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Katarzyna Materny

Doros³oœæ i niepe³nosprawnoœæ
– doœwiadczenia autobiograficzne w narracjach.

Poszukiwania badawcze
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Doros³oœæ i niepe³nosprawnoœæ, a mo¿e po prostu pytanie o los cz³owieka,

o jego codzienne prze¿ycia, doœwiadczenia i sposoby reakcji na nie – to pole badaw-

cze, które próbujê zg³êbiaæ, odwo³uj¹c siê do narracji osób z lekk¹ niepe³nospraw-

noœci¹ intelektualn¹. W swoich poszukiwaniach badawczych wykorzystujê bada-

nia autobiograficzne, które jak s¹dzê stwarzaj¹ niepowtarzaln¹ szansê na to, aby

spojrzeæ na osobê z jej w³asnej, subiektywnej perspektywy – nie tylko w kontekœcie

prywatnej historii ¿ycia, któr¹ ona tworzy – ale tak¿e, a mo¿e przede wszystkim –

swoistej autoprezentacji, która w czasie tej opowieœci powstaje. Autonarracje

bowiem to nie tylko proste relacje opisuj¹ce ¿ycie moich interlokutorów, ale te¿

obraz tego jak interpretuj¹ oni zapamiêtane fakty i towarzysz¹ce im emocje, zapis

aktywnego budowania przez te osoby w³asnej to¿samoœci.

Zatem zrozumienie sensu zawartego w autonarracjach, przes³añ, jakie kon-

struuj¹ badane przeze mnie osoby – to jeden z celów, jaki stawiam w prowadzo-

nych przez siebie badaniach. Pomocne dla realizacji tego celu mo¿e byæ przyjêcie

za³o¿enia, ¿e osobowoœæ mo¿na analizowaæ na trzech poziomach:

– cech, które s¹ w znacznym stopniu wrodzone i odpowiedzialne za ogólne ten-

dencje behawioralne, zaznaczaj¹ce siê w ró¿nych sytuacjach oraz wzglêdnie

trwa³e na przestrzeni ¿ycia;



– na poziomie charakterystycznego stylu adaptacji – sposobu zmagania siê i po-

dejmowania wyzwañ;

– na poziomie koncepcji siebie i narracyjnie okreœlonej to¿samoœci, czyli opowia-

danej historii o sobie samym, o wydarzeniach ¿yciowych i w³asnej relacji ze

œwiatem (por. Oleœ, 2004, s. 197).

Analiza autonarracji zdecydowanie dotyczy poziomu trzeciego. Odnosi siê

ona, bowiem do œwiata jednostkowych znaczeñ nadawanych ¿yciu przez opo-

wiadaj¹ce swoj¹ historiê osoby. Umo¿liwia wiêc zapoznawanie siê i porównywa-

nie tematów stanowi¹cych w¹tek przewodni poszczególnych autonarracji,

odkrywanie sensów, jakie nadaj¹ swoim doœwiadczeniom moi rozmówcy, zapre-

zentowanie te¿ tego, w jakim stopniu panuj¹ oni nad swoim ¿yciem. Taka analiza

sprzyja zatem temu, by móc odkrywaæ osoby w kontekœcie wielu faktów

sk³adaj¹cych siê na swoiœcie komponowan¹ przez nie historiê w³asnego ¿ycia, po-

znawaæ fenomeny indywidualnego doœwiadczania i dzia³ania ujawniane przez

poszczególne osoby w ich autoprezentacjach.

Interesuje mnie w nich szczególnie wymiar tzw. Ja intencjonalnego, a zatem

tego, co wi¹¿e siê z selekcjonowaniem, ocenianiem, porz¹dkowaniem i integro-

waniem doœwiadczeñ – to drugi poziom poznawania osobowoœci. W swoich po-

szukiwaniach badawczych chcê siê skupiaæ na motywacjach, jak i charakterysty-

cznym dla danej osoby stylu adaptacji do sytuacji trudnych, sytuacji krytycznych,

na tym, w jaki sposób zmaga siê ona z autobiograficznymi punktami krytycznymi

w rozwoju to¿samoœci. Warto w tym miejscu wyjaœniæ, i¿ postrzegam te sytuacje,

u¿ywaj¹c terminologii C. Jaspersa (1990), jako sytuacje graniczne, sytuacje o cha-

rakterze transgresyjnym, które mog¹ stwarzaæ niepowtarzalne warunki do samo-

poznania, do aktualizowania drzemi¹cych w nas si³ i mo¿liwoœci, uruchamiania

naszego wewnêtrznego potencja³u.

Autonarracja to bardzo interesuj¹cy i z³o¿ony przedmiot badañ, jej analiza

pozwala bowiem dotkn¹æ, obserwowaæ osobê w myœleniu, dzia³aniu, w uczu-

ciach, pozwala na poznanie tej osoby z jej subiektywnej perspektywy, poznanie

œwiata takim, jakim go widzi twórca, czyli podmiot tej narracji. Umo¿liwia rekon-

strukcjê to¿samoœci podmiotu, ods³ania te¿ œwiat wartoœci oraz zakres i znaczenie

kontekstu spo³ecznego istotnego w procesie jej formowania.

Na znaczenie kontekstu spo³ecznego w biografii zwraca m.in. uwagê M. Gra-

nosik (2005), który podkreœla, ¿e tym, co spaja indywidualn¹ biografiê i spo³eczne

otoczenie, jest w³aœnie to¿samoœæ. Budowane przez jednostkê przekonanie o tym,

kim jestem dla siebie oraz kim jestem i kim chcê byæ dla innych to jej podstawa.

Autor ten, powo³uj¹c siê na Z. Krasnodêbskiego, wyjaœnia, ¿e: wszelkie poznanie jest
zapoœredniczone, tzn. o tym, kim jesteœmy, co jest dla nas wa¿ne zazwyczaj dowiadujemy
siê od innych lub opinia innych ma na tê wiedzê znacz¹cy wp³yw (Granosik, tam¿e, s. 356).

Zatem zarówno to¿samoœæ, jak i biografia to, mimo przejawów d¹¿enia do w³as-
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nej niepowtarzalnoœci i wolnoœci, produkt spo³ecznych interakcji, efekt od-

dzia³ywañ œrodowiskowych, chêci zaspokojenia podstawowej potrzeby uznania

spo³ecznego.

Analizuj¹c to stanowisko, nie sposób nie dostrzec, i¿ osoba, która konstruuje

w³asn¹ to¿samoœæ, doœwiadczaæ mo¿e ambiwalencji wynikaj¹cej z tego, i¿ nie jest

ona w stanie po³¹czyæ tych sprzecznych ze sob¹ potrzeb. Dochodzi tu bowiem do

spotkania trzech ró¿nych wartoœci: wolnoœci, potrzeby uznania i akceptacji oraz

bezpieczeñstwa - tych wartoœci, które najczêœciej w codziennym ¿yciu nie daj¹ siê

ze sob¹ pogodziæ. Œwiadomoœæ tego faktu implikowaæ mo¿e pytania o sens i mo¿-

liwoœci spo³ecznego wsparcia, jakiego mo¿na by czy te¿ nale¿a³oby udzielaæ

m³odym osobom z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, wkraczaj¹cym w tzw. do-

ros³e ¿ycie. Tym bardziej i¿ œwiat wspó³czesny, na co zwraca uwagê S. Krzycha³a,

zauroczony obecnie ide¹ wolnoœci i indywidualizmu porzuca tradycyjne wzorce

regulacji ¿ycia podporz¹dkowuj¹ce jednostkow¹ biografiê takim bastionom poczu-
cia bezpieczeñstwa, jakimi do tej pory by³y wyraŸnie okreœlone normy i wzory za-

chowañ na rzecz relatywizacji wartoœci, braku wyraŸnych wzorców dzia³ania:

M³ode pokolenie wzrasta w warunkach permanentnej destabilizacji kulturowej i aksjologicz-
nej, która nie sprzyja przyjmowaniu stabilnych i koherentnych samookreœleñ (2007, s. 228).

Zagadnienie kierowania w³asnym ¿yciem, troska o siebie nie jest te¿ ju¿ przed-

miotem kszta³cenia – zak³ada siê, i¿ jest to wiedza powszechna, niewymagaj¹ca

instytucjonalnej nauki. W epoce lansowanego indywidualizmu ka¿dy wiêc sam

mo¿e i powinien projektowaæ w³asne ¿ycie.

Dla m³odych osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ brak takich wyraŸ-

nych drogowskazów, ale te¿ trudnoœci z odnajdywaniem sensu w tym tak skom-

plikowanym œwiecie, mog¹ rodziæ niepewnoœæ w³asnej pozycji, poczucie zagubienia,

poczucie braku wp³ywu na w³asne ¿ycie. ¯ycie w tzw. p³ynnej nowoczesnoœci

w wartkim i nieprzewidywalnym œrodowisku wymusza zatem d¹¿enie do to¿sa-

moœci konsekwentnie niedookreœlonej i w istocie niemo¿liwej do okreœlenia. Pod-

stawy, na których m³odzie¿ mog³aby opieraæ swoje plany ¿yciowe s¹ niepewne –

podobnie jak jej przysz³oœæ. Dlatego te¿ na co dzieñ balansuj¹c pomiêdzy zaspo-

kojeniem potrzeby indywidualnej autonomii a poczuciem bezpieczeñstwa,

doœwiadczaæ ona mo¿e paradoksu niespe³nienia.

Widaæ to w analizowanych przeze mnie narracjach. M³ode osoby z niepe³no-

sprawnoœci¹ intelektualn¹, opowiadaj¹c o swoim ¿yciu, skupiaj¹ siê na tych do-

œwiadczeniach autobiograficznych, które mo¿na by uznaæ za istotne, krytyczne

w rozwoju ich to¿samoœci. Tematy, które poruszaj¹ to: ryzyko, œmieræ, choroba,

walka o siebie, przyjaŸñ, mi³oœæ, rodzina, szko³a i praca zawodowa. Opisywane

przez nie prze¿ycia oscyluj¹ wokó³ potrzeby akceptacji i wiêzi, poznawania w³as-

nych mo¿liwoœci, walki o niezale¿noœæ, doœwiadczania zagubienia, cierpienia,

bezradnoœci i lêku. W swoich autoprezentacjach wyraŸnie pokazuj¹ one, ¿e to,
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czego im najbardziej brakuje, co stanowi dla nich najwiêkszy dyskomfort, to brak

uznania i spo³ecznej akceptacji. Przenosi siê to na manifestowane w ich opowieœ-

ciach poczucie niskiej wartoœci i poczucie ograniczonego sprawstwa spo³ecznego.

Bardzo czêsto ujawniane w narracjach negatywne doœwiadczenia s¹ opisywa-

ne przez m³odzie¿ jako centralne, to one stanowi¹ punkt wyjœcia ich opowieœci

o prze¿ywaniu trudnoœci, zmaganiu siê z czymœ, co nieuchronne i czêsto zaska-

kuj¹ce, a co zmusza do wyraŸnego ustosunkowania siê. Co ciekawe, w swoich na-

rracjach m³odzie¿ nie tylko opisuje siebie i swoje ¿ycie, sytuacje, jakich, na co

dzieñ doœwiadcza, ale te¿, co byæ mo¿e zaskakuje, podejmuje nad nimi refleksjê,

prezentuj¹c swój do nich komentarz. WyraŸnie te¿ poszukuje ona odpowiedzi na

podstawowe pytania dotycz¹ce tego, kim jestem? Jaki jest œwiat? Jakie w nim

miejsce zajmujê?

Z analizowanych przeze mnie do tej pory narracji wy³aniaj¹ siê cztery zasad-

nicze wymiary, w których mieszcz¹ siê poszczególne doœwiadczenia zwi¹zane

z budowaniem to¿samoœci, systemem wartoœci badanych osób, ich sposobem

¿ycia. Te podstawowe wymiary to:

– doznawanie – dzia³anie,

– pasywnoœæ – aktywnoœæ,

– konsolidacja – rozproszenie,

– poczucie sprawstwa – ograniczenie.

Wymiary te odzwierciedlaj¹ egzystencjalne doœwiadczenia moich rozmów-

ców i w jakimœ sensie odpowiadaj¹ ich indywidualnemu poczuciu tego, co ich

okreœla, do czego d¹¿¹, ale te¿ i tego, przez co sami s¹ okreœlani.

Podsumowuj¹c moje rozwa¿ania chcia³abym jeszcze raz podkreœliæ, i¿ pozna-

wanie osób w sytuacjach, w których one dzia³aj¹, czy te¿ bywaj¹ pasywne, w któ-

rych wyznaczaj¹ sobie cele, oceniaj¹ i wartoœciuj¹, to bardzo pasjonuj¹ce zadanie.

Wymaga ono jednak œwiadomoœci tego, i¿ indywidualna biografia, bêd¹ca odbi-

ciem indywidualnego biegu ¿ycia jest te¿ odzwierciedleniem spo³ecznych mo¿liwoœci
i spo³ecznych barier, które to zosta³y/nie zosta³y wykorzystane lub przezwyciê¿one przez
konkretn¹ osobê dziêki jej determinacji lub szczêœliwemu zbiegowi okolicznoœci (Urbaniak-

Zaj¹c, 2005, s. 118). Refleksja zatem, któr¹ podejmujemy, odnosz¹c siê do poszcze-

gólnych autoprezentacji, powinna obejmowaæ namys³ nie tylko nad tym, jak

ludzie rozumiej¹ okreœlone zdarzenia i jak sobie z nimi radz¹, ale te¿ namys³ nad

uwarunkowaniami sytuacyjnymi, nad tym, na ile otoczenie spo³eczne przygoto-

wuje te osoby do zmagania siê z rzeczywistoœci¹, do podejmowania codziennych

wyzwañ. Wa¿ne jest tu dostrzeganie obu planów ludzkiej egzystencji – tego jed-

nostkowego, jak i wspólnotowego. Pod¹¿aj¹c tym tropem, warto zacytowaæ na

koniec zdanie dwu autorek M. Dziemianowicz i E. Kurantowicz, które podkreœ-

laj¹, i¿ to podwójne poznanie jednostkowego losu oraz spo³ecznych uwarunkowañ zarówno
opisywanych zdarzeñ, jak i ich interpretacji wydaje siê ogromn¹ wartoœci¹ badañ biogra-
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ficznych (2005, s. 109). Badania biograficzne pozwalaj¹ bowiem pedagogom na

uœwiadomienie sobie znaczenia szerokiego spojrzenia na ca³oœciowy sens podej-

mowanych przez nich dzia³añ, mog¹ te¿ ich zachêcaæ do stawiania pytañ o sens

i kierunki wychowania.

Materia³, który tu prezentujê, stanowi tylko wstêpn¹ próbê mierzenia siê

z rzeczywistoœci¹ narracji. Moje badania trwaj¹. Stawiam sobie kolejne pytania,

mierz¹c siê z zadaniem, które sobie postawi³am – zbli¿enia siê do sposobu post-

rzegania i rozumienia œwiata przez osoby z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelek-

tualn¹.
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Iwona Lindyberg

Pytanie o specyfikê systemu instytucjonalnego
wsparcia doros³ych osób z niepe³nosprawnoœci¹

Warto przyjrzeæ siê wsparciu doros³ych osób z niepe³nosprawnoœci¹ w ujêciu

systemowym, w którym jednym z centralnych pojêæ jest pojêcie sieci spo³ecznej.
Wed³ug Kemppa sieæ spo³eczna to ramy instytucjonalne, które pojedynczej oso-

bie szukaj¹cej pomocy i wsparcia ofiarowuj¹ to, czego ona pod wzglêdem

spo³ecznym potrzebuje. Do zadañ takiej sieci nale¿y miêdzy innymi:

– udzielanie spo³ecznego wsparcia;

– ofiarowywanie ochrony i pomocy w obliczu zagro¿eñ i obci¹¿eñ;

– dostarczanie informacji;

– wsparcie instrumentalne;

– wsparcie materialne;

– pomoc w codziennych sytuacjach;

– zapewnienie mo¿liwoœci przynale¿noœci (za Speck, 2005).

Wed³ug K. Mrugalskiej system wsparcia spo³ecznego to zbiór rozwi¹zañ legis-

lacyjnych, organizacyjnych i finansowych dotycz¹cych celów, kompetencji, upraw-

nieñ i œwiadczeñ, które s¹ ze sob¹ powi¹zane funkcjonalnie, a tak¿e s¹ dostêpne

w sposób ci¹g³y i odpowiadaj¹cy zró¿nicowanym, a tak¿e zmieniaj¹cym siê w czasie

potrzebom osoby. Zdaniem autorki, celem nadrzêdnym tak definiowanego syte-

mu wsparcia osób niepe³nosprawnych jest „umo¿liwienie osobie niepe³nospraw-

nej przezwyciê¿ania ograniczeñ funkcjonalnych, pokonywania barier, na które

napotyka w œrodowisku fizycznym i spo³ecznym, rozwijania ca³ego potencja³u,

aby by³o dla niej mo¿liwe pe³ne uczestnictwo w g³ównym nurcie ¿ycie spo³eczne-

go i gospodarczego oraz osi¹gania jakoœci ¿ycia nie gorszej ni¿ przeciêtna jakoœæ

¿ycia pozosta³ych obywateli w danej spo³ecznoœci”(2006, s.143).

Wed³ug J. Mcknighta negatywne oddzia³ywanie systemu nale¿y dostrzegaæ

w tym, ¿e przez profesjonalne us³ugi powstaje stopniowo pogl¹d na œwiat, który

definiuje nasz¹ egzystencjê, jak i spo³eczeñstwo jako „seriê technicznych proble-

mów”. Zdaniem autora systemy rozwijaj¹ przede wszystkim tendencjê do utrzy-

mania siebie, tzn. do s³u¿enia samemu sobie, a w mniejszym stopniu ludziom (za



Speck, tam¿e). Szans¹ na poradzenie sobie ze swoistego rodzaju ¿erowaniem sy-

temu na w³asnych klientach by³oby miêdzy innymi uproszczenie administracji

oraz d¹¿enie do wiêkszej efektywnoœci. Rzeczywistoœæ jest jednak taka, i¿ w insty-

tucjach funkcjonuj¹cych w obrêbie systemu istnieje silna tendencja do koncen-

tracji i globalizacji.

O. Speck zwraca uwagê na czynniki, które powoduj¹ koniecznoœæ wprowa-

dzenia œrodków zapewnienia jakoœci systemom. Do tych czynników zalicza m.in.:

– wzrost organizacyjnego zró¿nicowania z³o¿onoœci ca³ego systemu pomocy;

– obecnoœæ nieprzejrzystych i myl¹cych organizacyjnych i biurokratycznych

uregulowañ oraz przepisów;

– s³aboœæ finansow¹ kas publicznych, a przez to redukcje œrodków, czy te¿ personelu;

– rosn¹ce znaczenie ekonomicznoœci – d¹¿noœæ do dostosowywania siê do wy-

magañ rynku (tam¿e).

K. Mrugalska wymienia miêdzy innymi nastêpuj¹ce aspekty, które w ocenie

systemów stanowi¹cych sieæ wsparcia dla osób niepe³nosprawnych musz¹ byæ

brane pod uwagê:

– otwartoœæ struktur i form w zakresie programowego i funkcjonalnego

wspó³dzia³ania;

– dro¿noœæ, która rozumiana jest jako mo¿liwoœæ p³ynnego przechodzenia

uczestników z jednej struktury do drugiej;

– istnienie takiej formy us³ug dla osób niepe³nosprawnych, która mia³aby charakter

wspieraj¹cy ¿ycie w integracji (2006).

Wed³ug autorki kluczow¹ spraw¹ jest równie¿ zmiana podejœcia do renty so-

cjalnej, tak aby jej fakt nie wyklucza³ osoby niepe³nosprawnej z mo¿liwoœci korzy-

stania z instytucji i instrumentów rynku pracy oraz poprawy w³asnym wysi³kiem

swojej sytuacji. Wydaje siê, i¿ system wsparcia osób niepe³nosprawnych, który

w rzeczywistoœci zaspokaja³by potrzeby osób niepe³nosprawnych musia³by byæ

oparty na idei rehabilitacji œrodowiskowej (comminity based rehabilitation) i nie po-

winien bazowaæ tylko na wsparciu instytucjonalnym.

Wed³ug T. Majewskiego (1997, s.105) rehabilitacja œrodowiskowa polega na

przeniesieniu realizacji programu rehabilitacji danej osoby niepe³nosprawnej

z murów placówki rehabilitacyjnej do jej naturalnego œrodowiska spo³ecznego

i w³¹czaniu we wsparcie osoby niepe³nosprawnej nie tylko instytucji, które zaj-

muj¹ siê pomoc¹ spo³eczna czy rehabilitacj¹.

System wsparcia bowiem, bêd¹cy systemem rehabilitacji œrodowiskowej, cha-

rakteryzowaæ siê powinien nastêpuj¹cymi cechami:

– jest to system staraj¹cy siê zaspokoiæ w miarê mo¿liwoœci wszystkie potrzeby

osoby niepe³nosprawnej;

– jest to system w³¹czaj¹cy w rehabilitacjê osoby niepe³nosprawnej cz³onków jej

rodziny;
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– jest to system w³¹czaj¹cy w rehabilitacjê ca³e œrodowisko, a zw³aszcza organi-

zacje pozarz¹dowe i religijne;

– jest to system w³¹czaj¹cy w rehabilitacjê w³adze lokalne (zob. Majewski, 1997).

Warto zadaæ sobie pytanie, jaki model wsparcia odzwierciedla obecny system

wsparcia doros³ych osób z niepe³nosprawnoœci¹. Stosuj¹c typologiê zapropono-

wan¹ przez Bradleya mo¿emy mówiæ o trzech modelach wsparcia: modelu insty-

tucjonalnym, modelu konsumenckim (rehabilitacyjnym) oraz modelu indywidu-

alnego wspierania (uczestnictwa). Nale¿y pamiêtaæ, ¿e przejœcie z jednego

modelu do nastêpnego zwi¹zane by³o ze zmian¹ paradygmatu w postrzeganiu

osób niepe³nosprawnych (za Firkowska-Mankiewicz, 2006).

A. Firkowska-Mankiewicz twierdzi, i¿ stajemy jako spo³eczeñstwo przed fak-

tem zmiany paradygmatu wynikaj¹cego z ery deinstytucjonalnej na ten bêd¹cy

efektem ery uczestnictwa. W centrum zainteresowania w koncepcji indywidual-

nego wspierania znajduje siê osoba niepe³nosprawna nie tyle jako klient, ale jako

pe³nosprawny obywatel, a miejscem, w którym taka osoba mieszka i potrzebuje

wsparcia „jest nie zak³ad czy specjalna placówka, umieszczona choæby w otwar-

tym œrodowisku, ale w³asny dom, szko³a w s¹siedztwie i pobliski zak³ad pracy”

(tam¿e, s. 17).

W Polsce wsparcie instytucjonalne adresowane do doros³ych osób z niepe³no-

sprawnoœci¹, a odnosz¹ce siê w swojej istocie do ram instytucjonalnych, ma swoje

umocowanie w wielu aktach prawnych. Najwa¿niejsze z nich to:

– Ustawa o ochronie zdrowia psychicznego z dnia 19 sierpnia 1994 roku;
– Ustawa o pomocy spo³ecznej z dnia 12 marca 2004 roku;
– Ustawa o rehabilitacji zawodowej i spo³ecznej oraz zatrudnieniu osób niepe³nospraw-

nych z dnia 27 sierpnia 1997 roku.
Ka¿da z ustaw okreœla w inny sposób dzia³ania nakierowane na wsparcie do-

ros³ych osób z niepe³nosprawnoœci¹, a tym samym w ró¿norodny sposób okreœla-

na jest misja placówek maj¹cych prawne umocowanie w powy¿szych ustawach.

Przedstawienia wymaga sposób definiowania dzia³añ adresowanych w myœl

tych ustaw do osób niepe³nosprawnych i charakterystyka specyfiki funkcjonowa-

nia instytucji w obrêbie tego systemu, ale takich, które mieszcz¹ siê w œrodowisku

otwartym.

W Ustawie o ochronie zdrowie psychicznego w odniesieniu do osób z niepe³no-

sprawnoœci¹ u¿ywany jest termin oparcie spo³eczne. Owo oparcie spo³eczne rozu-

miane jest tu przede wszystkim jako:

– podtrzymywanie i rozwijanie umiejêtnoœci niezbêdnych do samodzielnego

i aktywnego ¿ycia;

– organizowanie w œrodowisku spo³ecznym pomocy ze strony rodziny, innych

osób, grup, organizacji spo³ecznych instytucji;

– udzielanie pomocy finansowej, rzeczowej oraz innych œwiadczeñ.
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Instytucj¹ przeznaczon¹ dla osób z niepe³nosprawnoœci¹ wymienian¹ w po-

wy¿szej ustawie jest Œrodowiskowy Dom Samopomocy. W ustawie jest bowiem

zapis, i¿ jednostki organizacyjne i inne podmioty dzia³aj¹ce na podstawie ustawy

o pomocy spo³ecznej organizuj¹ na obszarze swojego dzia³ania oparcie spo³eczne

w postaci us³ug w ŒDS.

W Ustawie o pomocy spo³ecznej w odniesieniu do osób niepe³nosprawnych (tak

jak i innych grup potrzebuj¹cych wsparcia) u¿ywany jest termin pomoc spo³eczna.

Termin ten rozumiany jest tu nie jako instytucja polityki spo³ecznej pañstwa, ale

jako dzia³ania nakierowane na potrzebuj¹cych. Pomoc spo³eczna odnosi siê wiêc

tu do realizacji przede wszystkim nastêpuj¹cych celów:

– wspierania osoby i rodziny w wysi³kach zmierzaj¹cych do zaspokojenia

niezbêdnych potrzeb;

– umo¿liwienia ¿ycia osobom i rodzinom w warunkach odpowiadaj¹cych god-

noœci cz³owieka;

– podejmowanie dzia³añ zmierzaj¹cych do ¿yciowego usamodzielnienia siê

osób i rodzin oraz ich integracji ze œrodowiskiem.

W Ustawie o pomocy spo³ecznej znajduj¹ swoje umocowanie nastêpuj¹ce formy

wsparcia instytucjonalnego osób niepe³nosprawnych: Domy Pomocy Spo³ecznej,

mieszkania chronione oraz Œrodowiskowe Domy Samopomocy, Dzienne Domy

Pomocy i Kluby Samopomocy, traktowane tu jako tzw. oœrodki wsparcia.

Œrodowiskowe Domy Samopomocy s¹ jednostkami organizacyjnymi niepo-

siadaj¹cymi osobowoœci prawnej, s¹ organizowane, prowadzone i finansowane

na zasadach okreœlonych w powy¿szej ustawie, która z kolei odsy³a do Rozporz¹-
dzenia Ministra Pracy i Polityki Socjalnej z dnia 2 lutego 1993 roku w sprawnie Domów
Pomocy Spo³ecznej. W zamyœle ustawodawcy ŒDS-y maj¹ byæ oparciem spo³ecz-

nym dla osób, które z powodu choroby psychicznej lub niepe³nosprawnoœci inte-

lektualnej maj¹ powa¿ne trudnoœci w ¿yciu codziennym, zw³aszcza w kszta³to-

waniem swoich kontaktów z otoczeniem. Pierwotnie Œrodowiskowe Domy

Samopomocy by³y kluczowym elementem systemu pomocy dla osób z zaburze-

niami psychicznymi, niewymagaj¹cymi izolacji.

W Ustawie o rehabilitacji zawodowej, spo³ecznej i zatrudnieniu osób niepe³nospraw-
nych terminem opisuj¹cym spo³eczne wsparcie jest (jak ³atwo przewidzieæ) pojê-

cie rehabilitacji spo³ecznej oraz rehabilitacji zawodowej. W powy¿szej ustawie s¹

one definiowane przede wszystkim poprzez cele do realizacji. Tak wiêc rehabilita-

cja spo³eczna i zawodowa w odniesieniu do osób niepe³nosprawnych polegaæ

powinna miêdzy innymi na:

– umo¿liwieniu osobom niepe³nosprawnym uczestnictwa w ¿yciu spo³ecznym;

– wyrabianiu zaradnoœci osobistej i pobudzaniu aktywnoœci spo³ecznej osoby

niepe³nosprawnej;

– wyrabianiu umiejêtnoœci samodzielnego wype³niana ról spo³ecznych;
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– likwidacji barier, w szczególnoœci architektonicznych, urbanistycznych, trans-

portowych, technicznych, w komunikowaniu siê i dostêpie do informacji;

– kszta³towaniu w spo³eczeñstwie w³aœciwych postaw i zachowañ sprzyjaj¹cych

integracji z osobami niepe³nosprawnymi.

W powy¿szej ustawie znajduj¹ umocowanie takie formy wsparcia instytucjo-

nalnego osób niepe³nosprawnych, jak: Warsztaty Terapii Zajêciowej oraz

Zak³ady Aktywizacji Zawodowej. Placówki te obok turnusów rehabilitacyjnych

okreœlane s¹ w ustawie jako formy wspomagaj¹ce proces rehabilitacji zawodowej

i spo³ecznej osoby niepe³nosprawnej. Warsztaty Terapii Zajêciowej powstaj¹

w Polsce od 1992 roku na mocy Ustawy o zatrudnianiu i rehabilitacji zawodowej osób
niepe³nosprawnych z dnia 9 maja 1991 roku. Obecnie Warsztaty dzia³aj¹ na mocy Usta-
wy o rehabilitacji zawodowej i spo³ecznej oraz zatrudnieniu osób niepe³nosprawnych z dnia
27 sierpnia 1997 roku oraz przepisów Rozporz¹dzenia Ministra Gospodarki, Pracy i Polityki
Spo³ecznej z dnia 25 marca 2004 roku w sprawie Warszatów Terapii Zajêciowej.

Warsztat jest jednostk¹ wyodrêbnion¹ organizacyjnie i finansowo, która

stwarzaæ ma osobom niezdolnym do podjêcia pracy mo¿liwoœæ rehabilitacji

spo³ecznej i zawodowej w zakresie pozyskania lub przywracania umiejêtnoœci

niezbêdnych do podjêcia zatrudnienia. WTZ musi mieæ w³asn¹ strukturê organi-

zacyjn¹ i zasady dzia³alnoœci. Warsztat nie jest jednak jednostk¹ wyodrêbnion¹

prawnie, a tylko funkcjonuje jako czêœæ struktury jednostki organizacyjnej.

Uczestnikami Warsztatów Terapii Zajêciowej mog¹ byæ osoby, które ukoñczy³y

16. rok ¿ycia (w praktyce zdarza siê to jednak bardzo rzadko), z orzeczonym stop-

niem niepe³nosprawnoœci (umiarkowanym lub znacznym, a wiêc s¹ to osoby

zakwalifikowane jako ca³kowicie lub czêœciowo niezdolne w danym momencie

do pracy) i ze wskazaniem do terapii zajêciowej. Nie ma tu ¿adnych ograniczeñ co

do stopnia i rodzaju niepe³nosprawnoœci czy schorzenia.

Zak³ady Aktywnoœci Zawodowej powsta³y zaœ jako instrument rehabilitacji

zawodowej oraz spo³ecznej i zosta³y wprowadzone do polskiego porz¹dku prawne-

go za pomoc¹ wymienionej ju¿ przez mnie Ustawy o rehabilitacji zawodowej
i spo³ecznej oraz zatrudnieniu osób niepe³nosprawnych z dnia 27 sierpnia 1997 roku.
Aktem wykonawczym do przepisu ustawy odnosz¹cego siê do ZAZ-ów jest Roz-
porz¹dzenie Ministra Pracy i Polityki Spo³ecznej z dnia 14 grudnia 2007 roku w sprawie
Zak³adów Aktywnoœci Zawodowej. Na podstawie art. 29 tej¿e Ustawy powiat, gmina

oraz fundacja, stowarzyszenie lub inna organizacja spo³eczna, której statutowym

zadaniem jest rehabilitacja zawodowa i spo³eczna osób niepe³nosprawnych,

mo¿e utworzyæ wyodrêbnion¹ organizacyjnie i finansowo jednostkê i uzyskaæ dla

niej statut ZAZ-u.

Warto zadaæ sobie pytanie o to, jaki model wsparcia odzwierciedla obecny

polski system wsparcia doros³ych osób z niepe³nosprawnoœci¹. Istnienie bowiem

w œrodowisku ró¿norodnych placówek oferuj¹cych wsparcie terapeutyczne
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i rehabilitacyjne osobom niepe³nosprawnym niew¹tpliwie jest przejawem zmian,

ale œwiadczy te¿ o realizowaniu w praktyce modelu typowo konsumenckie-

go/rehabilitacyjnego, w którym nie tyle zwiêkszanie jakoœci ¿ycia osoby wspo-

maganej jest priorytetem, co realizowanie us³ug i programów. Zgadzam siê z A.

Firkowsk¹-Mankiewicz, i¿ powinniœmy mniej myœleæ o tym, by konstruowaæ

specjalne programy i aplikowaæ je w specjalnie zaplanowanych placówkach,

a w wiêkszym stopniu wspieraæ ludzi tam, gdzie mieszkaj¹.

Pozwolê sobie teraz na podzielenie siê pewnymi refleksjami wynikaj¹cymi

z mojej wieloletniej pracy w Warsztacie Terapii Zajêciowej, a wiêc placówce funk-

cjonuj¹cej w ramach istniej¹cego systemu wsparcia doros³ych osób z niepe³no-

sprawnoœci¹. Refleksje te s¹ pewnym wycinkiem obrazu dotycz¹cego wsparcia

instytucjonalnego, ale myœlê, i¿ œwiadczyæ mog¹ o pewnej dysfunkcjonalnoœci sy-

stemu. System znalaz³ powszechne uznanie raczej na zasadzie „lepsze coœ ni¿

nic”, gdy¿ po latach posuchy w instytucjonalnych formach wsparcia doros³ych

osób z niepe³nosprawnoœci¹ pojawi³a siê w tym obszarze jakaœ oferta. To, co daje

siê wed³ug mnie zauwa¿yæ w powy¿szym systemie, to nastêpuj¹ce jego cechy:

• Fikcyjnoœæ (pozornoœæ) z³udzenia

Istot¹ zró¿nicowania instytucji wsparcia jest ponoæ odrêbnoœæ zwi¹zana z od-

miennymi cechami i zadaniami wsparcia, co z kolei jest wynikiem „umocowania”

danej placówki w dokumentach ustawodawczych. W praktyce jednak osoby ko-

rzystaj¹ce ze wsparcia w ró¿nych placówkach s¹ kwalifikowane w oparciu o bar-

dzo zró¿nicowane kryteria, np. orzeczenie o okreœlonym stopniu niepe³nospraw-

noœci, dochód w rodzinie czy wskazanie do terapii zajêciowej, czêsto niemaj¹ce

nic wspólnego z profilem danej placówki. Pozornoœæ dzia³añ pomocowych pole-

ga miêdzy innymi na tym, ¿e do poszczególnych placówek trafiaj¹ osoby, które do

nich w ogóle trafiaæ nie powinny. Tak wiêc np. do Œrodowiskowych Domów

Samopomocy (w myœl Ustawy o Pomocy Spo³ecznej do tzw. oœrodków wsparcia) tra-

fiaj¹ osoby dobrze rokuj¹ce na podjêcie pracy na otwartym czy chronionym ryn-

ku pracy. Osoby te powinny uzyskiwaæ wsparcie raczej w takich placówkach jak

WTZ czy ZAZ, poniewa¿ placówki takie nastawione s¹ (w zamyœle ustawodawcy)

w³aœnie na aktywizacjê zawodow¹. Do WTZ-ów trafiaj¹ czêsto jednak osoby bar-

dzo s³abo funkcjonuj¹ce w otwartym œrodowisku, niemaj¹ce szans na pracê lub

wrêcz w ogóle niezdolne do samodzielnej egzystencji. Osoby takie w myœl usta-

wodawcy powinny trafiaæ do Klubów Samopomocy, Dziennych Domów Pomocy

czy te¿ ŒDS-ów – placówek, które z za³o¿enia nie s¹ nastawione na aktywizacjê za-

wodow¹ i „wypuszczanie” osób niepe³nosprawnych na rynek pracy. W praktyce

mamy wiêc do czynienia z dzia³aniami pozorowanymi i fikcyjnymi, które daj¹

z³udzenie profesjonalizacji i mo¿liwoœci zaspokojenia potrzeb osób niepe³no-

sprawnych korzystaj¹cych ze wsparcia w tych placówkach.
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Z fikcyjnoœci¹ i pozornoœci¹ zaspokajania potrzeb wi¹¿e siê równie¿ nastêpna

cecha, któr¹ jest:

• Brak dro¿noœci

Dobrym przyk³adem trudnoœci z przechodzeniem z jednej struktury pomoco-

wej do drugiej jest realizacja w praktyce zapisu (rozdz. 3, art. 10a) Ustawy o rehabili-
tacji zawodowej i spo³ecznej i zatrudnieniu osób niepe³nosprawnych. W myœl powy¿sze-

go zapisu Ustawy Rada Programowa w WTZ dokonuje okresowej (nie rzadziej

ni¿ co trzy lata) kompleksowej oceny realizacji indywidualnego programu rehabi-

litacji uczestnika warsztatu i zajmuje stanowisko w kwestii osi¹gniêtych przez

niego postêpów w rehabilitacji, uzasadniaj¹cych:

1) podjêcie zatrudnienia i kontynuowanie rehabilitacji zawodowej w warun-

kach pracy chronionej lub na przystosowanym stanowisku pracy;

2) potrzebê skierowania osoby niepe³nosprawnej do oœrodka wsparcia, w ro-

zumieniu przepisów o pomocy spo³ecznej, ze wzglêdu na brak postêpów

w rehabilitacji i z³e rokowania co do mo¿liwoœci osi¹gniêcia postêpów uza-

sadniaj¹cych podjêcie zatrudnienia i kontynuowanie rehabilitacji zawodo-

wej w warunkach pracy chronionej lub na rynku pracy po odbyciu dalszej

rehabilitacji;

3) przed³u¿enie uczestnictwa w terapii ze wzglêdu na:

a) pozytywne rokowania co do przysz³ych postêpów w rehabilitacji, umo¿-

liwiaj¹cych podjêcie zatrudnienia i kontynuowanie rehabilitacji zawo-

dowej w warunkach pracy chronionej lub na rynku pracy;

b) okresowy brak mo¿liwoœci podjêcia zatrudnienia;

c) okresowy brak mo¿liwoœci skierowania osoby niepe³nosprawnej do

oœrodka wsparcia.

Przeprowadzanie oceny jest obowi¹zkiem Warsztatu, a z indywidualnymi

ocenami poszczególnych uczestników Rady Programowej w WTZ-ach musz¹ za-

poznaæ struktury, od których zale¿¹ na poziomie miasta, powiatu czy gminy.

System w praktyce nie dzia³a, poniewa¿ dla osób nie rokuj¹cych szans na pracê

ani na rehabilitacjê zawodow¹ w „oœrodkach wsparcia” brakuje miejsc, a Rady

Programowe w Warsztatach broni¹ siê przed obiektywn¹ ocen¹ (a raczej podzie-

leniem siê wynikami tej oceny) ró¿nymi zabiegami, co wynika z lêku przed utrat¹

uczestników, a tym samym utrat¹ pieniêdzy, które „id¹ za uczestnikiem”.

• Rozbudowany system kontroli

System wsparcia nie dzia³a równie¿ dlatego, i¿ istnieje rozbudowany system

kontroli zewnêtrznej dzia³añ profesjonalistów. System ten promuje ujednolicenie

procedur i powtarzalnoœæ (a przez to przewidywalnoœæ ) samego przedmiotu kon-

troli. Spotka³am siê np. z wymuszaniem podczas kontroli na pracownikach

instytucji realizacji zapisów ustawowych w okreœlony (tzn. narzucony przez kon-
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troluj¹cych) sposób, co jest niezgodne z istot¹ zapisu – ustawodawca wymienia

np. dokumentacjê, jaka ma byæ prowadzona w placówce, ale daje wolnoœæ i nieza-

le¿noœæ, a tym samym mo¿liwoœæ wyboru sposobów realizacji. Kontroluj¹cy nie-

jednokrotnie wymuszaj¹ okreœlony sposób prowadzenia dokumentacji czy orga-

nizacji pracy w danej placówce, poniewa¿ jest to dla nich wygodny sposób

przyjêty w ocenie dzia³añ podejmowanych w danej placówce. Przede wszystkim

umo¿liwia kontroluj¹cym porównywanie placówek miêdzy sob¹. W wielu pla-

cówkach panuje doœæ sztywny sposób rozumienia realizacji rehabilitacji spo³ecz-

nej czy zawodowej i d¹¿enie do „wydajnoœci” w tym zakresie.

• Formalizacja i biurokratyzacja

W poszczególnych placówkach mamy te¿ czêsto do czynienia z rozbudowan¹

formalizacj¹, a przez to z brakiem elastycznoœci i spe³nianiem oczekiwañ kierow-

nictwa lub organów kontroluj¹cych i nadzoruj¹cych pracê danej instytucji. Ta

rozbudowana biurokratyzacja powoduje, i¿ „wype³nianie papierów” jest war-

toœci¹ o wiele bardziej cenion¹ przez pe³ni¹cych funkcje kierownicze i przez kon-

troluj¹cych, ni¿ praca z potrzebuj¹cymi wsparcia. I ta wartoœæ jako taka jest czêœci¹

kultury organizacyjnej w wielu placówkach. Niew¹tpliwie mo¿e byæ to czynnik

determinuj¹cy w pewien sposób negatywne oddzia³ywanie kultury organizacyj-

nej nie tylko na samych pracowników uwik³anych w instytucjonaln¹ codzien-

noœæ, ale przede wszystkim wp³ywaj¹cy na same osoby z niepe³nosprawnoœci¹.

To negatywne oddzia³ywanie skutkowaæ mo¿e miêdzy innymi: tendencj¹ do

zamykania siê, blokowaniem nowych orientacji, utrwalaniem raz sprawdzonych

sposobów dzia³ania czy brakiem elastycznoœci (por. Steinmann, Schreyogg, 1995;

Czerska, 2003).

• Uprzedmiotowienie, czyli pu³apka rehabilitacji

Wszystkie wy¿ej wymienione czynniki powoduj¹, i¿ w instytucjach wsparcia

czêsto mamy do czynienia ze swoistego rodzaju zniewoleniem – jest to zniewole-

nie przez pracê, rehabilitacjê czy te¿ pomoc spo³eczn¹. W wielu placówkach reali-

zowane s¹ programy aktywizuj¹ce, które maj¹ byæ dowodem na operatywnoœæ

podmiotów, a tym samym maj¹ byæ miernikiem efektywnoœci dzia³añ podejmo-

wanych wobec podopiecznych. Niestety czêsto zdarza siê tak, i¿ nie s¹ one reakcj¹

czy odpowiedzi¹ na indywidualne zapotrzebowanie, ale wynikiem operatywno-

œci i zapobiegliwoœci podmiotów zdobywaj¹cych fundusze. Zdarza siê wiêc, ¿e

poszukuje siê niepe³nosprawnych do udzia³u w jakimœ projekcie, po to, aby wy-

daæ pieni¹dze ju¿ zdobyte dla jakiejœ hipotetycznej grupy niepe³nosprawnych.

Wydaje siê, i¿ obecnie w Polsce mamy w odniesieniu do wsparcia doros³ych

osób z niepe³nosprawnoœci¹ nadal do czynienia z modelem rehabilitacyjnym.

U pod³o¿a funkcjonowania obecnego systemu le¿y bowiem przekonanie, i¿

niepe³nosprawnych powinno siê wspieraæ w wyspecjalizowanych placówkach.

�� ����� �����	
��



Paradoks polega tu na tym, i¿ sami niepe³nosprawni s¹ traktowani przez system

albo jako klienci pomocy spo³ecznej (musz¹ wiêc spe³niæ wymogi podyktowane

przez Ustawê o pomocy spo³ecznej) albo traktowani s¹ jako ewentualni kandydaci do

pracy (musz¹ wiêc spe³niæ wymogi podyktowane Ustaw¹ o rehabilitacji zawodowej
i spo³ecznej oraz zatrudnieniu osób niepe³nosprawnych), a wiêc osoby, które musz¹ do-

wieœæ swojej przydatnoœci do aktywnoœci zawodowej. Wydaje siê, i¿ zamiast

ci¹g³ego dopasowywania ludzi do programów i stawiania im zadañ oraz for-

mu³owania celów wsparcia (a raczej rehabilitacji lub pomocy), które nie wynikaj¹

z rzeczywistych potrzeb i mo¿liwoœci osoby, powinniœmy w wiêkszym stopniu

tworzyæ sieæ wsparcia nieformalnego oraz d¹¿yæ do uzdrowienia obecnie funkcjo-

nuj¹cej sieci spo³ecznej.

Opisane przeze mnie cechy systemu wskazuj¹ równie¿ na znaczny deficyt in-

dywidualnego podejœcia, skutkuj¹cego równie¿ miêdzy innymi dominacj¹ pro-

gramu wsparcia/rehabilitacji nad osob¹ niepe³nosprawn¹, pomijaniem indy-

widualnych celów i ¿yczeñ osoby wspomaganej oraz brakiem respektu dla

autonomicznoœci i niezale¿noœci osób niepe³nosprawnych. Wszystko to sankcjo-

nuje w moim mniemaniu tradycyjny (medyczny) model niepe³nosprawnoœci,

czyni¹cy z osoby niepe³nosprawnej przedmiot (obiekt) dzia³añ naprawczych.

Zmieni³y siê tylko priorytety w owych dzia³aniach.
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El¿bieta M. Minczakiewicz

Wsparcie spo³eczne niepe³nosprawnych
w drodze ku doros³oœci
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Wsparcie spo³eczne – jak pisze J.B. Prins (2004) jest konceptualnym metakon-

struktem o ró¿nych komponentach. Mo¿na uznaæ je za jedn¹ z po¿¹danych i po-

wszechnie oczekiwanych form pomocy ludziom bêd¹cym w trudnej sytuacji ¿y-

ciowej (por. Schaefer, 1957; Sêk, 1998). Jest ono czymœ w rodzaju buforu dla

negatywnych skutków stresu ¿yciowego i krytycznych wydarzeñ bezpoœrednio

obci¹¿aj¹cych zarówno pojedynczego cz³owieka, jak równie¿ jego otoczenie (np.

jego najbli¿sz¹ rodzinê) (por. Caplan, 1963, 1964; Lazarus, 1980, 1986). Mo¿na je

traktowaæ jako pewien rodzaj interakcji, który charakteryzuje siê tym, ¿e:

– w dynamicznym uk³adzie interakcji wspieraj¹cej (coping) mo¿na wyró¿niæ oso-

bê udzielaj¹c¹ wsparcia (osobê wspieraj¹c¹) oraz otrzymuj¹c¹ wsparcie (osobê

wspieran¹);

– celem interakcji wspieraj¹cej jest spowodowanie u obydwu jej „lustrzanych”

kontrahentów (dawcy i biorcy), wzajemnego (chocia¿ czasem w ró¿nym stop-

niu autentycznego, za¿y³ego i trwa³ego) zbli¿enia siê ich do siebie, umo¿li-

wiaj¹cego wzajemne poznawanie, ukazywanie sobie nawzajem wspólnych

celów, podejmowanie prób przezwyciê¿ania zaistnia³ych trudnoœci i szukania

sposobów na odzyskanie równowagi psychicznej i radoœci ¿ycia;

– w toku interakcji dochodzi do wymiany informacji, g³ównie wymiany natury

emocjonalnej (np. œmiech, radoœæ, rozpacz) oraz doœwiadczeñ, wymiany in-

strumentów dzia³ania (nieco innych wi¹¿¹cych siê z osob¹ obdarowuj¹c¹, a in-

nych zwi¹zanych z osob¹ obdarowywan¹), cementuj¹cych zaistnia³e zwi¹zki

i za¿y³oœci miêdzy uczestnikami tak definiowanych relacji spo³ecznych;

– obustronna wymiana relacji miêdzy uczestnikami tego swoistego aktu spo³ecz-

nego, zachodz¹cego pomiêdzy ofiaruj¹cym wsparcie a przyjmuj¹cym je, mo¿e
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przybieraæ ró¿ny, a wiêc materialny (np. rzeczowy, konkretny) lub te¿ nie-

materialny (np. czysto psychologiczny) charakter.

W ujêciu graficznym sytuacja wydaje siê byæ prosta: osoba wspieraj¹ca O1

kieruje sw¹ pomoc do wybranej osoby oczekuj¹cej wsparcia O2, a zatem: O1→O2.

Nakreœlony wektor obrazuje relacjê jednokierunkow¹ miêdzy udzielaj¹cym

wsparcia a otrzymuj¹cym je. Jest on zwrócony w kierunku oczekuj¹cego wsparcia

O2, który mo¿e faktycznie oczekiwaæ wsparcia, ale mo¿e go (z ró¿nych powo-

dów) wcale nie chcieæ, ani te¿ nie potrzebowaæ. Rozwijaj¹c ten w¹tek dyskusji,

mo¿e siê okazaæ, ¿e nawet osoby niepe³nosprawne w sytuacji oferowanego im

wsparcia, mog¹ bardzo ró¿nie reagowaæ. Jedne bêd¹ wdziêczne osobom wspie-

raj¹cym, a inne w sytuacji obdarowywania wsparciem pozostan¹ obojêtne, obu-

rzone, a nawet agresywne. St¹d wniosek, ¿e w ka¿dej sytuacji, w której zaistnieje

okolicznoœæ s³u¿enia innym, trzeba mieæ dok³adne rozeznanie w zakresie ich

potrzeb, indywidualnego nastawienia i oczekiwañ co do rodzaju i rozmiaru

wsparcia i pomocy. Mo¿e zdarzyæ siê, ¿e osoby niepe³nosprawne wyraŸnie zwra-

caj¹ siê o udzielenie im wsparcia i pomocy, ale wœród nich mog¹ byæ i takie, które

z racji swej nieœmia³oœci (a czêsto niewiedzy lub wstydu), nie wiedz¹ jak o tê,

czasem niezbêdn¹ im, pomoc siê zwróciæ. Jak o ni¹ poprosiæ, w jaki sposób o ni¹

zadbaæ, by nie sprawiaæ wra¿enia nachalnego intruza lub cwaniaka. Jak siê zacho-

waæ, aby w razie czyjejœ odmowy nie czuæ siê upokorzonym, ani te¿ nie odczuwaæ

za¿enowania z racji absorbowania kogoœ swoimi, czasami zbyt osobistymi proble-

mami (Sêk, 1986; Sowa, 2004; Lazarus, 1980, 1986; Caplan, 1964; Wegner, 1990).

Bior¹c pod uwagê spo³eczny aspekt omawianego zjawiska, pragnê dodaæ, ¿e

o wsparciu spo³ecznym mówimy na ogó³ wówczas, gdy pomiêdzy jednostk¹ po-

trzebuj¹c¹ wsparcia a mog¹c¹ go udzieliæ, nastêpuje nie tylko bliska za¿y³oœæ sto-

sunków, ale tak¿e otwartoœæ i bezpoœrednioœæ. Czasami trudna sytuacja cz³owieka

oczekuj¹cego wsparcia, prowokuje i wyzwala u niego reakcje parali¿uj¹cego strachu,

a nawet agresji. Problem – jak siê okazuje – nie nale¿y ani do ³atwych spo³ecznie,

ani emocjonalnie. Ka¿dy przyk³ad historii losów ludzkich wymaga indywidual-

nego i racjonalnego podejœcia oraz przemyœlanego dzia³ania.

W sytuacji osób niepe³nosprawnych, niezale¿nie od miejsca ich przebywania

i sprawowanej nad nimi opieki, wsparcie spo³eczne przybiera na ogó³ charakter

kompleksowy. Udzielaj¹cymi go mog¹ byæ zarówno osoby fizyczne, jak te¿ insty-

tucje tworz¹ce wspólny program w budowanej sieci wsparcia. Sieæ wsparcia

spo³ecznego mo¿na tworzyæ w ramach najbli¿szej rodziny, grona przyjació³

i krewnych, w ramach wolontariatu (uœciœlaj¹c – w gronie wolontariuszy podej-

muj¹cych sw¹ dobrowoln¹ pos³ugê wobec potrzebuj¹cych pomocy), grona spe-

cjalistów (np. lekarzy, psychologów, pedagogów, logopedów, rehabilitantów czy

pracowników socjalnych), jak równie¿ w ramach instytucji lub stowarzyszeñ, po-

dejmuj¹cych dzia³ania na rzecz osób potrzebuj¹cych (zarówno pe³no-, jak te¿ nie-

pe³nosprawnych, ludzi niedostosowanych spo³ecznie, zagubionych, nieporad-

nych ¿yciowo, chorych lub samotnych).
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Rozwa¿aj¹c problem wsparcia spo³ecznego, przypomnê, ¿e istot¹ dobrze po-

jêtego wsparcia jest przede wszystkim bezinteresownoœæ, takt i kultura bycia,

wzajemne zaufanie ludzi do siebie, znajomoœæ natury i autentycznych potrzeb

drugiego cz³owieka, umiejêtnoœæ doboru rodzaju i formy oczekiwanej przez ko-

goœ pomocy. Zauwa¿my przy tym, ¿e wsparcie spo³eczne mo¿e spe³niaæ swoje za-

danie jedynie wówczas, gdy osoby pozostaj¹ce w sieci wsparcia czuj¹ siê w pe³ni

bezpiecznie, pewnie i komfortowo. Podstaw¹ efektywnoœci wsparcia spo³ecznego

z jednej strony jest osi¹gany stan równowagi psychicznej i poczucie zadowolenia

zarówno u obdarowuj¹cego, jak te¿ u obdarowanego wsparciem, z drugiej nato-

miast trwa³oœæ obopólnych, szczerych, a jednoczeœnie satysfakcjonuj¹cych efek-

tów zaistnia³ych relacji, cementuj¹cych i utrwalaj¹cych wiêzi miêdzy nimi.

Jakoœæ wsparcia spo³ecznego w sytuacji ka¿dego cz³owieka, a w szczególnoœci

niepe³nosprawnego, obarczonego czy to fizyczn¹, czy te¿ intelektualn¹ niepe³no-

sprawnoœci¹, zale¿y od wielu predykatorów, które wyraŸnie polaryzuj¹ siê b¹dŸ

to wokó³ osoby oczekuj¹cej wsparcia, b¹dŸ wokó³ osoby go udzielaj¹cej. Patrz¹c

na tê kwestiê z perspektywy osoby udzielaj¹cej wsparcia spo³ecznego,

chcia³abym zwróciæ uwagê na kilka czynników, które w omawianym temacie

wydaj¹ siê byæ bardzo istotne. Do nich zaliczy³abym takie, jak: œwiadomoœæ stanu

potrzeb cz³owieka, któremu zamierzamy oferowaæ sw¹ bezinteresown¹ pomoc

czy wsparcie, œwiadomoœæ stanu jego woli i budowanego obrazu siebie jako osoby

(czy to pe³nosprawnej czy obarczonej niepe³nosprawnoœci¹), pe³na dyskrecja,

umiejêtnoœæ wyra¿ania w³aœciwej postawy wobec osoby oczekuj¹cej wsparcia

i œrodowiska, w którym przebywa, ¿yczliwoœæ, otwartoœæ i naturalnoœæ zachowañ

wobec osoby wspieranej, wrodzony takt osobisty, kultura bycia, empatia, pe³na

zadowolenia i bezwarunkowa gotowoœæ do bezinteresownego udzielania jej

wsparcia, pozytywny stosunek do osoby, której udzielamy wsparcia, sposób jej

traktowania i odnoszenia siê do niej jako osoby potrzebuj¹cej pomocy.

Bior¹c pod uwagê perspektywê osoby oczekuj¹cej wsparcia i przyjmuj¹cej je,

za podstawowe predykatory uzna³am m.in. takie, jak: reakcje tej¿e osoby na ofe-

rowany jej przez innych rodzaj pomocy, jej postawa wobec osoby udzielaj¹cej

wsparcia, rozumienie wagi udzielanego jej wsparcia, sposób wyra¿ania swego za-

dowolenia z oferowanego jej wsparcia, z rodzaju budowanych i utrzymywanych

relacji z oferuj¹cym (b¹dŸ oferuj¹cymi) jej wsparcie, sposób okazywania swego

stosunku do osoby udzielaj¹cej wsparcia.

Wsparcie spo³eczne, jakiego udzielamy osobie potrzebuj¹cej, wydaje siê

pe³niæ funkcjê predykatora modyfikuj¹cego tak jej osobiste, dotychczasowe ¿ycie,

jak równie¿ ¿ycie jej najbli¿szych. Nabiera ono szczególnego znaczenia w ka¿dej

trudnej sytuacji, a tak¹ wydaje siê byæ sytuacja doros³ych osób niepe³nospraw-

nych, bêd¹cych pensjonariuszami domów pomocy spo³ecznej, które w tym opra-

cowaniu uczyni³am szczególnym podmiotem, a zarazem obiektem zainteresowa-

nia. Osoby te czêsto do¿ywotnio zdane na pomoc innych (np. opiekunów czy
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rehabilitantów) z pewnoœci¹ zas³uguj¹ na uwagê. To na ich przyk³adzie chcia³am

ukazaæ podjêty, czêsto problematyczny w¹tek, ich nie³atwej egzystencji.

Przygl¹daj¹c siê poszczególnym etapom rozwoju cz³owieka w tzw. biegu ¿ycia�,

zauwa¿y³am, i¿ paralelnie do niego pojawia siê potrzeba wsparcia z zewn¹trz.

St¹d i samo wsparcie spo³eczne bêdzie mia³o inny charakter w przypadku ma³ego

dziecka, a inny w sytuacji cz³owieka doros³ego. Mo¿e ono – jak siê okazuje – mieæ

charakter wsparcia poœredniego (np. wsparcie matki w sytuacji zagro¿enia ci¹¿y)

b¹dŸ bezpoœredniego, udzielanego konkretnemu cz³owiekowi pocz¹wszy od jego

narodzin do póŸnej doros³oœci). Na ogó³ wsparcie spo³eczne przebiega na co naj-

mniej trzech istotnych p³aszczyznach funkcjonalnych, st¹d te¿ daje siê wyró¿niæ:

– wsparcie emocjonalne – polegaj¹ce na tym, ¿e osoba potrzebuj¹ca wsparcia

otrzymuje od osób wspieraj¹cych czytelne komunikaty o zapewnieniu z ich

strony uczucia mi³oœci, szacunku i przywi¹zania, czy te¿ gotowoœci do utrzy-

mywania kontaktu towarzyskiego i niesienia jej pomocy itp.;

– wsparcie instrumentalne (nazywane te¿ rzeczowym) – polegaj¹ce na dostar-

czaniu pomocy materialnej (np. odzie¿, ¿ywnoœæ, bi¿uteria, czasopisma i inne

drobiazgi), czy te¿ œwiadczeniu us³ug (np. pielêgniarskich, rehabilitacyjnych

czy kosmetycznych);

– wsparcie informacyjne – polegaj¹ce na udzielaniu wa¿nych informacji, ró¿ne-

go rodzaju porad, które mog¹ pomóc osobie wspomaganej w rozwi¹zywaniu

osobistych, czêsto trudnych b¹dŸ wa¿nych dla niej kwestii zdrowotnych lub

¿yciowych (por. Sowa, 2004; Lazarus, 1986; Caplan 1963).

Bior¹c pod uwagê wczeœniej nakreœlone t³o problemu wsparcia spo³ecznego,

w tym miejscu chcia³abym odwo³aæ siê do kilku przyk³adów wyników badañ, któ-

rymi objête zosta³y osoby z diagnoz¹ niepe³nosprawnoœci, na sta³e przebywaj¹ce

w kilku domach pomocy spo³ecznej (dalej bêdê pos³ugiwaæ siê skrótem DPS), zlo-

kalizowanych na terenie Ma³opolski, Œl¹ska i Podkarpacia. Badaniami objêto

ogó³em 107 osób, tj. 39 (36,45%) kobiet oraz 68 (63,55%) mê¿czyzn w wieku od 19

do 45 lat, w tym 33 (30,84%) osoby z kalectwem fizycznym (np. z garbem lewo- lub

prawostronnym, brakiem lub niedokszta³ceniem koñczyn górnych lub dolnych,

w tym d³oni, stóp i palców, brakiem ma³¿owiny usznej b¹dŸ ga³ki ocznej, z roz-

szczepem nosa, podniebienia i wargi) oraz towarzysz¹c¹ dysfunkcj¹ narz¹du

ruchu, 27 (25,24%) osób psychicznie chorych (np. schizofrenia, zaburzenia psy-

chotyczne i depresja), 32 (29,9%) osoby z zespo³em Downa oraz 15 (14,02%) osób

z objawami wielopostaciowego mózgowego pora¿enia dzieciêcego. Wœród miesz-
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kañców DPS-ów by³o 26 (24,3%) osób nieposiadaj¹cych najbli¿szej rodziny, 42

(39,25%) osoby okazjonalnie utrzymywa³y kontakty z bli¿sz¹ lub dalsz¹ rodzin¹.

Czas pobytu pensjonariuszy w DPS-ie mieœci³ siê w przedziale od 5 do 31 lat.
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Wspomniane osoby z racji swego stanu zdrowia, rodzaju i stopnia diagnozowa-

nej niepe³nosprawnoœci, korzysta³y z ró¿nych form oferowanego im wsparcia

spo³ecznego. St¹d celem badañ by³o udzielenie odpowiedzi na nastêpuj¹ce pytania:

• Czy i w jakim stopniu pensjonariusze domów pomocy spo³ecznej, w zale¿no-

œci od rodzaju i stopnia diagnozowanej u nich niepe³nosprawnoœci korzystaj¹

ze wsparcia spo³ecznego?

• Z jakiego rodzaju wsparcia spo³ecznego osoby te najczêœciej i najchêtniej ko-

rzystaj¹?

• Czy i w jakim stopniu oferowane im wsparcie spo³eczne spe³nia ich oczekiwania?

• Który z obszarów wsparcia spo³ecznego (emocjonalny, instrumentalny, info-

rmacyjny) w pe³ni zabezpiecza ich potrzeby?

• Czy i w jakim stopniu rodzaj diagnozowanej niepe³nosprawnoœci determinuje

gotowoœæ otoczenia do udzielania wsparcia spo³ecznego osobom badanym?

• Czy i w jakim stopniu osoby badane bywa³y zadowolone z rodzaju i form ofe-

rowanego im wsparcia spo³ecznego?

Badania w ramach przygotowywanych prac licencjackich zosta³y przeprowa-

dzone latach 2008–2009. W badaniach zastosowano metodê sonda¿u diagnostyczne-

go, której podstawê stanowi³y: obserwacja, wywiad i rozmowa ukierunkowana

oraz analiza dostêpnej dokumentacji dotycz¹cej zdrowia, indywidualnego roz-

woju i postêpów leczenia oraz jakoœci funkcjonowania spo³ecznego intere-

suj¹cych nas pensjonariuszy DPS-ów. Badania – ze wzglêdu na czynnik wsparcia

spo³ecznego, jego brak lub niedostatek – przeprowadzono za pomoc¹ intencjo-

nalnie opracowanego Kwestionariusza wsparcia spo³ecznego skierowanego do pen-

sjonariuszy DPS-ów (w opracowaniu w³asnym – wzór do wgl¹du). Zosta³y prze-

prowadzone podczas tzw. „niedziel odwiedzinowych”. Mia³y postaæ naturalnej,

indywidualnej rozmowy na bliskie badanym, chocia¿ w ró¿nym stopniu im zna-

ne, tematy.

Uzyskane wyniki badañ - ze wzglêdów proceduralnych i narzuconych rygo-

rów edytorskich - bêdê ujmowa³a w konwencji jakoœciowo postrzeganych zja-

wisk o charakterze spo³ecznym. Na wstêpie chcia³abym zaznaczyæ, ¿e wszyscy

pensjonariusze chêtnie podejmowali rozmowy z badaj¹cymi, bez wzglêdu na

p³eæ, wiek i rodzaj diagnozowanej niepe³nosprawnoœci. Pytani o samopoczucie

w sytuacji oferowanego im wsparcia spo³ecznego, dawali odpowiedzi ró¿ne,

czêsto jednak stereotypowe, niepe³ne i zdawkowe. W wielu wypowiedziach,

zw³aszcza osób z dysfunkcj¹ narz¹du ruchu (w przewadze z norm¹ intelektu-

aln¹), wyczuwa³o siê powœci¹gliwoœæ w s³owach i zachowaniach, a nawet ³zy.

Niewiele mówi³y o sobie i swoich potrzebach czy kontaktach. Osoby m³odsze (tj.

poni¿ej 25. roku ¿ycia), a tak¿e o niskim poziomie funkcjonowania spo³ecznego

(np. osoby z zespo³em Downa i schizofreni¹), pozostaj¹ce w roli otrzymuj¹cego

wsparcie spo³eczne, by³y z niego raczej zadowolone. Bywa³o jednak, ¿e te same
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osoby, poddaj¹c siê wahaniom nastroju, okazywa³y wyraŸne niezadowolenie,

a nawet objawy agresji.

Na pytanie: z jakiego rodzaju wsparcia spo³ecznego osoby te korzystaj¹ naj-

czêœciej, odpowiedzi by³y ma³o satysfakcjonuj¹ce. Najczêœciej oscylowa³y wokó³

toalety i pomocy w ubieraniu, asystowaniu w zajêciach warsztatowych i rekre-

acyjnych (np. zabawa taneczna, festyn, wyjazdy i pisanie listów do rodziców lub

krewnych b¹dŸ dziewczyny lub ch³opaka).

Na pytanie: czy i w jakim stopniu oferowane im wsparcie spo³eczne spe³nia

ich oczekiwania, 23 (21,49%) osoby badane da³y odpowiedŸ twierdz¹c¹. Pozosta³e

natomiast albo nie mia³y zdania, albo nie rozumia³y treœci pytania, b¹dŸ te¿ zwy-

czajnie – nie chcia³y udzieliæ na nie odpowiedzi. Na podstawie zebranego mate-

ria³u empirycznego ustalono, ¿e wiêkszoœæ pensjonariuszy DPS-ów (73 – 68,22% –

osoby) deklarowa³a korzystanie ze wsparcia instrumentalnego. Osoby z zaburze-

niami psychicznymi, a tak¿e niewydolne ruchowo, pomimo swej fizycznej

(w tym tak¿e sensorycznej) niepe³nosprawnoœci, czêœciej oczekiwa³y wsparcia

emocjonalnego. Oczekiwa³y kontaktów z ludŸmi z zewn¹trz, czêstszych odwie-

dzin, licz¹c na mo¿liwoœci podejmowania rozmów. WyraŸnie by³y zainteresowa-

ne polityk¹, a tak¿e ¿yciem spo³ecznym œrodowiska, wydarzeniami dnia codzien-

nego, przyjazdem do miasta wa¿nych osobistoœci, spotkaniami z artystami

i goœæmi festiwalowymi, obecnoœci¹ grup muzycznych czy sportowych, wynika-

mi meczów itp. Z wypowiedzi pensjonariuszy DPS-ów wynika, ¿e gotowoœæ do

udzielania wsparcia spo³ecznego im jako osobom niepe³nosprawnym, o wiele

czêœciej wykazywa³y kobiety ni¿ mê¿czyŸni. Ich zdaniem wsparcia spo³ecznego

czêœciej doznaj¹ osoby „³adne”, „grzeczne” i „zadbane”. Sporadycznie bywa ono

oferowane osobom z ciê¿kimi wadami fizycznymi (tj. osobom kalekim) oraz z za-

burzeniami i wadami mowy. Zdaniem badanych w ofercie niesienia pomocy

i wsparcia spo³ecznego osobom niepe³nosprawnym bywaj¹ brane pod uwagê ta-

kie predykatory, jak: p³eæ, rodzaj i stopieñ niepe³nosprawnoœci, wiek, uroda oraz

sposób radzenia sobie w ¿yciu (np. „podlizywanie siê”). Dopiero w dalszej kolej-

noœci bywaj¹ brane pod uwagê inne okolicznoœci (np. krztuszenie siê, atak

padaczki, wyraŸna proœba osoby niepe³nosprawnej o udzielenie jej konkretnej

pomocy – podanie basenu, picia, jedzenia lub czegoœ, co wypad³o z rêki, poczêsto-

wanie s³odyczami).

Z obiegowych opinii, jak równie¿ uzyskanych przyk³adów badañ wynika, ¿e

rodziny oddaj¹ce swego niepe³nosprawnego cz³onka do DPS-u, czêsto ca³kowicie

„zapomina³y” o jego istnieniu, jego potrzebach kontaktu, szacunku i mi³oœci. Jed-

ni z mieszkañców godzili siê z tym, inni natomiast, którym trudno by³o ten fakt

zaakceptowaæ, popadali w stan przygnêbienia i apatii, a nawet ciê¿kiej depresji.

Z badañ wynika, ¿e 21,5% (23 osoby) badanych za podstawow¹ potrzebê uzna-

wa³o utrzymywanie kontaktu ze œrodowiskiem (np. z krewnymi, przyjació³mi
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i znajomymi). Na niewystarczaj¹cy stopieñ wsparcia ze strony rodzin

wskazywa³o 14,02% (15 osób) badanych (g³ównie z fizycznym kalectwem powy-

padkowym, obarczonych padaczk¹ oraz pora¿eniem koñczyn dolnych). Fakt od-

rzucenia spo³ecznego niepe³nosprawnego cz³onka rodziny przez najbli¿szych

pojawia³ siê czêsto w wypowiedziach osób z zespo³em Downa. Próby wsparcia

przez profesjonalistów lub organizacje wspólnotowe i wyznaniowe na terenie

DPS-u by³y pensjonariuszom zupe³nie nieznane. Udzielanie wsparcia spo³eczne-

go jednym, a pomijanie drugich, bywa³o niekiedy powodem zazdroœci i nieporo-

zumieñ miêdzy pensjonariuszami. Objawy takie dotyczy³y zarówno kobiet, jak

te¿ mê¿czyzn. Deprywacja potrzeb spo³ecznych pensjonariuszy DPS-ów w spo-

sób niekorzystny odbija³a siê na ich zdrowiu fizycznym i psychicznym oraz jako-

œci ¿ycia duchowego. Objawami niezadowolenia z rodzaju i formy wsparcia

spo³ecznego u kobiet najczêœciej bywa³y: przyhamowania, a w skrajnych przypa-

dkach depresja b¹dŸ agresja. U mê¿czyzn natomiast apatia, lepkoœæ emocjonalna,

czasami agresja s³owna lub objawy autoagresji, chêæ asystowania i pomocy przy

toalecie ob³o¿nie chorych (np. przewijaniu ich lub k¹pieli), przy karmieniu osób

z pora¿eniem koñczyn górnych lub spacerach osób poruszaj¹cych siê na wózkach

inwalidzkich. Stan, wynikaj¹cy z niezaspokojenia potrzeb religijnych i ducho-

wych, wywiera³ wp³yw na jakoœæ i charakter wiêzi miêdzy mieszkañcami

DPS-ów, a tak¿e ich wiêzi z rodzin¹ i œrodowiskiem lokalnym.

Podsumowanie wyników badañ i wnioski

H. Sêk (1998) omawiane w opracowaniu wsparcie spo³eczne traktuje jako

swoisty rodzaj dynamicznie zmieniaj¹cych siê interakcji spo³ecznych. Podaje

wiele przyk³adów cech charakteryzuj¹cych wsparcie spo³eczne, bez których

cz³owiekowi, zw³aszcza niepe³nosprawnemu, zagubionemu w meandrach pro-

blemów dnia codziennego, trudno jest efektywnie funkcjonowaæ. Podjête bada-

nia dowiod³y, ¿e wsparcie spo³eczne w sytuacji osób niepe³nosprawnych przeby-

waj¹cych w DPS-ach jest dla nich niezwykle wa¿ne i potrzebne. Mog¹ go udzieliæ

nie tylko cz³onkowie rodzin, wolontariusze, wyspecjalizowani pracownicy socjal-

ni danej placówki czy profesjonaliœci (np. lekarze, nauczyciele, instruktorzy zajê-

ciowi, logopedzi b¹dŸ ró¿nego rodzaju terapeuci), ale te¿ sami pensjonariusze

DPS-sów (sami sobie) i to w ró¿nych okolicznoœciach, na ró¿nych szczeblach zaist-

nia³ych interakcji. Najwiêksze emocje wœród osób badanych wzbudza³ obszar

wsparcia instrumentalnego (rzeczowego), np. prezenty, modna odzie¿, bi¿uteria,

ksi¹¿ki, kolorowe czasopisma, s³odycze, kawa, drobne pami¹tki, zdjêcia oraz

obszar wsparcia emocjonalnego (np. wzajemne pocieszenie siê, wyjaœnienia,

perswazje). Najmniej popularnym obszarem wsparcia spo³ecznego okaza³o siê

wsparcie o charakterze informacyjnym. Je¿eli czasem jednak pojawia³a siê taka
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opcja, to informacje dotyczy³y najczêœciej porad lekarskich, propozycji kultural-

nych, porad matrymonialnych, odwiedzin towarzyskich, wymiany adresów itp.

Na podstawie podjêtych badañ zarysowa³y siê nastêpuj¹ce uwagi i wnioski:

Oko³o 70% osób niepe³nosprawnych bêd¹cych pensjonariuszami DPS-ów

korzysta³o z ró¿nych form wsparcia spo³ecznego, chocia¿ niewiele ponad po³owa

z nich wykazywa³a z tego pe³ne zadowolenie. Niesiona pensjonariuszom

DPS-ów pomoc i wsparcie spo³eczne wydaj¹ siê mieæ istotne znaczenie dla ich sa-

mopoczucia oraz fizycznej i psychicznej kondycji, a tak¿e osi¹ganego przez nich

poziomu spo³ecznego funkcjonowania. Wsparcie spo³eczne osób niepe³nospraw-

nych pozostaj¹cych w DPS-sach zale¿y od wielu predykatorów (m.in. od p³ci

i wieku, urody, rodzaju i stopnia niepe³nosprawnoœci oraz umiejêtnoœci w zakre-

sie spo³ecznego funkcjonowania). Wsparcie spo³eczne jest predykatorem wielce

znacz¹cym dla dynamiki wiêzi spo³ecznych, bez których trudno jest funkcjono-

waæ cz³owiekowi, niezale¿nie od jego p³ci, wieku, stopnia samodzielnoœci i nie-

zale¿noœci osobistej oraz rodzaju i stopnia diagnozowanej u niego niepe³nospra-

wnoœci. Kontakty z rodzin¹ pochodzenia wywieraj¹ istotny wp³yw na

samopoczucie i budowany obraz siebie pensjonariuszy DPS-ów oraz ich ¿ycie

religijne i duchowe.

Bibliografia

-�'��
 .� /#*!+0� �	
��
�
� ������� ��1� 2� 3�&���� 4� 5�������
 /��	�0� ��� ������
����
 
�

����
� ��
���� 6���� 6����� ��� 7���

-�'��
 .� /#*!�0� ���������� 
� ���������� ������
���� 6���� 6����� ��� 7���

5����� 6�� 8�����
3� /#*! 0� ������� 
� ������������
��� ���
���� �������� 
� �
	��� ���
��
��

������ 92�
��� 8����	����
 :��������;� <��� �

4����� =�� /#*(,0� ��� �
	��� 
�� ��� �
����
���� ������ >�
	�


>�
��&�8�=� /#*)!0��
�
���	
� ������ � �
�����
 �
 ��� 9����
�?����������

�; 
� +@�� �� �@+*

>�
��&�� 8�=� /#*),0� ������ 
�� �
���� �
�
���	� ��1� >�:� 6�
	� A�-� 8���
� /��	�0� �
	�������


�� �
���� ������ !�����

�" B
�<������ ?���� �% ��� $
���
	� 4�
�<��

>�<�
��
3�A� /#*)!0�! �
������
� 
� 
���� �����
�	���� 9:������
 ?�����������; 
� #� �� +@#+

?��
� A�6�� 6�� $�� 4&����� 2�A�4�� =��<��� ?�� C��% =�?�� 2��� A�C�2�� 6�����
���� .� /�,,�0�

�
��
� ����
�� 
�� ��� ����������� 
� �
	��
���� �� ���
��� �
����� �����
	�� 9?���������'�

�
	 ?�������������; 
� (+� 2��������� B
�<������

=����%�� $�=� /#* (0�#��
���
��
� 
� �
����
� $��
��
� 
�� !�������� %����� 
 �%
���	����
�
�

��
��& !� !�����
��
� 
� ����	
�'� �
��( ���
��� 9:������
 ?�����������;� <��� #� /���D

������0

=E� 4� /#**)0� )��
���� ��
*����� +
,
 +���� � ��
�
 -% �
�����
 �
 �� � �����
.��
	� � %
/�


��
*����
 	��
�
 ���%���+�� ��1� 4� =E� /��	�0� ��
*����
 �����
�
��
 ,�������
� C�	� ��&��

?C�� C���
���

=��� A� /�,,�0� ���
�+� ���������
�
��� % ��
����� %��
���
 ��
*������
 
�- �����*�
���
%�����

��1� F� ?����� F� 6��������
 /��	�0� )��
���� ��
*����� % ���
 ����
�+� � ���
�+
���
�+�� C�	�

B2-=� >&���


��
����� �

������ ���
���
�
������� � ��
��� �� �
�
��
��� +#



C�
��� .�-� /#**,0� ��� �����
� �
�� 
� ������� 
�� 0���� 
���� 9A�&�
�� �% :��
� =�&	���;�

<��� �/�0

Social support of the disabled on their way to growing-up

"�� ������� ��
���
� <����&� '������� �% ������ �������
�� ������	 �� ��� G&�����
 �%

%&
����
�
� �% �	&��� ���� <����&� ��
	� �% 	���������� =����� �������
�� �� �
 �
� ��
	 �
�D

��
�	 �� � ����D��������� ��
���
�
� ��
� �����
��� H
 ��� ����� ��
	 ��I� ���
 �� �
� �%

��� ���� ��
��	 �
	 �J'����	 %���� �% �&''��� %�� '��'�� �
 	�%%��&�� ��%� ���&����
�� K� ��

��'����
��	 �
 <����&� �
���'����
�� �
��������
�� "�� ��%������
 �� �J��'��	 �� ��� ��D

�&��� �% ��� ��������� "�� ���'�� �
��&	�� #,( '��'�� /���
� ���� +* ����
 �
	 !) ��
�

���	 #* �� � 0� 	���
���	 ���� 	��������� �
	 ��<�
� �
 %�� ������ �������
�� �������� �
 �����

'����� <��<�	���'�� "�� �������� �� ����	 �
 � 	���
����� �&�<�� �����	� �
��&	�
� �����D

<����
� �
���<����� %��&��	 	���&����
 �
	 �
 �
������ �% ��� 	��&��
�� �����	�
� �
	�<�	D

&�� ������� 	�<���'��
�� �������
� '������� �
	 ��� G&����� �% ������ �J����
���

+� �������� �� �������������



Krzysztof Przybylski

Edukacja uczniów mniej sprawnych ruchowo
jako czynnik zmiany spo³ecznej
– wci¹¿ niespe³nione zadanie

Pod koniec lat piêædziesi¹tych Talcott Parsons pisa³, ¿e szko³a z perspektywy

systemu spo³ecznego mo¿e byæ uznana za instytucjê s³u¿¹c¹ alokacji si³y roboczej

(za Szkudlarek, Œliwerski, 2000, s. 17), przystosowuj¹c¹ uczniów do wymogów sy-

stemu. Powiela ona istniej¹ce zale¿noœci spo³eczne, blokuj¹c ich szansê na pe³ne

i demokratyczne uczestnictwo w ¿yciu spo³ecznym, uniemo¿liwiaj¹c myœlenie

w kierunku dostosowania systemu do potrzeb ludzi. Tak rozumiana edukacja nie

pe³ni roli czynnika zmiany spo³ecznej, a jedynie ogranicza mo¿liwoœci uczniów

decydowania o ich w³asnym losie (tam¿e, s. 17). W koncepcji reprodukcji ekono-

micznej systemu spo³ecznego poprzez system oœwiaty, najbardziej znani przed-

stawiciele tego nurtu Samuel Bowles i Herbert Gintis uwa¿ali, ¿e szko³y odzwier-

ciedlaj¹ istniej¹ce stosunki spo³eczne. St¹d nie ma mowy o wk³adzie edukacji w ro-

zwój równoœci spo³ecznej. Wrêcz przeciwnie, potwierdza ona nierównoœci, a tak¿e

istniej¹ce stosunki w³adzy (Melosik, 1995, s. 51). System edukacyjny jest integral-

nym sk³adnikiem reprodukcji istniej¹cej struktury klasowej spo³eczeñstwa (tam¿e,

s. 51). Edukacja pe³ni g³ównie rolê przystosowania uczniów (przysz³ych pra-

cowników) do istniej¹cego rynku pracy, wykszta³caj¹c w nich niezbêdne umiejêt-

noœci. Proces ten jest wzmacniany poprzez przekazywanie pogl¹dów w ramach

ukrytych programów nauczania, obejmuj¹cych te elementy ¿ycia szko³y, które

czyni¹ z niej szko³ê przysz³ego ¿ycia – ¿ycia podporz¹dkowanego istniej¹cym au-

torytetom, ich racjonalnoœci i ich interesom (Szkudlarek, Œliwerski, tam¿e, s. 18).

Ukryty program sprzyja kszta³ceniu uczniów, uznaj¹cych przypisywane im role

spo³eczne za naturalne i uzasadnione. Przedstawiona szko³a nie wype³nia roli

czynnika zmiany spo³ecznej. Jest tylko bezkrytycznym i bezrefleksyjnym od-

zwierciedleniem istniej¹cej struktury spo³ecznej.

Z kolei, zwolennicy teorii reprodukcji kulturowej, bêd¹c pod wp³ywem Pierre

Bourdieu, zak³adali, ¿e w spo³eczeñstwie wystêpuje uniwersalizacja kulturowych

arbitralnoœci grupy dominuj¹cej poprzez narzucanie arbitralnych znaczeñ (Melosik,



tam¿e, s. 52). G³ówn¹ osi¹ tego procesu jest w³aœnie edukacja. Szko³a aktywnie

uczestniczy w procesie reprodukowania dominuj¹cej kultury (Szkudlarek, Œliwerski,

tam¿e, s. 19). W jej toku arbitralnoœci kulturowe grupy dominuj¹cej (Melosik, tam¿e,

s. 52) zostaj¹ narzucone wszystkim uczniom. Kultura dominuj¹ca tworzy p³asz-

czyznê odniesienia dla kultury szko³y – i co jest bardzo istotne – dla okreœlenia

aspiracji ¿yciowych m³odzie¿y i standardów ról spo³ecznych istotnych w procesie

tworzenia to¿samoœci (Szkudlarek, Œliwerski, tam¿e, s. 19). Jest ona przekazywana

jako obowi¹zuj¹ca dla wszystkich uczniów. Proces ten prowadzi do tworzenia

obszaru kultury wspólnej, tym samym do negacji kultury grup zdominowanych

i ich samych. Szko³a jest zatem miejscem przemocy symbolicznej (Melosik, tam¿e,

s. 52). Tworzy kulturê ciszy, sfery spo³ecznego milczenia, wycisza g³os kultur, które

nie zdoby³y pozycji dominuj¹cej (Szkudlarek, Œliwerski, tam¿e, s. 19). Ukrywaj¹c

stosunki si³y, które s¹ podstaw¹ jej mocy, dorzuca sw¹ w³asn¹ si³ê (tzn. si³ê czysto

symboliczn¹) do tych stosunków si³y. W tym sensie oœwiata, opieraj¹c siê na ist-

niej¹cych stosunkach dominacji, wzmacnia je i stanowi w³aœnie ow¹ przemoc

symboliczn¹ (Sawisz, 1989, s. 70). Dokonuj¹c symbolicznej przemocy, tworzy defi-

nicjê spo³ecznego œwiata spójn¹ z interesami klasy dominuj¹cej (Szkudlarek,

Œliwerski, tam¿e, s. 20). Obowi¹zuj¹cy porz¹dek przedstawiany jest jako natural-

ny, a spo³eczne nierównoœci, jako s³uszne i nieuchronne. Przemoc stosowana jest

poprzez narzucanie, wpajanie, transmisjê. Ka¿de dzia³anie pedagogiczne jest

obiektywnie przemoc¹ symboliczn¹, opieraj¹c¹ siê na autorytecie pedagogicz-

nym (Sawisz, tam¿e, s. 70). Dzia³alnoœæ pedagogiczna prowadzona jest tak d³ugo,

aby mog³a stworzyæ habitus, czyli system wzorców, które w okreœlonych sytu-

acjach s¹ zdolne do generowania okreœlonych praktyk (tam¿e, s. 70). Warto w tym

miejscu zwróciæ uwagê na fakt, ¿e szko³y faworyzuj¹ uczniów posiadaj¹cych ka-

pita³ kulturowy dominuj¹cej grupy (Melosik, tam¿e, s. 52), przy czym zachowuj¹

siê tak, jakby wszystkie dzieci posiada³y równy do niego dostêp. Wystêpuje tu zja-

wisko potwierdzania wstêpnych nierównoœci poprzez ignorowanie ich (tam¿e,

s. 52). Nie ma tu miejsca dla innoœci, dla uczniów mniej sprawnych ruchowo czy

grup spo³ecznie marginalizowanych. Dokonuj¹c symbolicznej przemocy, sku-

tecznie wycisza ich g³os. Kiedy szko³a nie stwarza mo¿liwoœci przekraczania ist-

niej¹cych ograniczeñ, uczniowie odkrywaj¹, ¿e nie s¹ w stanie wykorzystaæ

swych zdolnoœci – odczuwaj¹ cierpienie. Cierpienie wywo³ane brakiem mo¿liwo-

œci dzia³ania (Freire, 2000, s. 69). Zatem wskazane wyzwolenie musi byæ praktyk¹

podejmowan¹ w grupie i z grup¹ rówieœnicz¹. Chcia³bym w tym miejscu wyraŸ-

nie podkreœliæ, ¿e specyfika indywidualnego nauczania czyni kontakty z grup¹

rówieœnicz¹ okazjonalnymi, sporadycznymi, odœwiêtnymi. Czêsto mo¿e to pro-

wadziæ do zjawiska marginalizacji, a w konsekwencji do spo³ecznego wyklucze-

nia m³odego cz³owieka (Przybylski, 2008, s. 67).
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Pojawia siê zatem pytanie o mo¿liwoœæ przeciwdzia³ania istniej¹cemu stano-

wi rzeczy, o strategiê wyzwolenia. Przedstawione procesy reprodukcji zosta³y za-

kwestionowane przez Henry Giroux i Petera McLarena. Utrzymywali oni, ¿e

w procesach tych nie ma miejsca dla oporu, wolnej woli, emancypacji (Pellicano,

za Melosik, tam¿e, s. 54). Twierdzili, ¿e szko³y nale¿y postrzegaæ jako instytucje

mo¿liwe do przekszta³cenia w demokratyczne sfery publiczne, gdzie obok prze-

mocy wystêpuje opór, obok ideologii dominacji – ideologia opozycji, gdzie tworz¹

siê alternatywne kultury, daj¹ce podstawy identyfikacji dla to¿samoœci cz³onków

grup zdominowanych (Szkudlarek, Œliwerski, tam¿e, s. 25).

To w³aœnie opór stanowi punkt wyjœcia pedagogiki krytycznej. Kategoria ta

pojawia³a siê wczeœniej, ale rzadko i w pejoratywnym znaczeniu. Zachowania

nosz¹ce znamiona oporu by³y przedstawiane w pedagogice jako dewiacyjne.

Tymczasem opór by³ i jest wci¹¿ wszechobecny. P. McLaren analizuje go na

przyk³adzie zachowañ szkolnego b³azna. Typowe szkolne ma³powanie, posiada

w³aœnie swe emancypacyjne oblicze (Szkudlarek, 1992, s. 47), wskazuje na doko-

nywan¹ w ten sposób interpretacjê szkolnej przemocy w jêzyku kultury ulicy, na

stwarzanie swoistego pogranicza kulturowego, w jakim odbywa siê kszta³towa-

nie to¿samoœci (Szkudlarek, Œliwerski, tam¿e, s. 26). Znaczenie emancypacyjne

tych zachowañ jest zwi¹zane z dokonuj¹cym siê procesem dekonstrukcji rzeczy-

wistoœci szko³y, z braniem w nawias jej przemo¿nego wp³ywu. Rytua³ oporu zry-

wa z istniej¹cymi relacjami w³adzy i podleg³oœci, odziera dzia³ania nauczyciela

z atrybutów panowania (Szkudlarek, tam¿e, s. 47). Obowi¹zuj¹ce szkolne relacje

ulegaj¹ symbolicznemu odwróceniu. Zdaniem P. McLarena, kategoria odwróce-

nia symbolicznej inwersji, jest naczelnym wymiarem rytua³u oporu (tam¿e, s. 47),

który mo¿e stanowiæ pocz¹tek krytycznego myœlenia. Zadanie to nabiera szczegó-

lnego znaczenia wobec uczniów instytucjonalnie marginalizowanych, których

system oœwiatowy skutecznie wykluczy³� z ¿ycia szko³y.

Warto w tym miejscu zadaæ sobie pytanie, jak nauczanie indywidualne deter-

minuje rozwój uczniów mniej sprawnych ruchowo? Jakie mog¹ byæ implikacje,

na skutek braku mo¿liwoœci obserwowania zachowañ szkolnego b³azna? Czy

brak mo¿liwoœci obserwowania szkolnego rytua³u oporu, procesu symbolicznego

odwrócenia szkolnych relacji nie ograbia niepe³nosprawnego ucznia z szansy

kszta³towania u niego krytycznego myœlenia?

Postrzegaj¹c edukacjê uczniów mniej sprawnych ruchowo jako czynnik

zmiany spo³ecznej, zasadnym dla dalszych rozwa¿añ jest zdefiniowanie pojêcia

i istoty niepe³nosprawnoœci oraz osadzenie problemu w teorii pedagogicznej.
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W literaturze z zesz³ego stulecia dostrzegalny jest fakt wystêpowania pejora-

tywnie odbieranych obecnie okreœleñ typu inwalida, kaleka, cz³owiek z odchyle-

niami od normy. Praktyczny s³ownik wspó³czesnej polszczyzny definiuje inwalidê,

jako osobê, która czêœciowo lub ca³kowicie utraci³a zdolnoœæ do pracy b¹dŸ nigdy

takiej zdolnoœci nie mia³a, wskutek choroby, kalectwa itp. (Zgó³kowa red., 1998,

s. 353). Okreœlenie inwalida oznacza³o cz³owieka bezsilnego, schorowanego, s³abe-

go. Pojêcie to u¿ywane by³o zamiennie z okreœleniami, jak osoba upoœledzona,

kaleka, u³omna. Z czasem zrezygnowano ze wskazanych terminów i zast¹piono

terminem osoba niepe³nosprawna lub osoba mniej sprawna. Natomiast wskazane te-

rminy zosta³y usuniête z oficjalnego jêzyka (Kirenko, 2007, s. 9). Zmiana ta jest

przede wszystkim wyraŸnym odzwierciedleniem trwaj¹cego procesu spo³eczne-

go. Obrazuje zachodz¹c¹ ewolucjê w spojrzeniu i postrzeganiu niepe³nospraw-

noœci. Pod koniec bowiem lat dziewiêædziesi¹tych, Kazimierz Zab³ocki definiowa³

niepe³nosprawnoœæ jako stan fizyczny, psychiczny lub umys³owy, który trwale

lub okresowo utrudnia, ogranicza b¹dŸ uniemo¿liwia wype³nianie ról spo³ecz-

nych (1999, s. 12). Definicja ta wyraŸnie podkreœla i akcentuje sam¹ niepe³nospra-

wnoœæ, deprecjonuj¹c cz³owieka ni¹ dotkniêtego. W przedstawionym ujêciu jawi

siê obraz osoby niepe³nosprawnej, jako bezbronnej, niesamodzielnej, odstaj¹cej

od reszty spo³eczeñstwa, nie pasuj¹cej do niego. W podobny sposób niepe³no-

sprawnoœæ rozumie Helena Larkowa, definiuj¹c j¹ jako naruszenie funkcji organi-

zmu i jego sprawnoœci, które mo¿e wp³ywaæ na jego funkcjonowanie psychiczne

i spo³eczne, a zw³aszcza zawodowe (1987, s. 13).

Tymczasem odejœcie od indywidualnego modelu niepe³nosprawnoœci skut-

kuje zerwaniem z wizerunkiem osoby niepe³nosprawnej, jako bezbronnej, niepo-

trafi¹cej samodzielnie zadbaæ o siebie i w³asne interesy. Wizerunek osoby innej od

reszty spo³eczeñstwa, zastêpowany jest przez wizerunek osoby, która nieustan-

nie napotyka bariery tworzone przez spo³eczeñstwo. W³aœnie te bariery, a nie ce-

chy osoby niepe³nosprawnej, stanowi¹ g³ówn¹ przeszkodê w funkcjonowaniu na

równych prawach w spo³eczeñstwie (Raport o sytuacji…, 2009). Zdaniem Bo¿eny

Balcerzak-Paradowskiej niepe³nosprawnoœæ w znacznym stopniu wynika z prze-

szkód i barier doœwiadczanych przez osoby ni¹ dotkniête. Zatem nie indywidual-

ne ograniczenia, ale niedostarczenie przez spo³eczeñstwo odpowiednich us³ug

oraz niezaspokajanie potrzeb osób niepe³nosprawnych tworz¹ sam¹ niepe³no-

sprawnoœæ. Niepe³nosprawnoœci nie szuka siê w jednostce, lecz w œrodowisku

i ró¿nego rodzaju barierach spo³ecznych, ekonomicznych i fizycznych (tam¿e).

Upatruj¹c w edukacji uczniów mniej sprawnych ruchowo Ÿród³a samodziel-

nego powiêkszania obszaru swej podmiotowoœci, odnoszê siê do emancypacyjnej

teorii edukacji. Emancypacjê rozumiem jako œwiadome uwalnianie siê osoby

(grupy spo³ecznej) od odczuwanych ograniczeñ, opresji i zale¿noœci, poprzez po-

dejmowanie dzia³añ skierowanych na ich odrzucenie oraz osi¹ganie przez jedno-
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stkê (grupê) nowych pól wolnoœci i odpowiedzialne z nich korzystanie. Przy czym

doœwiadczenie i refleksja trwaj¹ we wzajemnym trwa³ym zwi¹zku (Czerepaniak-

Walczak, 1999, s. 16). Edukacja, jako czynnik zmiany spo³ecznej oraz indywidual-

ne nauczanie, stanowi¹ dwa pozornie odleg³e zagadnienia. Jest to jednak nie-

prawda, gdy¿ jedno i drugie nie tylko maj¹ ze sob¹ wiele wspólnego, ale równie¿

wzajemnie siê determinuj¹. Istnieje tu zale¿noœæ polegaj¹ca na tym, ¿e edukacja

mo¿e stanowiæ czynnik zmiany spo³ecznej tylko wówczas, kiedy nauka odbywa

siê w klasie, wœród rówieœników, jego naturalnym œrodowisku, a nie w domu ucz-

nia. Izolacja bowiem osób niepe³nosprawnych nie tylko stoi na przeszkodzie ich

integracji, ale przede wszystkim generuje i pog³êbia ju¿ istniej¹c¹ niepe³nospraw-

noœæ (Kirenko, tam¿e, s. 48). Chcia³bym w tym miejscu wyraŸnie zaakcentowaæ, ¿e

uœwiadomienie sobie w³asnego po³o¿enia w relacji do szkolnych kolegów, proce-

sów i zjawisk jest podstaw¹ podejmowania decyzji zmierzaj¹cych do osi¹gania

nowych praw i pól wolnoœci. Zatem obecnoœæ ucznia mniej sprawnego ruchowo

w naturalnym œrodowisku, jakim jest klasa jest koniecznoœci¹. Zdaniem W³adys³awa

Puœleckiego prawo ucznia do w³asnej podmiotowoœci oraz doœwiadczanie tej

podmiotowoœci stanowi warunek sine qua non pe³nomocnego funkcjonowania

ucznia w szkolnym procesie edukacyjnym. Chodzi tu o dzia³ania zmierzaj¹ce do

równorzêdnego, pe³nego i demokratycznego uczestnictwa uczniów mniej spraw-

nych ruchowo w sferze edukacji, gdzie realizowane s¹ prawa cz³owieka oraz sku-

tecznie wspomagane s¹ jednostki i grupy w realizacji ich celów ¿yciowych (Puœlecki,

2002, s. 35).

Franciszek Wojciechowski podkreœla, ¿e spe³nienie tego warunku wymaga

usuniêcia wielu barier tkwi¹cych w œrodowisku, które w rezultacie prowadz¹ do

dyskryminacji, marginalizacji i spo³ecznego wykluczenia (tam¿e, s. 28). Roz-

wi¹zaniem tej sytuacji jest nie integracja zbudowana na dotychczasowej struktu-

rze, lecz zmiana tej struktury tak, by wszyscy uczniowie mogli staæ siê bytami dla

siebie (Freire, tam¿e, s. 69). Istot¹ tego jest przekszta³cenie dotychczasowego ³adu

spo³ecznego, jako czynnika opresji osób niepe³nosprawnych, których oczekiwa-

nia ewoluuj¹ w kierunku równych szans i dostêpu do wszystkich spo³ecznych

zasobów, w tym w edukacji (Wojciechowski, tam¿e, s. 28).

Poprzez ci¹g³e nabywanie doœwiadczeñ oraz poszerzanie wiedzy o œwiecie

i swojej niepe³nosprawnoœci, mniej sprawny ruchowo uczeñ kszta³tuje swój obraz

spo³eczeñstwa, otoczenia i swoich mo¿liwoœci. Poznaje i rozumie Ÿród³a w³asnego

po³o¿enia oraz uczy siê, jak stawaæ siê wolnym. Tak pojmowana edukacja wspiera

uczniów w (…) identyfikowaniu i rozumieniu istoty ich podmiotowego uciemiê-

¿enia (tam¿e, s. 161). Powy¿sze cele osi¹ga siê poprzez organizowanie sytuacji

edukacyjnych, w których uczestnicy maj¹ mo¿liwoœæ zdiagnozowania w³asnego

po³o¿enia w stosunku do grupy rówieœniczej oraz podjêcia dzia³añ zmierzaj¹cych

do przekroczenia istniej¹cych opresji. Porównuj¹c swe prawa i mo¿liwoœci
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sprawcze do tych, które posiada grupa odniesienia, jak¹ jest klasa, mniej sprawny

ruchowo uczeñ mo¿e uœwiadomiæ sobie, ¿e stan jego wolnoœci i mo¿liwoœci decy-

dowania o wa¿nych dla niego sprawach jest taki sam, wiêkszy lub mniejszy od

tego, jakim dysponuj¹ rówieœnicy. W ostatniej sytuacji uczeñ uœwiadamia sobie

w³asne deprywacje i ograniczenia, co mo¿e wyzwalaæ jego nowe d¹¿enia eman-

cypacyjne. Nale¿y jednak podkreœliæ, ¿e tylko rzetelna i uporz¹dkowana wiedza

dotycz¹ca poszczególnych dziedzin ¿ycia jest podstaw¹ dzia³ania i wartoœciowa-

nia, a wiêc przekraczania w³asnych ograniczeñ. Zatem kszta³towanie oraz rozwój

kompetencji emancypacyjnych mo¿na uznaæ za jedno z zadañ edukacji (Czere-

paniak-Walczak, 1992, s. 76).

Zatem wysi³ek pedagogów winien byæ skupiony na tworzeniu sytuacji edu-

kacyjnych, które umo¿liwiaj¹ rozpoznawanie i przekraczanie w³asnych ograni-

czeñ. Pamiêtaj¹c przy tym, ¿e nikt nie mo¿e wyzwoliæ cz³owieka, wyobcowuj¹c go

z grupy spo³ecznej, z jego naturalnego otoczenia. Wyzwolenie winno byæ praktyk¹,

podejmowan¹ w grupie i z grup¹ rówieœnicz¹. W dzia³aniach tych chodzi

o kszta³towanie uczniów dostrzegaj¹cych i rozumiej¹cych swe spo³eczne po³o¿e-

nie, odwa¿nych i dojrza³ych do dokonywania zmian i uczestniczenia w ich two-

rzeniu. Podstawowym obszarem uczestnictwa w demokratycznym zdobywaniu

pól wolnoœci, jest szko³a ze swoimi zadaniami, formami i metodami kszta³cenia.

Jej istotn¹ rol¹ jest – jak ju¿ wspomnia³em – wspieranie uczniów w rozpoznawa-

niu, identyfikowaniu i rozumieniu istoty swych ograniczeñ. Cel ten osi¹ga siê po-

przez aran¿owanie sytuacji, w których uczniowie uœwiadamiaj¹ sobie swe

po³o¿enie, odkrywaj¹ jego Ÿród³a oraz identyfikuj¹ zdobywanie nowych pól wol-

noœci.

Fakt, ¿e osoby mniej sprawne ruchowo maj¹ ni¿szy poziom wykszta³cenia od

ich pe³nosprawnych rówieœników jest efektem wielu czynników. Wa¿n¹ rolê od-

grywa tu zjawisko istnienia w systemie spo³ecznym wielu barier architektonicz-

nych, komunikacyjnych, organizacyjnych, jak i œrodowiskowych. Niemniej jed-

nak brak mo¿liwoœci obserwowania na przyk³ad rytua³u oporu prezentowanego

przez szkolnego b³azna nie pozostaje bez wp³ywu na mo¿liwoœæ kszta³towania siê

krytycznego myœlenia oraz kompetencji emancypacyjnych mniej sprawnego

ruchowo ucznia. W przedstawionym kontekœcie mo¿liwoœæ kszta³towania kom-

petencji emancypacyjnych w naturalnym œrodowisku, jakim jest klasa, nabiera

wyj¹tkowego znaczenia. Traktuj¹c bowiem opór nie tylko w kategorii szkolnego

niepos³uszeñstwa, ale równie¿ jako próbê odczytania przez uczniów szkolnych

nakazów i ograniczeñ, dostrzec mo¿na jego emancypacyjne mo¿liwoœci. H. Giroux

twierdzi, ¿e sytuacja, w której uczeñ, nie bêd¹c bezpoœrednim uczestnikiem

rytua³u oporu, a jedynie jego obserwatorem (opór mentalny), bez czynnego ucze-

stnictwa stwarza najpewniejsz¹ i najbezpieczniejsz¹ drogê emancypacji (za Szku-

dlarek, 1992, s. 48). Jest wskaŸnikiem uczniowskiego bycia w drodze ku œwiado-
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moœci krytycznej, ku rozumieniu w³asnej roli w procesie edukacji. W takim razie

zachowania szkolnego b³azna mog¹ stanowiæ podstawê poznania swoich zacho-

wañ i wyzwolenia siê spod ich rytualnego oddzia³ywania dziêki dystansowi,

jakiego nabiera siê do œwiata (Szkudlarek, tam¿e, s. 48). Fakt ten nabiera szczegól-

nego znaczenia wobec uczniów niepe³nosprawnych i oznacza, ¿e szko³y mog¹

byæ miejscami tworzenia kultury, tworzenia okreœlonych wizji œwiata, ideologii

przeciwstawiaj¹cych siê hegemonii (Szkudlarek, Œliwerski, tam¿e s. 26) dla wszy-

stkich uczniów. Uznanie oporu, jako Ÿród³a zmiany spo³ecznej, wprowadza mo¿-

liwoœæ zerwania z deterministycznym sposobem myœlenia. Opór jako kategoria

jest aktywnoœci¹ dla zmiany: pojêcie to przekracza dychotomiê jednostki

i spo³eczeñstwa, likwiduje alternatywê indywidualizmu i spo³ecznego determini-

zmu, wprowadzaj¹c w jej miejsce aktywistyczne pojmowanie jednostki jako

dzia³aj¹cej w sferze publicznej, w bezpoœrednim otoczeniu spo³ecznym (tam¿e,

s. 26). To znaczy, ¿e traktuj¹c edukacjê jako czynnik zmiany spo³ecznej, mo¿na j¹

uznaæ za drogê i sposób przekraczania dotychczasowych deprywacji i ograniczeñ

uczniów mniej sprawnych ruchowo. Wymaga to podjêcia dzia³añ, stwarzaj¹cych

realne i trwa³e warunki nieskrêpowanego dostêpu do jej zasobów, poprzez zer-

wanie z praktyk¹ indywidualnego nauczania, jako czynnika tworz¹cego bariery

w rozwoju niepe³nosprawnego cz³owieka. Zdaniem Marii Czerepaniak-Walczak,

jest to szczególnie wa¿ne w odniesieniu do œrodowisk tradycyjnie dotkniêtych

deprywacj¹, znajduj¹cych siê nierzadko poza obszarem inicjatyw i projektów

zmiany, albo takich, w których zmiana wywo³a³a pog³êbienie dotychczasowych

kryzysów i trudnoœci (1999, s. 3).

Na koniecznoœæ aktywnego przeciwdzia³ania wszelkim przejawom nietole-

rancji i dyskryminacji uczniów zwracaj¹ uwagê autorzy Narodowego Planu

Dzia³añ na Rzecz Dzieci 2004-2012 Polska dla Dzieci (www.osoba.pl/plan, 2009),

przyjêtego w 2004 roku. Za g³ówne obszary dzia³añ uznano zapewnienie wszy-

stkim dzieciom równego dostêpu do edukacji oraz wyrównywanie szans eduka-

cyjnych wszystkich uczniów, by móc rozwijaæ krytyczne i twórcze myœlenie … by

szko³a by³a otwartym œrodowiskiem skupionym na dobru dziecka (tam¿e, s. 4).

Dostêp do edukacji jest podstawowym prawem cz³owieka, czynnikiem ograni-

czaj¹cym skalê ubóstwa dzieci, a tak¿e promuj¹cym demokracjê, pokój, tolerancjê

i rozwój (tam¿e, s. 9). Autorzy planu upatruj¹ wyrównywanie szans edukacyj-

nych poprzez poprawienie warunków dostêpnoœci do szkó³ ogólnodostêpnych

dla uczniów niepe³nosprawnych oraz umo¿liwienie nauczycielom uzyskania

przygotowania z zakresu specjalnych potrzeb edukacyjnych (tam¿e, s. 12). Upow-

szechniaj¹ oni koniecznoœæ tworzenia szko³y poszerzaj¹cej horyzonty dziecka,

w tym szko³y otwartej dla wszystkich dzieci mieszkaj¹cych w jej obwodzie (rów-

nie¿ dzieci z niepe³nosprawnoœciami), por. tam¿e, s. 11.
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Chcia³bym w tym miejscu wyraŸnie podkreœliæ, ¿e wyrównywanie szans edu-

kacyjnych uczniów mniej sprawnych ruchowo jest dziœ jedn¹ z najwa¿niejszych

kwestii nie tylko edukacyjnych, ale równie¿ spo³ecznych. Pytanie o obowi¹zuj¹ce

i powszechnie aprobowane systemy wartoœci, które winny byæ istot¹ dzia³añ edu-

kacyjnych i wychowawczych, jest dzisiaj szczególnie aktualne i stanowi funda-

ment albo niæ przewodni¹, która chroni pedagogikê przed zagubieniem orientacji

w spo³eczeñstwie pluralistycznym pod wzglêdem norm (tam¿e, s. 24). Potrzebne

jest ponowne spojrzenie, analiza i refleksja dotycz¹ce nauczania, ze szczególnym

uwzglêdnieniem uczniów mniej sprawnych ruchowo, korzystaj¹cych z dobro-

dziejstwa indywidualnego nauczania. Jak twierdzi Jean Francois Lyotard obecnie

pojedynczy cz³owiek, jak równie¿ grupa (rodzina), czuj¹ siê zdani ca³kowicie na

samych siebie pozbawieni niezbêdnego oparcia (1997, s. 47). S³owa te nabieraj¹

szczególnego znaczenia w stosunku do uczniów pozostaj¹cych na marginesie

szkolnego ¿ycia. W tym miejscu wart podkreœlenia jest fakt, ¿e najlepsz¹ prze-

strzeni¹ spo³eczn¹ w ¿yciu osoby niepe³nosprawnej jest klasa, która ma wp³yw na

tworzony system wartoœci i norm. Pod wp³ywem kolegów z klasy dziecko przyj-

muje je jako w³asne, a jego cechy egoistyczne zaczynaj¹ nabieraæ wymiaru

spo³ecznego (Prusko, Arkuszewska, 2005, s. 26). Zatem p³aszczyzny dzia³alnoœci

w sferze edukacji winny uwzglêdniaæ tworzenie sytuacji opartych na wzajemnej

¿yczliwoœci, sprzyjaj¹cych zaspokojeniu potrzeb psychicznych, takich jak: potrze-

ba bezpieczeñstwa, afiliacji, uznania, sukcesu (tam¿e, s. 26). Nale¿y przy tym

pamiêtaæ, ¿e uczniowie mniej sprawni ruchowo, którzy ucz¹ siê w szko³ach

z pe³nosprawnymi rówieœnikami, w wiêkszym stopniu rozwijaj¹ swoje spo³eczne

i zawodowe umiejêtnoœci. Nauka w tej samej szkole jest korzystna dla dzieci nie-

pe³nosprawnych, ale tak¿e dla ich pe³nosprawnych kolegów (Przybysz, 2005,

s. 11). Zatem kierunek zmian powinien zmierzaæ w stronê zwiêkszenia autonomii

osób mniej sprawnych ruchowo, tworz¹c warunki do osi¹gania przez nich no-

wych pól wolnoœci. Tak rozumiana edukacja odgrywaæ mo¿e rolê czynnika zmia-

ny spo³ecznej, wyznaczaj¹c im nowe drogi rozwoju.

Przyjêcie emancypacyjnej teorii edukacji pozwala dostrzec elementy mog¹ce

generowaæ zmianê w ¿yciu uczniów mniej sprawnych ruchowo. Kluczow¹ rolê

w tym procesie pe³ni podmiot dzia³ania, jego œrodowisko rówieœnicze, stanowi¹ce

naturaln¹ grupê odniesienia oraz nauczyciel transformatywny intelektualista.

Proces ten niew¹tpliwie wymaga podjêcia znacznych wysi³ków organizacyjnych

oraz œrodowiskowych (ustawowa likwidacja indywidualnego nauczania). Jednak

poprzez synergiê wskazanych czynników, edukacja mo¿e stanowiæ now¹ drogê

zmiany spo³ecznej dla wszystkich uczniów, lecz dzisiaj jest wci¹¿ niespe³nionym

zadaniem.
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Jaros³aw B¹bka

Relacje spo³eczne „Ja–My–Oni”
niepe³nosprawnych adolescentów

Wprowadzenie

Z analizy literatury przedmiotu wynika, ¿e istnieje wiele opracowañ na temat

relacji spo³ecznych pomiêdzy uczniami niepe³nosprawnymi a pe³nosprawnymi

na ró¿nych poziomach kszta³cenia (zob. B¹bka, 2001; Nowicka, 2001; Minczakie-

wicz, 2003; Rudek, 2006). Dotycz¹ one m. in. struktury spo³ecznej w klasie szkol-

nej, któr¹ wyznacza pozycja niepe³nosprawnych w grupie. Niezaprzeczaln¹ war-

toœci¹ opracowañ jest diagnoza pod k¹tem spo³ecznej integracji. Na gruncie

pedagogiki specjalnej w niewystarczaj¹cym stopniu podejmuje siê problem dy-

namiki procesów grupowych oraz znaczenia interakcji spo³ecznych dla rozwoju

niepe³nosprawnych uczniów w kolejnych fazach ¿ycia. Relacje z rówieœnikami s¹

wa¿ne, ale warto pamiêtaæ, ¿e w okresie dorastania pe³ni¹ one inn¹ rolê ni¿ np.

w okresie przedszkolnym.

W opracowaniu podjêto problem relacji spo³ecznych „Ja–My–Oni” w kontek-

œcie grupy rówieœników. Znawcy problematyki w tym np. A. Brzeziñska (2008,

s. 242 i in.), I. Obuchowska (2004, s. 175–178) podkreœlaj¹, ¿e dorastanie jest okre-

sem intensywnych zmian fizycznych, psychicznych i spo³ecznych. Tak jak zmie-

nia siê cia³o i funkcjonowanie organizmu adolescenta, tak przemianom ulegaj¹ jego

relacje z otoczeniem spo³ecznym, a w szczególnoœci rodzicami, nauczycielami i ró-

wieœnikami. Dorastaj¹cy w okresie wczesnej adolescencji poszukuj¹ uznania

i akceptacji wœród rówieœników. A. Brzeziñska (2000, s. 234; 2008, s. 242–243) do-

starcza dowodów, ¿e rówieœnicy stanowi¹ dla dorastaj¹cych istotny spo³eczny

czynnik rozwoju. Je¿eli klasa szkolna jest spostrzegana przez niepe³nosprawnych

jako grupa odniesienia, co wi¹¿e siê z chêci¹ przebywania w niej, to mo¿e ona byæ

istotnym terenem gromadzenia doœwiadczeñ spo³ecznych i opanowywania

zadañ rozwojowych warunkuj¹cych przygotowanie do doros³ego ¿ycia (por.

R. Havighurst, 1981; H. Erikson, 2000). Niniejszy tekst stanowi przyczynek do in-

nego spojrzenia na stosunki spo³eczne pomiêdzy niepe³nosprawnymi a pe³no-

sprawnymi w integracyjnych klasach szkolnych. Opracowanie ma na celu ukaza-

nie istotnych cech klasy szkolnej jako ma³ej grupy spo³ecznej, w której maj¹



miejsce spo³eczne relacje i kategoryzacje „Ja-My-Oni”, stanowi¹ce podstawê for-

mowania siê to¿samoœci dorastaj¹cego cz³owieka. Wybrane wypowiedzi osób�

niepe³nosprawnych pozwoli³y wyostrzyæ znaczenie relacji z rówieœnikami dla

rozwoju w okresie adolescencji.

1. Klasa szkolna jako grupa spo³eczna i kontekst rozwoju adolescentów

Obecnoœæ niepe³nosprawnych uczniów w klasach integracyjnych jest po-

wszechnym zjawiskiem w polskiej oœwiacie. Z pedagogicznego punktu widzenia

istotna jest analiza procesu funkcjonowania niepe³nosprawnych wychowanków

w grupie formalnej, jak¹ stanowi klasa integracyjna, jak i nieformalnej, jak¹ jest

rówieœnicza grupa odniesienia. Ujêcie R. Arendsa (1995, s. 130) pozwala spojrzeæ

na klasê szkoln¹ jako system spo³eczny i ekologiczny, w którym zachowanie ucz-

niów jest wynikiem wzajemnego oddzia³ywania, realizacji jednostkowych

potrzeb oraz instytucjonalnych ról. Iloœæ i jakoœæ interakcji pomiêdzy uczniami

tworzy klimat klasy, który wyznacza stopieñ wspó³pracy miêdzy nimi. Klasê

szkoln¹ mo¿na rozpatrywaæ jako ma³¹ grupê spo³eczn¹, której nie okreœla statut

czy regulamin, lecz istnienie osobistych stosunków spo³ecznych. Zdaniem S. Miki

(1998, s. 194) ma³a grupa to „zbiór dwóch lub wiêcej osób, miêdzy którymi istnieje

bezpoœrednia interakcja; osoby te musz¹ mieæ œwiadomoœæ swojej przynale¿noœci

do grupy, która ró¿ni siê od innych grup. Osoby te maj¹ jakiœ wspólny cel, wspól-

ne normy oraz tworz¹ strukturê”. Wynika z tego, ¿e klasa szkolna jest dynamicz-

nym uk³adem procesów grupowych i interakcji spo³ecznych.

Znawcy problematyki, w tym np. A. Brzeziñska z zespo³em (2008, s. 242–250),

M. Bardziejewska (2002, s. 131–151), dowodz¹, ¿e uczniowie poprzez gromadze-

nie doœwiadczeñ zwi¹zanych z takimi cechami grupy jak: cel, normy, struktura,

spoistoœæ, odrêbnoœæ uzyskuj¹ now¹ jakoœæ rozwoju. Chodzi o to, ¿e ka¿da z wy-

mienionych w³aœciwoœci grupy warunkuje szczególny rodzaj zmian w strukturze

to¿samoœci dorastaj¹cego (Rutkowska, 2002, s. 129). Wynika z tego, ¿e istnieje po-

trzeba wyjœcia w rozwa¿aniach poza aspekt struktury grupy i badania socjome-

tryczne oraz ¿e jest uzasadniona analiza wszystkich cech klasy szkolnej jako ma³ej

grupy spo³ecznej. O grupie mo¿na mówiæ tylko wtedy, kiedy jej cz³onkowie maj¹

œwiadomoœæ wspólnych celów. W przypadku klasy szkolnej cel grupy z jednej

strony wyznacza instytucja, w tym przypadku funkcje szko³y. Z drugiej strony cel jest

wypadkow¹ interakcji miêdzy cz³onkami grupy� (Mika, 1998, s. 196; Bardziejewska,
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2002, s. 138). Jeœli uczniów ³¹czy wiêŸ emocjonalna, poczucie przynale¿noœci, lojal-

noœæ wobec siebie, to grupa pozwala swoim uczestnikom realizowaæ indywidual-

ne i grupowe zamierzenia (por. S. Mika, tam¿e, s. 217; Bardziejewska, tam¿e,

s. 149). W ka¿dej klasie, jako ma³ej grupie spo³ecznej, obowi¹zuj¹ normy, które

reguluj¹ zachowanie uczniów. Dotycz¹ one ró¿nych aspektów funkcjonowania,

np. sposobów realizacji celów grupowych, interakcji w grupie (rozwi¹zywania

konfliktów), postaw, wartoœci i przekonañ, okreœlanych jako po¿¹dane, zewnêtrz-

nych oznak przynale¿noœci do wspólnoty takich, jak fryzury, sposoby ubierania

siê, itp. (Janowski, 2002, s. 59). Dziêki temu cz³onek wspólnoty uczy siê wiernoœci

okreœlonym zasadom oraz uzyskuje poczucie przynale¿noœci do grupy. W bada-

niach najczêœciej podejmuje siê problem struktury socjometrycznej jako istotnej

cechy grupy, któr¹ wyznacza pozycja spo³eczna uczniów. Iloœæ oraz jakoœæ werba-

lnych interakcji tworz¹ strukturê komunikowania siê. Struktura w³adzy dotyczy

pe³nionych przez uczniów ról. Struktura nieformalna w klasie jest wynikiem

spontanicznych relacji uczniów, komunikowania siê ze sob¹ oraz przejawiania

ró¿nych upodobañ i zainteresowañ (£obocki, 2003, s. 326). Wynika z tego, ¿e gru-

pa mo¿e dostarczaæ jednostce informacji zwrotnych o jej atrakcyjnoœci, a tak¿e

umo¿liwiæ gromadzenie doœwiadczeñ zwi¹zanych z pe³nieniem ró¿nych ról. Spo-

istoœæ, jako jedna z cech grupy, jest wypadkow¹ si³, które zwiêkszaj¹ poczucie

przynale¿noœci jednostki do zespo³u. Na stopieñ spójnoœci wp³ywaj¹, m.in.: atrakcyj-

noœæ uczestnictwa w grupie, zaspokajanie potrzeb, realizacja wspólnych celów,

satysfakcja z ró¿nych form ¿ycia grupowego oraz naciski grupowe (Sowiñska,

1974, s. 102; £obocki, tam¿e, s. 333). J. Szczepañski (1970, s. 245) podkreœla, ¿e

istotn¹ cech¹ grupy jest poczucie odrêbnoœci oraz odmiennoœci od innych. Odrêb-

noœæ tworzy siê na bazie wspólnoty celów, wartoœci i norm cz³onków grupy

wzglêdem jakiegoœ innego uk³adu odniesienia. Identyfikowanie siê jednostki

z grup¹ oraz poczucie odrêbnoœci wobec innych sprzyja wzrostowi poczucia to¿-

samoœci grupowej. Dziêki temu powstaj¹ schematy „My”, „Oni”, które pozwalaj¹

uczniowi definiowaæ siebie oraz inne osoby, jako swoich i obcych. Problematyka

spo³ecznej kategoryzacji i identyfikacji znajduje wyraz w pracach H. Tajfela

(1982), J. C. Turnera (1999) oraz M. Jarymowicz (2000), K. B³eszyñskiej (2001),

S. Sadowskiej (2005). Ten aspekt funkcjonowania uczniów warto uwzglêdniæ

w badaniach dotycz¹cych spo³ecznej integracji. Œwiadomoœæ przynale¿noœci do

grupy z jednej strony sprzyja formowaniu siê to¿samoœci spo³ecznej (My), jak

i poszukiwaniu przez dorastaj¹cego to¿samoœci indywidualnej (Ja), por. Mika,

1982, s. 153; Jarymowicz, tam¿e, s. 123.
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2. Znaczenie relacji spo³ecznych „Ja–My–Oni”
dla rozwoju niepe³nosprawnych adolescentów

U dorastaj¹cych pojawia siê wzmo¿ona potrzeba kontaktów z rówieœnikami.

Oznacza to, ¿e klasa szkolna oraz grupa rówieœników stanowi dla adolescentów

spo³eczny kontekst rozwoju. Relacje rówieœnicze w tym okresie charakteryzuje

du¿a dynamika zmian: od pozorowanego antagonizmu dorastaj¹cych wobec p³ci

przeciwnej, poprzez kliki (kilkuosobowe grupy osób tej samej p³ci) i paczki (hete-

rogeniczne wiêksze grupy osób o zbli¿onych zainteresowaniach), a¿ po zwi¹zki

przyjacielskie (pary osób oparte na zaufaniu i lojalnoœci), por. Bee, 2004, s. 377;

Obuchowska, 1996, s. 176. Z analizy literatury przedmiotu wynika, ¿e zapotrzebo-

wanie dorastaj¹cych na kontakty z rówieœnikami w ramach klik, paczek oraz

zwi¹zków przyjacielskich wynika z tendencji rozwojowych. Grupa rówieœników

mo¿e spe³niæ istotne funkcje na drodze do przezwyciê¿enia przez dorastaj¹cych

kryzysu to¿samoœciowego oraz oponowania zadañ rozwojowych odpowia-

daj¹cych temu etapowi ¿ycia. U nastolatków utrata poczucia kontroli nad cia³em

i w³asnej wartoœci, napiêcie emocjonalne, poczucie nieadekwatnoœci, na skutek

zmian fizycznych, zwiêkszaj¹ tendencjê do poszukiwania osób w jakiœ sposób po-

dobnych oraz do myœlenia o sobie i innych w kategoriach „My”. W tym okresie

przemianom ulegaj¹ stosunki dorastaj¹cych z rodzicami. M³odzi ludzie przeja-

wiaj¹ siln¹ potrzebê autonomii, manifestuj¹ bunt wobec rodziców oraz krytyczny

stosunek do ich autorytetu oraz systemu wartoœci (por. Oleszkowicz, 2005, s. 60).

Prowadzi to do rozluŸnienia siê wiêzi pomiêdzy dorastaj¹cymi a ich rodzicami, co

mo¿e wzbudzaæ rodzaj myœlenia w kategoriach „Ja–My–Oni” (doroœli).

Zdaniem I. Obuchowskiej (tam¿e, s. 96–103), A. Brzeziñskiej (2008, s. 245–250)

i M. Bardziejewskiej (tam¿e, s. 346) najwa¿niejsze zadanie rozwojowe wymaga od

dorastaj¹cych przezwyciê¿enia niepokojów zwi¹zanych ze zmianami w wygl¹dzie

i funkcjach organizmu, jak i koniecznoœci odnalezienia siebie na nowo, co wi¹¿e

siê z procesem formowania siê to¿samoœci indywidualnej „Ja” i spo³ecznej „My”.

Dorastaj¹cy w tym okresie z jednej strony odczuwaj¹ potrzebê odró¿niania siê od

innych, z drugiej manifestuj¹ podobieñstwo do okreœlonej grupy odniesienia. Ta

sprzecznoœæ wyra¿a siê w tym, ¿e m³ody cz³owiek „poszukuje i wspólnoty z innymi

(…), i w³asnej unikatowoœci (…)”, Jarymowicz, tam¿e, s. 125. To¿samoœæ spo³eczna

wyra¿a siê w identyfikowaniu z innymi osobami oraz podzielaniem wspólnych

wartoœci, celów, norm postêpowania. Z kolei to¿samoœæ indywidualna wyra¿a siê

w spostrzeganiu siebie przez jednostkê jako kogoœ niepowtarzalnego, a tak¿e po-

dejmowaniu dzia³ania zgodnie ze standardami osobistymi, wyznaczanymi przez

w³asne wartoœci, przekonania, potrzeby, kryteria ocen, itp. (por. A. Brzeziñska,

2000, s. 239; M. Jarymowicz, tam¿e, s. 117 i 125). Uczniowie redukuj¹ poczucie roz-

proszenia poprzez identyfikowanie siê z okreœlon¹ grup¹ oraz naœladowanie spo-

sobu ubierania siê, zachowania, jak i przyjmowanie przekonañ innych, uznaj¹c je
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za w³asne. Poszukiwanie przez dorastaj¹cych osób, z którymi mo¿na siê identyfi-

kowaæ, wchodziæ w bli¿sze relacje oraz odczuwaæ wspólnotê wartoœci, przeko-

nañ, norm postêpowania sprzyja kszta³towaniu siê to¿samoœci spo³ecznej (My).

Z³o¿onoœæ procesu nabywania to¿samoœci indywidualnej i spo³ecznej przez oso-

by niepe³nosprawne oddaje nastêpuj¹cy przyk³ad: Mam w¹skie grono przyjació³.
Wiêkszoœæ to równie¿ osoby niepe³nosprawne fizycznie, no i niestety umys³owo. Ci ostatni
czêsto okupuj¹ mój dom. Przyznajê, ¿e jest to dla mnie uci¹¿liwe, bo zazwyczaj rozmawiaj¹
bez mojego udzia³u o pierdo³ach (…). Nie chcê byæ z³oœliwa ani zarozumia³a, ale ja nie pasu-
jê do nich (baranów). (…) Wiem, ¿e to mo¿e wygl¹daæ, ¿e nie czujê siê do koñca dobrze ani
w towarzystwie jednych [pe³nosprawnych – J. B.], ani drugich (uczennica niepe³nospra-

wna ruchowo). WypowiedŸ œwiadczy o tym, ¿e niepe³nosprawna uczennica ma

trudnoœci ze spo³eczn¹ identyfikacj¹. Badana ma œwiadomoœæ, ¿e nie myœli o sobie

i upoœledzonych umys³owo w kategoriach „My”, ale te¿ nie identyfikuje siê

z pe³nosprawnymi rówieœnikami.

Charakterystyczne jest to, ¿e m³odym ludziom zale¿y na tym, aby otoczenie

zauwa¿y³o ich wyj¹tkowoœæ, jak i odrêbnoœæ. K. Rutkowska (tam¿e, s. 128–129)

dowodzi, ¿e uczestnictwo jednostki w rówieœniczej grupie odniesienia pozwala

uformowaæ elementy sk³adaj¹ce siê na to¿samoœæ indywidualn¹, takie jak: warto-

œci, kryteria ocen innych, normy postêpowania, zainteresowania, plany ¿yciowe

itp. To w³aœnie grupa rówieœników uczy realizacji wspólnych celów, wiernoœci

idea³om, wzbudza poczucie wartoœci. Wynika z tego, ¿e relacje spo³eczne w gru-

pie „Ja” -„My” oraz ró¿nicowanie „Ja”- „Inni” stanowi¹ podstawy formowania siê

u dorastaj¹cych to¿samoœci indywidualnej (Jarymowicz, tam¿e, s. 123). Przynale-

¿noœæ m³odych ludzi do grupy pozwala otrzymaæ informacje zwrotne na temat

w³asnej osoby, w tym atrakcyjnoœci wynikaj¹cej z posiadanych kompetencji.

Dziêki temu dorastaj¹cy mog¹ skonfrontowaæ opinie o sobie z tym, jak widz¹ ich

inni (Brzeziñska, Appelt, Zió³kowska, 2008, s. 242). Adolescenci maj¹ wzmo¿one

potrzeby afiliacyjne oraz przejawiaj¹ tendencje do zachowañ, którymi mo¿na za-

imponowaæ grupie, a przez to uzyskaæ akceptacjê. Poni¿szy przyk³ad wypowie-

dzi œwiadczy o tym, ¿e grupa rówieœników stanowi dla niepe³nosprawnego ucz-

nia zwierciad³o spo³eczne, w którym odbija siê jego poczucie kompetencji

warunkuj¹ce akceptacjê oraz relacje spo³eczne: Mogê siê poszczyciæ II miejscem
w wojewódzkim konkursie matematycznym. Bra³em w nim udzia³ razem z moimi rówieœ-
nikami. ¯adnych udogodnieñ zwi¹zanych z moj¹ niepe³nosprawnoœci¹ (…) poza ni¿szym
stolikiem. Pamiêtam jak rzuca³em kumplom œci¹gi. Z rozwi¹zaniem zadañ nie by³o proble-
mów, gdy¿ matematyka by³a moim konikiem.

Dla adolescentów wyj¹tkowo bolesne jest funkcjonowanie poza grup¹. Z ba-

dañ wynika, ¿e niepe³nosprawni uczniowie nie zajmuj¹ wysokich pozycji

spo³ecznych w grupie. Œwiadczy to o ich ma³ej atrakcyjnoœci dla rówieœników.

Du¿y odsetek niepe³nosprawnych wychowanków to uczniowie izolowani i od-

������� ���	��
�� �
��������� �����	����������� ������������ ��



rzucani (zob. Nowicka, 2001, s. 127–130; Rudek, 2006, s. 135–162; 2006; Baranie-

wicz, 2007, s. 555–560). Pozycjê niepe³nosprawnego ucznia w klasie warunkuje

wiele czynników, m.in. mo¿liwoœci wp³ywu na innych poprzez okreœlon¹ rolê

w grupie, stopieñ, w którym uczeñ jest lubiany lub nielubiany przez kolegów,

umiejêtnoœci interpersonalne, podporz¹dkowanie siê obowi¹zuj¹cym normom,

uzdolnienia intelektualne oraz postêpy w nauce, czy wygl¹d zewnêtrzny (przyje-

mny lub nieprzyjemny), por. Janowski, tam¿e, s. 57; Obuchowska, 1996, s. 129.

U dorastaj¹cych mo¿na zaobserwowaæ wzrost tendencji do dystansowania siê

wobec uczniów w jakiœ sposób „innych”, co wi¹¿e siê z procesami spostrzegania

i kategoryzacji spo³ecznej. Jeœli nietolerancja wychowanków na odmiennoœæ bê-

dzie czasowa, to mo¿e mieæ charakter rozwojowy i sprzyjaæ poczuciu odrêbnoœci

oraz formowaniu siê to¿samoœci spo³ecznej. Jeœli natomiast bêdzie mia³a charakter

trwa³y, to mo¿e prowadziæ do wzrostu nietolerancji wobec ka¿dego „innego” oraz

praktyk dyskryminacyjnych (por. Bardziejewska, tam¿e, s. 360). Kolejna wypo-

wiedŸ œwiadczy o tym, ¿e nastolatka na skutek wykluczenia nie dostrzega³a celów

wspólnych z grup¹ i nie traktowa³a rówieœników z klasy jako grupy odniesienia.

Oto przyk³ad: Dzieci odk¹d pamiêtam mnie nie lubi³y. By³am klasow¹ niedojd¹, popy-
chad³em. Przerwy spêdza³am sama. Moje ulubione miejsce, w którym czu³am siê bezpiecz-
na, to murek, zaraz przy klasie. Dzieñ w dzieñ siada³am pod tym murkiem i sobie coœ œpie-
wa³am. Mia³am spokój, na którym mi zale¿a³o. W dniu, kiedy oficjalnie otrzyma³am
œwiadectwo ukoñczenia szko³y, by³am najszczêœliwszym dzieckiem na œwiecie. Cieszy³am
siê, ¿e nie bêdê musia³a wiêcej spotykaæ dziewczyn-gwiazd, dla których by³am nikim (…),

dla niektórych „pann¹ z g³ow¹ w chmurach” (uczennica z epilepsj¹).

Bywa, ¿e niepe³nosprawni uczniowie na skutek z³ej realizacji nauczania indy-

widualnego s¹ pozbawieni mo¿liwoœci gromadzenia doœwiadczeñ spo³ecznych w

grupie. Poni¿sza wypowiedŸ œwiadczy o tym, ¿e badana osoba jest œwiadoma

bezpowrotnej utraty doœwiadczeñ zwi¹zanych z funkcjonowaniem w klasie szko-

lnej i grupie rówieœników: Myœlê, ¿e pope³ni³am b³¹d, godz¹c siê na nauczanie indy-
widualne w domu. Mam przez to w¹skie grono przyjació³. Mog³am wybraæ naukê w domu.
Z pocz¹tku by³o mi nawet na rêkê. Z tego powodu, ¿e kiedy uczêszcza³am do szko³y podsta-
wowej, to wyraŸnie czu³am, ¿e dzieci i nauczyciele siê mnie boj¹. Myœlê, ¿e gdybym mog³a
cofn¹æ czas, to wola³abym siê uczyæ w budynku szko³y, w klasie, w ³awce, tak jak pe³no-
sprawni. Przecie¿ ja nawet nie znam osób, które ze mn¹ chodz¹ do klasy (uczennica nie-

pe³nosprawna ruchowo).

Grupa rówieœnicza pozwala przejœæ dorastaj¹cemu od roli cz³onka rodziny do

pozycji obywatela, co wi¹¿e siê z odrzuceniem wyuczonych wzorów w rodzinie,

np. zwi¹zanych z przywilejami dziecka. Zdaniem M. Bardziejewskiej (tam¿e,

s. 361) sposób funkcjonowania w grupie oraz specyfika ról w niej pe³nionych

umo¿liwia dorastaj¹cemu opanowanie regu³ spo³ecznego funkcjonowania jako

pe³noprawnego obywatela. Oznacza to koniecznoœæ zachowania siê zgodnego

�� �������� ��	
�



z pe³nion¹ rol¹, np. osoby ³agodz¹cej spory, podejmowania aktywnoœci aby zo-

staæ liderem grupy, poddawania siê ocenom innych itp. Oto przyk³ad potwier-

dzaj¹cej te zjawiska wypowiedzi: Ja chêtnie anga¿uje siê w ró¿ne rzeczy na tak¹ szerok¹
skalê. I nie dlatego, ¿e chcê byæ w centrum uwagi, ale chcê pokazaæ, ¿e ta moja niepe³nospra-
wnoœæ nie istnieje (uczennica niepe³nosprawna ruchowo).

Zakoñczenie

Podjêta problematyka pozwala spojrzeæ na grupê rówieœników jako teren

gromadzenia przez niepe³nosprawnych adolescentów doœwiadczeñ spo³ecznych

zwi¹zanych z kategoryzacj¹ i ujmowaniem relacji „Ja–My–Oni”, które stanowi¹

podstawê formowania siê to¿samoœci. Je¿eli niepe³nosprawni uczniowie bêd¹

spostrzegali rówieœników jako grupê odniesienia oraz bêd¹ jej akceptowanymi

cz³onkami, to zdobêd¹ doœwiadczenia zwi¹zane z poczuciem bezpieczeñstwa,

akceptacji oraz wspólnoty celów, wartoœci i norm, a tak¿e pe³nieniem ró¿nych ról,

co wi¹¿e siê z procesem formowania siê to¿samoœci spo³ecznej i indywidualnej.

Naukowe doniesienia na temat spo³ecznej integracji pozwalaj¹ wnioskowaæ, ¿e

niepe³nosprawni uczniowie w okresie dorastania s¹ nara¿eni na trudnoœci

zwi¹zane z opanowaniem zadañ rozwojowych, dla których istotnym czynnikiem

s¹ rówieœnicy. Wynika z tego, ¿e istnieje potrzeba podjêcia dalszych badañ na te-

mat relacji „Ja–My–Oni” niepe³nosprawnych i pe³nosprawnych rówieœników,

które uwzglêdni¹ dynamikê procesów grupowych oraz wykrocz¹ poza aspekt

socjometryczny relacji spo³ecznych.
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Katarzyna Æwirynka³o

Praca nad samokontrol¹ emocjonaln¹ osób
z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹

Wprowadzenie. O autorewalidacji na poziomie emocjonalnym

Autorewalidacja, któr¹ traktowaæ mo¿na jako drogê do osi¹gniêcia autonomii

osób z niepe³nosprawnoœci¹ (Kosakowski, 2003), jest procesem przebiegaj¹cym

na trzech poziomach: œwiadomoœciowym (dotycz¹cym budowy koncepcji same-

go siebie), behawioralnym (odnosz¹cym siê przede wszystkim do kszta³towania

prospo³ecznych zachowañ) oraz emocjonalnym (Obuchowska, 1991). Niniejsze

opracowanie dotyczy ostatniego z wyró¿nionych poziomów.

Emocje w du¿ym stopniu decyduj¹ o ¿yciu cz³owieka. „Ka¿da emocja – pisze

D. Goleman (1997, s. 24) – daje nam szczególn¹, inn¹ od pozosta³ych gotowoœæ do

dzia³ania, ka¿da popycha nas w kierunku zachowañ, które okaza³y siê skuteczne

w okreœlonych, powtarzaj¹cych siê sytuacjach, kiedy ludzie musieli sprostaæ wy-

zwaniom, jakie rzuca³o im ¿ycie”. I. Obuchowska (tam¿e, s. 48) uznaje w³¹czenie

pozytywnych emocji w proces autorewalidacji za podstawowy warunek jej sku-

tecznoœci, poniewa¿ prowadz¹ one do d³ugotrwa³ej fizycznej i psychicznej mobi-

lizacji.

Powsta³e u dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ zaburzenia emocjo-

nalne dotycz¹ ró¿nych zakresów. R. Koœcielak (1989, s. 53) zalicza do nich: stany

podwy¿szonego nastroju (euforia, sk³onnoœci maniakalne, ¿artowanie, lepkoœæ

uczuciowa), stany obni¿onego nastroju (depresja, apatia, melancholia, smutek,

agresja), nieumotywowane wahania nastroju, rozhamowanie psychoruchowe,

pobudzenie ruchowe oraz nieadekwatne do bodŸca reakcje ochronne i obronne.

Analiza badañ pozwoli³a J. Kostrzewskiemu (1981, s. 117) na stwierdzenie, ¿e osoby

z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ czêœciej, w porównaniu z jednostkami

o prawid³owym rozwoju, charakteryzuj¹ siê takimi cechami, jak: niesta³oœæ emocjo-

nalna, impulsywnoœæ, agresywnoœæ, niepokój, niedomoga w zakresie mechaniz-

mów kontroli, gorsza samokontrola. Do podobnych wniosków dochodzi I. Obu-

chowska (tam¿e, s. 226), która zaznacza, ¿e je¿eli osoby z niepe³nosprawnoœci¹



intelektualn¹ wyró¿niaj¹ siê pod pewnymi wzglêdami, to s¹ to g³ównie: labilnoœæ

emocjonalna i s³aba kontrola nad afektami, co prowadziæ mo¿e do wybuchów

z³oœci i zachowañ agresywnych. Szybciej tak¿e ni¿ u dzieci zdrowych wystêpuje

zniechêcenie i rezygnacja, po³¹czone z p³aczliwoœci¹, biernoœæ, zahamowanie,

niepewnoœæ i lêkliwoœæ.

Tymczasem, jak pokazuje analiza literatury, pozytywna postawa wobec w³as-

nej rewalidacji pozwala na ³atwiejsze pokonywanie stanów negatywnych emocji,

czyni¹c z nich krótkotrwa³e przeszkody do pokonania. Ma to podstawowe zna-

czenie m.in. dla procesu nauczania osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, jak

pokazuj¹ bowiem wyniki badañ K. Obuchowskiego (za Obuchowska, tam¿e, s. 49)

istnieje zwi¹zek pomiêdzy poziomem przyswajania informacji a stanem emocjo-

nalnym�. Przy negatywnych emocjach (np. lêk, wstyd) informacje przepracowy-

wane s¹ przez jednostkê na poziomie konkretnym i polikonkretnym, z kolei po-

zytywne stany emocjonalne pozwalaj¹ na funkcjonowanie informacyjne na

poziomie wy¿szym, hierarchicznym�. W procesie autorewalidacji przepracowa-

nie w³asnej sytuacji na poziomie hierarchicznym, zdaniem Obuchowskiej, sprzyja

oderwaniu siê od konkretów sytuacyjnych, ujawnieniu siebie w dalszej perspekty-

wie czasowej, rozwiniêciu koncepcji samego siebie. Pozytywne nastawienie emo-

cjonalne czyni wiêc proces autorewalidacji prospektywnym. Znaczenie pozytyw-

nych emocji dla autorewalidacji jednostki autorka dostrzega równie¿ w perspek-

tywie chwili obecnej i, choæ zauwa¿a równie¿ rolê negatywnych emocji w krótko-

trwa³ej rewalidacji, a tak¿e w procesie stawania siê dojrzalszym�, przekonuje, ¿e

w oddzia³ywaniu rewalidacyjnym powinno ono koncentrowaæ siê na kszta³towa-

niu nastawienia pozytywnego.
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1. Badania w³asne – metoda

Przedstawione poni¿ej rezultaty badañ s¹ efektem szerzej zakrojonych prac

badawczych autorki realizowanych w ramach pracy doktorskiej�. Na jej potrzeby

badaniom poddano 180 uczniów szkó³ specjalnych z orzeczeniem o lekkiej nie-

pe³nosprawnoœci intelektualnej, jak równie¿ ich rodziców (N=180) oraz nauczy-

cieli (N=146). Badani uczniowie uczêszczali do trzech rodzajów szkó³: szko³y

podstawowej specjalnej (klasy IV–VI), gimnazjum specjalnego (klasy I–III) oraz

szko³y zawodowej specjalnej (klasy I–III). Na ka¿dym szczeblu szkolnym liczba

poddanych badaniom respondentów by³a jednakowa (N = 60), w tym 30

ch³opców i 30 dziewcz¹t. W celu zbadania kwestii samokontroli emocjonalnej ba-

danych zastosowano kwestionariusz wywiadu w³asnej konstrukcji.

2. Rezultaty badañ – kontrola w³asnych emocji przez osoby
z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ (perspektywa
w³asna uczniów, ich rodziców i nauczycieli)

Poni¿ej przedstawione zostan¹ dane dotycz¹ce kontroli emocjonalnej przez

uczniów z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ oraz ich pracy nad samokon-

trol¹ zebrane od samych uczniów, a tak¿e ich rodziców i nauczycieli. Materia³ ilo-

œciowy odnosz¹cy siê do oceny samokontroli emocjonalnej z perspektywy bada-

nych uczniów szkó³ specjalnych prezentuje tablica 1.
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Dane wskazuj¹ na du¿e zró¿nicowanie w ocenie emocjonalnej kontroli wœród

badanych. Wiêkszoœæ uczniów przyzna³a, ¿e nie potrafi (55%) lub raczej nie potra-
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fi (3,3%) kontrolowaæ swoich emocji (p³aczu, z³oœci itp.), np. Szybko siê denerwujê
i p³aczê, Robert, kl. IV SP, Bo czasami siê denerwujê, jak siê ze mnie na podwórku œmiej¹,

Marcin, kl. VI SP, Nie potrafiê dogadaæ siê z mam¹, Monika, kl. VI SP, Czasem zbyt szyb-
ko siê denerwujê, Ewa, kl. II G. Pozostali ocenili sw¹ kontrolê emocjonaln¹ wysoko

(31,1%) i raczej wysoko (10,6%). Ró¿nice pomiêdzy uczniami poszczególnych ro-

dzajów szkó³ nie s¹ bardzo wysokie, choæ na poziomie istotnoœci statystycznej

(x�=14, 126, p=0,028, r=0,206, p=0,006).

Zaskakuje, ¿e tak du¿a grupa osób przyznaje, ¿e ma problemy w swej emocjo-

nalnej kontroli. Brak samokontroli czêsto jest barier¹ we wspó³¿yciu z innymi lu-

dŸmi w spo³ecznoœci. Nale¿a³oby zastanowiæ siê nad œrodkami minimalizuj¹cymi

te trudnoœci i powodowane nimi spo³ecznie nieakceptowane zachowania. Anali-

za literatury pokazuje, ¿e w przypadku osób z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intele-

ktualn¹ wykorzystywane s¹ najczêœciej dwa sposoby: terapia behawioralna i/ lub

leczenie farmakologiczne, przy czym preferuje siê sposób pierwszy (Didden i in.

2006). Warto jednak zwróciæ uwagê tak¿e na inne metody nauki samokontroli.

Jako przyk³ad mo¿na tu podaæ uwieñczony sukcesem eksperyment (jego uczest-

nikiem by³a doros³a osoba z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹) z wykorzysta-

niem medytacji (Singh i in., 2003).

Aby szerzej przyjrzeæ siê temu zagadnieniu, badanych uczniów zapytano, czy

i w jaki sposób pracuj¹ nad swoimi emocjami. Odpowiedzi zawarte s¹ w tablicy 2.
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Analiza materia³u empirycznego wskazuje, ¿e wiêkszoœæ uczniów (94 osoby,

co stanowi 52,2%) stwierdzi³a, ¿e pracuje nad w³asn¹ kontrol¹ emocjonaln¹. Praca

ta polega na staraniu siê, aby byæ spokojnym, cierpliwym (np. Staram siê byæ spokoj-
ny, Adam, kl. V SP, Staram siê zachowywaæ spokojnie, Edyta, kl. VI SP, Staram siê byæ
cierpliwy, Sylwek, kl. I G), opanowanym (np. Staram siê nie denerwowaæ, Elwira, kl.

IV SP), nie p³akaæ (np. Staram siê nie p³akaæ, Damian, kl. V SP), s³uchaæ rodziców
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(np. Próbujê robiæ to, co mi mówi¹ rodzice, Gosia, kl. V SP), unikaniu wybuchów emo-

cji i towarzysz¹cych im nieodpowiednich reakcji (np. Za g³oœno siê œmiejê i staram siê
tak nie robiæ, Ala, kl. IV SP, Nie rzucam siê na drug¹ osobê jak kiedyœ, £ukasz, kl. I G,

Staram siê nie przeklinaæ jak coœ mnie zdenerwuje, Damian, kl. III G, Staram siê nie dener-
wowaæ i unikam konfliktów, Gosia, kl. III G, Staram siê tak du¿o nie krzyczeæ na niektó-
rych, ale nie udaje mi siê to, Ewa, kl. II G, Próbujê siê hamowaæ, powstrzymywaæ agresjê
s³own¹ i fizyczn¹, Witek, kl. I SZ, Wychodzê albo nie rozmawiam z t¹ osob¹, Mateusz,

kl. I SZ, Odwracam siê w drug¹ stronê, Kasia, kl. II SZ). Ciekawe s¹ niektóre ze sposo-

bów, które wykorzystuj¹ uczniowie w celu kontroli emocjonalnej. I tak, poza wspo-

mnianym wy¿ej unikaniem bodŸców wywo³uj¹cych przykre reakcje, wymieniæ

mo¿na: liczenie (np. Jeœli jestem z³y liczê do 10, Krzysiek, kl. III G), wyciszanie, np.

przy muzyce, czytaniu ksi¹¿ek (np. Przy czytaniu ksi¹¿ek, Magda, kl. V SP, Gram na
keyboardzie, Bartosz, kl. I SZ, Relaksujê siê, s³ucham muzyki, Daniel, kl. I SZ), aktywne

formy spêdzania czasu (np. Idê siê wy¿yæ na si³owniê, gdy jestem z³y, Szymon, kl. I SZ,

Próbujê siê czymœ zainteresowaæ, Mirek, kl. II SZ), rozmowy z doros³ymi (np. Rozma-
wiam z rodzicami i wiem, co dobre, a co z³e, Mariusz, kl. VI SP, Przez rozmowê z wycho-
wawc¹, Aneta, kl. I SZ), zgniatanie papierków (np. Zgniatam papierki jak siê stresujê,
Asia, kl. II G), przemyœlenie stresuj¹cych spraw w spokoju (np. Siedzê w pokoju i zasta-
nawiam siê, Beata, kl. I G, Staram siê uspokoiæ, wyciszyæ, przemyœleæ, Wioleta, kl. III G).

Blisko po³owa (81 osób, czyli 45%) jest zdania, ¿e nad kontrol¹ emocjonaln¹

nie pracuje. Uczniowie ci albo s¹ zdania, ¿e nie musz¹ pracowaæ nad kontrol¹

emocji, gdy¿ dobrze sobie z tym radz¹ (np. Kontrolujê swoje emocje w razie potrzeby,

Agnieszka, kl. VI SP, Nie mam z tym problemu, Marlena, kl. II G), albo wci¹¿ zauwa-

¿aj¹ problemy w zakresie panowania nad emocjami u siebie i nie potrafi¹ sobie

z tym poradziæ (np. To jest trudne, Robert, kl. IV SP, Z kontrolowaniem emocji jeszcze
mam problemy, Edyta, kl. III G).

Ró¿nice w zakresie pracy nad w³asnymi emocjami nie uzyska³y poziomu isto-

tnoœci statystycznej. Poziom taki zosta³ z kolei osi¹gniêty przy ró¿nicach pomiê-

dzy uczniami poszczególnych szczebli szkolnych (x�=14,126, p=0,028; r=0,206,

p=0,006).

Uczniowie zostali równie¿ zapytani, czy chcieliby siê zmieniæ oraz czy robi¹

coœ, ¿eby siê zmieniæ. Dane liczbowe zawiera tablica 3.

Dane empiryczne zawarte w tablicy 3 pokazuj¹, ¿e stosunkowo niewielu ucz-

niów wyra¿a (10,6%) lub raczej wyra¿a (25,0%) chêæ zmiany samego siebie. Chêæ

zmiany siebie dotyczy ró¿nych aspektów, np. nauki, umiejêtnoœci (np. Chcê dobrze
siê uczyæ, ¿eby siê lepiej uczyæ, Sylwek, kl. VI SP, Chcia³bym lepiej siê uczyæ, bo rodzice
byliby zadowoleni, gdybym lepiej siê uczy³, Damian, kl. V SP, Chcia³bym ³adnie mówiæ, bo
mi dokuczaj¹, Artur, kl. V SP, ¯eby dobrze biegaæ, Dorota, kl. IV SP, Chcia³bym byæ
m¹drzejsza, Renata, kl. VI SP, Dobrze umieæ z matematyki, Ewa, kl. I SZ, Nauczyæ siê
tañczyæ – bo inni fajnie tañcz¹, Agnieszka, kl. II SZ), wygl¹du (np. Piegi na nosie, bo s¹
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brzydkie, Krystian, kl. V SP, Nie nosiæ okularów, bo nie lubiê, Jarek, kl. VI SP, Chcia³bym
³adniej wygl¹daæ, bo chcê siê podobaæ dziewczynom, Mi³osz, kl. V SP, Wygl¹d – ¿eby
schudn¹æ, Ola, kl. VI SP, Wygl¹d – jestem za gruby i nic mi nie wychodzi, Mateusz, kl. II

G, Wzrost – chcê byæ wysoki, Mi³osz, kl. I G, Mieæ wiêksze miêœnie, Kuba, kl. II G,

Wygl¹d – poniewa¿ jestem brzydka, Jola, kl. I SZ), zachowania i kontroli emocji (np.

Nie p³akaæ tak czêsto, bo nie chcê, Robert, kl. IV SP, Zachowanie, bo czasami jestem nerwo-
wy, Kuba, kl. VI SP, ¯eby byæ mi³ym, Marek, kl. V SP, Mniej siê z³oœciæ, bo czêsto mam
wybuchy z³oœci, Monika, kl. VI SP, Cierpliwoœæ – bo szybko siê denerwujê, Darek, kl. I G,

Nerwy – bo ludzie siê na mnie obra¿aj¹, Ewa, kl. II G, Wulgarne zachowanie – bo wtedy
kogoœ krzywdzê, Mateusz, kl. I SZ, Charakter – bo jestem wybuchowa i naiwna, Milena,

kl. I SZ, Charakter, zachowanie – ¿ebym by³a rozs¹dna, odpowiedzialna, Aneta, kl. II SZ),

zdrowia (np. Chcia³bym byæ zdrowy, Mariusz, kl. VI SP, Lepiej chodziæ– bo mam proble-
my z nogami, Bartosz, kl V SP, ¯ebym nie mia³a padaczki, bo siê bojê, Zosia, kl. VI SP,

Chyba, ¿e to, ¿ebym by³ zdrowy, bo móg³bym wszystko robiæ, Piotr, kl. I SZ), niektórych

cech charakteru, jak np. nieœmia³oœci, lenistwa, pogody ducha (np. Chcia³abym byæ
bardziej odwa¿na i mniej siê baæ – bo odwa¿ni ludzie mog¹ wiêcej osi¹gn¹æ, Marlena, kl. II

G, ¯eby nie chodziæ smutna – bo chcê byæ pogodna i uœmiechniêta, Beata, kl. I G, Bym
chcia³a byæ fajniejsza – bo jestem mniej fajniejsza, Sandra, kl. I G, Wyzbyæ siê nieœmia³oœci
– ¿eby mieæ wiêcej przyjació³, Grzesiek, kl. I SZ).
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28,9% badanych nie wie, czy chcia³oby siê zmieniæ. Z regu³y nie potrafi¹ oni

wymieniæ konkretnej cechy w sobie, która im siê nie podoba i któr¹ mo¿na by³oby

zmieniæ.

Pozostali twierdz¹, ¿e nie chcieliby (13,9%) lub raczej nie chcieliby (23,3%) siê

zmieniæ. Uczniowie ci mówi¹ czêsto o swoich pozytywnych cechach, umiejêtno-

œciach (np. Dobrze siê uczê, Darek, kl. III G, Ja myœlê, ¿e moje zachowanie jest spokojne,
Sylwia, kl. I SZ) oraz stwierdzaj¹, ¿e akceptuj¹ siebie takimi, jakimi s¹ i nie widz¹

potrzeby zmian (np. Lubiê siebie tak¹, jak¹ jestem, Martyna, kl. III G, Niech jestem taka,
jaka jestem, Ania, kl. I SZ). Warto dodaæ, ¿e uczniowie zapytani, czego nie chcieliby

w sobie zmieniaæ, najczêœciej wymieniali: wszystko (np. Nic nie chcê zmieniaæ –
Jestem, jaka jestem i nic mnie nie zmieni, Beata, kl. II SZ), poczucie humoru (np. Tego, ¿e
jestem ca³y czas uœmiechniêta – bo jest weso³o, Patrycja, kl. II G), kole¿eñskoœæ, uczyn-

noœæ (np. Tego, ¿e jestem mi³a, kole¿eñska i uczynna – bo to s¹ dobre cechy i dlatego jestem
lubiana, Marlena, kl. II G), zachowanie (np. Mojego zachowania wobec innych osób – bo
staram siê zachowywaæ kulturalnie, Darek, kl. II SZ), zainteresowania, ale tak¿e inteligen-

cja (np. Nie chcia³bym zmieniaæ talentu do nauki, bo dobrze siê uczê, Radek, kl. VI SP).

Stosunkowo niska chêæ zmiany samego siebie wp³ynê³a na to, ¿e niezbyt wie-

lu uczniów pracuje nad tym, ¿eby dokonaæ w sobie jakieœ zmiany (13,3% – tak,

26,1% – czasami). Uczniowie próbuj¹cy siê zmieniæ staraj¹ siê wykonywaæ rzeczy

adekwatnie do dostrzeganych u siebie problemów. Dla przyk³adu osoby, które

maj¹ problemy z nauk¹, wiêcej siê ucz¹ (np. uczê siê w domu, liczê zadania, Staœ, kl.I

SZ). Ci, którzy maj¹ problemy z zachowaniem, staraj¹ siê byæ milsi, pos³uszni, po-

mocni (np. S³ucham siê rodziców i pani nauczycielki, Gosia, kl. V SP, Pomagam swojej
mamie w robieniu zakupów, Daniel, kl. I G, Staram siê nie przeklinaæ, Mateusz, kl. II G,

Wyciszam siê, s³ucham muzyki, Wioleta, kl. III G). Osoby, które nie akceptuj¹

(w pe³ni) swojego wygl¹du, próbuj¹ go poprawiæ (np. Chodzê z mam¹ do fryzjera,
jestem czysty, mam fajne ciuchy, Mi³osz, kl. V SP, Æwiczê i pijê mleko, bo chcê schudn¹æ,
Ola, kl. VI SP, Du¿o æwiczê na si³owni, Mirek, kl. II SZ).

Pozostali uczniowie twierdz¹, ¿e nie pracuj¹ (13,9%) lub raczej nie pracuj¹

(46,7%) nad tym, ¿eby siê zmieniæ. Warto zwróciæ uwagê, ¿e wœród tych osób s¹ ta-

k¿e te, które dostrzegaj¹ w sobie pewne wady, ale nie podejmuj¹ wysi³ku, aby ich

siê pozbyæ, np. Pyskujê i robiê, co chcê, Renata, kl. I SZ. Zdecydowana wiêkszoœæ jed-

nak nie widzi potrzeby zmian, gdy¿ siê akceptuje.

Nie stwierdzono statystycznie istotnych ró¿nic pomiêdzy uczniami poszcze-

gólnych szczebli szkolnych w zakresie chêci do zmiany siebie oraz prac¹ nad

zmian¹ siebie.

Kolejn¹ grup¹ poddan¹ badaniom byli nauczyciele uczniów z lekk¹ niepe³no-

sprawnoœci¹ intelektualn¹. Warto przy tym podkreœliæ, i¿ tradycyjna rola nauczy-

cieli, która polega³a na przekazywaniu wiedzy i kontrolowaniu uczniów oraz

gwarantowa³a mu dominuj¹c¹ pozycjê w procesie nauczania przesz³a ju¿ do
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historii. Obecnie nauczyciel jest osob¹ wspieraj¹c¹ aktywnoœæ edukacyjn¹ ucz-

niów i ma za zadanie wystêpowanie w roli:

– osoby organizuj¹cej proces uczenia siê, badaj¹cej potrzeby, zainteresowania,

mo¿liwoœci swoich uczniów;

– osoby integruj¹cej potrzeby uczniów z wymaganiami wybranego lub stworzo-

nego przez siebie programu;

– osoby kreuj¹cej warunki do uczenia siê, odkrywania, dzia³ania, wspó³pracy w

grupie, osoby uczestnicz¹cej w wymianie emocjonalnej zachodz¹cej pomiêdzy

nim a uczniem, nim a grup¹;

– opiekuna, przy pomocy którego uczniowie mog¹ uczyæ siê aktywnie i samo-

dzielnie (Rau, Ziêtkiewicz 2000, s. 7–8).

Ocenê samokontroli w³asnego zachowania przez uczniów z lekk¹ niepe³no-

sprawnoœci¹ intelektualn¹ z punktu widzenia ich nauczycieli przedstawia tabela 4.
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Na tablicy 4 zaprezentowano dokonan¹ przez nauczycieli ocenê samokontroli

zachowania przez uczniów z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w ogóle

(aby nie powtarzaæ opinii tych samych nauczycieli ³¹czna liczba wyników wy-

nios³a tu 146) oraz u badanych uczniów (³¹czna liczba wyników – 180, czyli równa

liczbie badanych uczniów). Dane wskazuj¹, i¿ wiêkszoœæ nauczycieli wysoko oce-

nia kontrolê w³asnego zachowania przez uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intele-

ktualn¹. Odnosi siê to zarówno do oceny kontroli zachowania przez wszystkie

osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, jak i badanej grupy uczniów (choæ ta

ocena okaza³a siê jeszcze wy¿sza). Blisko 2/3 nauczycieli raczej wysoko oceni³o

samokontrolê zachowania uczniów z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w

ogóle. W odniesieniu do badanych uczniów wynik ten wyniósù ponad 77,2%.

Warto jednak zauwa¿yæ, ¿e ponad 1/4 nauczycieli raczej nisko lub nisko oceni³a
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kontrolê zachowania przez uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w ogóle

(w przypadku badanych uczniów – nauczyciele okreœlili 16,1% z nich jako osoby

o raczej s³abej samokontroli). Œwiadczyæ to mo¿e o tym, ¿e nauczyciele nierzadko

s¹ œwiadkami ró¿nego rodzaju zaburzeñ zachowania obserwowanych u uczniów

wynikaj¹cych z ich (raczej) s³abej samokontroli.

Badanych nauczycieli szkó³ specjalnych zapytano równie¿, jak oceniaj¹ chêæ

swoich uczniów do pracy nad sob¹ (tablica 5).
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Analiza materia³u empirycznego wskazuje na zró¿nicowan¹ ocenê chêci ucz-

niów do pracy nad sob¹ w opinii nauczycieli. Wyniki nie napawaj¹ optymizmem.

Wskazaæ jednak mo¿na na stosunkowo wy¿sz¹ ocenê tej chêci u badanych ucz-

niów (w porównaniu do oceny u wszystkich uczniów z lekk¹ niepe³nosprawno-

œci¹ intelektualn¹). Blisko po³owa ocen odnosz¹cych siê do badanych uczniów

by³a wysoka (43,9%) i bardzo wysoka (4,4%). W 28,9% przypadków ocenê tê trud-

no by³o nauczycielom jednoznacznie okreœliæ. Z kolei nisko i raczej nisko chêæ ba-

danych uczniów do pracy oceniono odpowiednio w 1,1% i w 21,7% przypadków.

Ostatni¹ poddan¹ badaniom grup¹ byli rodzice uczniów z lekk¹ niepe³no-

sprawnoœci¹ intelektualn¹. Rodziców, podobnie jak nauczycieli, zapytano o oce-

nê chêci, a tak¿e potrzebê pracy badanych dzieci w sferze nauki, zachowania

i emocji. Rezultaty zawiera tablica 6.

Zdecydowana wiêkszoœæ badanych rodziców ocenia zachowanie swoich

dzieci jako dobre (65,0%) i bardzo dobre (16,7%). Zaledwie oko³o 15% responden-

tów oceni³o zachowanie swych dzieci jako trudne jednoznacznie do okreœlenia

(12,8%), dostrzegaj¹c i plusy, i minusy w postêpowaniu badanych uczniów lub

jako raczej z³e (3,3%). Zwraca uwagê, ¿e ocena ta jest wysoka. Rodzice, okreœlaj¹c

pozytywnie zachowanie swoich dzieci, stwierdzali czêsto, ¿e nie sprawiaj¹ one

(wiêkszych) k³opotów (np. Nie sprawia du¿ych k³opotów, Nie przeklina), posiadaj¹
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takie pozytywne cechy, jak: pos³uszeñstwo, spokój, wra¿liwoœæ, grzecznoœæ,

uczynnoœæ, pogodnoœæ, m¹droœæ, uprzejmoœæ, kulturalnoœæ, kole¿eñskoœæ, pokora,

a tak¿e pomagaj¹ im, ucz¹ siê itp. Wynika to, ich zdaniem, z dobrego wychowa-

nia, stosowanych œrodków wychowawczych, atmosfery w domu (np. Wp³ywa na to
w³aœciwe wychowanie i kontrola, Czêsto z nim rozmawiamy o postêpowaniu ludzi w ogóle
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i to przynosi efekty, Zale¿y to od dyscypliny wyniesionej z domu, Staramy siê tworzyæ
przyjazn¹ atmosferê, Zachowanie otaczaj¹cych j¹ osób oraz mi³oœæ, któr¹ odczuwa, Bierze
przyk³ad z rodziców oraz swojej w³asnej siostry, W domu m¹¿ trzyma rygor, Spokój i tole-
rancja w rodzinie, Staramy siê mieæ z nim dobry kontakt. Wie, ¿e mo¿e zwróciæ siê do nas
z ka¿dym problemem) lub cech dzieci (np. Jest wstydliwy i boi siê Ÿle zachowywaæ, Wyni-
ka to z jego charakteru i usposobienia). Co jednak ciekawe, zauwa¿ono, ¿e niektórzy

rodzice, pomimo, ¿e (najczêœciej w odpowiedziach na inne pytania) wskazywali

na ró¿nego rodzaju problemy u swych dzieci (np. wybuchowoœæ, ³atwe wpadanie

w z³oœæ, k³ótliwoœæ, porywczoœæ, agresywne zachowania), ogólnie oceniaj¹c

zachowanie swych dzieci, okreœlali je dobrze (np. Mimo ograniczonych mo¿liwoœci,
zaburzeñ emocjonalnych, stara siê swoim zachowaniem nie stwarzaæ problemów wychowa-
wczych, Krzyczy jak siê zdenerwuje, ale ogólnie grzeczna).

Jeœli chodzi o rodziców, którym trudno by³o okreœliæ zachowanie dzieci lub Ÿle

je oceniaj¹cych, to zwracali oni uwagê na ró¿nego rodzaju problemy wychowaw-

cze (np. Czasami coœ chce, czego nie mo¿emy mu daæ, wtedy siê z³oœci, Ma czêste zmiany
nastroju, Nie s³ucha mnie, Jest uparta, a nieraz powinna ust¹piæ drugiej osobie i byæ bar-
dziej wyrozumia³a, Jest niepos³uszny, z³oœliwy, dokucza zwierzêtom, Oszukuje mnie, szyb-
ko siê z³oœci, denerwuje). Rodzice ci czasami starali siê usprawiedliwiaæ niew³aœciwe

zachowanie swych dzieci, np. To przez dokuczanie i wyzywanie przez kolegów w szkole,
Dzieci nadpobudliwe nie mog¹ czêsto odpowiadaæ za swoje zachowanie, Czasem siê bardzo
denerwuje, krzyczy, p³acze). Warto w tym miejscu nadmieniæ, ¿e stosunkowo czêœ-

ciej rodzice dobrze oceniaj¹ zachowanie dziewcz¹t w porównaniu do ch³opców,

a bior¹c pod uwagê rodzaj szko³y, najs³abiej oceniano zachowanie uczniów szkó³

gimnazjalnych w porównaniu do podstawowych i zawodowych (tu zachowanie

oceniono najlepiej). Ró¿nice okaza³y siê statystycznie nieistotne, jednak¿e podob-

ne zale¿noœci wyst¹pi³y w opiniach nauczycieli (tu poziomy statystycznej istotno-

œci wynios³y 0,003 – zachowanie a p³eæ, 0,048 – zachowanie a rodzaj szko³y). Przy

tak doœæ wysokiej ocenie zachowania badanych uczniów warto jednak zwróciæ

uwagê, ¿e wielu rodziców zwraca jednak uwagê na potrzebê ich pracy nad nauk¹,

popraw¹ zachowania oraz kontrol¹ emocjonaln¹.

Wiêkszoœæ (65,6%) badanych rodziców uwa¿a, ¿e ich dzieci powinny wiêcej

czasu poœwiêciæ na naukê. Rodzice ci zwracaj¹ uwagê na trudnoœci swych ucz-

niów w ró¿nych dziedzinach nauki (np. Ma problemy z czytaniem i rozumieniem
pojêæ – czêsto siê myli, Szczególnie w dziedzinie matematyki, bo ma tu problemy, �le czyta,
liczy, wolno pisze, nie zna siê na zegarze), s³abe wyniki w nauce (np. Ma z³e stopnie),

wystêpuj¹ce u dzieci deficyty (np. musi poœwiêciæ wiêcej czasu na naukê ni¿ rówieœni-
cy, Ma s³ab¹ pamiêæ i powinien j¹ æwiczyæ, Ma problemy sfery poznawczej, Ma obni¿on¹
koncentracjê i uwagê), brak systematycznoœci, obowi¹zkowoœci (np. Nauczyciele
zg³aszaj¹ uwagi co do przygotowania Karoliny, ¯eby bardziej pracowa³, odrabia³ lekcje i ch-
cia³ poœwiêciæ wiêcej czasu nauce) oraz przydatnoœæ zdobywania wiedzy w szkole
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(np. Aby zdobywaæ wiedzê i byæ m¹drym, by w ¿yciu by³o l¿ej, co wi¹¿e siê z prac¹, ¯eby
radzi³ sobie w ¿yciu, Bo musi skoñczyæ szko³ê, Poniewa¿ pomimo jego ni¿szego poziomu,
powinien zdobywaæ wiêcej wiedzy na ró¿norodne tematy nauki).

Rodzice, którzy wyra¿aj¹ w¹tpliwoœci lub otwarcie mówi¹, ¿e ich dziecko nie

powinno wiêcej czasu poœwiêcaæ na naukê (30,6%), zwracaj¹ uwagê, ¿e badani

ju¿ wystarczaj¹co du¿o siê ucz¹ i osi¹gaj¹ satysfakcjonuj¹ce wyniki (np. Radzi
sobie, jest wzorowym uczniem, Jest zdyscyplinowanym uczniem, Wydaje mi siê, ¿e i tak
bardzo siê stara, Ma dobre stopnie, nauczyciele chwal¹ dziecko), w szkole specjalnej po-

ziom nauczania jest niski (np. W szkole specjalnej nie ma problemów z nauk¹, Ucz¹ siê
w kó³ko tego samego) lub te¿ efekty uczenia siê dzieci s¹ niewielkie, nieadekwatne

do trudu w³o¿onego w naukê (np. Bardzo trudno jest mu siê uczyæ, I tak pracuje doœæ
du¿o, nie wiem czy wiêksza praca coœ zmieni, Jest na tyle dobra, na ile mo¿e byæ).

Mniej rodziców (w porównaniu do liczby rodziców wyra¿aj¹cych wiêksz¹

potrzebê nauki swych dzieci) uwa¿a, ¿e ich dzieci powinny pracowaæ nad po-

praw¹ swego zachowania (36,1%) i kontrol¹ emocji (40,6%). Rodzice ci wskazuj¹

na ró¿nego rodzaju niew³aœciwe zachowania (niepos³uszeñstwo wobec rodziców

i – rzadziej – nauczycieli, przeklinanie, picie alkoholu, palenie papierosów, bicie)

oraz s³ab¹ kontrolê emocjonaln¹ (wybuchowoœæ, gwa³townoœæ, z³oœliwoœæ, upór,

krzykliwoœæ, p³aczliwoœæ) dzieci, np. Nie zawsze zachowuje siê tak, jak trzeba w ró¿-
nych miejscach, Czasem podnosi g³os na rodziców, Trochê du¿o przeklina, czasami bije siê,
Jest wp³ywowa i mia³a wpadki z alkoholem, Trudno jej zapanowaæ nad emocjami, Czasami
nie zastanawia siê, ¿e mo¿e krzywdê zrobiæ komuœ, Musi staæ siê lepszym i wyrozumia³ym
cz³owiekiem, by mieæ w przysz³oœci przyjació³ i znajomych, Ma problemy z mówieniem
prawdy, oszukuje, Jest niepos³uszny, z³oœliwy, uparty, Zwrócenie uwagi w dobrej wierze
odbiera bardzo emocjonalnie, jakby coœ niedobrego. Po prostu nie s³ucha uwa¿nie, Nieraz
jest niegrzeczna i Ÿle siê zachowuje, Zdarza siê, ¿e nie docieraj¹ do niego dobre, proste
s³owa, Jest wybuchowy i czasem wymusza coœ p³aczem, Powinien pozbyæ siê agresji, Pod-
chodzi bardzo emocjonalnie prawie do wszystkiego – krzyk, p³acz, z³oœæ, W sytuacjach trud-
nych, niespodziewanych postêpuje zbyt gwa³townie.

Doœæ wielu rodzicom trudno by³o jednoznacznie okreœliæ, czy istnieje potrze-

ba pracy ich dzieci nad popraw¹ zachowania (45,0%) i kontrol¹ emocji (17,8%).

Zwracaj¹ oni w wiêkszoœci uwagê zarówno na pozytywne, jak i negatywne

aspekty zachowania oraz emocjonalnej kontroli swoich dzieci, np. Jest cichy i spo-
kojny, ale czasami ma jakieœ wybryki. Czêœæ rodziców stara siê usprawiedliwiæ

niew³aœciwe zachowania swoich dzieci, np. To jest typowe dla jego wieku lub te¿ jest

zdania, ¿e zachowanie i kontrola emocji ich dzieci s¹ porównywalne lub lepsze

ni¿ u osób pe³nosprawnych, np. Raczej emocje kontroluje, a przecie¿ nawet cz³owiek
zdrowy nie w pe³ni je kontroluje.

Pozostali respondenci s¹ zdania, ¿e nie ma potrzeby, by ich dzieci pracowa³y

nad popraw¹ swego zachowania (15,6%) oraz/ lub kontrol¹ emocjonaln¹ (38,9%).
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Uczniowie ci, zdaniem rodziców, nie musz¹ nad ww. aspektami pracowaæ, gdy¿

ich zachowanie jest poprawne i/ lub nie maj¹ problemów z kontrol¹ emocji. Oto

przyk³ady ich wypowiedzi: Zachowuje siê prawid³owo, rozumie koniecznoœæ takiego
a nie innego postêpowania, Jest grzeczny i dobrze u³o¿ony, Jest zdyscyplinowanym dziec-
kiem, Nie ma problemów wychowawczych, Jej zachowanie jest zawsze w stosunku do wszy-
stkich bardzo dobre, Jest dzieckiem opanowanym, Potrafi kontrolowaæ to, co chce wyraziæ,
Raczej jest spokojny, Jest zrównowa¿ony, Nie jest wybuchowy ani agresywny. Niektórzy

z tych rodziców wyra¿aj¹ zrozumienie dla nie do koñca w³aœciwych zachowañ

swych dzieci, np. Rozumiemy jej humory.

Podsumowuj¹c powy¿sze dane, podkreœliæ mo¿na, ¿e pomimo ogólnie wyso-

kiej oceny zachowania swych dzieci, wiêkszoœæ badanych rodziców jest zdania, i¿

ich dzieci powinny wiêcej siê uczyæ, pracowaæ nad popraw¹ swego zachowania

oraz w wiêkszym stopniu kontrolowaæ swoje emocje.

Kolejnym punktem zainteresowania uczyniono okreœlenie przez rodziców

chêci do pracy nad sob¹ ich dzieci. 7,2% rodziców oceni³o chêæ swych dzieci do

pracy nad sob¹ jako wysok¹, a 32,2% jako raczej wysok¹. Rodzice ci zwracaj¹ uwa-

gê na wysok¹ aktywnoœæ swych dzieci, starania, ambicje, chêæ wykazania siê, do-

równania innym, systematycznoœæ (np. Jest bardzo aktywny, Ania stara siê pracowaæ
nad sob¹, poniewa¿ zale¿y jej na dobrej opinii, Jest raczej otwarta na wszelkie formy aktyw-
noœci, Chce dorównaæ innym rówieœnikom. Nie udaje siê to tylko w nauce. S¹ zagadnienia,
które po prostu j¹ przerastaj¹), dobre wyniki w niektórych dziedzinach (np. Dostaje
dobre stopnie, odrabia lekcje solidnie, nauczyciele bardzo go chwal¹). Czêœæ responden-

tów stara siê podaæ, jakie przyczyny wp³ywaj¹ na wysok¹ chêæ do pracy ich dzie-

ci. Zaliczyæ do nich mo¿na: system wychowawczy (stosowane kary i nagrody,

upominania), udzia³ w zajêciach pozalekcyjnych i innych formach aktywnoœci,

które rozwijaj¹ zainteresowania (np. Szko³a organizuje wiele konkursów i olimpiad,
które mobilizuj¹ go).

Blisko po³owie (47,2%) respondentów trudno by³o okreœliæ, jaka jest chêæ do

pracy ich dzieci. Wymieniali oni czêsto zarówno argumenty œwiadcz¹ce o wysokiej,

jak i niskiej chêci do pracy nad sob¹ swoich dzieci, np. Stara siê, ale równie¿ szybko siê
zniechêca, Jeœli coœ lubi, to potrafi spêdzaæ nad tym wiele czasu, Ró¿nie to bywa, czêsto zale¿y
od jego humoru, Jak robi to dobrze i jest chwalony, to robi to chêtnie, Czasem jej brakuje
mobilizacji i wytrwa³oœci.

9,4% rodziców oceni³o chêæ swych dzieci do pracy nad sob¹ jako raczej nisk¹,

a 0,6% (1 rodzic) jako nisk¹. Wœród przyczyn doœæ du¿ej biernoœci dzieci rodzice

wyró¿niali: brak zainteresowañ i infantylnoœæ (wyra¿aj¹ca siê w s³abej kontroli

emocjonalnej, nieodpowiednich do bodŸca reakcji, s³abej koncentracji;

przyk³adem mo¿e byæ wypowiedŸ opiekuna prawnego Ma³gosi, kl. V: Dziewczyn-
ka jest infantylna, dzia³a pod wp³ywem emocji, jest nadpobudliwa i obra¿a siê, nie ma zain-
teresowañ), lenistwo (np. Jest leniwy), niepe³nosprawnoœæ (np. Wp³ywa na to jego
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stan zdrowia, Upoœledzenie) , ma³¹ wytrwa³oœæ i brak wiary we w³asne mo¿liwoœci

(np. £atwo siê poddaje, nie jest wytrwa³y, „Ma «s³omiany zapa³», szybko zmienia zdanie,
Dziecko czêsto siê zniechêca, przewa¿nie gdy coœ mu nie wychodzi, Brak samozaparcia
i wiary w swoje umiejêtnoœci), pogodzenie siê dziecka z niepe³nosprawnoœci¹ i nie-

okazywanie chêci do zmian (np. Nie przejawia takich chêci. Twierdzi, ¿e jest, jaki jest
i nie musi siê zmieniaæ), wp³yw szko³y (np. Mo¿e to przez szko³ê – on nie jest z niej zado-
wolony), zmêczenie (np. Córka czêsto t³umaczy siê, ¿e jest zmêczona) oraz zbyt liberal-

ny system wychowawczy (np. Nie potrafi siê kontrolowaæ w zachowaniu w szkole
i w domu, bo mu siê na to pozwala zbyt czêsto.

2. Synteza

Przeprowadzone badania pozwoli³y na stwierdzenie, i¿ uczniowie z lekk¹

niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w wiêkszoœci nie dostrzegaj¹ potrzeby zmian

w sobie, a co za tym idzie, nie pracuj¹ nad tym, ¿eby pewnych zmian dokonywaæ.

£¹czy siê to z doœæ wysok¹ samoocen¹ badanych uczniów. Podkreœliæ jednak mo-

¿na, ¿e mniej wiêcej po³owa respondentów twierdzi, ¿e pracuje nad popraw¹

swego zachowania i emocjonaln¹ samokontrol¹, wypracowuj¹c przy tym sposo-

by, które im w tym pomagaj¹.

Analiza wyników wœród nauczycieli pokazuje, ¿e wiêkszoœæ z nich wysoko

ocenia samokontrolê zachowania przez uczniów z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ in-

telektualn¹, a mniej wiêcej po³owa nauczycieli wysoko ocenia tak¿e chêæ bada-

nych uczniów do pracy nad sob¹. Wynik uznaæ mo¿na za niski, bior¹c pod uwagê

podstawowe znaczenie, jakie przypisuje siê w³asnej pracy nad sob¹ w procesie

rewalidacji. Nieco lepiej nauczyciele ocenili aktywnoœæ badanych na zajêciach

szkolnych, ich zaanga¿owanie w ¿ycie klasy i szko³y oraz uczestnictwo na zajê-

ciach pozalekcyjnych (Æwirynka³o, ¯ywanowska, 2009). W stosunku do wielu

uczniów wynik jednak nie mo¿na uznaæ za zadowalaj¹cy.

Jeœli chodzi o wyniki badañ wœród rodziców, stwierdzono, ¿e zdaniem wiêk-

szoœci, badani uczniowie powinni wiêcej siê uczyæ, jednak ju¿ mniej ni¿ po³owa

z nich jest zdania, ¿e istnieje potrzeba pracy nad popraw¹ zachowania oraz samo-

kontrol¹ emocjonaln¹. Wi¹¿e siê to z doœæ wysok¹ ocen¹ aktualnego zachowania

dzieci. Niestety, równie¿ w ocenie rodziców s³abo wypad³a chêæ do pracy nad

sob¹ badanych uczniów (zaledwie 39,4% okreœli³o j¹ jako raczej wysok¹ lub wy-

sok¹). Widaæ wiêc, ¿e w tym zakresie jest jeszcze du¿o do zrobienia. Dobrze z kolei

rodzice oceniaj¹ aktywnoœæ swych dzieci oraz otrzymywan¹ od nich pomoc

w wype³nianiu obowi¹zków domowych, co œwiadczy pozytywnie o zaanga¿owa-

niu w ¿ycie rodzinne badanych uczniów.
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Working on emotional auto-control of individuals
with mild intellectual disability
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Joanna Belzyt

Narracje na styku niepe³nosprawnoœci
i kobiecoœci w internecie

Przedstawiony tekst dotyka szerokiego tematu niepe³nosprawnych kobiet,

g³ównie z niepe³nosprawnoœci¹ fizyczn¹ i ich obecnoœci w internecie przez kreo-

wanie swoich wizerunków w blogach, portalach, forach itp.

Internet to z jednej strony medium utrwalaj¹ce stereotypy p³ciowe, podobnie

jak inne media. „Niemniej przenikanie, wzajemne znoszenie siê i nawarstwianie

przekazów sprawia, ¿e mass media nie s¹ monolitycznym i twardym gruntem dla

sta³ej dominacji ról stereotypowych, ale nie stanowi¹ te¿ agendy jednoznacznie

niweluj¹cej granice miêdzy kobiecoœci¹ i mêskoœci¹. Komercja i kultura popularna

potrzebuj¹ rynku zbytu i zaw³aszczaj¹ sobie wszystkie jego podmioty. Tej zasa-

dzie podporz¹dkowane s¹ przekazy kulturowe, pe³ne wieloznacznoœci i ofert

zró¿nicowanych to¿samoœci” (Chomczyñska-Miliszkiewicz, 2001, s. 20–30). Z dru-

giej strony Internet, jak przedstawia go D. Podgórska-Jachnik� przyczynia siê do

skoku emancypacyjnego osób niepe³nosprawnych, poprzez ich czynne zaanga-

¿owanie w forach czy stowarzyszeniach, w wymianie informacji i myœli. Dziêki

temu medium osoby niepe³nosprawne mog¹ same kreowaæ swój wizerunek,

zgodnie z zasad¹, ¿e „obecni wywieraj¹ wp³yw na wizerunki indywidualne

i zbiorowe”.

Niepe³nosprawnoœæ fizyczna nieodmiennie zwi¹zana jest z cielesnoœci¹,

o której pisze w swojej ksi¹¿ce S. Krzycza³a, wyró¿niaj¹c trzy formy cielesnoœci

cia³a jako medium – podmiotowoœci, prze¿yæ, bezpieczeñstwa. Zauwa¿a on, i¿

tradycyjnie cia³o postrzegane jest jako coœ najbardziej naturalnego, bo biologicz-

nego, istniej¹cego-przed-doœwiadczeniem, dziêki czemu jest mniej ska¿one przez

kulturê, a przecie¿ za³o¿enie to jest mylne, poniewa¿ „kultura subtelnie i nieza-

uwa¿alnie wnika w naturê cia³a” (2007, s. 160–162).
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Cia³o jako „medium podmiotowoœci” stanowi o poczuciu udanego ¿ycia jed-

nostki. Jednostka odczuwa w³asne ¿ycie jako w³asne, gdy mo¿e doœwiadczaæ go

autonomicznie, aktywnie i indywidualnie. Osoby niepe³nosprawne czêsto maj¹

problem z postrzeganiem swojego ¿ycia w tej perspektywie, niejednokrotnie ich

udzia³em jest „nie-w³asne” ¿ycie” (tam¿e, s. 160–162) rozumiane jako „projekt [¿y-

cia – J.B.] przyjêty pasywnie, pod przymusem, ze zbiorowych ujednoliceñ”. Jeœli

jednostka nie bêdzie w stanie przezwyciê¿yæ tego bêdzie „¿y³a obcym ¿yciem”.

S. Krzycha³a podkreœla, ¿e „w (po?)nowoczesnoœci – cia³o pomaga okreœliæ w³asn¹

autonomiê i sprawstwo: cia³o mo¿na pielêgnowaæ, okreœlaæ jak ma wygl¹daæ, æwi-

czyæ i doskonaliæ – i to w ro¿nych kontekstach. Panuj¹c nad cia³em jednostka staje

siê sprawc¹ dzia³aj¹cym nie dla czyjejœ korzyœci, ale dla siebie samej – jest siê

panem/pani¹ we w³asnym ciele” (tam¿e, s.160-162). Cia³o jako „medium prze¿yæ”

pozwala wype³niæ biografiê pasmem wartoœciowych wra¿eñ: ¿ycie jest udane

wtedy, kiedy dobrze siê je prze¿yje. Doznania, z kultury wy¿szej czy te¿ trywial-

nej, potrzebuj¹ medium, które pozwoli³oby te doznania odebraæ lub wykreowaæ.

Rolê takiego medium mo¿e przyj¹æ cia³o, kumuluj¹c i spajaj¹c ró¿norodne, frag-

mentaryczne epizody prze¿yæ, doznañ czy doœwiadczeñ i jednoczeœnie czyni¹c

„namacaln¹ (równie¿ dos³ownie) wartoœæ prze¿ywanych sytuacji. Cia³o pozwala

spostrzec wszystkimi zmys³ami piêkno wydarzeñ, w których siê uczestniczy”

(tam¿e, s. 160–162). Cia³o staje siê „medium bezpieczeñstwa”, gdy mo¿na obda-

rzyæ je „zaufaniem: we w³asnym ciele mogê czuæ siê bezpiecznie. Cia³o ma byæ

medium zmys³owych doznañ i jednoczeœnie poddane stylizacji, maj¹cej na celu

wykreowanie ekspresji atrakcyjnoœci, sprawnoœci i indywidualizacji”. S. Krzy-

cha³a zauwa¿a jednoczeœnie, ¿e „popyt na cia³o utkany jest równie¿ z dwu innych

sprzecznych potrzeb: potrzeby indywidualnej ekspresji oraz potrzeby uczestnic-

twa w obowi¹zuj¹cych kanonach kultury” (tam¿e, s. 160–162).

Cia³o umo¿liwia, pomaga lub ogranicza pe³nienie ról spo³ecznych i obecnoœæ

w spo³eczeñstwie. W tym miejscu chcia³abym doœæ przewrotnie odwo³aæ siê do

bardzo stereotypowego ujêcia komponentów sk³adaj¹cych siê na to¿samoœæ

kobiet, czyli triadê przywo³an¹ przez A. Koziñsk¹ (2003): powinnoœæ bycia piêkn¹

– powinnoœæ wyjœcia za m¹¿ – powinnoœæ bycia matk¹. Zabieg ten jest celowy, aby

przez ten stereotyp pokazaæ, ¿e doœwiadczenia spo³eczno-kulturowe kobiet nie-

pe³nosprawnych nie ró¿ni¹ siê od doœwiadczeñ kobiet pe³nosprawnych.

Powinnoœæ bycia piêkn¹ zasadza siê na postrzeganiu kobiet jako wizytówki

mê¿czyzny. Kobieta buduje swoj¹ to¿samoœæ na tym, jak wygl¹da. Kobiety nie-

pe³nosprawne przegl¹daj¹ siê w mêskich oczach, które bywaj¹ krytyczne na

widok niepe³nosprawnoœci. Niemniej kobiety podejmuj¹ trud kreowania siebie

np. poprzez naukê makija¿u czy dobierania strojów, kiedy trac¹ wzrok. Po wyjœciu
ze szpitala zaczê³am trenowaæ sztukê makija¿u. Nieraz umaza³am tuszem pó³ twarzy.
Op³aca³o siê, osi¹gnê³am sukces! Dziœ nikt, kto mnie spotyka, nie zdaje sobie sprawy, jak du¿o

�� ������ #
����



wysi³ku ode mnie wymaga³o zwyk³e babskie «zrobienie siê na bóstwo» (Iza)�. Czuj¹ ¿al po

odstawionych do szafy obcasach, które s¹ dla nich kwintesencj¹ kobiecoœci. Kolej-
ny problem pojawi³ siê, kiedy choroba odebra³a mi mo¿liwoœæ chodzenia. Szpilki – z 10 cm
obcasami nadal le¿¹ w szafie... Nie potrafiê ich wyrzuciæ, to boli... Bola³ te¿ pierwszy zakup
p³askich butów na rzepy. Samoakceptacje utrudnia³a trudna sytuacja w domu. Tak na-
prawdê czujemy siê bowiem piêkne dopiero w mêskich oczach. A te bywaj¹ bardzo kapryœne,
zw³aszcza na widok wózka (Iza)]. Prze¿ywaj¹ utratê poczucia bycia „zwiewn¹

rusa³k¹”, gdy w ich ¿yciu pojawia siê wózek inwalidzki lub kule, które zniwecz¹

efekt nawet najpiêkniejszej sukni. Oczywiœcie kule, zwane ¿artobliwie „szweda-

mi” pomagaj¹ „zrobiæ wejœcie” na ka¿de przyjêcie, wywo³uj¹c zamieszanie, które

cieszy niektóre kobiety, zwracaj¹c na nie uwagê ca³ego towarzystwa. Niepe³no-
sprawnoœæ daje kobiecie z pewnoœci¹ przewagê nad pe³nosprawnymi przedstawicielkami
p³ci piêknej. Tym niezaprzeczalnym atutem jest mo¿liwoœæ «wejœcia». Otó¿ ile trzeba siê
napracowaæ nad kreacj¹, fryzur¹, doborem torebki, butów czy te¿ partnera, by zostaæ za-
uwa¿on¹ - o tym wie i gwiazda filmowa w Cannes i Kowalska id¹ca na sk³adkow¹ imprezkê.
A my przy pomocy prostych rekwizytów, takich jak na przyk³ad wózek inwalidzki, kule czy
balkonik efektowne wejœcie mamy za³atwione! Z pewnoœci¹ zostaniemy zauwa¿one. Gdy
ju¿ wejdziemy, mo¿emy dalej prowokowaæ. Poniewa¿ wszyscy spodziewaj¹ siê po nas nob-
liwego zachowania, dla urozmaicenia mo¿emy za¿¹daæ k¹pieli w szampanie, ewentualnie –
wzorem Pauliny Borghese (siostry Napoleona) poprosiæ o asystenta osobistego, na którego
szerokiej klatce piersiowej bêdziemy ogrzewaæ zziêbniête stopy (swoj¹ drog¹, có¿ za ekologi-
czny sposób). Na ciekawsko-nachalne pytania typu: «co siê pani sta³o? » – odpowiadamy
mro¿¹c¹ krew w ¿y³ach historyjkê o bohaterskim skoku z wie¿owca lub wyrwaniu dziecka ze
szczêk rekina. Stajemy siê atrakcj¹ wieczoru! Trochê problemów jest z mê¿czyznami, bo nie-
stety oni s¹ wzrokowcami i istnieje niebezpieczeñstwo, ¿e zmieni¹ nas na nowszy, m³odszy,
sprawniejszy model. Ale we wspó³czesnym œwiecie mo¿na przecie¿ kreowaæ rzeczywistoœæ
(Anita), Czasami jednak mam wra¿enie, ¿e kule psuj¹ efekt tej czy innej wspania³ej kreacji.
¯artujê wtedy, ¿e przysz³am w obstawie dwóch Szwedów (kule nazywa siê „szwedkami”, ale
ja tam wolê przystojnych Szwedów). Skutkuje. Wszyscy pytaj¹, o co chodzi i mam œwietne
wejœcie (Patrycja). Mo¿na te¿ znaleŸæ okreœlenia „trzecia p³eæ o ca³kiem zgrabnych

oponkach”. Niektóre z kobiet kreuj¹ siê w portalach randkowych, przygotowuj¹

profil i zamieszczaj¹ zdjêcia raz na wózku inwalidzkim, a raz bez niego. Z wielkim

smutkiem obserwuj¹ ró¿nice w liczbie wejœæ na swój profil i przesy³anych wiado-

moœci w zale¿noœci od zamieszczonego zdjêcia.

Powinnoœæ wyjœcia za m¹¿ – spo³eczeñstwo naciska jednostkê na zam¹¿pój-

œcie, co jest w powszechnej opinii wyrazem dojrza³oœci i doros³oœci. Bez¿enne oso-

by s¹ postrzegane jak odchylone od normy, a ich postêpowanie jest karygodne,

a nawet wstrêtne. Kobiety niepe³nosprawne czuj¹ siê nie do koñca doros³e, ale ju¿
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nie dzieci, traktowane infantylnie. Kobiety œwiadome tego, ¿e spo³eczeñstwo wy-

maga od kobiet zam¹¿pójœcia, chc¹ wype³niæ to zobowi¹zanie i staj¹ wobec

niechêci spo³eczeñstwa, które przekonuje je, ¿e nie zajm¹ siê mê¿em, domem, bo

same s¹ osobami oczekuj¹cymi pomocy. Jestem ca³kowicie niewidoma od blisko 20 lat.
W domu radzê sobie ca³kiem dobrze: gotujê, sprz¹tam, prasujê itp., czyli wykonujê prawie
wszystkie czynnoœci tak samo, jak kobieta widz¹ca. Zajmuje mi to jednak wiêcej czasu. Tego
wszystkiego ucz¹ nas – niewidomych – na kursach rehabilitacyjnych. Radzê sobie tak¿e
w pracy zawodowej, ale pomoc widz¹cych jest niezbêdna. Staram siê jednak byæ jak najbar-
dziej samodzielna, niemniej jednak pomoc innych jest niezbêdna i nieunikniona. Moim
ci¹g³ym problemem jest jednak proszenie o pomoc... (Hanna); Poniewa¿ jestem osob¹ nie-
widom¹, problem sprawia mi przygotowanie niektórych dañ np. naleœników i tym podobnych
rzeczy, które trzeba przewracaæ z jednej strony na drug¹ na patelni. Jeœli mam ochotê np. na
naleœniki, to idê na ³atwiznê - kupujê gotowe i odgrzewam je w elektrycznym opiekaczu. To
by³ jeden z powodów, dla którego nie wysz³am za m¹” (Danuta). Kobiety postrzegane s¹

jako osoby aseksualne. Czêsto skar¿¹ siê na matki swoich mê¿czyzn („przysz³ych

niedosz³ych mê¿czyzn”), które przyczyniaj¹ siê do rozpadu zwi¹zków, nie tylko

nowo powstaj¹cych, ale tak¿e tych, w których trakcie kobieta nabywa niepe³no-

sprawnoœæ. Alicja D³ugo³êcka: W krajach o wysokim wskaŸniku integracji prawie 80 proc.
mê¿czyzn niepe³nosprawnych ma pe³nosprawne ¿ony. Zwi¹zki niepe³nosprawnych kobiet
z pe³nosprawnymi rozpadaj¹ siê o wiele czêœciej. Powody s¹ natury spo³ecznej. Matki
pe³nosprawnych mê¿czyzn wywieraj¹ na synów negatywn¹ presjê. Jak ¿ona na wózku zaj-
mie siê ich pupilkiem, poprowadzi mu dom, gospodarstwo? Jeœli mê¿czyzna nie ma silnego
krêgos³upa, przegra z naciskami. Anna Werenc: Teœciowe mówi¹ dosadnie: «Staæ ciê na
lepsz¹ dziewczynê! A nie tak¹, któr¹ bêdziesz siê musia³ opiekowaæ. Jaki ciê¿ar ty na siebie
bierzesz!». Alicja D³ugo³êcka: Do teœciowych dok³adaj¹ siê jeszcze koledzy licytuj¹cy siê
miêdzy sob¹ kolejnymi zdobycznymi partnerkami. Rezultat jest taki, ¿e zwi¹zki niepe³no-
sprawnych lepiej rokuj¹, bo rzeczywistoœæ i doœwiadczenia partnerów s¹ podobne. Ale osoby
niepe³nosprawne interesuj¹ siê w równym stopniu pe³nosprawnymi�. Kumulacj¹ tego

stereotypu postrzegania kobiet niepe³nosprawnych jest zdanie, z którym kobiety

czêsto siê spotykaj¹, „nigdy z tob¹ nie zatañczê” - taniec obcy jest tym mê¿czyz-

nom, nie umiej¹ tañczyæ, nie chc¹ i nigdy nie bêd¹, ale najwyraŸniej ta romantycz-

na wizja tañca z wybrank¹ jest tak dominuj¹ca i obezw³adniaj¹ca, ¿e doprowadza

do zerwania zwi¹zku. Jeœli chodzi o sferê uczuciow¹, to nam, kobietom niepe³nospraw-
nym, jest du¿o trudniej. Znalezienie swojej drugiej po³ówki czasami bywa trudne. Niestety
stereotypy ci¹gn¹ siê za nami, bo przecie¿ kobieta niesprawna «nie jest w stanie zadbaæ
o dom, o mê¿a, mieæ dzieci, nie jest w stanie byæ dobr¹ kochank¹». Mê¿czyŸni s¹ wzrokowca-
mi i najpierw patrz¹ na wygl¹d zewnêtrzny, a nastêpnie na to, co kobieta sob¹ reprezentuje.
Przebicie siê przez ten pierwszy mechanizm jest niezwykle trudne, dlatego te¿ o wiele mniej
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jest zwi¹zków kobieta niepe³nosprawna-sprawny partner ni¿ odwrotnie” (Aneta); Nam,
niepe³nosprawnym, odebrano szansê zabiegania o mi³oœæ na równi z innymi. Nie muszê
t³umaczyæ, ¿e nie chodzi wy³¹cznie o partnerskie zbli¿enia. ¯ycie kobiety, wiêc równie¿ ko-
biety niepe³nosprawnej, jest spe³nione wtedy, gdy ma szansê nie byæ sam¹. Na samotnoœæ
od pocz¹tku musia³am siê nastawiæ i z ni¹ siê pogodziæ (Skarabeusz).

Powinnoœæ bycia matk¹ to temat rzadko obecny w internecie w kontekœcie

niepe³nosprawnoœci kobiet. Obecnie zauwa¿yæ mo¿na koncentracjê na dyskusji o

prawie do posiadania partnera, seksualnoœci i intymnoœci osób niepe³nospraw-

nych. Temat macierzyñstwa jest trudny dla kobiet niepe³nosprawnych i dlatego

zapewne rzadko obecny. Kobiety s¹ œwiadome stereotypu mówi¹cego, ¿e kobieta

jest stworzona do rodzenia dzieci, zaœ jej powo³aniem jest ich posiadanie, co ozna-

cza, ¿e kobieta, która nie jest matk¹, nie jest kobiet¹ w pe³ni. Kobiety niepe³no-

sprawne s¹ postrzegane jako te, które nie s¹ zdolne do opieki nad dzieckiem.

Czêsto tak¿e nie mog¹ urodziæ dziecka ze wzglêdu na przyjmowane leki czy nie-

pe³nosprawnoœæ. Marzê równie¿ o macierzyñstwie, choæ zdajê sobie sprawê, ¿e moja nie-
pe³nosprawnoœæ mo¿e nieco utrudniæ jego prze¿ywanie. Z niepokojem czytam w ulotkach
leków, bez których nie mogê siê obejœæ, zastrze¿enia dotycz¹ce kobiet w ci¹¿y. A to tylko jed-
na z moich w¹tpliwoœci... Na szczêœcie s¹ na œwiecie chrzeœnice. Moja przekona³a mnie, ¿e
mogê byæ zwariowan¹ i czu³¹ matk¹, mimo ¿e nie biegam ani nie noszê jej na rêkach (Patry-

cja); Ci¹¿a musia³a byæ zaplanowana w porozumieniu z ginekologiem i neurologiem. O ile
to mo¿liwe dawki przyjmowanych leków zmniejszone do bezwzglêdnego minimum, a i tak
przez ca³y okres ci¹¿y towarzyszy³ nam strach, czy przyjmowane leki nie zaszkodz¹ dzie-
ci¹tku, czy nie spowoduj¹ jakiœ wad wrodzonych. Ale to mija, kiedy ju¿ jest upragnione
maleñstwo. Jest trudno, gdy musisz dziecku wyt³umaczyæ, ¿e mama choruje i co powinno
zrobiæ, kiedy mamie zrobi siê s³abo, a jesteœmy sami w domu. Trudne rozmowy, czasem
trudne rodzicielstwo wymagaj¹ce wysi³ku, ale warto podj¹æ ten trud (X).

Z doœwiadczeñ kobiet wynika, ¿e wielokrotnie problem nie dotyczy kobiety

czy jej niepe³nosprawnoœci, ale znalezienia lekarza, który spojrza³by na kobietê

przede wszystkim jak na osobê, a nie jak na niepe³nosprawn¹, przypisuj¹c tej ce-

sze dominuj¹ce/ kluczowe znaczenie. Najbardziej popularny pogl¹d – niestety, nawet
wœród lekarzy – to taki, ¿e kobieta na wózku nie mo¿e mieæ dzieci. A jeœli ju¿ mo¿e rodziæ, to
nie drog¹ naturaln¹. Tymczasem o ile dla niepe³nosprawnych mê¿czyzn motywacj¹, ¿eby
siê zabraæ do seksu, jest udowodnienie sprawnoœci, o tyle dla kobiet – macierzyñstwo.
W przypadku du¿ych napiêæ spastycznych pacjentki lekarze zak³adaj¹ k³opoty, wiêc mówi¹
jej, ¿e nie mo¿e mieæ dzieci. To nie jest prawdziwa informacja. Sama znam takie matki. Ich
najwiêkszym k³opotem by³ nie poród, lecz znalezienie lekarza, który zgodzi³by siê poprowa-
dziæ ci¹¿ê�.
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Kobiety niepe³nosprawne, udzielaj¹ce rad na forach internetowych, nazy-

waj¹ siebie „bezkompleksiarami”(np. Ewa Karbowska�) i dziel¹c siê prze¿yciami

i doœwiadczeniami zachêcaj¹ do zmian, podaj¹c siebie za przyk³ad. Uœwiada-

miaj¹, ¿e si³a kobiet wynika ze zmagania siê z sob¹ ka¿dego dnia, a zdarzaj¹ siê ta-

kie dni, kiedy wyjœcie z domu przypomina wspinaczkê na K2, ale wtedy koniecz-

na jest mobilizacja „idê, nie wstydzê siê” (ile razy ka¿demu z nas przydarzaj¹ siê

takie dni, kiedy siêgniêcie klamki od drzwi wydaje siê wysi³kiem ponad si³y).

„Bezkompleksiary” nieustannie zachêcaj¹ do wyjœcia z domu, nawet jeœli kobiety

niepe³nosprawne maj¹ siê spotykaæ w tzw. „gettach wspólnego losu”, czyli w krê-

gu osób niepe³nosprawnych. „Bezkompleksiary” uwa¿aj¹, ¿e zbyt czêsto kobiety

chowaj¹ siê za swoj¹ niepe³nosprawnoœæ, za stereotyp bo i tak nikt siê mn¹ nie zainteresuje.
¯yj¹c w tym przekonaniu nie widz¹ sensu nawet w samym staraniu siê, które odgrywa tak
istotn¹ rolê u mê¿czyzn. Nie chc¹ siê malowaæ, «bo i tak nic to nie da». Nie chc¹ robiæ wra¿e-
nia, «bo i tak to nie ma sensu». Kiedy dochodzi do spotkania z kimœ, kim siê interesuj¹ przy-
bieraj¹ maskê i bezpiecznie schowane za swoj¹ fizyczn¹ u³omnoœæ chc¹ zyskaæ status kole-
¿anki, przyjació³ki. Rzadko dziewczyny, narzeczonej, ¿ony, kochanki. Wszystkie o tym
marz¹, niewiele w to wierzy. Nawet nie próbuj¹ walczyæ. Ma to œcis³y zwi¹zek z postrzega-
niem kobiety w ogóle. Musi byæ zdrowa, zadowolona i uœmiechniêta. Nie powinna byæ w ja-
kikolwiek sposób niesprawna, bo musi mieæ si³ê na rodzenie i wychowanie dziecka, opieko-
wanie siê swoim mê¿czyzn¹, pracê i dom. (...) Bo czy naprawdê wózek jest tak¹ przeszkod¹,
jeœli naprawdê siê kocha? Tylko kobiety powinny daæ szansê siê pokochaæ i wyjœæ z bezpiecz-
nej kryjówki, w której same siebie schowa³y – bezpiecznego przyczó³ka za stereotypem
«jestem niepe³nosprawna, nie mam szansy na zwi¹zek ze zdrowym mê¿czyzn¹»�. „Bez-

kompeksiary” uwa¿aj¹ tak¿e, ¿e najbardziej terapeutyczne dla kobiet niepe³no-

sprawnych jest spotkanie z kobietami pe³nosprawnymi. Dlaczego? Poniewa¿ ko-

biety niepe³nosprawne zauwa¿y³y, ¿e kobiety pe³nosprawne s¹ „zablokowane”,

maj¹ tyle kompleksów, wewnêtrznych lêków, które je ograniczaj¹, blokuj¹ i unie-

mo¿liwiaj¹ samorealizacjê. W trakcie wzajemnej interakcji kobiety niepe³nospra-

wne przekonuj¹ siê, ¿e przede wszystkim s¹ kobietami, a niepe³nosprawnoœæ nie

determinuje ich to¿samoœci. Nie maj¹c odwagi na unicestwienie siebie, podjê³am trud
poznawania swoich lêków i uprzedzeñ, które pokaza³y mi wielopiêtrowe negowanie siebie
jako kobiety, osoby niepe³nosprawnej, cz³owieka w koñcu. Przy okazji pozna³am kobiety,
które nie mia³y bariery niepe³nosprawnoœci, ale za to mia³y inne bariery, które blokowa³y ich
kobiec¹ to¿samoœæ (Janka).

Kobiety niepe³nosprawne s¹ nosicielkami piêtna (Goffman, 2003) i w ich sytu-

acji istotne jest czy niepe³nosprawnoœæ jest rozpoznawalna dla tych, z którymi siê

stykaj¹ (zdyskredytowane) czy przyjmuj¹, ¿e niepe³nosprawnoœæ/ piêtno nie jest
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rozpoznawalna przez otoczenie (dyskredytowalna), por. tam¿e, s. 34. Kiedy osoba

pojawia siê wœród innych, jej postêpowanie wp³ywa na tworzon¹ przez nich defi-

nicjê sytuacji, a otoczenie oczekuje „zgodnoœci miêdzy dekoracj¹, powierzchow-

noœci¹ i sposobem bycia” (Goffman, 1981, s.45). Osoby niepe³nosprawne mog¹ za-

chowywaæ siê w okreœlony sposób tylko po to, by zrobiæ na innych okreœlone

wra¿enie, które najpewniej wywo³a reakcjê tak¹, jak¹ chcia³aby uzyskaæ (tam¿e,

1981, s.45). Id¹c tropem myœlenia E. Goffmana i „bezkomplesiar”, jednostka wkra-

czaj¹c w kr¹g obecnoœci innych, mo¿e narzuciæ im postrzeganie siebie i sytuacji,

któr¹ ma szansê (wy)kreowaæ. Oczywiœcie w toku interakcji mo¿e siê zdarzyæ coœ,

co tej wykreowanej sytuacji „zaprzeczy, zdyskredytuje j¹ lub jakoœ inaczej poda

w w¹tpliwoœæ. W takich sytuacjach jednostka, której przedstawiony wczeœniej wi-

zerunek w³asny zosta³ zdyskredytowany, mo¿e poczuæ siê zawstydzona i spotkaæ

siê z wrogoœci¹, zaœ inni partnerzy interakcji mog¹ odczuwaæ zak³opotanie, zagu-

bienie, rodzaj anomii, która powsta³a z chwil¹ za³amania siê skomplikowanego

systemu interakcji twarz¹ w twarz (face-to-face)”, por. tam¿e, s. 48. Niemniej jed-

nak ka¿da interakcja obarczona jest takim niebezpieczeñstwem i nie mo¿e to staæ

siê powodem, aby ich unikaæ i nie podejmowaæ trudu kreowania siebie przez ko-

biety niepe³nosprawne. Nowoczesne media daj¹ osobom niepe³nosprawnym

sposobnoœæ na pokazanie siê œwiatu, zaistnienie w nim, a jednoczeœnie wp³ywu

na postrzeganie ich samych oraz innych osób niepe³nosprawnych w œwiadomoœci

internautów.
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Leszek Ploch

Twórcza inkluzja wobec wykluczenia z kultury
artystów niepe³nosprawnych

Przyjmujemy, ¿e twórcza inkluzja, jako ci¹g³y proces zmian aktywnoœci arty-

stycznej, od której nie ma i nie powinno byæ odwrotu, stanowi niepodwa¿alny

fundament powstaj¹cej i utrwalaj¹cej siê w spo³eczeñstwie jednoœci w sta³ych

d¹¿eniach œrodowiska twórców (i nie tylko) do pe³nej akceptacji i uznania równo-

œci szans oraz akceptacji innoœci (odmiennoœci). Tym samym twórcza inkluzja,

jako œwiadomy proces, zak³ada miêdzy innymi prawo artystów niepe³nospraw-

nych do korzystania z ka¿dej dostêpnej ludziom formy sztuki na równych pra-

wach z wszystkimi, w tym przy udziale ka¿dej instytucji upowszechniania i edu-

kacji kultury.

Weryfikuj¹c rzeczywistoœæ, coraz czêœciej zadajemy sobie pytanie o powszechnoœæ

i jakoœæ twórczego udzia³u artystów niepe³nosprawnych w kulturze i sztuce,

a tak¿e o oczekiwania spo³eczeñstwa wobec niego. Dylemat ten ma swoje pod³o¿e

w usankcjonowanej i rzeczywistej intensyfikacji dzia³añ twórczych i odtwórczych

artystów niepe³nosprawnych w ¿yciu codziennym, a w konsekwencji przeciw-

dzia³ania wykluczeniu poprzez wyrównywanie szans edukacyjnych i kariery za-

wodowej. Rodz¹ siê wci¹¿ nowe obawy o to, czy wspó³czesne spo³eczeñstwo jest

przygotowane do nieustannie zmieniaj¹cych siê praw, w tym tak¿e w stosunku

do osób niepe³nosprawnych, na etapie ponadintegracyjnej aktywizacji twórczej

tych ludzi, jak równie¿ uznania i równoœci do edukacji artystycznej pozbawionej

segregacji.

1. Metodologiczne podstawy badañ

Celem podjêtych badañ empirycznych by³o okreœlenie postaw spo³ecznych

wobec zagadnienia aktywnoœci artystycznej osób niepe³nosprawnych w miejs-

cach publicznych oraz wobec ich prawa do pozbawionej segregacji edukacji arty-

stycznej i zarobkowania. Jako podstawow¹ metodê badawcz¹ wykorzystano me-

todê sonda¿u diagnostycznego, której podporz¹dkowano technikê ankiety.

Badania przeprowadzono kwestionariuszem w liczbie 1000 sztuk, w dwóch gru-



pach respondentów, którym wyjaœniono cel i istotê badañ. Kwestionariusz ankiety

zawiera³ pytania zamkniête. Do celów badañ zastosowano nastêpuj¹ce narzêdzia:

– kwestionariusz ankiety dla grupy kontrolnej pod tytu³em: Postawy spo³eczne
wobec prawa do aktywnoœci artystycznej osób niepe³nosprawnych w miejscach publicz-
nych, ich kariery zawodowej oraz zarobkowania (opracowanie w³asne);

– kwestionariusz ankiety dla grupy podstawowej pod tytu³em: Postawy spo³eczne
wobec prawa do aktywnoœci artystycznej i kariery zawodowej (opracowanie w³asne).

Badania przeprowadzono w okresie od marca 2008 roku do marca 2009 roku.

Populacjê osób badanych z niepe³nosprawnoœci¹ tworzy³a grupa podstawowa,

z drugiej zaœ strony grupa kontrolna – pracownicy umys³owi zajmuj¹cy siê

dzia³aniami w kulturze, animatorzy kultury, artyœci zawodowi oraz artyœci amato-

rzy z województwa mazowieckiego. Grupê podstawow¹ tworzy³y osoby nie-

pe³nosprawne czynnie zajmuj¹ce siê twórcz¹ aktywnoœci¹ w warsztatach terapii

zajêciowej, œwietlicach, szko³ach oraz osoby skupione w Fundacji Krzewienia

Kultury Artystycznej Osób Niepe³nosprawnych, z Warszawy i miejscowoœci

oœciennych. Z tego samego regionu pochodzi³y osoby pe³nosprawne, które wyra-

zi³y zgodê na udzia³ w badaniach.

Programem badañ objêto grupê licz¹c¹ ogó³em 1000 osób. Grupê podsta-

wow¹ utworzono w liczbie 500 osób – 320 kobiet i 180 mê¿czyzn niepe³nospraw-

nych w przedziale wiekowym od 18 do 57 lat, w grupie kontrolnej znalaz³o siê 500

osób pe³nosprawnych – 275 kobiet i 225 mê¿czyzn w wieku 18 do 75 lat. Respon-

denci ró¿nili siê miêdzy sob¹ pod wzglêdem wykszta³cenia, statusu spo³eczno-

-zawodowego, doœwiadczenia artystycznego, miejsca zamieszkania, kariery za-

wodowej, wiedzy na temat niepe³nosprawnoœci. W badaniach uczestniczy³y

osoby z ró¿nym rodzajem niepe³nosprawnoœci. Strukturê grupy podstawowej ze

wzglêdu na rodzaj niepe³nosprawnoœci oraz p³eæ przedstawiono w tablicy 1.

������� �� �	
��	�
� 
���	������ �
�
� ���������

������ ���	�
���	��
�����

����� ������
�����

������� ���������

� � � � � �

�	���������� ����
�
� 
 ���	��� ������   !"#$ $ !%#& '( !)#(

�	���������� ����
�
� 
 ���	��� �������� * !*#! !(  #)   !!#(

���	�
���	��
���+ ���,�
� -	�������� ��.����#
��	������# ����������� ������� ���/�
�/�0

 ( ! #) * $ #( & !&#(

1����� ! *#)  $#' $( *#(

����
���2�� 3 �
��� �
���2�� *( !$# %( !)#) "( !*#(

���
����� 3 �
��� 
���2�� * !*#! $( !!#! ) !%#(

4��������� ���,�
���� *( !$# $ !%#& ) !%#(

5��� ������� ���	�
���	��
����� %( &#* $( !!#!  ( !(#(

�/6
��7 %$( !(( !'( !((  (( !((

�� 8����� 9���,



������� �� ���� � 
����� ��	������� ��������� � �
�
�� ���	
�����

:��	� ��
���
�

����� ������
�����

������� ���������

� � � � � �

9����
���� ����
�
� �����6

� ���������� �������

&( %$#" "( %!#! !)( %$#(

1������ ��
���
�  ( !'#$  ( $$#$ !(( $(#(

1������ �������� )( $!#'   $*# !! $%#(

�/6
��7 $" !(( $$ !((  (( !((

Do grupy podstawowej wybrano osoby czynnie w³¹czaj¹ce siê do ¿ycia i kul-

tury artystycznej na terenie Mazowsza i ca³ego kraju. Wœród nich najwiêcej zna-

laz³o siê respondentów zrzeszonych w amatorskim zespole tanecznym – 100 osób

(20%);zespole chóralnym – 50 osób (10%); grupie teatralnej – 140 osób (28%); gru-

pie pantomimicznej – 30 osób (6,0%); w warsztatach terapii zajêciowej o charakte-

rze artystycznym – 120 osób (24%); indywidualni artyœci amatorzy (muzyk, œpie-

wak, aktor, cyrkowiec) – 60 osób (12%).

2. Czynniki wywieraj¹ce wp³yw na kszta³towanie siê
postaw spo³ecznych wobec aktywnoœci artystycznej
osób niepe³nosprawnych w miejscach publicznych

Istotnym czynnikiem maj¹cym wp³yw na kszta³towanie siê omawianych po-

staw w grupie kontrolnej wydaje siê rodzaj znajomoœci zagadnienia niepe³no-

sprawnoœci i wynikaj¹cych z tego tytu³u rzeczywistych mo¿liwoœci artystycznych

tej grupy osób, jak i czêstotliwoœæ bezpoœrednich lub poœrednich kontaktów miê-

dzy grupami (podstawow¹ i kontroln¹). Analizuj¹c wypowiedzi grupy badanej,

mo¿na zauwa¿yæ, ¿e czêœciej pozytywne postawy wobec aktywnoœci artystycznej

osób niepe³nosprawnych przejawiaj¹ te osoby, które mia³y lub nadal maj¹ w swo-

im bliskim otoczeniu kontakty z osob¹ niepe³nosprawn¹. Mo¿na przypuszczaæ,

¿e wynika to w³aœnie z owej znajomoœci oraz czêstych, wielokrotnie na polu

aktywnoœci twórczej, kontaktów z artystami niepe³nosprawnymi.

Mo¿na przyj¹æ, ¿e kolejnym wa¿nym czynnikiem wp³ywaj¹cym na postrze-

ganie artystów niepe³nosprawnych mo¿e byæ sposób prezentowanych zachowañ

w miejscach publicznych i zwi¹zanych z tym nieoczekiwanych odruchów moto-

rycznych i werbalnych, gestów, tików, mimiki, nieadekwatnych do sytuacji

reakcji i innych. Podczas badañ poproszono grupê kontroln¹ o opiniê na temat

publicznych wystêpów artystów niepe³nosprawnych (rys. 1).
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Z analizy zamieszczonych na rys. 1 danych wyraŸnie wynika, ¿e zdaniem

osób objêtych programem badañ w grupie kontrolnej, aktywnoœæ artystyczna

ogólnie jest postrzegana pozytywnie 225 osób (45%). Niestety grupa pracowni-

ków umys³owych w urzêdach zajmuj¹cych siê kultur¹ (administracja) postrzega

aktywizacjê artystyczn¹ osób niepe³nosprawnych negatywnie – 90 osób (56,2%).

Wa¿nymi czynnikami wywieraj¹cymi wp³yw na kszta³towanie siê omawia-

nych postaw wydaj¹ siê byæ tak¿e: wiek metrykalny, miejsce zamieszkania, wy-

kszta³cenie i wi¹¿¹cy siê z nim status spo³eczno-zawodowy, czêstotliwoœæ korzy-

stania z ró¿nych dóbr kultury, czêstotliwoœæ udzia³u w wydarzeniach

artystycznych, kulturalnych i spo³ecznych, emocjonalny stosunek do problema-

tyki osób niepe³nosprawnych, ogólna wiedza na temat niepe³nosprawnoœci osób.

Analizuj¹c informacje uzyskane w toku badañ, mo¿na zauwa¿yæ, ¿e zdecydowa-

nie czêœciej negatywne postawy wobec aktywnoœci artystycznej w miejscach pub-

licznych przejawiaj¹ osoby po czterdziestym pi¹tym roku ¿ycia, w przewa¿aj¹cej

liczbie osoby samotne i z ogólnie negatywnym nastawieniem do ¿ycia.

3. Postawy spo³eczeñstwa wobec powszechnego udzia³u osób
niepe³nosprawnych w edukacji artystycznej

Mo¿liwoœæ edukacji artystycznej ma niezwykle istotne znaczenie w ¿yciu oso-

bistym, zawodowym oraz w karierze artystycznej osób niepe³nosprawnych�. Nie-
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stety wiadomo, ¿e osoby niepe³nosprawne w przewa¿aj¹cym zakresie nie s¹ rów-

norzêdnymi – w porównaniu z osobami sprawnymi – uczestnikami procesu

edukacji artystycznej. Wsparcie w zakresie tego rodzaju edukacji uzyskuje

wy³¹cznie nieliczna grupa i to tylko w systemie indywidualnym. Generalnie

szko³y artystyczne nie s¹ zainteresowane przyjmowaniem s³uchaczy z niepe³no-

sprawnoœci¹. W przypadkach wystêpowania problemów edukacyjnych, które

mog¹ wynikaæ z towarzysz¹cych niepe³nosprawnoœci uwarunkowañ, ogromne

znaczenie ma nastawienie spo³eczeñstwa do tych osób�.

Kolejnym krokiem w kontynuacji badañ by³o skierowanie pytania do grupy

kontrolnej na temat powszechnego udzia³u w edukacji artystycznej osób nie-

pe³nosprawnych (rys. 2).

Analizuj¹c uzyskane informacje, daje siê zauwa¿yæ, ¿e badani z grupy kontro-

lnej zdecydowanie negatywnie wypowiadaj¹ siê na temat mo¿liwoœci realizowa-

nia siê osób niepe³nosprawnych w zakresie powszechnej edukacji artystycznej.

Zdumiewa fakt, ¿e a¿ 270 respondentów (54%) opowiedzia³o siê negatywnie,

a postawê obojêtn¹ przyjê³o 125 respondentów (25%), co stanowi ³¹cznie 79%

grupy badanych. Nie podkreœlono tak¿e postulatu prawa do równoœci szans edu-

kacyjnych i kariery zawodowej osób niepe³nosprawnych.

Podczas prowadzonych badañ sprawdzono, jak postawy spo³eczne wobec

powszechnoœci do edukacji artystycznej odbiera grupa podstawowa (rys. 3).
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Z przedstawionych danych wynika, ¿e w grupie podstawowej 230 osób nie-

pe³nosprawnych (46%) uwa¿a, ¿e spo³eczeñstwo odnosi siê pozytywnie do pra-

wa o ich powszechnej edukacji artystycznej, tylko 95 osób (19%) uwa¿a, ¿e posta-

wy spo³eczeñstwa s¹ negatywne. Jak mo¿na zauwa¿yæ istnieje bardzo du¿a

rozbie¿noœæ miêdzy opiniami na temat powszechnego prawa do edukacji artysty-

cznej osób niepe³nosprawnych respondentów z grupy kontrolnej a postawami

odbieranymi przez respondentów grupy podstawowej. Owa rozbie¿noœæ wska-

zuje na du¿¹ niechêæ œrodowiska w zaspokojeniu silnych oczekiwañ osób nie-

pe³nosprawnych w zakresie ich samorealizacji twórczej, aktywizacji artystycznej,

jak te¿ dominacji zachowañ uprzedzenia i stereotypów.

4. Postawy spo³eczeñstwa wobec zarobkowania przez artystów
niepe³nosprawnych

Nale¿y zgodziæ siê ze stwierdzeniem, i¿ fakt niepe³nosprawnoœci nie powo-

duje zaniku potrzeby œrodków finansowych osób ni¹ dotkniêtych. Okazuje siê, ¿e

w praktyce artyœci niepe³nosprawni nie otrzymuj¹ wynagrodzenia za autorsk¹

prezentacjê twórcz¹ (np. koncert, recital, wystêp teatralny). Najczêœciej osoby te

otrzymuj¹ upominki, w rzadkich przypadkach tak zwane kieszonkowe. Organi-

zatorzy imprez nie widz¹ potrzeby wynagradzania tej grupy artystów, gdy¿ jak

stwierdzaj¹, nie posiadaj¹ oni kwalifikacji zawodowych, a wiêc nie mo¿na zasto-

sowaæ odpowiednich taryfikatorów. Wiadomo jednak powszechnie, ¿e w przypa-

dku artystów, aktorów, animatorów bez przygotowania zawodowego, lecz osób

pe³nosprawnych stosuje siê w³aœciwe taryfikatory – stawki amatorskie (i te te¿ nie

w ka¿dym przypadku).

Dokonuj¹c próby analizy postaw spo³ecznych wobec zagadnienia zarobko-

wania artystów niepe³nosprawnych, w kolejnym etapie badania poproszono re-

spondentów grupy kontrolnej o wypowiedŸ na ten temat (rys. 4).
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Jak wskazuj¹ wyniki wiêkszoœæ respondentów grupy kontrolnej - 235 osób

(47%) uwa¿a, ¿e artyœci niepe³nosprawni powinni otrzymywaæ wynagrodzenie

za swoj¹ pracê, jednak przy okreœlonych warunkach (w uzale¿nieniu od). Najczê-

œciej wymienia siê tu profesjonalizm, talent, kwalifikacje, umiejêtnoœci, wy-

kszta³cenie, œwiadomoœæ aktu twórczego, poziom artystyczny, kulturê osobist¹ ar-

tysty. W ¿adnym przypadku nie podkreœlono postulatu prawa do równoœci

traktowania artystów wed³ug przyjêtych powszechnie, jednolitych kryteriów

krytyki artystycznej. Wielu respondentów wyrazi³o zdecydowan¹ postawê nega-

tywn¹ w zakresie mo¿liwoœci zarobkowania przez artystów niepe³nosprawnych –

50 respondentów (31,3%) stanowi³a grupa pracowników umys³owych w urzê-

dach i instytucjach kultury.

5. Postawa spo³eczeñstwa wobec dzia³añ promuj¹cych aktywnoœæ
artystyczn¹ osób niepe³nosprawnych w szerokim œrodowisku

Jednym z istotniejszych czynników zapobiegania wykluczeniu spo³ecznemu

osób niepe³nosprawnych z kultury artystycznej jest kszta³towanie postaw spo³ecz-

nych poprzez promocjê ich aktywizacji w szerokim œrodowisku. Dominuj¹cy spo-

sób odbierania artystów niepe³nosprawnych, sposób postrzegania i dostrzegania

ich czêsto niezwyk³ych mo¿liwoœci artystycznych, reguluje bowiem nie tylko po-

wszechnoœæ stosunków miêdzy wytworami owej sztuki (np. artystyczne prezen-

tacje publiczne) a reszt¹ spo³eczeñstwa, ale le¿y u podstaw kluczowych roz-

wi¹zañ w kierunku praworz¹dnej polityki prawnej, administracyjnej, spo³ecznej

i edukacyjnej ich dotycz¹cych.
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Aby poznaæ postawy badanych wobec dzia³añ promuj¹cych aktywnoœæ arty-

styczn¹ osób niepe³nosprawnych w szerokim œrodowisku, poproszono ich o wy-

powiedŸ (rys. 5).

Na to pytanie pada³y zazwyczaj konkretne odpowiedzi, choæ czêsto respon-

denci odczuwali potrzebê wiêkszej precyzji, próbowali rozwijaæ wypowiedŸ. Wy-

niki wskazuj¹ jednoznacznie, ¿e respondenci z grupy kontrolnej maj¹ negatywny

stosunek do promowania kultury artystycznej osób niepe³nosprawnych w szero-

kim œrodowisku spo³ecznym – 205 osób (41%), z czego 50 osób (50%) wypowiedzi

negatywnej udzielili aktorzy zawodowi, 50 osób (43,5%) wyrazili artyœci amato-

rzy. Pozytywny stosunek do promocji kultury wykazali jedynie animatorzy kul-

tury – 50 osób (40%).

6. Podsumowanie i wnioski

Przeprowadzone badania w³asne dotyczy³y problematyki postaw spo³ecz-

nych wobec zagadnienia publicznej aktywnoœci artystycznej osób niepe³nospra-

wnych, w tym tak¿e wobec ich prawa do powszechnej edukacji artystycznej oraz

zarobkowania. Wyniki tych badañ wskazuj¹, ¿e na obecnym etapie ¿ycia w na-

szym kraju promuj¹ce inkluzjê twórcz¹ idee napotykaj¹ kluczowe bariery w sfe-

rze ich realizacji. Trudno w œwietle wy¿ej przytoczonych wyników jednoznacznie

oceniæ negatywny stosunek spo³eczeñstwa, jednak w sposób dotkliwy zauwa¿yæ

mo¿na tendencje ograniczania szans osób niepe³nosprawnych do korzystania

z tych samych praw, udogodnieñ, warunków i szans edukacji artystycznej,

a w konsekwencji kariery zawodowej i zarobkowania. Niestety negatywne ten-

dencje w œrodowisku spo³ecznym w omawianym zakresie nie bêd¹ redukowane,
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dopóki wiêksza czêœæ œrodowiska artystycznego (w tym administracja) bêdzie

opowiada³a siê zdecydowanie za procedurami segregacji, marginalizacji i wyklu-

czenia z kultury osób niepe³nosprawnych.

Uzyskane wyniki badañ oraz ich szczegó³owa analiza pozwalaj¹ na sfor-

mu³owanie nastêpuj¹cych wniosków:

– artyœci niepe³nosprawni, mimo ograniczeñ wynikaj¹cych z niepe³nosprawnoœci

i czêsto niesprzyjaj¹cych oddzia³ywañ spo³ecznych, mog¹ z du¿ym powodze-

niem realizowaæ siê w zawodzie artysty i czerpaæ satysfakcjê z tej formy

udzia³u w kulturze;

– artyœci niepe³nosprawni nadal s¹ pozbawieni mo¿liwoœci podejmowania sze-

roko zakrojonych dzia³añ artystycznych w miejscach publicznych i dostêpu do

podejmowania decyzji w tym zakresie;

– artyœci niepe³nosprawni maj¹ ni¿szy status zawodowy, nie maj¹ wyboru ro-

dzaju aktywizacji twórczej, a w to miejsce wiêcej ograniczeñ;

– artyœci niepe³nosprawni w porównaniu z artystami pe³nosprawnymi nie maj¹

¿adnych mo¿liwoœci edukacji artystycznej, zawodowej, promocji twórczoœci

w³asnej;

– artyœci niepe³nosprawni s¹ notorycznie nara¿eni na skutki spo³ecznych naci-

sków, kryzysów, dyskryminacji, spo³ecznego naznaczenia oraz praktyk dys-

kryminuj¹cych;

– deklarowane przez grupy spo³eczne postawy w du¿ym stopniu nie zgadzaj¹

siê z opiniami samych artystów niepe³nosprawnych – miejmy nadziejê jednak,

¿e rzeczywiste postawy spo³eczne s¹ inne ni¿ deklarowane;

– artyœci niepe³nosprawni, ze wzglêdu na wystêpowanie trudnoœci i ograniczeñ,

powinni otrzymywaæ odpowiednie regularne wsparcie œrodowiska artystycz-

nego, które jest w stanie umo¿liwiæ im skuteczne doskonalenie umiejêtnoœci

artystycznych, kariery zawodowej w inkluzji twórczej.

Osoby niepe³nosprawne aktywnie uczestnicz¹ce w kulturze i sferze sztuki s¹

równie¿ noœnikiem tego, co nowe, jakoœciowo inne i twórcze. Niestety, nie s¹ w

stanie czyniæ czegokolwiek bez uniwersalizacji celów dzia³añ instytucji publicz-

nych, ich postaw i warunków. Te natomiast winny byæ stwarzane w konsekwencji

integralnie przez rodzinê, szko³ê, spo³eczeñstwo i ca³e œrodowisko twórcze. Brak

takich podstaw normalizacji przy jednoczeœnie skrajnych tendencjach do stereo-

typu, segregacji, wykluczenia i braku tolerancji bêdzie zawsze piêtrzyæ trudnoœci,

a w konsekwencji rodziæ frustracjê, zniechêcenie i rozczarowanie. Wydaje siê, ¿e

najlepszym sposobem na walkê ze spo³ecznym wykluczeniem, jaki artyœci nie-

pe³nosprawni ju¿ podjêli, jest ich zdeterminowane d¹¿enie do zdobycia mo¿liwie

najwy¿szych umiejêtnoœci twórczych i artystycznych w œcis³ym zwi¹zku z nie-

konwencjonalnie realizowan¹, kompleksow¹ promocj¹ w szerokim œrodowisku

spo³ecznym. Takie dzia³ania, na dzieñ dzisiejszy, nie bêd¹ byæ mo¿e stanowi³y
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gwarancji radykalnego unikniêcia zjawiska marginalizacji spo³ecznej artystów

niepe³nosprawnych, ale z ca³¹ pewnoœci¹ wp³yn¹ na jej sukcesywne i skuteczne

obni¿anie.
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Creative inclusion in the face of the disabled artists'
exclusion from culture
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