzi dotyczacych pochodzenia kolezanek
i kolegow ze wzgledu na forme organizacji ksztalcenia okazaly sie istotne
statystycznie (x? (6) = 55,31; p < 0,001). Na podstawie przeprowadzonych ana-
liz stwierdzono, ze dzieci uczeszczajace do szkoly ogélnodostepnej i klasy
integracyjnej maja kolegéw i kolezanki gléwnie spoza szkoly, natomiast dzieci
ze szkoly specjalnej nawigzuja kontakty kolezeniskie przede wszystkim
w klasie. Wchodzenie w relacje réwiesnicze w klasie lub szkole jest jednym
ze wskaznikow stopnia adaptacji do funkcjonowania w szkole. W rozkladzie
odpowiedzi dotyczacych odwiedzania swoich kolegéw i bycia przez nich
odwiedzanym nie ujawniono istotnych statystycznie réznic ze wzgledu na
forme organizacji ksztalcenia. W wiekszosci dzieci te nie odwiedzajg swoich
kolegoéw i kolezanek oraz nie sa przez nich odwiedzane, bez wzgledu na
forme organizacji ksztalcenia. Moze to wynika¢ z tego, ze chociaz dzieci
uczeszczajace do szkoly specjalnej nawigzuja w niej kontakty kolezeriskie, to
przewaznie sa dowozone z réznych miejscowosci lub czeSci miasta, co
znacznie utrudnia, a nawet uniemozliwia im popotudniowe spotkania.

Badane dzieci mialy rowniez okredli¢, czy sa lubiane przez swoje kole-
zanki i kolegéw. W rozkladzie odpowiedzi na ten temat ujawnialy sie istot-
ne statystycznie réznice (x? (4) = 36,91; p < 0,001) ze wzgledu na forme or-
ganizacji ksztalcenia. Dzieci uczeszczajace do szkét specjalnych w 60%
uwazaja, ze sa lubiane przez swoich kolegéw i kolezanki, w 25% trudno im
to powiedzie¢, a tylko w 15% oceniajg, Ze nie sg lubiane. Uczniowie szkoty
ogolnodostepnej i klasy integracyjnej postrzegaja siebie duzo mniej pozy-
tywnie. Dzieci z klasy integracyjnej tylko w 16,66% uwazaja, Ze sa lubiane
przez swoich kolegéw i kolezanki, az w 65% nie potrafig sie ustosunkowac
do tego stwierdzenia i w 18,33% uwazaja, ze inne dzieci ich nie lubig. Jeszcze
mniej korzystnie postrzegaja siebie dzieci uczeszczajace do szkoly ogdlno-
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dostepnej: w 30% oceniajq siebie jako osoby nielubiane przez kolegéw i ko-
lezanki, a tylko w 18,33% jako osoby lubiane, za$ 51,66% badanych z tej gru-
py nie wie, jaki jest do nich stosunek kolegéw i kolezanek. Dzieci ze szkoly
ogolnodostepnej i klasy integracyjnej jako przyczyne tego podawaty gléwnie
brak relacji z réwiesnikami z klasy (nie rozmawiam z nimi, nie odzywaja sie
do mnie). Dzieci ze wszystkich szkét nie miaty wiedzy na ten temat badzZ nie
potrafily tego oceni¢, co moze wynika¢ z ich niskich kompetencji w zakresie
samooceny. Bycie nielubianym przez réwiesnikéw byto uzasadniane w réz-
ny sposob ze wzgledu na forme organizacji ksztalcenia. U dzieci uczeszcza-
jacych do szkét specjalnych dominowat argument: nie lubig mnie i ja ich tez
nie lubig, nie wiem dlaczego, natomiast w szkole ogélnodostepnej dzieci
uwazaly, Ze nie sg lubiane, poniewaz sa gorsze, niepelnosprawne, gtupie,
inne. Dzieci z klas integracyjnych podawaly podobne argumenty, ale nie
uzywaly stowa , niepetnosprawne”.

Mozna zatem stwierdzi¢, ze dzieci z lekka niepetlnosprawnoscia intelek-
tualng uczeszczajace do szkoly specjalnej nawigzuja wiecej kontaktéw kole-
zenskich, przyjacielskich w szkole, oceniajgc je przy tym bardziej pozytyw-
nie anizeli uczniowie z klasy integracyjnej czy szkoly ogoélnodostepne;.
Natomiast uczniowie z klasy integracyjnej czesciej wchodza w relacje rowie-
$nicze niz ich koledzy i kolezanki ze szkoly ogélnodostepnej. Podobng ocene
w zakresie zadowolenia ze stosunkéw z kolegami i kolezankami uzyskata
w swoich badaniach S. Sadowska (2006a, s. 251-264), wskazujac na wigksze
zadowolenie z kontaktéw z réwiesnikami uczniéw ze szkoly specjalnej niz
uczniow szkot integracyjnych. Takie wyniki dowodza znaczenia specyfiki
pola szkolnego dla nawigzywania relacji réwiesniczych.

Stosunek dzieci do swojej klasy i szkoly jest tez zréznicowany ze wzgle-
du na forme organizacji ksztalcenia (tabela 34).

Analiza wynikéw badan ujawnila istotne statystycznie réznice ze
wzgledu na forme organizacji ksztalcenia w rozkladzie odpowiedzi doty-
czacych stosunku uczniéw klas czwartych z lekka niepelnosprawnoscia inte-
lektualng do swojej klasy (x? (8) = 163,86; p < 0,001) i szkoly (x? (8) = 30,69;
p < 0,001). Zastosowana statystyka pozwala stwierdzi¢, ze dzieci uczeszczaja-
ce do szkoly specjalnej znacznie bardziej lubig swoja szkote i klase niz dzie-
ci ze szkoly ogolnodostepnej i klasy integracyjnej. Natomiast uczniowie
z klasy integracyjnej maja bardziej pozytywny stosunek do swojej klasy
i szkoty niz uczniowie szkoly ogélnodostepnej. Dzieci ze szkoty ogélnodo-
stepnej mialy zas najwiekszy problem z wyrazeniem uczué, jakie budzi
w nich klasa i szkota.
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Tabela 34. Stosunek do klasy i szkoly deklarowany przez dzieci z lekka niepelnospraw-
noscig intelektualng w trzech formach organizacji ksztalcenia

Szkotla Szkota Klasa
Czy lubisz specjalna ogoélnodostepna integracyjna
R N[ % | N % N %
klase
Tak 44 73,33 4 6,66 1 1,66
Raczej tak 9 15,00 8 13,33 43 71,66
Trudno powiedzieé¢ 4 6,66 38 63,33 6 10,00
Raczej nie 0 0,00 6 10,00 8 13,33
Nie 3 5,00 4 6,66 2 3,33
szkole
Tak 23 38,33 6 10,00 4 6,66
Raczej tak 14 23,33 10 16,66 19 31,66
Trudno powiedzie¢ 12 20,00 21 35,00 18 30,00
Raczej nie 8 13,33 12 20,00 12 20,00
Nie 3 5,00 11 18,33 7 11,66

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badan.

Stosunek do klasy szkolnej i szkoty moze by¢ konsekwencja zaangazo-
wania tych dzieci w zycie szkolne. Dzieci z lekkg niepelnosprawnoscia inte-
lektualng uczeszczajace do szkoty specjalnej w wiekszym stopniu angazuja
sie bowiem w zycie szkoly niz dzieci ze szkoly ogélnodostepnej i klasy inte-
gracyjnej, w tym w prace samorzadéw klasowych i szkolnych czy uczestnic-
two w zajeciach koétek zainteresowan, udzial w zawodach i konkursach,
zar6wno przedmiotowych, jak i sportowych czy artystycznych. Uczestnic-
two w réznych formach aktywnosci na terenie szkoly sprzyja nawigzywaniu
kontaktéw réwiesniczych, ktére w tej grupie badanych dzieci sg bardzo
liczne, oraz przeklada sie na pozytywny stosunek dzieci ze szkoty specjalnej
do swojej klasy i szkoly. Dzieci te lubig swoja klase i szkole, dobrze sie
W niej czujg i angazujq sie w jej zycie. Sprzyja to socjalizacji tych dzieci, po-
zwalajac im czerpac korzysci z funkcjonowania w szkole. Jak wynika z ba-
dan, dzieci uczeszczajace do szkoly ogdlnodostepnej i klasy integracyjnej
W znacznie mniejszym stopniu uczestniczag w zyciu szkoly: nie podejmuja
réznych form aktywnosci na terenie szkoty, nie biora udziatu w konkursach,
stabo nawiazuja kontakty kolezeriskie. Odzwierciedla sie to w ich stosunku
do szkoty czy klasy szkolnej - jest on albo ambiwalentny, albo wprost nega-
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tywny. Male zaangazowanie w zycie szkolne przeklada sie na doswiadcze-
nia, jakie dziecko zdobywa w szkole. Mniejsze zaangazowanie uczniéw
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w zycie szkolne w szkotach ogol-
nodostepnych i klasach integracyjnych jest w duzej mierze zwigzane z nie-
przygotowaniem tych szkél na przyjecie dzieci z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng, np. kétka zainteresowan sa propozycja gléwnie dla dzieci
uzdolnionych w danej dziedzinie. Uczen z lekka niepetlnosprawnoscia inte-
lektualng nie ma szans w konkurencji z dzieckiem rozwijajacym sie prawi-
dlowo, dlatego tez formy konkursowe nie obejmuja tych dzieci. Z powodu
ich malej popularnosci nie s3 one tez wybierane np. do samorzadu. Moze to
prowadzi¢ do marginalizacji tych dzieci, pozostawienia ich poza gtéwnym
nurtem zycia szkolnego, co bedzie miato wptyw na ich kontakty kolezenskie
oraz stosunek do klasy i szkoty. Taki poziom funkcjonowania uczniéw
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w nauczaniu ogélnodostepnym
i nieraz w nauczaniu integracyjnym potwierdzaja liczne badania (Brantley,
Huebner, Nagle, 2002; Babka, 2003; Chodkowska, 2004; Chrzanowska, 2002;
Cwirynkalo, 2003; Gajdzica, 2006; Glodkowska, 1999; Lipiriska-Loks, 2004;
Lipiniska, Rogozy, 2003; Sadowska, 2006a, 2006b; Wiacek, 2005; Zamkowska,
2008). Mozna wiec wnioskowad, ze klasy integracyjne, ale przede wszystkim
szkoly ogodlnodostepne nie zapewniajg optymalnych warunkéw do rozwoju
uczniom z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, a zatem nie sa w pelni
gotowe na ich przyjecie. Pole szkolne klasy integracyjnej i szkoly ogélnodo-
stepnej ujawnia czesto ten sam blad swoich uczestnikow, gléwnie nauczy-
cieli, dotyczacy lokalizacji uczniéw z lekka niepelnosprawnoscig intelektu-
alng, ktora warunkuje ich funkcjonowanie w danym polu. Z uwagi na ich
niewielka umiejetnos¢ sprostania wymogom roli ucznia nauczyciele socjali-
zuja ich do funkcjonowania na nizszych pozycjach spotecznych w szkole, co
pociaga za soba odmienng aktywnos¢, utrwalajac podzialy w danej grupie.
Odtwarzanie tych podzialéw potwierdza zas przekonanie grup dominuja-
cych o ich sile. P. Bourdieu (2004, s. 109) podkreéla, ze zasady organizacji
(porzadku androcentrycznego) maja ,cudowng” moc przeobrazania sie
i odtwarzania w pozorach zmian spotecznych. Analizujgc jednak rzeczywi-
ste podzialy, mozna zauwazy¢, ze dystans i nieréwnosci zostaja utrzymane,
jak w przypadku relacji pomiedzy uczniami z lekka niepetnosprawnoscia
intelektualng a uczniami z norma intelektualng. Pomimo wytworzenia efek-
tu aprobaty dla 0s6b z niepelnosprawnoscia caty czas pozorne uznanie jest
rownoznaczne z dewaloryzacja jakosci ich osiagnie¢ czy sposobu funkcjo-
nowania, przez co podtrzymywane s, a nie niwelowane podzialy miedzy
uczestnikami danego pola szkolnego.
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9.2. Zalezno$¢ miedzy uczestnictwem w zyciu szkolnym
a poziomem kompetencji jezykowych i matematycznych
uczniow klas czwartych z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng ze szkot specjalnych, szko6t ogélnodostepnych

i klas integracyjnych

Zaangazowanie w zycie szkoly jest jednym ze wskaznikéw prawidlowej
adaptacji do warunkéw szkolnych. Zbadanie zaleznosci miedzy uczestnic-
twem w zyciu szkolnym a poziomem osiagnie¢ uczniéw ma wskazaé na
edukacyjne uwarunkowanie badanego zjawiska, podobnie jak w przypadku
zajmowanej pozycji spotecznej. W celu okreslenia zaleznosci miedzy uczest-
nictwem w zyciu szkoly a poziomem kompetengji jezykowych (czytaniem,
pisaniem, slownictwem i gramatyka) i matematycznych (poréwnywanie
liczb, rozwigzywanie zadan tekstowych, czytanie i rozumowanie) w zalez-
nosci od formy organizacji ksztalcenia zastosowano korelacje parametryczna
z wykorzystaniem wspélczynnika korelacji r-Pearsona (tabela 35).

Tabela 35. Korelacja miedzy poziomem kompetencji a uczestnictwem w zyciu szkolnym
uczniéw klas czwartych z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczesz-
czajacych do trzech form organizacji ksztalcenia

Uczestnictwo w zyciu szkolnym

.. szkola klasa szkola
Kompetendje jezykowe specjalna integracyjna ogolnodostepna
i matematyczne Peg gracy) & b
wspotczynnik wspotczynnik wspolczynnik
korelacji korelacji korelacji
.Ogolne kompetencje 0,480 0,357+ 0127
jezykowe
- czytanie 0,548** 0,335** 0,118
- pisanie 0,286* 0,140 0,195
- stfownictwo 0,329* 0,233 0,195
- gramatyka 0,467** 0,315* 0,191
Ogo6lne kompetencje 0,505 0,392+ 0,154
matematyczne
- poréwnywanie liczb 0,497** 0,377** 0,150
- rozwigzywanie zadan 0,455 0,379 0,145
tekstowych

- czytanie i rozumowanie 0,527** 0,395** 0,156

* korelacja istotna na poziomie 0,05 (dwustronnie); ** korelacja istotna na poziomie 0,01 (dwustronnie).
Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badar.
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Przeprowadzona analiza wynikéw pozwala stwierdzi¢, ze w przypadku
uczniéw uczeszczajacych do szkoly specjalnej i klasy integracyjnej istnieje
korelacja miedzy poziomem uczestnictwa w zyciu szkoly a poziomem kom-
petengji jezykowych i matematycznych. U dzieci z lekka niepelnosprawno-
Scig intelektualng uczacych sie w szkole specjalnej ujawnila sie korelacja
umiarkowana, oznaczajaca istotng zalezno$¢ pomiedzy badanymi zmien-
nymi. W przypadku dzieci z klasy integracyjnej korelacja byta niska, $wiad-
czaca o wyraznej, lecz malej zaleznosci. Analiza wynikéow badan dzieci
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna uczeszczajacych do szkoty ogol-
nodostepnej nie ujawnila istotnych zaleznosci. Mozna zatem stwierdzi¢, ze
w przypadku dzieci uczeszczajacych do szkoly specjalnej i klasy integracyj-
nej na uczestnictwo w zyciu szkoty wplyw mialy zdobywane przez nie
kompetencje jezykowe i matematyczne. Im wyzszy byt poziom kompetencji
poznawczych, tym wieksze zaangazowanie w zycie szkoly. Natomiast
u dzieci ze szkoly ogélnodostepnej zaleznos¢ ta byta na bardzo niskim po-
ziomie. Moze to by¢ spowodowane ich znikomym zaangazowaniem w ak-
tywnosci na terenie szkoly, czego przyczyna jest raczej brak zaje¢ adresowa-
nych do dzieci z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng niz poziom ich
mozliwoéci poznawczych. Okazuje sie wiec, ze w srodowisku odpowiednio
przygotowanym dla dziecka z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng wy-
soki poziom kompetencji poznawczych sprzyja zaangazowaniu w zycie tego
srodowiska, np. szkoty.

9.3. Zalezno$¢ miedzy uczestnictwem w zyciu szkolnym
a zmiennymi poziomu przystosowania spotecznego uczniow
klas czwartych z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
ze szkot specjalnych, szko6t ogélnodostepnych
i Kklas integracyjnych

W celu sprawdzenia, czy wystepuje zalezno$¢ miedzy uczestnictwem
w zyciu szkoly a poziomem przystosowania spotecznego ucznia mierzonego
za pomoca Arkusza Zachowania si¢ Ucznia (Markowska, Szafraniec, 1977),
okreslonego za pomoca czterech czynnikéw: motywacji, uspotecznienia,
zachowan antyspotecznych i przyhamowania, obliczono wspoétczynniki
korelacji rho-Spearmana, gdyz rozklad obu zmiennych uczestnictwa w zyciu
szkoly, tj. motywacji i uspolecznienia (odpowiednio: Z=1,94; p<0,01,
Z =2,32; p <0,001) oraz zachowan antyspolecznych (odpowiednio: Z = 1,94;
p<0,01, Z=228;, p<0,001) i przyhamowania (odpowiednio: Z =1,94;
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p<0,01, Z=140; p<0,05), nie jest rozkladem normalnym. Obliczony
wspolczynnik korelacji wskazuje na istnienie zwigzkéw, ktére zostaly
przedstawione w tabeli 36.

Tabela 36. Macierz korelacji dla zmiennych poziomu przystosowania sie ucznia klasy
czwartej z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng na podstawie Arkusza
Zachowania sie Ucznia i poziomu uczestnictwa w zyciu szkoly

Uczestnictwo .
o . L Przyhamo- Zachowanie
w zyciu Motywacja Uspotecznienie .
szkoly wanie antyspoleczne
Korelacja 0,43 0,36 -0,32 -0,25
Istotnos¢ <0,001 < 0,001 <0,001 <0,001

Zro6dto: opracowanie wlasne na podstawie wynikow badan.

Miedzy poziomem motywacji i uspotecznienia a poziomem uczestnictwa
w zyciu szkoly wystgpil umiarkowany dodatni zwiazek, co oznacza, ze wy-
sokiej wartosci jednej zmiennej towarzysza wysokie wartosci drugiej zmien-
nej. Natomiast wspoélczynnik korelacji miedzy uczestnictwem w zyciu szkoly
a poziomem przyhamowania wskazuje na istnienie umiarkowanego ujemnego
zwigzku pomiedzy tymi zmiennymi, co oznacza, ze wysokiej wartosci jednej
zmiennej towarzysza niskie wartoéci drugiej zmiennej. Podobny zwigzek
wystapil miedzy uczestnictwem w zZyciu szkoly a zachowaniem antyspo-
tecznym, lecz byl on bardzo staby.

Przedstawiona analiza wynikéw zaleznosci miedzy poziomem uczest-
nictwa w zyciu szkolnym a poziomem motywacji szkolnej, przystosowania,
przyhamowania i zachowan antyspolecznych pozwala stwierdzi¢, ze uczen
z lekka niepetlnosprawnoscia intelektualng jest tym bardziej zaangazowany
w zycie szkoly, im wykazuje wyzszy poziom motywacji szkolnej i uspotecz-
nienia oraz nizszy poziom przyhamowania i zachowar antyspotecznych.

Celem prowadzonych badan bylo okreslenie zaleznosci miedzy pozio-
mem uczestnictwa w zyciu szkolnym a przystosowaniem spolecznym
ucznia, mierzonym za pomoca Arkusza Zachowania si¢ Ucznia, ktére zosta-
to okreslone poprzez cztery czynniki: motywacje, uspotecznienie, zachowa-
nia antyspoleczne i przyhamowanie w trzech formach organizacji ksztalce-
nia. W zwigzku z tym przeprowadzono dalsze analizy z wykorzystaniem
wspoélczynnika korelacji r-Pearsona, sprawdzajace wystepowanie badanych
zalezno$ci w poszczegodlnych typach szkét (tabela 37).
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Tabela 37. Korelacja miedzy zmiennymi przystosowania sie ucznia klasy czwartej z lekka
niepelnosprawnoscig intelektualng a poziomem uczestnictwa w zyciu szkol-
nym w trzech formach organizacji ksztatcenia

Uczestnictwo w zyciu szkolnym
szkota klasa szkola
Zmienne specjalna integracyjna ogo6lnodostepna
wspolczynnik wspolczynnik wspolczynnik

korelacji korelacji korelacji
Motywacja szkolna 0,401** 0,185 0,225
Uspotecznienie 0,353** 0,308* 0,335**
Przyhamowanie -0,375** -0,205 -0,374**
Zachowanie antyspo- _0,419** 0,155 0174
teczne

* korelacja istotna na poziomie 0,05 (dwustronnie); ** korelacja istotna na poziomie 0,01 (dwustronnie).
Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badarn.

Analiza wynikéw badan zaleznosci miedzy uczestnictwem w zyciu
szkoly a poziomem motywacji ze wzgledu na forme organizacji ksztalcenia
wskazuje, ze tylko w przypadku uczniéw szkoly specjalnej wystapita kore-
lacja umiarkowana, natomiast u dzieci uczeszczajacych do klasy integracyj-
nej zanotowano korelacje niska, a u dzieci ze szkoly ogélnodostepnej - kore-
lacje staba, prawie nic nieznaczaca. W obszarze kolejnej zmiennej, jaka byto
uspotecznienie, we wszystkich badanych grupach wystapita niska korelacja
z uczestnictwem w zyciu szkolnym, §wiadczaca o wyraznej, lecz matej za-
leznosci. Wyniki dotyczace korelacji miedzy uczestnictwem w zyciu szkoty
a przyhamowaniem wskazuja na istotng ujemna zaleznoé¢ u dzieci uczesz-
czajacych do szkoly specjalnej i klasy integracyjnej oraz mala zaleznosc¢
u uczniéw szkoly ogélnodostepnej. Najwieksze réznice odnotowano w ob-
szarze zachowania antyspolecznego i uczestnictwa w zyciu szkolnym.
U uczniéw szkoly specjalnej wystapila istotna ujemna zaleznos$¢ pomiedzy
tymi zmiennymi, natomiast u dzieci ze szkoly ogdlnodostepnej i z klasy
integracyjnej - slaba korelacja, prawie nic nieznaczaca.

Uzyskane wyniki prowadza do wniosku, ze uczestnictwo w zyciu szkoty
ucznia klasy czwartej z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng zalezy od
poziomu motywagji szkolnej, przystosowania, przyhamowania i zachowar
antyspotecznych. Im wyzszy jest poziom motywacji szkolnej i uspotecznie-
nia oraz im nizszy poziom przyhamowania i zachowan antyspotecznych,
tym wieksze zaangazowanie w zycie szkoly. Zaleznos¢ ta jest najbardziej
istotna dla uczniow uczeszczajacych do szkoly specjalnej, w mniejszym
stopniu - dla dzieci z klasy integracyjnej i w znikomym stopniu - dla
uczniéw szkoly ogoélnodostepne;j.
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9.4. Zalezno$¢ miedzy poziomem uczestnictwa w Zyciu szkolnym
a pozycja spoteczng uczniow klas czwartych
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng ze szkét
specjalnych, szkét ogélnodostepnych i klas integracyjnych

Zaangazowanie w zycie szkoly oraz rézne sposoby funkcjonowania
w ramach formalnej i nieformalnej struktury grupy buduje obraz danego
ucznia, a zarazem jego pozycje w tej grupie spoteczne;.

W celu stwierdzenia zaleznosci miedzy uczestnictwem w Zyciu szkoly
a pozycja spoleczna obliczono wspoétczynniki korelacji rho-Spearmana, gdyz
zmienna: pozycja spoteczna byla mierzona na skali porzadkowej. Obliczony
wspoélczynnik korelacji wskazuje na istnienie dodatniego zwigzku pomiedzy
obiema zmiennymi (r = 0,44; p < 0,001). Wysokiej wartoéci jednej zmiennej
towarzysza wysokie wartosci drugiej zmiennej. W przypadku badanych
zmiennych oznacza to, ze im wyzszy jest poziom uczestnictwa w zyciu
szkoly, tym wyzsza pozycja spoteczna ucznia w klasie. Aby wskazaé zalez-
no$¢ miedzy poziomem przystosowania szkolnego a pozycja spoleczna
ucznia z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w klasie w trzech formach
organizacji ksztalcenia, przeprowadzono analogiczne analizy dla poszcze-
golnych grup uczniéw. Ze wzgledu na porzadkowy sposéb pomiaru zmien-
nej: pozycja spoleczna do okreslania sity zwigzku miedzy ta zmienng a po-
ziomem uczestnictwa w zyciu szkoly obliczono korelacje nieparametryczne
z wykorzystaniem wspoélczynnika korelacji rho-Spearmana (tabela 38).

Tabela 38. Korelacja miedzy uczestnictwem w zyciu szkoly a pozycja spoleczng ucznia
w trzech formach organizacji ksztalcenia

Uczestnictwo w zyciu szkoly
szkota klasa szkota
i specjalna integracyjna ogoélnodostepna
Pozycja spoteczna
wspotczynnik wspotczynnik wspotczynnik
korelacji korelacji korelacji
0,305* 0,264* 0,328*

* korelacja istotna na poziomie 0,05 (dwustronnie).
Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badar.

Wyniki przeprowadzonych analiz wykazaly, ze we wszystkich bada-
nych grupach, bez wzgledu na forme organizacji ksztalcenia, wystepuje ko-
relacja niska, $wiadczaca o wyraznej, lecz malej zaleznosci miedzy uczest-
nictwem w zyciu szkoly a pozycja spoteczng. Mozna z tego wnioskowacd, ze
poziom uczestnictwa w zyciu szkoly w niewielkim stopniu determinuje
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pozycje spoleczng ucznia w klasie. Niski poziom tej korelacji moze wynika¢
z tego, ze uczestnictwo w zyciu szkoly odnosilo sie gléwnie do jego wymia-
ru formalnego, nie badano za$ funkcjonowania uczniéw w grupach niefor-
malnych, tymczasem u dzieci na drugim etapie edukacyjnym ten rodzaj
relacji ma wieksze znaczenie w budowaniu ich pozycji spotecznej. Te dwie
plaszczyzny funkcjonowania szkolnego: formalna i nieformalna moga by¢
zar6wno spdjne, jak i w znacznym stopniu rozbiezne. Niski poziom korelacji
moze wiec wynikaé z braku spojnosci tych dwoch przestrzeni szkolnych, ale
takze z niskich pozycji spotecznych zajmowanych przez uczniéw z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng, szczegélnie w szkole ogélnodostepnej
i klasie integracyjnej. Takiej zaleznosci nie potwierdza jednak przypadek
uczniow szkoly specjalnej, ktérzy zajmowali wysokie pozycje spoleczne
w klasie. Dokladne okreslenie zaleznosci miedzy uczestnictwem w zyciu
szkoly a zajmowang pozycja spoteczng wymagatoby zatem poszerzenia ba-
dan i uwzglednienia w analizie dodatkowych zmiennych, ktére w tych ba-
daniach nie podlegaty kontroli.



10

Przystosowanie szkolne
uczniow Klas czwartych
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
w trzech formach organizacji ksztatcenia

10.1. Poziom przystosowania szkolnego ucznia
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
w roznych formach organizacji ksztalcenia

Dziecko w wieku szkolnym znaczng czeé¢ swego czasu spedza w szko-
le, dlatego funkcjonowanie w niej stanowi dla niego jedno z wiekszych wy-
zwan. Jakosc¢ jego funkcjonowania w szkole bedzie zaleze¢ od przystosowa-
nia sie do nowej sytuacji, wejScia w grupe spoleczng, jaka stanowi klasa
i spotecznoé¢ szkolna, oraz wymagarn, jakim musi sprosta¢ w procesie edu-
kacji. Prawidlowe przystosowanie szkolne wyraza si¢ przez: respektowanie
autorytetu szkoly i jej norm, zainteresowanie ta placowka oraz nawiazywa-
nie przyjaznych stosunkéw z réwiesnikami, jak réwniez z nauczycielami
(Koscielak, 1996, s. 74). Jest zatem zwiazane z szeregiem kompetencji spo-
tecznych i emocjonalnych oraz stanowi jeden ze wskaznikéw rozwoju spo-
tecznego dziecka. Dziecko, ktére dobrze czuje sie w szkole, rozumie obo-
wigzujace w niej zasady, chetnie podejmuje rézne formy aktywnosci, i to
zaréwno w sferze dydaktycznej, jak i spolecznej, ma wigksze szanse, by
osiggnac sukces. Sukces ten bedzie budowal motywacje do podejmowania
kolejnych dzialan, zwiekszal aktywnos¢ dziecka i warunkowal osigganie
kolejnych sukceséw. Kazdy przezyty sukces dziecka, buduje jego poczucie
wlasnej wartosci, ktore implikuje mozliwos¢ osiggniecia sukcesu w doro-
stym zyciu. Pozytywne doswiadczenia zwigzane z przystosowaniem szkol-
nym stanowia jeden z istotnych czynnikéw warunkujacych wszechstronny
rozwdj dziecka. Dlatego tez nalezy zadbac o stworzenie jak najlepszych wa-
runkéw do rozwoju, szczegodlnie dla dziecka z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng, by wyréwnac jego szanse zyciowe. Proces umiejscawiania
w danym polu szkolnym zalezy od indywidualnego potencjatu autolokacyj-

213



nego (habitusu), uwarunkowanego mozliwo$ciami poznania. Habitus, po-
$redniczac miedzy subiektywnym odbiorem rzeczywistosci spotecznej
a systemem obiektywnych prawidlowosci (Bourdieu, 1990, s. 9), w przypad-
ku dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna, z uwagi na poziom ich
funkcjonowania poznawczego, bedzie w wiekszej mierze opieral sie na
strukturze spolecznej. Zadaniem pola szkolnego jest zatem odpowiednie
wsparcie tych dzieci, by ulatwi¢ im adaptacje do warunkéw szkolnych.

Do badania poziomu przystosowania szkolnego uczniéw klas czwartych
z lekka niepelnosprawnosécia intelektualna uczeszczajacych do szkoty spe-
cjalnej, klasy integracyjnej i szkoly ogdlnodostepnej wykorzystano kwestio-
nariusz CBI E.S. Schaefera i M. Aaronsona w adaptacji J. Rembowskiego.
Narzedzie to pozwala bada¢ trzy wymiary przystosowania: ekstrawersja -
introwersja; mitos¢ - nienawié¢; pozytywne - negatywne nastawienie i na
ich podstawie okresli¢ ogélny poziom przystosowania szkolnego wyrazony
w sze$ciopunktowej skali:

1. od 90 do 60 pkt - bardzo wysoki poziom przystosowania,

. od 59 do 30 pkt - wysoki poziom przystosowania,

. od 29 do 0 pkt - przecietny poziom przystosowania,

. od -1 do -30 pkt - zaburzony poziom przystosowania,

. od -31 do -60 pkt - ostro zaburzony poziom przystosowania,

6. od -61 do -90 pkt - nieprzystosowanie (Rembowski, 1972, s. 151-153;
Koscielak, 1996, s. 75-76).

Uzyskane wyniki punktowe odniesione do kategorii opisowych pozwalaja
zinterpretowa¢ poziom przystosowania szkolnego, jaki osiagneli uczniowie
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w trzech formach organizacji
ksztalcenia (tabela 39).

U= W N

Tabela 39. Poziom przystosowania szkolnego uczniéw klas czwartych z lekka niepelno-
sprawnoscia intelektualng w trzech formach organizacji ksztalcenia

Poziom przystoso- Uczniowie szkot Uf:zniowie szkot [.chniowi.e klas
wania szkolnego specjalnych ogolnodostepnych integracyjnych
N % N % N %

Bardzo wysoki 2 3,33 0 0,00 1 1,67
Wysoki 21 35,00 3 5,00 2 3,33
Dostateczny 19 31,67 14 23,33 37 61,67
Zaburzony 15 25,00 37 61,67 15 25,00
Ostro zaburzony 3 5,00 4 6.67 5 8,33
Nieprzystosowanie 0 0,00 2 3,33 0 0,00
Ogolem 60 100,00 60 100,00 60 100,00

Zro6dto: opracowanie wlasne na podstawie wynikow badan.
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Wyniki przeprowadzonych badan ujawnity, ze dzieci z lekka niepelno-
sprawnoécia intelektualng uczeszczajace do szkoly specjalnej osiagnety wyz-
szy poziom przystosowania niz ich réwiesnicy ze szkoly ogdlnodostepnej
czy klasy integracyjnej. Najwiecej dzieci z tej grupy ujawnilo wysoki i bar-
dzo wysoki poziom przystosowania. Dzieci ze szkoly specjalnej tylko w 30%
wykazywaly zaburzony poziom przystosowania (w tym 5% poziom ostrego
zaburzenia). Najnizsze wyniki osiagnely dzieci ze szkoly ogélnodostepnej -
az 71,67% z nich ujawnilo zaburzony poziom przystosowania szkolnego
(61,67% poziom zaburzony, 6,67% poziom ostrego zaburzenia, 3,33% po-
ziom nieprzystosowania). Uczniowie z lekka niepelnosprawnoscia intelek-
tualng z klas integracyjnych w wiekszosci (61,67 %) wykazywali dostateczny
poziom przystosowania, a w 33,33% - zaburzony poziom przystosowania
(w tym 8,33% poziom ostrego zaburzenia). Taki rozklad wynikéw przysto-
sowania ze wzgledu na forme organizacji ksztalcenia pozwala na stwierdze-
nie, ze dzieci ze szkoly specjalnej osiagnety wyzszy poziom przystosowania
szkolnego niz dzieci ze szkoly ogélnodostepnej i klasy integracyjnej, a naj-
nizsze wyniki osiggneli uczniowie szkoty ogélnodostepnej. R6znice pomie-
dzy typami szkét potwierdzajg, ze szkoly specjalne zapewniaja dzieciom
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna odpowiednie do ich potrzeb wa-
runki funkcjonowania, pozwalajgce na lepsza adaptacje szkolna. Najwieksze
trudnosci w tworzeniu srodowiska przyjaznego dzieciom z lekka niepetno-
sprawnoscia intelektualng maja szkoly ogélnodostepne. Tak duzy odsetek
dzieci o zaburzonym poziomie przystosowania szkolnego moze swiadczy¢
o braku przygotowania lub niedostatecznym przygotowaniu nauczycieli do
pracy z takimi dzie¢mi. Zaburzenie przystosowania moze by¢ takze spowo-
dowane postawami pelnosprawnych réwiesnikéw, ktérzy nie potrafia funk-
cjonowac z osobami niepelnosprawnymi we wspolnej przestrzeni, jaka jest
szkola. Zmiany powinny zatem dotyczy¢ zaréwno kompetencji nauczycieli
do pracy z uczniami z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna, jak i spo-
tecznej swiadomosci dotyczacej funkcjonowania os6b z niepelnosprawno-
Scia. Do tego potrzebne jest jednak przeobrazenie calego pola szkolnego,
zmniejszenie panujacych w nim podzialéw i zniesienie granic dostepnosci,
tworzacych system spotecznych wykluczen i samowykluczen.

Ogolny poziom przystosowania szkolnego w badanych grupach ucz-
ni6w z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w trzech formach or-
ganizacji ksztalcenia okreslony na podstawie $redniej przedstawia wy-
kres 10.
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Wykres 10. Sredni poziom przystosowania szkolnego uczniéw z lekka niepetnosprawno-
Scig intelektualng w trzech formach organizacji ksztalcenia

20

17,10

15

10

3,22

szkota specjalna tepna klasa integracyjna

—10 - -7,80

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikow badan.

Z przeprowadzonych analiz wynika, ze najwyzszy Sredni wynik przy-
stosowania szkolnego (M = 17,10) osiagneli uczniowie szkét specjalnych, co
zgodnie z zalozeniami testu CBI E.S. Schaefera i M. Aaronsona odpowiada
przecietnemu poziomowi przystosowania szkolnego. Uczniowie klas inte-
gracyjnych, mimo ze osiggneli nizszy wynik (M = 3,22), znalezli si¢ na tym
samym poziomie przystosowania. Natomiast sredni wynik M = -7,80 uzy-
skany przez uczniéw szkél specjalnych wskazuje na ich zaburzony poziom
przystosowania.

W celu sprawdzenia, czy w poziomie przystosowania szkolnego w trzech
poréwnywanych grupach wystepuja istotne réznice, wykonano jednoczynni-
kowg analize wariancji w planie dla grup niezaleznych (tabela 40).

Uzyskane wyniki okazaly sie istotne statystycznie: F (2, 179) = 18,14;
p < 0,001. Na podstawie przeprowadzonego badania stwierdzono, ze dzieci
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajace do szkoly specjal-
nej, szkoly ogoélnodostepnej i klasy integracyjnej r6znia sie¢ w zakresie przy-
stosowania szkolnego. Poréwnania post hoc dokonane za pomoca testu
Dunetta (zalozenie méwiace o jednorodnosci wariancji: F (2,177) = 3,82;
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p < 0,05) ukazaly istotne réznice (p < 0,001) pomiedzy wszystkimi gru-
pami. Wykresy Srednich przedstawiaja, ze najwyzszy poziom przystoso-
wania szkolnego wykazuja uczniowie szkét specjalnych (M =17,10;
SD = 25,94), nizszy - dzieci z klas integracyjnych (M = 3,22; SD = 9,69),
a najnizszy - dzieci uczeszczajace do szkét ogélnodostepnych (M = -7,80;
SD =21,72). Wyniki te prowadza do wniosku, ze forma organizacji
ksztalcenia ma istotne znaczenie dla poziomu przystosowania szkolnego
osiaganego przez uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna, po-
twierdzajac tym samym jedng z postawionych w tych badaniach hipotez
(wykres 10).

Tabela 40. Analiza wariancji dla ogélnego poziomu przystosowania szkolnego uczniéw
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w trzech formach organizacji

ksztalcenia

Badane Poziom przystosowania szkolnego

grupy N M SD F p
Uczr.ﬁowie szkot 60 17,10 25,94
specjalnych
Uc/zniowie szkot 60 —7.80 21,72 18,14 0,001
ogolnodostepnych
F_Iczniowi.e klas 60 3,22 9,69
integracyjnych

Zro6dto: opracowanie wlasne na podstawie wynikow badan.

Na poziom przystosowania szkolnego skladaja sie trzy czynniki prze-
powiadajace, zlozone z dwéch wymiaréw o okreslonych cechach. W zakre-
sie pierwszego czynnika przepowiadajacego s to ekstrawersja (ekspresja
stowna, towarzyskosc) i introwersja (odsuwanie sig, nieSmiatosc); w zakresie
drugiego czynnika: mitos¢ (zyczliwos¢, taktownosc) i nienawisé (nerwowosc
zawzietos¢); w zakresie trzeciego czynnika: pozytywne nastawienie (wy-
trwaloé¢, koncentracja) i negatywne nastawienie (nadruchliwo$¢, roztar-
gnienie). Szczegdtowy rozktad wynikéw przedstawia tabela 41.

Wyniki uzyskane przez uczniéw z lekka niepetnosprawnoscia intelektu-
alng we wszystkich badanych grupach w zakresie pierwszego czynnika
przepowiadajacego wskazuja na dominacje ekstrawersji nad introwersja. Jest
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ona jednak zréznicowana ze wzgledu na forme organizacji ksztalcenia: naj-
wieksza réznica dotyczy szkoly specjalnej (6,72), mniejsza - klasy integra-
cyjnej (1,65), najmniejsza - szkoly ogodlnodostepnej (0,72). W kwestii za-
chowan dzieci czeSciej przejawialy zachowania towarzyskie: wchodzily
w interakcje z rowiesnikami, podtrzymywaly rozmowe niz zachowania ce-
chujace sie nieSmiatoscig czy odsuwaniem sie. R6znice pomiedzy uczniami
uczeszczajacymi do réznych typéw szkoét odnosity sie gtéwnie do towarzy-
skosci, ktorej poziom byl znacznie wyzszy u dzieci ze szkoty specjalnej, oraz
nie$miatosci, ktérej poziom byl u nich najnizszy. Analiza wynikéw w zakre-
sie pierwszego czynnika przepowiadajacego w réznych typach szkét wska-
zuje na istotne statystycznie réznice, co pozwala stwierdzi¢, ze najnizszy
poziom przystosowania w tym obszarze wykazywaly dzieci uczeszczajace
do szkoly ogélnodostepnej, nieco wyzszy - uczniowie z klasy integracyjnej
i najwyzszy - uczniowie szkoly specjalnej. Interpretujac srednig wartosé
punktowa pierwszego czynnika przepowiadajacego, mozna powiedzieé, ze
badana grupa dzieci, bez wzgledu na forme organizacji ksztalcenia, jest bli-
ska dolnej granicy dostatecznego poziomu przystosowania szkolnego.

W zakresie drugiego czynnika przepowiadajacego odnoszacego sie do
zachowan pozytywnych i negatywnych wykazano przewage zachowan
pozytywnych. Jest ona jednak zréznicowana ze wzgledu na forme organiza-
qji ksztalcenia. Przewaga zyczliwosci i taktownosci nad nerwowoscia i za-
wzietosciag w najwiekszym stopniu charakteryzowata uczniow szkét specjal-
nych (11,28). Nizszy poziom odnotowano u dzieci z klasy integracyjnej
(5,45), a najnizszy - u uczniéw szkoty ogdlnodostepnej (3,20). Interpretujac
uzyskane wyniki, mozna stwierdzié, ze uczniowie klas czwartych z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng wykazuja dostateczny poziom przysto-
sowania szkolnego. Najwieksze rozbieznosci w zakresie drugiego czynnika
przepowiadajacego dotyczyly nerwowosci. Dzieci uczace sie w szkole ogol-
nodostepnej w najwiekszym stopniu cechowaly zachowania nerwowe, ktére
przejawialy sie jako duze zniecierpliwienie, a nawet frustracja z powodu
trudnosci, jakie napotykaly przy realizacji zadan. Podlozem tej nerwowosci
moze by¢ niewlasciwe dostosowanie zaje¢ do potrzeb i mozliwosci dzieci
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng.

Trzeci czynnik przepowiadajacy dotyczy pozytywnego i negatywnego
nastawienia. Uzyskane w tym zakresie wyniki wskazuja na przewage nega-
tywnego nastawienia, czyli nadruchliwosci i roztargnienia, nad pozytyw-
nym nastawieniem, na ktore skladaja sie wytrwatosé i koncentracja. Srednie
wartosci punktowe uzyskane w zakresie tego czynnika réwniez sa zrézni-
cowane: uczniowie szkoly specjalnej uzyskali wynik -0,92, dzieci z klasy
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integracyjnej -3,88, natomiast uczniowie szkoly ogoélnodostepnej -11,72.
Réznice miedzy poszczegélnymi typami szkot okazaly sie istotne staty-
stycznie, mimo ze wedlug Sredniej wartosci punktowej wszystkie badane
dzieci osiggnely ten sam poziom - zaburzonego przystosowania szkolnego.
Najwieksze rozbieznosci ujawnily sie u dzieci uczeszczajacych do szkoty
ogolnodostepnej i dotyczyly obnizonego poziomu koncentracji oraz pod-
wyzszonego poziomu nadruchliwosci i roztargnienia.

Analiza wynikéw badan w poszczegoélnych wymiarach przystosowania
szkolnego wskazala na istotnie nizszy poziom przystosowania spolecznego
uczniéw uczeszczajacych do szkoly ogélnodostepnej niz dzieci z klasy inte-
gracyjnej i szkoly specjalnej oraz na najwyzszy poziom przystosowania
dzieci ze szkét specjalnych. Rozklad réznic w zakresie wszystkich czynni-
koéw przepowiadajacych potwierdza te tendencje, tworzac spdjny obraz za-
leznosci przystosowania szkolnego od formy organizacji ksztalcenia. Przed-
stawione wyniki badan dowodza, ze najwyzszy poziom przystosowania
szkolnego wykazuja dzieci ze szkoly specjalnej, co swiadczy o tym, iz caly
czas ten system organizacji ksztalcenia zapewnia najlepsze warunki do roz-
woju dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng. Najnizsza efektyw-
noé¢ w tym obszarze wykazuja szkoly ogoélnodostepne. Nie $wiadczy to
jednak, Zze inkluzja jest niemozliwa, ale wymaga spelnienia okreslonych wa-
runkow. Natomiast we wszystkich formach organizacji ksztalcenia w zakre-
sie trzeciego czynnika przepowiadajacego ujawnila sie przewaga negatyw-
nego nastawienia nad pozytywnym, czyli nadruchliwosci i roztargnienia
nad koncentracjg i wytrwatoscia.

Wyniki poszczegélnych zachowan wchodzacych w zakres badanych
czynnikéw przepowiadajacych ujawnily, ze dzieci z lekka niepelnospraw-
noscia intelektualng ze szkoly ogolnodostepnej wykazuja znacznie wyzszy
poziom nerwowosci, nadruchliwosci i roztargnienia oraz istotnie nizszy
poziom towarzyskosci, taktownosci, wytrwalosci i koncentracji w stosunku
do swoich réwiesnikéw uczeszczajgcych do szkét specjalnych i klas integra-
cyjnych. Nasilone wystepowanie tych cech, przy ustalonych w prowadzo-
nych badaniach kryteriach doboru préby badawczej, a takze kontroli czyn-
nika rodzinnego, mozna przypisa¢ funkcjonowaniu danej formy organizacji
ksztalcenia. Wyzszy poziom nadruchliwosci, roztargnienia oraz nerwowosci
moze wynika¢ z niedostosowania metod i form pracy z dzie¢mi z lekka nie-
pelnosprawnoscia intelektualng. Nieodpowiedni dobér zadan pod wzgle-
dem stopnia trudnosci, nieprzygotowanie ich pod katem potrzeb tych dzie-
ci, np. daleko idacej konkretyzacji, moze wywotywac¢ u nich zniechecenie
czy frustracje, poglebiajaca zachowania nerwowe. Stosowanie metod nieza-
spokajajacych potrzeby ruchu czy brak odpoczynku moze byé¢ przyczyna
zmeczenia przejawiajacego sie nadruchliwoscig lub roztargnieniem. Nieod-
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powiedni dobér treéci i brak pracy na konkrecie powoduje spadek koncen-
tracji, wytrwalosci i wzrost roztargnienia. Przyklady te pokazuja, ze nizszy
poziom przystosowania szkolnego uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng w szkole ogélnodostepnej w stosunku do uczniéw szkoty spe-
cjalnej i klasy integracyjnej moze wynika¢ z niewlasciwej metodyki pracy
z tymi dzie¢mi, a nie z ich ograniczen.

Pole szkolne, ze swoja specyfika funkcjonowania, nauczycielami i réwie-
$nikami, ktorzy przyczyniaja si¢ do procesu umiejscowienia ucznia w tym
polu bedzie jednym z istotnych czynnikéw, ktéry warunkuje wytwarzanie
jego kapitalu spotecznego. W danej przestrzeni spolecznej jaka wyznacza
pole szkolne obowigzuje okreslony porzadek, ktory determinuje aktywnos¢
uczestnikéw tego pola, okresla spektrum jej mozliwosci i ograniczeri. To nie
tylko funkcjonalne efekty danego pola, ale takze kategorie rozumienia i my-
Slenia wytworzone w jego obrebie. Proces lokalizacji ucznia jest determino-
wany przez nauczycieli i réwiesnikéw, ktoérzy w zaleznosci od specyfiki
danego pola dokonuja ogladu i oceny na podstawie ktérego uczen staje sie
czlonkiem danej przestrzeni spotecznej i zajmuje w niej okreslong pozycje.
To powoduje, ze kazdy system szkolny charakteryzuje sie swoistym kodem
postepowania. Kodem, ktéry moze wspiera¢ funkcjonowanie ucznia z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng lub je naznaczaé, na co wskazuja prezen-
towane wyniki badan.

10.2. Zalezno$¢ miedzy poziomem przystosowania spotecznego
a poziomem kompetencji jezykowych i matematycznych
uczniow Klas czwartych z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng uczeszczajacych do szkét specjalnych,
szkot og6lnodostepnych i klas integracyjnych

Okreslenie zaleznosci miedzy poziomem kompetencji jezykowych i ma-
tematycznych a przystosowaniem szkolnym miato na celu wskazanie edu-
kacyjnych uwarunkowan procesu adaptacji. Przedstawione wcze$niej wyni-
ki korelacji miedzy kategoriami przystosowania szkolnego wedlug Arkusza
Zachowania si¢ Ucznia a kompetencjami jezykowymi i matematycznymi
ujawnily istotna zaleznos¢, czyli korelacje umiarkowana i to we wszystkich
formach organizacji ksztalcenia.

W celu sprawdzenia, czy istnieje zalezno$¢ miedzy poziomem przysto-
sowania szkolnego mierzonym za pomoca kwestionariusza CBI E.S. Schaefera
i M. Aaronsona a umiejetnoéciami jezykowymi i matematycznymi badanych
0s6b, obliczono wspolczynniki korelacji. W przypadku zaleznosci miedzy
kompetencjami jezykowymi i matematycznymi a przystosowaniem szkol-
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nym ze wzgledu na to, ze rozkltad obu zmiennych jest rozkladem normal-
nym, postuzono sie¢ wspolczynnikiem korelacji dla danych ilosciowych
r-Pearsona. Obliczone wspoétczynniki korelacji okazaly sie istotne staty-
stycznie. Oznacza to, ze istnieje bardzo silna dodatnia korelacja miedzy
umiejetnodciami jezykowymi a przystosowaniem szkolnym. Wysokim war-
tosciom jednej zmiennej towarzysza wysokie wartosci drugiej zmiennej:
r=0,76; p < 0,001. Wyniki korelacji ujawnily réwniez istnienie bardzo silne-
go dodatniego zwigzku miedzy kompetencjami matematycznymi a pozio-
mem przystosowania szkolnego. Wysokiej wartosci jednej zmiennej towa-
rzysza wysokie wartosci drugiej zmiennej: r = 0,78; p < 0,001.
Aby okresli¢ zalezno$¢ miedzy poszczegdlnymi umiejetnosciami wcho-
dzacymi w sktad badanych kompetencji jezykowych, obliczono wspétczynni-
ki korelacji. W przypadku operacjonalizacji takich umiejetnosci jezykowych,
jak: czytanie, pisania, stownictwo, gramatyka, postuzono sie nieparametrycz-
nym wspolczynnikiem korelacji rho-Spearmana, gdyz zmienne te nie maja
rozktadu normalnego. Obliczone wspoélczynniki korelacji dowodza, ze we
wszystkich czterech analizowanych przypadkach weryfikowana zalezno$¢
jest istotna statystycznie. Wyniki korelacji wskazuja, ze:
— miedzy umiejetnoscig czytania a poziomem przystosowania szkolne-
go istnieje bardzo silny dodatni zwigzek: r = 0,74; p < 0,001,

— miedzy umiejetnoscia pisania a poziomem przystosowania szkolnego
istnieje bardzo silny dodatni zwiazek: r = 0,76; p < 0,001,

— miedzy poziomem slownictwa a poziomem przystosowania szkolne-
go istnieje silny dodatni zwigzek: r = 0,63; p < 0,001,

— miedzy poziomem gramatyki a poziomem przystosowania szkolnego
istnieje silny dodatni zwiazek: r = 0,54; p < 0,001.

Oznacza to, ze we wszystkich wymienionych przypadkach wysokiej
wartoéci jednej zmiennej towarzysza wysokie wartosci drugiej zmiennej,
$wiadczace o silnej korelacji miedzy poziomem przystosowania szkolnego
a umiejetnosciami jezykowymi.

Aby okresli¢ zalezno$¢ miedzy poziomem przystosowania szkolnego
a skladowymi umiejetnosci matematycznych badanych oséb, obliczono
wspolczynniki korelacji. W przypadku operacjonalizacji takich umiejetnosci
matematycznych, jak: poréwnywanie liczb, czytanie i rozumowanie, postu-
zono sie nieparametrycznym wspoélczynnikiem korelacji rho-Spearmana,
gdyZz zmienne te nie maja rozkladu normalnego. Obliczone wspétczynniki
korelacji dowodza, ze weryfikowana zaleznos¢ jest istotna statystycznie.
Wyniki korelacji wskazuja, ze miedzy umiejetnoscia poréwnywania liczb
a poziomem przystosowania szkolnego istnieje bardzo silny dodatni zwia-
zek. Wysokiej wartosci jednej zmiennej towarzysza wysokie wartosci drugiej
zmiennej: ¥ = 0,74; p < 0,00. Réwniez miedzy umiejetnoscig czytania i rozu-
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mowania a poziomem przystosowania szkolnego istnieje bardzo silny do-
datni zwiazek: r = 0,76; p < 0,001. W przypadku zaleznosci miedzy rozwia-
zywaniem zadan tekstowych a przystosowaniem szkolnym ze wzgledu na
to, ze rozklad zmiennych jest rozkltadem normalnym, postuzono sie wspot-
czynnikiem korelacji dla danych iloSciowych r-Pearsona. Wyniki korelacji
ujawnily, Ze miedzy umiejetnoécia rozwigzywania zdan tekstowych a po-
ziomem przystosowania szkolnego istnieje bardzo silny dodatni zwigzek.
Wysokiej wartosci jednej zmiennej towarzysza wysokie wartodci drugiej
zmiennej: ¥ = 0,76; p < 0,001.

Zastosowana statystyka pozwala stwierdzi¢, ze istnieje silna zaleznos¢
miedzy poziomem umiejetnosci jezykowych i matematycznych a przysto-
sowaniem szkolnym uczniow klas czwartych z lekka niepetnosprawnoscia
intelektualng. Zaleznos¢ ta jest istotna dla wszystkich umiejetnosci wcho-
dzacych w zakres badanych kompetencji jezykowych i matematycznych.

W celu okreslenia, w jaki sposob ujawnione korelacje miedzy poziomem
kompetencji jezykowych i matematycznych a przystosowaniem szkolnym
wystepuja w poszczegolnych rodzajach szkét, zastosowano statystyke typu
przedzialowo-stosunkowego (wspélczynnik Pearsona). Okreslenie tej zalez-
noéci w trzech formach organizacji ksztalcenia moze uzupelni¢ wiedze
o uwarunkowaniach efektywnosci ksztalcenia ucznia z lekka niepetnospraw-
noécia intelektualng.

Uzyskane wyniki pozwalaja stwierdzi¢, ze pomiedzy badanymi zmiennymi
wystepuja istotne zaleznosci we wszystkich badanych grupach (tabela 42).

Tabela 42. Korelacja miedzy poziomem kompetencji a poziomem przystosowania szkol-
nego uczniéw klas czwartych z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
uczeszczajacych do trzech form organizacji ksztalcenia

Przystosowanie szkolne
Kompetencje szkola klasa szkola
jezykowe specjalna integracyjna ogoblnodostepna
1 matematyczne wspotczynnik wspotczynnik wspotczynnik
korelacji korelacji korelacji

Ogolne kompe- 0,823 0,724* 0,767+
tencje jezykowe
- czytanie 0,70* 0,75* 0,66*
- pisanie 0,83* 0,76* 0,79*
- slownictwo 0,70* 0,49* 0,62*
- gramatyka 0,59* 0,43* 0,62*
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Przystosowanie szkolne
Kompetencje szkota klasa szkota
jezykowe specjalna integracyjna ogolnodostepna
1 matematyczne wspdtczynnik wspotczynnik wspotczynnik
korelacji korelacji korelacji
Ogo6lne kompe-
tencje matema- 0,78* 0,81* 0,77*
tyczne
- Porownywame 0/7 4% 0,77* 0,79*
liczb
- rozwigzywanie
zadan teksto- 0,77* 0,78*% 0,74*
wych
- czytanl? 1rozu- 0,73% 0,80* 0,75*
mowanie

* korelacja istotna na poziomie 0,01 (dwustronnie); korelacji na poziomie 0,05 nie stwierdzono.
Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badar.

Analiza wynikéw zwiazku miedzy poziomem przystosowania szkolne-
go a kompetencjami jezykowymi i matematycznymi wskazuje na znaczna
zalezno$¢, czyli korelacje wysoka we wszystkich formach organizacji ksztat-
cenia. Mozna zatem stwierdzi¢, ze wyzszy poziom przystosowania szkolne-
go dzieci z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng warunkuje lepsze wy-
niki w osigganiu przez nie kompetencji jezykowych i matematycznych.
W zakresie uzyskanych wynikéw korelacji miedzy poziomem przystosowania
szkolnego a poszczegdlnymi umiejetnosciami skladajagcymi sie na kompeten-
gje jezykowe w trzech formach organizacji ksztalcenia ujawniono niewielkie
réznice. W obszarze slownictwa u dzieci ze szkoly specjalnej wystapila
znaczna zaleznoé¢ z poziomem przystosowania szkolnego, za$ u dzieci ze
szkoly ogoélnodostepnej i klasy integracyjnej - korelacja umiarkowana
Swiadczaca o istotnej zaleznosci.

Poréwnujac wyniki analiz wspélczynnika korelacji, mozna zauwazyg¢, ze
przystosowanie szkolne w istotny sposéb wplywa na poziom umiejetnosci
jezykowych i matematycznych bez wzgledu na forme organizacji ksztalce-
nia. Poziom ujawnionych korelacji jest zatem prawie taki sam we wszystkich
typach szkot. W zwigzku z tym, Ze oba te czynniki warunkuja efektywnosc¢
ksztalcenia ucznia z lekkg niepelnosprawnoscia intelektualng, warto byloby
zastanowic¢ sie, jak takie dziecko mogloby osiagna¢ jak najwyzszy poziom
kompetencji w badanych obszarach. Wiasnie w zakresie tych umiejetnosci
ujawnily sie bowiem istotne réznice pomiedzy dzie¢mi uczeszczajacymi do
szkoly specjalnej, szkoly ogoélnodostepnej i klasy integracyjnej. Pozwalaja
one stwierdzi¢, ze uczniowie z lekka niepetlnosprawnoscig intelektualna
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uczacy sie w szkole specjalnej wykazuja wyzszy poziom przystosowania
szkolnego oraz wieksze umiejetnosci jezykowe i matematyczne, nizsze wy-
niki osiggaja dzieci z klas integracyjnych, a najnizsze - uczniowie szkoét
ogolnodostepnych.

10.3. Zalezno$¢ miedzy poziomem przystosowania szkolnego
a zmiennymi przystosowania spotecznego uczniéow
klas czwartych z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
uczeszczajacych do szkot specjalnych,
szkodtl ogolnodostepnych i klas integracyjnych

Aby sprawdzi¢, czy istnieje zalezno$¢ miedzy przystosowaniem szkolnym
a poziomem przystosowania spolecznego ucznia mierzonego za pomoca Ar-
kusza Zachowania si¢ Ucznia, okreslonego za pomoca czterech czynnikow:
motywacji, uspotecznienia, zachowari antyspolecznych i przyhamowania,
obliczono wspoétczynniki korelacji rho-Spearmana, gdyz rozklad zmiennych
przystosowania szkolnego a motywacji (Z = 1,79; p < 0,01), uspolecznienia
(Z =2,32; p <0,001), zachowan antyspotecznych (Z = 2,28; p < 0,001) i przyha-
mowania (Z = 1,40; p < 0,05) nie jest rozkladem normalnym. Obliczony wspot-
czynnik korelacji wskazuje na istnienie zwigzkow, ktére przedstawia tabela 43.

Tabela 43. Macierz korelacji dla zmiennych poziomu przystosowania sie ucznia klasy
czwartej z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng na podstawie Arkusza
Zachowania si¢ Ucznia oraz poziomu przystosowania szkolnego

Pr?ystosowa— Motywacja Uspolecznienie Przyha'mo— Zachowanie
nie szkolne wanie antyspoleczne

Korelacja 0,80 0,81 -0,63 -0,58

Istotnosé < 0,001 < 0,001 < 0,001 < 0,001

Zro6dto: opracowanie wlasne na podstawie wynikow badan.

Uzyskane wyniki korelacji wskazujg, ze miedzy motywacja i uspotecz-
nieniem a poziomem przystosowania szkolnego istnieje bardzo silny dodat-
ni zwigzek. Wysokiej wartoéci jednej zmiennej towarzysza wysokie wartosci
drugiej zmiennej (motywacja: r = 0,80; p < 0,001; uspolecznienie: r = 0,81;
p < 0,001). Natomiast wspoétczynnik korelacji wskazuje na wystepowanie
istotnego ujemnego zwigzku miedzy przyhamowaniem, zachowaniem anty-
spolecznym a poziomem przystosowania szkolnego. Wysokiej wartosci jed-
nej zmiennej towarzysza niskie wartosci drugiej zmiennej (zachowanie anty-
spoteczne: r = -0,58; p < 0,001; przyhamowanie: r = -0,63; p < 0,001). Na
podstawie przedstawionych wynikéw analiz mozna wiec stwierdzi¢, ze
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uczniowie z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng wykazuja tym wyzszy
poziom przystosowania szkolnego, im wyzszy jest ich poziom motywacji
i uspolecznienia oraz im nizszy poziom przyhamowania i zachowania anty-
spolecznego.

Aby sprawdzié, czy wskazane zaleznosci miedzy poziomem uczestnic-
twa w zyciu szkolnym a przystosowaniem spotecznym ucznia, mierzonym
za pomocg Arkusza Zachowania sie Ucznia i okreSlonym przez cztery czyn-
niki: motywacje, uspotecznienie, zachowania antyspoteczne i przyhamowa-
nia, s zréznicowane w zaleznosci od formy organizacji ksztalcenia, prze-
prowadzono dalsze analizy z wykorzystaniem wspodlczynnika korelacji
r-Pearsona. Obliczone korelacje pozwalajg stwierdzi¢, czy badane zaleznosci
wystepuja w poszczegolnych typach szkét (tabela 44).

Tabela 44. Korelacja miedzy poziomem przystosowania sie ucznia czwartej klasy z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng na podstawie Arkusza Zachowania sie
Ucznia a poziomem przystosowania szkolnego w trzech formach organizacji

ksztalcenia
Przystosowanie szkolne
Zmienne w Arkuszu szkota klasa szkota
Zachowania sie specjalna integracyjna ogoélnodostepna
Ucznia wspolczynnik wspolczynnik wspotczynnik

korelacji korelagji korelagji
Motywacja szkolna 0,727* 0,763* 0,816*
Uspolecznienia 0,834* 0,849* 0,904*
Przyhamowanie -0,673* -0,750* -0,739*
Zachowanie -0,692* -0,622* -0,734*
antyspoleczne

* korelacja istotna na poziomie 0,01 (dwustronnie); korelacji na poziomie 0,05 nie stwierdzono.
Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badarn.

Zastosowana statystyka pozwala stwierdzi¢, ze korelacja miedzy pozio-
mem przystosowania szkolnego a poziomem motywacji jest wysoka dla
wszystkich badanych grup, co $wiadczy o wystepowaniu znacznej zalezno-
$ci miedzy badanymi zmiennymi. W zakresie nastepnej zmiennej, jaka jest
uspotecznienie, w dwoéch badanych grupach (szkole specjalnej i klasie inte-
gracyjnej) wystapita wysoka korelacja z poziomem przystosowania szkolne-
go, $wiadczaca o znacznej zaleznosci. W przypadku grupy dzieci uczeszczaja-
cych do szkoly ogélnodostepnej wartos¢ wspotczynnika wskazuje na korelacje
bardzo wysoka, $wiadczaca o pewnej zaleznosci. Mimo réznicy miedzy uzy-
skanymi poziomami korelacji u dzieci z poszczegélnych form ksztalcenia
nalezy zwréci¢ uwage, ze wystepujaca roznica jest znikoma, gdyz dzieci
uczeszczajace do szkoly specjalnej i klasy integracyjnej uzyskaly wyniki
z pogranicza tych poziomoéw korelagji.
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Wyniki dotyczace korelacji miedzy poziomem przystosowania szkolne-
go a poziomem przyhamowania wskazuja na istotng ujemnag zaleznos¢
u dzieci uczeszczajacych do szkoty specjalnej i znaczng zalezno$¢ u dzieci ze
szkoly ogélnodostepnej i klasy integracyjnej. Podobne wyniki korelacji od-
notowano w obszarze zachowania antyspolecznego i przystosowania szkol-
nego. U uczniéw szkoly specjalnej i klasy integracyjnej wystapila istotna
ujemna zalezno$¢ pomiedzy tymi zmiennymi, natomiast u uczniéw szkoty
ogolnodostepnej - znaczna ujemna zaleznoé¢. Roznice w obu obszarach od-
noszace sie do badanych uczniéw ze wzgledu forme organizacji ksztalcenia
byty znikome, a uzyskane wyniki znajdowaly sie na pograniczu dwoéch po-
ziomow korelagji.

Wyniki przeprowadzonych badani pozwalaja wiec na stwierdzenie, ze
poziom przystosowania szkolnego ucznia klasy czwartej z lekka niepetno-
sprawnoscia intelektualng jest w wigekszosci zalezny od poziomu motywagji
szkolnej, uspotecznienia, przyhamowania i zachowan antyspotecznych: im
wyzszy jest poziom motywacji szkolnej i uspolecznienia oraz im nizszy po-
ziom przyhamowania i zachowan antyspolecznych, tym wyzszy poziom
przystosowania szkolnego. Zaleznos¢ ta jest w rownym stopniu istotna dla
uczniow ze wszystkich trzech form organizacji ksztalcenia. Zatem podnoszac
poziom motywagcji i uspolecznienia oraz obnizajac poziom przyhamowania
i zachowania antyspolecznego, mozna zwiekszy¢ stopien przystosowania
szkolnego. Niestety w zakresie tych czynnikéw wyniki przeprowadzonych
badari ujawnily istotne réznice pomiedzy uczniami uczeszczajacymi do
trzech form organizacji ksztalcenia.

10.4. Zalezno$¢ miedzy poziomem przystosowania szkolnego
a pozycja spoteczna uczniow klas czwartych
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
uczeszczajacych do szkot specjalnych,
szkot ogolnodostepnych i klas integracyjnych

Poziom przystosowania szkolnego obrazuje, jak dziecko czuje sie
w szkole. Jego samopoczucie bedzie determinowalo wyboér rél spotecznych,
jakie bedzie pelni¢, uczestniczac w zyciu tej instytucji. Aktywnosé dziecka
i spos6b jego funkcjonowania w grupie buduja jego pozycje w klasie szkol-
nej. W celu potwierdzenia zaleznosci miedzy pozycja spoleczng a poziomem
przystosowania szkolnego obliczono wspoétczynniki korelacji tau-b Kendal-
la, gdyz zmienna: pozycja spoleczna byla mierzona na skali porzadkowej.
Obliczony wspoélczynnik korelacji wskazuje na istnienie silnego zwiazku
pomiedzy obiema zmiennymi (r = 0,66; p < 0,001). Wysokiej wartosci jednej
zmiennej towarzysza wysokie wartosci drugiej zmiennej. Oznacza to, ze im
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wyzszy jest poziom przystosowania szkolnego, tym wyzsza pozycja spo-
teczna ucznia w klasie. Analogiczne analizy przeprowadzono dla poszcze-
golnych grup badawczych uczniéw uczeszczajacych do szkét specjalnych,
szko6l ogodlnodostepnych i klas integracyjnych. Ze wzgledu na porzadkowy
spos6b pomiaru zmiennej: pozycja spoleczna do okreslenia sity i kierunku
zwigzku miedzy ta zmienng a poziomem przystosowania szkolnego obli-
czono korelacje nieparametryczne z wykorzystaniem wspétczynnika korela-
¢ji rho-Spearmana (tabela 45).

Tabela 45. Korelacja miedzy poziomem przystosowania szkolnego a pozycja spoteczng
ucznia w trzech formach organizacji ksztalcenia

Przystosowanie szkolne
szkota klasa szkota
Pozycja spoleczna sp)eC]alna ' mte/gracy]nz.;l ogoln?dostana
wspdtczynnik wspotczynnik wspotczynnik
korelacji korelacji korelacji
0,656* 0,698* 0,856*

* korelacja istotna na poziomie 0,01 (dwustronnie); korelacji na poziomie 0,05 nie stwierdzono.
Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badar.

Na podstawie wynikéw analiz mozna stwierdzi¢, ze w grupie uczniow
z lekka niepelnosprawnosécia intelektualna uczeszczajacych do szkoty spe-
cjalnej i klasy integracyjnej wystepuje korelacja umiarkowana, $wiadczaca
o istotnej zaleznosci miedzy poziomem przystosowania szkolnego a pozycja
spoleczna ucznia w klasie, natomiast wérod uczniéw szkét ogoélnodostep-
nych ujawniono wysoki poziom korelacji, wskazujacy na znaczna zaleznos¢.
Badana korelacja we wszystkich formach organizacji ksztalcenia wskazuje
na zaleznod¢, ze im wyzszy jest poziom przystosowania szkolnego, tym
wyzsza pozycja spoleczna ucznia w klasie.

10.5. Zalezno$¢ miedzy poziomem przystosowania szkolnego
a uczestnictwem w zyciu szkoty uczniow Kklas czwartych
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
uczeszczajacych do szkot specjalnych,
szkotl ogolnodostepnych i klas integracyjnych

Uczestnictwo w r6znych formach zycia szkolnego, zaréwno w wymiarze

formalnym, jak i pozaformalnym, wskazuje na stopient adaptacji dziecka do
tej instytucji. Tylko uczen, ktéry czuje sie bezpiecznie w srodowisku szkol-
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nym, chetnie podejmuje w nim rézne formy aktywnosci. Poczucie bezpie-
czenistwa jest tez jednym z warunkéw przystosowania szkolnego. Cechy,
ktore skladajg sie¢ na przystosowanie szkolne, takie jak: ekspresja stowna,
towarzysko$é, odsuwanie sie, nieSmiatos¢, w duzej mierze powinny tez de-
terminowac zakres uczestnictwa dziecka w zyciu szkolnym.

W celu sprawdzenia, czy istnieje zalezno$¢ miedzy uczestnictwem w zy-
ciu szkoly a poziomem przystosowania szkolnego, obliczono wspoétczynniki
korelacji rho-Spearmana, gdyz rozklad zmiennej: uczestnictwo w zyciu
szkoly nie jest rozkladem normalnym (Z = 1,94; p < 0,01). Obliczony wspot-
czynnik korelacji wskazuje na istnienie silnego dodatniego zwigzku pomie-
dzy obiema zmiennymi (r = 0,54; p < 0,001). Wysokiej wartosci jednej zmien-
nej towarzysza wysokie wartosci drugiej zmiennej, co oznacza ze im wyzszy
jest poziom przystosowania szkolnego, tym wyzszy poziom uczestnictwa
w zyciu szkoty.

W celu okreslenia, czy zalezno$¢ miedzy poziomem przystosowania
szkolnego ucznia z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng a poziomem
jego uczestnictwa w zyciu szkoly jest zré6znicowana ze wzgledu na forme
organizacji ksztalcenia, przeprowadzono analizy dla poszczegélnych grup
badawczych. Do okreélenia sily i kierunku zwigzku miedzy poziomem
przystosowania szkolnego a poziomem uczestnictwa w zyciu szkoty wyko-
rzystano wspoélczynnik korelacji r-Pearsona (tabela 46).

Tabela 46. Korelacja miedzy poziomem przystosowania szkolnego a uczestnictwem ucz-
nia w zyciu szkoly w trzech formach organizacji ksztalcenia

Przystosowanie szkolne
szkota klasa szkota
Uczestnictwo specjalna integracyjna ogoélnodostepna
w zyciu szkoty wspotczynnik wsp6lczynnik wspolczynnik
korelacji korelacji korelacji
0,474* 0,460* 0,242*

* korelacja istotna na poziomie 0,01 (dwustronnie); korelacji na poziomie 0,05 nie stwierdzono.
Zrédlto: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badari.

Wyniki przeprowadzonych analiz wskazuja na zréznicowanie sily kore-
lacji w poszczegolnych formach organizacji ksztalcenia. Dzieci uczeszczajace
do szkotly specjalnej i klasy integracyjnej cechowata umiarkowana korelacja,
$wiadczaca o wystepowaniu istotnej zaleznosci pomiedzy badanymi zmien-
nymi, natomiast dzieci ze szkoly ogélnodostepnej - mata, lecz wyrazna za-
leznos¢. Wyniki analiz prowadza do wniosku, ze im wyzszy jest poziom
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przystosowania szkolnego, tym wieksze zaangazowanie w zycie szkoly.
Zaleznos¢ ta jest znacznie bardziej wyrazna w przypadku dzieci ze szkoty
specjalnej i klasy integracyjnej niz dzieci uczeszczajgcych do szkoty ogélno-
dostepnej. Ujawnione réznice moga za$ wynikac z tego, ze dzieci ze szkoly
ogolnodostepnej wykazuja znacznie nizszy poziom przystosowania szkol-
nego i uczestnictwa w zyciu szkoty.



11

Podsumowanie i interpretacja wynikow

11.1. Podsumowanie wynikéw

Celem przeprowadzonych badar bylo okreslenie poziomu funkcjonowa-
nia spotecznego uczniéw klas czwartych z lekka niepelnosprawnoscia intelek-
tualng oraz jego strukturalnych (zwigzanych z forma organizacji ksztalcenia),
edukacyjnych i motywacyjnych uwarunkowar.

Do weryfikacji pytan i hipotez badawczych w badaniach empirycznych
prowadzonych w trzech grupach uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia inte-
lektualng z réznych form organizacji ksztalcenia (szkoty specjalnej, szkoty
ogolnodostepnej i klasy integracyjnej) zastosowano wiele metod i technik. Na
podstawie zebranego materialu badawczego, poddanego analizie iloSciowej
i jakosciowej, wyciggnieto przedstawione nizej wnioski.

1. Kompetencje poznawcze analizowane na podstawie osiagnie¢ szkol-
nych oraz ich uwarunkowania strukturalne

Chcac okredli¢ poziom kompetencji poznawczych w obszarze osiggniec¢
szkolnych uczniéw klas czwartych z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
uczeszczajacych do trzech form organizacji ksztalcenia, wykorzystano wyniki
Ogolnopolskiego Badania Umiejetnoséci Trzecioklasistow (OBUT). Wyniki
badari ogdlnopolskich mialy zapewni¢ wieksza rzetelno$¢ prowadzonych
analiz poréwnawczych. W ramach OBUT-u diagnozowano umiejetnosci jezy-
kowe (pisanie, czytanie, stownictwo i gramatyke) i umiejetnosci matematycz-
ne (poréwnywanie liczb i rozumienie systemu dziesietnego, rozwigzywanie
zadan tekstowych oraz czytanie tekstu matematycznego i rozumowanie). Na
podstawie uzyskanych wynikéw stwierdzono:
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Uczniowie z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng koriczacy I etap
edukacji uzyskali wynik ogoélny w zakresie umiejetnosci jezykowych na
poziomie 15,7 pkt, co stanowi 58,2% rezultatu mozliwego do uzyskania,
ijest to wynik nizszy o 19,4 pkt od sredniego wyniku ogélnopolskiego.
Réznice wystepujace pomiedzy dzie¢mi z réznych form organizacji
ksztalcenia w obszarze kompetencji jezykowych okazaly sie istotne sta-
tystycznie. Przeprowadzone analizy pozwalaja stwierdzi¢, ze uczniowie
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna uczeszczajacy do szkoty spe-
cjalnej osiagneli najwyzszy poziom kompetencji jezykowych pod koniec
I etapu edukacji, nizszy poziom ujawnily dzieci z klasy integracyjnej,
natomiast najnizszy - dzieci ze szkoty ogélnodostepnej.

Réznice w zakresie badanych umiejetnosci jezykowych pomiedzy
uczniami z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w trzech formach
organizacji ksztalcenia okazaly sie istotne statystycznie dla czytania i pi-
sania, natomiast nieistotne statystycznie dla stownictwa i gramatyki.
W zakresie wszystkich tych umiejetnoéci najwyzszy poziom osiagneli
uczniowie szkoly specjalnej, nizszy - uczniowie z klasy integracyjnej,
natomiast najnizszy - uczniowie szkoty ogélnodostepne;.

Wszystkie badane dzieci z lekka niepelnosprawnoécia intelektualna,
bez wzgledu na forme organizacji ksztalcenia, najlepiej opanowaty
kompetencje w obszarze umiejetnosci jezykowych, jaka jest stownictwo,
natomiast najstabiej - interpretacje tekstu z zakresu czytania.

Pomiedzy badanymi dzie¢mi we wszystkich analizowanych obszarach
kompetencji jezykowych ujawnily sie duze rozbieznosci w uzyskanych
wynikach, tj. srednie wyniki z zakresu czytania dzieci ze szkoly specjal-
nej i klasy integracyjnej miescily sie w przedziale od 14,21 do 90,42% re-
zultatu mozliwego do uzyskania (czyli 1,27-8,13 pkt na 9 mozliwych),
natomiast u dzieci ze szkoly ogélnodostepnej - w przedziale od 12,3 do
80,93% (czyli 1,1-7,2 pkt). W zakresie pisania §rednie wyniki uczniéw
uczeszczajacych do szkoly specjalnej miescity sie w przedziale od 28,5
do 100% rezultatu mozliwego do uzyskania (czyli 2,28-8 pkt), u uczniéw
szkoly ogélnodostepnej - w przedziale od 35,65 do 100% rezultatu moz-
liwego do uzyskania (czyli 2,85-8 pkt), zas u dzieci z klasy integracyjnej
- w przedziale od 35,65 do 92,85% rezultatu mozliwego do uzyskania
(czyli 2,85-7,42 pkt). We wszystkich badanych grupach s$rednie wyniki
z zakresu stownictwa i gramatyki mieécily sie w przedziale od 33,3 do
100% rezultatu mozliwego do uzyskania, co w zakresie stownictwa daje
1,33-4 pkt, a w zakresie gramatyki 1,99-6 pkt.

Analiza wynikéw badan umiejetnosci matematycznych pozwala
stwierdzi¢, ze dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng koriczace



I etap edukacji uzyskaty ogélny wynik na poziomie 8,6 pkt, co stanowi
47,89% rezultatu mozliwego do uzyskania. Natomiast wynik ogélno-
polski wedlug Raportu OBUT 2012 wynosit 11,93 pkt, tj. 66,33% rezulta-
tu mozliwego do uzyskania.

Na podstawie przeprowadzonych analiz stwierdzono, ze dzieci z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajace do szkoly specjalnej,
szkoly ogolnodostepnej i klasy integracyjnej réznia sie istotnie staty-
stycznie (F (2, 179) = 3,58; p < 0,05) w zakresie kompetencji matema-
tycznych. Najnizszy wynik osiggnely dzieci uczeszczajgce do szkoty
ogolnodostepnej, wyzszy wynik - uczniowie klasy integracyjnej, nato-
miast najwyzszy - uczniowie szkoly specjalne;j.

Przeprowadzone badania ujawnity, ze w wynikach dotyczacych umie-
jetnosci matematycznych w zakresie poréwnywania liczb i rozumienia
sytemu dziesietnego, rozwigzywania zadan tekstowych oraz czytania
tekstu matematycznego i rozumowania wystepuja istotne statystycznie
réznice pomiedzy uczniami uczeszczajagcymi do szkoly specjalnej, klasy
integracyjnej i szkoly ogélnodostepnej. We wszystkich analizowanych
obszarach ujawnila sie ta sama tendencja pomiedzy badanymi grupami:
najwyzszy poziom osiggneli uczniowie szkoly specjalnej, nizszy - dzieci
z klasy integracyjnej i najnizszy - uczniowie szkoty ogélnodostepne;j.
Srednie wyniki we wszystkich badanych grupach ujawnily duze roz-
bieznosci pomiedzy osiagnieciami uczniéw: z zakresu poréwnywania
liczb i rozumienia systemu dziesietnego u dzieci ze szkoly specjalnej
i klasy integracyjnej mieécily sie¢ w przedziale od 28,5 do 92,85% rezulta-
tu mozliwego do uzyskania (1,71-5,57 pkt na 6 mozliwych), natomiast
u dzieci ze szkoly ogélnodostepnej - w przedziale od 21,35 do 78,55%
(1,28-4,71 pkt); z zakresu rozwigzywania zadan tekstowych u dzieci ze
szkoly specjalnej mieécily sie w przedziale od 26,91 do 92,85% rezultatu
mozliwego do uzyskania (1,88-6,49 pkt na 7 mozliwych), u dzieci z kla-
sy integracyjnej - w przedziale od 18,97 do 80,92% rezultatu mozliwego
do uzyskania (1,32-5,66 pkt), a u dzieci ze szkoly ogolnodostepnej -
w przedziale od 18,97 do 78,55% (1,32-5,49 pkt). Natomiast Srednie wy-
niki z zakresu czytania tekstu matematycznego i rozumowania miescity
sie w przedziale od 18,97 do 90,47 % rezultatu mozliwego do uzyskania
(0,94-4,52 pkt na 5 mozliwych).

Najlepiej opanowang umiejetnoscia matematyczng przez wszystkich
badanych bylo rozwiazywanie zadan z treécia o strukturze typowej, zas
najslabiej - rozwigzywanie zadan tekstowych o strukturze nietypowej
i wnioskowanie zlozone.
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2. Motywacja do nauki i lek szkolny oraz ich uwarunkowania struktu-
ralne i edukacyjne

Poziom motywacji do nauki i leku szkolnego uczniow klas czwartych
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w trzech formach organizacji
ksztalcenia byl analizowany na podstawie wynikéw testu ,Ja i moja szkota”.
Wyniki uzyskane w tescie dotyczyty dwoch zmiennych: motywacji do nauki
szkolnej oraz leku szkolnego. W skali motywacji wyrézniono siedem podskal:
ogolny stosunek do instytucji szkoty, ogolny stosunek do nauki szkolnej, sto-
sunek do norm zachowania si¢ w szkole, zainteresowanie lekcjg, zaintereso-
wanie uczeniem sie jako czynnoscig polegajaca na poznawaniu, stosunek do
stopni i sprawdzania wiedzy, stosunek do odrabiania prac domowych. Na-
tomiast w skali leku szkolnego wyrézniono czynniki, ktére mozna bylo anali-
zowacé pod katem sytuacji wywotujacych lek szkolny oraz jego specyficznych
przejawoéw. Sytuacje szkolne wywotujace lek zostaly podzielone na dwie gru-
py: zwiazane ze szkola jako instytucja i zwigzane z lekcja. Wéréd objawow
leku wyrézniono: wrazliwo$¢ emocjonalng, cielesne oznaki leku, poczucie
wartosci ,ja” oraz uczucie zagrozenia zorientowane na przysztos¢. Osiggniete
rezultaty ujawnily, ze poziom motywacji i leku szkolnego jest dyspozycja
stala. Pozwolily réwniez na wskazanie r6znic w poziomie motywacji do nauki
szkolnej i leku szkolnego pomiedzy uczniami z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng uczeszczajacymi do szkoly specjalnej, szkoly ogoélnodostepnej
i klasy integracyjnej. Poziom motywacji byt dodatkowo analizowany na pod-
stawie wynikéw uzyskanych w badaniu przeprowadzonym za pomoca Arku-
sza Zachowania si¢ Ucznia B. Markowskiej. Na bazie uzyskanych wynikow
stwierdzono:

e Uczniowie klas czwartych z lekka niepetnosprawnosciag intelektualng
ujawniaja niski poziom motywacji do nauki szkolnej bez wzgledu na
forme organizacji ksztalcenia.

e Roéznice wystepujace pomiedzy grupami dzieci uczeszczajgcych do
réznych form organizacji ksztalcenia okazaly sie istotne statystycznie.
Najwyzszy poziom motywacji do nauki szkolnej osiagneli uczniowie
szkot specjalnych, nizszy - uczniowie klas integracyjnych, a najnizszy -
uczniowie uczeszczajacy do szkét ogélnodostepnych.

e We wszystkich badanych grupach ujawniono silne wewnetrzne zrézni-
cowanie pod wzgledem poziomu motywacji.

o W wiekszosci podskal motywacji do nauki szkolnej ujawniono istotne
statystycznie r6znice pomiedzy trzema formami organizacji ksztalcenia.

e Uczniowie wszystkich typoéw szkét osiggneli niski poziom motywacji
(ponizej 50%) w podskali: ogélny stosunek do nauki szkolnej, ktéra po-

234



zwala bada¢ nastawienie do uczenia si¢ jako wartosci samej w sobie,
niezaleznie od zainteresowania materialem nauczania, oraz w podskali:
zainteresowanie uczeniem sie jako czynnoscia polegajaca na poznawa-
niu. Wyniki uzyskane w obrebie tych skal wskazywaly na najmniejsza
rozbieznoé¢ pomiedzy badanymi grupami, cho¢ réznice byty i tak istot-
ne statystycznie. Najwyzsza motywacja cechowaly sie dzieci ze szkét
specjalnych, nizsza - dzieci z klas integracyjnych i najnizsza - ucznio-
wie szkét ogélnodostepnych.

Najwieksze zréznicowanie (istotne statystycznie) pomiedzy uczniami
uczeszczajacymi do klasy czwartej szkoly specjalnej, szkoty ogélnodo-
stepnej i klasy integracyjnej na podstawie wynikéw badarn motywacji
do nauki szkolnej stwierdzono w podskalach: ogélny stosunek do insty-
tucji szkoly i zainteresowanie lekcja. Uczniowie z lekka niepetnospraw-
noscia intelektualng uczeszczajacy do szkoly specjalnej wykazywali
prawie dwukrotnie wyzszy poziom motywacji w omawianych obsza-
rach niz uczniowie szkoly ogolnodostepnej i o polowe wyzszy niz
uczniowie klasy integracyjnej, co wyraznie wskazuje na rézny stosunek
do szkoly uczniéw z lekka niepetlnosprawnoscia intelektualng w po-
szczegolnych formach organizacji ksztalcenia.

Taki stosunek do szkoly potwierdzaja wyniki uzyskane w ramach wy-
wiadu przeprowadzonego z uczniami klas czwartych. Oceniajac stosu-
nek badanych uczniéw do szkoly, wzieto pod uwage nastepujace
wskazniki: stosunek do szkoly, samopoczucie w szkole, stosunek do
nauczyciela. Wyniki wywiadu potwierdzaja zaleznos¢, ze dzieci ze
szkol specjalnych lepiej sie w nich czujg niz uczniowie z klas integra-
cyjnych czy szkét ogélnodostepnych, oraz wskazuja na subiektywne
powody tego samopoczucia. Uczniowie szkét ogélnodostepnych wska-
zywali na brak akceptacji siebie w szkole, i to zaréwno wéréd réwiesni-
kow, jak i nauczycieli, brak swojego miejsca czy brak zrozumienia, co
jest od nich wymagane, co powoduje u tych uczniéw poczucie znudze-
nia, a takze warunkuje niski poziom odnoszonych sukceséw.

W pozostatych podskalach motywacji do nauki szkolnej: stosunek do
norm zachowania sie w szkole, stosunek do stopni i sprawdzania wie-
dzy, stosunek do odrabiania prac domowych uzyskane wyniki sg istotnie
statystycznie zréznicowane ze wzgledu na forme organizacji ksztalcenia
uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna. We wszystkich
tych podskalach najwyzszy poziom motywacji wykazywaly dzieci ze
szkoly specjalnej, nizszy - dzieci z klasy integracyjnej i najnizszy -
uczniowie szkoty ogélnodostepne;.
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e Wyniki w obszarze motywacji, uzyskane na podstawie Arkusza Za-

chowania sie Ucznia, potwierdzily wczesniejsze rezultaty. Uczniowie
klas czwartych z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng uczeszczaja-
cy do szkoly specjalnej i klasy integracyjnej w wiekszosci ujawniaja
przecietny poziom motywacji do nauki szkolnej, za$ uczniowie szkoty
ogolnodostepnej - niski poziom motywacji.

Roznice w obszarze motywacji wystepujace pomiedzy dzie¢mi z réz-
nych form organizacji ksztalcenia okazaly sie istotne statystycznie.
Najwyzszy poziom motywacji do nauki szkolnej wykazywali ucznio-
wie szkol specjalnych, nizszy - uczniowie klas integracyjnych i najniz-
szy - uczniowie uczeszczajacy do szkoét ogélnodostepnych.

Druga skala odnosila sie do leku szkolnego i pozwolila okresli¢, ze

uczniowie z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajacy do szkoly
ogolnodostepnej i klasy integracyjnej cechuja sie¢ wysokim poziomem leku
szkolnego, natomiast dzieci uczace sie¢ w szkole specjalnej - przecietnym po-
ziomem. Roéznice, jakie wystapily pomiedzy badanymi grupami, okazaly sie
istotne statystycznie.
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e Przedzial wynikéw uzyskanych w zakresie leku szkolnego ujawnia

wewnetrzne zréznicowanie we wszystkich badanych grupach.

e Wyniki badarn czynnikéw lekotwoérczych zwigzanych z lekcjq i ze szko-

ta wskazuja na istotne statystycznie réznice pomiedzy badanymi gru-
pami z uwagi na forme organizacji ksztalcenia. Wyzszy poziom leku
ujawniali uczniowie szkoty ogélnodostepnej, nieco nizszy - dzieci z kla-
sy integracyjnej i najnizszy - uczniowie szkoly specjalnej. Przy czym
ogoblne wyniki zwigzane z czynnikami lekotwoérczymi wskazuja, ze lek
szkolny czesciej wywolywany jest sytuacjami zwigzanymi z lekcja niz
ze szkola.

e W badaniu przejawéw leku szkolnego, takich jak: wrazliwo$é emocjo-

nalna, cielesne oznaki leku, poczucie wartosci ,ja” oraz uczucie zagro-
Zenia zorientowane na przyszios¢, ujawniono istotne statystycznie roz-
nice pomiedzy badanymi grupami. W kazdym obszarze najwyzsze
rezultaty osiggneli uczniowie szkoly ogolnodostepnej, nizsze - dzieci
z klasy integracyjnej i najnizsze - uczniowie szkoty specjalnej. Wyniki
przeprowadzonych analiz ujawniajg, Zze we wszystkich badanych gru-
pach lek przejawial sie najczesciej jako poczucie zagrozenia zoriento-
wane na przyszios¢ (dotyczace przewidywanych niepowodzen, przy-
krosci), a najrzadziej w obszarze jego cielesnych oznak.

Badanie zaleznosci miedzy zmiennymi testu ,Ja i moja szkola” a po-
ziomem kompetencji jezykowych i matematycznych uczniéw klasy



czwartej z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajacych do
trzech form organizacji ksztalcenia ujawnia znaczne lub istotne kore-
lagje.

Analiza wynikéw dotyczacych korelacji miedzy poziomem motywacji
do nauki szkolnej a poziomem kompetencji jezykowych i matematycz-
nych wskazuje na zalezno$¢ wysoka: im wyzszy jest poziom motywacji
do nauki, tym wyzszy poziom osiggnie¢ szkolnych (i to zar6wno kom-
petencji jezykowych, jak i matematycznych).

W analizie korelacji miedzy poziomem motywacji do nauki szkolnej
a poziomem kompetencji jezykowych i matematycznych nie odnoto-
wano istotnych réznic w badanych grupach z uwagi na forme organiza-
i ksztalcenia. W obszarze kompetencji jezykowych korelacja wysoka
ujawnila sie w zakresie: czytania dla szkot specjalnych i klas integracyj-
nych oraz pisania dla szkét specjalnych i ogélnodostepnych. W zakresie
gramatyki, stownictwa oraz czytania dla szkoét ogolnodostepnych i pi-
sania dla klas integracyjnych stwierdzono korelacje umiarkowang, przy
czym ogodlny wskaznik korelacji dla kompetencji jezykowych jest na po-
ziomie wysokim. W zakresie kompetencji matematycznych korelacje wy-
soka stwierdzono dla ogdlnego poziomu kompetencji matematycznych,
a takze jej poszczegdlnych obszaréw: poréwnywania liczb, czytania
i rozumowania oraz rozwigzywania zadan tekstowych (poza rezulta-
tem szkot ogélnodostepnych, gdzie ujawniona korelacja byta na pozio-
mie umiarkowanym).

Wyniki przeprowadzonych analiz ujawniaja, ze w badanych grupach
uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng wskazniki korelacji
miedzy poziomem leku szkolnego a poziomem kompetengji jezyko-
wych i matematycznych sa wysokie (w grupie dzieci uczeszczajgcych
do klas integracyjnych wyniki wskazuja na pogranicze korelacji wyso-
kiej i umiarkowanej), Swiadczace o znacznej zaleznosci. Uzyskane wy-
niki korelacji sa ujemne, co implikuje zaleznoé¢ odwrotna: im wyzszy
jest poziom leku szkolnego, tym nizszy poziom kompetencji jezyko-
wych i matematycznych.

Analizujac wyniki wspétczynnikéw korelacji miedzy motywacja do na-
uki szkolnej, lekiem szkolnym a poziomem kompetencji jezykowych
i matematycznych dla poszczegélnych form ksztalcenia oséb z lekka
niepetnosprawnoscig intelektualng, mozna stwierdzi¢, ze bez wzgledu
na forme organizacji ksztalcenia oséb z lekka niepelnosprawnoscia inte-
lektualng istnieje znaczna zaleznos¢ miedzy poziomem motywacji do
nauki szkolnej, lekiem szkolnym a poziomem kompetencji: im wyzszy
jest poziom motywacji oraz im nizszy poziom leku szkolnego, tym
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wyzZsze osiggniecia uczniow w obszarze kompetencji jezykowych i ma-
tematycznych.

¢ Badanie zaleznosci miedzy kategorig przystosowania spotecznego, jaka
jest motywacja do nauki szkolnej, wedlug Arkusza Zachowania sie
Ucznia, a poziomem kompetencji jezykowych i matematycznych ucz-
niéw klasy czwartej z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczesz-
czajacych do trzech form organizacji ksztalcenia ujawnilo istotne kore-
lagje.

e Miedzy poziomem motywacji a poziomem kompetencji jezykowych
i matematycznych wystepuje istotna zaleznos¢: im wyzszy jest poziom
motywacji, tym wyzszy poziom badanych kompetencji kluczowych.
Korelacja umiarkowana w badanym obszarze ujawnia sie¢ we wszyst-
kich trzech formach organizacji ksztalcenia oséb z lekka niepetno-
sprawnoscia intelektualng.

3. Funkcjonowanie spoleczne uczniéw oraz jego uwarunkowania struk-
turalne i edukacyjne

Funkcjonowanie spoleczne zgodnie z zalozeniami teoretycznymi przyje-
tymi w prowadzonych badaniach bylo analizowane jako okreslone kompe-
tencje spoleczne, ktérych wyznacznikami byly: poziom przystosowania spo-
tecznego (w zakresie takich wskazZnikéw, jak: uspolecznienie, zachowanie
antyspoteczne, przyhamowanie), zajmowana pozycja spoteczna, udziat w zy-
ciu szkoly oraz przystosowanie szkolne.

3.1. Przystosowanie spoleczne (uspolecznienie, zachowanie antyspolecz-
ne i przyhamowanie) oraz jego uwarunkowania strukturalne i edu-
kacyjne

Poziom przystosowania spolecznego, mierzony na podstawie Arkusza
Zachowania sie Ucznia, analizowany jest z jednej strony poprzez motywacje
do nauki i poziom uspotecznienia dziecka, a z drugiej - przez czynniki zabu-
rzajace ten proces, czyli zachowanie antyspoleczne i przyhamowanie. Uzy-
skane wyniki badant pozwalaja stwierdzi¢, jakie sa pozytywne i negatywne
czynniki przystosowania spolecznego dzieci z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng z klas czwartych uczeszczajacych do trzech form organizacji
ksztalcenia, oraz czy ujawnianie sie poszczegélnych kategorii przystosowania
spolecznego jest determinowane forma ksztalcenia. Poziom motywacji do
nauki szkolnej zostal przedstawiony wczeéniej, totez zostat tu pominiety.
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W zakresie uspotecznienia Sredni wynik uczniéw szkoly specjalnej, kla-
sy integracyjnej i szkoly ogélnodostepnej byl na poziomie przecietnym.
Zalezno$¢ pomiedzy badanymi grupami w zakresie uspolecznienia
okazala sie istotna statystycznie. Uczniowie szkét specjalnych wykazuja
wyzszy poziom uspolecznienia niz uczniowie szkét ogélnodostepnych,
natomiast réznice miedzy pozostalymi grupami (wyzszy wynik ucz-
niéw szkoly specjalnej niz uczniéw klasy integracyjnej oraz wyzszy
wynik dzieci uczeszczajacych do klasy integracyjnej niz dzieci ze szkoty
ogolnodostepnej) okazaly sie nieistotne statystycznie.

Wyniki uzyskane w obszarze zachowan antyspolecznych wskazuja
z kolei, ze uczniowie szkél ogdlnodostepnych i klas integracyjnych
znacznie czeéciej wykazywali wysoki i bardzo wysoki poziom niz
uczniowie uczeszczajacy do szkoét specjalnych. Dzieci ze szkoét specjal-
nych czesciej za$ osiggaly poziom przecietny niski i bardzo niski niz
dzieci z pozostatych form ksztalcenia. Réznice te okazaly sie istotne sta-
tystycznie.

Analiza wynikéw w zakresie czynnika przystosowania spotecznego, ja-
kim jest przyhamowanie, ujawnia, ze uczniowie szkét specjalnych naj-
czesciej wykazywali przecietny poziom przyhamowania, natomiast
uczniowie szkét ogélnodostepnych i klas integracyjnych - poziom wy-
soki. Dzieci z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng ze szkét ogélno-
dostepnych i klas integracyjnych czesciej osiggaly poziom bardzo wy-
soki niz uczniowie szkot specjalnych, natomiast rzadziej - poziom niski
i bardzo niski.

Réznice w obszarze przyhamowania pomiedzy badanymi grupami
okazaly sie istotne statystycznie. Na podstawie poréwnarn wynikéw po-
szczegblnych grup mozna stwierdzi¢, ze uczniowie szkot specjalnych
wykazuja nizszy poziom przyhamowania niz uczniowie szkét ogélno-
dostepnych, natomiast miedzy pozostaltymi grupami nie wykazano
istotnych statystycznie réznic.

Badanie zaleznosci miedzy kategoriami przystosowania spolecznego
wyréznionymi na podstawie Arkusza Zachowania sie Ucznia a pozio-
mem kompetencji jezykowych i matematycznych uczniéw klasy czwar-
tej z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajacych do trzech
form organizacji ksztalcenia ujawnito umiarkowane korelacje.

Wyniki przeprowadzonych analiz dowodza istotnej zaleznosci miedzy
poziomem uspolecznienia a wynikami testu kompetencji jezykowych
i matematycznych we wszystkich badanych szkotach: im wyzszy jest
poziom uspolecznienia, tym wyzszy poziom badanych kompetencji
kluczowych.
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e Ujawniona korelacja miedzy przyhamowaniem a wynikami testu kom-

petencji jezykowych i matematycznych jest umiarkowana, wskazujac na
istotng zaleznos¢. Korelacja ta okazatla sie ujemna, co oznacza, ze wzro-
stowi jednej zmiennej towarzyszy spadek drugiej zmiennej: im wyzszy
jest poziom przyhamowania, tym nizszy poziom wynikéw osigganych
w zakresie kompetencji jezykowych i matematycznych.

Analiza wynikéw badari dotyczacych korelacji miedzy zachowaniem
antyspotecznym a poziomem kompetencji szkolnych uczniéw z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng wskazuje na zaleznos¢ istotng ujem-
na. Oznacza to, ze im wyzszy jest poziom zachowania antyspolecznego,
tym nizszy poziom wynikéw osigganych w zakresie kompetencji jezy-
kowych i matematycznych.

3.2. Pozycja spoleczna uczniéw oraz jej uwarunkowania strukturalne

i edukacyjne

Okreslenie pozycji spotecznej zajmowanej przez ucznia z lekka niepelno-

sprawnoécia intelektualng w klasie w trzech formach organizacji ksztalcenia
mialo na celu ustalenie poziomu jego funkcjonowania poprzez miejsce, jakie
zajmuje w szkole. Badania mialy wykaza¢, czy pozycja ucznia w klasie zalezy
od formy organizacji ksztalcenia dzieci z lekka niepetnosprawnoscia intelek-
tualng.
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e Wyniki badari ujawnity, ze bez wzgledu na forme organizacji ksztalce-

nia uczniowie z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng najczesciej
zajmowali pozycje ucznia przecietnego.

Pozycja ucznia kontrowersyjnego byla reprezentowana na takim sa-
mym poziomie (23,33%) przez uczniow szkét ogdlnodostepnych, jak
przez uczniéw klas integracyjnych oraz na nieco nizszym (16,66%)
przez uczniéw szkot specjalnych.

Najwieksze rozbieznosci w uzyskanych wynikach dotyczyly pozycji
ucznia popularnego w klasie. Pozycje taka zajmowalo 15% dzieci ze
szkot specjalnych, 3% uczniéw klas integracyjnych, natomiast w szko-
tach ogoélnodostepnych zaden uczerr nie uzyskat pozycji ucznia popu-
larnego.

Duze rozbieznosci ujawnily sie rowniez w obszarze pozycji izolowanej
i odrzucenia. Pozycje ucznia izolowanego zajmowalo 23,33% uczniéw
szkot ogolnodostepnych, 8,33% uczniéow klas integracyjnych i 5%
uczniéw szkot specjalnych. Pozycje ucznia odrzuconego réwniez naj-
czesciej zajmowali uczniowie szkét ogélnodostepnych (11,66%), rza-
dziej klas integracyjnych (6,66%) i sporadycznie dzieci ze szkét specjal-
nych (3,33%).



e Roéznice dotyczace pozycji zajmowanych w klasie przez uczniéw z lek-
ka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajacych do szkot specjal-
nych, szkét ogoélnodostepnych i klas integracyjnych okazatly sie istotne
statystycznie. Por6wnania poszczegélnych grup wykonane za pomoca
nieparametrycznego testu istotnosci ré6znic Manna-Whithneya pozwala-
ja stwierdzi¢, ze uczniowie szkot specjalnych i klas integracyjnych zaj-
muja wyzsze pozycje spoteczne niz uczniowie szkét ogélnodostepnych.
Natomiast r6znice pomiedzy uczniami szkét specjalnych i klas integra-
cyjnych okazaly sie nieistotne statystycznie.

¢ Na podstawie analizy wynikéw mozna stwierdzi¢, ze zachodza istotne
statystycznie korelacje miedzy poziomem kompetencji jezykowych
i matematycznych a zajmowang pozycja spoteczng w klasie uczniow
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna uczeszczajacych do trzech
form organizacji ksztalcenia. We wszystkich typach szkét odnotowano
korelacje na poziomie umiarkowanym. Mozna zatem przyjaé, ze bez
wzgledu na forme ksztalcenia oséb z lekka niepetnosprawnoscia inte-
lektualng wystepuje istotna zaleznoé¢ miedzy poziomem kompetencji
a pozycja spoteczng ucznia w klasie: im wyzsze sa osiggniecia uczniow
w obszarze kompetencji jezykowych i matematycznych, tym wyzsza ich
pozycja spoleczna w klasie.

e Wyniki analiz korelacji miedzy pozycja spoleczng ucznia z lekka nie-
pelnosprawnoscia intelektualng a zmiennymi przystosowania spotecz-
nego, wyréznionymi na podstawie Arkusza Zachowania si¢ Ucznia,
wskazuja na silng zalezno$é. Miedzy poziomem motywacji szkolnej,
poziomem uspolecznienia a pozycja spoleczng istnieje silny ujemny
zwiazek, co oznacza, ze im wyzszy jest poziom motywagcji i uspotecz-
nienia, tym wyzsza pozycja spoteczna ucznia w klasie. Poréwnujac wy-
niki analiz wspélczynnika korelacji dla trzech form ksztalcenia, mozna
zauwazy¢, ze poziom motywacji do nauki szkolnej i poziom uspotecz-
nienia silniej oddzialuja na pozycje spoteczng w klasie zajmowang przez
uczniéw szkoly ogolnodostepnej niz dzieci ze szkoly specjalnej. Nato-
miast miedzy pozycja spoleczna ucznia w klasie a przyhamowaniem
i zachowaniem antyspotecznym stwierdzono istnienie silnego dodat-
niego zwiazku, co oznacza, ze im nizszy jest poziom przyhamowania
i zachowania antyspolecznego, tym wyzsza pozycja spoleczna ucznia
w klasie. Korelacja ta ujawnila sie na tym samym poziomie dla wszyst-
kich typéw szkoél, do ktérych uczeszczaja uczniowie z lekka niepetno-
sprawnoscia intelektualng, cho¢ faktycznie wyzsza byla dla szkoty
ogolnodostepnej.
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3.3. Uczestnictwo ucznidow w zyciu szkoly oraz jego uwarunkowania
strukturalne i edukacyjne

Na podstawie wywiadu przeprowadzonego z uczniami klas czwartych
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajacych do szkoly specjal-
nej, klasy integracyjnej i szkoly ogélnodostepnej okreslono poziom ich uczest-
nictwa w zyciu szkolnym. Badanie to pozwolilo wskaza¢ uwarunkowania
funkcjonowania dziecka na terenie szkoly, a takze okreéli¢, na ile zaleza one
od formy organizacji ksztalcenia.
e Najwyzszy poziom uczestnictwa w zyciu szkoly wykazywali uczniowie
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajacy do szkét spe-
gjalnych, nizszy - dzieci z klas integracyjnych, a najnizszy - uczniowie
szkoly ogolnodostepnej.
e Uczestnictwo w zyciu szkolnym analizowano w trzech obszarach:
(1) funkcjonowanie dziecka na zajeciach i mozliwoé¢ wplywania przez
nie na sposob realizacji materialu; (2) uczestnictwo w réznych formach
zaje¢ pozalekcyjnych, samorzadzie szkolnym i klasowym, branie udzia-
tu w konkursach lub zawodach organizowanych przez szkote; (3) kon-
takty z rowiesnikami. Najmniejsze réznice ujawnily sie w pierwszym
obszarze. Uczniowie z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczesz-
czajacy do szkoly specjalnej, szkoty ogélnodostepnej i klasy integracyjnej
w wiekszosci (ok. 80%) deklarowali, Ze nie majg mozliwosci wplywania
na: wybér metody pracy podczas lekcji, termin i forme sprawdzianow,
spos6b oceniania, sposéb prowadzenia zeszytu, forme zadawanej pracy
domowej. Istotne statystycznie réznice pomiedzy uczniami tych szkot
ujawnity sie dopiero w ocenie dostosowania tempa pracy na zajeciach
(¢ (4) = 39,75; p < 0,001) oraz mozliwosci zadawania pytan (x* (4) =
35,96, p < 0,001). W obu tych obszarach uczniowie z lekka niepetno-
sprawnoscia intelektualng uczeszczajacy do szkoly specjalnej w wiek-
szosci (60%) moga pracowaé w swoim tempie i swobodnie zadawac
pytania nauczycielowi podczas zaje¢ (56,66%). Uczniowie z klasy inte-
gracyjnej w 30% deklarowali mozliwo$¢ pracy w swoim tempie, a w
18,33% mozliwos¢ swobodnego pytania nauczycieli na lekcji, w 61,66%
czasami, za§ w 20% brak takiej mozliwosci. Najgorsza sytuacje mieli
uczniowie szkoty ogélnodostepnej, ktérzy tylko w 6,6% moga pracowac
w swoim tempie, a w 11,66% w swobodny sposéb zadawa¢ nauczycie-
lowi pytania podczas lekcji. W odniesieniu do tego obszaru uczestnic-
twa w zyciu szkolnym mozna wiec stwierdzié, ze dzieci uczeszczajace
do szkotly specjalnej majg wieksze szanse wplywania na sposéb realiza-
¢ji materiatu niz dzieci ze szkoly ogélnodostepnej czy klasy integracyj-
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nej. Nawigzuja tez blizsze relacje z nauczycielami, dzieki czemu uzy-
skuja od nich wieksze wsparcie.

Najwieksze réznice pomiedzy uczniami z lekka niepetnosprawnoscia inte-
lektualng w trzech formach ksztalcenia dotyczyly drugiego obszaru, czyli
uczestnictwa w réznych formach zaje¢ pozalekcyjnych, samorzadzie szkol-
nym i klasowym, brania udzialu w konkursach lub zawodach organizowa-
nych przez szkole, a takze kontaktéw z réwiesnikami, i w wiekszosci okazaly
sie one istotne statystycznie. Na podstawie przeprowadzonych analiz mozna
stwierdzi¢, ze uczniowie uczeszczajacy do szkoly specjalnej w wiekszosci
uczestniczg w zyciu szkoly, naleza do réznych koétek zainteresowari, biorg
udzial w konkursach lub zawodach czy tez udzielaja sie w samorzadzie kla-
sowym i w réznych formach, ktére organizuja uczniowie tej szkoty. Dzieci
z klas integracyjnych znacznie rzadziej sa zaangazowane w zycie szkoty. Spo-
radycznie uczestnicza w zajeciach pozalekcyjnych czy biora udziat w konkur-
sach, zawodach, olimpiadach. W znikomym stopniu zostaja czlonkami samo-
rzadéw klasowych. Gléwnie uczestnicza w formach organizowanych przez
swoja klase, np. w wystepach dla rodzicow. W najmniejszym stopniu uczest-
niczag w zyciu szkoly uczniowie szkét ogélnodostepnych. Pomimo bogatej
oferty zaje¢ pozalekcyjnych uczniowie z lekka niepelnosprawnoscia intelektu-
alng prawie z niej nie korzystaja. Nie biorg réowniez udzialu w konkursach czy
zawodach, nie wlaczaja sie w prace samorzadu klasowego ani szkolnego, a ich
zaangazowanie ogranicza si¢ do prac porzadkowych w klasie.

W trzecim obszarze réwniez ujawnily sie istotne statystycznie réznice. Na
podstawie przeprowadzonych analiz mozna stwierdzi¢, ze dzieci z lekka nie-
pelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajace do szkoly specjalnej nawigzuja
wiecej kontaktow kolezenskich i przyjacielskich w szkole, oceniajac je bardziej
pozytywnie niz uczniowie z klasy integracyjnej czy szkoly ogélnodostepne;.
Natomiast uczniowie z klasy integracyjnej czeéciej wchodza w relacje réwie-
$nicze niz ich koledzy i kolezanki ze szkoly ogélnodostepne;.

e Wyniki analiz dotyczacych zaleznosci miedzy poziomem uczestnictwa

w zyciu szkolnym a poziomem kompetengji jezykowych i matematycz-
nych pozwalaja stwierdzi¢, ze u dzieci uczeszczajacych do szkoty spe-
gjalnej i klasy integracyjnej na uczestnictwo w zyciu szkoty wptyw maja
osiggane przez nie kompetencje jezykowe i matematyczne: im wyzszy
jest poziom kompetencji poznawczych, tym wieksze zaangazowanie
w zycie szkoly. Natomiast u dzieci ze szkoly ogélnodostepnej takiej za-
leznosci nie odnotowano.

e Badana korelacja miedzy uczestnictwem w Zyciu szkoly ucznia z lekka

niepelnosprawnoscia intelektualng a zmiennymi przystosowania spo-
tecznego, okreslonymi na podstawie Arkusza Zachowania si¢ Ucznia,
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okazala sie istotna statystycznie. Miedzy poziomem motywacji szkolnej,
poziomem uspolecznienia a poziomem uczestnictwa wystepuje umiar-
kowany dodatni zwiazek, co oznacza, ze im wyzszy jest poziom moty-
wacji i uspolecznienia, tym wieksze zaangazowanie ucznia w Zzycie
szkoly. Poréwnujac wyniki analiz poziomu motywacji w trzech for-
mach organizacji ksztalcenia, mozna zauwazy¢, ze tylko w przypadku
uczniow ze szkoly specjalnej ujawnila sie¢ korelacja umiarkowana, na-
tomiast u dzieci uczeszczajacych do klasy integracyjnej zanotowano ko-
relacje niska, a u dzieci ze szkoly ogélnodostepnej - korelacje slaba,
prawie nic nieznaczaca. Miedzy uczestnictwem w zyciu szkoly a po-
ziomem uspolecznienia we wszystkich typach szkét odnotowano za$
korelacje umiarkowang. Natomiast miedzy uczestnictwem w zyciu
szkoly a poziomem przyhamowania i zachowania antyspolecznego ob-
liczony wspotczynnik korelacji wskazuje na istnienie niskiego ujemnego
zwiazku pomiedzy obiema zmiennymi, co oznacza, ze im nizszy jest
poziom przyhamowania i zachowania antyspolecznego, tym wyzszy
poziom uczestnictwa w zyciu szkoly. Wyniki dotyczace zwigzku
uczestnictwa w zyciu szkoly i przyhamowania ze wzgledu na forme
organizacji ksztalcenia wskazuja na istotng ujemna zaleznos¢ u dzieci
uczeszczajacych do szkoly specjalnej i klasy integracyjnej oraz niska ko-
relacje w przypadku uczniéw ze szkoly ogolnodostepnej. W zakresie
zachowania antyspolecznego u uczniéw ze szkoly specjalnej ujawnila
sie istotna ujemna zalezno$¢ miedzy tymi zmiennymi, za$ u dzieci ze
szkoly ogodlnodostepnej i klasy integracyjnej - staba korelacja, prawie
nic nieznaczaca.

e Analiza wynikéw dotyczacych zwigzku uczestnictwa w zyciu szkoly
i pozycji spolecznej wskazuje na zalezno$¢ matla, cho¢ wyrazng we
wszystkich badanych grupach, bez wzgledu na forme organizacji
ksztalcenia. Oznacza to, ze poziom uczestnictwa w zyciu szkolnym ma
niewielki wplyw na pozycje spoleczng zajmowana przez ucznia w kla-
sie.

3.4. Przystosowanie szkolne uczniéw oraz jego uwarunkowania struktu-
ralne i edukacyjne

Wyniki badan przeprowadzonych za pomoca testu CBI E.S. Schaefera
i M. Aaronsona pozwolity na okreslenie poziomu przystosowania szkolnego
uczniéw klas czwartych z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, na ktory
skladaja sie trzy wymiary: ekstrawersja - introwersja, mito$¢ - nienawis¢, po-
zytywne - negatywne nastawienie. GIéwnym celem badari bylo okreslenie,
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jak rodzaj szkoty, do ktérej uczeszczaja badane dzieci, wplywa na poziom
przystosowania szkolnego. Celem posrednim bylo zas wskazanie, czy istnieja
zaleznosci miedzy poziomem przystosowania szkolnego a poziomem kompe-
tencji jezykowych i matematycznych, poziomem motywacji szkolnej i leku
szkolnego, poziomem uspolecznienia, przyhamowania, zachowania antyspo-
tecznego, uczestnictwa w zyciu szkoly, a takze zajmowang pozycja spolteczna
w zaleznosci od formy organizacji ksztalcenia.
e Przystosowanie szkolne uczniow klas czwartych z lekka niepelno-
sprawnoscig intelektualng jest w znacznym stopniu zréznicowane.
Z przeprowadzonych analiz wynika, ze réznice pomiedzy dzie¢mi
uczeszczajacymi do trzech form organizacji ksztalcenia sa istotne staty-
stycznie. Najwyzszy Sredni wynik przystosowania szkolnego osiggneli
uczniowie szkét specjalnych (M =17,10), co odpowiada przecietnemu
poziomowi przystosowania szkolnego. Uczniowie klas integracyjnych,
mimo ze osiggneli nizszy wynik (M = 3,22), znajduja sie na tym samym
poziomie przystosowania. Natomiast uczniéw szkét ogélnodostepnych
z uzyskanym Srednim wynikiem M = -7,80 cechuje zaburzony poziom
przystosowania.
e Dzieci uczeszczajace do szkoly specjalnej w 70% wykazywaly dodatni
poziom przystosowania szkolnego (w tym 3,3% poziom bardzo wysoki,
35% poziom wysoki, 31,67% poziom dostateczny), a tylko w 30% -
zaburzony poziom przystosowania (w tym 5% poziom ostrego zabu-
rzenia). Najnizsze wyniki osiagnely dzieci ze szkoty ogélnodostepnej -
az 71,67% z nich wykazywalo zaburzony poziom przystosowania
szkolnego (w tym 61,67% poziom zaburzony, 6,67 % poziom ostrego za-
burzenia, 3,33% poziom nieprzystosowania), a tylko 28,33% ujawnito
pozytywny poziom przystosowania szkolnego (w tym 5% poziom wy-
soki i 23,33% poziom dostateczny). Uczniéw z lekka niepelnosprawno-
Scig intelektualng z klas integracyjnych w wiekszosci cechowatl pozy-
tywny poziom przystosowania (w tym 61,67% dostateczny poziom
przystosowania, 3,33% wysoki poziom, a 1,67% bardzo wysoki po-
ziom). Zaburzony poziom przystosowania w tej grupie ujawnito 33,33 %
dzieci (w tym 8,33% poziom ostrego zaburzenia, a 25% poziom zabu-
rzonego przystosowania). Taki rozklad przystosowania ze wzgledu na
forme organizacji ksztalcenia pozwala stwierdzi¢, Zze znacznie wiecej
dzieci ze szkoly specjalnej osiggnelo wyzszy poziom przystosowania
szkolnego niz dzieci ze szkoly ogélnodostepnej i klasy integracyjnej.
Najnizsze wyniki charakteryzowaty uczniéw szkoty ogélnodostepnej.
e Wyniki uzyskane przez uczniéw z lekka niepelnosprawnoscig intelek-
tualng w zakresie trzech czynnikéw przepowiadajacych we wszystkich

245



246

badanych grupach w przypadku pierwszego czynnika wskazuja na
dominacje ekstrawersji nad introwersjg, w przypadku drugiego czynni-
ka - na przewage zachowan pozytywnych nad negatywnymi, nato-
miast w przypadku trzeciego czynnika - na przewage negatywnego na-
stawienia nad pozytywnym. Zréznicowanie to okazalo sie istotne
statystycznie, w zaleznosci od formy organizacji ksztalcenia.

Analiza wynikéw poszczegélnych zachowan wchodzacych w zakres
badanych czynnikéw przepowiadajacych ujawnita, ze dzieci z lekka
niepetnosprawnoscig intelektualng uczeszczajace do szkoty ogoélnodo-
stepnej charakteryzuja sie¢ w stosunku do swoich réwiesnikéw ze szkot
specjalnych i klas integracyjnych przede wszystkim znacznie wyzszym
poziomem nerwowosci, nadruchliwosci i roztargnienia oraz istotnie
nizszym poziomem towarzyskosci, taktownosci, wytrwatosci i koncen-
tracji.

Zastosowana statystyka pozwala stwierdzi¢, ze istnieje silna zaleznos¢
miedzy poziomem umiejetnosci jezykowych i matematycznych a przy-
stosowaniem szkolnym uczniéw klas czwartych z lekka niepelno-
sprawnoscig intelektualng. Zaleznos¢ ta jest istotna dla wszystkich
umiejetnosci wchodzacych w sklad badanych kompetencji jezykowych
i matematycznych. Analiza wynikéw zwigzku miedzy poziomem przy-
stosowania szkolnego a kompetencjami jezykowymi i matematycznymi
wskazuje na znaczng zaleznos$¢, czyli korelacje wysoka we wszystkich
formach organizacji ksztalcenia. Mozna wiec wnioskowad, ze wyzszy
poziom przystosowania szkolnego dzieci z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng warunkuje lepsze wyniki w zdobywaniu przez nie kom-
petencji jezykowych i matematycznych.

Wyniki korelacji miedzy motywacja i uspolecznieniem a poziomem
przystosowania szkolnego wskazuja na istnienie bardzo silnego dodat-
niego zwiazku (motywacja: r = 0,80; p < 0,001; uspotecznienie: r = 0,81;
p < 0,001). Natomiast miedzy przyhamowaniem, zachowaniem anty-
spolecznym a poziomem przystosowania szkolnego obliczony wspot-
czynnik korelacji wskazuje na wystepowanie istotnego ujemnego
zwigzku (zachowanie antyspoteczne: r = -0,58; p < 0,001; przyhamowa-
nie: r = -0,63; p < 0,001). Na podstawie wynikéw analiz mozna stwier-
dzi¢, ze uczniowie z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng wykazuja
tym wyzszy poziom przystosowania szkolnego, im wyzszy jest poziom
ich motywacji i uspolecznienia oraz im nizszy poziom przyhamowania
i zachowania antyspotecznego. Wyniki dalszych analiz prowadza do
wniosku, ze poziom przystosowania szkolnego, bez wzgledu na rodzaj
szkoly, do jakiej uczeszczaja uczniowie, jest warunkowany poziomem



motywacji szkolnej, uspotecznienia, przyhamowania i zachowan anty-
spolecznych. Zwiekszajac poziom motywacji i uspolecznienia oraz
zmniejszajac  poziom przyhamowania i zachowan antyspolecznych,
mozna zatem podnie$¢ poziom przystosowania szkolnego.

Obliczony wspoélczynnik korelacji miedzy pozycja spoleczna a pozio-
mem przystosowania szkolnego wskazuje na istnienie silnego ujemne-
go zwigzku pomiedzy obiema zmiennymi (r = -0,66; p < 0,001), co
oznacza, ze im wyzszy jest poziom przystosowania szkolnego, tym
wyzsza pozycja spoleczna ucznia w klasie. Na podstawie wynikéw
szczegdtowych analiz odnoszacych badang korelacje do trzech form or-
ganizacji ksztalcenia mozna stwierdzi¢, ze r6znice miedzy poszczegdl-
nymi typami szkét odnosily sie jedynie do sily korelacji, a nie jej kie-
runku. W grupie uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
uczeszczajacych do szkoly specjalnej i klasy integracyjnej wystapita ko-
relacja umiarkowana, $wiadczaca o istotnej zaleznosci miedzy pozio-
mem przystosowania szkolnego a pozycja spoleczna ucznia w klasie,
natomiast u uczniéw szkét ogélnodostepnych ujawniono wysoki po-
ziom korelacji, wskazujacy na znaczng zaleznosc.

Wyniki analiz korelacji miedzy przystosowaniem szkolnym a pozio-
mem uczestnictwa w zyciu szkoly wskazuja na istnienie silnego dodat-
niego zwigzku pomiedzy obiema zmiennymi (r = 0,54; p < 0,001). Ze
wzgledu na forme organizacji ksztalcenia przeprowadzono analizy dla
poszczegoblnych grup badawczych, ktére ujawnily istotne réznice. Dzie-
ci uczeszczajace do szkoly specjalnej i klasy integracyjnej charakteryzuje
umiarkowana korelacja §wiadczaca o wystepowaniu istotnej zaleznosci
pomiedzy badanymi zmiennymi, natomiast warto$¢ wspoétczynnika ko-
relacji obliczonego dla uczniéw ze szkoly ogélnodostepnej wskazuje na
malq, lecz wyrazng zaleznoé¢. Wyniki analiz upowazniaja zatem do
stwierdzenia, ze im wyzszy jest poziom przystosowania szkolnego, tym
wiegksze zaangazowanie w zycie szkoly. Zaleznos¢ ta jest znacznie bar-
dziej wyrazna w przypadku dzieci ze szkoly specjalnej i klasy integra-
cyjnej niz dzieci uczeszczajacych do szkoty ogélnodostepne;j.

Na podstawie przedstawionych wnioskéw z badant mozna ostatecznie
stwierdzi¢, ze poziom funkcjonowania spolecznego ucznia z lekka niepetno-
sprawnoécia intelektualng determinowany jest forma organizacji ksztalcenia
(uwarunkowania strukturalne), poziomem kompetencji jezykowych i mate-
matycznych (uwarunkowania edukacyjne) oraz poziomem motywacji (uwa-
runkowania motywacyjne). Taki schemat ujawnionych zaleznosci jest zgodny
z modelem uwarunkowarn kompetencji spotecznych A. Matczak (2007). We-
dlug niego kompetencje spoleczne powstaja w wyniku treningu spotecznego,
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ktéry trwa przez cale zycie jednostki, i s3 warunkowane dyspozycjami in-
strumentalnymi, motywacyjnymi oraz oddzialywaniem spotecznym, zwlasz-
cza wychowawczym. Oddzialywania srodowiskowe w znaczacy sposob de-
terminuja trening spoteczny. To srodowisko, w ktérym znajduje sie dziecko,
przede wszystkim rodzinne (niepodlegajace analizie w badaniach, a tylko
poddane kontroli) i wychowawcze, ksztaltuje jego potrzeby, wartosci, moty-
wacje do podejmowania dziatari, implikujac efektywnos$¢ nabywanych kom-
petencji spotecznych. W okresie szkolnym srodowiskiem wychowawczym
w najwiekszym stopniu oddzialujagcym na dziecko jest szkola, dlatego prze-
prowadzone badania mialy na celu okreslenie, na ile trzy formy organizacji
ksztalcenia dostepne dla uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
sprzyjaja ksztaltowaniu sie ich kompetencji spotecznych, ktére beda wy-
znacznikiem jakosci ich przyszlego zycia. Zbadanie tej zaleznosci ujawnito
istotne statystycznie r6znice miedzy poziomem funkcjonowania spotecznego
ucznia z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng a forma organizacji ksztal-
cenia, a takze poziomem motywacji oraz poziomem kompetencji jezykowych
i matematycznych. Wyniki przeprowadzonych analiz pozwalaja stwierdzic,
ze najwyzszy poziom funkcjonowania spotecznego we wszystkich badanych
obszarach kompetencji spolecznych, a takze najwyzszy poziom kompetencji
jezykowych i matematycznych oraz motywacyjnych charakteryzowat ucz-
niéw klas czwartych z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna uczeszczaja-
cych do szkét specjalnych. Najnizsze wyniki ujawnili uczniowie szkét ogol-
nodostepnych, a posrednie - dzieci z klas integracyjnych.

Przedstawione wyniki pozwalaja na weryfikacje postawionych wczesniej
hipotez.

H1. Istnieje zwigzek miedzy forma edukacji dzieci z lekkq niepelnospraw-
noscig intelektualng (szkota specjalna, szkota ogolnodostepna, szkola
z klasami integracyjnymi) a ich funkcjonowaniem spolecznym. Poziom
funkcjonowania spolecznego jest wyzszy u dzieci z lekka niepelnospraw-
noscig intelektualng uczeszczajacych do szkoly specjalnej niz do szkoty
ogolnodostepnej i klasy integracyjnej.

Przyjmujac w badaniach, Ze funkcjonowanie spoleczne jest zjawiskiem
zlozonym, polegajacym na wzajemnej zaleznosci procesu od kompetencji,
a funkcjonowanie spoleczne, przystosowanie spoleczne i umiejetnosci spo-
teczne stanowia skladniki kompetencji spotecznych (Mazurek-Kucharska,
2006, s. 61), ktére decyduja o efektywnosci funkcjonowania jednostki w ota-
czajacym ja $wiecie (Matczak, 2007, s. 7), w celu okreslenia funkcjonowania
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spolecznego dziecka z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng analizie pod-
dano nastepujace kompetencje spoteczne (wyréznione na podstawie Jakubow-
skiej, 1996, s. 30-34): zdolnosci i/lub umiejetnosci ogdlne, adaptacyjne, budo-
wanie wiezi emocjonalnych, efektywne komunikowanie sie, zdolnosci lub
umiejetnosci osiggania wilasnych celéw, specyficzne umiejetnosci sprawczo-
instrumentalne, ktérych wyznacznikami sg: poziom przystosowania szkolne-
go, uspolecznienia, przyhamowania, zachowarn antyspotecznych, udzialu
w zyciu szkoly i zajmowana pozycja spoleczna.

W zakresie wszystkich tych wskaznikéw badania ujawnily réznice po-
miedzy uczniami uczeszczajacymi do szkoly specjalnej, szkoty ogélnodostep-
nej i klasy integracyjnej (tabela 47).

Tabela 47. Srednie wyniki dotyczace wyznacznikéw funkcjonowania spotecznego uczniow
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajacych do trzech form or-
ganizacji ksztalcenia

Funki . Uczniowie szkot Uczniowie szkot Uczniowie klas
unikcjonowanie specjalnych ogdllnodostepnych integracyjnych
spoleczne pecjalny g epny mntegracyjny:
M M M
Uspotecznienie 42,58 36,77 39,97
Motywacja 39,15 28,82 34,90
Przyhamowanie 30,48 34,17 32,67
Zachowania 24,02 28,95 26,07
antyspoleczne
Pozycja spoteczna 2,18 3,05 2,55
Udziat w zyciu 18,59 673 9,53
szkoty
Przystosowanie 17,10 _7.80 320
szkolne

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badan.

W celu sprawdzenia, czy réznice w uzyskanych wynikach sg istotne, za-
stosowano testy weryfikujace. Normalnosé rozkladu poszczegélnych zmien-
nych sprawdzono za pomoca testu Kolmogorowa-Smirnowa. W przypadku
braku normalnosci do sprawdzania réznic miedzy grupami uzywano testu
nieparametrycznego Kruskalla-Walisa, a dla rozkladéw normalnych - testu
parametrycznego analizy wariancji Anova. Poréwnanie parami wynikow
w grupach w pierwszym wariancie oparto o test istotnosci réznic Manna-
-Whithneya, w drugim - o test post hoc HSD Tukeya.
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Wiyniki testu dotyczacego uspotecznienia okazaly sie istotne statystycznie:
X2 =9,74; df = 2; p < 0,01. Na podstawie przeprowadzonego badania stwier-
dzono, ze dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna uczeszczajace do
szkoly specjalnej, szkoly ogoélnodostepnej i klasy integracyjnej réznia sie
w zakresie kategorii przystosowania spolecznego, jaka jest uspolecznienie.
Poréwnania poszczegélnych grup dokonano za pomocg nieparametrycznego
testu istotnosci réznic Manna-Whithneya, na podstawie ktérego wyciagnieto
nastepujace wnioski: uczniowie szkét specjalnych charakteryzuja sie wyz-
szym poziomem uspotecznienia (M =42,58; SD =10,32) niz uczniowie szkot
ogolnodostepnych (M = 39,97; SD =10,40); p < 0,01, natomiast r6znice miedzy
pozostalymi grupami sa nieistotne statystycznie.

Wiyniki testu réznic dotyczacego motywacji okazaly sie istotne statystycz-
nie: x2 = 30,19; df = 2; p < 0,001. Na podstawie przeprowadzonego badania
stwierdzono, ze dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna uczeszcza-
jace do szkoly specjalnej, klasy integracyjnej i szkoty ogélnodostepnej r6znia
sie w zakresie motywacji szkolnej. Por6wnania poszczegélnych grup dokona-
no za pomoca hieparametrycznego testu istotnosci ré6znic Manna-Whithneya.
Na ich podstawie mozna stwierdzi¢, ze uczniowie szkét specjalnych wykazuja
wyzszy poziom motywacji (M = 39,15; SD = 8,72) niz uczniowie szkét ogolno-
dostepnych (M =28,82; SD = 8,51); p < 0,001, oraz ze uczniowie klas integra-
cyjnych osiggneli wyzszy poziom motywacji (M =34,90; SD =10,05) niz
uczniowie szkét ogélnodostepnych (M = 28,82; SD = 8,51); p < 0,001, natomiast
réznice miedzy szkotami specjalnymi i klasami integracyjnymi sa nieistotne
statystycznie.

Wyniki testu réznic dotyczacego zachowan antyspolecznych okazaly sie
istotne na poziomie tendengji: x> = 4,97; df = 2; p = 0,083. Na podstawie prze-
prowadzonego badania stwierdzono, ze dzieci z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng uczeszczajace do szkoly specjalnej, szkoly ogolnodostepnej
i klasy integracyjnej r6znig si¢ w zakresie zachowania antyspotecznego. Po-
réwnania poszczegdlnych grup dokonano za pomoca nieparametrycznego
testu istotnosci réznic Manna-Whithneya, przy poziomie istotnosci p = 0,016,
lecz nie wykazaty one istotnych réznic.

Wiyniki testu réznic dotyczacego przyhamowania okazaly sie istotne sta-
tystycznie: x2 = 8,40; df = 2; p < 0,05. Na podstawie przeprowadzonego bada-
nia stwierdzono, ze dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna uczesz-
czajace do szkoly specjalnej, szkoly ogélnodostepnej i klasy integracyjnej
réznia si¢ w zakresie przyhamowania. Por6wnania poszczegdlnych grup do-
konano za pomoca nieparametrycznego testu istotnosci réznic Manna-
-Whithneya. Na ich podstawie mozna stwierdzi¢, ze uczniowie szkét specjal-
nych wykazuja nizszy poziom przyhamowania (M =3048; SD = 7,39) niz
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uczniowie szkoét ogélnodostepnych (M = 34,17; SD = 6,69); p < 0,001, natomiast
miedzy pozostatymi grupami nie wykazano istotnych statystycznie réznic.

Wiyniki testu dotyczacego pozycji spolecznej okazaly sie istotne staty-
stycznie: x2 = 22,98; df = 2; p < 0,001. Na podstawie przeprowadzonego bada-
nia stwierdzono, ze dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna uczesz-
czajace do szkoly specjalnej, szkoly ogélnodostepnej i klasy integracyjnej
r6zniq sie¢ w zakresie zajmowanej pozycji spolecznej. Poréwnania poszczegol-
nych grup dokonano za pomoca nieparametrycznego testu istotnosci réznic
Manna-Whithneya. Na ich podstawie mozna stwierdzi¢, ze uczniowie szkét
specjalnych zajmuja nizsza pozycje spoleczng (M =2,18; SD =0,89) niz ucz-
niowie szkél ogolnodostepnych (M =3,05; SD =1,06); p < 0,001, natomiast
uczniowie klas integracyjnych zajmujg nizsza pozycje spoteczng (M = 2,55;
SD = 0,95) niz uczniowie szkét ogélnodostepnych (M = 3,05; SD =1,06); p < 0,01.

Wiyniki dotyczace uczestnictwa w zyciu spotecznym okazaly sie istotne
statystycznie: F (2, 179) = 209,90; p < 0,001. Na podstawie przeprowadzonego
badania stwierdzono, ze dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
uczeszczajace do szkoly specjalnej, szkoty ogélnodostepnej i klasy integracyj-
nej r6znig sie¢ w zakresie uczestnictwa w zyciu szkoty. Poréwnania post hoc
wykonane za pomoca testu Dunetta (zaloZenie méwigce o jednorodnosci wa-
riancji: F (2, 176) = 7,20; p < 0,01) ukazaly istotne réznice (p < 0,001) pomiedzy
wszystkimi grupami.

Uzyskane wyniki dotyczace poziomu przystosowania szkolnego okazaty
sie istotne statystycznie: F (2, 179) = 18,14; p < 0,001. Na podstawie przepro-
wadzonego badania stwierdzono, ze dzieci z lekka niepelnosprawnoscia inte-
lektualng uczeszczajace do szkoly specjalnej, szkoly ogélnodostepnej i klasy
integracyjnej réznia si¢ w zakresie poziomu przystosowania szkolnego. Po-
réwnania post hoc wykonane za pomoca testu Dunetta (zaburzone zalozenie
moéwiace o jednorodnoéci wariancji: F (2, 177) = 3,82; p < 0,05) ukazaly istotne
réznice (p < 0,001) pomiedzy wszystkimi grupami.

Przedstawione wyniki korelacji potwierdzaja wystepowanie zaleznosci
miedzy forma organizacji ksztalcenia a funkcjonowaniem spotecznym ucznia
klasy czwartej z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng. Uczniowie uczesz-
czajacy do szkoly specjalnej wykazuja wyzszy poziom kompetencji spotecz-
nych niz uczniowie szkoly ogélnodostepnej i klasy integracyjnej, natomiast
uczniowie z klasy integracyjnej ujawniaja wyzszy poziom funkcjonowania
spolecznego niz dzieci ze szkoty ogélnodostepnej. Uzyskane wyniki badar s
zgodne z wynikami wczesniej przeprowadzonych badain w poszczegolnych
systemach ksztalcenia (Babka, 2003; Barlég, 2008; Buchnat, 2012; Chodkowska,
2004; Chrzanowska, 2002, 2003a, 2003b, 2010; Cwirynkalo, 2010; Dyduch,
1999; Gajdzica, 2003, 2007, 2008a; Gtodkowska, 1999; Grzyb, 2013; Hataj, 2003;
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Janiszewska-Niescioruk, 1999, 2000, 2007; Lipiniska, 1999; Lipiriska-Loks, 2003;
Maciarz, 1985, 1987, 1999; Mikruta, 2004; Nowicka, Ochoczenko, 2004; Sadow-
ska, 2005, 2006c; Szumski, 2010; Szumski, Karwowski, 2012; Wigcek, 2005,
2008; Zamkowska, 2008).

H2. Istnieje zwigzek miedzy formq edukacji dzieci z lekka niepelnospraw-
noscig intelektualng (szkota specjalna, szkola ogodlnodostepna, szkola
z klasami integracyjnymi) a poziomem ich kompetencji jezykowych i ma-
tematycznych. Poziom kompetencji jezykowych i matematycznych jest
wyzszy u dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczaja-
cych do szkotly specjalnej niz u dzieci ze szkoty ogélnodostepnej i klasy in-
tegracyjne;j.

Przeprowadzone badania wlasne potwierdzily stusznos$¢ tej hipotezy.
W celu sprawdzenia, czy w poziomie kompetencji jezykowych i matematycz-
nych w trzech poréwnywanych grupach wystepuja istotne réznice, wykonano
jednoczynnikowq analize wariancji w planie dla grup niezaleznych. Wynik
okazal sie istotny dla kompetencji jezykowych na poziomie tendenciji:
F (2, 179) = 2,65; p = 0,073. Na podstawie przeprowadzonego badania stwier-
dzono, ze dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna uczeszczajace do
szkoly specjalnej, klasy integracyjnej i szkoly ogoélnodostepnej réznia sie
w zakresie kompetendji jezykowych. Poréwnania post hoc dokonane za pomo-
ca testu Tukeya ujawnily istotne réznice na poziomie tendencji: uczniowie
szkot specjalnych wykazuja wyzszy poziom kompetencji jezykowych
(M=61,69; SD = 16,84) niz uczniowie szkét ogélnodostepnych (M = 54,84;
SD = 15,15); p = 0,058, natomiast pozostale poréwnania miedzy badanymi
grupami okazaly sie nieistotne statystycznie. Analizujac jednak uzyskane wy-
niki (por. wykres 1), mozna zauwazy¢, ze uczniowie uczeszczajacy do klasy
integracyjnej wykazuja wyzszy poziom kompetencji jezykowych niz ucznio-
wie szkoty ogélnodostepne;.

Wyniki analiz kompetencji matematycznych réwniez okazaly sie istotne
statystycznie: F (2, 179) = 3,58; p < 0,05. Na podstawie przeprowadzonego
badania stwierdzono, ze dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng
uczeszczajace do szkoly specjalnej, szkoty ogélnodostepnej i klasy integracyj-
nej r6znig sie¢ w zakresie kompetencji matematycznych. Poréwnania post hoc
dokonane za pomoca testu HSD Tukeya wykazaly, ze uczniowie szkot
specjalnych (M =52,06; SD =15,94) cechuja si¢ wyzszym poziomem kompe-
tencji matematycznych niz uczniowie szkoly ogoélnodostepnej (M = 45,10;
SD = 1,86); p < 0,05. Réznice miedzy pozostalymi grupami okazaly sie nie-
istotne statystycznie, cho¢ analizujac przedstawione wyniki (por. wykres 2),
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mozna zauwazy¢, ze dzieci uczeszczajace do klasy integracyjnej uzyskaty
wyzsze wyniki w teScie diagnozujacym umiejetnosci matematyczne niz
uczniowie szkoly ogélnodostepne;.

W zakresie kompetencji jezykowych istotne statystycznie r6znice ujawnity
sie w obszarze czytania. Warto rowniez zwréci¢ uwage, ze wszystkie badane
dzieci, bez wzgledu na forme organizacji ksztalcenia, najnizsze wyniki osia-
gnely w obszarze czytania z zakresu interpretacji tekstu, czyli czytania ze zro-
zumieniem. Jest to niepokojace z uwagi na znaczenie tej umiejetnosci. Czyta-
nie ze zrozumieniem okresla bowiem poziom funkcjonowania spotecznego
czlowieka, poniewaz jest podstawa wszelkich dziatani spolecznych. Czytanie
ze zrozumieniem jest umiejetnoscia trudng do opanowania dla dzieci z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng, dlatego wymaga szczegélnego przygoto-
wania ze strony nauczyciela. W zakresie pisania, slownictwa i gramatyki
ujawnione réznice wskazujace na wyzsze wyniki uczniéw z lekka niepetno-
sprawnoécia intelektualng uczeszczajacych do szkoly specjalnej w stosunku
do dzieci uczeszczajacych do szkoly ogoélnodostepnej i klasy integracyjnej
okazaly sie nieistotne statystycznie.

Przeprowadzone badania w obszarze kompetencji matematycznych ujaw-
nily istotne statystycznie r6znice w zakresie poréwnywania liczb i rozumienia
systemu dziesietnego, rozwigzywania zadan tekstowych oraz czytania tekstu
matematycznego i rozumowania pomiedzy uczniami uczeszczajacymi do
szkoly specjalnej, klasy integracyjnej i szkoty ogélnodostepnej. We wszystkich
analizowanych obszarach ujawnila sie ta sama tendencja, tj. uczniowie szkoty
specjalnej osiggneli najwyzszy poziom, dzieci z klasy integracyjnej - nizszy
poziom i uczniowie szkoly ogdlnodostepnej - najnizszy poziom. Pomiedzy
uczniami szkoly ogolnodostepnej i klasy integracyjnej réznice okazaly sie
nieistotne statystycznie.

Przedstawione wyniki analiz pozwalaja na zweryfikowanie postawionej
hipotezy, ze forma organizacji ksztalcenia ma zwigzek z poziomem kompe-
tencji jezykowych i matematycznych uzyskanych przez ucznia z lekka niepet-
nosprawnoscig intelektualna. Poziom kompetencji jezykowych i matematycz-
nych jest wyzszy u dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng ze szkoty
specjalnej niz ze szkoly ogélnodostepnej i klasy integracyjne;j.

Na nizszy poziom osiggnie¢ szkolnych wskazywali takze inni badacze:
z jezyka polskiego: J. Balachowicz (1995), M. Buchnat (2012), I. Chrzanowska
(1997), H. Nadolska (1995), J. Panczyk (1982, 1987), M. Spionek (1985),
A. Zamkowska (2008); z matematyki: M. Buchnat (2012), I. Chrzanowska
(1997), J. Glodkowska (1990), ]. Pariczyk (1982, 1987), H. Siwek (1996), ]. Wy-
czesany (1991), A.Zamkowska (2008). Byly to jednak badania analizujace
uczniéw z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng w réznych formach
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ksztalcenia, lecz nieporéwnujace ich osiggniec¢ ze wzgledu na forme organiza-
qji ksztalcenia.

Pierwsze badania poréwnujace osiggniecia szkolne uczniéw z lekka nie-
pelnosprawnoscia intelektualna ksztalconych w szkotach specjalnych, integra-
cyjnych i ogdélnodostepnych w Polsce zostaly przeprowadzone przez G. Szum-
skiego (2010). Analiza uzyskanych przez niego wynikéw pozwolila stwierdzic,
Ze osiggniecia w zakresie umiejetnosci jezykowych i matematycznych nie za-
leza od formy organizacji ksztalcenia. Autor zwraca jednak uwage, ze na po-
ziomie klasy czwartej w zakresie nauki jezyka polskiego przyrost umiejetnosci
odnotowano jedynie u uczniéw szkét specjalnych, co mogtoby przemawiac za
wieksza efektywnoscia nauczania specjalnego na poziomie ksztalcenia przed-
miotowego. Taki wniosek wymagalby jednak przeprowadzenia dalszych ba-
dan (Szumski, 2010, s. 116-130, 202). Rozbieznos¢ miedzy wynikami badan
wlasnych a wynikami badan przeprowadzonych przez G. Szumskiego mozna
podda¢ dyskusji z uwagi na zastosowane narzedzie. Test OBUT zostat bo-
wiem przygotowany do okreslania poziomu wiedzy i umiejetnosci uczniow
koriczacych klase trzecig oraz jako pomoc w diagnozowaniu jakosci procesu
ksztalcenia. Zestawy zadan z zakresu jezyka polskiego i matematyki miaty
bada¢ umiejetnosci zawarte w podstawie programowej ksztalcenia ogélnego
dla szkét podstawowych z 23 grudnia 2008 r. Zadania w tescie sa zréznico-
wane pod wzgledem trudnosci, pozwalaja dzieciom zaprezentowac umiejet-
nosci zdobywane podczas codziennej nauki w szkole i poza nig oraz zastoso-
wac je w sytuacjach nietypowych, a w efekcie ujawni¢ swoje mozliwosci.
Narzedzia zastosowane w badaniach G. Szumskiego to: autorski test umiejet-
nosci jezykowych dla ucznia z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng na
koniec klasy trzeciej i autorski test umiejetnosci matematycznych dla ucznia
z lekka niepetnosprawnoécia intelektualng na koniec klasy trzeciej. W kon-
strukgji tych testow uwzgledniono duza meczliwos¢, trudnosci z koncentracja
uwagi oraz specyfike funkcjonowania poznawczego dzieci z lekka niepetno-
sprawnoscig intelektualng, przez co niektére kompetencje zostaty w nich po-
miniete, a liczba zadan stuzacych pomiarowi poszczegélnych kompetencji
zostala ograniczona (Szumski, 2010, s. 78-79). Odpowiednio przygotowane
narzedzie, dostosowane do potrzeb i mozliwosci dziecka z lekka niepelno-
sprawnoécia intelektualng, moze mie¢ kluczowe znaczenie w ocenie jego osig-
gniec. Test OBUT nie jest przygotowany w specjalny sposéb do potrzeb ta-
kiego ucznia dlatego moze ujawnia¢ wieksze rozbieznosci miedzy jakoscia
procesu ksztalcenia w poszczegolnych formach jego organizacji (szkole specjal-
nej, szkole ogélnodostepnej i klasie integracyjnej). W zwigzku z tym mozna
stwierdzi¢, Ze postawiona hipoteza zostata potwierdzona przez wyniki badan,
ktore sa zgodne z tendencjami ujawnionymi w innych badaniach przeprowa-
dzonych na gruncie polskiej pedagogiki specjalne;.
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H3. Istnieje zwigzek miedzy formq edukacji dzieci z lekka niepelnospraw-
noscig intelektualng (szkota specjalna, szkola ogodlnodostepna, szkola
z klasami integracyjnymi) a poziomem ich motywacji do nauki i pozio-
mem leku szkolnego. Poziom motywacji jest wyzszy u dzieci z lekka nie-
pelnosprawnoscia intelektualna uczeszczajacych do szkoly specjalnej niz
u dzieci ze szkoly ogoélnodostepnej i klasy integracyjnej. Poziom leku
szkolnego jest za$ nizszy u dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektu-
alng uczeszczajacych do szkoly specjalnej niz u dzieci ze szkoty ogélnodo-
stepnej i klasy integracyjnej.

Na podstawie wynikéw badan hipoteza ta zostala w pelni potwierdzona.
Zaréwno wyniki uzyskane w skali motywacji w tescie ,Ja i moja szkota”, jak
i wyniki uzyskane w Arkuszu Zachowania si¢ Ucznia B. Markowskiej w skali
czynnikowej motywacji do nauki szkolnej ujawnily istotng statystycznie r6z-
nice miedzy poziomem motywagcji a forma organizacji ksztalcenia. W szczego-
fowych analizach dotyczacych skali motywacji w Arkuszu Zachowania sie
Ucznia ujawniono, ze uczniowie szkét specjalnych wykazuja wyzszy poziom
motywacji (M =39,15; SD =8,72) niz uczniowie szkét ogolnodostepnych
(M = 28,82; SD = 8,51); p < 0,001, podobnie jak uczniowie klas integracyjnych
wykazuja wyzszy poziom motywacji (M =34,90; SD =10,05) niz uczniowie
szkot ogdlnodostepnych (M = 28,82; SD = 8,51); p < 0,001, natomiast pomiedzy
dzie¢mi uczeszczajacymi do szkét specjalnych i klas integracyjnych wyniki
okazaly sie nieistotne statystycznie.

W tescie ,,Ja i moja szkola” na podstawie zastosowanej statystyki w zakresie
wynikéw uzyskanych w skali motywacji wykazano istotne ré6znice (p < 0,001)
pomiedzy wszystkimi grupami. W poszczegélnych podskalach tej skali, ta-
kich jak: ogélny stosunek do instytucji szkoly, ogélny stosunek do nauki
szkolnej, stosunek do norm zachowania sie w szkole, zainteresowanie lekgcja,
zainteresowanie uczeniem sie jako czynnoscia polegajaca na poznawaniu,
stosunek do stopni i sprawdzania wiedzy, stosunek do odrabiania prac do-
mowych, réwniez w wiekszosci ujawniono istotne statystycznie réznice, po-
twierdzajace zalezno$¢, ze najwyzszy poziom motywacji wykazuja dzieci
uczeszczajace do szkoly specjalnej, nizszy - dzieci z klasy integracyjnej i naj-
nizszy - uczniowie szkoty ogélnodostepne;j.

Wyniki w skali leku szkolnego w tescie ,Ja i moja szkota” w trzech po-
rownywanych grupach okazaly sie istotne statystycznie: F (2, 179) = 42,88;
p < 0,001. Na podstawie przeprowadzonego badania stwierdzono, ze dzieci
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajace do szkoly specjalnej,
szkoly ogolnoksztalcacej i klasy integracyjnej r6znia sie w zakresie wynikow
uzyskiwanych w skali leku szkolnego w obu jego podskalach: czynnikéw
zwiazanych ze szkola i czynnikéw zwigzanych z lekgja.
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Najwyzszy poziom leku zwigzany zaréwno z czynnikami wynikajacymi
z lekgji, jak i z czynnikami szkolnymi ujawnity dzieci z lekkg niepetnospraw-
noscig intelektualng uczeszczajagce do szkél ogélnodostepnych, nizszy -
uczniowie klas integracyjnych i najnizszy - dzieci ze szkét specjalnych.

Uzyskane wyniki prowadza do wniosku, ze forma ksztalcenia ma istotne
znaczenie dla odczuwanego przez dziecko poziomu motywacji do nauki szkol-
nej oraz leku szkolnego. Szkola specjalna stwarza najbardziej korzystne warun-
ki dla ucznia z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, sprzyjajace budowaniu
jego motywacji do nauki szkolnej i ograniczajace poczucie leku, za$ najmniej
korzystne warunki w tym zakresie stwarza szkota ogélnodostepna.

H4. Istnieje zwiazek miedzy funkcjonowaniem spotecznym dzieci z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng a poziomem ich kompetencji jezyko-
wych i matematycznych. Im wyzszy jest poziom funkcjonowania spotecz-
nego, tym wyzszy poziom kompetencji jezykowych i matematycznych.

Przeprowadzone badania wlasne pozwolily na potwierdzenie tej hipote-
zy. We wszystkich badanych obszarach funkcjonowania spolecznego ujaw-
niona zostata zalezno$¢ miedzy jego poziomem a poziomem kompetenciji je-
zykowych i matematycznych.

Badanie zaleznosci miedzy kategoriami przystosowania szkolnego we-
dlug Arkusza Zachowania si¢ Ucznia a poziomem kompetencji jezykowych
i matematycznych uczniéw klasy czwartej z lekka niepelnosprawnoscia inte-
lektualng uczeszczajacych do trzech form organizacji ksztalcenia ujawnito
umiarkowane korelacje. W obszarze uspolecznienia odnotowano istotng za-
leznos¢ we wszystkich badanych szkotach: im wyzszy jest poziom uspotecz-
nienia, tym wyzszy poziom badanych kompetencji kluczowych. W obszarze
przyhamowania i zachowan antyspotecznych ujawniono umiarkowang ujem-
na korelacje, co oznacza, ze im wyzszy jest poziom przyhamowania i zacho-
wan antyspolecznych, tym nizszy poziom wynikéw osigganych w zakresie
kompetencji jezykowych i matematycznych.

Na podstawie analizy wynikéw dotyczacych zajmowanej pozycji spotecz-
nej w klasie przez uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczesz-
czajacych do trzech form organizacji ksztalcenia a poziomem ich kompetencji
jezykowych i matematycznych mozna stwierdzic¢ istotng statystycznie korela-
cje. We wszystkich typach szkét odnotowano korelacje na poziomie umiar-
kowanym. Mozna zatem przyjaé, ze bez wzgledu na forme organizacji ksztal-
cenia os6b z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng miedzy poziomem
kompetencji a pozycja spoleczng ucznia w klasie wystepuje istotna zaleznosc:
im wyzsze sa osiagniecia ucznidow w obszarze kompetencji jezykowych i ma-
tematycznych, tym wyzsza ich pozycja spoteczna w klasie.
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Podobna zaleznos¢ uzyskano w obszarze uczestnictwa w zyciu szkoly.
Dzieci uczeszczajace do szkoly specjalnej i klasy integracyjnej ujawnily zalez-
noé¢: im wyzszy jest poziom kompetencji poznawczych, tym wieksze zaanga-
zZowanie w zycie szkoly, natomiast u dzieci ze szkoly ogélnodostepnej takiej
zaleznosci nie odnotowano.

W obszarze przystosowania szkolnego stwierdzono z kolei istnienie silnej
zaleznosci miedzy poziomem umiejetnosci jezykowych i matematycznych
a przystosowaniem szkolnym uczniéw klas czwartych z lekka niepelno-
sprawnoécia intelektualna. Zaleznos¢ ta jest istotna dla wszystkich umiejetno-
$ci wchodzacych w sktad badanych kompetengji jezykowych i matematycz-
nych.

Analiza poszczego6lnych wynikéw pozwala stwierdzi¢, ze wyzszy poziom
funkcjonowania spotecznego dzieci z lekka niepetnosprawnoscia intelektual-
na warunkuje lepsze wyniki w osigganiu przez nie kompetencji jezykowych
i matematycznych.

11.2. Interpretacja wynikow

Wyniki przeprowadzonych badan stanowig podstawe do podjecia dysku-
sji na temat funkcjonowania spolecznego oraz rozwoju kompetencji spotecz-
nych ucznia z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajacego do
jednej z trzech form organizacji ksztalcenia: szkoly specjalnej, szkoly ogélnodo-
stepnej i klasy integracyjnej. Idea ksztalcenia integracyjnego oraz inkluzyjnego
zaklada normalizacje zycia 0s6b z niepelnosprawnoscia poprzez podniesienie
kompetencji spolecznych w celu wyréwnania szans na pelne uczestnictwo
w zyciu spolecznym. W przedstawionej analizie dotyczacej uwarunkowan
ksztaltowania kompetencji spolecznych zgodnie z pogladami A.Matczak
(2007) sa one determinowane dyspozycjami instrumentalnymi, motywacyj-
nymi i $rodowiskiem spolecznym. Uzyskane wyniki badani potwierdzity
istotne zaleznosci miedzy poziomem funkcjonowania spotecznego a pozio-
mem kompetencji jezykowych i matematycznych oraz poziomem motywacji.
Ujawnily one przede wszystkim wysoki poziom korelacji miedzy funkcjono-
waniem spolecznym oraz jego uwarunkowaniami poznawczymi i motywa-
cyjnymi a srodowiskiem szkolnym (forma organizacji ksztalcenia). Majac na
uwadze, ze efektywnos¢ funkcjonowania jednostki w otaczajacym ja rze-
czywistym $wiecie jest implikowana przez trening spoteczny, okreslenie tej
zaleznosci wydaje sie szczegolnie istotne. Srodowisko szkolne, jako jeden
z wazniejszych mikrosysteméw, w ktérych osadzony jest cztowiek, ma zgod-
nie z zaloZzeniami bioekologicznej teorii systeméw U. Bronfenbrennera (1994)
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istotny wplyw na jego rozwdj. Koncepcja ta opisuje porzadek oddzialywan ze
strony réznych rzeczywistodci, w ktérych funkcjonuje dziecko. Wskazuje na
spoleczne srodowisko rozwoju kazdego cztowieka, ktére warunkuje sposéb
jego funkcjonowania, a takze indywidualny sposéb postrzegania i interpreto-
wania otoczenia jako systemu wzajemnych powigzan i zaleznosci. System ten
w istotny sposob determinuje zakres i jakos¢ doswiadczen, jakie zdobywa
jednostka, a takze sposob ich interpretacji. Dlatego tez szkola jako miejsce
zdobywania doswiadczen, ktére beda wyznacznikami przyszlego rozwoju,
odgrywa tak istotng role w rozwoju czlowieka. Z uwagi na to, ze podstawo-
wym mikrosystemem majacym wplyw na rozwdj spoleczny dziecka jest ro-
dzina, zostala ona poddana kontroli, aby potwierdzi¢, ze réznice kompetencji
spolecznych wystepujace pomiedzy dzie¢mi uczeszczajacymi do szkoty spe-
cjalnej, klasy integracyjnej i szkoly ogélnodostepnej wynikaja ze specyfiki
funkcjonowania danej szkoly, a nie z uwarunkowan rodzinnych.

Organizacja procesu ksztalcenia dzieci z niepelnosprawnoscia, w tym
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, umozliwiajaca im realizacje obo-
wigzku szkolnego w ramach ksztalcenia segregacyjnego (szkoly specjalnej),
ksztalcenia integracyjnego (klasy integracyjnej) i ksztalcenia inkluzyjnego
(szkoly ogdlnodostepnej), miala stuzy¢ upowszechnianiu idei integracji i nor-
malizacji. Szczeg6lnie szkolnictwo ogélnodostepne, ale i integracyjne, miato
przyczynic¢ sie do zbierania doswiadczen decydujacych o jakosci przyszilego
zycia w spoleczenstwie. Okazuje sie jednak, ze zmiany w pedagogice specjal-
nej dotyczace upowszechniania idei integracji wyprzedzily jej naturalny roz-
woj (Krause, 2010, s. 156). W pewnych wymiarach integracja zostata przyjeta
jako kopia rozwigzan systemowych wypracowanych w Unii Europejskiej, do
ktorych jej kraje dochodzily przez wiele lat. Proces zmian spolecznych wyma-
ga bowiem czasu, dlatego liczne badania (Babka, 2003; Bart6g, 2008; Buchnat,
2012; Chodkowska, 2004; Chrzanowska, 2002, 2003a, 2003b, 2010; Cwirynkalo,
2010; Dyduch, 1999; Gajdzica, 2003, 2007, 2008a, 2013b; Glodkowska, 1999;
Grzyb, 2013; Hataj, 2003; Janiszewska-Niescioruk, 1999, 2000, 2007; Lipiriska,
1999; Lipiniska-Loks, 2003; Maciarz, 1985, 1987, 1999; Mikruta, 2004; Nowicka,
Ochoczenko, 2004; Sadowska, 2005, 2006c; Szumski, 2010; Szumski, Karwow-
ski, 2012; Wiacek, 2005, 2008; Zamkowska, 2008) potwierdzaja problemy
z realizacja zalozen koncepcji integracji i normalizacji. Oczywisty jest fakt, ze
zmiana spoleczna w omawianym wycinku rzeczywistosci spolecznej wyma-
ga dostarczenia nowych wzorcéw funkcjonowania spolecznego na plasz-
czyznie 0s0b pelnosprawnych i niepelnosprawnych. Role taka musza przyjac
szkoly, ktére zgodnie z teoria oporu H. Giroux i P. McLarena powinny ogra-
niczy¢ ,kanalizowanie” uczniéw w réznego rodzaju instytucjach edukacyj-
nych, utrzymujacych dominacje jednych grup na innymi. Szkola jako sfera
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publiczna powinna stanowi¢ miejsce, gdzie dzieci niezaleznie od rasy, klasy,
plci i wieku moga sie uczyé, by moéc uczestniczyé w demokracji i zy¢
w sprawiedliwym spoleczenistwie (Melosik, 1994, s. 64, 80). Zwolennicy teorii
oporu sa przekonani o roli pedagogiki w przeksztalcaniu rzeczywistosci oséb
marginalizowanych, do ktérych naleza réwniez osoby z niepelnosprawnoscia
(Sadowska, 2005, s. 200). Jednak szkoty do stawienia oporu reprodukgji kultu-
rowej i spolecznej musza by¢ przygotowane. Nalezy wiec sie zastanowié, czy
w przypadku uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng zastosowa-
nie wszystkich form ksztalcenia jest naprawde korzystne, z uwagi na to, ze
edukacja w polskiej szkole opiera sie na realizacji podstawy programowej,
a nie na indywidualizacji procesu ksztalcenia. Czy nie powoduje to, ze na-
uczanie integracyjne i inkluzyjne staje sie idealem, o ktérym tak pisze
R.S. Peters: ,, wzniosle i nieosiagalne idealy nie s3 w rzeczywistosci celami,
ktore dalyby sie osiagnad, stanowia one raczej wyraz uznania pewnych war-
tosci i procedur pedagogicznych” (za: Walker, Soltis, 2000, s. 20).

Zalozenia ksztalcenia integracyjnego i inkluzyjnego nie odzwierciedlaja
sie w wynikach badan dotyczacych funkcjonowania spotecznego osob z lekka
niepelnosprawnoscig intelektualng w szkotach ogélnodostepnych i klasach
integracyjnych. Uzyskane wyniki badan wilasnych, jak i wczesniej prowadzo-
nych badan wskazuja na wyzszos¢ ksztalcenia specjalnego w badanym obsza-
rze. Jak zauwaza A.Krause (2010, s. 71): ,Istotna zaleta szkoly specjalnej -
»bycie wéréd swoich« - tak dtugo powinno miec¢ charakter nadrzedny wobec
innych argumentéw, jak dlugo nauczanie integracyjne bedzie oznaczato wat-
pliwa przyjemnos¢ »bycia wéréd innych«”. Przeprowadzone badania w pelni
potwierdzaja potrzebe zmiany wielu warunkéw i interakcji w szkolnictwie
ogolnodostepnym oraz integracyjnym, ukazujac perspektywe ucznia z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng doswiadczajacego , bycia wéréd innych”.
Wskazuja przy tym na reprodukcyjna role szkoty, zgodnie z teorig P. Bour-
dieu, a nie na szkole jako miejsce oporu, dostarczajace nowych modeli sto-
sunkow spotecznych.

Umiejscowienie ucznia w polu szkolnym w trzech réznych formach orga-
nizacji ksztalcenia jest zalezne od jego kapitalu symbolicznego, na podstawie
ktérego zostaje mu przypisana ,moc”, okreslajaca pozycje w danym polu,
przy czym kapital symboliczny jest budowany na podstawie kapitatu spo-
tecznego zajmowanej pozycji, przypisywanej jej wiedzy, umiejetnosci czy
zdolnosci, ktére wlasnie z uwagi na forme organizacji ksztalcenia sa w rézny
sposob odczytywane. Trzeba pamietad, ze umiejscowienie w polu szkolnym
odbywa sie gléwnie przy udziale nauczycieli, zgodnie z ich zasadami po-
strzegania i oceny, ktére odzwierciedlaja obraz pola spotecznego, oraz przez
réwiesnikéw, bedacych réwniez uczestnikami danego pola szkolnego. Przy-
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gotowanie do pracy z uczniem z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna jest
zréznicowane z uwagi na rodzaj szkoly. Wiele badann (Al-Khamisy, 2004;
Bartnikowska, Wojcik, 2004; Bleszyriska, 2001; Buchnat, 2014; Chodkowska,
Kazanowski, 2007; Chrzanowska, 2010; Garlej-Drzewiecka, 2004; Gajdzica,
2001, 2011; Jachimczak, 2008; Jachimiak, Olszewska, 2001; Jankowska, 2011;
Kowaluk, 2003; Sadowska, 2006¢c; Witek, Kazanowski, 2001; Wachowiak, 1992)
wskazuje za$ na istotne braki w zakresie kompetencji nauczycieli, szczegélnie
ze szkol ogoélnodostepnych, do pracy z tymi dzie¢mi, co przyczynia sie do
zréznicowania umiejscowienia tego ucznia w polu szkolnym, powodujac, ze
fakt niepelnosprawnosci przyjmuje znaczenie kapitatu symbolicznego o stra-
tegicznym charakterze. Umiejscowienie przez pelnosprawnych rowiesnikow
odbywa sie na podstawie oceny szkolnego funkcjonowania, opartego przede
wszystkim na relacjach komunikacyjnych (interakcjach, uczestnictwie w zyciu
szkoly, prezentacji podczas lekcji). Wyniki badari ujawniaja znacznie nizszy
poziom uczestnictwa w zyciu szkoly i klasy, nawiazywania relacji ksztattuja-
cych pozycje spoleczna ucznia w klasie szkoty ogélnodostepnej niz szkoly spe-
gjalnej czy klasy integracyjnej, co przyczynia sie do negatywnego naznaczenia,
ktore wptywa na ksztattowanie sie indywidualnego potencjalu autolokacyjne-
go (habitusu), pogtebiajac réznice w kapitale spolecznym poszczegélnych
uczniéw. Analizujac pole szkol specjalnych, jawi sie znaczne zwiekszenie
uczestnictwa i zaangazowania w funkcjonowanie spoteczne tego pola. Pozy-
tywne ustosunkowanie sie wzajemne uczniow jak i nauczycieli podnosi kapitat
spoleczny poszczegdlnych jednostek, chociaz pozytywne relacje niespotykane
w innych formach organizacji ksztalcenia moga wynika¢ z natury niezamie-
rzonego wykluczenia systemowego wynikajacego ze specyfiki uczestnikow
tego pola (0séb z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng). Réznice miedzy
poszczegdlnymi formami organizacji ksztalcenia polegaja na tym, ze w formie
inkluzyjnej i w wiekszosci form integracyjnych (co zalezy od charakteru grup
dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi) ma miejsce wykluczenie
indywidualne, a w ksztalceniu specjalnym - wykluczenie systemowe. Pomi-
mo wykluczenia wydaje sie jednak, co potwierdzaja przeprowadzone bada-
nia, ze sytuacja spoleczna, a takze rozwdj kompetencji spolecznych jest bar-
dziej efektywny w ramach ksztalcenia segregacyjnego, co determinuje
w przyszlosci jednak mozliwosé pelniejszego uczestnictwa w rzeczywistosci
spotecznej. W Swietle uzyskanych wynikéw warto réwniez zauwazyé, ze
cho¢ w odniesieniu do szkoly specjalnej panuje przekonanie o jakosciowo
gorszym kapitale kulturowym, uczeszczajace tam dzieci z lekka niepelno-
sprawnoscig intelektualng osiggnely wyzszy poziom kompetencji jezyko-
wych, matematycznych i spolecznych niz ich réwiesnicy ze szkoly ogélnodo-
stepnej czy klasy integracyjnej. Jest to mozliwe dzieki funkcjonowaniu pola
szkoly specjalnej, w ktérym dziecko z lekka niepelnosprawnoscia intelektual-
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ng zostaje wlaczone w poczet uczniow , typowych” dla tej instytucji, przez co
nie ma problemoéw z realizacja zadan edukacyjnych. Trzeba tez podkresli¢, ze
zadania edukacyjne i sposob ich realizacji w szkole specjalnej sa dostosowane
do potrzeb i mozliwosci dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
oraz realizowane przez kadre pedagogiczng przygotowana do pracy z takimi
dzie¢mi w zaprojektowanej dla nich przestrzeni szkolne;j.

Natomiast wbrew zatozeniom teoretycznym koncepcji integracji i inkluzji
okazuje sie ze funkcjonowanie pola szkoly ogélnodostepnej, a w znacznie
mniejszym stopniu klasy integracyjnej, powoduje, ze uczen z lekka niepetno-
sprawnoécia intelektualng pozostaje na marginesie funkcjonowania szkolne-
go. W szkotach tych punktem odniesienia dla niego s dzieci w normie inte-
lektualnej, tymczasem z uwagi na deficyty poznawcze i spoleczne nie mozna
go zakwalifikowa¢ do tej grupy, w zwiazku z czym szkola staje sie dla niego
czesto ,,przechowalnia” lub, co gorsze, miejscem przemocy symbolicznej.

Istota pracy pedagogicznej w szkolach ogoélnodostepnych i klasach inte-
gracyjnych polega na wilgczaniu spolecznym jednostek naznaczonych, wyklu-
czonych, opiera sie jednak czesto na przekonaniu o jakosciowo gorszym kapi-
tale kulturowym wuczniéw 2z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna,
wynikajacym z ich deficytéw poznawczych i spotecznych badz pochodzenia
z rodzin wieloproblemowych, ktére staja sie podstawa wykluczenia czy na-
pietnowania. Warto przywota¢ mysl P. Bourdieu (1980, s. 61; za: Kopciewicz,
2007, s. 207), ze ,ludzie dzialaja najskuteczniej woéwczas, gdy wydaje sie im,
Ze robig zupelnie co$ innego”. To powoduje, ze szkolna polityka integra-
qji/inkluzji napotyka na mur praktyk dyskryminacyjnych ze strony réwiesni-
kéw, ale i samych nauczycieli. Potwierdzaja to wyniki dotyczace pozycji spo-
tecznej zajmowanej przez uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
w klasie, ktérzy w tych formach organizacji ksztalcenia zacznie czesciej
przyjmuja pozycje osoby izolowanej czy odrzuconej. Inny problem w pracy
nauczyciela w ksztalceniu gléwnie inkluzyjnym, to niska wrazliwosci na
zréznicowanie pomiedzy mozliwosciami uczniéw. Niewrazliwos¢ na to
zréznicowanie, nie polega na akceptacji uczniéw z lekka niepetnosprawno-
Scig intelektualng, ale naznaczeniu ich pietnem, ktére nie zmienia jednak
w zaden sposéb ich pracy pedagogicznej. Uczniowie wtedy funkcjonuja
poza rola ucznia, tylko jako osoby do zajecia, wypelnienia czasu. Przykla-
dem moga tu by¢ wyniki przeprowadzonych badari ujawniajace znikomy
poziom uczestnictwa uczniéw z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng
w zyciu szkoly, klasy. Ten stan byt uwarunkowany czesto brakiem propozycji
dostosowanej do potrzeb i mozliwosci tych dzieci, czyli wlasnie potraktowa-
niem ich w kategorii pozauczniowskiej. Natomiast dzieci z lekka niepelno-
sprawnoécia intelektualng uczeszczajace do szkoly specjalnej charakteryzo-
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waly sie bardzo duzym zaangazowaniem w rzeczywistos¢ szkolng, co po-
twierdza gotowos¢ do podjecia takiej aktywnosci, jezeli zostang stworzone
warunki ja umozliwiajace.

Analizujgc proces umiejscowienia ucznia z lekka niepelnosprawnoscia in-
telektualng w trzech formach organizacji ksztalcenia, trudno nie zauwazy¢
zréznicowanych zasobéw lokalizacyjnych, ukrytych zaré6wno w habitusie
0sob z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, jak i w schematach niepetno-
sprawnosci, okreélajacych sposéb umiejscowienia przez nauczycieli i réwie-
$nikow. W przypadku szkoly specjalnej nie wystepuje réznica w kapitale kul-
turowym oparta na polaryzacji grup osoéb pelno- i niepelnosprawnych,
natomiast jest ona rzeczywistoscia pola szkolnego w szkole ogélnodostepnej
i klasie integracyjnej. Wyniki badani ujawnily, ze zachodzaca w obszarze spo-
tecznym polaryzacja opiera sie jednak w duzej mierze na niedostrzeganiu po-
dobienstw i wyolbrzymianiu réznic. Konsekwencja tego sa odmienne ocze-
kiwania wobec uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, przy
czym odmiennych nie oznacza dostosowanych do potrzeb i mozliwosci tych
dzieci, ktére przyczyniaja sie do podzialu pola szkolnego, uruchamiajac pro-
ces selekcji. Odmienne oczekiwania uzasadniane naturalnoscia réznic staja sie
podstawa nierozpoznanej, ale realizowanej przemocy symbolicznej. Zgodnie
z teorig P. Bourdieu (2004) wladza symboliczna moze by¢ sprawowana jedy-
nie przy wspoétudziale tych, ktérzy jej podlegaja. Z tego wzgledu proces ten
W omawianym wymiarze nie ujawnia si¢ w szkole specjalnej.

Zréznicowany proces umiejscowienia ucznia z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng w trzech formach organizacji ksztalcenia determinuje ksztalto-
wanie sie kapitalu kulturowego, ktéry warunkuje jakos¢ funkcjonowania spo-
tecznego, dlatego tak istotne jest okreslenie wtasciwosci pola szkolnego. Wy-
niki badann potwierdzaja, ze pole szkoly specjalnej stwarza najbardziej
korzystne warunki dla tego procesu. W zwiagzku z tym uczniowie tej szkoty
ujawnili tez najwyzszy poziom przystosowania spotecznego (w zakresie mo-
tywagji i uspotecznienia, a najnizszy w zakresie zachowan antyspotecznych
i przyhamowania) i przystosowania szkolnego. W przeprowadzonych bada-
niach analizie poddano nie tylko poziom kompetencji spotecznych i znaczenie
dla niego formy organizacji ksztalcenia, ale takze dyspozycje warunkujace te
kompetencje. W zakresie poziomu motywagji i czynnikéw instrumentalnych
(kompetengji jezykowych i matematycznych) okazalo sie rowniez, ze ucznio-
wie uczeszczajacy do szkoly specjalnej osiagneli poziom najwyzszy. Najmniej
korzystne warunki do rozwoju kompetencji spotecznych dzieci z lekka nie-
pelnosprawnoscia intelektualng ujawniono w szkole ogélnodostepnej, a na-
stepnie w klasie integracyjnej. Analiza pola szkolnego integracyjnego i inklu-
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zyjnego ukazuje, ze te formy organizacji ksztalcenia stanowia jedynie pozor
zmian spolecznych i zamiast realizowac idee integracji i normalizacji pogtebiaja
podzialy, reprodukujgc stereotypowe uktady spoteczne. W przypadku uczniéow
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajacych gltéwnie do szkét
ogolnodostepnych ich niepetnosprawnosc staje sie wiec paradygmatyczng
forma przemocy symboliczne;j.

Przeprowadzone analizy pozwolily réwniez ujawni¢ zalezno$¢ miedzy
poziomem funkcjonowania spotecznego a poziomem osiggniec¢ szkolnych. We
wszystkich formach ksztalcenia uczniowie, ktérzy posiadali wieksze kompe-
tencje spoleczne, osiagali wyzszy poziom kompetencji jezykowych i matema-
tycznych. Mozna zatem przyjaé, Ze niski poziom funkcjonowania spotecznego
ogranicza mozliwoé¢ efektywnego uczenia sie. Taky zaleznos¢ potwierdza
koncepcja hierarchii potrzeb Abrahama Maslowa (2013), wedtug ktérej zaspo-
kojenie potrzeb poznawczych jest mozliwe po zaspokojeniu potrzeb nizszego
rzedu, w tym spotecznych. Zgodnie z teorig P. Bourdieu na przyczyny takiej
zaleznodci skladaja sie postawy nauczycieli, ktérzy sa odpowiedzialni za wy-
twarzanie okreslonych efektéw spotecznych w danym polu. Umiejscowienie
ucznia w danym polu szkolnym stuzy bowiem realizacji okreslonych wzor-
cow, ktore przyczyniaja sie do reprodukcji systemu spotecznego. Wedlug nich
jednostki cechujace sie wieksza afiliacyjnoscia sa lepiej oceniane (Kopciewicz,
2007, s. 16). Efekty wytwarzane przez osoby zaangazowane w funkcjonowanie
danej przestrzeni spotecznej sa przez jej cztonkéw czesciej dostrzegane, co moze
prowadzi¢ do wiekszych pozytywnych wzmocnieni, budzacych motywacje do
podejmowania nowej aktywnosci, zwiekszajacej tym samym efektywnoscé
uczenia sie. Takie rozumienie tej zaleznosci mogtoby stanowi¢ argument prze-
ciwko ksztalceniu niesegregacyjnemu oséb z lekka niepetnosprawnoscia inte-
lektualng i wskazywatoby, ze dzieci uczace sie w formach inkluzyjnych i inte-
gracyjnych w stosunku do dzieci uczeszczajacych do szkét specjalnych,
z uwagi na nizszy poziom funkcjonowania spolecznego, maja bardziej ograni-
czone mozliwosci efektywnego uczenia sie. Przeprowadzone badania nie sa
jednak wystarczajace do postawienia takich wnioskéw, szczegélnie w swietle
badan G. Szumskiego i M. Karwowskiego (2014), ktére takiej zaleznosci nie
potwierdzaja. W zwigzku z tym uzyskane w tym obszarze wyniki, cho¢ po-
szerzajg wiedze na temat znaczenia kompetencji spolecznych czlowieka
W procesie uczenia sie, to wymagaja dalszej weryfikacji.

Pole szkolne, wytwarzajace wlaéciwe dla siebie efekty, ksztattuje u swoich
uczestnikow stosunek do tej przestrzeni spotecznej, wyrazony m.in. motywa-
¢ja do dziatania w niej. Uzyskane wyniki badari ujawnily, ze najwyzszym
poziomem motywacji i najnizszym poziomem leku cechowaly sie dzieci
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z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng uczeszczajace do szkoty specjalnej,
pozniej uczniowie z klas integracyjnych, a na koricu uczniowie szkoty ogol-
nodostepnej. W zakresie uwarunkowan motywacyjnych i poznawczych pod-
jeto sie tez okreslenia zaleznosci miedzy poziomem kompetencji jezykowych
i matematycznych a poziomem motywacji do nauki. Zgodnie z zalozeniem
M. Przetacznik-Gierowskiej i Z. Wlodarskiego (1998) poziom osiggnie¢ ucznia
zalezy od jego aktywnosci, ktéra warunkuje jako$¢ opanowania materiatu
i trwalos¢ jego zapamietania. Uzyskane wyniki badan potwierdzily odkryta
przez wielu badaczy (Babel, 2008; Brophy, 2002; Covington, Teel, 2004; Mie-
tzel, 2002; Chapman, 1988; Niebrzydowski, 1972; Przetacznik-Gierowska,
Wrtodarski, 1998; Reykowski, 1975) zalezno$¢ miedzy motywacja do nauki,
lekiem szkolnym a osiggnieciami szkolnymi. Uczniowie z lekka niepetno-
sprawnoscia intelektualng bez wzgledu na forme organizacji ksztalcenia osia-
gali wyzszy poziom kompetencji jezykowych i matematycznych, gdy wyka-
zywali wysoki poziom motywacji do nauki i niski poziom leku szkolnego.
Mimo zZe zalezno$¢ ta ujawnia sie¢ we wszystkich formach organizacji ksztal-
cenia, poszczegoélne jej zmienne sg juz warunkowane forma ksztalcenia. Majac
swiadomos¢ znaczenia motywacji i leku szkolnego dla efektywnosci uczenia
sig, nalezy zatem wspiera¢ rozwdj tych dyspozycji u dzieci we wszystkich
typach szkot.

Uwzgledniajac wplyw trzech form organizacji ksztalcenia na ksztattowa-
nie sie¢ kompetencji spotecznych dziecka z lekka niepetnosprawnoscia intelek-
tualng, nalezy sie zastanowic, czy mozliwos¢ wyboru formy ksztalcenia dla tej
grupy osob z niepelnosprawnoscia jest korzystna. Z jednej strony wydaje sie,
ze nie. Ksztalcenie segregacyjne przez wiele lat wypracowato bowiem efek-
tywne programy edukacyjne, zapewniajace najwyzsza jakos¢ pracy z uczniem
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, dostosowane do potrzeb i mozli-
wosci tej grupy dzieci. Ten model ksztalcenia nie sprzyja jednak zmianie po-
strzegania tych osob i umiejscowienia ich w otaczajacej rzeczywistosci. Takiej
zmianie bedzie sluzy¢ ksztalcenie integracyjne i inkluzyjne, pod warunkiem
zZe stanie sie miejscem oporu wobec reprodukcji kulturowej i spotecznej obec-
nych wzorcéw funkcjonowania spolecznego oséb pelno- i niepelnospraw-
nych, co wymaga jednak przygotowania lub zmian w organizacji tych form
ksztalcenia. Wazne jest w szczegolnosci przygotowanie szkét ogélnodostep-
nych do efektywnego wspomagania rozwoju uczniéw z lekka niepeino-
sprawnosécig intelektualng, jak réwniez przygotowanie ich pelnosprawnych
réowiesnikéw do wspélnej edukacji. Oddzialywania te musza by¢ realizowane
systemowo, uwzgledniajac wszystkie srodowiska: rodzinne, szkolne i spo-
teczne (Bartog, 2008, s. 487). Czy jednak takie przygotowanie jest mozliwe
w systemie szkolnym, ktéry realizuje podstawe programowgq, a uczniowie
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zgodnie z jej wytycznymi sa oceniani, gdzie zajecia szkolne, zaréwno obo-
wigzkowe, jak i dodatkowe, realizuja program, a nie ksztattuja i poszerzaja
kompetencje dziecka? W takim systemie poréwnawczym uczen z lekka nie-
pelnosprawnoscia intelektualng zawsze bedzie przegrywal w konkurencji ze
swoim pelnosprawnym réwiesnikiem. Nie zostanie tez wilgczony do grupy
spolecznej, poniewaz zgodnie z teorig spotecznej wymiany G. Homansa (za:
Frederickson, Furnham, 2004, s. 405) koszty nawiazania z nim relacji sa zbyt
duze, a korzysci zbyt mate. Przy tak funkcjonujacej szkole ogélnodostepnej
trudno wiec méwié o srodowisku wspierajacym rozwéj kompetencji spotecz-
nych dziecka z lekka niepelnosprawnosciag intelektualng, dajacych podstawy
do pelnego uczestnictwa w zyciu spotecznym.

Rozwigzaniem wydaje si¢ zmiana myslenia o inkluzji i integracji specy-
ficznej grupy dzieci z niepelnosprawnoscia, jaka stanowia dzieci z lekka nie-
pelnosprawnoscia intelektualng. Organizacja systemu ksztalcenia dla tych
0sob powinna polega¢ na dostosowaniu procesu uczenia do ich mozliwosci
i potrzeb, ktére z uwagi na znaczne deficyty poznawcze réznia sie od innych
grup dzieci z niepelnosprawnoscia i wymagaja nie tylko odpowiednich érod-
kéw, ale rowniez zasad i metod pracy. Plaszczyzne integracji powinny stano-
wié¢ wspoélne projekty, ktére opieraja sie przede wszystkim na wspétdziataniu,
a nie jedynie na opanowaniu okreslonego materiatu i ocenie stopnia jego opa-
nowania. Pozwoli to z jednej strony na podniesienie kompetencji spotecznych
0sob z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, z drugiej - stworzy pole wza-
jemnych doswiadczer, ktére moga doprowadzi¢ do zmiany postrzegania tych
0s6b przez ich petnosprawnych réwiesnikéw.

Perspektywa wspélzycia ze soba, przyzwyczajenia sie do siebie, bez leku
przed odmiennoscig, a nie proby wyréwnania réznic, ktére tak naprawde sa
nie do usuniecia, stanowi szanse na integracje, inkluzje i w efekcie normali-
zacje.



Zakonczenie

Umiejscowienie spoleczne ucznia z lekka niepelnosprawnoscia intelek-

tualng w polu szkolnym jest szczegdlnie istotne z uwagi na fakt, ze szkola
jako instytucja w najwigkszym stopniu przygotowuje dzieci do zycia spo-
tecznego. W zwiazku z tym edukacja w ramach trzech form organizacji
ksztalcenia powinna zapewniaé¢ takie samo przygotowanie osoby z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng do funkcjonowania w spoleczernistwie.
Jest to o tyle istotne, Ze proces lokalizacji w polu szkolnym, zgodnie z zato-
Zeniami teorii P. Bourdieu, oparty jest na strukturze kapitalu kulturowego,
przyczyniajac sie do reprodukgji struktury spotecznej, a tym samym odtwa-
rzania nieréwnosci spotecznych (Bourdieu, Passeron, 1990, s. 69). Wytwarza-
nie kapitalu kulturowego ucznia zalezy zaréwno od jego umiejscowienia
w polu spolecznym (szkoly) przez obiektywne sily spoteczne, od ktérych
w tej przestrzeni jest zalezny (gléwnie nauczycieli i réwiesnikéw), jak i od
jego umiejscawiania si¢ na podstawie wlasnego potencjalu autolokacyjnego
(habitusu).

Przyjety w pracy model badawczy mial na celu okreslenie, jaki wplyw
ma forma organizacji ksztalcenia (jako uwarunkowanie srodowiskowe) na
ksztaltowanie sie¢ kompetencji spotecznych dziecka z lekka niepetnospraw-
nodcig intelektualng. Ksztaltowanie sie kompetencji spotecznych, zgodnie
z przyjetym w pracy modelem A.Matczak (2007), determinowane jest uwa-
runkowaniami Srodowiskowymi, instrumentalnymi i motywacyjnymi. Okre-
$lajagc uwarunkowania srodowiskowe, nie mozna byto poming¢ srodowiska
rodzinnego, totez zostalo ono poddane kontroli. Wedtug teorii ekosysteméw
U. Bronfenbrennera (1994) cztowiek funkcjonuje w relacjach z otaczajagcym
go Srodowiskiem, stanowigcym uklad zaleznych od siebie podsystemoéw,
osadzonych jeden w drugim. Systemy te wplywaja na siebie nawzajem,
uwzgledniajgc ztozonoé¢ wystepujacych powigzan. Podstawowa przestrzer
bezposredniej aktywnosci dziecka to mikrosystem Srodowiska rodzinnego
i szkolnego. To w nim dziecko wchodzi w bezposrednie relacje, okreslajace
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jego aktywnos¢ wyznaczajaca kierunek rozwoju. Analiza wyksztalcenia
rodzicéw i struktury rodziny jako gtéwnych cech determinujacych style
wychowawcze, przykladajace sie na sposob socjalizacji pierwotnej, miata na
celu wykluczenie srodowiska rodzinnego jako podstawowego czynnika
zréznicowania w zakresie funkcjonowania spolecznego pomiedzy dzie¢mi
uczeszczajacymi do réznych typow szkél. Pozwolito to na stwierdzenie, ze
réznice pomiedzy tymi dzie¢mi w obszarze badanych dyspozycji zaleza
przede wszystkim od formy ksztalcenia, a nie od czynnikéw rodzinnych.
Poddajac analizie uwarunkowania srodowiskowe kompetencji spotecznych
zwigzane z forma ksztalcenia, zbadano réwniez pozostate czynniki je wa-
runkujace, a mianowicie czynniki motywacyjne i instrumentalne w zakresie
osiggniec¢ szkolnych. Sprawdzono tez, jaki jest wplyw na nie formy ksztalce-
nia dzieci z lekka niepelnosprawnosciag intelektualng. Uzyskane wyniki ba-
dan, poddane analizie i interpretacji, pozwalaja na przedstawienie kornco-
wych konkluzji.

Odnoszac wyniki badart do teorii P. Bourdieu, stwierdzono, ze spos6b
umiejscowienia oraz umiejscawiania si¢ dziecka w polu szkolnym jako okre-
Slonej przestrzeni spotecznej ma kluczowe znaczenie dla budowania jego
kapitatu spotecznego. We wszystkich badanych obszarach kompetencji spo-
tecznych w zakresie: zdolnosci i/lub umiejetnosci ogélnych, adaptacyjnych,
budowania wiezi emocjonalnych, efektywnego komunikowania sie, zdolno-
Sci lub umiejetnosci osiggania wiasnych celéw, specyficznych umiejetnosci
sprawczo-instrumentalnych (Jakubowska, 1996 s. 30-34), ktérych wyznacz-
nikami byly poziom: przystosowania szkolnego, uspolecznienia, przyha-
mowania, zachowan antyspolecznych, udzialu w zyciu szkoty oraz zajmo-
wanej pozycji spolecznej ujawniono réznice ze wzgledu na forme organizacji
ksztalcenia os6b z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna. Uczniowie szkoét
specjalnych wykazywali wyzszy poziom funkcjonowania spolecznego niz ich
réowieénicy z form ksztalcenia niesegregacyjnego. Najnizszy poziom kompe-
tencji spotecznych charakteryzowat zas uczniow uczeszczajacych do szkot
ogolnodostepnych.

Z perspektywy pedagogiki specjalnej mozna stwierdzi¢, ze koncepcja
ksztalcenia integracyjnego i inkluzyjnego nie ma w pelni przelozenia na
rzeczywistoé¢ szkolng i funkcjonowanie spoleczne dzieci z lekka niepetno-
sprawnoscia intelektualna. Specyfika pola szkolnego zalezy bowiem od dy-
namiki proceséow w nim zachodzacych. Jako przestrzen spoteczna narzuca
swoja strukture wszystkim czlonkom tego pola, w postaci kategorii po-
strzegania i oceniania rzeczywistosci, a takze praw okreslajacych granice
tego co jest mozliwe do pomyslenia i zrobienia, a tego co stanowi przymus,
w ktérym osadzone sa owe mozliwosci (Kopciewicz, 2007, s. 76). W przy-
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padku ksztalcenia niesegregacyjnego podzial przestrzeni spotecznej wynika
rowniez z faktu bycia pelno- lub niepetnosprawnym, co tworzy spoteczne
dyspozycje narzucane jednostkom, tworzace granice pomiedzy tym, co jest
dostepne , dla mnie”, a co ,nie dla mnie”, budujac tym samym system spo-
tecznych wykluczert i samowykluczer. Taki mechanizm funkcjonowania
pola szkolnego powoduje, ze w szkotach ogélnodostepnych i klasach inte-
gracyjnych dziecko niepelnosprawne zostaje naznaczone pietnem zwiaza-
nym z brakiem pelnosprawnosci, wskutek czego pelnosprawnosc¢ staje sie
w stosunku do 0s6b niepelnosprawnych paradygmatyczng forma przemocy
symbolicznej (Bourdieu, Wacquant, 2001, s. 165), narzucajaca okreslone
schematy postepowania, my$lenia i postrzegania rzeczywistosci.

Dziatania pedagogiczne podejmowane w obrebie szkoly odpowiadaja
zasadom funkcjonowania danego pola, ktére zwigzane sa z zabezpieczeniem
materialnych i symbolicznych intereséw grup dominujacych, co w konse-
kwencji prowadzi do odtworzenia struktury kapitatu kulturowego i spotecz-
nego, w tym réwniez nieréwnosci spotecznych (Bourdieu, Passeron, 1990,
s. 69). Nalezy zauwazy¢, ze spoleczne ramy wyznaczane przez nauczycieli
w réznych formach ksztalcenia, ich postawy, sposéb pracy, zakres i sposéb
przekazywanej wiedzy, programy nauczania, podreczniki, z ktérych korzy-
staja, jezyk, jakim sie postuguja, tworza swoisty przekaz wypelniajacy tre-
Scia dokonujacy sie¢ w szkole proces socjalizacji - socjalizacji, ktéra nie we
wszystkich formach ksztalcenia sprzyja integracji i inkluzji, a wprost powo-
tujac sie na uzyskane wyniki pozostawia wiele do zyczenia. Okreélenie
wplywu formy ksztalcenia na osiggany poziom kompetencji spotecznych
powinno stuzy¢ rozwigzaniu przynajmniej niektérych dylematéw polityki
edukacyjnej. Wprowadzeniu nauczania niesegregacyjnego powinna towa-
rzyszy¢ zmiana nie tylko rzeczywistosci edukacyjnej, ale i rzeczywistosci
spolecznej. Pozytywny kierunek tych zmian wymaga postepu, ktory realizu-
je wazne spoleczne wartosci (Sadowska, 2005, s. 199). Inaczej wytworzony
efekt integracji i normalizacji w polu szkolnym bedzie niepelny, ttumaczony
caly czas przekonaniem o istnieniu naturalnych i niepokonywalnych réznic
rodzajowych, ktére zaspakaja iluzje naturalnego podziatu swiata (Bourdieu,
2004, s. 115). Ta iluzja natomiast staje sie usprawiedliwieniem dla dzialar
segregacyjnych w systemach niesegregacyjnych. By mogl dokona¢ sie ten
postep, potrzebna jest wspélna plaszczyzna dzialania w polu szkolnym,
odpowiednio do tego przygotowanym pod katem spolecznym, prawnym,
kadrowym i materialnym. Przygotowanie kadry pedagogicznej do pracy
z dzie¢mi z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, a takze przestrzeni
szkolnej i pomocy dydaktycznych nie wystarczy. Zastosowanie metod od-
powiadajacych potrzebom i mozliwosciom ucznia z lekka niepelnosprawno-

268



Scig intelektualng, opartych na wspéldziataniu, moze stworzy¢ plaszczyzne
integracji, ale jezeli ich celem ma by¢ opanowanie okreslonego materiatu
i jego ocena, a nie rozw6j kompetengji, to dzialanie takie przyniesie odwrot-
ny skutek. Edukacja oparta gtéwnie na ocenie poréwnujacej poziom zdoby-
tych wiadomosci i umiejetnoéci z podstawa programowa bedzie zawsze
tworzyla przestrzen segregacji. Dziecko z lekka niepetnosprawnoscia inte-
lektualng nigdy bowiem nie doréwna dziecku z norma intelektualng. Nor-
malizacja opiera sie na zatozeniu, ze kazde dziecko ma indywidualne tempo
i poziom rozwoju, ktéry jest akceptowany i nie podlega poréwnywaniu
z innymi, przez co dziecko moze osiggac¢ sukcesy w ramach swojej Sciezki
edukacyjnej. Spelnienie tego zalozenia wymaga jednak zmian w polityce
os$wiatowej. Obecnie w celu wspierania rozwoju kompetencji spotecznych
uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng w systemach niesegre-
gacyjnych warto byloby realizowa¢ pozalekcyjne projekty, ktére umozliwi-
lyby ksztaltowanie pozytywnych interakcji, wspétprzezywanie, umacnianie
wiezi miedzy osobami pelno- i niepelnosprawnymi, nawigzywanie swobod-
nych kontaktéw i wspoétdziatanie.

Prezentowane wyniki badan miaty wielowatkowy charakter, odnoszac
sie przede wszystkim do funkcjonowania spotecznego uczniow z lekka nie-
pelnosprawnoscia intelektualng i wplywu na nie formy organizacji ksztatce-
nia dostepnej tym dzieciom. Analizie poddano takze uwarunkowania mo-
tywacyjne i instrumentalne (w zakresie osiggnie¢ szkolnych) kompetencji
spolecznych oraz ich wzajemne powigzania, a takze zwigzki z forma ksztat-
cenia i na tej podstawie stwierdzono nastepujace zaleznosci: poziom kompe-
tencji jezykowych i matematycznych byl najwyzszy u dzieci z lekka niepel-
nosprawnoscig intelektualng uczeszczajacych do szkoly specjalnej, nizszy
u dzieci z klasy integracyjnej, a najnizszy - u uczniéw szkoly ogélnodostep-
nej. Uczniowie ksztalceni w szkotach specjalnych z wykorzystaniem odpo-
wiednich metod i srodkéw osiggneli wyzsze wyniki niz uczniowie z lekka
niepelnosprawnosciag intelektualng nauczani w sposéb standardowy. Do-
wodzi to, ze dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng maja specjalne
potrzeby edukacyjne, co jest zgodne z wynikami innych badan (Szumski,
2010, s. 201), ale tez pokazuje, ze w przypadku uczniéw z tym rodzajem
niepelnosprawnosci zastosowanie ksztalcenia specjalnego ma swoje uzasad-
nienie.

W obszarze uwarunkowan motywacyjnych uzyskane wyniki badar
ujawniajg, ze dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng wykazuja
ogolnie niski poziom motywacji do nauki. Z uwagi na forme ksztalcenia
najwyzszy poziom motywacji szkolnej i najnizszy poziom leku szkolnego
osiagnety dzieci uczeszczajace do szkoty specjalnej, p6Zniej klasy integracyj-
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nej i na koncu szkoly ogélnodostepnej. W analizie ujawniono takze zalez-
noé¢ miedzy poziomem osiggnie¢ szkolnych a poziomem motywacji: im
wyzszy jest poziom motywacji, tym wyzszy poziom osiggniec¢ szkolnych.

Biorac pod uwage to, ze w przedstawionych badaniach najbardziej ko-
rzystna forma ksztalcenia dla uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelek-
tualng okazala sie szkola specjalna, warto sie zastanowic, czy dzieci, ktérych
proces ksztalcenia wymaga stosowania specyficznych metod i srodkéw, nie
powinien odbywac sie¢ w formie ksztalcenia, ktora jest optymalna dla dane-
go dziecka ze wzgledu na jego indywidualne mozliwosci rozwoju, a proces
integracji spotecznej nie powinien dokonywac sie w ramach wspdélnych pro-
jektow pozalekcyjnych, ktére znacznie lepiej spelniaja zadania integracji
i inkluz;ji.

Przedstawione wyniki badan zwracaja uwage na wplyw organizacji pola
szkolnego na osiggane przez dziecko z lekka niepelnosprawnoscia intelek-
tualng kompetencje spoteczne i ich uwarunkowania. Warto zatem sie zasta-
nowié, czy realizujac idee normalizacji, pole szkolne nie poteguje réznic
w kapitale kulturowym swoich uczniéw (szczegdlnie na poziomie pelno-
spotecznej oraz ukladu sit miedzy tymi grupami (Bourdieu, 1990, s. 69), ttu-
maczac ja na dodatek przekonaniem o naturalnym podziale $wiata.
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Organizational Forms of Education Offered
to a Child with Mild Intellectual Disability
vs. a Child’s Social Competence

Summary

This monograph represents an attempt at answering the question of how particular
forms of education determine the development of social competence in people with mild
intellectual disability. The main aim of this paper was to establish the level of social func-
tioning of fourth-grade students with mild intellectual disability as well as the structural
factors that determine their social functioning. Assessment of these structural determi-
nants was aimed to identify potential differences, or the lack of differences, between the
levels of social functioning of children with mild intellectual disability in relation to three
organizational forms of education, i.e. segregation, integration, and inclusion.

The book presents theories that allow one to understand the way in which people
with mild intellectual disability function socially as well as the assumptions behind and
organization of the system of educating these people. The concept of disability is shown
from different theoretical perspectives, which imply its social dimension in a special way.
Based on these approaches, definitions of intellectual disability are analyzed with an
emphasis on its social aspect and by taking into account the interaction between intellec-
tual disability and the environmental context. Then, problems associated with diagnosing
people with mild intellectual disability are presented in relation to biological and social
etiological factors. The educational prospects for these children are presented along with
the developmental conditions for them to start attending school as well as the characteris-
tics of particular cognitive processes and the specificity of the learning process. School is
described as a place where students are socialized, whereas particular emphasis is placed
on the varying conditions that are offered by the three forms of education that are avail-
able to students with mild intellectual disability based on analyzing the results of studies
that were conducted in the area of Polish and Western European special pedagogy and
social psychology with regard to non-segregated and segregated education systems for
students with disabilities. Later in this book issues related to developing social compe-
tence as well as the determinants of this competence and the social functioning of a child
with mild intellectual disability are described. Certain aspects of Pierre Bourdieu’s social
theory are presented, and the main focus is on where the three organizational forms of
education can be situated in the social space; these forms of education have been estab-
lished in the sphere of schooling, which determines the creation of social capital. Against
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this theoretical background, a study was carried out among 180 fourth-grade students
with mild intellectual disability who attended special schools, mainstream schools, and
integrated classrooms.

The model of research that was adopted for the purpose of this monograph was
aimed to determine the influence of the organizational form of education (which is un-
derstood as an environmental determinant) on the development of social competence in
children with mild intellectual disability. In accordance with A. Matczak’s model (2007),
which was adopted for the purpose of this monograph, the development of social compe-
tence is determined by environmental, instrumental, and motivational factors. When
defining environmental determinants, one could not disregard the family environment,
which was also controlled for. The educational level of the students’” parents and their
family structures were analyzed as the main features that determine parenting styles,
which translate into primary socialization methods, with the aim of excluding the family
environment as the basic differentiating factor between children attending different types
of schools as regards social functioning. This made it possible to state that the differences
between these children concerning the studied tendencies primarily depended on the
form of education they had been provided with, and not on family factors. The analysis
of the environmental determinants of social competence that were connected with par-
ticular forms of education also included the other determining factors, i.e. motivational
and instrumental ones, relating to educational attainment. The impact of particular forms
of education that are offered to children with mild intellectual disability on these chil-
dren’s educational achievements was also examined.

The research results, which had been analyzed and interpreted, made it possible to
present final conclusions. By relating these conclusions to P. Bourdieu’s theory, the au-
thor found that the way in which a given child is situated in the school domain, i.e.
a specific social space, is of key importance to helping that child build his/her social
capital. It was shown that there were differences between students with mild intellectual
disability, concerning the forms of education they had been provided with, in all of the
studied areas of social competence, i.e. general and adaptive abilities and/or skills and
those related to emotional bonding, effective communication and achieving one’s own
goals as well as specific agency-related and instrumental skills, the indicators of which
included the levels of: school adaptation, socialization, inhibition, antisocial behavior and
participation in school life as well as social position. Students attending special schools
demonstrated a higher level of social functioning than their peers who had been placed in
a non-segregated education setting, whereas those who went to mainstream schools had
the lowest level of social competence. Similar results were obtained for motivational and
instrumental determinants of social competence (as regards students’ educational at-
tainments at school). Children with mild intellectual disability who went to a special
school had the highest levels of language and mathematical competencies, those who
attended an integrated classroom demonstrated relatively lower levels of these compe-
tencies, whereas those who had been placed in a mainstream school setting displayed the
lowest competence level in these two areas. Thus, those students who attended special
schools and had been taught by using appropriate methods and tools achieved better
results than students with mild intellectual disability who had been taught in a standard
way. Not only does this demonstrate that children with mild intellectual disability have
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special educational needs, which is consistent with other research results, but it also
shows that there is a rationale behind providing special education to students with this
type of disability. As regards the form of education, students attending a special school
displayed the highest level of school motivation and the lowest level of school anxiety;
children who had been educated in an integrated classroom setting had a relatively lower
level of school motivation and higher level of school anxiety, whereas those who went to
a mainstream school demonstrated the lowest level of school motivation and the highest
level of school anxiety. The analysis also revealed that there was a relationship between
a student’s educational achievements and the motivation he/she had - the higher the
motivation level, the higher the level of educational attainment.

The results of this study show that special schools still offer the most effective form
of education to students with mild intellectual disability. It is worthwhile to consider
providing education to children with mild intellectual disability, which requires using
appropriate methods and tools, in the form that is optimal for a particular child, given
his/her individual developmental potential, and promoting social integration as part of
common projects, for example, extracurricular ones, which are much more effective in
facilitating integration and inclusion. One should remember that the sphere of schooling
should not exacerbate the differences between students in terms of their cultural capital
in the process of implementing the idea of normalization (especially with regard to ability
and the lack of it) by reproducing the structure of society and the distribution of power
between particular groups and justifying this practice by saying that this is the natural
social order.

The author is hopeful that this monograph has made it possible to reveal the struc-
tural determinants (connected with particular organizational forms of education) that
affect the development of social competence in children with mild intellectual disability,
thus contributing to creating a sphere of schooling that will increase these children’s
cultural capital and allow them to more fully participate in social reality.

Translated by Anna Mojska



Jednym z powodow braku gotowosci do likwidacji ktérejkolwiek ze znanych form jest nie-
dostatek wiedzy na temat ich efektywnosci. Z tego powodu dane o nastepstwach eduka-
cyjnych uczeszczania uczniéw z niepetnosprawnoscig do szkét specjalnych, integracyj-
nych czy wigczajgcych majg duze znacznie praktyczne. Ksigzka Marzeny Buchnat moze
by¢ jednym z waznych zroédet tego typu danych pochodzgcych z polskiego systemu
szkolnego. [...] Poniewaz wspdlne nauczanie uczniéw sprawnych i niepetnosprawnych,
zwtaszcza w odmianie wtgczajgcej, jest w swoich zatozeniach sprzeczne z praktykowanym
przez laty ksztatceniem segregacyjnym, poréwnania pedagogicznych nastepstw tych form,
co czyni autorka, majg takze duzy walor teoretyczny. [...] Wiekszos¢ polskich badan na
temat rozwoju spotecznego uczniéw z niepetnosprawnoscig w réznych formach ksztatcenia
miata charakter przyczynkarski [...]. Na tym tle badania Marzeny Buchnat mozna uzna¢ za
kompleksowe, szeroko zakrojone, dostarczajgce rozlegtej wiedzy na podjety temat. Autorka
objeta bowiem badaniami wiele wymiaréw funkcjonowania spotecznego dzieci z lekka
niepetnosprawnoscig intelektualng, ksztatconych w trzech formach organizacyjnych.
Ta kompleksowos¢ podejscia do problemu jest z pewnoscig duzg zaletg pracy. Poza tym
duza liczba badanych zmiennych pozwala autorce na dokonywanie analiz probleméw
pobocznych z perspektywy tematu ksigzki, ale istotnych dla wspétczesnej pedagogiki
specjalnej.

prof. APS dr hab. Grzegorz Szumski
(z recenzji wydawniczej)

Marzena Buchnat — doktor nauk humanistycznych, pedagog, pedagog
specjalny, socjolog. Adiunkt na Woydziale Studiéw Edukacyjnych
Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Swoje zaintereso-
wania badawcze koncentruje na problematyce wspierania rozwoju
dziecka, szczegdlnie w zakresie edukac;ji i socjalizacji dzieci z niepet-
nosprawno$cig intelektualng. Autorka ksigzek i artykutdw z zakresu
pedagogiki specjalnej, takich jak: Wizje przysztego zycia dzieci przew-
lekle chorych na cukrzyce (Poznan 2008); Nieznane? Poznane. Zabu-
rzenia rozwojowe u dzieci z rzadkimi zespofami genetycznymi i wadami
wrodzonymi (wspotredakcja z K. Pawelczak; Poznan 2011); Dzieci
i mfodziez z niepetnosprawnoS$cig intelektuaing w systemie edukacji
(wspotredakcja z B. Tylewskg-Nowak, Warszawa 2012); Przystoso-
wanie szkolne dzieci szescioletnich ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi(Leszno 2013).
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