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Warszawa

Czy szkoty integracyjne rozwijaja
kapitat spoteczny dzieci?

Celem badan zaprezentowanych w artykule byto poréwnanie réznic
miedzy uczniami szkét integracyjnych i szkél tradycyjnych pod wzgle-
dem zmiennych kapitatu spotecznego (zaufanie, samoocena, prefero-
wanie kontaktéw spotecznych nad kontakty posrednie - ersatz). W ar-
tykule rozwazana jest rola tego kapitatu w procesie integracji. Analiza
wynikéw nie pozwala méwic¢ o wyraznych réznicach miedzy szkotami
w zakresie badanych zmiennych. Mozna przypuszczaé, ze badana szko-
ta integracyjna prawdopodobnie nie rozwija kapitatu spotecznego
swych uczniéw lepiej niz tradycyjna.

Stowa klucze: kapitat spoteczny, szkoty integracyjne, zaufanie, kontak-
ty spoteczne.

Wprowadzenie

Badacze spoteczenstwa sg zgodni co do tego, iz waznym czynnikiem jakosci zy-
cia, rozwoju jednostek i catych spoteczenstw jest tak zwany kapitat spoteczny, czy-
li istnienie i pielegnowanie takich wartosci i postaw, ktére wzmacniajg wiezi i kon-
takty spoteczne, umozliwiajg wspotdziatanie i efektywng wspétprace miedzy
ludzmi (por. Putnam, 1996; Skarzynska, 2002; Ziotkowski, Drozdowski, 1999).

W$rod najwazniejszych elementéw kapitatu spotecznego wymienia sie zaufanie
interpersonalne, wzajemny szacunek, utrzymywanie bliskich relacji interpersonal-
nych, aktywno$¢ oraz poczucie skutecznosci. Stwierdzono, iz organizacje i instytu-
cje zycia spotecznego funkcjonujg tym lepiej, im majg wyzszy poziom spotecznego
kapitatu oraz im bardziej sa nastawione na rozwdj tego kapitatu.
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Wazng spotecznie instytucja, ktdra powinna przyczynia¢ sie do rozwoju kapita-
tu spotecznego, sg szkoty integracyjne. Ich ideg jest przede wszystkim lepsze po-
znanie i zrozumienie dzieci niepetnosprawnych i petnosprawnych, ale takze zwiek-
szanie wzajemnego zaufania miedzy tymi dzie¢mi i rozwigzywanie problemow
wynikajacych ze wspolnego dziatania w klasie integracyjnej oraz likwidowanie,
a przynajmniej ostabianie stereotypow.

Redukowanie stereotypow w szkotach integracyjnych jest realizowane gtdwnie
wedtug zasad zgodnych z hipotezg kontaktu (Allport, 1954). Posrednio jednak
do redukcji uprzedzen wigczane sg rowniez mechanizmy rekategoryzacji. Rekate-
goryzacja polega na poznawczej zmianie reprezentacji ,my" i ,,oni", czyli zmianie
spostrzegania grupy obcej poprzez patrzenie na innych nie tylko jak na cztonkéw
obcej grupy, lecz réwniez jak na przedstawicieli szerszych kategorii, do ktérych
nalezg takze spostrzegajacy.

Stworzenie nowych badZ rozszerzenie istniejacych kategorii moze prowadzié¢
do wiaczania cztonkéw grupy obcej do grupy wiasnej (Hewstone, 1999). W pew-
nym stopniu rekategoryzacja moze prowadzi¢ wiec do rozszerzenia spotecznej
identyfikacji, o ktérej wspomina Putnam (1996). Zastanawia sie on, jakie sieci spo-
teczne i typy organizacji najskuteczniej i najefektywniej przyczyniajg sie do two-
rzenia spotecznego kapitatu rozumianego jako stosowanie norm wzajemnosci
w wykonywanych wspoélnie zadaniach, do rozwigzywania probleméw wspdélnego
dziatania i rozszerzania spotecznych identyfikacji.

Nalezy zatem odpowiedzieé¢ na pytanie: Czy szkoty realizujgce idee integracji
przyczyniajg sie do budowania spotecznego kapitatu? Warto rowniez rozwazy¢ idee
integracji z perspektywy zyskow i strat psychologicznych ponoszonych czy uzyski-
wanych przez dzieci (zarébwno niepetnosprawne, jak i petnosprawne) w szkotach
integracyjnych.

ldea integracji

Juz w latach 50. Allport (1954) zauwazyt, ze zrodtem stereotypdw i uprzedzen
jest niewiedza i brak kontaktu z grupami obcymi. To doprowadzito go do sformuto-
wania hipotezy kontaktu, zgodnie z kt6rg zetknigcie sie przedstawicieli réznych
grup powinno polepszy¢ ich wzajemne relacje. Allport podkres$la, ze wazne sg wza-
jemne kontakty i poznanie sie cztonkéw dwoéch stereotypizowanych grup. Pozna-
nie sie moze doprowadzi¢ do weryfikacji i poszerzenia wiedzy na temat innych, co
W znacznym stopniu przyczyni sie do ostabienia stereotypdw i uprzedzen.

Jednak rzeczywisto$¢ jest o wiele bardziej skomplikowana, sam kontakt nie wy-
starczy, jak réwniez nie wszystkie rodzaje kontaktu mogg zmniejszy¢ uprzedzenia
oraz doprowadzi¢ do peinej i prawdziwej integracji miedzy dwiema czy trzema
réznymi grupami (Aronson, Bridgeman, 2001). Jak wyraznie zaznaczyt takze All-
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port (1954), aby kontakt ten zadziatat przeciw stereotypom, musi spetni¢ pewne
warunki, jak réwna pozycja przedstawicieli przeciwstawnych grup, wspélne cele,
ponadto musi by¢ usankcjonowany prawnie badz popierany przez autorytety. Do-
datkowo, cele przeciwstawnych grup powinny by¢ realizowane pod warunkiem
wzajemnej wspotzaleznosci, czyli sytuacji, w ktorej jednostki potrzebujg siebie
wzajemnie i wspotdziatajg, aby osiggna¢ cel (Aronson, Bridgeman, 2001).

Taka odrebng grupe w spoteczenstwie stanowig niepetnosprawni, ktorzy rzadko
w naszym kraju maja szanse na wspotprace z osobami petnosprawnymi. Poniewaz
niepetnosprawni nalezg do mniejszosci oraz wyrdézniajg sie na tle innych wygla-
dem, sposobem zachowania, sg narazeni na stereotypizowanie i niedostrzeganie
ich wyjatkowosci, indywidualnosci. Postugiwanie sie stereotypami powoduje gene-
ralizowanie, czyli przypisywanie cech ogolnie charakteryzujgcych te grupe wszyst-
kim jej cztonkom. Z badan wynika, ze osobom niepetnosprawnym sg przypisywane
spotecznie negatywne cechy psychiczne: egoizm, ztosliwo$é, agresywnos$¢ (Wri-
ght, 1965; Skarzynska, 1981). Niepetnosprawno$¢ moze u niektérych ludzi petno-
sprawnych wywotywac ciekawo$é, zdumienie, ale réwniez lek i poczucie zagroze-
nia, co w konsekwencji moze spowodowac znaczne ograniczenie kontaktu.
Zachowania takie moga by¢ spowodowane rozcigganiem cech fizycznych na cechy
psychiczne i osobowos$¢ jednostki (Sekowski, 1998).

Pewnym sposobem na zmiane takiego spostrzegania os6b niepetnosprawnych
sg powstajgce w Polsce szkoty integracyjne.

Integracja dzieci niepetnosprawnych z petnosprawnymi w ramach wspdinej
edukacji ma krotka historie. Pierwsze przedszkola i szkoly integracyjne w naszym
kraju powstaty zaledwie 14 lat temu (1990 rok). Po latach izolacji dzieci niepetno-
sprawnych oraz hotdowania przekonaniu, ze jedynym miejscem edukacji tych dzie-
ci moga by¢ tylko szkoty specjalne, przyszedt czas na integracje, czyli wspdine
ksztatcenie dzieci niepetnosprawnych z petnosprawnymi (Apolinarska, Dryzatow-
ska i Kleszczewska-Pyra, 1994). Jak podkresla prekursor idei integracji w Polsce
Adam Hulek (1992), celem integracji jest umozliwienie osobom niepetnospraw-
nym normalnego zycia, w miare mozliwosci w tych samych warunkach i opartego
na tych samych prawach, wartosciach, co zycie 0os6b petnosprawnych.

Obecnie w polskiej literaturze pedagogiczno-psychologicznej panuje gtebokie
przekonanie, ze idea bezwarunkowej powszechnej integracji jest jedynym, stusz-
nym sposobem rozwigzania problemoéw dzieci niepetnosprawnych (Bogucka
i Koscielska, 1996; Apolinarska, Dryzatowska i Kleszczewska-Pyra, 1994). Warto
jednak zastanowic¢ sie nad jakoscig integracji oraz jej efektami i dopiero w kon-
tek$cie wynikéw badan zweryfikowac hipoteze dotyczgca wspdlnego ksztatcenia
dzieci niepetnosprawnych z petnosprawnymi. Trzeba pamieta¢ o doSwiadcze-
niach wynikajacych ze zlikwidowania segregacji w szkotach amerykanskich.
Okazato sie, ze nie kazdy rodzaj kontaktu prowadzi do integracji (Aronson,
Bridgeman, 2001).
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Integracja nie zawsze korzystnie wptywa na dzieci niepetnosprawne; piszg
otym zaréwno specjalisci, jak i osoby bezposrednio zaangazowane w wychowywa-
nie dziecka niepetnosprawnego, np. rodzice chorych dzieci. Jak opisuje swoje ob-
serwacje matka dziewczynki z zespotem Downa (Sobolewska, 2002), niektére
dzieci niepetnosprawne mogg sie czu¢ w klasie integracyjnej gorsze, samotne
i opuszczone. Inne dzieci czujg sie szcze$liwe w klasach integracyjnych, ale nie-
wiele sie moga nauczy¢. A dla tych dzieci nie tylko rozwdj spoteczny i emocjonalny
jest istotny, ale rGwniez wiedza i rozw6j poznawczy w granicach ich mozliwosci.

Komu wiec i w jakim zakresie pomaga integracja szkolna? Jakie zyski przynosi
dzieciom niepetnosprawnym i petnosprawnym? Jakie zmienne rozwojowe mogg
spowodowac, ze integracja nie przyniesie korzysci tym, ktérym z zatlozenia miata
pomoc?

Badania nad procesem integracji

Niewiele jest w Polsce systematycznych badan zwiazanych z tym problemem.
Te istniejgce prowadzone sg czesto do pewnego etapu: do trzeciej klasy szkoty pod-
stawowej i na tym etapie zakonczane (Apolinarska, Dryzatowska i Kleszczewska-
-Pyra, 1994). Analizy ksztatcenia integracyjnego dokonano w tych badaniach
na podstawie obserwacji dzieci z klas I-111, gdyz, zdaniem autorek, okres poczatku
nauki szkolnej wraz z pojawiajgcymi sie w tym czasie sukcesami i porazkami
w istotny sposob wyznacza dalszg kariere szkolng dziecka w systemie integracyj-
nym. Jest to jednak zaréwno stuszna, jak iniebezpieczna dla trafno$ci uogdlnien
cezura czasowa. Przyczyna wyjasniona zostanie w dalszej czesci artykutu.

Niewielka liczba badan prowadzonych w klasach starszych wynika rowniez
z faktu, iz w niewielu szkotach integracjajest realizowana na poziomie klas 1-VIII.
W wiegkszos$ci szkét z oddziatami integracyjnymi wystepuja one w nauczaniu po-
czatkowym, czyli w klasach I-111 (Babka, 2001).

W badaniach dotyczacych stosunkéw pomiedzy uczniami w szkotach przyjeto,
iz 0 integracji spotecznej mozna wnioskowac na podstawie pozycji spotecznej zaj-
mowanej przez dzieci w strukturze grupy, uwarunkowanej atrakcyjnoscig kontak-
téw (Babka, 2001).

Pomiary sg wiec dokonywane metoda socjometryczng. W badaniach prowadzo-
nych przez Babke (2001) okazato sie, iz dzieci niepetnosprawne sg w przedszko-
lach i szkotach integracyjnych izolowane i/lub odrzucane przez dzieci petnospraw-
ne. Autor badan nie podaje wynikow dotyczacych poszczeg6lnych lat nauki, analizy
socjometryczne byty robione zbiorczo dla wszystkich uczniéw, niezaleznie od po-
ziomu klasy W innych badaniach socjometrycznych przeprowadzonych w 1993 r.
w warszawskich przedszkolach integracyjnych uzyskano wyniki wskazujgce
na istotnie nizszg pozycje socjometryczng dzieci niepetnosprawnych niz petno-
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sprawnych, zauwazono réwniez, iz dtuzszy pobyt w grupie nie polepsza ich pozycji
socjometrycznej (Luczak-Okrasifnska, Stojanowska, 1994).

Przeprowadzone przez zesp6t studentéw SWPS badania wskazujg na udany po-
czatek integracji (Jedrzejewski, Tyminski i Wisniewska, 1998). Postugujgc sie me-
todg socjometryczng udato sie wykaza¢, iz w pierwszych latach nauki dzieci nie-
petnosprawne sg stosunkowo cze$ciej wskazywane niz w pdzniejszych latach jako
uczestnicy wspolnej zabawy i typowane do samorzadu szkolnego przez dzieci pet-
nosprawne. Pytania dotyczace pozycji spotecznej odnosity sie wytgcznie do wybo-
réow pozytywnych, czyli np.: Kogo ze swojej klasy zaprositby$ na urodziny? Kogo
z klasy wytypowatby$ do samorzadu szkolnego? Dzieci miaty wskaza¢ po trzech
kandydatéw w odpowiedzi na kazde pytanie. W odpowiedziach (wskazaniach)
ucznidw Kklas trzecich imiona dzieci niepetnosprawnych pojawiaja sie istotnie cze-
Sciej, ale juz na poziomie klasy pigtej zmniejsza sie radykalnie liczba wskazan na te
dzieci. Mozna zatem przypuszczac, ze w kolejnych latach nauki dochodzi do izolacji
dzieci niepetnosprawnych.

Pozostaje wiec pytanie, dlaczego dzieci petnosprawne w szkotach integracyj-
nych na pewnym etapie edukacji zaczynajg izolowac swoich niepetnosprawnych
kolegéw. Czy i dlaczego integracja przestaje przynosi¢ efekty Przeciez teoretycz-
nie, im wiecej wspdlnie spedzonego czasu, tym wyzszy poziom integracji, silniej-
sze poczucie wiezi. Jakie zmienne mogg wptywac na ten proces?

Integracja a kapitat spoteczny - badania wlasne

Wyzej opisane wyniki badan zainspirowaty autorke do przeprowadzenia kolej-
nych, uwzgledniajgcych nowe zmienne. Zaufanie, samoocena, tendencja do przed-
ktadania bezposrednich kontaktéw spotecznych nad kontakty paraspoteczne typu
ersatz - to zmienne, ktére nie byty analizowane dotychczas w kontekscie integra-
cji. Prezentowane badania sg wiec pierwszym krokiem wigczajgcym zmienne zwig-
zane z kapitatem spotecznym do tematyki integracji. By¢ moze powodem niskiej
skutecznosci realizowania idei integracji w polskich szkotach jest wiasnie to, iz nie
rozwijajg one kapitatu spotecznego swoich uczniéw. Na kapitat ten, jak juz wspo-
mniano wyzej, sktada sie miedzy innymi poczucie zaufania do innych, wewnatrz-
grupowa lojalnos¢ i solidarno$¢ oraz potrzeba wzmacniania i podtrzymywania bez-
posrednich kontaktow spotecznych. Pozytywne postawy wobec kontaktéw ,twarza
w twarz" i og6lnie przyjazne nastawienie wobec innych oraz angazowanie sie
w zycie spoteczne przyczynia sie do wzrostu zasobéw kapitatu spotecznego (Green,
Brock, 1998). Wybieranie kontaktow paraspotecznych, ,,zaposredniczonych", typu
ersatz (np. ogladanie telewizji zamiast wspdlnych zabaw na podwérku, rozmowy
przez Internet zamiast bezposrednich) zmniejsza kapitat spoteczny i prowadzi
do szkodliwych spotecznie skutkow.
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Zaufanie do innych rozumiane jest jako wiara w innych ludzi, wiara w to, ze po-
moga, gdy zajdzie taka potrzeba, oraz wesprg w dazeniu do realizacji zamierzo-
nych celéw, a przy pierwszej lepszej okazji nie wykorzystaja naszych stabych stron.
Osoby cechujace sie wysokim poziomem zaufania maja sktonno$¢ do budowania
trwatych wiezi z innymi ludzmi, opartych na symetrycznych zasadach, bez osigga-
nia przewagi, dominacji i checi, by za wszelka cene ,wygra¢" (Ratajczak, 1988).
Ufajac innym ludziom nie boimy sie nawigzywac¢ z nimi licznych kontaktéw. Zgod-
nie z tym szkota integracyjna ma wieksze niz szkota tradycyjna mozliwosci rozwi-
jania zaufania do ludzi, gdyz dzieci petnosprawne majg wiele okazji, by pomagac
stabszym od siebie, natomiast dzieci niepetnosprawne uczg sie, ze moga liczy¢
na pomoc innych. Dzieci stabsze czujg (powinny czu€) sie bezpieczniej, w zwigzku
z tym ros$nie ich zaufanie do ludzi.

Zaufanie odgrywa role szczegdlng w budowaniu spotecznego kapitatu (por.
Putnam, 1995, 1996; Skarzynska, 2002). Jest to jeden z podstawowych zasobéw
psychologicznych, jakimi dysponujg ludzie we wzajemnych kontaktach. Tak jak
inne elementy kapitatu spotecznego, réwniez zaufanie ,to zasoby, ktérych ilos¢
raczej wzrasta niz maleje w trakcie uzywania i ktére zanikajg, jesli nie sg uzywa-
ne. Im wiecej zaufania okazuje sobie dwoéch ludzi, tym wieksza ich wzajemna uf-
no$¢" (Putnam, 1995). Spoteczne zaufanie jest blisko powiazane z uczestnic-
twem w zyciu spotecznym i silniejszym zaangazowaniem w zycie réznych grup
spotecznych. Jest to wiec pewna wazna umiejetno$¢ psychologiczna mogaca
wptywaé na poczucie zadowolenia z kontaktow z innymi ludzmi, a wiec niejako
moze przyczyniaé sie do zwiekszenia efektywnosci, jakosci integracji. Jak pisze
Putnam, silne zaangazowanie w zycie réznych grup spotecznych, a w tym przy-
padku dzieci petnosprawne maja szanse angazowacé sie w zycie grupy dzieci nie-
petnosprawnych i odwrotnie, przyczynia sie do podniesienia poziomu spoteczne-
go zaufania.

Na spoteczny kapitat sktada sie rowniez pozytywna postawa wobec kontaktow
»~twarzg w twarz" i og6lnie dobre nastawienie wobec innych, co takze wigze sie
z wiekszym zaufaniem do ludzi. Wybieranie kontaktéw quasi-spotecznych typu er-
satz (wybieranie ,,spotkan" z maszyng w rodzaju telewizora, komputera) zamiast
bezposrednich spotkan z ludZzmi zmniejsza kapitat spoteczny. To wszystko w kon-
sekwencji moze prowadzi¢ do szkodliwych spotecznie skutkéw. Putnam (1996)
koncentruje sie na telewizji jako zrodle zmniejszania sie spotecznego kapitatu, ale
Green i Brock (1998) zauwazaja, ze rowniez gry komputerowe oraz Internet przy-
czyniaja sie do zmniejszenia liczby prawdziwych kontaktow spotecznych, a w kon-
sekwencji do spowolnienia rozwoju spotecznego zaufania i zaangazowania. Inter-
netowe kontakty mogag by¢ dlatego tak zawodne w budowaniu zaufania, ze
zakonczenie takiego wirtualnego spotkania jest bardzo tatwe i mozliwe przy kaz-
dej napotkanej trudnosci, nie dochodzi wiec do zbudowania prawdziwych relacji
z drugim cztowiekiem.
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Spoteczny kapitat jest budowany przez jednostki, poprzez wybieranie okreslo-
nych dziatan zmierzajgcych do wzmacniania pozytywnych kontaktéw z innymi
ludZzmi, co w konsekwencji przyczynia sie do tworzenia wspdlnych zasobéw kapita-
tu spotecznego. Spoteczny kapitat wytwarza spoteczefAstwo, ale spoteczenstwo
obywatelskie budujg pojedynczy ludzie poprzez udziat w organizacjach ochotni-
czych, angazowanie sie w sprawy innych i wzbudzanie w sobie pozytywnych uczu¢
wobec nich (Brehm i Rahn, 1997 cyt. za: Green i Brock, 1998). Czy zatem szkoty
integracyjne przyczyniajg sie do budowania tego kapitatu? Czy szkota integracyjna
stwarza sprzyjajace temu kontakty miedzy dzie¢mi niepetnosprawnymi i petno-
sprawnymi? Czyjest takim miejscem, ktére uwrazliwia na kontakt z drugim czto-
wiekiem, czy wytwarza atmosfere sprzyjajaca bezposrednim kontaktom i pozytyw-
nym uczuciom wobec innych?

Inng wazng zmienna, ktérg nalezy rozpatrywac¢ w konteks$cie integracji i pod-
niesienia poziomu kapitatu spotecznego, jest samoocena jednostki. W zrealizowa-
nym badaniu jest to samoocena dzieci w roli ucznidw. Jak wykazata w swoich ba-
daniach Skarzynska (2002), istnieje zwigzek miedzy samooceng swojego sukcesu
spotecznego a zaufaniem. Polacy tym wyzej lokujg siebie na spotecznej drabinie
sukcesu, im jest wyzszy poziom ich zaufania do innych ludzi. Dziata to prawdopo-
dobnie w ten sposéb, iz zaufanie staje sie podstawg poczucia skutecznosci, gdyz
pozwala catg energie skoncentrowaé na osigganiu celdw, a nie na pokonywaniu
,ktod rzucanych" przez innych (por. Skarzynska, 2002). Mozna przypuszczac, ze
podobny mechanizm wystagpi wérdd dzieci w szkotach integracyjnych. Te ktore
wierzg, ze inni pomoga, a nie zaszkodzg w trakcie zdobywania wiedzy, mogga kon-
centrowac sie na samym zadaniu i tym samym uzyskiwa¢ lepsze wyniki w nauce,
a przez to podnosi¢ swojg samoocene. A wiec zaufanie jako zmienna kapitatu spo-
tecznego moze przyczyniaé sie rowniez do wiekszego zadowolenia z wtasnego po-
tozenia w grupie i, szerzej, w Swiecie spotecznym.

Powyzsze refleksje teoretyczne, lektura prac dotyczacych integracji oraz poja-
wiajgce sie w literaturze rozwazania dotyczgce kapitatu spotecznego doprowadzity
do wysuniecia paru grup pytan badawczych z zakresu tej tematyki:

1. Czy rodzaj szkoty (integracyjna vs tradycyjna) réznicuje:
* poziom zaufania interpersonalnego dzieci,
e poziom tendencji do preferowania realnych kontaktéw spotecznych dzieci,
e poziom samooceny dzieci?

Jakie sg zwigzki miedzy ww zmiennymi?

2. Czy wiek dziecka réznicuje:
« poziom zaufania interpersonalnego,
e poziom tendencji do przedktadania realnych kontaktéw spotecznych nad
kontakty typu ersatz,
* poziom samooceny?
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3. Czy istniejg réznice miedzy dzie¢mi niepetnosprawnymi a petnosprawnymi
w szkole integracyjnej pod wzgledem:
» poziomu zaufania interpersonalnego,
» poziomu tendencji do preferowania realnych kontaktéw spotecznych,
* poziomu samooceny,
e pozycji spotecznej,
* pozycji socjometrycznej?

Metoda

Osoby badane

Zbadano 129 uczniéw dwoch warszawskich szkét podstawowych. Jednag grupe
stanowity dzieci niepetnosprawne i petnosprawne uczeszczajgce od poczatku swej
edukacji do szkoty integracyjnej. Drugg grupe stanowili uczniowie (tradycyjnej)
nieintegracyjnej szkoty podstawowej. W kazdej ze szkot zostaty wylosowane dwie
klasy trzecie, jedna czwarta ijedna pigta, a wiec odpowiednio dzieci dziesieciolet-
nie, jedenastoletnie i dwunastoletnie. W sumie w badaniu wzieto udziat 58 dzieci
ze szkoty integracyjnej, w tym 10 dzieci niepetnosprawnych oraz 71 uczniéw ze
szkoty (tradycyjnej) nieintegracyjnej.

Pozycja spoteczna dziecka: techniki socjometryczne

W celu okre$lenia pozycji spotecznej zajmowanej przez dziecko w strukturze
grupy zastosowano techniki socjometryczne. Pytania w ankiecie wymagaty wytacz-
nie dokonania wyboréw pozytywnych, np.: Kogo ze swojej klasy zaprositby$ na uro-
dziny? Z kim z klasy chciatby$ wykonywa¢ laurke dla swojej ulubionej pani nauczy-
cielki? Dzieci miaty wskazac¢ trzech kandydatéw w odpowiedzi na kazde pytanie.

Poziom zaufania: 4-itemowa skala (autorstwo wiasne)

Do pomiaru poziomu zaufania zostata stworzona skala zaufania ztozona z czte-
rech pozycji. Jedng z pozycji stanowito pytanie dotyczace indywidualnego zaufania
dziecka wobec bliskich mu os6b: komu opowiedziatby$ o swojej najwiekszej tajem-
nicy z trzema mozliwymi sposobami odpowiedzi (nikomu, tylko najblizszym oso-
bom z rodziny, wielu bliskim przyjaciotom irodzinie). Trzy pozostate pozycje to
fikcyjne historyjki (np. ,Jas opowiada o swojej najwiekszej tajemnicy swojemu
najlepszemu koledze Krzysiowi. Czy moze by¢ pewien, ze nikt oprocz Krzysia sie
0 niej nie dowie"?), nieodnoszace sie wprost do pytanego dziecka, ale zmuszajgce
badanych do ustosunkowania sie wobec bohateréw tych historii poprzez wybér
jednej z trzech mozliwych interpretacji.

Rzetelnos$¢ skali zaufania wynosi Alpha = 0,47 po wytgczeniu pozycji pierwszej
(pytanie), rzetelno$¢ wzrasta Alpha = 0,55. W analizach uzywatam wiec skali za-
ufania ztozonej z trzech pozycji.
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Preferowanie kontaktéw realnych lub posrednich (typu ersatz) - skala

kontaktu

Zmienng zwigzang z preferowaniem realnych kontaktéw spotecznych mierzono
narzedziem wzorowanym na skali stosowanej w badaniach Green i Brock (1998).
Byla to 6-itemowa skala kontaktu. Zadaniem badanych byto wybranie, z kazdej
z sze$ciu par przeciwstawnych pomystow spedzania wolnego czasu, takiego sposo-
bu, ktéry najbardziej im odpowiadat. W podanych pomystach przeciwstawiono za-
chowania zwigzane z preferowaniem bezpos$rednich kontaktéw spotecznych (zaba-
wa z przyjaciétmi, rozmawianie z przyjacielem) i zachowania charakterystyczne
dla kontaktow niespotecznych - typu ersatz (ogladanie filméw wideo w domu, gra-
nie na komputerze).

Samoocena

Aby zmierzy¢ samoocene dziecka w roli ucznia, zadatam pytanie: Jak myslisz,
czyjeste$ lepszym czy gorszym uczniem niz inne dzieci w twojej klasie? Do pyta-
nia tego byta dotgczona 4-stopniowa skala odpowiedzi: jestem takim samym
uczniem jak pozostali uczniowie w mojej klasie, jestem lepszym uczniem niz pozo-
stali uczniowie w mojej klasie, jestem gorszym uczniem niz pozostali uczniowie
w mojej klasie, nie jestem ani lepszym, ani gorszym uczniem niz pozostali ucznio-
wie w mojej klasie.

Wyniki

Rodzaj szkoy i wiek 0s6b badanych
a zmienne kapitatu spotecznego

 Poziom zaufania interpersonalnego

Nie ma istotnych réznic w poziomie zaufania miedzy dzie¢mi z obu szkét. Sred-
nia odpowiednio dla szkoty integracyjnej wynosi M = 4,1 przy SD = 1,13, nato-
miast dla szkoty tradycyjnej M = 4,2 przy SD = 1,53. Przeprowadzony test (t) nie
wykazat istotnych réznic miedzy $Srednimi wynikami poziomu zaufania w grupach
wyroznionych ze wzgledu na rodzaj szkoty, do ktérej uczeszczali badani (t [127] =
-0,302; p=0,76).

Sprawdzono réwniez, czy istnieje zwigzek miedzy poziomem zaufania a wie-
kiem dzieci w poszczegdInych rodzajach szkot.

Okazato sie, ze poziom zaufania bardzo spada na poziomie klasy czwartej
w szkole integracyjnej M = 3,4 przy SD = 1,08. Na pozostatych poziomach wieko-
wych zaufanie w szkole integracyjnej ksztattuje sie odpowiednio w klasie trze-
ciej M = 4,2 przy SD = 1,43 oraz w klasie pigtej M = 4,1 przy SD = 1,28. W szko-
le tradycyjnej poziom zaufania w klasach ksztattowat sie odpowiednio: w klasie
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trzeciej M = 4,8 przy SD = 1,14; w klasie czwartej M = 4,1 przy SD = 1,16 nato-
miast w klasie piatej byt najnizszy: i M = 3,8 przy SD = 1,73.

Jednoczynnikowa analiza wariancji wykazata istnienie zwigzku miedzy pozio-
mem zaufania a wiekiem oséb badanych: F 2128 = 3,49; p < 0,03.

Testy post hoc NIR wykazaty wystepowanie istotnych statystycznie (p < 0,05)
réznic miedzy $rednimi wynikami poziomu zaufania a wiekiem dzieci. R6znice te
wystapity miedzy dzieémi z klas trzecich i czwartych oraz pomiedzy dzie¢mi z klas
trzecich ipiatych, ale tu jedynie na poziomie tendencji (p = 0,055). Okazuje sie, ze
poziom zaufania jest najwyzszy w najmtodszej grupie badanych, czyli wéréd trze-
cioklasistow.

Natomiast poréwnanie poziomu zaufania w zaleznosci od wieku i szkoty, do kt6-
rej uczeszczali badani, wskazuje, iz dzieci z badanych klas czwartych w szkole in-
tegracyjnej, miaty nieco nizszy poziom zaufania niz dzieci w tym samym wieku
uczeszczajace do szkoty tradycyjnej. Wyniki wykazujg pewng tendencje: (t [65]=
-1,738; p =0,08).

Na uwage zastuguje réwniez fakt, iz zaufanie w szkole tradycyjnej systematycz-
nie spada, natomiast w szkotach integracyjnych spada drastycznie na poziomie
klasy czwartej, by w pigtej powrdci¢ jednak do poziomu zaufania odnotowanego
na poziomie klasy trzeciej.

« Preferowanie realnych kontaktow spotecznych

Nie ma istotnych réznic miedzy grupami dzieci ze szkét integracyjnych iniein-
tegracyjnych w preferowaniu realnych kontaktéw spotecznych nad kontakty typu
ersatz.

Analiza wariancji dla tych danych nie wykazata istnienia zwigzku miedzy ro-
dzajem szkoty a preferowaniem bezposrednich kontaktow spotecznych: F [i09] =
0,573; p = 0,45.

Ro6znice miedzy szkotami wystepujg na poziomie klasy czwartej: uczniowie
szkét tradycyjnych wybierajg czesSciej kontakty spoteczne niz niespoteczne typu er-
satz w poréwnaniu z uczniami ze szkét integracyjnych.

Rycina 1. Preferowanie realnych kontaktéw spotecznych a wiek w dwdch rodzajach szkél
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Analiza wariancji wykazata istnienie zwigzku miedzy wiekiem a preferowaniem
bezposrednich kontaktéw spotecznych F[2,109] = 4,018; p < 0,02. Okazalo sie, ze
najstarsze dzieci (klasy pigte), niezaleznie od rodzaju szkoty, najrzadziej wybierajg
bezposrednie sposoby kontaktow spotecznych.

» Zaufanie a preferowanie réznych rodzajow kontaktéw spotecznych

Nastepnym krokiem byto wyodrebnienie oséb o niskim i wysokim wskazniku
preferowania bezposrednich kontaktow spotecznych. Zréznicowania takiego doko-
nano za pomocg wartosci pierwszego i ostatniego (czwartego) percentyla. Osoby,
ktore uzyskaty wyniki w obrebie pierwszego percentyla rowne 3,86 lub ponizej,
uznane zostaty za osoby preferujgce kontakty typu ersatz. Osoby badane, ktére
uzyskaty wynik oscylujagcy wokot czwartego percentyla rowny 4,53 lub wyzej,
uznane zostaty za osoby preferujagce bezposrednie kontakty spoteczne. Okazato sie,
ze osoby preferujace bezposrednie kontakty spoteczne charakteryzuja sie rowniez
wyzszym poziomem zaufania niz osoby wybierajace posrednie sposoby kontaktow
spotecznych.

Przeprowadzony test (t) istotnosci réznic wykazal, ze réznice w poziomie zaufa-
nia miedzy $rednimi wynikami oséb preferujgcych bezposrednie kontakty spotecz-
ne a tymi, ktore wybierajg kontakty typu ersatz, sg istotne statystycznie (t[l10] =
-2,772; p < 0,001).

» Samoocena

Nie byto istotnych réznic w poziomie tej zmiennej miedzy interesujgcymi nas
grupami, czyli uczniami ze szkét integracyjnych i nieintegracyjnych (t[126] =
-0,419; p = 0,676). Srednia odpowiednio dla szkoly integracyjnej wynosi M = 2,7
przy SD = 0,73, natomiast dla szkoty tradycyjnej M = 2,8 przy SD = 0,82.

Analiza wariancji dla tych danych nie wykazata réwniez zadnych istotnych
zwiagzkow miedzy samooceng a zmiennymi kapitatu spotecznego. Samoocena a za-
ufanie F[5,108] = 0,878; p = 0,51; samoocena a preferowanie kontaktow spotecz-
nych F[5,108] = (0,324); p = 0,89.

Dzieci niepetnosprawne i petnosprawne w szkole
integracyjnej: porownanie ze wzgledu na zmienne
kapitatu spotecznego i wiek

* Zaufanie

Test (t) nie wykazat ré6znic w poziomie zaufania miedzy dzie¢mi niepetnospraw-
nymi i petnosprawnymi (t[56] = 0,189; p = 0, 85).

Srednia odpowiednio dla dzieci niepetnosprawnych wynosi M = 4,2 przy
SD = 1,0, natomiast dla dzieci petnosprawnych M = 4,1 przy SD = 1,1.
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* Preferowanie realnych kontaktéw spotecznych

Srednia dla dzieci niepetnosprawnych wynosi M = 4,7 przy SD = 1,3, nato-
miast dla dzieci petnosprawnych M = 4,9 przy SD - 1,2.

Przeprowadzony test (t) nie wykazat istotnych réznic miedzy srednimi wynika-
mi dzieci niepetnosprawnych i petnosprawnych na poziomie tej zmiennej (t[%4] =
-0,635; p = 0,5).

» Samoocena

Srednia dla dzieci niepetnosprawnych wynosi M = 2,3 przy SD = 0,67, nato-
miast dla dzieci petnosprawnych M = 2,9 przy SD = 0,77.

Przeprowadzony test (t) istotnosci réznic wykazat, ze réznice w poziomie samo-
oceny miedzy $rednimi wynikami oséb petnosprawnych a osobami niepetnospraw-
nymi sg istotne statystycznie (t[56] = - 2,247; p < 0,05). Osoby petnosprawne
majg wyzszy poziom samooceny.

* Pozycja spoteczna

W przeprowadzonych badaniach dokonany zostat pomiar pozycji socjometrycz-
nych dzieci petnosprawnych (n = 58) i niepetnosprawnych (n = 10). Okazato sig,
ze dzieci niepetnosprawne majg nizszg pozycje socjometryczng niz dzieci petno-
sprawne (t[56] = -3,816; p < 0,001). Pozycje socjometryczne dzieci niepetno-
sprawnych wskazywaty na izolacje tych dzieci przez ich petnosprawnych kolegéw.
Ze wzgledu na zbyt matg liczebno$¢ grupy niepetnosprawnych na wyzszych pozio-
mach edukacji nie udato sie sprawdzi¢, czy zaleznos¢ ta jest uwarunkowana wie-
kiem.

Rycina 2. Liczba wskazan na dzieci niepetnosprawne i petnosprawne w szkotach integracyjnych
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Dyskusja wynikow

Przyczyny trudnosci w integracji
(zmienne kapitatu spotecznego)

Celem badan byto sprawdzenie, czy szkoly integracyjne rozwijajg kapitat spo-
teczny swoich ucznidw lepiej niz szkoty tradycyjne. Przedstawione wyniki $wiad-
czg o0 niepowodzeniu integracji. Mimo oczekiwan integracja nie przynosi wytgcznie
pozytywnych rezultatéw i nie przyczynia sie do rozwoju kapitatu spotecznego
swych uczniow.

Wyniki badan pokazujg brak zasadniczych réznic w poziomie zmiennych kapita-
tu spotecznego miedzy uczniami ze szkot integracyjnych i szkoét tradycyjnych.

Przypuszczenia zwigzane ze specyfikg atmosfery w szkotach integracyjnych ijej
przetozeniem na lepsze, petniejsze kontakty miedzy dzieémi nie znajdujg potwier-
dzenia. Uczniowie szkot integracyjnych nie wykazujg sie ani istotnie wyzszym po-
ziomem zaufania, ani bardziej nie przedktadajg kontaktéw spotecznych nad kon-
takty typu ersatz, jak rdwniez nie r6znig si¢ poziomem samooceny.

Z przeprowadzonych analiz wynika rowniez, ze w szkole integracyjnej (przynaj-
mniej w tej, w ktérej wykonywano badanie) nie dochodzi do satysfakcjonujacej in-
tegracji miedzy dzie¢mi petnosprawnymi a niepetnosprawnymi (ryc. 2). Integracja
powinna przynosi¢ zyski obu stronom tego procesu, czyli zaréwno dzieciom nie-
petnosprawnym, jak i petnosprawnym, natomiast z badan wynika, ze ewentualne
zyski sg po stronie dzieci petnosprawnych.

Zaufanie

Wazng witasciwoscia psychologiczng, mogaca wptywaé na poziom integracji,
czyli wzajemny stosunek dzieci do siebie, jest zaufanie interpersonalne. W prze-
prowadzonych badaniach nie stwierdzono réznic w poziomie tej zmiennej miedzy
dzie¢mi petnosprawnymi i niepetnosprawnymi. Trzeba jednak pamieta¢, ze po-
réwnywano grupy o réznych liczebnosciach (tylko dziesiecioro dzieci niepetno-
sprawnych) oraz nie sprawdzano, jakie byto wyjsciowe zaufanie tych dzieci.

Byty natomiast roznice (istotno$¢ na poziomie tendencji) w poziomie tej zmien-
nej miedzy szkotami, ale tylko wtedy gdy uwzgledniono wiek. W klasach czwar-
tych w szkole integracyjnej zaufanie byto na nieco nizszym poziomie niz w szkole
nieintegracyjnej. Po wytgczeniu z analizy w szkole integracyjnej dzieci niepetno-
sprawnych poziom zaufania miedzy grupami dzieci z obu szkét nadal réznit sie
istotnie statystycznie na korzys¢ dzieci w szkotach tradycyjnych (nieintegracyj-
nych). Warto jednak zwrdci¢ uwage na fakt, ze o ile w szkole integracyjnej naste-
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puje zatamanie zaufania na poziomie klasy czwartej, to w klasie piatej poziom za-
ufania wraca do poziomu z klasy trzeciej. W szkole tradycyjnej poziom zaufania
natomiast systematycznie obniza sie. Przyczyna takiego stanu moga by¢ analizo-
wane ponizej zmienne rozwojowe, ktére w klasach integracyjnych moga by¢
na tym etapie szczeg6lnie znaczace; dzieci niepetnosprawne na poziomie klasy
czwartej zaczynajg dostrzegac i odczuwac znaczace réznice miedzy sobg a swoimi
petnosprawnymi kolegami.

Nie mozna jednak zapomnie¢ o wyniku, ktéry Swiadczy o og6lnym braku réznic
w poziomie zaufania miedzy szkotami: integracyjng i tradycyjng. Przypuszczenia
odnosnie do wyzszego poziomu zaufania w szkotach integracyjnych zwigzane byly
z faktem, ze szkota integracyjna ma wieksze mozliwosci rozwijania zaufania do in-
nych ludzi, gdyz dzieci petnosprawne majg wiele okazji, by pomaga¢ stabszym
od siebie, natomiast dzieci niepetnosprawne uczg sie, ze mogg liczy¢ na pomoc in-
nych, a takie warunki sprzyjajg zwiekszaniu zaufania i budowaniu lepszych relacji
z innymi. Te przypuszczenia nie znalazty jednak potwierdzenia.

Prawdopodobng przyczyna opisanych powyzej niepowodzen sg wspomniane juz
zmiany rozwojowe. Zgodnie z teorig Jeana Piageta (1966) okres operacji konkret-
nych przypada na mtodszy wiek szkolny, czyli na wiek od 6 do 11 lat. Stwierdzono,
ze realizowany program nauki w szkole podstawowej w klasach 1-3 opiera si¢
gtownie na mysleniu konkretno-obrazowym. Dlatego cze$¢ dzieci niepetnospraw-
nych, nawet o obnizonej sprawnosci intelektualnej, w dobrych warunkach wspo-
magajacych (nauczyciel, rodzina) ma szanse na uzyskiwanie dobrych badz row-
nych z peilnosprawnymi uczniami wynikédw w nauce. Jak wynika z wielu
obserwacji (miedzy innymi badanie Jedrzejewski, Tyminski, Wisniewska, 1998),
momentem krytycznym w integracji dla tej grupy jest klasa czwarta. To rowniez
ten etap w opisanych badaniach byt krytycznym momentem zatamania zaufania
w szkotach integracyjnych. Jedng z przyczyn moze by¢ zmiana nauczyciela na po-
ziomie klasy czwartej, dzieci nie maja juz tylko jednego wychowawcy, ale wielu
réznych w zaleznos$ci od przedmiotu. Dodatkowo jest to czas, w ktorym ma miej-
sce przechodzenie do myslenia abstrakcyjnego, pojeciowego. W tym okresie dzieci
majg rozbudzone we wczesniejszych latach nauki aspiracje i ambicje, ale teraz
braki intelektualne nie pozwalajg im sprosta¢ nowym wymaganiom, moga wiec
odczuwac spadek zaufania do siebie iinnych.

Ztym problemem #gczy sie jeszcze jeden, zwigzany z motywacjg do aktywnosci
poznawczej. Ot6z zbyt trudne, jak i zbyt fatwe tresci ksztalcenia nie sg dla dzieci
interesujgce. Tresci te powinny nieco wykracza¢ ponad aktualny poziom dziecka,
gdyz wtedy beda wystarczajaco znane, by mogty by¢ zasymilowane, i wystarczajg-
co nowe, by mogty zakidci¢ robwnowage struktur poznawczych (Piaget, 1966).
Trudne staje sie dopasowanie tre$ci rGwnowaznych i na tym samym poziomie dla
obu stron procesu integracyjnego. Gdy sg one interesujace dla dzieci petnospraw-
nych, moga by¢ za trudne dla niepetnosprawnych, a na wyzszych poziomach na-
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uczania moze to by¢ prawdziwy problem dla nauczycieli prowadzacych zajecia
w klasach integracyjnych. Jak dzieli si¢ swoimi wspomnieniami Sobolewska
(2002), jej corka wraz z innymi dzie¢mi niepetnosprawnymi w klasie stale musiata
doréwnywac petnosprawnym. Jest to poniekad zwigzane z faktem, ze nie ma spe-
cjalnych podrecznikéw dla klas integracyjnych ani wskazan metodycznych dla na-
uczycieli. Niektore z dzieci niepetnosprawnych przerabiajg zwykty program, inne
- program szkoty specjalnej. W klasach zazwyczaj przebywa okoto pieciorga dzieci
niepetnosprawnych w réznym stopniu upos$ledzonych, dlatego tez cze$¢ z tych
dzieci, np. niepetnosprawne ruchowo, realizuje zwykty program pod opieka jedne-
go z nauczycieli, a inne dzieci, z upo$ledzeniem umystowym, program szkoty spe-
cjalnej pod opieka drugiego, przeznaczonego dla nich nauczyciela.

Tego typu rozwigzanie i taki sposéb prowadzenia zaje¢ moze by¢ dotkliwie
odczuwany zaréwno przez dzieci niepetnosprawne, jak i petnosprawne, ze
wzgledu na poczucie niesprawiedliwego traktowania. Na pewnym etapie rozwo-
ju norma, réwnego traktowania staje sie jedng z wazniejszych norm postepowa-
nia, by¢ moze na tyle silng, ze dzieci petnosprawne zaczynajg te norme stosowac
i ,wymuszajg" jednakowe traktowanie wszystkich. Jak piszg Piaget i Inhelder
(1996), juz w wieku siedmiu, o$miu lat, a pdzniej coraz silniej, sprawiedliwos¢
goruje nad samym postuszenstwem i staje sie normg centralng. Jak juz wspo-
mniatam, jest to kolejny problem zwigzany z integracja, bo przeciez nie sposéb
stosowac tych samych miar w stosunku do dzieci niepetnosprawnych. Ten medal
moze mie¢ jednak dwie strony, gdyz dzieci niepetnosprawne, gdy tylko zauwaza,
ze sg traktowane inaczej, moga mysle¢, ze nie mozna ufa¢ innym, gdyz ci inni
stosujg inne miary do oceny ich grupy, a inne do oceny grupy dzieci petnospraw-
nych. Jednoczes$nie nalezy uwazac¢ na dzieci petnosprawne, by te nie skierowaty
swojego poczucia niesprawiedliwos$ci na dzieci niepetnosprawne. Zbyt dostowne
interpretowanie zasad réwnego traktowania moze réwniez prowadzi¢ do sytu-
acji niezdrowych, gdy dzieci niepetnosprawne prébuje sie ocenia¢ w ten sam
sposéb jak dzieci petnosprawne. Jak pisze Sobolewska (2002) o jednej ze szkét
integracyjnych: ,W tej szkole panowato wygodne dla nauczycieli przekonanie, ze
dzieci niepetnosprawne powinny by¢ traktowane tak samo jak inne. Tymczasem
oceny nie mogg by¢ »sprawiedliwe« w sensie mechanicznej réwnosci, bo stajg
sie dla dziecka uposledzonego krzywdzace".

Preferowanie realnych kontaktow spotecznych

Inng analizowana zmienng byto preferowanie realnych kontaktéw spotecznych
nad kontakty typu ersatz. Jest to jeden z czynnikdw przyczyniajacych sie do zwiek-
szenia zasob6w kapitatu spotecznego. Im jednostki majg wiecej realnych kontak-
téw spotecznych, tym wyzszy poziom tego kapitatu w danym $rodowisku.
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Okazato sie, ze osoby wybierajace bezposrednie kontakty spoteczne wyrézniaja
sie rowniez wyzszym poziomem zaufania niz dzieci preferujgce kontakty typu er-
satz. Jest to zgodne z badaniami, w ktérych wykazano, ze dzieci, ktére ,,douczaty”,
pomagaty innym dzieciom, podnosity swojg samoocene (Hartup, 1993 cyt. za: Va-
sta, 1995). Nasilaty sie wsérod nich zachowania prospoteczne, postawy wobec szko-
ty staty sie bardziej pozytywne, zwiekszaty sie osiggniecia szkolne. A wiec to kolej-
ny zysk psychologiczny wynikajgcy z faktu uczeszczania do szkoty integracyjnej.
Jednak jest to zysk dzieci petnosprawnych. Jaki mechanizm natomiast dziata
u dzieci niepetnosprawnych? Moze dzia¢ sie tak, ze dzieci te, wczes$niej w petni
uczestniczace w zyciu klasy, gdy zaczng by¢ odsuwane przez swoich kolegéw, za-
czng odczuwacé frustracje i spadek zaufania do innych, co moze przyczynic sie
do preferowania kontaktéw typu ersatz nad realne kontakty spoteczne. W omawia-
nym badaniu nie udato sie zweryfikowac tej tezy, gdyz grupa dzieci niepetno-
sprawnych, zwitaszcza na wyzszych poziomach edukacji, byta bardzo nieliczna.
Okazato sie natomiast, ze dzieci uczeszczajace do szkoty tradycyjnej, na poziomie
klasy czwartej, istotnie czesciej wybieraty bezposrednie kontakty spoteczne niz ich
koledzy z tych samych klas (czwartych) w szkole integracyjnej.

Z przeprowadzonych badan wynika rowniez, iz dzieci w tym wieku generalnie
preferujg kontakty posrednie typu ersatz. Prostym wyjasnieniem tych preferencji
moga by¢ nabywane przez nie umiejetnosci obstugi komputera i pierwsze fascyna-
cje Internetem. Natomiast r6znice miedzy szkotami mogg by¢ wynikiem poréwnan
spotecznych. Natym tle bowiem moze takze dochodzi¢ do poréwnan miedzy dziec-
mi niepetnosprawnymi a petnosprawnymi, gdyz te pierwsze prawdopodobnie nie
postugujg sie jeszcze komputerem i Internetem. Kontakty typu ersatz stajg sie
wiec dla dziecka petnosprawnego prostsze niz realne kontakty spoteczne, zwitasz-
cza z takimi osobami, ktére mogg nie by¢ tatwe w kontakcie i same potrzebowac
pomocy czy o$Smielenia, aby do takiego kontaktu doszto. Dzieci niepetnosprawne
natomiast wycofujg sie z kontaktéw spotecznych, gdyz zaczynajg odczuwac izola-
cje i brak akceptacji ze strony swoich petnosprawnych kolegéw.

Jeszcze innym wyjasnieniem stabych stron integracji, powiazanym z przyswa-
janymi wraz z wiekiem normami jest fakt, iz dzieci rozpoczynajgc nauke nie sg
jeszcze nastawione na rywalizacje. Do lat siedmiu dzieci bawigc sie nie interesujg
sie zbytnio innymi, nie poréwnujg swoich wynikéw. Zgodnie z teorig Piageta,
w czasie takich zabaw nikt nie przegrywa, a wszyscy wygrywajg, bo celem jest
wiasna rozrywka, cho¢ kazdy jest pobudzany do zabawy przez grupe i uczestniczy
w zespole, ,zgranego" zespotu nie tworzac. Nie wystepuja tu jednak zadne réznice
miedzy postepowaniem spotecznym a skupieniem na dziataniu wtasnym, nie ist-
nieje prawdziwe wspotdziatanie nawet w zabawie (Piaget, Inhelder, 1996). By¢
moze z tego powodu dzieci w pierwszych latach nauki nie tworzg jeszcze ,zgra-
nych" zamknietych zespotéw. | moze dlatego, paradoksalnie, integracja w tym
okresie przynosi efekty, a dzieci niepetnosprawne nie sg izolowane, poniewaz kia-
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sa przypomina zbiér indywidualistéw. By¢ moze dzieci niepetnosprawne, nieco
op6znione w rozwoju, nie dostrzegajg w ogole w pierwszych latach szkoty elemen-
téw rywalizacji oraz mozliwosci pracy i tworzenia zespotow. W nastepnych latach
natomiast dzieci coraz wyrazniej rywalizujg ze soba, przyjmujg reguty, zgodnie
z ktérymi jedni wygrywaja, a drudzy przegrywaja. Po stronie przegranych moga
czesto znajdowac sie dzieci niepetnosprawne, ktore nie nadgzajg z umiejetnoscia-
mi i z tego powodu zaczynajg by¢ odsuwane badz nie sg angazowane do tworza-
cych sie grup klasowych. Jest to wiec kolejna potencjalna strata tych dzieci i kolej-
na przyczyna niskiego poziomu kapitatu spotecznego szkot integracyjnych. Jezeli
dzieci sg odsuwane od grupy bawigcych sie wspdlnie i nieangazowane do wspélnej
zabawy, to mogga zaczaé preferowac kontakty niespoteczne typu ersatz, niosace
mniejsze ryzyko porazki niz kontakty bezposrednie z drugim cztowiekiem.

Samoocena

Waznym mechanizmem mogacym znaczgco wptywac na niezadowolenie z inte-
gracji jest proces poréwnan spotecznych. Samoocena w réznych zakresach ksztat-
tuje sie pod wpltywem poréwnan z innymi, co w konsekwencji moze doprowadzié
do jej obnizenia u dzieci niepetnosprawnych. Jak wykazujg wyniki przedstawio-
nych badan, dzieci niepetnosprawne majg istotnie nizszy poziom samooceny niz
petnosprawne. Jest to wiec strata psychologiczna tej grupy dzieci. Jak twierdzi
Erick Erickson (1997), wiek szkolnyjest to okres, w ktérym dziecko poréwnuje sie-
bie z rowiesnikami. Wystarczajgco produktywne dziecko bedzie zdobywac szkolne
i spoteczne sprawnosci zwiekszajagc pewnos$¢ siebie, porazka w zdobywaniu no-
wych umiejetnos$ci prowadzi do poczucia nizszosci. Réwniez Klaus Tillmann
(1996), charakteryzujgc okres dorastania, podkresla, ze zmiany fizyczne powodujg
okreslone skutki psychiczne i spoteczne. Szybkie zmiany wygladu zewnetrznego
wplywajg na postrzeganie wilasnej osoby, a takze na niestabilno$¢ samooceny.
Wystepuje tendencja do czestego poréwnywania sie z rowiesnikami, zwtaszcza
w zakresie wygladu. Prawdopodobnie dzieci niepetnosprawne czujg sie odmienne,
gorsze od swojego otoczenia, co moze powodowacé spadek samooceny.

Niska samoocena moze prowadzi¢ do unikania kontaktéw z innymi, na ktérych
tle wypadamy gorzej. Nalezy przypuszczaé¢, ze dzieci niepetnosprawne, ktore wol-
niej dojrzewajg niz pozostate dzieci, dostrzegajac, ze sg inne od wiekszosci swego
otoczenia, zaczng unikaé¢ kontaktu z petnosprawnymi rowiesnikami. Moze to pro-
wadzi¢ rowniez do spadku zaufania wobec siebie i innych, a w konsekwencji
do wspomnianej izolacji. Jezeli za$ nastagpi spadek zaufania, to przetozy sie to
na nizszy poziom kapitatu spotecznego. Poréwnania w dét, czyli poréwnania z ludz-
mi, ktérzy lokuja sie nizej pod wzgledem okreslonych cech lub zdolno$ci, moga
przynosic¢ zysk psychologiczny zwigzany z poczuciem wiekszego zadowolenia z sie-
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bie dzieciom petnosprawnym, gdyz to one bedg lepsze intelektualnie na tle grupy
integracyjnej (Aronson, 1997).

Poréwnania umiejetnos$ci stajg sie coraz bardziej znaczace w trakcie edukacji
w szkole podstawowej, jednak wraz z przechodzeniem do wyzszych klas coraz cze-
$ciej przedmiotem poréwnan staje sie powodzenie w nauce; dzieci zaczynajg uzy-
wac ich do oceny wiasnych kompetencji. Badania wykazuja, iz czeSciej robig to do-
brzy uczniowie, ktérzy wykazuja wieksze zainteresowanie poréwnywaniem swoich
osiaggnieé¢ z wynikami kolegow z klasy, a takze znajdowaniem prawidtowych roz-
wigzan zadan (Smith, Davidson i France, 1987; cyt. za: Vasta, 1995). Poréwnania
ze stabszymi dzie¢mi niepetnosprawnymi moga powodowac u dzieci petnospraw-
nych wzrost samooceny, natomiast u niepetnosprawnych spadek samooceny. Dzie-
ci, ktére Swietnie radzg sobie z wymaganiami szkoly, sa jednocze$nie przekonane
o swoich kompetencjach, a stabsze moga doj$¢ do wniosku, ze ich kompetencje sg
niskie, niewystarczajagce do opanowania okreslonego materiatu. Takie myslenie
moze w konsekwencji doprowadzi¢ do spadku motywacji oraz bardziej pesymi-
stycznego patrzenia w przyszto$¢ (Vasta, 1995).

Jak wida¢ z przedstawionych badan, dzieci z gorszg pozycja socjometryczng
w grupie (mniejsza liczba wyboréw) odznaczajg sie rowniez nizszym poziomem
samooceny. Wynika to z faktu, iz dzieci izolowane lub odrzucane uwzgledniajg opi-
nie innych o sobie, co w konsekwencji powoduje u nich spadek poziomu samoak-
ceptacji. Dzieci niepetnosprawne w oczach innych czuja sie gorsze, spada ich po-
czucie wiasnej wartosci i zaczynajg wycofywacé sie z interakcji spotecznych. Moze
w ten sposéb dochodzié¢ réwniez do spadku kapitatu spotecznego.

Dzieci ponizej 6smego roku zycia nie majg jeszcze dobrze rozwinietego poczu-
cia wiasnej wartosci. Wiadomo roéwniez, ze we wczesnym okresie szkolnym po-
ziom samoakceptacji jest ustabilizowany z niewielkg tendencjg wzrostowg, nato-
miast dorastanie (ok. 11-12 roku zycia) powoduje og6lny spadek samoakceptacji
(Harter, 1990). Spadek samoakceptacji dzieci niepetnosprawnych moze byé wyni-
kiem wspominanych juz poréwnan spotecznych oraz coraz wyrazniejszego
uwzgledniania opinii innych 0séb o sobie. W pewnym stopniu jest tak, ze widzimy
samych siebie tak jak mys$limy, ze inni nas widzg. Tendencja ta nasila sie¢ w sta-
dium operacji formalnych, a wiec na poziomie IV, V klasy szkoty podstawowej.
Dzieci w tym wieku czes$ciej i z wiekszg tatwoscig przyjmujg punkt widzenia in-
nych oséb, co jednoczes$nie powoduje, ze bardziej przejmuja sie tym, co ludzie sg-
dzg o ich wygladzie, zachowaniu, jak twierdzg Adams, Abraham i Markstrom
(1987).
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Uwazna integracja (wnioski)

Szkota integracyjna, w ktdrej przeprowadzono badanie, nie przyczynia si¢ do-
statecznie do zwiekszania spotecznego kapitatu. Aby jednak stawiaé pewne hipo-
tezy, dotyczace poziomu kapitatu spotecznego w szkotach integracyjnych, naleza-
toby przeprowadzi¢ replikacje omoéwionych badan i analizowac¢ problem szerzej,
biorgc pod uwage liczniejsza reprezentacje szkot integracyjnych oraz stosujgc do-
skonalsze metody pomiaru oméwionych zmiennych. Szczeg6lnie wazne bytoby
znalezienie odpowiedzi na pytanie, dlaczego dzieci w szkotach integracyjnych
na pewnych poziomach nauczania, mimo mozliwos$ci kontaktéw bezposrednich
z innymi dzie¢mi (niepetnosprawnymi i petnosprawnymi), preferujg kontakty nie-
spoteczne. Jest to wazne, gdyz: ,Pozytywne postawy wobec kontaktow twarza
w twarz i og6lnie dobre nastawienie wobec innych oraz zaangazowanie w zycie in-
nych grup przektada sie na wieksze zasoby kapitatu spotecznego. Wybieranie kon-
taktow typu ersatz zmniejsza kapitat spoteczny™ (Green, Brock, 1998).

By¢é moze problemem jest to, na co zwracat uwage Putnam (1996), czyli nieko-
rzystna dla rozwoju kapitatu spotecznego struktura organizacji i struktura sieci
wewnatrz takiej organizacji, ktérg jest szkota integracyjna. By¢ moze réowniez szko-
ty integracyjne nie przestrzegajg nalezycie zasad sformutowanych w hipotezie kon-
taktu, koniecznych do satysfakcjonujacej integracji.

Warto raz jeszcze podkresli¢, ze integracja dzieci niepetnosprawnych i w petni
sprawnych jest potrzebna i moze dawac¢ korzysci wszystkim jej uczestnikom, ale
z powodu licznych problemdéw, ktére mogg wystagpi¢ i wystepuja, wymaga statej
troski i systematycznych badan, tak aby zardwno dzieci petnosprawne, jak i nie-
petnosprawne osiggaty z niej jak najwieksze korzysci. Trzeba rdwniez pamietac, ze
nie wystarczy zorganizowac szkote, w ktérej moga uczy¢ sie dzieci niepetnospraw-
ne i petnosprawne, aby integracja przyniosta oczekiwane rezultaty. Nalezy zdawac
sobie sprawe z mogacych pojawi¢ sie trudnosci, zwigzanych miedzy innymi z pra-
widtowos$ciami rozwojowymi, aby moc sobie z tymi trudno$ciami radzi¢. Wazna
jest rbwniez Swiadomos¢ rodzicow dzieci petnosprawnych, ktérzy powinni dbaé
o kontakt swoich dzieci z niepetnosprawnymi kolegami z klasy, takze poza godzi-
nami spedzanymi w szkole, tak aby te stosunki byty nie tylko zinstytucjonalizowa-
ne, ale réwniez serdeczne i nieformalne.

Tylko przez nieustanny kontakt i obserwacje wzajemnych osiggnie¢ i porazek
dzieci sg w stanie nauczy¢ sie tolerancji wobec odmiennosci, naby¢ wrazliwosci
spotecznej oraz poczucia, Ze nie wszyscy w zyciu maja takie same szanse i mozli-
wosci, a wiec potrzebujg pomocy. Jak pisze Sobolewska, trzeba dzieciom zdrowym
pokaza¢ warto$¢ kogo$ ,.innego” - stabszego, czasem dziwnego i sprawiajgcego
ktopoty Kazde dziecko powinno mie¢ poczucie wiasnej wartosci i zna¢ wiasne
miejsce w matej spotecznosci szkolnej, a p6zniej - w spoteczenstwie. To nie dzieci
niepetnosprawne majg sie na site zintegrowac, czyli dogoni¢ inne dzieci, ,,wyrow-
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nac¢", ale dzieci zdrowe powinny sie zintegrowac z niepetnosprawnymi, akceptujac
»~innych" jako ,swoich" (Sobolewska, 2002). To nietatwe zadanie i samo zorgani-
zowanie szkol integracyjnych niczego tutaj nie zmieni. Dotychczasowe publikacje
na temat integracji w szkole obracajg sie w sferze ideatu. Dominuje w nich ton
szlachetnego, cho¢ nieco sentymentalnego zachwytu samym faktem, ze dzieci
zdrowe i niepetnosprawne mogga uczy¢ sie i wzrasta¢ razem. ,,To dobrze, ze nasze
dzieci maja prawo do wspdlnej edukacji, ale fenomen klas integracyjnych nie ozna-
czajeszcze, ze bedg mogty z tego prawa w racjonalny sposéb korzysta¢" (Sobolew-
ska, 2002).

Dzieci petnosprawne dzigki integracji majg znacznie wieksze mozliwos$ci wyro-
bienia w sobie tolerancji na odmienno$¢ i uwolnienia sie od stereotypowych prze-
sadéw wobec ludzi niepetnosprawnych. A co takiego maja z tych kontaktow dzieci
niepetnosprawne? Na pewno spetnia sie ich marzenie wyrazone przez 79 proc.
dzieci ze szko6t specjalnych, ze chciatyby nawiazac¢ kontakty z dzie¢mi uczeszczaja-
cymi do szkét masowych (Apolinarska, 1996), ale nie wiadomo, czy drugie marze-
nie dotyczace przyjazni z tymi dzie€cmi ma réwniez szanse sie spetnic.
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Do Integration Schools Develop
the Social Capital in the Children?

The main purpose of the study presented in this paper was to find the
differences between the pupils of integrational schools and traditional
ones. The variables of the social capital (as trust, self-esteem, superio-
rity of social contacts over non-direct contacts such as e-mail or com-
puter chats) were included to the research. The role of that capital in
the process of integration was considered. The analysis of the results
did not prove strong disparity between those sorts of schools in the
scope of studied variables. One can sum it up that the studied integra-
tional school does not develop the social capital better than a traditio-
nal one.
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