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Czy szkoły integracyjne rozwijają 
kapitał społeczny dzieci?

Celem badań zaprezentowanych w artykule było porównanie różnic 
między uczniami szkół integracyjnych i szkól tradycyjnych pod wzglę­
dem zmiennych kapitału społecznego (zaufanie, samoocena, prefero­
wanie kontaktów społecznych nad kontakty pośrednie -  ersatz). W ar­
tykule rozważana jest rola tego kapitału w procesie integracji. Analiza 
wyników nie pozwala mówić o wyraźnych różnicach między szkołami 
w zakresie badanych zmiennych. Można przypuszczać, że badana szko­
ła integracyjna prawdopodobnie nie rozwija kapitału społecznego 
swych uczniów lepiej niż tradycyjna.

Słowa klucze: kapitał społeczny, szkoły integracyjne, zaufanie, kontak­
ty społeczne.

Badacze społeczeństwa są zgodni co do tego, iż ważnym czynnikiem jakości ży­
cia, rozwoju jednostek i całych społeczeństw je st tak zwany kapitał społeczny, czy­
li istnienie i pielęgnowanie takich wartości i postaw, które wzmacniają więzi i kon­
tak ty  społeczne, um ożliw iają w spółdziałanie i efektyw ną w spółpracę m iędzy 
ludźmi (por. Putnam, 1996; Skarżyńska, 2002; Ziółkowski, Drozdowski, 1999).

Wśród najważniejszych elem entów kapitału społecznego wymienia się zaufanie 
interpersonalne, wzajemny szacunek, utrzymywanie bliskich relacji interpersonal­
nych, aktywność oraz poczucie skuteczności. Stwierdzono, iż organizacje i instytu­
cje życia społecznego funkcjonują tym  lepiej, im m ają wyższy poziom społecznego 
kapitału oraz im bardziej są nastawione na rozwój tego kapitału.
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Ważną społecznie instytucją, która powinna przyczyniać się do rozwoju kapita­
łu społecznego, są szkoły integracyjne. Ich ideą je s t przede wszystkim  lepsze po­
znanie i zrozumienie dzieci niepełnosprawnych i pełnosprawnych, ale także zwięk­
szanie w zajem nego zaufania m iędzy tym i dziećm i i rozw iązyw anie problem ów  
wynikających ze w spólnego działania w  klasie integracyjnej oraz likwidowanie, 
a przynajmniej osłabianie stereotypów.

Redukowanie stereotypów  w  szkołach integracyjnych je s t realizowane głównie 
w edług zasad zgodnych z h ipo tezą kontaktu (Allport, 1954). Pośrednio jednak  
do redukcji uprzedzeń w łączane są również 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 członków 
obcej grupy, lecz rów nież jak  na przedstaw icieli szerszych kategorii, do których 
należą także spostrzegający.

Stw orzenie nowych bądź rozszerzenie istniejących kategorii może prowadzić 
do w łączania członków grupy obcej do grupy własnej (Hewstone, 1999). W pew ­
nym stopniu  rekategoryzacja może prowadzić więc do rozszerzenia społecznej 
identyfikacji, o której wspom ina Putnam (1996). Zastanawia się on, jakie sieci spo­
łeczne i typy organizacji najskuteczniej i najefektywniej przyczyniają się do tw o­
rzenia  społecznego kapita łu  rozum ianego jako stosow anie norm  w zajem ności 
w wykonywanych wspólnie zadaniach, do rozwiązywania problem ów  wspólnego 
działania i rozszerzania społecznych identyfikacji.

Należy zatem  odpowiedzieć na pytanie: Czy szkoły realizujące idee integracji 
przyczyniają się do budowania społecznego kapitału? Warto również rozważyć idee 
integracji z perspektywy zysków i s tra t psychologicznych ponoszonych czy uzyski­
w anych przez dzieci (zarówno niepełnospraw ne, jak i pełnospraw ne) w szkołach 
integracyjnych.

Idea integracji
Już w latach 50. Allport (1954) zauważył, że źródłem stereotypów  i uprzedzeń 

jest niewiedza i brak kontaktu z grupam i obcymi. To doprowadziło go do sformuło­
w ania hipotezy kontaktu, zgodnie z którą zetknięcie się przedstaw icieli różnych 
grup powinno polepszyć ich wzajemne relacje. Allport podkreśla, że ważne są wza­
jem ne kontakty i poznanie się członków dwóch stereotypizow anych grup. Pozna­
nie się może doprowadzić do weryfikacji i poszerzenia wiedzy na tem at innych, co 
w  znacznym stopniu przyczyni się do osłabienia stereotypów i uprzedzeń.

Jednak rzeczywistość je s t o wiele bardziej skomplikowana, sam  kontakt nie wy­
starczy, jak również nie wszystkie rodzaje kontaktu mogą zmniejszyć uprzedzenia 
oraz doprowadzić do pełnej i prawdziwej in tegracji m iędzy dw iem a czy trzem a 
różnymi grupam i (Aronson, Bridgeman, 2001). Jak wyraźnie zaznaczył także All-
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port (1954), aby kontakt ten  zadziałał przeciw stereotypom , m usi spełnić pew ne 
warunki, jak  rów na pozycja przedstawicieli przeciwstawnych grup, wspólne cele, 
ponadto m usi być usankcjonowany prawnie bądź popierany przez autorytety. Do­
datkowo, cele przeciw staw nych grup powinny być realizow ane pod w arunkiem  
w zajem nej w spółzależności, czyli sytuacji, w której jednostk i potrzebują siebie 
wzajemnie i współdziałają, aby osiągnąć cel (Aronson, Bridgeman, 2001).

Taką odrębną grupę w  społeczeństwie stanowią niepełnosprawni, którzy rzadko 
w naszym kraju m ają szansę na współpracę z osobami pełnosprawnymi. Ponieważ 
niepełnospraw ni należą do m niejszości oraz wyróżniają się na tle innych w yglą­
dem, sposobem  zachowania, są narażeni na stereotypizow anie i niedostrzeganie 
ich wyjątkowości, indywidualności. Posługiwanie się stereotypam i powoduje gene­
ralizowanie, czyli przypisywanie cech ogólnie charakteryzujących tę  grupę wszyst­
kim jej członkom. Z badań wynika, że osobom niepełnosprawnym  są przypisywane 
społecznie negatyw ne cechy psychiczne: egoizm, złośliwość, agresyw ność (Wri­
ght, 1965; Skarżyńska, 1981). Niepełnosprawność może u niektórych ludzi pełno­
sprawnych wywoływać ciekawość, zdumienie, ale również lęk i poczucie zagroże­
nia, co w  konsekw encji może spowodować znaczne ograniczenie kontaktu. 
Zachowania takie m ogą być spowodowane rozciąganiem cech fizycznych na cechy 
psychiczne i osobowość jednostki (Sękowski, 1998).

Pewnym sposobem  na zm ianę takiego spostrzegania osób niepełnospraw nych 
są powstające w  Polsce szkoły integracyjne.

In tegracja  dzieci niepełnospraw nych z pełnospraw nym i w ram ach wspólnej 
edukacji m a krótką historię. Pierwsze przedszkola i szkoły integracyjne w naszym 
kraju pow stały zaledwie 14 lat tem u (1990 rok). Po latach izolacji dzieci niepełno­
sprawnych oraz hołdowania przekonaniu, że jedynym  miejscem edukacji tych dzie­
ci m ogą być tylko szkoły specjalne, przyszedł czas na in tegrację, czyli wspólne 
kształcenie dzieci niepełnospraw nych z pełnosprawnym i (Apolinarska, Dryżałow- 
ska i Kleszczewska-Pyra, 1994). Jak podkreśla prekursor idei integracji w Polsce 
Adam Hulek (1992), celem  integracji je s t um ożliw ienie osobom  niepełnospraw ­
nym norm alnego życia, w miarę możliwości w  tych samych w arunkach i opartego 
na tych sam ych prawach, wartościach, co życie osób pełnosprawnych.

Obecnie w  polskiej literaturze pedagogiczno-psychologicznej panuje głębokie 
przekonanie, że idea bezwarunkowej powszechnej integracji je s t jedynym , słusz­
nym  sposobem  rozw iązania problem ów  dzieci n iepełnosp raw nych  (Bogucka 
i Kościelska, 1996; Apolinarska, Dryżałowska i Kleszczewska-Pyra, 1994). Warto 
jednak  zastanow ić się nad jakością integracji oraz jej efektam i i dopiero w kon­
tekście wyników badań zweryfikować hipotezę dotyczącą w spólnego kształcenia 
dzieci n iepe łnosp raw nych  z pełnospraw nym i. T rzeba pam iętać  o dośw iadcze­
n iach  w ynikających ze zlikw idow ania segregacji w szkołach am erykańskich. 
Okazało się, że nie każdy rodzaj kon tak tu  prow adzi do in teg rac ji (Aronson, 
Bridgeman, 2001).
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In tegracja  nie zaw sze korzystnie wpływa na dzieci n iepełnospraw ne; piszą
o tym zarówno specjaliści, jak i osoby bezpośrednio zaangażowane w wychowywa­
nie dziecka niepełnospraw nego, np. rodzice chorych dzieci. Jak opisuje swoje ob­
serw acje m atka dziewczynki z zespołem  Downa (Sobolewska, 2002), niektóre 
dzieci n iepełnospraw ne m ogą się czuć w klasie integracyjnej gorsze, sam otne
i opuszczone. Inne dzieci czują się szczęśliwe w klasach integracyjnych, ale n ie ­
wiele się mogą nauczyć. A dla tych dzieci nie tylko rozwój społeczny i emocjonalny 
je s t istotny, ale również wiedza i rozwój poznawczy w granicach ich możliwości.

Komu więc i w  jakim  zakresie pom aga integracja szkolna? Jakie zyski przynosi 
dzieciom niepełnospraw nym  i pełnospraw nym ? Jakie zm ienne rozwojowe mogą 
spowodować, że integracja nie przyniesie korzyści tym, którym  z założenia m iała 
pomóc?

Badania nad procesem integracji
Niewiele je s t w Polsce system atycznych badań związanych z tym  problem em . 

Te istniejące prowadzone są często do pewnego etapu: do trzeciej klasy szkoły pod­
stawowej i na tym  etapie zakończane (Apolinarska, Dryżałowska i Kleszczewska- 
-Pyra, 1994). Analizy kształcen ia integracyjnego dokonano w tych  badaniach 
na podstawie obserwacji dzieci z klas I-III, gdyż, zdaniem autorek, okres początku 
nauki szkolnej w raz z pojawiającym i się w tym  czasie sukcesam i i porażkam i 
w istotny sposób wyznacza dalszą karierę szkolną dziecka w  system ie integracyj­
nym. Jest to jednak  zarówno słuszna, jak i niebezpieczna dla trafności uogólnień 
cezura czasowa. Przyczyna wyjaśniona zostanie w dalszej części artykułu.

Niewielka liczba badań  prow adzonych w klasach starszych w ynika również 
z faktu, iż w niewielu szkołach integracja je s t realizowana na poziomie klas I—VIII. 
W większości szkół z oddziałam i integracyjnym i w ystępują one w  nauczaniu po­
czątkowym, czyli w  klasach I-III (Bąbka, 2001).

W badaniach dotyczących stosunków pomiędzy uczniam i w szkołach przyjęto, 
iż o integracji społecznej m ożna wnioskować na podstawie pozycji społecznej zaj­
mowanej przez dzieci w  strukturze grupy, uwarunkowanej atrakcyjnością kontak­
tów (Bąbka, 2001).

Pomiary są więc dokonywane m etodą socjometryczną. W badaniach prowadzo­
nych przez Bąbkę (2001) okazało się, iż dzieci n iepełnospraw ne są w przedszko­
lach i szkołach integracyjnych izolowane i/lub odrzucane przez dzieci pełnospraw ­
ne. Autor badań nie podaje wyników dotyczących poszczególnych lat nauki, analizy 
socjometryczne były robione zbiorczo dla wszystkich uczniów, niezależnie od po­
ziomu klasy W innych badaniach socjometrycznych przeprowadzonych w 1993 r. 
w w arszaw skich przedszkolach integracyjnych uzyskano wyniki w skazujące 
na isto tn ie  niższą pozycję socjom etryczną dzieci n iepełnospraw nych niż pełno­
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sprawnych, zauważono również, iż dłuższy pobyt w  grupie nie polepsza ich pozycji 
socjometrycznej (Łuczak-Okrasińska, Stojanowska, 1994).

Przeprowadzone przez zespół studentów  SWPS badania wskazują na udany po­
czątek integracji (Jędrzejewski, Tymiński i Wiśniewska, 1998). Posługując się m e­
todą socjom etryczną udało się wykazać, iż w pierwszych latach nauki dzieci n ie­
pełnospraw ne są stosunkowo częściej wskazywane niż w  późniejszych latach jako 
uczestnicy wspólnej zabawy i typowane do sam orządu szkolnego przez dzieci peł­
nosprawne. Pytania dotyczące pozycji społecznej odnosiły się wyłącznie do wybo­
rów pozytywnych, czyli np.: Kogo ze swojej klasy zaprosiłbyś na urodziny? Kogo 
z klasy w ytypowałbyś do sam orządu szkolnego? Dzieci m iały wskazać po trzech 
kandydatów  w  odpowiedzi na każde pytanie. W odpow iedziach (wskazaniach) 
uczniów klas trzecich imiona dzieci niepełnosprawnych pojawiają się istotnie czę­
ściej, ale już na poziomie klasy piątej zmniejsza się radykalnie liczba wskazań na te 
dzieci. Można zatem  przypuszczać, że w kolejnych latach nauki dochodzi do izolacji 
dzieci niepełnosprawnych.

Pozostaje więc pytanie, dlaczego dzieci pełnospraw ne w szkołach integracyj­
nych na  pew nym  etapie edukacji zaczynają izolować swoich niepełnospraw nych 
kolegów. Czy i dlaczego integracja przestaje przynosić efekty  Przecież teoretycz­
nie, im więcej wspólnie spędzonego czasu, tym  wyższy poziom integracji, silniej­
sze poczucie więzi. Jakie zmienne mogą wpływać na ten  proces?

Integracja a kapitał społeczny -  badania własne
Wyżej opisane wyniki badań zainspirowały autorkę do przeprow adzenia kolej­

nych, uwzględniających nowe zmienne. Zaufanie, samoocena, tendencja do przed­
kładania bezpośrednich kontaktów społecznych nad kontakty paraspołeczne typu 
ersatz -  to zm ienne, które nie były analizowane dotychczas w kontekście integra­
cji. Prezentowane badania są więc pierwszym krokiem włączającym zmienne zwią­
zane z kapitałem  społecznym  do tem atyki integracji. Być może powodem  niskiej 
skuteczności realizowania idei integracji w polskich szkołach je s t właśnie to, iż nie 
rozwijają one kapitału społecznego swoich uczniów. Na kapitał ten, jak  już wspo­
m niano wyżej, składa się między innymi poczucie zaufania do innych, w ew nątrz- 
grupowa lojalność i solidarność oraz potrzeba wzmacniania i podtrzymywania bez­
pośrednich kontaktów społecznych. Pozytywne postawy wobec kontaktów „twarzą 
w tw arz" i ogólnie przyjazne nastaw ienie  wobec innych oraz angażow anie się 
w życie społeczne przyczynia się do wzrostu zasobów kapitału społecznego (Green, 
Brock, 1998). Wybieranie kontaktów paraspołecznych, „zapośredniczonych", typu 
ersatz  (np. oglądanie telewizji zam iast wspólnych zabaw na  podwórku, rozmowy 
przez In te rn e t zam iast bezpośrednich) zm niejsza kapitał społeczny i prow adzi 
do szkodliwych społecznie skutków.
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Zaufanie do innych rozumiane je s t jako wiara w innych ludzi, w iara w to, że po­
mogą, gdy zajdzie taka potrzeba, oraz w esprą w dążeniu do realizacji zam ierzo­
nych celów, a przy pierwszej lepszej okazji nie wykorzystają naszych słabych stron. 
Osoby cechujące się wysokim poziomem zaufania m ają skłonność do budow ania 
trwałych więzi z innymi ludźmi, opartych na symetrycznych zasadach, bez osiąga­
nia przewagi, dom inacji i chęci, by za wszelką cenę „wygrać" (Ratajczak, 1988). 
Ufając innym ludziom nie boimy się nawiązywać z nimi licznych kontaktów. Zgod­
nie z tym  szkoła integracyjna ma większe niż szkoła tradycyjna możliwości rozwi­
jania zaufania do ludzi, gdyż dzieci pełnospraw ne m ają wiele okazji, by pomagać 
słabszym  od siebie, n a tom iast dzieci n iepełnospraw ne uczą się, że m ogą liczyć 
na pomoc innych. Dzieci słabsze czują (powinny czuć) się bezpieczniej, w związku 
z tym  rośnie ich zaufanie do ludzi.

Zaufanie odgryw a rolę szczególną w budow aniu  społecznego kap ita łu  (por. 
Putnam, 1995, 1996; Skarżyńska, 2002). Jest to jeden  z podstaw ow ych zasobów 
psychologicznych, jakim i dysponują ludzie we w zajem nych kontaktach. Tak jak  
inne elem enty  kapitału  społecznego, również zaufanie „to zasoby, których ilość 
raczej w zrasta niż m aleje w trakcie używania i które zanikają, jeśli nie są używa­
ne. Im  więcej zaufania okazuje sobie dwóch ludzi, tym  większa ich w zajem na uf­
ność" (Putnam , 1995). Społeczne zaufanie je s t  blisko pow iązane z u czestn ic ­
tw em  w życiu społecznym  i silniejszym  zaangażow aniem  w  życie różnych grup 
społecznych. J e s t  to  w ięc pew na w ażna um iejętność psychologiczna m ogąca 
wpływać na poczucie zadow olenia z kontaktów  z innym i ludźmi, a więc niejako 
może przyczyniać się do zw iększenia efektywności, jakości integracji. Jak pisze 
Putnam , silne zaangażow anie w życie różnych grup społecznych, a w tym  przy­
padku dzieci pełnospraw ne m ają szansę angażować się w życie grupy dzieci nie­
pełnospraw nych i odwrotnie, przyczynia się do podniesienia poziomu społeczne­
go zaufania.

Na społeczny kapitał składa się również pozytywna postaw a wobec kontaktów 
„tw arzą w  tw arz" i ogólnie dobre nastaw ienie wobec innych, co także w iąże się 
z większym zaufaniem  do ludzi. Wybieranie kontaktów quasi-społecznych typu er- 
satz (wybieranie „spotkań" z m aszyną w rodzaju telewizora, kom putera) zam iast 
bezpośrednich spotkań z ludźmi zmniejsza kapitał społeczny. To wszystko w kon­
sekw encji może prow adzić do szkodliwych społecznie skutków. Putnam  (1996) 
koncentruje się na telewizji jako źródle zmniejszania się społecznego kapitału, ale 
Green i Brock (1998) zauważają, że również gry komputerowe oraz In ternet przy­
czyniają się do zmniejszenia liczby prawdziwych kontaktów społecznych, a w kon­
sekwencji do spowolnienia rozwoju społecznego zaufania i zaangażowania. In ter­
netow e kontakty m ogą być d latego tak  zaw odne w  budow aniu  zaufania, że 
zakończenie takiego w irtualnego spotkania je s t bardzo łatw e i możliwe przy każ­
dej napotkanej trudności, nie dochodzi więc do zbudow ania praw dziw ych relacji 
z drugim  człowiekiem.
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Społeczny kapitał je s t budowany przez jednostki, poprzez wybieranie określo­
nych działań  zm ierzających do w zm acniania pozytyw nych kontaktów  z innym i 
ludźmi, co w  konsekwencji przyczynia się do tworzenia wspólnych zasobów kapita­
łu  społecznego. Społeczny kapitał w ytw arza społeczeństw o, ale społeczeństw o 
obyw atelskie budują pojedynczy ludzie poprzez udział w organizacjach ochotni­
czych, angażowanie się w sprawy innych i wzbudzanie w sobie pozytywnych uczuć 
wobec nich (Brehm i Rahn, 1997 cyt. za: G reen i Brock, 1998). Czy zatem  szkoły 
integracyjne przyczyniają się do budowania tego kapitału? Czy szkoła integracyjna 
stw arza sprzyjające tem u  kontakty między dziećmi n iepełnospraw nym i i pełno­
sprawnym i? Czy je s t takim  miejscem, które uwrażliwia na kontakt z drugim  czło­
wiekiem, czy wytwarza atm osferę sprzyjającą bezpośrednim  kontaktom i pozytyw­
nym uczuciom wobec innych?

Inną w ażną zm ienną, którą należy rozpatryw ać w  kontekście integracji i pod­
niesienia poziomu kapitału społecznego, je s t samoocena jednostki. W zrealizowa­
nym badaniu je s t to sam oocena dzieci w roli uczniów. Jak wykazała w  swoich ba­
daniach Skarżyńska (2002), istnieje związek między sam ooceną swojego sukcesu 
społecznego a zaufaniem . Polacy tym  wyżej lokują siebie na  społecznej drabinie 
sukcesu, im je s t wyższy poziom ich zaufania do innych ludzi. Działa to prawdopo­
dobnie w ten  sposób, iż zaufanie staje się podstaw ą poczucia skuteczności, gdyż 
pozwala całą energ ię  skoncentrow ać na osiąganiu celów, a nie na pokonywaniu 
„kłód rzucanych" przez innych (por. Skarżyńska, 2002). Można przypuszczać, że 
podobny m echanizm  w ystąp i w śród dzieci w szkołach integracyjnych. Te które 
wierzą, że inni pomogą, a nie zaszkodzą w trakcie zdobywania wiedzy, mogą kon­
centrow ać się na sam ym  zadaniu i tym  samym uzyskiwać lepsze wyniki w nauce, 
a przez to podnosić swoją samoocenę. A więc zaufanie jako zm ienna kapitału spo­
łecznego może przyczyniać się również do większego zadowolenia z w łasnego po­
łożenia w grupie i, szerzej, w świecie społecznym.

Powyższe refleksje teoretyczne, lektura prac dotyczących integracji oraz poja­
wiające się w literaturze rozważania dotyczące kapitału społecznego doprowadziły 
do wysunięcia paru grup pytań badawczych z zakresu tej tematyki:

1. Czy rodzaj szkoły (integracyjna vs tradycyjna) różnicuje:
• poziom zaufania interpersonalnego dzieci,
• poziom tendencji do preferowania realnych kontaktów społecznych dzieci,
• poziom samooceny dzieci?

Jakie są związki między ww zmiennymi?

2. Czy wiek dziecka różnicuje:
• poziom zaufania interpersonalnego,
• poziom tendencji do przedkładania realnych kontaktów  społecznych nad 

kontakty typu ersatz,
• poziom samooceny?
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3. Czy istnieją różnice między dziećmi niepełnospraw nym i a pełnospraw nym i
w szkole integracyjnej pod względem:
• poziomu zaufania interpersonalnego,
• poziomu tendencji do preferowania realnych kontaktów społecznych,
• poziomu samooceny,
• pozycji społecznej,
• pozycji socjometrycznej?

Metoda
Osoby badane

Zbadano 129 uczniów dwóch warszawskich szkół podstawowych. Jedną grupę 
stanowiły dzieci niepełnospraw ne i pełnosprawne uczęszczające od początku swej 
edukacji do szkoły integracyjnej. Drugą grupę stanow ili uczniowie (tradycyjnej) 
nieintegracyjnej szkoły podstawowej. W każdej ze szkół zostały wylosowane dwie 
klasy trzecie, jedna czwarta i jedna piąta, a więc odpowiednio dzieci dziesięciolet­
nie, jedenastoletnie i dw unastoletnie. W sumie w badaniu wzięło udział 58 dzieci 
ze szkoły integracyjnej, w  tym  10 dzieci niepełnospraw nych oraz 71 uczniów ze 
szkoły (tradycyjnej) nieintegracyjnej.

Pozycja społeczna dziecka: techniki socjometryczne
W celu określenia pozycji społecznej zajmowanej przez dziecko w struk turze 

grupy zastosowano techniki socjometryczne. Pytania w ankiecie wymagały wyłącz­
nie dokonania wyborów pozytywnych, np.: Kogo ze swojej klasy zaprosiłbyś na uro­
dziny? Z kim z klasy chciałbyś wykonywać laurkę dla swojej ulubionej pani nauczy­
cielki? Dzieci miały wskazać trzech kandydatów w odpowiedzi na każde pytanie.

Poziom zaufania: 4-itemowa skala (autorstwo własne)
Do pom iaru poziomu zaufania została stworzona skala zaufania złożona z czte­

rech pozycji. Jedną z pozycji stanowiło pytanie dotyczące indywidualnego zaufania 
dziecka wobec bliskich m u osób: komu opowiedziałbyś o swojej największej tajem ­
nicy z trzem a możliwymi sposobami odpowiedzi (nikomu, tylko najbliższym oso­
bom z rodziny, w ielu bliskim  przyjaciołom  i rodzinie). Trzy pozostałe pozycje to 
fikcyjne h istoryjki (np. „Jaś opowiada o swojej najw iększej tajem nicy sw ojem u 
najlepszem u koledze Krzysiowi. Czy może być pewien, że nikt oprócz Krzysia się
o niej nie dowie"?), nieodnoszące się wprost do pytanego dziecka, ale zmuszające 
badanych do ustosunkow ania się wobec bohaterów  tych historii poprzez wybór 
jednej z trzech możliwych interpretacji.

Rzetelność skali zaufania wynosi Alpha = 0,47 po wyłączeniu pozycji pierwszej 
(pytanie), rzetelność w zrasta Alpha =  0,55. W analizach używałam  więc skali za­
ufania złożonej z trzech pozycji.
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Preferowanie kontaktów realnych lub pośrednich (typu ersatz) -  skala
kontaktu
Zmienną związaną z preferowaniem  realnych kontaktów społecznych mierzono 

narzędziem  wzorowanym  na skali stosowanej w badaniach G reen i Brock (1998). 
Była to  6-item ow a skala kontaktu. Zadaniem  badanych było w ybranie, z każdej 
z sześciu par przeciwstawnych pomysłów spędzania wolnego czasu, takiego sposo­
bu, który najbardziej im odpowiadał. W podanych pomysłach przeciwstawiono za­
chowania związane z preferowaniem  bezpośrednich kontaktów społecznych (zaba­
wa z przyjaciółmi, rozm aw ianie z przyjacielem) i zachow ania charakterystyczne 
dla kontaktów niespołecznych -  typu ersatz (oglądanie filmów wideo w domu, gra­
nie na komputerze).

Samoocena
Aby zmierzyć sam oocenę dziecka w roli ucznia, zadałam  pytanie: Jak myślisz, 

czy je s te ś  lepszym czy gorszym uczniem niż inne dzieci w twojej klasie? Do pyta­
nia tego była dołączona 4-stopniow a skala odpowiedzi: je s te m  takim  sam ym  
uczniem jak pozostali uczniowie w mojej klasie, jestem  lepszym uczniem niż pozo­
stali uczniowie w mojej klasie, jestem  gorszym uczniem  niż pozostali uczniowie 
w  mojej klasie, nie jestem  ani lepszym, ani gorszym uczniem niż pozostali ucznio­
wie w mojej klasie.

Wyniki

Rodzaj szkoły  i wiek osób badanych 
a zmienne kapitału społecznego

• Poziom zaufania interpersonalnego
Nie m a istotnych różnic w  poziomie zaufania między dziećmi z obu szkół. Śred­

nia odpowiednio dla szkoły integracyjnej wynosi M =  4,1 przy SD = 1,13, na to ­
m iast dla szkoły tradycyjnej M  =  4,2 przy SD = 1,53. Przeprowadzony te s t (t) nie 
wykazał istotnych różnic między średnim i wynikami poziomu zaufania w  grupach 
wyróżnionych ze w zględu na rodzaj szkoły, do której uczęszczali badani (t [127] = 
-0 ,3 0 2 ; p  = 0,76).

Spraw dzono rów nież, czy istn ieje związek m iędzy poziom em  zaufania a w ie­
kiem dzieci w  poszczególnych rodzajach szkół.

Okazało się, że poziom zaufania bardzo spada na poziom ie klasy czwartej 
w szkole integracyjnej M =  3,4 przy SD = 1,08. Na pozostałych poziomach wieko­
wych zaufanie w szkole integracyjnej kształtu je  się odpow iednio w klasie trz e ­
ciej M =  4,2 przy SD = 1,43 oraz w klasie piątej M =  4,1 przy SD = 1,28. W szko­
le tradycyjnej poziom zaufania w klasach kształtow ał się 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
m iast w klasie piątej był najniższy: i M  = 3,8 przy SD = 1,73.

Jednoczynnikowa analiza w ariancji wykazała istnienie związku m iędzy pozio­
m em  zaufania a wiekiem osób badanych: F [2,128] = 3,49; p  <  0,03.

Testy post hoc NIR wykazały występowanie istotnych statystycznie (p < 0,05) 
różnic między średnim i wynikami poziomu zaufania a w iekiem  dzieci. Różnice te 
wystąpiły między dziećmi z klas trzecich i czwartych oraz pomiędzy dziećmi z klas 
trzecich i piątych, ale tu  jedynie na poziomie tendencji (p =  0,055). Okazuje się, że 
poziom zaufania je s t najwyższy w najmłodszej grupie badanych, czyli wśród trze­
cioklasistów.

Natomiast porównanie poziomu zaufania w zależności od wieku i szkoły, do któ­
rej uczęszczali badani, wskazuje, iż dzieci z badanych klas czwartych w szkole in­
tegracyjnej, m iały nieco niższy poziom zaufania niż dzieci w tym  sam ym  wieku 
uczęszczające do szkoły tradycyjnej. Wyniki wykazują pew ną tendencję: (t [65] =  
-1 ,738; p  = 0 ,0 8 ).

Na uwagę zasługuje również fakt, iż zaufanie w szkole tradycyjnej system atycz­
nie spada, n a tom iast w  szkołach integracyjnych spada drastycznie na poziomie 
klasy czwartej, by w piątej powrócić jednak  do poziomu zaufania odnotow anego 
na poziomie klasy trzeciej.

• Preferowanie realnych kontaktów społecznych
Nie ma istotnych różnic między grupam i dzieci ze szkół integracyjnych i niein- 

tegracyjnych w preferow aniu realnych kontaktów społecznych nad kontakty typu 
ersatz.

Analiza w ariancji dla tych danych nie wykazała istn ien ia  związku między ro­
dzajem szkoły a preferow aniem  bezpośrednich kontaktów społecznych: F  [1,109] = 
0,573; p  = 0,45.

Różnice m iędzy szkołami w ystępują na poziomie klasy czw artej: uczniowie 
szkół tradycyjnych wybierają częściej kontakty społeczne niż niespołeczne typu er­
satz w porównaniu z uczniami ze szkół integracyjnych.

Rycina 1. Preferowanie realnych kontaktów społecznych a wiek w dwóch rodzajach szkól



Czy szkoły in tegracyjne rozwijają kapitał społeczny dzieci? 49

Analiza wariancji wykazała istnienie związku między wiekiem a preferowaniem 
bezpośrednich kontaktów  społecznych F[2,109] = 4,018; p  < 0,02. Okazało się, że 
najstarsze dzieci (klasy piąte), niezależnie od rodzaju szkoły, najrzadziej wybierają 
bezpośrednie sposoby kontaktów społecznych.

• Zaufanie a preferowanie różnych rodzajów kontaktów społecznych
N astępnym  krokiem  było w yodrębnienie osób o niskim  i wysokim wskaźniku 

preferowania bezpośrednich kontaktów społecznych. Zróżnicowania takiego doko­
nano za pomocą w artości pierwszego i ostatniego (czwartego) percentyla. Osoby, 
które uzyskały wyniki w  obrębie pierw szego percentyla rów ne 3,86 lub poniżej, 
uznane zostały za osoby preferujące kontakty typu ersatz. Osoby badane, które 
uzyskały wynik oscylujący wokół czw artego percenty la  rów ny 4,53 lub wyżej, 
uznane zostały za osoby preferujące bezpośrednie kontakty społeczne. Okazało się, 
że osoby preferujące bezpośrednie kontakty społeczne charakteryzują się również 
wyższym poziomem zaufania niż osoby wybierające pośrednie sposoby kontaktów 
społecznych.

Przeprowadzony te s t (t) istotności różnic wykazał, że różnice w poziomie zaufa­
nia między średnim i wynikami osób preferujących bezpośrednie kontakty społecz­
ne a tymi, które wybierają kontakty typu ersatz, są isto tne statystycznie (t[110] =  
-2 ,7 7 2 ; p  < 0,001).

• Samoocena
Nie było istotnych różnic w poziomie tej zm iennej m iędzy interesującym i nas 

grupam i, czyli uczniam i ze szkół integracyjnych i n iein tegracyjnych ( t [126] = 
-0 ,419; p  = 0,676). Średnia odpowiednio dla szkoły integracyjnej wynosi M =  2,7 
przy SD =  0,73, natom iast dla szkoły tradycyjnej M = 2,8 przy SD = 0,82.

Analiza w ariancji dla tych danych nie wykazała rów nież żadnych istotnych 
związków między samooceną a zmiennymi kapitału społecznego. Samoocena a za­
ufanie F[5,108] = 0,878; p  = 0,51; sam oocena a preferow anie kontaktów  społecz­
nych F[5,108] =  (0,324); p  =  0,89.

Dzieci niepełnosprawne i pełnosprawne w szkole 
integracyjnej: porównanie ze względu na zmienne 
kapitału społecznego i wiek

• Zaufanie
Test (t) nie wykazał różnic w poziomie zaufania między dziećmi niepełnospraw­

nymi i pełnosprawnym i ( t[56] =  0,189; p  = 0, 85).
Ś rednia odpow iednio dla dzieci niepełnospraw nych wynosi M  = 4,2 przy 

SD  =  1,0, natom iast dla dzieci pełnosprawnych M  = 4,1 przy SD = 1,1.
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• Preferowanie realnych kontaktów społecznych
Średnia dla dzieci n iepełnospraw nych wynosi M =  4,7 przy SD  =  1,3, n a to ­

m iast dla dzieci pełnosprawnych M =  4,9 przy SD -  1,2.
Przeprowadzony te s t (t) nie wykazał istotnych różnic między średnim i wynika­

mi dzieci niepełnospraw nych i pełnospraw nych na poziomie tej zm iennej (t[54] =  
-0 ,635; p  =  0,5).

• Samoocena
Średnia dla dzieci niepełnospraw nych wynosi M =  2,3 przy SD = 0,67, nato­

miast dla dzieci pełnosprawnych M = 2,9 przy SD =  0,77.
Przeprowadzony test (t) istotności różnic wykazał, że różnice w poziomie sam o­

oceny między średnim i wynikami osób pełnosprawnych a osobami niepełnospraw ­
nymi są isto tne statystycznie ( t [56] = -  2,247; p  < 0,05). Osoby pełnospraw ne 
mają wyższy poziom samooceny.

• Pozycja społeczna
W przeprowadzonych badaniach dokonany został pomiar pozycji socjometrycz- 

nych dzieci pełnospraw nych (n  =  58) i niepełnosprawnych (n = 10). Okazało się, 
że dzieci niepełnospraw ne m ają niższą pozycję socjom etryczną niż dzieci pełno­
spraw ne ( t [56] = -3 ,8 1 6 ; p  < 0,001). Pozycje socjom etryczne dzieci n iepełno­
sprawnych wskazywały na izolację tych dzieci przez ich pełnosprawnych kolegów. 
Ze względu na zbyt m ałą liczebność grupy niepełnosprawnych na wyższych pozio­
m ach edukacji nie udało się sprawdzić, czy zależność ta  je s t uw arunkow ana w ie­
kiem.

Rycina 2. Liczba wskazań na dzieci niepełnosprawne i pełnosprawne w szkołach integracyjnych
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Dyskusja wyników

Przyczyny trudności w integracji 
(zmienne kapitału społecznego)

Celem badań było sprawdzenie, czy szkoły integracyjne rozwijają kapitał spo­
łeczny swoich uczniów lepiej niż szkoły tradycyjne. Przedstaw ione wyniki św iad­
czą o niepowodzeniu integracji. Mimo oczekiwań integracja nie przynosi wyłącznie 
pozytyw nych rezu lta tów  i nie przyczynia się do rozwoju kapitału  społecznego 
swych uczniów.

Wyniki badań pokazują brak zasadniczych różnic w poziomie zmiennych kapita­
łu społecznego między uczniami ze szkół integracyjnych i szkół tradycyjnych.

Przypuszczenia związane ze specyfiką atm osfery w szkołach integracyjnych i jej 
przełożeniem  na lepsze, pełniejsze kontakty między dziećmi nie znajdują potw ier­
dzenia. Uczniowie szkół integracyjnych nie wykazują się ani istotnie wyższym po­
ziom em  zaufania, ani bardziej nie przedkładają kontaktów  społecznych nad kon­
takty typu ersatz, jak  również nie różnią się poziomem samooceny.

Z przeprowadzonych analiz wynika również, że w szkole integracyjnej (przynaj­
mniej w tej, w  której wykonywano badanie) nie dochodzi do satysfakcjonującej in­
tegracji między dziećmi pełnosprawnymi a niepełnosprawnym i (ryc. 2). Integracja 
pow inna przynosić zyski obu stronom  tego procesu, czyli zarówno dzieciom nie­
pełnosprawnym , jak i pełnosprawnym, natom iast z badań wynika, że ew entualne 
zyski są po stronie dzieci pełnosprawnych.

Zaufanie

W ażną w łaściw ością psychologiczną, m ogącą wpływać na poziom integracji, 
czyli w zajem ny stosunek dzieci do siebie, je s t zaufanie in terpersonalne. W prze­
prowadzonych badaniach nie stwierdzono różnic w poziomie tej zmiennej między 
dziećm i pełnospraw nym i i niepełnospraw nym i. Trzeba jednak  pam iętać, że po­
rów nyw ano grupy  o różnych liczebnościach (tylko dziesięcioro dzieci n iepełno­
sprawnych) oraz nie sprawdzano, jakie było wyjściowe zaufanie tych dzieci.

Były natom iast różnice (istotność na poziomie tendencji) w poziomie tej zm ien­
nej m iędzy szkołami, ale tylko w tedy gdy uw zględniono wiek. W klasach czw ar­
tych w szkole integracyjnej zaufanie było na nieco niższym poziomie niż w szkole 
nieintegracyjnej. Po wyłączeniu z analizy w szkole integracyjnej dzieci niepełno­
spraw nych poziom  zaufania m iędzy grupam i dzieci z obu szkół nadal różnił się 
isto tn ie  statystycznie na korzyść dzieci w szkołach tradycyjnych (nieintegracyj- 
nych). Warto jednak  zwrócić uw agę na fakt, że o ile w szkole integracyjnej nastę ­
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puje załam anie zaufania na poziomie klasy czwartej, to w klasie piątej poziom za­
ufania w raca do poziom u z klasy trzeciej. W szkole tradycyjnej poziom zaufania 
natom iast system atycznie obniża się. Przyczyną takiego stanu mogą być analizo­
w ane poniżej zm ienne rozwojowe, które w klasach in tegracyjnych mogą być 
na tym  etapie szczególnie znaczące; dzieci n iepełnospraw ne na poziom ie klasy 
czwartej zaczynają dostrzegać i odczuwać znaczące różnice między sobą a swoimi 
pełnosprawnymi kolegami.

Nie można jednak zapomnieć o wyniku, który świadczy o ogólnym braku różnic 
w poziomie zaufania m iędzy szkołami: integracyjną i tradycyjną. Przypuszczenia 
odnośnie do wyższego poziomu zaufania w szkołach integracyjnych związane były 
z faktem, że szkoła integracyjna ma większe możliwości rozwijania zaufania do in­
nych ludzi, gdyż dzieci pełnospraw ne m ają w iele okazji, by pom agać słabszym  
od siebie, natom iast dzieci niepełnosprawne uczą się, że mogą liczyć na pomoc in­
nych, a takie w arunki sprzyjają zwiększaniu zaufania i budowaniu lepszych relacji 
z innymi. Te przypuszczenia nie znalazły jednak potwierdzenia.

Prawdopodobną przyczyną opisanych powyżej niepowodzeń są wspom niane już 
zmiany rozwojowe. Zgodnie z teorią Jeana Piageta (1966) okres operacji konkret­
nych przypada na młodszy wiek szkolny, czyli na wiek od 6 do 11 lat. Stwierdzono, 
że realizow any program  nauki w szkole podstaw ow ej w klasach 1-3  opiera się 
głównie na myśleniu konkretno-obrazowym. Dlatego część dzieci niepełnospraw ­
nych, naw et o obniżonej sprawności intelektualnej, w  dobrych w arunkach wspo­
m agających (nauczyciel, rodzina) m a szansę na uzyskiwanie dobrych bądź rów ­
nych z pełnospraw nym i uczniam i wyników w nauce. Jak wynika z w ielu 
obserwacji (między innymi badanie Jędrzejewski, Tymiński, Wiśniewska, 1998), 
m om entem  krytycznym  w  integracji dla tej grupy je s t klasa czw arta. To również 
ten  etap w opisanych badaniach był krytycznym m om entem  załam ania zaufania 
w szkołach integracyjnych. Jedną z przyczyn może być zm iana nauczyciela na po­
ziomie klasy czw artej, dzieci nie m ają już tylko jednego wychowawcy, ale w ielu 
różnych w zależności od przedm iotu. Dodatkowo je s t to czas, w  którym  m a m iej­
sce przechodzenie do myślenia abstrakcyjnego, pojęciowego. W tym  okresie dzieci 
m ają rozbudzone we w cześniejszych latach nauki aspiracje i am bicje, ale teraz  
braki in te lek tualne  nie pozw alają im sprostać nowym w ym aganiom , m ogą więc 
odczuwać spadek zaufania do siebie i innych.

Z tym  problem em  łączy się jeszcze jeden, związany z motywacją do aktywności 
poznawczej. Otóż zbyt trudne, jak i zbyt łatwe treści kształcenia nie są dla dzieci 
interesujące. Treści te  powinny nieco wykraczać ponad aktualny poziom dziecka, 
gdyż wtedy będą wystarczająco znane, by mogły być zasymilowane, i wystarczają­
co nowe, by m ogły zakłócić rów now agę s tru k tu r poznaw czych (Piaget, 1966). 
Trudne staje się dopasowanie treści równoważnych i na tym  sam ym  poziomie dla 
obu stron procesu integracyjnego. Gdy są one interesujące dla dzieci pełnospraw ­
nych, mogą być za trudne dla niepełnosprawnych, a na wyższych poziom ach n a ­
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uczania m oże to  być praw dziw y problem  dla nauczycieli prow adzących zajęcia 
w klasach integracyjnych. Jak  dzieli się swoim i w spom nieniam i Sobolewska 
(2002), jej córka wraz z innymi dziećmi niepełnosprawnymi w  klasie stale m usiała 
dorównywać pełnosprawnym . Jest to poniekąd związane z faktem, że nie m a spe­
cjalnych podręczników dla klas integracyjnych ani wskazań m etodycznych dla na­
uczycieli. Niektóre z dzieci niepełnospraw nych przerabiają zwykły program , inne 
-  program  szkoły specjalnej. W klasach zazwyczaj przebywa około pięciorga dzieci 
niepełnospraw nych w  różnym  stopniu  upośledzonych, d latego też  część z tych 
dzieci, np. niepełnospraw ne ruchowo, realizuje zwykły program  pod opieką jedne­
go z nauczycieli, a inne dzieci, z upośledzeniem  umysłowym, program  szkoły spe­
cjalnej pod opieką drugiego, przeznaczonego dla nich nauczyciela.

Tego typu  rozw iązanie i tak i sposób p row adzenia  zajęć m oże być dotkliw ie 
odczuw any zarów no przez dzieci n iepełnosp raw ne, jak  i pe łnosp raw ne , ze 
względu na poczucie niespraw iedliw ego traktow ania. Na pew nym  etapie rozwo­
ju  norm a, równego traktow ania staje się jedną  z w ażniejszych norm  postępow a­
nia, być może na tyle silną, że dzieci pełnospraw ne zaczynają tę  norm ę stosować
i „w ym uszają" jednakow e trak tow an ie  w szystkich. Jak  p iszą P iaget i Inhelder 
(1996), już w  w ieku siedm iu, ośm iu lat, a później coraz silniej, spraw iedliw ość 
góruje nad  sam ym  posłuszeństw em  i sta je  się norm ą cen tra lną . Jak  już  w spo­
m niałam , je s t to  kolejny problem  związany z in tegracją, bo przecież nie sposób 
stosować tych sam ych m iar w stosunku do dzieci niepełnospraw nych. Ten m edal 
może mieć jednak  dwie strony, gdyż dzieci niepełnospraw ne, gdy tylko zauważą, 
że są trak to w an e  inaczej, m ogą m yśleć, że nie m ożna ufać innym , gdyż ci inni 
stosują inne m iary do oceny ich grupy, a inne do oceny grupy dzieci pełnospraw ­
nych. Jednocześnie należy uważać na dzieci pełnospraw ne, by te  nie skierowały 
swojego poczucia niespraw iedliw ości na dzieci niepełnospraw ne. Zbyt dosłowne 
in te rp re tow an ie  zasad rów nego trak tow ania  może rów nież prow adzić do sy tu ­
acji niezdrow ych, gdy dzieci n iepełnosp raw ne próbuje  się oceniać w te n  sam  
sposób jak  dzieci pełnospraw ne. Jak pisze Sobolewska (2002) o jednej ze szkół 
integracyjnych: „W tej szkole panowało wygodne dla nauczycieli przekonanie, że 
dzieci niepełnospraw ne powinny być traktow ane tak sam o jak  inne. Tymczasem 
oceny nie m ogą być »spraw iedliw e« w sensie  m echanicznej rów ności, bo sta ją  
się dla dziecka upośledzonego krzywdzące".

Preferowanie realnych kontaktów społecznych

Inną analizowaną zm ienną było preferowanie realnych kontaktów społecznych 
nad kontakty typu ersatz. Jest to jeden  z czynników przyczyniających się do zwięk­
szenia zasobów kapitału społecznego. Im jednostki m ają więcej realnych kontak­
tów  społecznych, tym  wyższy poziom tego kapitału w danym środowisku.
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Okazało się, że osoby wybierające bezpośrednie kontakty społeczne wyróżniają 
się również wyższym poziomem zaufania niż dzieci preferujące kontakty typu er- 
satz. Jest to zgodne z badaniami, w których wykazano, że dzieci, które „douczały", 
pomagały innym dzieciom, podnosiły swoją samoocenę (Hartup, 1993 cyt. za: Va­
sta, 1995). Nasilały się wśród nich zachowania prospołeczne, postawy wobec szko­
ły stały się bardziej pozytywne, zwiększały się osiągnięcia szkolne. A więc to kolej­
ny zysk psychologiczny wynikający z faktu uczęszczania do szkoły integracyjnej. 
Jednak  je s t to zysk dzieci pełnospraw nych. Jaki m echanizm  n a tom iast działa 
u dzieci n iepełnospraw nych? Może dziać się tak, że dzieci te, wcześniej w pełni 
uczestniczące w  życiu klasy, gdy zaczną być odsuw ane przez swoich kolegów, za­
czną odczuwać frustrac ję  i spadek zaufania do innych, co może przyczynić się 
do preferowania kontaktów typu ersatz nad realne kontakty społeczne. W omawia­
nym  badaniu  nie udało się zweryfikować tej tezy, gdyż grupa dzieci n iepełno­
spraw nych, zw łaszcza na  wyższych poziom ach edukacji, była bardzo nieliczna. 
Okazało się natom iast, że dzieci uczęszczające do szkoły tradycyjnej, na poziomie 
klasy czwartej, istotnie częściej wybierały bezpośrednie kontakty społeczne niż ich 
koledzy z tych samych klas (czwartych) w szkole integracyjnej.

Z przeprow adzonych badań wynika również, iż dzieci w  tym  wieku generalnie 
preferują kontakty pośrednie typu ersatz. Prostym wyjaśnieniem  tych preferencji 
mogą być nabywane przez nie umiejętności obsługi kom putera i pierwsze fascyna­
cje Internetem . Natom iast różnice między szkołami mogą być wynikiem porównań 
społecznych. Na tym  tle bowiem może także dochodzić do porównań między dzieć­
mi niepełnospraw nym i a pełnosprawnymi, gdyż te pierwsze prawdopodobnie nie 
posługują się jeszcze kom puterem  i In ternetem . K ontakty typu ersatz  sta ją  się 
więc dla dziecka pełnospraw nego prostsze niż realne kontakty społeczne, zwłasz­
cza z takim i osobami, które m ogą nie być łatw e w  kontakcie i sam e potrzebować 
pomocy czy ośm ielenia, aby do takiego kontaktu doszło. Dzieci niepełnospraw ne 
natom iast wycofują się z kontaktów społecznych, gdyż zaczynają odczuwać izola­
cję i brak akceptacji ze strony swoich pełnosprawnych kolegów.

Jeszcze innym wyjaśnieniem  słabych stron integracji, powiązanym z przyswa­
janym i w raz z w iekiem  norm am i je s t fakt, iż dzieci rozpoczynając naukę nie są 
jeszcze nastaw ione na rywalizację. Do lat siedmiu dzieci bawiąc się nie interesują 
się zbytnio innym i, nie porów nują swoich wyników. Zgodnie z teo rią  Piageta, 
w czasie takich zabaw  nik t nie przegryw a, a wszyscy wygryw ają, bo celem  je s t 
w łasna rozrywka, choć każdy je s t pobudzany do zabawy przez grupę i uczestniczy 
w zespole, „zgranego" zespołu nie tworząc. Nie występują tu  jednak żadne różnice 
między postępow aniem  społecznym a skupieniem  na działaniu w łasnym, nie is t­
nieje praw dziw e w spółdziałanie naw et w  zabaw ie (Piaget, Inhelder, 1996). Być 
może z tego pow odu dzieci w  pierw szych latach nauki nie tw orzą jeszcze „zgra­
nych" zam kniętych zespołów. I m oże dlatego, paradoksalnie, in teg racja  w tym  
okresie przynosi efekty, a dzieci niepełnosprawne nie są izolowane, ponieważ kia-
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sa przypom ina zbiór indywidualistów . Być może dzieci n iepełnospraw ne, nieco 
opóźnione w rozwoju, nie dostrzegają w ogóle w pierwszych latach szkoły elem en­
tów  rywalizacji oraz możliwości pracy i tw orzenia zespołów. W następnych latach 
n a tom iast dzieci coraz wyraźniej ryw alizują ze sobą, przyjm ują reguły, zgodnie 
z którym i jedn i wygrywają, a drudzy przegrywają. Po stronie przegranych mogą 
często znajdować się dzieci niepełnosprawne, które nie nadążają z um iejętnościa­
mi i z tego powodu zaczynają być odsuw ane bądź nie są angażow ane do tw orzą­
cych się grup klasowych. Jest to więc kolejna potencjalna stra ta  tych dzieci i kolej­
na przyczyna niskiego poziomu kapitału społecznego szkół integracyjnych. Jeżeli 
dzieci są odsuwane od grupy bawiących się wspólnie i nieangażowane do wspólnej 
zabawy, to m ogą zacząć preferow ać kontakty niespołeczne typu ersatz, niosące 
mniejsze ryzyko porażki niż kontakty bezpośrednie z drugim  człowiekiem.

Samoocena

Ważnym m echanizm em  mogącym znacząco wpływać na niezadowolenie z inte­
gracji je s t proces porów nań społecznych. Samoocena w różnych zakresach kształ­
tu je się pod w pływ em  porów nań z innymi, co w konsekwencji może doprowadzić 
do jej obniżenia u dzieci niepełnospraw nych. Jak wykazują wyniki przedstaw io­
nych badań, dzieci niepełnospraw ne m ają istotnie niższy poziom sam ooceny niż 
pełnospraw ne. Je s t to  więc s tra ta  psychologiczna tej grupy dzieci. Jak tw ierdzi 
Erick Erickson (1997), wiek szkolny je s t to okres, w którym  dziecko porównuje sie­
bie z rówieśnikami. Wystarczająco produktywne dziecko będzie zdobywać szkolne
i społeczne spraw ności zwiększając pew ność siebie, porażka w zdobywaniu no­
wych um iejętności prow adzi do poczucia niższości. Również Klaus Tillm ann 
(1996), charakteryzując okres dorastania, podkreśla, że zmiany fizyczne powodują 
określone skutki psychiczne i społeczne. Szybkie zmiany wyglądu zew nętrznego 
w pływ ają na postrzeganie  w łasnej osoby, a także na  n iestab ilność samooceny. 
W ystępuje tendencja  do częstego porów nyw ania się z rów ieśnikam i, zw łaszcza 
w zakresie wyglądu. Prawdopodobnie dzieci niepełnospraw ne czują się odmienne, 
gorsze od swojego otoczenia, co może powodować spadek samooceny.

Niska sam oocena może prowadzić do unikania kontaktów z innymi, na których 
tle w ypadam y gorzej. Należy przypuszczać, że dzieci niepełnospraw ne, które wol­
niej dojrzewają niż pozostałe dzieci, dostrzegając, że są inne od większości swego 
otoczenia, zaczną unikać kontaktu z pełnospraw nym i rówieśnikami. Może to pro­
wadzić rów nież do spadku zaufania wobec siebie i innych, a w konsekw encji 
do w spom nianej izolacji. Jeżeli zaś nastąp i spadek zaufania, to  przełoży się to 
na niższy poziom kapitału społecznego. Porównania w dół, czyli porównania z ludź­
mi, którzy lokują się niżej pod w zględem  określonych cech lub zdolności, mogą 
przynosić zysk psychologiczny związany z poczuciem większego zadowolenia z sie­
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bie dzieciom pełnosprawnym , gdyż to one będą lepsze intelektualnie na tle grupy 
integracyjnej (Aronson, 1997).

Porównania um iejętności stają się coraz bardziej znaczące w trakcie edukacji 
w szkole podstawowej, jednak wraz z przechodzeniem do wyższych klas coraz czę­
ściej przedm iotem  porównań staje się powodzenie w nauce; dzieci zaczynają uży­
wać ich do oceny własnych kompetencji. Badania wykazują, iż częściej robią to do­
brzy uczniowie, którzy wykazują większe zainteresowanie porównywaniem swoich 
osiągnięć z wynikami kolegów z klasy, a także znajdow aniem  prawidłowych roz­
wiązań zadań (Smith, Davidson i France, 1987; cyt. za: Vasta, 1995). Porównania 
ze słabszymi dziećmi niepełnosprawnym i mogą powodować u dzieci pełnospraw ­
nych wzrost samooceny, natom iast u niepełnosprawnych spadek samooceny. Dzie­
ci, które św ietnie radzą sobie z wym aganiam i szkoły, są jednocześnie przekonane 
o swoich kompetencjach, a słabsze mogą dojść do wniosku, że ich kompetencje są 
niskie, n iew ystarczające do opanow ania określonego m ateria łu . Takie m yślenie 
może w konsekw encji doprow adzić do spadku m otywacji oraz bardziej pesym i­
stycznego patrzenia w przyszłość (Vasta, 1995).

Jak widać z przedstaw ionych badań, dzieci z gorszą pozycją socjom etryczną 
w grupie (m niejsza liczba wyborów) odznaczają się rów nież niższym  poziom em  
samooceny. Wynika to z faktu, iż dzieci izolowane lub odrzucane uwzględniają opi­
nie innych o sobie, co w konsekwencji powoduje u nich spadek poziomu sam oak­
ceptacji. Dzieci niepełnospraw ne w oczach innych czują się gorsze, spada ich po­
czucie własnej w artości i zaczynają wycofywać się z interakcji społecznych. Może 
w ten  sposób dochodzić również do spadku kapitału społecznego.

Dzieci poniżej ósmego roku życia nie mają jeszcze dobrze rozwiniętego poczu­
cia w łasnej w artości. Wiadomo również, że we wczesnym  okresie szkolnym po­
ziom sam oakceptacji je s t ustabilizowany z niewielką tendencją wzrostową, nato­
m iast dorastanie (ok. 11-12  roku życia) powoduje ogólny spadek sam oakceptacji 
(Harter, 1990). Spadek samoakceptacji dzieci niepełnosprawnych może być wyni­
kiem  w spom inanych już porów nań społecznych oraz coraz w yraźniejszego 
uwzględniania opinii innych osób o sobie. W pewnym stopniu je s t tak, że widzimy 
sam ych siebie tak  jak  myślimy, że inni nas widzą. Tendencja ta  nasila się w s ta ­
dium  operacji form alnych, a więc na poziomie IV, V klasy szkoły podstaw ow ej. 
Dzieci w tym  wieku częściej i z w iększą łatwością przyjm ują punkt w idzenia in­
nych osób, co jednocześnie powoduje, że bardziej przejmują się tym, co ludzie są­
dzą o ich w yglądzie, zachow aniu, jak tw ierdzą Adams, A braham  i M arkstrom  
(1987).
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Uważna integracja (wnioski)
Szkoła integracyjna, w której przeprowadzono badanie, nie przyczynia się do­

statecznie do zwiększania społecznego kapitału. Aby jednak stawiać pew ne hipo­
tezy, dotyczące poziomu kapitału społecznego w szkołach integracyjnych, należa­
łoby przeprow adzić replikację omówionych badań i analizować problem  szerzej, 
biorąc pod uw agę liczniejszą reprezentację szkół integracyjnych oraz stosując do­
skonalsze m etody pom iaru  om ówionych zm iennych. Szczególnie w ażne byłoby 
znalezienie odpow iedzi na pytanie, dlaczego dzieci w szkołach integracyjnych 
na pew nych poziom ach nauczania, mimo możliwości kontaktów  bezpośrednich 
z innymi dziećmi (niepełnosprawnymi i pełnosprawnymi), preferują kontakty nie- 
społeczne. Je s t to  w ażne, gdyż: „Pozytywne postaw y wobec kontaktów  tw arzą 
w tw arz i ogólnie dobre nastawienie wobec innych oraz zaangażowanie w życie in­
nych grup przekłada się na większe zasoby kapitału społecznego. Wybieranie kon­
taktów  typu ersatz zmniejsza kapitał społeczny" (Green, Brock, 1998).

Być może problem em  jes t to, na co zwracał uwagę Putnam  (1996), czyli nieko­
rzystna dla rozwoju kapitału  społecznego s tru k tu ra  organizacji i s tru k tu ra  sieci 
wewnątrz takiej organizacji, którą je s t szkoła integracyjna. Być może również szko­
ły integracyjne nie przestrzegają należycie zasad sformułowanych w  hipotezie kon­
taktu, koniecznych do satysfakcjonującej integracji.

Warto raz jeszcze podkreślić, że integracja dzieci niepełnospraw nych i w pełni 
spraw nych je s t po trzebna i może dawać korzyści wszystkim  jej uczestnikom, ale 
z powodu licznych problemów, które m ogą wystąpić i w ystępują, w ym aga stałej 
troski i system atycznych badań, tak  aby zarówno dzieci pełnospraw ne, jak  i n ie­
pełnospraw ne osiągały z niej jak największe korzyści. Trzeba również pamiętać, że 
nie wystarczy zorganizować szkołę, w której mogą uczyć się dzieci niepełnospraw ­
ne i pełnosprawne, aby integracja przyniosła oczekiwane rezultaty. Należy zdawać 
sobie spraw ę z mogących pojawić się trudności, związanych między innymi z pra­
w idłow ościam i rozwojowymi, aby móc sobie z tym i trudnościam i radzić. Ważna 
je s t rów nież św iadom ość rodziców dzieci pełnospraw nych, którzy pow inni dbać 
o kontakt swoich dzieci z niepełnospraw nym i kolegami z klasy, także poza godzi­
nami spędzanymi w szkole, tak aby te stosunki były nie tylko zinstytucjonalizowa­
ne, ale również serdeczne i nieformalne.

Tylko przez n ieustanny  kontakt i obserw ację w zajem nych osiągnięć i porażek 
dzieci są w stan ie  nauczyć się tolerancji wobec odm ienności, nabyć wrażliwości 
społecznej oraz poczucia, że nie wszyscy w życiu m ają takie sam e szanse i możli­
wości, a więc potrzebują pomocy. Jak pisze Sobolewska, trzeba dzieciom zdrowym 
pokazać w artość kogoś „innego" -  słabszego, czasem  dziwnego i spraw iającego 
kłopoty Każde dziecko powinno mieć poczucie w łasnej w artości i znać w łasne 
miejsce w małej społeczności szkolnej, a później -  w społeczeństwie. To nie dzieci 
niepełnospraw ne m ają się na siłę zintegrować, czyli dogonić inne dzieci, „wyrów­
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nać", ale dzieci zdrowe powinny się zintegrować z niepełnosprawnymi, akceptując 
„innych" jako „swoich" (Sobolewska, 2002). To niełatw e zadanie i samo zorgani­
zowanie szkól integracyjnych niczego tutaj nie zmieni. Dotychczasowe publikacje 
na tem at in tegracji w szkole obracają się w sferze ideału. D om inuje w nich ton  
szlachetnego, choć nieco sentym entalnego  zachw ytu sam ym  faktem , że dzieci 
zdrowe i niepełnospraw ne mogą uczyć się i wzrastać razem. „To dobrze, że nasze 
dzieci mają prawo do wspólnej edukacji, ale fenomen klas integracyjnych nie ozna­
cza jeszcze, że będą mogły z tego prawa w racjonalny sposób korzystać" (Sobolew­
ska, 2002).

Dzieci pełnospraw ne dzięki integracji mają znacznie większe możliwości wyro­
bienia w sobie tolerancji na odmienność i uwolnienia się od stereotypowych prze­
sądów wobec ludzi niepełnosprawnych. A co takiego mają z tych kontaktów dzieci 
n iepełnospraw ne? Na pew no spełnia się ich m arzenie w yrażone przez 79 proc. 
dzieci ze szkół specjalnych, że chciałyby nawiązać kontakty z dziećmi uczęszczają­
cymi do szkół masowych (Apolinarska, 1996), ale nie wiadomo, czy drugie m arze­
nie dotyczące przyjaźni z tymi dziećmi m a również szansę się spełnić.
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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.

Key words: social capital, integration schools, interpersonal trust, so­
cial contacts.


