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JEDNOSC W ROZNORODNOSCI
W PERSPEKTYWIE EDUKACJI INKLUZYJNEJ
ORAZ UCZENIA SIE WE WSPOLPRACY

Wprowadzenie

Cecha wspodlczesnych spoteczenstw jest ich zréznicowanie pod wzgledem
rasowym, narodowo$ciowym, religijnym, psychofizycznym. Szkota, klasa
szkolna sg odbiciem struktury spoteczefistwa, a takze miejscem, w ktorym jak
w soczewce odbijaja si¢ r6zne problemy spoleczne zwigzane z akceptacjg roz-
norodnosci wychowankow. Jeromy S. Bruner (2006) uwaza, ze wyzwaniem dla
wspoélczesnej edukacii jest podtrzymywanie demokratycznos$ci kultury. Proble-
my zaréwno pici, rasy, religii, pochodzenia etnicznego, jak i niepelnosprawno-
$ci mozna rozwigzywac poprzez debate, dialog i wspdtprace w edukacji. Na
przestrzeni ostatnich lat szans do§wiadczania jednosci w réoznorodnosci, prze-
ciwdziatania zjawiskom marginalizacji i wykluczenia réznych grup defawory-
zowanych oraz tworzenia im odpowiednich warunkéw dla rozwoju upatruje
si¢ w edukacji inkluzyjnej. Celem opracowania, ktore ma charakter przegladu
stanowisk teoretycznych jest udzielenie odpowiedzi na dwa podstawowe pyta-
nia: (1) po co realizowa¢ edukacje inkluzyjng?; (2) w jaki sposob realizowaé
edukacj¢ inkluzyjng?. Dzigki temu edukacja inkluzyjna zostanie ukazana jako
swoista interwencja w proces socjalizacji cztowieka o podwojnym charakterze
zmian: zar6wno w osobach, jak i kulturze. Samo funkcjonowanie obok siebie
uczniow w systemie inkluzyjnym w jakis sposob innych nie wystarczy. Psycho-
logia spoteczna dostarcza wiedzy na temat mechanizméw wrogosci, stereoty-
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péw 1 uprzedzen, podziatéw wynikajacych ze spostrzegania inno$ci drugiego
cztowieka (Heatherton i in., 2008). Istotne jest, aby juz w procesie ksztaltce-
nia umozliwi¢ wychowankom odkrywanie ,,Innego”, angazowania si¢ z nim
w projekty, gromadzenia do$wiadczen zwigzanych z funkcjonowaniem we
wspolnocie na zasadzie jednosci w roznorodnosci. W tym kontekscie edukacja
we wspolpracy jawi si¢ jako pozadana, jedna z wielu strategii, ktora pozwala
realizowa¢ cele edukacji inkluzyjnej oraz rozwija¢ u wychowankow kompe-
tencje poznawcze i spoleczne niezbedne do funkcjonowania we wspolnocie,
a takze promowac wartosci, ktére umozliwiajag budowanie spoleczenstwa in-
kluzyjnego. Dopelnienie rozwazan stanowi analiza wybranych czynnikéw wa-
runkujacych edukacj¢ we wspolpracy, takich jak: (1) do§wiadczenia zwigzane
ze wspolpraca; (2) cechy osobowos$ci uczniow oraz (3) preferencje uczniow do-
tyczace petnienia rol zadaniowych. Ta czg$¢ opracowania odnosi si¢ do prak-
tyki inkluzyjnego ksztalcenia ucznidéw z ograniczeniami sprawnosci, jednej
z wielu specjalnych potrzeb edukacyjnych, oraz ich petnosprawnych kolegow.
Istniejg naukowe dowody, ze uczenie si¢ we wspotpracy jest skuteczne w pro-
cesie ksztalcenia oraz przeciwdziatania zjawisku marginalizacji i wykluczenia
ucznioéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (Babka, 2012; Gillies, 2007,
Johnson, Johnson, 1989).

Przemiany niesegregacyjnej edukacji uczniow ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi — od edukacji integracyjnej do edukacji inkluzyjnej

Rozw¢j idei ksztalcenia inkluzyjnego nalezy widzie¢ w procesie: od segre-
gacji przez integracj¢ az po normalizacje. Tym ideom odpowiadajg rézne formy
ksztalcenia: specjalne, integracyjne i wlaczajace. Amadeusz Krause (2010) stusz-
nie zauwazyt, ze idea spotecznej integracji bedzie dalej postepowala zgodnie ze
$wiatowymi tendencjami w kierunku normalizacji, co wigze si¢ z upowszech-
nianiem ksztalcenia wiaczajacego jako postulowanej formy edukacji. Eduka-
cja inkluzyjna nie jest skonczona koncepcjg teoretyczng, co najwyzej zbiorem
idei o réznym poziomie ogo6lnosci. Jest ona czesto mylnie utozsamiana z edu-
kacjg integracyjna, co rodzi problemy, w jaki sposob ujmowac te dwa modele
ksztalcenia. Pomiedzy nimi dostrzega si¢ zaré6wno réznice, jak i podobienstwa.
Ksztatcenie integracyjne jest realizowane w wybranych szkotach, edukacja wia-
czajaca za$ ma mie¢ miejsce w kazdej szkole, zgodnie z rejonem zamieszkania
dziecka. W ksztalceniu integracyjnym grupe¢ tzw. Innych stanowia uczniowie
z niepelnosprawnoscia. Natomiast w edukacji wlaczajacej inno$¢ jest uyymowana
w kategoriach specjalnych potrzeb edukacyjnych, ktore oprocz niepetnospraw-
nosci dotycza m.in. réznic kulturowych, specyficznych trudnosci w uczeniu sig,
szczegblnych uzdolnien, niedostosowania spotecznego czy zagrozenia niedosto-
sowaniem spotecznym. W ksztalceniu integracyjnym realizowano model asy-
milacji, polegajacy na przystosowaniu si¢ uczniéw z niepelnosprawnoscia do
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zycia w spoteczno$ci 0sob pelnosprawnych, stanowigcych wigkszos¢. W podej-
sciu wiaczajagcym mozna mowi¢ o tworzeniu warunkow do akceptacji rozno-
rodnosci (Szumski, 2006, 2010). Ksztatcenie inkluzyjne jako odmienny model
edukacji wyrasta z odrebnej filozofii (Booth, Ainscow, 2002). Edukacja inte-
gracyjna miala swoje inspiracje w medycznym modelu niepelnosprawnosci, co
powodowato koncentracje na deficytach ucznia z niepetnosprawnoscig. Ksztat-
cenie inkluzyjne odwotuje si¢ do filozofii akceptacji réznic, w tym zroznico-
wanych mozliwo$ci uczniéw oraz tworzenia im odpowiednich warunkow edu-
kacyjnym (Thomas, 1997). Anna Firkowska-Mankiewicz (2010, s. 227) uwaza
edukacje integracyjng za krok milowy w kierunku edukacji wlgczajacej. Prawie
trzydziestoletnie do§wiadczenia integracyjne mozna uznac za etap przejsciowy,
w ktorym stopniowo dochodzito do scalenia dwoch nurtow ksztatcenia, tj. spe-
cjalnego i ogolnodostepnego. Procesualne podejscie do kwestii edukacyjnych
pozwala przyjaé, ze stopniowo nastepowato i jeszcze postepuje przeksztatcanie
systemu szkolnego oraz przenoszenia akcentu z dopasowania ucznia do szkoty
na rzecz dostosowania warunkéw ksztatcenia do jego indywidualnych potrzeb.
Dzigki takiemu podejsciu edukacja inkluzyjna nie jest uymowana w opozycji do
edukacji integracyjnej, ale jako dopelniajaca forma ksztatcenia. Stuszny wydaje
si¢ poglad Ottona Specka (2013, s. 23), Ze: ,,Nowe musi umie¢ nawigzac do tego,
co juz istnieje”. Inkluzja to imperatyw moralny, zasada polityczna, otwarto$¢ na
roznice, negatywne reagowanie na jezyk agresji oraz naznaczanie innosci, pro-
mowanie spoteczenstwa inkluzyjnego (Kwiecinski, 2014). Edukacja inkluzyjna
wyrasta z zalozen spolecznego modelu niepetnosprawnosci. Warto$cig edukacji
inkluzyjnej jest wspieranie bez wyjatku kazdego ucznia oraz dostosowywanie
srodowiska do jego zroznicowanych potrzeb poprzez usuwanie barier tkwiacych
w organizacji pracy szkoly. Oznacza to, ze szkota musi by¢ przygotowana do
zaspokajania indywidualnych potrzeb wszystkich wychowankow, rowniez tych
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Uczniowie powinni mie¢ mozliwo$¢
przyswajania wiedzy i umiejetno$ci w réznym tempie, nauczyciele za§ musza
wykaza¢ si¢ elastycznoscia dotyczaca organizacji edukacji adekwatnie do ich
zroznicowanych potrzeb i mozliwosci rozwojowych (Firkowska-Mankiewicz,
2010). Warto doszukiwac¢ si¢ podobienstw miedzy ksztatceniem integracyjnym
a wlaczajacym. Laczy je glgboki spoteczny sens dziatan edukacyjnych. Misja
edukacji integracyjnej bylo przygotowanie osob petnosprawnych i tych z nie-
pelnosprawnoscia do koegzystencji. Zwolennicy spolecznej integracji widzieli
w niej szans¢ na wychowanie nowego pokolenia inaczej, wolnego od stereo-
typow 1 uprzedzen wobec 0sob z niepelnosprawnoscia. Edukacja wiaczajaca
w mys$leniu o innosci cztowieka wychodzi poza niepetnosprawnos¢, uwrazliwia
wychowankow na to, ze Swiat jest r6zny i ludzie w nim zyjacy r6znig sie, a tak-
ze przeciwdziala spotecznemu wykluczeniu osob z grup ryzyka marginaliza-
cji. Z perspektywy minionych lat szkolnictwo integracyjne jest krytykowane
za koncentracj¢ na wyréwnaniu brakow u uczniéw z niepelnosprawnoscia oraz
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niewystraczajacym przygotowaniu ich do koegzystencji z pelnosprawnymi. Bio-
rac pod uwagg aktualne funkcjonowanie polskich szkot, trudno jest si¢ zgodzi¢
7z teza, ze inkluzja rozwigze wszystkie problemy i wyeliminuje niedoskonatosci
integracyjnego ksztatcenia. W procesie otwierania si¢ na ideg edukacji wlaczaja-
cej, warto jest nadawac znaczenie spotecznemu aspektowi inkluz;ji, ktory zostat
zaniedbany przy realizacji zatozen ksztalcenia integracyjnego. Zenon Gajdzi-
ca (2013) ukazuje pozadany model integracji uspoteczniajacej, w ktorej wazne
jest wspotbycie i wspotdziatanie, a takze kreowanie nieuposledzonej tozsamosci
ucznidow z niepetnosprawnoscig w toku interakcji z rowiesnikami. Hans Wocken
(2009, s. 20), ktory sledzi proces realizacji idei edukacji wilaczajacej w kraju
o dtuzszej tradycji proinkluzyjnej uwaza, ze poruszamy si¢ w ,.krainie cudéw”,
myslac w taki sposéb o inkluzji. Jakg mamy gwarancje, ze uczniowie ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi nie beda stygmatyzowani w szkotach po-
wszechnych? Czy nauczyciele szk6t masowych bgda umieli tak zorganizowaé
lekcje w klasie heterogenicznej, aby sprzyjata rozwojowi wszystkich uczniow,
w tym ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, a takze przygotowata ich do
akceptacji roznorodnosci pomiedzy ludzmi? Warto$¢ edukacji inkluzyjnej nie
tkwi w nomenklaturze, zastgpowaniu pojgcia integracji inkluzja, ani odgérnym
wprowadzaniu przepisé6w ministerialnych sankcjonujacych taki model ksztalce-
nia. Wazniejsze sg przemiany na poziomie §wiadomosci nauczycieli jako reali-
zatoréw idei inkluzji oraz ich prywatnych teorii edukacyjnych. Warto pamig¢tac,
ze to praktycy wcielaja w zycie idee inkluzji i swymi dziataniami majg wptyw na
bilans uzyskiwanych zyskow i strat (Babka, 2015). W polskich szkotach zmiany
zwigzane z edukacjg uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi zostaly
juz zapoczatkowane oraz caty czas si¢ dokonuja. Nauczyciele maja swiadomos¢,
ze nie ma juz odwrotu od edukacji inkluzyjnej. Jednakze w systemie szkolnym
tkwia liczne bariery, ktore utrudniajg realizacj¢ slusznej idei inkluzji. Ciggle
jeszcze jest niska wiedza nauczycieli oraz ich rodzicow na temat spotecznego
sensu edukacji inkluzyjnej 1 wyzwan, jakie si¢ z nig wigza (Babka, Nowicka,
2019). W tym konteks$cie wazne jest omawianie nie tylko bliskich celow edukacji
inkluzyjnej oraz probleméw natury organizacyjnej, lecz takze ukazywanie jej
celow perspektywicznych, w tym podkreslenie glebokiego spotecznego sensu.

Spoleczny sens edukacji inkluzyjnej

Zbigniew Kwiecinski (2014) uwaza, ze ro$nie zapotrzebowanie na edukacje
inkluzyjng — edukacje dla inkluzji, ktora stanowi przestrzen zmian spotecznych.
Edukacje inkluzyjna mozna ujmowac w szerszym i wezszym znaczeniu, np. jako
filozofi¢ edukacji, polityke o$wiatowa, forme ksztatcenia. W tej czeSci opraco-
wania przyjmuje si¢ szerokie myslenie o ksztatceniu inkluzyjnym jako swoistej
interwencji w proces socjalizacji ludzi po to, aby dokonywa¢ zmian w osobach
i kulturze (Hurrelmann, 1994). Edukacja, bedac czgscig tadu spotecznego, moze
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go odzwierciedla¢ lub na niego oddziatywac, np. utrwala¢, ostabia¢ go lub zmie-
nia¢ (Lewowicki, 1994). Edukacja inkluzyjna jako interwencja sprzyja w wymia-
rze indywidualnym i spotecznym afirmacji réznorodnosci ludzi, w tym uczniow,
ktorzy majg swoje indywidualne potrzeby zdrowotne i edukacyjne oraz tworzenia
im warunkow dla rozwoju na miare¢ ich mozliwo$ci. Dzigki temu jest ona czynni-
kiem zapobiegajacym ekskluzji uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi, stanowigcych grupe ryzyka. Cechg interwencji edukacyjnej jest jej podwojny
charakter zmian. Z jednej strony ingeruje ona w rzeczywisto$¢ indywidualng
wychowanka, w jego wartosci, wiedze, postawy, koncepcj¢ wtasnej osoby oraz
innych ludzi, a z drugiej narusza rzeczywistos¢ spoleczna, w tym kulturowy
$wiat znaczen (Brzezinska, 2000). Edukacja inkluzyjna spetnia warunki inter-
wencji spotecznej poniewaz: (1) stanowi odpowiedz na wyzwania wspotczesnego
$wiata, w ktoérym istnieje potrzeba promowania rownosci, dialogu, otwartosci,
akceptacji roznorodnosci, co sprzyja demokratyzacji i budowaniu spoteczenstwa
inkluzyjnego; (2) sprzyja tworzeniu warunkéw do rozwoju kompetencji spotecz-
nych u uczestnikéw procesu ksztatcenia, otwierajac ptaszczyzng do dialogu i ne-
gocjacji; (3) oferuje ludziom zagrozonym marginalizacjg i wykluczeniem wizje
dorostego zycia na miar¢ mozliwosci wynikajacych ze specjalnych potrzeb roz-
wojowych i edukacyjnych; (4) a takze umozliwia doskonalenie ich kompeten-
cji poznawczych i spotecznych (Babka, Nowicka, 2019; Korzeniowska, 2018).
W kontekscie przyjetych zalozen pojawia si¢ watpliwos¢, czy mozna edukacji in-
kluzyjnej przypisywac az tak duzg moc sprawczg pod katem zmian spotecznych?
Swoisto$¢ pedagogiki jako nauki polega na tym, Zze oferuje ona ludziom lepsza
wizje §wiata, a takze inspiruje do dokonywania w nim zmian. Podobne podejscie
prezentuje rowniez Otto Speck (2013, s. 26), ktory uwaza, ze: ,,Realizacja spo-
fecznej integracji [a takze spotecznej inkluzji — J.B.] nie moze catkowicie si¢ do-
kona¢ jednie na drodze prawnej [...]. Pedagogika musi tutaj wnie$¢ swoj wklad”.
Taki kierunek myslenia jest zgodny z pogladami pedagogow krytycznych, kto-
rzy dostarczajg argumentacji pozwalajgcej traktowac edukacje inkluzyjng jako
przestrzen zmiany, w ktorej §wiat spoteczny moze by¢ wynegocjowany, rekon-
struowany. Szkota oraz edukacja jawi si¢ jako element procesu spoteczno-po-
litycznego, w ktorym rdznice nie mogg by¢ ignorowane, ale akceptowane oraz
negocjowane (Giroux, Witkowski, 2010; Szkudlarek, 2003). Edukacja inkluzyjna
powinna nauczy¢ wychowankow, ze roznice stanowig punkt wyjscia do dialogu,
negocjacji 1 zmiany warunkow umozliwiajgcych rownos¢ szans zyciowych oraz
doswiadczanie jednosci w réznorodnosci.

Proinkluzyjne walory edukacji we wspolpracy

Nie ma jednej skutecznej metody edukacji. W zwigzku z tym trudno jest
odpowiedzie¢ na pytanie, ktére rozwigzanie najbardziej umozliwia realizacje
zalozen edukacji inkluzyjnej jako podwdjnej interwencji w proces socjaliza-
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cji oraz sprzyja budowaniu spoteczenstwa inkluzyjnego? Stan wiedzy peda-
gogicznej pozwala przyjac, ze realizacji idei inkluzji moze sprzyja¢ uczenie
si¢ we wspotpracy, ktorego zrodla znajduja si¢ w spotecznej rodzinie modeli
edukacyjnych. Cele spotecznej rodziny modeli edukacyjnych sg ukierunkowa-
ne na rozwijanie u wychowankow szeroko pojetych kompetencji poznawczych
i spolecznych umozliwiajacych funkcjonowanie we wspolnocie. Wartoscia jest
wspotpraca, a misja edukacji jest pomoc cztowiekowi w poszukiwaniu swojego
miejsca w spoleczenstwie, w tym koegzystencja z innymi ludzmi (Joyce, Cal-
houn, Hopkins, 1999). Wyniki badan pozwalaja stwierdzi¢, ze uczenie si¢ we
wspotpracy stanowi strategie edukacyjng wykorzystywang na rzecz promowa-
nia réoznorodno$ci pomigdzy ludzmi. Edukacja we wspotpracy sprzyja rozwi-
janiu u wychowankow kompetencji poznawczych poprzez poszukiwanie przez
uczniéw jak najlepszych rozwigzan w sytuacjach zadaniowych, opanowywa-
niu wymagan programowych, uczeniu si¢ od siebie, podnoszeniu samooceny
uczestnikow wspolnego dziatania, budowaniu kompetencji spotecznych, ktore
pozwalajg poprawiac relacje spoteczne w grupie oraz integrowac uczestnikow
wspolnego dzialania, a takze przeciwdziata¢ praktykom dyskryminacyjnym
réznych grup spotecznych (Babka, 2012). Edukacja we wspolpracy wymaga
realizacji w grupach zadaniowych wspdlnych celow, dzigki czemu uczniowie
gromadza doswiadczenia zwigzane ze stosunkami interpersonalnymi, komuni-
kacjg, r6znicg zdan, konfliktami, negocjowaniem, planowaniem, dzieleniem si¢
wiedzg, uczeniem si¢ od siebie. Taka edukacja z jednej strony przyczynia si¢
do zmiany wychowankow, poniewaz ingeruje w ich warto$ci, wiedze, postawy,
koncepcje swojej wlasnej osoby oraz innych ludzi, a takze narusza rzeczywi-
sto$¢ spoteczng, w tym kulturowy $wiat znaczen. Dialog, negocjacje, afirmacja
roéznic miedzy ludZzmi przyczynia si¢ do promowania demokratycznych wartosci
oraz dokonywania przemian w kontekscie spotecznym (Kohlberg, Mayer, 1993).
Wedtug Jurgena Habermasa (2000), jezeli spoleczenstwo bedzie konstruowane
zgodnie z zasada negocjacji i dialogu, a tego trzeba nauczy¢ mtode pokolenie
poprzez edukacje we wspodlpracy, to wtedy bedzie ono spoteczenstwem demo-
kratycznym i inkluzyjnym.

Wybrane czynniki warunkujace edukacje¢ we wspoélpracy

Na przebieg wspolpracy ucznidow wplywa wiele czynnikéw, np. atrakcyj-
nos¢ zadania, ktore prowokuje do wspotdziatania oraz umozliwia doswiadcza-
nie wspotzaleznosci spolecznej, tj. poczucia zaleznosci wlasnego losu od za-
chowania si¢ innych ludzi, zaufanie do siebie. W tej czesci artykutu oméwiono
wybrane czynniki (podmiotowe), wptywajace na przebieg i jakos¢ wspotpracy.
Stanowig je: (1) doswiadczenia ucznidow zwigzane ze wspoltpraca; (2) cechy oso-
bowosci ucznidéw; (3) preferencje dotyczace pelnienia rol w grupach zadanio-
wych. Analizowane czynniki odnosza si¢ do uczniow pelnosprawnych i z roz-
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nymi ograniczeniami sprawnosci, ktorzy stanowia jedng z grup wychowankow
o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Ze wzgledu na teoretyczny i przegla-
dowy charakter artykutlu odstapiono od szczegdtowego opisu wynikow badan,
ktore znajduja si¢ w publikacji Jarostawa Babki (2012).

Gromadzenie przez uczniow doswiadczen zwigzanych ze wspolnym wyko-
nywaniem zadan sprzyja opanowywaniu umiejetnosci wspotpracy. Wazne, aby
uczniowie w grupach zadaniowych poznawali reguty wspotpracy, sposoby orga-
nizowania aktywnos$ci w zalezno$ci od typu zadania, a takze do§wiadczali sukce-
sow 1 porazek. Wedtug Michaela Argyle (1998, s. 86) znajomos$¢ regut wspotpra-
cy jest niezbedna, aby cztowiek adekwatnie si¢ zachowat w sytuacji spotecznej
wymagajacej od niego wspolnej aktywnosci. Badania wéroéd uczniow koncza-
cych edukacje gimnazjalng wykazaly, Zze maja oni trudno$ci z wyjasnieniem,
czym jest wspotpraca i jakie sg jej reguty (Babka, 2012). Jest to prawdopodobnie
zwigzane z matym zasobem doswiadczen, jakie uczniowie zgromadzili podczas
pracy w grupie oraz rzadkim wykorzystywaniem przez nauczycieli w procesie
ksztalcenia uczenia si¢ we wspotpracy. Ograniczone mozliwosci doskonalenia
wspotpracy powoduja, ze uczniowie w grupie podczas wykonywania zadan gro-
madza negatywne do$wiadczenia, a pozadany model ksztalcenia kojarzy im si¢
z takimi nieprzyjemnymi sytuacjami, jak konflikty, kt6tnie w zespole, tendencje
do wykorzystywania innych. Uczniowie petnosprawni czgsciej deklarowali po-
zytywny stosunek do pracy w grupie niz ich réwiesnicy z niepelnosprawnoscia.
W praktyce wymaga to monitorowania wspolnej aktywnosci uczniow i docieka-
nia przyczyn réznic w podejsciu do uczenia si¢ we wspotpracy miedzy ucznia-
mi pelnosprawnymi a uczniami z niepetnosprawnos$cig. Argumentacja uczniow
petnosprawnych i tych z niepetnosprawnoscia dotyczaca wad i zalet wspolpracy
jest podobna. Z wypowiedzi uczniow mozna wywnioskowaé, ze uczniowie nie
chca wspotpracowac, poniewaz doswiadczyli wypaczonych form dziatan zespo-
towych oraz zjawiska opisanego w psychologii ,,jazda na gape”, ktore polega na
wykorzystywaniu pracy innych osob. Jedni i drudzy uczniowie réwniez dostrze-
gaja zalety wspotpracy zwigzane z wigksza skutecznoscia dziatania grupowego
niz w pojedynke, integracja, dobrg atmosfera (Babka, 2012). Jest prawdopodobne,
ze gromadzenie przez ucznidw doswiadczen kooperacyjnych sprzyjato bedzie
efektywnemu uczeniu si¢ we wspotpracy. Oznacza to, ze wykorzystanie uczenia
si¢ we wspotpracy nalezy ujmowac w procesie. Wynik dziatania grupowego jest
wazny, poniewaz §wiadczy o skuteczno$ci zespotu, ale nie powinien stanowic je-
dynego aspektu oceny aktywnosci uczniow. Uczniowie podczas wspolnej pracy
powinni gromadzi¢ doswiadczenia dotyczace akceptowania réznic miedzy soba
w zakresie zdolnosci, zainteresowan, wiedzy, pogladow. Wszelkie niepowodze-
nia zwigzane ze wspOlpracg stanowiag podstawe uczenia si¢ na wlasnych bledach
oraz eliminowania ich w realizacji kolejnych przedsiewziec.

Istniejg naukowe przestanki dotyczace traktowania cech osobowosci czto-
wieka, wedtug Modelu Wielkiej Pigtki, jako czynnikéw warunkujacych podej-
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mowanie wspolpracy (Robbins, 2004; Barrick, Mount, Judge, 2001). Robert
McCrae i Paul Costa (2005) w opracowanym przez siebie modelu osobowosci
wyroznili pie¢ wymiaréw ogdlnych cech zachowania: neurotycznosé, ekstra-
wertycznos$¢, otwarto$¢ na doswiadczenie, ugodowos¢ i sumiennosé. Kazdy
z wymiarow wyraza tendencje czlowieka do okre§lonych zachowan, w tym
do wspodlpracy. Wymiary osobowosci dostarczaja informacji na temat zacho-
wan kooperacyjnych, ale nie stanowig czynnikow w jednakowym stopniu wy-
jasniajacych wspotprace zarowno uczniow z niepelnosprawnoscia, jak i pet-
nosprawnych. Inne wymiary osobowo$ci majg moc wyjasniajaca u uczniow
z niepetnosprawnos$cia, a inne u pelnosprawnych gimnazjalistow. Zidentyfi-
kowano neurotyczno$¢ jako czynnik mogacy ogranicza¢ zachowania koope-
racyjne uczniéow z niepetnosprawnoscia. Prawdopodobnie Igkliwos$é, poczucie
niepetnowartosciowosci, brak wiary w skuteczno$¢ wtasnych dziatan, jak i ne-
gatywne doswiadczenia bedace wynikiem traumy zwiazanej z niepetnospraw-
nos$cig moga ogranicza¢ zachowania sprzyjajace wspotpracy w sytuacjach
zadaniowych. Badania dowodza, ze podwyzszony poziom neurotycznosci
mozna uznac¢ za trwale cechy psychiczne charakterystyczne dla oséb z rozny-
mi rodzajami niepetnosprawnosci (Kowalik, 2007). Nauczyciele organizujacy
wspolprace powinni uwzgledniac te¢ swoisto$¢ u swoich podopiecznych z nie-
pelnosprawnoscia, a takze wspiera¢ ich odpornos¢ emocjonalng w sytuacjach
zadaniowych oraz zapewni¢ wsparcie sprzyjajace podejmowaniu aktywnosci
w sytuacjach zadaniowych. Ekstrawersja stanowi czynnik wyjasniajacy za-
chowania kooperacyjne u uczniéw petnosprawnych. Jest to zgodne z ustalenia-
mi Argyle (1998), ktory uwaza, ze ekstrawertycy sg bardziej wspolpracujacy.
W przypadku wykorzystania uczenia si¢ we wspotpracy warto jest rozwijac
kompetencje spoleczne u wychowankéw dotyczace nawigzywania kontaktu,
komunikacji, negocjowania wspolnych rozwiagzan. Otwarto$¢ na doswiad-
czenie i sumienno$¢ to cechy majace istotne znaczenie dla funkcjonowania
w szkole zarowno niepetnosprawnych, jak i petnosprawnych uczniéw oraz po-
dejmowania wspotpracy. Z literatury przedmiotu wynika, ze cechy ,,Wielkiej
Pigtki” sg wrodzone, co najmniej w 40 a nawet 50% (Pervin, 2005). Duza
czg$¢ osobowosci ksztaltuje sie wiec pod wptywem innych czynnikoéw niz ge-
netyczne (tamze). Przyjmuje si¢, ze neurotyczno$¢ oraz ekstrawersja wykazuja
zwigzki z cechami temperamentu, ugodowos¢, otwarto$§¢ na dos§wiadczenie
1 sumienno$¢ za$ to cechy, ktore sa zwigzane z charakterem cztowieka (Za-
wadzki i in., 1998). Oznacza to, ze otwartos¢ na do§wiadczenie i sumiennos¢
zalezg w duzym stopniu od do$wiadczen wychowawczych. W procesie edu-
kacji warto zatem ksztaltowa¢ u wychowankdéw takie cechy, jak starannosc,
wytrwatos¢, obowigzkowos¢. Uczniowie dzigki nim moga bardziej angazowaé
si¢ we wspolne dziatanie, przeciwdziata¢ tendencjom do wykorzystywania
pracowito$ci innych. Podobnie jest z otwartoscig na doswiadczenie, ktore row-
niez moze i powinno by¢ rozwijane u ucznidOw poprzez proponowanie zadan
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otwartych, dyskusji na temat réznic miedzy ludzmi, sytuacji wymagajacych
komunikacji i wyrazania niezaleznych sagdow (Babka, 2012).

Kazda klasa szkolna ma swoj porzadek spoteczny, swa kulture, obowiazu-
jace w niej normy, a uczniowie petniag w niej réozne role. Panuje zgodnos¢, ze
petnienie roli w grupie zadaniowej podczas wspolpracy jest pochodng preferen-
cji osobowosciowych, oczekiwan i naciskow innych ludzi, uznawanych warto-
sci, a takze osobistych doswiadczen jednostki (Belbin, 2003; Ratynski, 2005).
U ucznidow mozna dostrzec pewien rys-wzorzec obcowania z innymi, bedacy
pochodng preferencji osobowosciowych, ktore znajduja wyraz w charaktery-
stycznych dla nich zachowaniach, np. towarzyskosci, badz unikaniu kontaktow,
odpornosci na sytuacje trudne lub Igkliwosci i unikaniu zadan, sumiennos$ci
i wytrwalosci w realizacji zadan badZ oczekiwaniu na gotowe rozwigzanie. Na
petnienie przez ucznidow rol w grupach zadaniowych majg rowniez wptyw ta-
kie czynniki, jak: preferowane wartosci, osobiste doswiadczenia, sposob spo-
strzegania si¢ uczniow i wiedza na swoj temat. Ponadto nie bez znaczenia sa
wzajemne sympatie oraz atrakcyjnos¢ uczniow, co moze decydowac o preferen-
cjach zachowan w sytuacji wspotpracy. Poprzez role zadaniowsg (role pelniona
w zespole) rozumie si¢ zachowania, ktore przyblizaja grupe do zamierzonego
celu (Oyster, 2002). W zmodyfikowanej klasyfikacji rol wedtug Mereditha Bel-
bina (2003) oraz dostosowaniu jej do specyfiki uczniowskich grup zadaniowych
wyrozniono nastepujace typy rol: (1) cztowiek akcji, to osoba glos$na, dziatajgca
metodg prob i btedow; (2) lider jest osoba podejmujaca decyzje, licza si¢ z nim
cztonkowie grupy; (3) s¢dzia, to osoba, ktore ocenia pomysty innych; (4) pomy-
stodawca, to uczen, ktory dostarcza pomystow, jak wykona¢ zadanie; (5) czlo-
wiek kontaktow jest zainteresowany dobra atmosfera w grupie, tagodzi spory;
(6) wykonawca czynnosci, to osoba, ktora wykonuje polecenia innych; (7) kibic,
to uczen, ktory jest zaangazowany w dziatanie grupy, kibicuje cztonkom grupy,
ale nie wnosi do niej swojego udziatu; (8) bierny uczestnik, to uczen, ktory jest
tylko formalnym cztonkiem grupy, nie przejawia zainteresowania wspolnym
dzialaniem. Badania dotyczace preferencji dotyczacych petnienia rél zadanio-
wych pozwalaja stwierdzi¢, ze mozna dostrzec pewne réznice migdzy uczniami
petnosprawnymi a tymi z réznymi ograniczeniami sprawnosciami. Uczniowie
z niepelnosprawnoscia rzadziej niz petnosprawni podejmuja si¢ roli lidera, za to
czgsciej przyjmujg role wykonawcy czynnosci, cztowieka akcji i kibica. Wiecej
uczniéw z niepetnosprawnoscig podczas wspdlpracy przyjmuje role biernego
uczestnika w poréwnaniu z pelnosprawnymi. Uczniowie petnosprawni w sytu-
acjach zadaniowych przejawiaja tendencj¢ dotyczaca checi przewodzenia inny-
mi, nierzadko przejawiaja postawg do podporzadkowania sobie uczniéw z nie-
petnosprawnoscia podczas wspotpracy (Babka, 2012). Role nie sg przyjmowane
przez ludzi w gotowej postaci. Sg one tworzone i modyfikowane w interakcji
Z innymi osobami. Przystosowanie si¢ do roli wigze si¢ z identyfikacjg z rola,
wdrukowaniem roli w tozsamo$¢ jednostki oraz wrastaniem w rolg. Oznacza
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to, ze nauczyciel, obserwujac uczniéw podczas pracy w grupie, ma mozliwos¢
poznawania preferencji uczniow w zakresie 16l zadaniowych, a takze przeciw-
dziatania negatywnym zjawiskom zwigzanym z tendencyjnym unikaniem ak-
tywnosci przez ucznidow, narzucaniem nieatrakcyjnych rél innym uczestnikom
wspolnego dziatania. Jest to mozliwe w sytuacjach, w ktérych nauczyciel oma-
wia z uczniami przebieg wspolnej aktywnosci, doszukuje si¢ czynnikéw sprzy-
jajacych i niesprzyjajacych wspotpracy w grupie. Dzigki temu mozna nauczy¢
uczniéow racjonalnego wyboru rol zadaniowych.

Podsumowanie

W artykule starano si¢ ukazaé, ze uczenie si¢ we wspotpracy odpowiada
zapotrzebowaniu na rozwigzania sprzyjajace realizacji zatozen edukacji inklu-
zyjnej oraz do$wiadczaniu jednosci w réznorodnosci. Edukacja we wspotpracy
umozliwia organizowanie heterogonicznych grup zadaniowych, ktérych czton-
kiem moze by¢ uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Zrdéznicowanie
wewnatrzgrupowe, jak wykazano na przyktadzie uczniéw z niepetnosprawno-
$cig oraz ich pelnosprawnych kolegéw, moze utrudnia¢ wspodlne dziatanie oraz
by¢ powodem konfliktow, jak 1 nieudanej wspotpracy. Analiza wybranych czyn-
nikow warunkujacych przebieg i jakos¢ wspolpracy §wiadczy o koniecznosci
zastosowania procesualnego podej$cia. Uczniowie nie nabywaja umiej¢tnosci
wspotpracy samoczynnie wraz z wiekiem. Umiejetnos¢ wspotpracy w edukacji
inkluzyjnej mozna i nalezy u wychowankow ksztattowac. Tylko wtedy mozna
moéwi¢ o przygotowaniu uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi do
spolecznej partycypacji, ktora jest istotg inkluzji. Wspotpraca w edukacji inklu-
zyjnej otwiera przestrzen, w ktorej zréoznicowanie grupy stanowi pretekst do
lepszego poznawania si¢ uczniow pod katem mocnych i stabych stron, uwraz-
liwiania si¢ na odmienno$¢ innych, akceptowania réznic, uczenia si¢ dialogu
i sztuki rozwigzywania konfliktow.
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JEDNOSC W ROZNORODNOSCI W PERSPEKTY WIE EDUKACJI INKLUZYJNEJ
ORAZ UCZENIA SIE WE WSPOLPRACY

Abstrakt

Edukacja inkluzyjna jest wyrazem przeksztalcania systemu szkolnego oraz przenoszenia ak-
centu z dopasowania ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi do szkoty na rzecz do-
stosowania warunkow ksztatcenia do jego indywidualnych potrzeb. W tym kontek$cie eduka-
cja inkluzyjna zostanie ukazana jako swoisty rodzaj interwencji w proces socjalizacji cztowieka
o podwojnym charakterze zmian: zaréwno w osobach, jak i kulturze, co sprzyja rozwojowi wy-
chowankéw oraz budowaniu spoteczenstwa inkluzyjnego, w ktorym ludzie moga dos§wiadczac
jednosci w roznorodno$ci. Uczenie si¢ we wspotpracy stanowi strategie edukacyjna, ktora po-
zwala tworzy¢ proinkluzyjny kontekst spoteczny oraz rozwija¢ u wychowankéow kompetencje
poznawcze i spoteczne niezbedne do funkcjonowania w heterogenicznej wspolnocie. Dopetnie-
nie rozwazan stanowi analiza wybranych czynnikéw warunkujacych uczenie si¢ we wspotpracy
w odniesieniu do uczniéw z niepetnosprawnoscia oraz ich petnosprawnych kolegdw. Stanowia je:
(1) doswiadczenia zwigzane ze wspolpraca; (2) cechy osobowosci uczniow oraz (3) preferencje
uczniéw dotyczace petnienia rol zadaniowych.

Stowa kluczowe: edukacja inkluzyjna, niepetnosprawnos$¢, uczenie si¢ we wspotpracy

UNITY IN DIVERSITY IN TERMS OF INCLUSIVE EDUCATION
AND COOPERATIVE LEARNING

Abstract

Inclusive education is an expression of the educational system transformation and the transfer
from focusing on adapting a pupil with special needs to school onto adapting teaching conditions
to the pupul’s special needs. In this context, inclusive education is shown as a specific kind of
intervening into the process of an individual’s socialisation having a double character of changes:
in people, and in culture, which supports people’s development and building the inclusive society,
in which people can experience unity in diversity. Cooperative learning is an educational strategy,
which makes it possible to create a pro-inclusive social context and to develop pupills’ cognitive
and social competencies necessary to function in a heterogenic community. The deliberations can
be completed with the analysis of the selected factors conditioning cooperative learning in relation
to pupils with disabilities and their non-disabled schoolmates. They are: (1) experience related to
cooperation; (2) personal characteristics of pupils and (3) pupils’ preferences related to exercising
task roles.

Keywords: inclusive education, disability, cooperative learning
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