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WIZERUNEK DZIECKA Z ZABURZENIAMI ROZWOJU
W POGLADACH NAUCZYCIELI SZKOt. MASOWYCH

Abstrakt: W niniejszym opracowaniu zaprezentowano wyniki badan dotyczacych ustosun-
kowan nauczycieli szk6t masowych do dzieci z zaburzeniami w rozwoju. Poznano deklaracje
i istniejace poza ich sferg poglady. Ustalono, ze wystepuje rozbieznos¢ miedzy deklaracjami
a postawg nauczycieli. W ocenach badani ujawniaja che¢ dziatania na rzecz dzieci z zaburze-
niami w rozwoju. W nieoficjalnych sadach wyrazaja dystans. Sugeruja, aby dzieci z interesujacej
nas grupy ksztalcity si¢ w szkolach ,,pétspecjalnych”. Przypisujg uczniom z zaburzeniami
wlasciwos$ci waloryzowane negatywnie. Uwazajg ich za zdeterminowanych biologicznoscia,
zaleznych od otoczenia, nieaprobowanych (zwlaszcza przez réwiesnikéw), a przez rodzicow
otoczonych konwencjonalng opiekunczos$cig. Elementarne znaczenie w wyposazaniu dzieci
z deficytami rozwojowymi we wzmiankowane cechy ma wysokie warto$ciowanie zdrowia.
Istotne jest tez utrzymywanie si¢ negatywnych stereotyp6w i niedostateczne wsparcie udzielane
uczniom z zaburzeniami w rozwoju oraz ich nauczycielom w szkotach masowych.

Stowa kluczowe: wykluczenie spoteczne, zaburzenia rozwoju, postawy nauczycieli.

WPROWADZENIE

Organizacja ksztalcenia dzieci niepetnosprawnych zaklada systematyczny wzrost
ich liczby w szkolach i przedszkolach masowych. Stwarza wiec szereg waznych
zadan dla wszystkich podmiotéw edukacji. W szczegolny sposob dotyczy nauczy-
ciela, ktory staje wobec koniecznosci pracy z grupa o zréznicowanych kompe-
tencjach. Dotychczasowe badania ujawniajg niepewnos¢ nauczyciela w kontak-
cie z niepelnosprawnoscia, poszukiwanie algorytmoéw, dazenie do prezentowania
politycznej poprawnosci, nieujawnianie negatywnych emocji. Opisane zjawiska
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mozna by zrekapitulowac teza, ze nauczyciele, przytloczeni duza iloscia obowigz-
kéw, pragneliby unikna¢ stycznosci z dzieckiem w jaki$ sposob problemowym.
Badania, o ktérych mowa (Buchnat 2014; Gajdzica, Janowska 2011; Minczakiewiecz,
Wieloboj 2002; Pachromiuk 2013) koncentrowatly si¢ na tym, jak niepelnospraw-
no$¢ dziecka wplywa na warsztat pracy nauczyciela. Prezentowane tu opracowa-
nie wyraza inng opcje epistemologiczng, cho¢ takze odnosi si¢ do rzeczywistosci
edukacyjnej Polski w XXI wieku. Niniejsza analiza jest umiejscowiona w studiach
nad dystansem spotecznym i ekonomicznymi teoriami zachowan spotecznych (Bec-
ker 1990). Przyjeto bowiem, Ze trudnosci nauczyciela maja glebsze przyczyny i sa
skutkami internalizacji zestawu norm i zasad decydujacych o wartosci istoty ludz-
kiej. Jako takie s3 pochodng prototypéw wygladu, rozwoju i zachowania cztowie-
ka tkwigcych w ludzkim umysle. Prototypy owe tworza filtr stosowany przez jed-
nostke w ocenie 0sob spotykanych na jej drodze. Istoty uznane za odpowiadajace
wzmiankowanym konstruktom sg oceniane jako ,,swoje”, podobne, natomiast ci,
u ktérych w obrebie wyrdznionych sfer wystepuja zaburzenia, s3 waloryzowani jako
obcy, ktorych sie unika i marginalizuje. W niniejszym opracowaniu syntetycznie
omoéwiono zachowania ogétu ludzi w stosunku do oséb noszacych cechy innosci.
Nastepnie zaprezentowano metodologiczne orientacje badawcze, a potem wyniki
badan analizowane w perspektywie zwigkszania lub zmniejszania umownej odle-
glosci miedzy podmiotami interakcji edukacyjnej.

ZABURZENIA W ROZWO]JU JAKO CZYNNIK RYZYKA
WYKLUCZENIA. UCZNIOWIE I NAUCZYCIELE WOBEC
DZIECI Z ZABURZENIAMI W ROZWOJU

Wedtug Freda Mahlera (1993) wykluczenie spoteczne jest zjawiskiem wielowymia-
rowym i kumulatywnym o procesualnym charakterze, skutkiem zmian spotecznych
i ekonomicznych. Kojarzy sie z alienacja i marginalizacja. Oznacza pozbawienie
wladzy i dostepu do podejmowania decyzji, nizsza pozycje spoteczng, mniej praw
a wiecej obowigzkdéw, mniej wolnosci a wiecej ograniczen oraz mniej mozliwo-
$ci edukacyjnych, ekonomicznych, zawodowych, wypoczynkowych itp. Efektami
wykluczenia spotecznego sa wigksze narazenie na skutki spotecznych naciskow
i kryzyséw oraz dyskryminacja prawna. Jego aspekty mozna podzieli¢ na obiek-
tywne i subiektywne. Aspekty obiektywne przejawiaja si¢ w braku zasobow takich
jak dochody, Zywnos¢ czy mieszkanie oraz niedoborze abstrakcyjnych débr takich
jak spolteczne zaangazowanie, integracja, wladza, relacje spoleczne. Te ostatnie s3
konieczne do konsumowania i inwestowania, stanowig wigec element ludzkiego
dobrobytu. Subiektywne aspekty wykluczenia to wedtug Mahlera (1993) pewnego
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rodzaju wiedza i oceny (postawy) cztonkéw grup marginalizowanych, jak: odczu-
cie deprywacji (poczucie, ze nie mozemy zaspokoi¢ potrzeb), poczucie zagrozenia,
frustracja (stan napiecia spowodowany deprywacja, mogacy prowadzi¢ do agresji),
alienacja (wyobcowanie, poczucie izolacji), poczucie nieudanego zycia i obwinianie
sie za niepowodzenie, niezdolnos¢ do kierowania wlasnym zyciem, fatalizm (pod-
danie si¢ losowi i decyzjom innych), pesymizm i strach przed przysztoscig. Odczu-
ciom i postawom moga towarzyszy¢ rézne zachowania negatywne i pozytywne.
Do zachowan negatywnych nalezg: apatia, niezaangazowanie, pasywnos¢, absencja,
hedonizm i konsumpcjonizm, brak zaufania do innych, wycofanie, indywidualizm,
ucieczka od rzeczywistosci, naduzywanie narkotykéw, ekstremizm, przemoc, ter-
roryzm. Za zachowania pozytywne teoretycy uznaja wlaczenie sie w zZycie nowych
wspdlnot i walke o réwne prawa (Mahler 1993; por. tez Krawczyk-Blicharska, Nowak
2010; Boski, 2009).

Szczegdélng grupe narazong na roznego typu wykluczenia stanowia dzieci
z zaburzeniami rozwoju. Halina Spionek (1973, s. 13) przez zaburzenia rozwojo-
we rozumie ,wszelkie niekorzystne odchylenia zaréwno w budowie organizmu,
jak i w sposobie jego funkcjonowania, niezaleznie od stopnia, zakresu oraz przy-
czyn, ktore je wywotaly”. Definicje Spionek uszczegétawia Malgorzata Kupisie-
wicz (2013, s. 63), ktéra pisze, ze omawiany typ niesprawnosci to ~Zaburzenia
lub/i opdznienia rozwoju psychoruchowego zwiazane z wolniejszym tempem, nie-
prawidlowym rytmem i zakresem rozwoju niektérych funkcji oraz zakiéceniem
procesu rdownowagi progresywnych zmian rozwojowych”. Zaburzenia w rozwoju
wiaza sie z powaznymi nieprawidlowosciami na poziomie sprawnosci intelek-
tualnej, emocjonalnej, spolecznej, a takze ruchowej jednostki. Stanowia grupe
zroznicowang pod wzgledem przyczyny, rodzaju i stopnia deficytéw. Parametry
te stuza do opisu nasilenia i widoczno$¢ objawéw, ktére moga utrudnia¢ funk-
cjonowanie jednostki w zyciu codziennym, w $rodowisku rodzinnym, szkolnym,
réwie$niczym. Poza obiektywnie mierzalnymi skutkami zaburzen istnieje sfera
sposoboéw myslenia o osobach nimi dotknietych. Dzieje si¢ tak, gdyz kompeten-
cje czlowieka sg stale oceniane przez jego otoczenie. Oceny dokonuje si¢ wedtug
podobienstwa i rokowan (tacy sami-obcy; dobrze rokujacy-zle rokujacy). Brane sa
pod uwage cechy:

» wynikajace z wlasciwosci czlowieka jako istoty specyficznego gatunku
(interkulturowe), jak np.: posiadanie korpusu z glowa, przyjmowanie
pozycji pionowej, poruszanie si¢ w pozycji pionowej, posiadanie kon-
czyn, przejawianie okreslonej standardem rozwojowym dynamiki ru-
chu, przynaleznos¢ rasowa uwidoczniajgca si¢ w kolorze skory, wloséw,
ksztalcie matych anatomicznie czgéci ciata. Do standardéw kulturowych
zaliczy¢ trzeba takze: wzory zachowan i reakeji catym cialem, sprawno$¢,
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wydolno$¢ w zakresie duzych i malych ruchoéw, reakcje fizjologiczne, sen-
sorycznos$¢, komunikacje stowna, alfabetyczng, reakcje psychiczne zgod-
ne z dominujacym w danej kulturze wzorem i adekwatne do kulturowo
wystandaryzowanych sytuacji;

» wyraznie zorientowane cywilizacyjnie i przestrzennie, do ktérych zalicza
sie: umiejetno$¢ wykorzystania i faktyczne stosowanie mniej lub bardziej
wyrafinowanych elementéw ,,maskujacych” zewnetrzny wyglad osobni-
czy (protez, ubioru, koloru, peruki, urzagdzen technicznych); pojawianie
si¢ zlozonych i zréznicowanych cywilizacyjnie technik komunikacyjnych;
utrwalenie si¢ wartosci indywidualnych, osobowosci, wyrafinowanej
sensorycznosci, zachowan interakcyjnych, poznawczych, intelektualnych,
kreatywnych postugiwanie si¢ urzadzeniami i konstrukcjami swiadczace
o mozliwo$ciach zaistnienia spotecznego jednostki, szczegdlnie ekspo-
nowane w dobie tzw. rewolucji informatycznej. Zbyszko Melosik (1996)
eksponuje tu role wygladu jako wskaznika wartosci jednostki (,,lukizm”
lub ,,lookizm”), co prowadzi do konstruowania standardéw atrakcyjnosci,
a potem do akceptacji lub represjonowania tych, ktérzy do nich nie pasuja
(Modrzewski 2004, s. 57).

Kontrola spoleczna wigze si¢ z ochrong typowych cech i wzoréw interakeji
spolecznych ujawnianych i utrwalanych w zachowaniach ludzi. Stosowana jest
wobec 0sob o nietypowym wygladzie, sposobie poruszania i porozumiewania
sie, a przejawia si¢ w zachowaniach, ktore dajg sie usytuowac¢ na dwubieguno-
wym kontinuum. Jednym biegunem sa zachowania wyrazajace petng akceptacje,
a drugim - $wiadczace o negacji (Chodkowska 1993; Kirenko 2006; Larkowa
1978; Kowalik 1996; Modrzewski 2004). Akceptuje sie osoby, ktére podzielajg te
same systemy warto$ci podstawowych, konstytuujacych dany uklad spoteczny.
Osoby, ktore zostaja uznane jako kandydujace do uczestnictwa w nim, podlega-
ja socjalizacji antycypacyjnej, inkluzywnej i adaptacji (wychowaniu, edukowa-
niu). Tolerancje przejawia si¢ wobec tych, ktérych obecno$¢ spoteczna w danym
ukladzie nie zagraza jego podstawowym wartosciom, mimo ze uosabiaja cechy
badZ ujawniaja zachowania uznane w tym ukladzie za oslabiajace integracyj-
ng funkcje pielegnowanych wartosci. Tolerowane s3 takze osoby poddawane
w danym ukladzie swoistej terapii (naprawianiu), jedli istnieje przeswiadczenie,
iz taki zabieg pozwoli przywrdci¢ je jako jednostki w petni funkcjonalne dla
uktadu spolecznego. W stosunku do oséb majacych zewnetrznie obserwowane
i percypowane cechy niezgodne z wzorami przyjetymi w danym ukladzie spo-
tecznym widoczne jest niedopuszczanie okresowe lub trwate do udziatu w zyciu
spolecznym przez:
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o likwidowanie fizyczne (obecnie zakazane) lub ideacyjne; izolowanie (dys-
kryminowanie, skazywanie na deprywacje). Podstawa zastosowania jed-
nej z wymienionych procedur jest stopien, w jakim osoby nietolerowane
zagrazaja istnieniu uktadu;

o ekskluzje retrogresywna lub retreakcyjng - cze$ciowe uwolnienie jed-
nostki od obowigzkdéw czy powinnosci z zachowaniem przywilejow;

 ekskluzje renonsacyjng — wylaczanie trwale z uwolnieniem od troski
o wlasng egzystencje;

« promowanie, stymulowanie, ulatwianie, pobudzanie, kamuflowanie
niedyspozycji;

 rezygnacje ze stymulacji, naktanianie do zaniechania, gdy kolejne proby
nie przynosza efektu;

 zamilczanie, dystansowanie si¢, zniechecanie dzieci do kontaktéw z oso-
bami majacymi dysfunkcje (lgk przed zarazeniem), zniechgcanie petno-
sprawnych do malzenstw z niepetnosprawnymi, dowcipy, deprecjacje¢
stowng (Modrzewski 2004, s. 193).

Dotychczasowe badania pokazuja, ze dzieci z deficytami rozwoju czeéciej dozna-
ja odrzucenia, wysmiewania (Maciarz 1999) - krétko moéwiac, czesciej staja sig
ofiarami przemocy. Miewaja nizszg pozycje spoleczna w klasie oraz stabsze poczu-
cie przynaleznosci, bezpieczenstwa i akceptacji. Biorg udzial w wiekszej ilosci
szkolnych konfliktéw, za$ przy pokonywaniu probleméw edukacyjnych i osobi-
stych odczuwaja mniejsze wsparcie spoteczne ze strony réwiesnikow (Estell i in.
2009; Hodkinson 2007; Laws, Kelly 2005; McDougall i in. 2004; Sadowska 2005).
Zdrowi uczniowie dystansujg si¢ wobec dzieci z zaburzeniami w rozwoju (Janion
1996). Okazuje sie, ze niepelnosprawno$¢ intelektualna bardziej niz motoryczna
utrudnia wiaczenie si¢ do grupy i budowanie pozytywnych relacji. Ubogie rela-
cje ze szkolnymi kolegami mogg prowadzi¢ do zaburzen zachowania i probleméw
emocjonalnych (takich jak lek spoteczny), ktére beda w sposob negatywny oddzia-
tywa¢ zaréwno na osiagniecia edukacyjne, jak i na zdolnosci adaptacyjne dziecka.
Trudnosci w kontaktach réwiesniczych s takze czynnikiem prognostycznym dla
wystepowania psychopatologii w okresie dojrzewania i dorostosci (Hodkinson 2007;
Holtz, Tessman 2007; Odom i in. 2006; Laws, Kelly 2005; McDougall i in. 2004).
Wage przedstawionych wynikéw podkresla fakt, iz struktura relacji réwiesniczych
w toku edukacji dziecka jest dos¢ stabilna (Odom i in. 2006).

Nalezy tez zauwazy¢, ze postrzeganie przez dzieci osoby z niepelnosprawno-
$cig jako innej oddzialuje bezposrednio na ich zachowania - czterolatki proszo-
ne o wybranie sposréd postaci na fotografiach pozadanego towarzysza zabawy
zdecydowanie czesciej wskazywaty sprawnych anizeli niepelnosprawnych réwie-
$nikéw (Hodkinson 2007; Longoria, Marini 2006). Dostrzegalna zewnetrznie
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niepelnosprawnos¢ moze pociagac za soba dyskryminacje i marginalizacje dzieci
z zaburzeniami rozwojowymi juz na bardzo wczesnym etapie ich Zycia. Poglady
dzieci i ich ustosunkowanie do niepelnosprawnosci sa przede wszystkim pochod-
ng poziomu rozwoju poznawczego. Dzieci w wieku przedszkolnym wykazuja
jedynie elementarne rozumienie widocznych niepetnosprawnosci fizycznych czy
sensorycznych. Umiejetno$¢ rozumienia mechanizméw zaburzen poznawczych
i psychicznych pojawia si¢ w wieku szkolnym i rozwija si¢ w okresie dorastania
(Diamond, Tu 2009; Smith, Williams 2005; Magiati i in. 2002; Kloda 2012). Stwier-
dzono tez, iz nieco ponad 50% dzieci trzyletnich i 90% dzieci sze$cioletnich ma
$wiadomo$¢ istnienia niepetnosprawnosci fizycznych, przy czym $wiadomos¢ ta
nie jest zwigzana z osobistymi do$wiadczeiami (kontaktem z ludzmi niepelno-
sprawnymi). Dla poréwnania tylko 5% trzylatkow i 38% szesciolatkéw wyraza
swiadomos¢ istnienia niepelnosprawnosci intelektualnych. Prawdopodobnie roz-
nice te s3 spowodowane tym, iz niepelnosprawnos¢ fizyczna jest dla dzieci prostsza
do dostrzezenia, wyobrazenia, a takze moze by¢ latwiej powiazana z osobistym
doswiadczeniem (Diamond, Tu 2009; Smith, Williams 2005). Im dziecko starsze,
tym sprawniej potrafi réznicowac typy niepelnosprawnosci — zaczyna rozumiec,
iz ,,osoby niepelnosprawne” nie stanowig jednolitej grupy, a specyfika ich funk-
cjonowania jest zréznicowana (Longoria, Marini 2006). Z uptywem lat zwigkszaja
sie takze dzieciece umiejetnosci w zakresie realistycznej oceny brakéw i mozliwo-
$ci 0s6b z niepelnosprawnoscig. W jednym z badan uczniowie klasy 6 poproszeni
o oceng rowiesnikow poruszajacych si¢ na wozku inwalidzkim okreslali ich jako
ciekawych i przyjaznych, zdolnych do szybkiego wykonywania zleconych zadan
i wymagajacych niewielkiej pomocy. Mtodsi badani (z klasy 4) réwniez oceniali
dzieci z niepelnosprawnoscia jako przyjazne, jednoczesnie jednak podkreslali, iz
wymagaja one znacznej pomocy w wykonywaniu codziennych czynnosci (Longoria,
Marini 2006). Réznice zaobserwowane mi¢dzy odpowiedziami uzyskanymi w tych
dwdch kategoriach wiekowych mozna wyjasnia¢ zwigkszeniem zasobu wiedzy
czy doswiadczenia. Okazuje si¢ bowiem, iz postawy dzieci, ktére maja znikoma
lub ograniczong wiedze o niepetnosprawnosciach, sa bardziej negatywne i mniej
ztozone od postaw dzieci, ktorych poziom wiedzy jest wysoki (Vignes i in. 2009).
Osobiste stycznosci dzieci z ludzmi z niepelnosprawnoscig réwniez moga ksztal-
towaé pozytywne postawy. Nie jest to jednak zaleznos¢ prostoliniowa - sita bez-
posrednich oddziatywan stanowi funkcje ich czestotliwosci i typu relacji miedzy
kontaktujacymi si¢ stronami (Bossaert i in. 2011; Vignes i in. 2009).

Ponadto badacze zwracaja uwage na role plci w réznicowaniu postaw wobec
0s6b z niepelnosprawnoscia (Hebda-Czaplicka 2002). Prace naukowe wskazuja,
ze dziewczynki odznaczajg sie bardziej pozytywnymi postawami wobec niepetno-
sprawnych réwiesnikéw niz chlopcy. Czesciej deklarujg che¢ zawarcia przyjazni



WIZERUNEK DZIECKA Z ZABURZENIAMI ROZWOJU W POGLADACH NAUCZYCIELI SZKOL MASOW YCH 81

z dzie¢mi z niepelnosprawnoscia, a takze oceniaja je jako szczgsliwsze i wymaga-
jace mniej pomocy (Bossaert i in. 2011; Longoria, Marini 2006; McDougall i in.
2004). Wyniki badan dotyczace zwigzku postaw z plcig nie s jednak jednoznacz-
ne (Vignes i in. 2009). Brak réwniez spdjnej teorii wyjasniajacej zaobserwowane
réznice - tu moze warto byloby si¢ wesprze¢ dorobkiem psychologii ewolucyjnej
(Buss 2002; Jehta, Ryan 2012). Wykazano takze, iz duze znaczenie w ksztaltowa-
niu ustosunkowan dziecka majg postawy rodzicéw, status spoteczno-ekonomiczny
rodziny, a takze przekonania najblizszego otoczenia. Prace badawcze prowadzone
w integracyjnych szkolach podstawowych pozwolity stwierdzi¢, iz postawy uczniow
wobec niepelnosprawnych réowiesnikéw najsilniej skorelowane sg z postawami
nauczycieli, dyrektoréw szkét oraz matek. Ustosunkowania tych znaczacych doro-
stych pozwolily réwniez przewidzie¢ niewielka czes¢ zmiennosci intencji behawio-
ralnych dzieci (Laws, Kelly 2005). Zauwazono, ze wigkszg otwarto$¢ w stosunku do
niepelnosprawnych kolegéw wykazujg dzieci deklarujace wysoki poziom otrzymy-
wanego wsparcia spolecznego (Vignes i in. 2009). Znaczenie wsparcia wydaje si¢
istotne w kontekscie obniZenia poziomu frustracji i wyeliminowania lub ograni-
czenia zagrozen. Pogodne, zadbane dzieci sg bardziej przyjazne $wiatu i ludziom.
Istotne jest i to, Ze szereg badan wskazuje na bardziej pozytywne nastawienie
wobec 0s6b z niepelnosprawnoscig u dzieci anizeli u dorostych (Hodkinson 2007).
Opisane fakty pozwalaja domniemywac¢, ze dzialania ukierunkowane na elimina-
cje uprzedzen moga okazac si¢ bardziej efektywne w stosunku do dzieci, gdyz ich
przekonania znajduja sie dopiero w fazie ksztaltowania, sg stabiej zakorzenione
niz u oséb dorostych.

Poza dzie¢mi nieodzownymi uczestnikami procesu edukacji pozostaja nauczy-
ciele. Modelowo powinni prezentowac trojakiego typu kompetencje — osobowoscio-
we, profesjonalne i specjalne. Maja swoja wiedza, stylem bycia i cechami (przeto-
zonymi na jezyk zachowan werbalnych i pozawerbalnych) stymulowaé pozadane
wychowawczo dzialania uczniéw i wychowankdéw. Zakres nauczycielskich obowiaz-
kow jest obecnie szeroki, gdyz poza wzmiankowanymi zadaniami nalezg do niego
jeszcze: animowanie zmiany w srodowisku szkolnym oraz ksztaltowanie procesow
spolecznego scalania, a tym samym zapobieganie wykluczeniu jakiejkolwiek grupy
z uwagi na przynalezno$¢ do grona defaworyzowanego z uwagi na stan zdrowia,
poziom zamoznosci, status, przynalezno$¢ etniczng, orientacje swiatopogladowa,
charakter doswiadczen zyciowych. Krétko méwiac, nauczyciel ma prowadzic szereg
zlozonych dziatan ukierunkowanych na wszystkie podmioty edukacji — uczniow,
ich rodzicéw, innych pracownikéw szkoly — w celu stymulacji potencjatéw kompe-
tencyjnych poszczegdlnych jednostek i wyréwnywania szans osob w jakis sposob
stabszych. Wywiazywanie si¢ z tych wzniostych etycznie zadan stanowi wyzwanie,
gdyz nauczyciel pozostaje caly czas czescig spoleczenstwa — zyje wsrod ogétu ludzi,
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ktérzy majg zréznicowane nastawienia wobec problemdéw spolecznych i dotknig-
tych nimi oséb. Jedna z takich szczegélnych grup sa uczniowie z zaburzeniami
w rozwoju. Istnieja przestanki, by sadzi¢, ze ich obecno$¢ w klasie budzi szereg obaw
u pedagogéw. Badania przeprowadzone m.in. przez: Danut¢ Al-Khamisy (2004),
Urszule Bartnikowska i Marte Wojcik (2004), Elzbiete Garlej-Drzewiecka (2004),
Zenona Gajdzice (2011), Danute Jankowska (2011), Marzene Buchnat (2014) wska-
zujg na niski stopien przygotowania nauczycieli do pracy z dzie¢mi o specjalnych
potrzebach edukacyjnych (SPE). Al-Khamisy (2004) przebadala 560 nauczycieli
pod wzgledem gotowosci do pracy z dzie¢mi ze SPE. Jak pokazaty wyniki, zdecy-
dowana wigkszos¢ z nich deklarowala che¢ pomocy rodzaca si¢ w sytuacji niepo-
radnosci. Ponad polowa badanych wskazywata na wspoélczucie, troche mniej — na
zaciekawienie oraz lito$¢. Faktem jest, ze ponad pofowa nauczycieli nie podjetaby sie
pracy w placdwce integracyjnej z powodu: braku doswiadczenia, stabej odpornosci
psychicznej, zbyt duzych wymagan zwiazanych z taka pracg oraz braku cierpliwo-
$ci. Badania przeprowadzone przez Al-Khamisy dowiodty, ze nauczyciele edukacji
przedszkolnej nie czujg si¢ kompetentni w pracy z grupg zréznicowang, brakuje im
wiedzy, doswiadczenia oraz cierpliwosci.

Badania Beaty Antoszewskiej, Katarzyny Cwirynkato, Marii Wéjcik (2004)
przeprowadzone wsrod 134 nauczycieli pokazaly, ze 60,3% pedagogéw ze szko-
ty masowej wykazuje gotowo$¢ do nauczania dzieci niepelnosprawnych w swojej
klasie zwigzana z checig nauczenia dzieci pelnosprawnych tolerancji, wrazliwos$ci
iakceptacji dla innych, a takze checia niesienia pomocy osobom niepeinosprawnym
oraz zdobycia pozytywnych do$wiadczen w pracy z dzie¢mi niepelnosprawnymi.
Pozostali badani nie zdecydowaliby sie na prace uczniami dotknietymi niepetno-
sprawnoscig z racji braku doswiadczenia i przygotowania pedagogicznego. Nauczy-
ciele szkoly specjalnej byli mniej otwarci na prace w klasach integracyjnych - tylko
Y5 zdecydowalaby si¢ na prowadzenie zaje¢ w takiej klasie.

Elzbieta Minczakiewicz i Marta Wielob6j (2004) przeprowadzily badania wsréd
80 0s6b (zaréwno nauczycieli, jak i uczniéw). Okazalo sie, ze 70% nauczycieli
wyrazito pozytywny stosunek do ksztalcenia integracyjnego dzieci, a pozostale
30% dostrzegto negatywne skutki tego rodzaju edukacji. Z kolei 79,2% uczniéw
pozostajacych poza integracja wyrazalo che¢ pomocy osobie niepetnosprawnej
z tej samej szkoly. Sposrod tej grupy ucznidéw jedynie 12% unikalo oséb niepel-
nosprawnych, a 88% zadeklarowalo, ze nie odsunie si¢ od ucznia o specjalnych
potrzebach edukacyjnych. Badane osoby w wigkszosci wykazywaly akceptacje
wobec dzieci ze SPE (2001): 91% wspdtczulo im oraz okazywalo im zyczliwo$¢ (np.
przez u$miech), ale reszta ujawniala wobec nich gniew. Badania Anny Wachowiak
(2001) i Beaty Jachimczak (2008) pokazaly, iz nauczyciele pracujacy z uczniami
z niepelnosprawnoscia maja problemy z przestrzeganiem zasady indywidualizacji
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oddziatywan pedagogicznych. Nie potrafig stawia¢ wymagan odpowiadajacych
mozliwosciom uczniéw, dostosowa¢ do nich programu ani dokonywa¢ diagnoz
potrzeb dzieci ze SPE. Badani nauczyciele czgsto oceniali uczniéw przez pryzmat
ich zaburzen, prezentujac niewlasciwe postawy wychowawcze. Wymienione bledy
potwierdzaja oczywiscie brak gotowosci do pracy z uczniami ze SPE, ale poka-
zujg réwniez, ze przyczyna uchybien moze by¢ zwigzana z niedostatkiem wiedzy
i umiejetnosci, jak réwniez brakiem gotowosci do pracy z dzieckiem z jakakol-
wiek niepelnosprawnoscia. Na brak tej gotowosci zwraca uwage Iwona Chrzanow-
ska (2010), ktora za Krystyna Bleszynska przytacza stwierdzenie, iz nauczyciele
zarowno w Polsce (85%), jak i na $wiecie (80%) — gdyby mogli samodzielnie podja¢
decyzje - nie przyjeliby do swojej klasy ucznia z niepetnosprawnoscia. Opisana
sytuacja wydaje si¢ mie¢ glebsze przyczyny. Ich genezy nalezy upatrywaé w glo-
balnych ustosunkowaniach spoleczenstw wobec niepetnosprawnosci, ktéra pozo-
staje faktem niechcianym i przemilczanym w dobie politycznej poprawnosci oraz
afirmacji ideologii réwnoéci. Sama kwestia ustosunkowan nauczycielskich wobec
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wydaje si¢ w réwnym stopniu
istotna, co malo analizowana w szerszym kontekscie teoriopoznawczym. Wyty-
kajac btedy nauczycieli, ich krytycy zapominaja, ze postawy w stosunku do ludzi
niepelnosprawnych zaczynaja ksztaltowac si¢ w wieku przedszkolnym. Badania
pokazaly, iz juz czterolatki postrzegaja osoby z niepelnosprawnoscig jako réznigce
sie od nich samych (Diamond, Tu 2009; Dyson 2005). Liczy si¢ wyrazisto$¢ cechy
— dzieci okreslaty jako niepelnosprawne wylacznie osoby, ktére uzywaty sprzetu
pomocniczego w postaci np. wozka, kul czy bialej laski. W reakcji na widok takiej
osoby na fotografii przedszkolaki spontanicznie komentowaly, iz jest ,,chora”, nie
jest w stanie chodzi¢ czy biega¢. Zadne z dzieci nie zaliczyto natomiast do grupy
niepelnosprawnych réowiesnikow z zespolem Downa (Diamond, Tu 2009). Wyni-
ki te pozwalaja przypuszczaé, iz pojecie ,,niepelnosprawnosci” w indywidualnym
postrzeganiu ksztaltowane jest poczatkowo na podstawie wyrazistych zewnetrz-
nych atrybutéw przynaleznych gtéwnie osobom z niepetnosprawnos$ciami fizycz-
nymi, ale takze sensorycznymi. Pewna grupa badaczy wskazuje, iz widoczna jest
tendencja do negatywizacji postaw wraz z wejSciem w wiek dojrzewania i proces
ten trwa az do osiggniecia dorostosci, co mozna wyjasni¢ przyrostem wiedzy
(Bossaert i in. 2011; McDougall i in. 2004). Im bardziej widoczna jest dysfunk-
cja, w tym wigkszym stopniu dotknieta nig osoba jest postrzegana jako zdeter-
minowana biologicznoscia, co zwigksza dystans spoleczny wobec tej jednostki
(Parchomiuk 2013). Czynnikiem ksztaltujacym ustosunkowania jest posiadanie
styczno$ci z osobami niepetnosprawnymi. Bliskie, powtarzalne, satysfakcjonujace
kontakty twarza w twarz pozwalajg eliminowa¢ nieche¢ i uprzedzenia. Liczg si¢
tez poziom wyksztalcenia, ple¢, miejsce zamieszkania i otrzymywane wsparcie.
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Bardziej przyjazne osobom z odmiennosciami s kobiety, mieszkancy miast, ludzie
mlodsi, lepiej wyksztalceni. Znaczenie wsparcia widoczne jest zwlaszcza w posta-
wach dzieci. Przedszkolaki, ktére go doswiadczyly i dzigki temu maja zaspokojone
elementarne potrzeby psychiczne, s3 bardziej przyjazne.

Nauczyciele stanowia cze$¢ zbiorowosci i podlegaja obowiazujacym w niej pra-
widlowosciom, schematom. Ustosunkowania pedagogéw odzwierciedlaja warto-
$ciowanie niepetnosprawnosci, ktéra pozostaje niechcianym elementem spotecz-
nego pejzazu. Poprawnos¢ polityczna nie pozwala wprost wyrazi¢ niecheci, ale jest
bardzo prawdopodobne, ze pojawi si¢ ona w formie ukrytego handicapizmu.

Majac na uwadze sygnalizowane zjawisko, w opracowaniu tym postanowiono
zbada¢ wizerunek dziecka z zaburzeniami rozwojowymi w pogladach nauczy-
cieli. Za dogodng postawe teoretyczng — pozwalajaca syntetycznie zaprezentowaé
rozlegly dorobek teoretyczny psychologii spotecznej (psychologie pigtna, teorie
atrakcyjnosci interpersonalnej, teorie ukrytego rasizmu) oraz mysli socjologicz-
nej, a konkretnie tych jej doktryn, ktére ujmuja procesy spolecznego zblizania si¢
- uznano konstrukt dystansu spolecznego. Postawe te przyjeto, by odda¢ ogoélne
prawidtowosci rzadzace integracja spoleczng. Nastepnie zaprezentowano proce-
dury i wyniki badan wlasnych dotyczacych wizerunku dziecka z zaburzeniami
rozwojowymi w pogladach nauczycieli.

BADANIA WLASNE

Badania przeprowadzono wsréd 200 nauczycieli szk6t masowych w latach 2013-
2015. Przedmiotem zainteresowania bylo postrzeganie dziecka z zaburzeniam
w rozwoju przez wzmiankowang grupe. Szczegoélny nacisk polozono na zbadanie
rozmiar6éw dystansu spolecznego wobec dzieci z zaburzeniami w rozwoju. Positko-
wano sie koncepcja Emory’ego Bogardusa (1947). Respondenci zostali postawieni
w sytuacjach, ktére sytuowaty ich w odmiennej psychologicznej odleglosci od obiek-
tu dystansu (dziecka z zaburzeniami rozwojowymi w: rodzinie, sgsiedztwie, klasie,
wirdd przyjaciol, wérdd czlonkéw tej samej organizacii). Swiadectwem zmniejszenia
dystansu bylaby che¢ akceptowania dziecka z deficytami rozwojowymi w rodzinie,
czyli w codziennych, bezposrednich kontaktach. Dystans najwigkszych rozmiaréw
pojawilby sie, gdyby nie chciano aprobowac dziecka z wada w tej samej organizacji
spolecznej, czyli w warunkach okazjonalnych, rzadkich stycznosci.

W celu uzyskania bogatszych informacji o ustosunkowaniach wobec dzieci
z zaburzeniami w rozwoju zastosowana zostata analiza dyferencjalu semantycznego.
Odwotano si¢ do opinii dotyczacych cech charakterologicznych wzmiankowanej
grupy. Podstawa byla lista przymiotnikéw Harrisona Gogha i Alfreda Heilbruna
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(1965). Ponadeto, siegajac do dorobku studiéw nad atrybutami atrakcyjnosci inter-
personalnej, poznawano opinie na temat cech sytuacji zyciowej, poziomu zadowo-
lenia z zycia, Zrédel wiedzy na temat dzieci z zaburzeniami w rozwoju. Wszystkie
te kwestie analizowano pod katem obecnosci czynnikéw uruchamiajacych proce-
sy zmniejszania dystansu wobec dzieci z zaburzeniami w rozwoju. Badano ogdlny
stereotyp, bez wskazywania konkretnej kategorii dzieci z deficytami w rozwoju.
Szczegbdlowe stereotypy jeszcze czekaja na rozpoznanie.

WYNIKI BADAN

Ustosunkowania ludzi wobec pewnych zjawisk, jednostek, standw rzeczy maja
charakter zlozony. W postawach spolecznych wobec 0séb z niepetnosprawnoscia
widoczne jest zwigkszanie dystansu — umownej psychologicznej odlegtosci (por.
Larkowa 1977). W oficjalnych deklaracjach pojawiaja si¢ tolerancja i przyzwolenie
na stabos¢, zwlaszcza w stosunku do dzieci. Jednak zachowania $wiadczg o uni-
kaniu kontaktu. Z uwagi na powyzsze prawidtowosci uwzgledniono w badaniach
zaréwno gloszone poglady, jak i przemilczane przekonania.

DEKLARACJE

Badanych zapytano o che¢ udziatu w akcji wolontaryjnej na rzecz dzieci z zaburze-
niami w rozwoju. Wiekszos$¢ nauczycieli (64%) zadeklarowala sklonnosé¢ do wia-
czenia si¢ w takie akcje. Deklaracje te nie §wiadczg o zmianie nastawienia na pozy-
tywne - a przynajmniej $wiadcza nie tylko o tym. Wskazuja na dziatanie zgodne
z teorig wymiany - ,ja dzi$ zadeklaruje pomoc, to w przysziosci kto§ pomoze mnie”.
»W gruncie rzeczy chce co$ zrobi¢ (np. zadeklarowaé pomocnos¢), aby poprawi¢
swoje samopoczucie, gdyz dziatanie — cho¢by tylko wyrazone w stowie — daje mi
osobistg satysfakcje”. Przytaczane deklaracje mozna tez zinterpretowac jako prze-
jaw poprawnosci politycznej. Wielu badanych przyznalo, ze nie wzi¢loby udziatu
w akcji wolontaryjnej, co wskazuje na dystans wobec 0séb z zaburzeniami rozwo-
ju i do$¢ obojetne ich traktowanie. Taka sytuacja moze by¢ spowodowana faktem,
ze ludzie nie chcg mie¢ kontaktu z dzie¢mi majacymi zaburzenia rozwoju, bo patrza
stereotypowo na te grupe. By¢ moze sie boja, gdyz zaburzenia w rozwoju nasuwaja
mys$l o wlasnej skoniczonosci i stabosci, wzbudzajacg poczucie zagrozenia najwyzej
cenionych wartosci — zycia i zdrowia. Unikajac myslenia o dzieciach z zaburzenia-
mi w rozwoju, czlowiek odcina sie od skojarzen z wlasng przemijalnoscia. Stosuje
strategie obronng, aby przetrwa¢ w $wiecie i tak pelnym problemow.
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Jest pewng prawidlowoscia, ze osoby zamieszkujace tereny o wyzszej warto-
$ci rynkowej nie godza si¢ na to, by w ich okolicy budowano osrodki dla oséb
dotknietych stygmatem innosci i staboséci (Kowalak 1998). Uwazaja, ze obecno$¢
tego typu instytucji obnizy warto$¢ posiadiosci. Lekaja sie symbolicznego ska-
zenia gorszg jakoscig. Najliczniejsi z badanych deklarowali zgode na budowanie
osrodkéw specjalistycznych w ich najblizszym otoczeniu. Wigkszo$¢ respon-
dentéw jest by¢ moze $wiadoma, ze osrodki te spetniajg istotng role w terapii
i rehabilitacji. Duzy wplyw na taka postawe moga mie¢ media, ktére poruszaja
ten problem.

Tabela 1. Przyzwolenie na budowanie specjalistycznych osrodkéw w najblizszym

otoczeniu
3 Liczebnos¢
Lp. Typ reakcji N %
1. |zgoda 132 66,0
2. sprzeciw 45 22,5
3. nie mam zdania 23 11,5
Razem 200 100

Zrédlo: opracowanie whasne.

Wyrazanie sprzeciwu wobec inicjatyw na rzecz niepelnosprawnych moze
by¢ spowodowane gléwnie brakiem wiedzy i obawami, aby dzieci respondentéw
nie mialy stycznosci z ,,innymi” dzie¢mi.

Reasumujac, nalezy zauwazy¢, ze nauczyciele wykazali w sferze deklaracji raczej
pozytywne nastawienia, co $wiadczy o ich kompetencjach w zakresie autoprezen-
tacji jako ludzi zyczliwych istotom stabszym.

PREFEROWANE MIEJSCE EDUKAC]I UCZNIA Z ZABURZENIAMI ROZWOJU

Wspolczesnie w Polsce mamy do czynienia z trzema drogami edukacji uczniow
z niepelnosprawnoscia (nalezacych do grupy dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi): segregacyjna (szkoly specjalne), integracyjng (szkoty/klasy integra-
cyjne), inkluzyjng (szkoty ogélnodostepne). W zwigzku z tym rosnie liczba dzieci
niepetnosprawnych uczeszczajacych do placéwek ogélnodostepnych, na co wskazu-
ja dane z raportu GUS Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2006/2007, 2009/2010,
2010/2011. Badani nauczyciele z rezerwa odniesli si¢ do ksztalcenia dzieci z zabu-
rzeniami w rozwoju w szkotach masowych.
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Tabela 2. Preferowane miejsce nauki dziecka z deficytami rozwojowymi

Lp. Miejsce nauki dzieci z deficytami rozwojowymi NLxczebnos’c’o/
Q
1. |szkola masowa 55 27,5
2. | szkota specjalna 39 19,5
3. |szkola z oddzialami integracyjnymi 106 53,0
Razem 200 100

Zrédto: opracowanie wlasne.

Wedlug badanych uczniowie z dysfunkcjami powinni by¢ nauczani w szko-
le z oddzialami integracyjnymi lub - rzadziej — w szkole specjalnej. Uzyskane
odpowiedzi korespondujg z wizja dziecka, ktére musi korzysta¢ z udogodnien
dydaktycznych, a na takowe moze liczy¢ tylko w szkole integracyjnej lub specjal-
nej. Przy czym do szkét specjalnych badani delegowali gléwnie dzieci z wyra-
zistszymi deficytami - niewidome, gluche, gleboko uposledzone umystowo.
Otrzymane odpowiedzi moga wskazywa¢ na znajomos¢ potrzeb niepelnospraw-
nych dzieci, jednak po uwzglednieniu dystansu spolecznego zdaja si¢ dowodzi¢
jego znaczacych rozmiaréw, ktére wyrazaja si¢ mentalnym kierowaniem dziecka
z zaburzeniami do instytucji innych niz masowa. Najprawdopodobniej nauczy-
ciele s3 przekonani o tym, ze placowki specjalne, rzadziej integracyjne, maja
odpowiednie wyposazenie technologiczne, architektoniczne i kadrowe do przy-
jecia i efektywnego ksztalcenia dzieci z zaburzeniami w rozwoju. Jak sie okazuje,
nadal nie sg pewni realnego przygotowania szk6t masowych do przyjecia uczniow
z omawiang cechg.

NIEOFICJALNE POGLADY

a) Rozmiary dystansu spolecznego:
Najliczniej deklarowano che¢ akceptacji dziecka z zaburzeniami w rozwoju jako
kolegi, kolezanki z klasy/przedszkola i jako sgsiada. Aprobata znéw zostala wyra-
zona dla stycznosci dwojakiego typu: po pierwsze — oficjalnych, jednak ograniczo-
nych czasowo i przestrzennie formalnymi ramami instytucji; po drugie — niefor-
malnych, okazjonalnych. Uzyskane informacje moga swiadczy¢ o przestrzeganiu
zasady politycznej poprawnosci, natomiast nie wskazujg na zmniejszanie dystansu.
Teze o istnieniu dystansu umocnilo wyrazenie aprobaty dla dziecka z zaburzenia-
mi rozwoju jako sgsiada. Mozna tu zaryzykowac stwierdzenie, ze badani aprobuja
sytuacje, na ktéra nie maja wptywu, bo pozwala to zachowac bezpieczng odlegtos¢
od ,innego”, a przy tym ukaza¢ respondenta w dobrym $wietle — wszak ,,nie odrzu-
cam catkiem stycznosci z osobami odmiennymi, godze si¢ na to, aby byty obecne
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w jakiej$ przestrzeni zZycia spotecznego”. Badani preferowali stycznosci ograniczone
do ram formalnych, niezbedne, wymuszone zewngtrznie. Uzyskane wyniki §wiad-
czg o dystansie.

Nieliczni wyrazili che¢ akceptowania dziecka z zaburzeniami rozwoju jako przy-
jaciela ich potomstwa oraz swojego podopiecznego. Uzyskane wyniki wskazuja, ze
nauczyciele moga uwaza¢ dziecko z zaburzeniami w rozwoju za problemowe, dla-
tego nie chcieliby mie¢ go wérdd uczniéw. Jednak zaprezentowane dane mozna
interpretowac takze jako wyrazanie przyzwolenia na nawigzanie bliskich relacji
z dzieckiem majacym zaburzenia rozwojowe — moze ono by¢ oceniane jako rela-
tywnie niegrozne, gdyz uchodzi za stabsze.

Tabela 3. Rozmiary dystansu spotecznego wobec dzieci z zaburzeniami rozwoju

Ip. Typ relaji Liczebnos¢
N %

1. | przyjaciel 34 17,0
2. |kolega, kolezanka z klasy/przedszkola mojego dziecka 45 22,5
3. | podopieczny 35 17,5
4. | dawca narzadéw do transplantacji 20 10,0
5. cztonek rodziny 25 12,5
6. sasiad 41 20,5
Razem 200 100

Zrédto: opracowanie wlasne.

Znacznie rzadziej deklarowano przyzwolenie na skorzystanie z narzadéw dziec-
ka z zaburzeniami rozwoju podczas transplantacji. Otrzymane informacje mozna
zinterpretowaé dwojako. Z jednej strony wydaje sig, ze dzieci niepelnosprawne sa
postrzegane jako skazone biologicznie, co powoduje ich dyskwalifikacje jako daw-
cow narzadéw do transplantacji. Z drugiej jednak strony uzyskane wyniki moga
dowodzi¢ mentalnego, deklaratywnego litowania si¢ nad dzie¢mi z zaburzeniami
w rozwoju i niepozbawiania ich elementarnych débr takich jak ciato. Ten sposéb
myslenia daje respondentowi lepsze samopoczucie - jako kogos, kto przyzwala na
egzystencje dziecka z zaburzeniami w rozwoju i nie traktuje go instrumentalnie.
Nalezy jednak pamieta¢, ze mowa tylko o deklaracjach.

b) Cechy psychiki dziecka z zaburzeniami w rozwoju:
Istotne w pracy szkoty sa fad dydaktyczny i wtasciwa komunikacja. Pierwszy czyn-
nik umozliwia ptynne prowadzenie zaje¢, drugi pozwala na sprawne egzekwowa-
nie wiedzy. Uczent ma zachowywac sie we wlasciwy sposob tak, aby nie zaktocac
fadu na lekcji. Ma wypowiadac si¢ sprawnie, eksponujac wiedze¢ wtedy, gdy jest
0 to proszony.
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Tabela 4. Wiasciwosci psychiki dziecka z zaburzeniami w rozwoju

) ) . Liczebno$é
Lp. Rodzaj cechy (szersza kategoria) Kategorie szczegélowe N %
1. samotne 27 6,57
2. lekliwe 21 5,10
3. . agresywne 31 7,54
cechy waloryzowane negatywnie
4. wycofane 38 9,25
5. niestabilne emocjonalnie 42 10,22
6. zalezne od innych 24 5,84
7. zagubione 30 7,30
8. nerwowe 40 9,73
9. nadruchliwe 27 6,57
10. zaniedbane 5 1,22
cechy waloryzowane negatywnie cd.
11. zdeformowane 8 1,95
12. cierpiace 8 1,95
13. odrzucone 25 6,08
14. stabe 11 2,68
Razem 337 82
15. otwarte 5 1,23
16. towarzyskie 2 0,48
17. wytrwate 4 0,97
18. cierpliwe 3 0,73
19. wrazliwe 25 6,08
20. szczesliwe 4 0,97
21. . przyjazne 2 0,48
cechy waloryzowane pozytywnie -
22. uzdolnione 6 1,46
23. spontaniczne 4 0,97
24. samodzielne 2 0,48
25. wesole 6 1,46
26. mite 2 0,48
27. czyste 4 0,97
28. tadne 5 1,23
Razem 74 18
Odpowiedzi ogdtem 411 100

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Tymczasem wiekszo$¢ respondentéw przypisata dzieciom z zaburzeniami
w rozwoju cechy waloryzowane negatywne, ktdore stanowily 82% odpowiedzi. Moze
to wynikac z poczucia zagrozenia nieprzewidywalno$cig zachowan i ich uciazliwo-
$cig. Dzieci te sg postrzegane jako noszace wielorakie stygmaty stabosci, klopotliwe
i wymagajace opieki, majace wiele negatywnych cech, wéréd ktdrych najczesciej
wskazywano niestabilnos¢ emocjonalng i nerwowos¢, a nieco rzadziej — wyco-
fanie, agresywno$¢ oraz zagubienie. W dalszej kolejnosci wybierano samotnos¢,
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nadruchliwos$¢, odrzucenie oraz lekliwos¢. Mniej liczng grupe stanowili badani
sadzacy, ze dziecko z zaburzeniami rozwoju jest stabe, cierpiace i zdeformowane.
Najrzadziej pojawiajaca si¢ odpowiedzig bylo: zaniedbane.

Zatem uczen z zaburzeniami jest postrzegany jako ten, ktéry swoim zacho-
waniem moze zakldcac tad dydaktyczny i stwarza¢ zagrozenie. Wyposazenie go
w wymienione cechy wskazuje na zdychotomizowane podejscie — uczen jest albo
zbyt aktywny czy wrecz niebezpiecznie aktywny, albo unika kontaktu. Za kazdym
razem stanowi wyzwanie — wymaga wzmozonej uwagi nauczyciela i przez to staje
sie przyczyna wydatkowania wigkszej ilosci sit, co moze indukowac¢ nieche¢ wobec
dziecka z zaburzeniami w rozwoju.

Wisréd cech dodatnich dominowata wrazliwos¢. Jak sie zdaje, nie jest ona jed-
nak jednoznacznie pozytywna. Jej synonimami s3 np. emocjonalno$¢ i nadreak-
tywnos¢, ktére mozna uznac za sygnaty problemowosci i niezréwnowazenia, te zas
zniechecaja do nawigzania kontaktu. Mniej liczna grupa badanych okreslifa dzieci
z zaburzeniami rozwojowymi jako: wesole, uzdolnione, otwarte, tadne, wytrwale,
szczesliwe, spontaniczne oraz czyste. Niewielu nauczycieli stwierdzilo, ze dzieci
z zaburzeniami rozwoju sg cierpliwe, towarzyskie, samodzielne oraz mite i przyja-
zne. Reasumujac, nalezy zauwazy¢, ze analiza semantycznego wydzwigku okreslen
dzieci z zaburzeniami rozwoju ujawnita kolejne przejawy dystansu.

¢) Zrédta wiedzy o dziecku z deficytami rozwojowymi:

Dotychczasowe badania pokazuja, ze czynnikiem modyfikujacym ustosunkowania
wobec ucznidw z niepetnosprawnoscia sa osobiste, bezposrednie, satysfakcjonuja-
ce stycznosci. Ci, ktorzy w takich okolicznosciach zetkneli sie z osobg niepetno-
sprawng prezentuja bardziej przychylne postawy takze wobec 0s6b z chorobami
psychicznymi. Nauczyciele, jak to weczesniej sygnalizowano, gdyby mogli, unikaliby
stycznosci z uczniami niepelnosprawnymi. Majac na wzgledzie opisane prawidto-
wosci, zapytano respondentow o ich kontakty z dzie¢mi z zaburzeniami w rozwo-
ju. Przeanalizowano odpowiedzi, biorac pod uwage nie tylko samg stycznos¢, lecz
takze to, jakie okolicznosci jej towarzyszyty.

Na podstawie odpowiedzi udzielonych przez respondentéw wprowadzono cztery
rozlgczne kryteria opisujace stycznosci: sformalizowanie kontaktéw, ich psycho-
logiczny zasieg i miejsce, czestotliwo$¢ i powtarzalno$¢ kontaktow. Positkujac sie
pierwszym z kryteriéw, wyrdzniono stycznosci formalne i nieformalne. Stosujac
drugie, wprowadzono podzial na stycznosci bliskiego psychologicznego zasiggu
i stycznosci posrednie (przez media). Trzecie kryterium pozwolito na wyodrebnie-
nie stycznoéci czestych i powtarzalnych, a takze rzadkich i jednorazowych. Czwar-
te za$ stalo sie podstawg do wyrdznienia stycznosci majacych miejsce w instytucji
1 poza nia.
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Ustalono, ze niemal wszystkim nauczycielom (96,15%) zdarzyta sie stycznos¢
z dzieckiem z zaburzeniami w rozwoju, z czego 75% ocenilo swoje kontakty z takim
dzieckiem jako czeste.

Tabela 5. Miejsce spotkan z dzieckiem z deficytami rozwojowymi a teren pracy

badanych
Lp. Typ zrédla wi'edzy o fiziecia'ch Liczebno$¢
z deficytami rozwojowymi N %

1. szkota 228 35,2
2. |ulica 112 17,3
3. |instytucje stuzby zdrowia 100 15,4
4. Internet 112 17,3
5. plac zabaw 96 14,8
Razem 648 100

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W ocenie badanych stycznosci z dzieckiem z zaburzeniami w rozwoju dokonu-
ja si¢ w przestrzeni publicznej — w ogélnodostepnych instytucjach edukacji, stuz-
by zdrowia, w mediach i miejscach wypoczynku. Przedstawione dane wskazuja
na obecno$¢ dzieci z zaburzeniami rozwojowymi w tychze obszarach, a zwlasz-
cza w placéwkach edukacyjnych (gtéwnie w szkotach), gdzie zetkneta si¢ z takimi
dzie¢mi najliczniejsza grupa badanych. Badani spotykali uczniéw z zaburzeniami
w rozwoju w trakcie pracy zawodowej, ksztalcenia si¢ lub nauki wlasnego dziecka.
Stycznosci mialy wiec charakter bezposredni, powtarzalny, systematyczny, czesty,
jednak dochodzilo do nich w instytucji, a wigc byty niejako wymuszone, inicjowa-
ne zewnetrznie. Uzyskane wyniki pokazuja, Ze dzieci z deficytami rozwojowymi
s obecne w szkolach ogdlnodostepnych, co sprawia, ze kontakty z takimi dzie¢mi
staja siec obowigzkowe, ale nie §wiadczy o zmniejszaniu dystansu.

Opisane wyniki wskazuja, ze szkota jest miejscem spotkania z inno$cia i stabo-
$cig, a edukacja — szansg na zdobycie réznorodnych doswiadczen, w tym poznawa-
nia odmiennosci. Czyni to z miejsca nauki soczewke, w ktérej ogniskuja si¢ pro-
blemy rzeczywistosci. Przeprowadzone badania dowodzg, ze kontakty z innoscia
s3 narzucane administracyjnie. Natomiast innos¢ i stabo$¢ jako zjawiska pozostaja
niechciane, wywolujace dystansowanie si¢ i izolacje w bezpiecznych domowych
azylach. Wymienianie medidw jako srodkow stwarzajacych okazje do stycznosci
z dzieckiem z zaburzeniami w rozwoju nie wskazuje na zmniejszenie dystansu, gdyz
takie stycznosci sg posrednie, a na ich efekt wptywa czyjas narracja. Nauczyciele
majg doswiadczenia o charakterze oficjalnym, instytucjonalnym, ktére réwniez nie
$wiadczg o zmniejszeniu dystansu.
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d) Dostep dzieci z zaburzeniami

w rozwoju do atrybutéw znormalizowania:
Ludzie preferuja stycznosci z osobami, od ktérych mozna co$ zyska¢ — chocby
poprawe samopoczucia np. przez obcowanie z ludzmi urodziwymi, gdyz pigkno ma
warto$¢ samonagradzajaca. Otrzymywac mozna od majetnych, dobrze wyksztalco-
nych, zdrowych. Liczg si¢ tez pogoda ducha, rados¢, zyczliwo$¢ partnera interakcji
(Brannon 2002; Buss 2001; Wojciszke 2002). Majac na uwadze powyzsze prawidio-
wosci, poproszono badanych najpierw o ocen¢ poziomu zadowolenia z zycia dzie-
ci z zaburzeniami w rozwoju, a nastepnie o oszacowanie dostepu tych dzieci do
atrybutéw znormalizowania czyli do typowych dla ich wieku relacji spotecznych
i doswiadczen.

Tabela 6. Poziom zadowolenia z Zycia dzieci z zaburzeniami rozwoju

Lp. Poziom zadowolenia Liczebnotci
N %

1. bardzo wysoki 4 2,0
2. | wysoki 4 2,0
3. przecietny 116 58,0
4. niski 52 26,0
5. bardzo niski 24 12,0
Razem 200 100

Zrédlo: opracowanie whasne.

Wigkszo$¢ nauczycieli (96%) stwierdzila, zZe uczen z zaburzeniami w rozwoju jest
co najwyzej umiarkowanie zadowolony zycia. Wedlug badanych nie ma powodéw
do radosci, gdyz na co dzien doswiadcza si¢ wielu probleméw, o czym jest mowa
w dalszej czesci niniejszego opracowania. Uzyskane wyniki wskazujg na utrwalo-
ne tradycja patrzenie na dziecko z zaburzenimi w rozwoju przez pryzmat stabosci
i trudnosci. Jest to odzwierciedlenie stereotypu osoby z niepetnosprawnoscia jako
nieszczesliwej i oplakujacej swoj los, dazacej do normy. Opisany tok myslenia
$wiadczy o rozszerzaniu skutkéw deficytow na calo$¢ funkcjonowania czlowieka.
Kojarzy si¢ pogladami Juwenalisa, ktéry twierdzit, ze tylko ,w zdrowym ciele jest
zdrowy duch”, a wigc tylko w zdrowym ciele jest szczgsliwy, radosny duch. Nieza-
dowolony z zycia osobnik z zaburzeniami rozwojowymi to nieatrakcyjny partner
interakeji. Powodow, dla ktérych badani uwazajg go za niezadowolonego, nalezy
szuka¢ w przeswiadczeniu o ograniczonym dostepie do doswiadczen typowych dla
dzieci, jak posiadanie przyjemnosci, zainteresowan, grupy przyjaciol. Przepytani
nauczyciele stwierdzili, Ze dzieci z deficytami w rozwoju maja nadopiekunczych
rodzicow i korzystaja z edukacji dostosowanej do specjalnych potrzeb. Rzadziej
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odpowiadali, ze dzieci takie majg hobby i rozrywki, a najrzadziej sygnalizowali,
Ze zawieraja przyjaznie.

Tabela 7. Dostep dzieci z deficytami rozwojowymi do atrybutéw znormalizowania

Liczebno$¢

Lp. Atrybuty N m
1. | opiekunczy rodzice 43 24,8
2. | przyjaciele 27 15,7
3. | nauka odpowiadajaca potrzebom dzieci z deficytami rozwojowymi 41 23,7
4. |hobby 31 18,0
5. | rozrywka 31 18,0
Razem 173 100

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Sugerowang nadopiekunczos¢ rodzicow daje sie odczytywaé dwojako. Po pierw-
sze, moze $wiadczy¢ o skupieniu na dziecku, kontroli nad nim i odrzuceniu skrywa-
nym pod pozorami dbalosci o nie. Po drugie, moze sugerowa¢ tendencj¢ badanych
do przekladania na rodzicéw calosci troski o dziecko w celu uniknigcia myslenia
o jego problemach. Wskazanie na dostep dziecka z zaburzeniami w rozwoju do
odpowiedniej edukacji nalezy zinterpretowac jako albo odzwierciedlenie stanu
faktycznego - doswiadczen nauczycieli, ktorzy obserwuja dzialania szkoty na rzecz
indywidualizacji nauczania - albo jako mentalne zdejmowanie odpowiedzialno$ci
za dziecko (,ma zorganizowang nauke, wiec juz nie musze o nim myslec”).

Rzadkie wskazywanie pasji i rozrywek moze oznacza¢ postrzeganie dziecka
z zaburzeniami w rozwoju jako przytloczonego obowigzkami zwigzanymi z eduka-
cja i rewalidacja. Dziecko takie ma trudnosci w nauce, wiec musi wigcej pracowac,
a nie bawi¢ si¢. Nie ma tez przyjaciol. Syntetycznie ujmujac, mozna stwierdzi¢, ze
jest oceniane jako uczgce sie, usprawniajace, osamotnione i jako takie nie jawi si¢
jako atrakcyjny partner interakgji.

e) Czynniki ksztaltujace rozwoj dziecka z deficytami rozwojowymi:
Dotychczasowe badania wskazuja, ze zwlaszcza obecnos$¢ wyrazistych deficytow,
np. glebszego niedorozwoju umystowego, uruchamia postrzeganie czlowieka przez
pryzmat biologicznej utomnosci, co z kolei indukuje zwigkszanie dystansu wobec
dotknietego nig cztowieka (Parchomiuk 2013). Z tych tez powodéw badanym zada-
no pytanie, co w ich przekonaniu decyduje o funkcjonowaniu dziecka z deficytami
rozZwoju.
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Tabela 8. Czynniki ksztaltujace zycie dzieci z zaburzeniami rozwoju

Lp. Kategorie Czynniki Liczebnose
N %
1. o . rodzaj zaburzen 53 11,02
czynniki biologiczne - -
2. stan zdrowia dziecka 45 9,35
Razem 98 | 20,37
3. dostep do pomocy medycznej i psychopedagogicznej 51 10,60
4. | czynniki wsparcia podejscie, zaangazowanie nauczycieli, wychowawcow 52 | 10,81
5. specjalne warunki w edukacji 44 9,15
Razem 147 | 30,56
6. poziom wyksztalcenia rodzicow 34 7,06
7. sytuacja mieszkaniowa rodziny 29 6,03
8. liczba dzieci w rodzinie 19 3,95
9. | czynniki spoleczne wiek rodzicow 16 3,34
10. niechetny stosunek rowiesnikow do dziecka 50 | 10,39
11. sytuacja ekonomiczna rodziny 36 7,48
12. sposob funkcjonowania rodziny 52 | 10,82
Razem 236 | 49,07
Odpowiedzi ogotem 481 |[100

Zrédlo: opracowanie whasne.

We wskazaniach badanych wyodrebniono trzy kategorie predykatoréw roz-
woju dziecka: czynniki biologiczne, edukacyjno-terapeutyczne i spoleczne, zwig-
zane z funkcjonowaniem rodziny. Grupa czesciej wskazywata na wage rodzaju
dysfunkgji i potrzeb zwigzanych ze wsparciem, ktérego dana dysfunkcja wyma-
ga. Podkreslala, ze dziecku potrzebna jest wielospecjalistyczna pomoc. Wéréd
czynnikéw odpowiadajacych za funkcjonowanie dziecka z zaburzeniami w roz-
woju nie pojawily si¢ kategorie niezwigzane ze stanem zdrowia, jak motywacje,
potrzeby, zainteresowania. Zatem wedlug badanych zycie dziecka z deficytami
rozwoju toczy si¢ wokot skutkéw uszkodzen i zabiegow redukujacych te skutki.
Nie ma mowy o rozwijaniu pasji, zamitowan. Zgodnie z ta wizja niepelnosprawne
dziecko jest istotg bierng, zalezng od rodziny i dzialan instytucji reprezentowanej
przez nauczycieli, ktérzy wedlug badanych maja okazywac zaangazowanie, czyli
wydatkowac wigcej sit i srodkow w pracy z takim dzieckiem. Respondenci suge-
ruja wiec znowu, ze dziecko z zaburzeniami w rozwoju generuje koszty i jest kto-
potliwe, co niewatpliwie stwarza dystans wobec niego. Szczegélng rezerwe badani
widza u réwiesnikow z tej samej klasy, co niepelnosprawny uczen. Nauczyciele
wydaja si¢ swiadomi problemow, jakie pojawiaja si¢ w wyniku obecnosci dziecka
z deficytami w rozwoju w zespole uczniowskim. Fakt, ze zakladaja istnienie kio-
potow, swiadczy o tendencji do nieuzasadnionego generalizowania i rozszerzania
niepelnosprawnosci na calos¢ funkcjonowania czlowieka i ujawnia zagrozenie
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wykluczeniem dzieci z zaburzeniami w rozwoju. Nieco rzadziej badani wymieniali
uzaleznienie rozwoju dziecka od mozliwosci wychowawczych rodziny, na ktore
sktadaja sie: sytuacja ekonomiczna i zdrowotna rodziny, jej warunki mieszkaniowe,
poziom wyksztalcenia rodzicéw i dzietno$¢. Uzyskane informacje moga wskazy-
wa¢ na cheé prezentowania poprawnosci politycznej i proby dystansowania si¢
wobec postrzegania dziecka przez pryzmat jego biologii. Takie podejscie zdaje si¢
$wiadczy¢ o checi bycia idealnym nauczycielem przestrzegajacym zasad réwnego
traktowania wszystkich uczniéw. Ponadto pokazuje docenianie roli podmiotéw
edukacji przez profesjonalistow.

f) Doswiadczenia dzieci z zaburzeniami w rozwoju:

Tabela 9. Doswiadczenia dzieci z zaburzeniami rozwoju

. : . i Liczebno$¢
Lp. Typ skojarzen Kategorie szczegétowe
N %
1. ma rodzine dysfunkcyjng 19 5,67
2. ma rodzing prawidtowo funkcjonujaca 22 6,57
3. ma rodzicéw w dojrzatym wieku 13 3,88
4. mieszka na wsi 7 2,09
5. | cecha ,rodzinny” mieszka w miescie 8 2,39
6. pochodzi z wielodzietnej rodziny 7 2,09
7. pochodzi z zamoznej rodziny 2 0,60
8. pochodzi z ubogiej rodziny 7 2,09
9. ma mlodych rodzicow 18 5,37
Razem 103 | 30,75
0. )est.odrzucane przez otoczenie, np. dalszg rodzine, sasiadow, 2 6.57
_ _ znajomych
relacje roc?zn}ne, SPO~ | jest traktowane poblazliwie, wyreczane w obowiazkach, wy-
11. | leczne dzieci z zabu- . . . 26 7,76
- ! magania sg wobec niego obnizone
rzeniami rozwoju - — —
12. jest cze$ciej karane przez rodzicéw 9 2,69
13. jest akceptowane przez rodzicéw i rowiesnikow 29 8,66
Razem 86 | 25,67
jest pomijane w przydzielaniu obowiazkow w szkole/przed-
szkolu (np. udziat w przedstawieniach, konkursach, pelnie-
14. . o 28 8,36
nie funkcji dyzurnego czy cztonka samorzadu klasowego/
szkolnego)
rflaq ¢ spolec.zne fiZIe_ jest chetnie zapraszane do wspdlnej zabawy w szkole/przed-
15. | ciz zaburzeniami roz- 11 3,28
) szkolu
woju
16 ) ma zapewniong prawidlowg opieke medyczna i psychopeda- 20 5.97
' gogiczng ’
angazuje si¢ w zycie spoleczne klasy/grupy, szkoty/ przed-
17 szkola 7 2,09
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. i . i Liczebno$¢

Lp. Typ skojarzen Kategorie szczegolowe
N %
18. . .| jest nisko oceniane 23 6,87
relacje spoteczne dzie- | P— ——: Tole/ Togkol
19 |ci... cd. jest akceptowane przez rowiesnikow w szkole/przedszkolu, | ) ¢ 776
ma przyjaciot

Razem 115 | 34,33
20. |w1as’ciwos’ci osobowe |ma zainteresowania i hobby 31 9,35
Odpowiedzi ogotem 335 [ 100

Zrédlo: opracowanie whasne.

Najliczniejsza grupa badanych uznata, ze dziecko z zaburzeniami w rozwoju jest
pomijane podczas przydzielania obowigzkéw w szkole/przedszkolu, ma przyjaciot
oraz jest nisko oceniane. Nauczyciele dos¢ czesto wskazywali, ze dzieci z zaburze-
niami rozwoju maja zapewniona prawidlowa opieke medyczna i psychopedago-
giczna. Ten element pozwala mniemac, ze dziecko z zaburzeniami w rozwoju jest
postrzegane jako biorca — beneficjent rozmaitych swiadczen, ktéry wymaga zinten-
syfikowanych wysitkéw i przez to jest niechciany. Najmniej osob kojarzyto takie
dziecko z osobg, ktdra chetnie jest zapraszana do wspolnej zabawy oraz angazuje si¢
w zycie szkoly. Uzyskane wyniki wskazuja, ze badani dostrzegaja marginalizowanie
dzieci z zaburzeniami w rozwoju wyrazajace si¢ w minimalizowaniu ich udzialu
w zajeciach innych niz nauka. By¢ moze w ten sposob odzwierciedla si¢ niewiara
nauczycieli w kompetencje takich dzieci.

W grupie skojarzen zwiazanych z cechami rodziny niepelnosprawnych dzieci
najczesciej wybierane byly nastepujace: mieszkaja w miescie, pochodza z ubogich,
prawidlowo funkcjonujacych, mlodych rodzin. Takie odpowiedzi wskazuja, iz
w opinii badanych dziecko z zaburzeniami w rozwoju wychowuje si¢ w rodzinie
bez doswiadczenia w zajmowaniu si¢ potomstwem i Srodkéw do jego utrzymania.
Jest to sytuacja gromadzenia czynnikow zagrazajacych rozwojowi, ktéra moze
prowadzi¢ do marginalizacji chorego dziecka jako istoty pozbawionej zasobow.
Opisane wyniki mozna takze traktowac jako przejaw symbolicznego zarazenia
rodzicéw staboscia dziecka, jednak w pewnej mierze sg zgodne z realiami zycia.
Badania Jadwigi Wyczesany (1999) wskazuja, ze tylko 30% dzieci z niepelno-
sprawnoscig umystowa wywodzi sie z rodzin prawidtowo funkcjonujacych. Spo-
$rdd skojarzen dotyczacych relacji rodzinnych i spolecznych najwigcej badanych
wybralo nastepujace: dziecko z zaburzeniami rozwoju jest akceptowane przez
rodzicow, traktowane poblazliwie, wyreczane w obowigzkach, wymagania wobec
niego s3 obnizone, ale jest odrzucane przez otoczenie. Tylko nieliczni twierdzi-
li, ze dziecko z zaburzeniami rozwojowymi jest czesciej karane przez rodzicow.
Uzyskane wyniki wskazuja, Ze rodzice s oceniani jako dawcy $wiadczen. Nado-
piekunczos¢ mozna uznaé za forme pozytywnej dyskryminacji, ktéra dowodzi
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nieradzenia sobie opiekunéw z problemami dziecka. W diuzszej perspektywie
czasowej doprowadzi albo do roszczeniowosci, albo do biernosci i stanie sie
przyczyng nieadekwatnej samooceny u dziecka. Za postawg rodzicéw mogg si¢
kry¢ nie tylko zaniedbanie i brak czasu (jak wynika z zalozen przyjmowanych
przez nauczycieli), ale tez che¢¢ nienarazania dziecka na dodatkowy stres czy
niedokladania mu obowiazkéw z uwagi na rokowania dotyczace jego choro-
by, charakter niepelnosprawnosci badz sposoéb jej leczenia i rehabilitacji. Brak
zaangazowania ze strony rodzicow mozna przez wyjasni¢ cho¢by uciazliwoscia
czy czasochlonnoscia procesu rehabilitacji i terapii.

Uzyskane informacje wskazuja, ze badani za czynniki w najwigkszym stopniu
wplywajace na udziat jednostki w zyciu spofecznym uznali konsekwencje uszko-
dzen. Odpowiedzi te mozna zinterpretowac jako przejawy oceniania spotecznej
uzytecznosci dziecka z zaburzeniami w rozwoju. Respondenci, sktadajac przyta-
czane deklaracje, uznali, ze zaburzenia w rozwoju sg przyczyna odmiennosci dzieci
i wymagaja uzycia specjalnych metod pracy. W tym kontekscie niepetnosprawni
uczniowie jawig sie jako zrédlo probleméw dla tych osoéb, ktére maja z nimi do
czynienia, czyli rodzicéw i nauczycieli. Badanych najbardziej niepokoi obecnoé¢
dziecka z deficytami rozwojowymi w sytuacji zwigzanej z aktywnoscia zawodo-
wa — ksztalceniem. Koniecznos¢ pracy z takim uczniem moze ujawni¢ brak kom-
petencji nauczyciela, czyli doprowadzi¢ do porazki dydaktycznej, lepiej wiec, zeby
nie zaistniala.

SZCZEGOLNIE PROBLEMOWE DZIECI

W ocenie badanych na pierwszym miejscu wsrdd sprawiajacych problemy sg ci,
ktérych trudnosci majg wieloprzyczynows, biospoleczng geneze i przekladaja sie
na klopoty w nauce oraz zaburzenia zachowania. Na drugim miejscu znalazly sie
dzieci, ktérych dysfunkcje maja uwarunkowania biologiczne i powoduja uszkodze-
nia sensoryczne, motoryczne. Jednostkowe byly wypowiedzi wskazujace, ze dzieci
przewlekle chore sprawiaja problemy wychowawcze. Opisane sposoby myslenia
moga odzwierciedlac stan realny, ale tez dowodzi¢ pewnego schematyzmu, zgodnie
z ktérym dziecko przewlekle chore czy majace problemy zdrowotne jest przytto-
czone swoim stanem fizycznym i dlatego grzeczne — moze nie ma sil, aby psocic.

Za szczegblnie trudne we wspotpracy uznawano dzieci z zaburzeniami zacho-
wania (agresywne, nadpobudliwe, autystyczne), a nieco rzadziej dzieci z niepel-
nosprawnoscig intelektualng. Uwazanie takich uczniéw za sprawiajacych proble-
my jest dos¢ oczywiste, gdyz naruszaja tad dydaktyczny, wymagaja wigkszego
nakladu sit i srodkéw w codziennej pracy. Na tle dzieci z niepetnosprawnoscia
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intelektualng i zaburzeniami zachowania uczniowie z deficytami sensorycznymi
czy ruchowymi prezentuja si¢ jako niegenerujacy problemow. Uzyskane informacje
wskazujg na interakcjny charakter myslenia o dysfunkcji. To, co spoleczenstwo
uwaza na temat pewnych uszkodzen (np. Slepota jako najgorsze z kalectw), nie
znajduje przelozenia na myslenie o edukacji. Problemu nie stanowi samo uszko-
dzenie, cho¢ jest widoczne, ale wlasnie dzieci z zaburzeniami zachowania o réznej
genezie. Najwiecej trudnosci sprawiajg w przekonaniu badanych te dzieci, ktdre
majg dysfunkcje dwojakie — spowodowane przez czynniki biologiczne i spoteczne,
indukujace nadpobudliwos¢ i agresje.

Tabela 10. Przyczyny i typy szczegdlnie problemowych dzieci

) ) Liczebno$¢
Lp. Typ przyczyny Klasyfikacja szczegotowa N %
0
1. | dziecko z trudnosciami w nauce 32 9,50
2. pr.zyczyfny SPOIECZNO I g tecko nadpobudliwe 54 | 16,02
-biologiczne
3. dziecko zachowujace si¢ agresywnie 55 | 16,32
Razem 141 41,84
4. dziecko z rodziny patologicznej 37 | 10,98
przyczyny spoleczne - - ~
5. dziecko zamknigte w sobie/wycofane 42 | 12,46
Razem 79 | 23,44
6. dziecko z powazng choroba serca 1 0,30
7. dziecko niedostyszace 9 2,67
8. dziecko z widocznym defektem lub uszkodzeniem ciata 8 2,37
9. | przyczyny biologiczne | dziecko dotkniete chorobg genetyczng 16 4,75
10. dziecko z autyzmem 42 | 12,46
11. dziecko z niepelnosprawnoscig intelektualng 35 10,39
12. dziecko poruszajace si¢ na wozku 6 1,78
Razem 117 34,72
Odpowiedzi ogotem 337 100

Zrédlo: opracowanie whasne.

DZIECI Z ZABURZENIAMI W ROZWOJU WOBEC DOROSLYCH

W relacjach interpersonalnych liczg si¢ cechy takie jak zyczliwo$¢, pomocnosé,
umiejetnosci wspotdzialania. Tymczasem nauczyciele wskazywali, ze dzieci z inte-
resujacej nas grupy maja trudnosci w kontrolowaniu swoich zachowan, nawiazy-
waniu kontaktu z réwiesnikami, wobec ktorych sg agresywne. Badani zwrocili
uwage na to, ze dzieci te pozwalajg rowiesnikom wyrecza¢ si¢. Mniej liczna grupa
respondentéw uznala, ze dzieci z zaburzeniami rozwoju niechetnie wchodzg w rela-
cje z rowiesnikami, a kiedy juz w owe relacje wejda, to narzucaja innym swoja wole.
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Tego typu poglady wskazujg na postrzeganie dzieci z deficytami w rozwoju jako
doznajacych sprzecznych odczud, izolujacych sie, ale i podejmujacych proby domi-
nacji nad osobami znanymi.

Tabela 11. Zachowania dzieci z zaburzeniami rozwoju wobec réwiesnikow

Ip. S.zersze,k.atego? Typ cechy Liczebnos¢
rie wlasciwosci N %
1. towarzyskos¢, pomocnos¢ 60 | 16,64
2. zgodnoéé 13 3,56
3. | cechy waloryzowane ulegtos¢ 28 | 10,99
4. | pozytywnie angazowanie si¢ we wspolne aktywnosci 14 3,85
5. ufnosé 17 4,67
6 zauwazanie swoich trudnosci 20 5,49
Razem 164 | 45,05
7. trudnosci w nawigzywaniu kontaktu 38 | 10,44
8. agresywnos$¢ 30 8,24
9. nieche¢¢ do wchodzenia w relacje 25 6,87
10. flee;?;;:ill?iyzowane przyzwolnie na wyreczanie 28 7,69
11. narzucanie swojej woli 18 4,95
12. trudnosci w kontrolowaniu swojego zachowania, emocji | 44 | 12,09
13. zaborczo$¢ 17 4,67
Razem 200 | 54,95
Odpowiedzi ogotem 364 100

Zrédlo: opracowanie whasne.

Wsrdd cech pozytywnych najczesciej wymieniano towarzyskosé, ulegtosé (pod-
porzadkowanie), a takze przyjacielskos¢. Nieco rzadziej wskazywano na ufnos¢.
Niewielka liczba os6b stwierdzita, ze dzieci z zaburzeniami rozwojowymi chetnie
angazuja sie we wspolne aktywnosci, pomagaja innym i bawig si¢ w zgodzie z réwie-
$nikami. Mozna mniemac, ze s3 oceniane jako pragnace zastuzenia na aprobate,
a zarazem bierne.

Uzyskane wyniki wskazuja, ze nauczyciele dostrzegaja obawy dzieci z zabu-
rzeniami w rozwoju dotyczace udziatu w Zyciu grupy, co zdaje si¢ dowodzi¢ wie-
dzy o relacjach wewnatrz zespolu uczniowskiego. Z drugiej jednak strony mozna
zaryzykowac stwierdzenie, ze patrza krytycznie na dzieci z zaburzeniami rozwoju.
Czesciej dostrzegaja ich ograniczenia. Sytuacja ta moze by¢ spowodowana nega-
tywnymi dos§wiadczeniami w relacjach z dzie¢mi z zaburzeniami rozwojowymi.

W odpowiedziach dominowaty cechy negatywne. Wedlug respondentéw dzieci
z zaburzeniami rozwoju w interakcji z dorostymi nie kontroluja swojego zachowa-
nia. Maja trudnosci w nawigzywaniu z nimi kontaktu, a takze - cho¢ rzadziej —
narzucajg swoja wole dorostym, niechetnie wchodzg z nimi w relacje, s3 wobec nich
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agresywne i sprawiaja wrazenie zaborczych. Najrzadziej natomiast pojawiala si¢
odpowiedz, ze dzieci z zaburzeniami rozwoju odmawiajg wspdtpracy z dorostymi.

Tabela 12. Dzieci z zaburzeniami rozwoju wobec osob dorostych

Liczebno$¢
Lp. Szersze kategorie Typ reakeji
N %
1. towarzyskos¢, przyjaznosé 40 10,72
2. pomocnosé 15 4,02
3. . uleglos¢ 55 14,75
cechy waloryzowane pozytywnie - — - —
4. angazowanie sie we wspdlne aktywnosci 18 4,83
5. ufnosé 24 6,43
6. zauwazanie swoich trudnosci i wstyd 23 6,17
Razem 175 46,92
7. trudnosci w nawigzaniu kontaktu 33 8,85
8. odmowa wspolpracy 10 2,68
9. nieche¢ do wchodzenia w relacje 20 5,36
10. | cechy waloryzowane negatywnie przyzwolenie na wyreczanie 35 9,38
11. agresywnos$c 19 5,09
12. narzucanie swojej woli 20 5,36
13. trudnosci w kontrolowaniu zachowania 43 11,53
14. zaborczo$é 18 4,83
Razem 198 53.08
Odpowiedzi ogotem 373 100

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Jako cechy pozytywne nauczyciele najliczniej wskazywali podporzadkowanie
i towarzyskos¢, mniej licznie za$ ufno$¢ i zawstydzenie. Niewielki odsetek bada-
nych uznal, ze dzieci z zaburzeniami w rozwoju chetnie angazuja sie we wspdlne
aktywnosci.

Uzyskane wyniki wskazujg, ze dzieci z deficytami w rozwoju moga budzi¢ nie-
che¢, gdyz kojarzone sg z niestabilnosciag zachowania, biernoscia i oczekiwaniem
opieki. Wymagaja dodatkowego nakliadu sit ze strony nauczyciela i przez to nie s3
atrakcyjnym partnerami interakcji.

PODSUMOWANIE

Zaprezentowane informacje wskazuja na istnienie rozbieznosci miedzy sferg dekla-
racji a sferg prywatnych ustosunkowan nauczycieli. Oficjalnie badani ujawniajg chec
dzialania na rzecz dzieci z zaburzeniami w rozwoju, co jest zgodne z zasada poli-
tycznej poprawnosci i etyka. W nieoficjalnych sadach wyrazaja dystans. Sugeruja,
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aby dzieci z interesujacej nas grupy ksztalcily si¢ w szkolach ,,pétspecjalnych”. Przy-
pisuja niepetnosprawnym uczniom cechy waloryzowane negatywnie. Uwazaja ich
za zdeterminowanych biologicznoscia, zaleznych od otoczenia i nieaprobowanych
przez réwiesnikow, a przez rodzicéw otoczonych konwencjonalng opiekunczoscia.
Uzyskane wyniki, analizowane w szerszej perspektywie, pokazuja dwojakiego typu
zjawiska - trwalo$¢ znaczen przypisywanych zdrowiu i sprawnosci oraz nieche¢ do
angazowania si¢ w systemowe dzialania majace na celu wspieranie dziecka z zabu-
rzeniami w rozwoju. Pojawienie si¢ takiego dziecka w najblizszym otoczeniu jest
zapowiedzig zintensyfikowanego wysitku i problemoéw.
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THE PROFILE OF A CHILD WITH DEVELOPMENT DISORDERS
IN A MASS-SCHOOL TEACHERS’ VIEW

Abstract: Analysing social attitudes is necessary in a situation of total educational integration
of disabled children into mass school. The article presents the results of research into stereo-
types of children with abnormalities in development. Theoretical basis of my resolving are
derived from social psychology and sociology. Teacher’s opinions were analysed according to
the Bogardus idea and to the semantic meaning of words. Biological determinism, stereotypes
are still present in the concept of this group. “Everywhere but not with me in my leisure time,
not in my home”. In official declaration we observe a conventional sympathy, whereas the in
area of behavior we perceive distance and anxiety. Why? Because health is still one of the most
important values. Disability is not wanted. This tendency is still actual. Additional factor which
leads to dislike of children with disability is present organisation of education which does not
provide an effective support for teachers and pupils.

Keywords: social exclusion, disruption in the development, teacher’s attitudes.





