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Katarzyna Materny

Doros3oez i niepe3nosprawnocs
— doewiadczenia autobiograficzne w narracjach.
Poszukiwania badawcze

Zlozonos$¢ ludzkiego dzialania z pewnoscia przekracza mozliwosci
poznawcze jednej dyscypliny, tym bardziej przekracza mozliwosci
jednej techniki badawczej. Nie roszczac sobie pretensji do petnego
ukazania tego skomplikowanego zjawiska, warto podkresli¢ dwa fun-
damentalne jego wymiary (biograficzny i interakcyjny), bez uwzgled-
nienia ktérych nie tylko nie jesteSmy w stanie zrozumiec¢ cztowieka
jako istoty posiadajacej biograficzny plan dzialania oraz interakcyj-
nych konsekwencji owego planu, ale réwniez nie jesteSmy w stanie
formutowa¢ praktycznych czy choéby diagnostycznych wnioskéw.
M. Granosik

Doros®oez i niepe3nosprawnoez, a mo¢e po prostu pytanie o los czlowieka,
0 jego codzienne przegycia, doewiadczenia i sposoby reakcji na nie —to pole badaw-
cze, ktdre prébujé zg3ébiaz, odwo?ujic sié do narracji 0sob z lekk® niepe3nospraw-
noccit intelektualn. W swoich poszukiwaniach badawczych wykorzystujé bada-
nia autobiograficzne, ktore jak stdzé stwarzaj® niepowtarzaln® szansé na to, aby
spojrzez na 0sobé z jej wiasnej, subiektywnej perspektywy — nie tylko w kontekecie
prywatnej historii ¢ ycia, ktér® ona tworzy — ale tak¢ e, a mo¢e przede wszystkim —
swoistej autoprezentacji, ktéra w czasie tej opowiegci powstaje. Autonarracje
bowiem to nie tylko proste relacje opisujtce ¢ycie moich interlokutoréw, ale te¢,
obraz tego jak interpretuj oni zapamiétane fakty i towarzyszice im emocje, zapis
aktywnego budowania przez te osoby w?asnej to;samoeci.

Zatem zrozumienie sensu zawartego w autonarracjach, przesan, jakie kon-
struuj badane przeze mnie osoby - to jeden z celdw, jaki stawiam w prowadzo-
nych przez siebie badaniach. Pomocne dla realizacji tego celu mo¢e byz przyjécie
zalo¢enia, ¢e osobowoez mo¢ na analizowag na trzech poziomach:

— cech, ktére s* w znacznym stopniu wrodzone i odpowiedzialne za ogdlne ten-
dencje behawioralne, zaznaczajce sié w ré¢;nych sytuacjach oraz wzglédnie
trwade na przestrzeni ¢ycia;
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— na poziomie charakterystycznego stylu adaptacji — sposobu zmagania sié i po-
dejmowania wyzwari;

— napoziomie koncepcji siebie i narracyjnie okreclonej tosamocci, czyli opowia-
danej historii o sobie samym, o wydarzeniach ¢yciowych i wiasnej relacji ze
ewiatem (por. Oleg, 2004, s. 197).

Analiza autonarracji zdecydowanie dotyczy poziomu trzeciego. Odnosi sié
ona, bowiem do ewiata jednostkowych znaczefi nadawanych ¢yciu przez opo-
wiadajce swoj historié osoby. Umogliwia wiéc zapoznawanie sié i poréwnywa-
nie tematéw stanowilcych wtek przewodni poszczegdlnych autonarracii,
odkrywanie senséw, jakie nadajt swoim dogwiadczeniom moi rozmowecy, zapre-
zentowanie te¢, tego, w jakim stopniu panujt oni nad swoim ¢yciem. Taka analiza
sprzyja zatem temu, by modc odkrywaz osoby w kontekecie wielu faktow
sk3adajtcych sié na swoikcie komponowan? przez nie historié wasnego ¢ycia, po-
znawag fenomeny indywidualnego doewiadczania i dzia*ania ujawniane przez
poszczegodlne osoby w ich autoprezentacjach.

Interesuje mnie w nich szczegolnie wymiar tzw. Ja intencjonalnego, a zatem
tego, co wite sié z selekcjonowaniem, ocenianiem, porztdkowaniem i integro-
waniem dogwiadczefi — to drugi poziom poznawania osobowogci. W swoich po-
szukiwaniach badawczych chcé sié skupiaz na motywacjach, jak i charakterysty-
cznym dla danej osoby stylu adaptacji do sytuacji trudnych, sytuacji krytycznych,
natym, w jaki spos6b zmaga sié ona z autobiograficznymi punktami krytycznymi
W rozwoju to¢samotci. Warto w tym miejscu wyjaenig, i¢, postrzegam te sytuacje,
u¢ywajtc terminologii C. Jaspersa (1990), jako sytuacje graniczne, sytuacje o cha-
rakterze transgresyjnym, ktére mog?* stwarzag niepowtarzalne warunki do samo-
poznania, do aktualizowania drzemitcych w nas si® i mogliwoeci, uruchamiania
naszego wewnétrznego potencjadu.

Autonarracja to bardzo interesujicy i z%o¢0ny przedmiot badaf, jej analiza
pozwala bowiem dotkn®z, obserwowaz 0sobé w myeleniu, dziasaniu, w uczu-
ciach, pozwala na poznanie tej osoby z jej subiektywnej perspektywy, poznanie
ewiata takim, jakim go widzi twérca, czyli podmiot tej narracji. Umogliwia rekon-
strukcjé to¢samocci podmiotu, ods’ania te¢, ewiat wartogci oraz zakres i znaczenie
kontekstu spo3ecznego istotnego w procesie jej formowania.

Na znaczenie kontekstu spo’ecznego w biografii zwraca m.in. uwagé M. Gra-
nosik (2005), ktory podkreela, ¢e tym, co spaja indywidualn® biografié i spo3eczne
otoczenie, jest wagnie to¢samotz. Budowane przez jednostké przekonanie o tym,
kim jestem dla siebie oraz kim jestem i kim chcé byz dla innych to jej podstawa.
Autor ten, powo3ujic sié na Z. Krasnodébskiego, wyjatnia, ¢ e: wszelkie poznanie jest
zapoeredniczone, tzn. o tym, kim jesteemy, co jest dla nas wa;ne zazwyczaj dowiadujemy
sié od innych lub opinia innych ma na té wiedzé znaczcy wpdyw (Granosik, tam¢e, s. 356).
Zatem zaréwno to;samoceg, jak i biografia to, mimo przejawéw di;enia do w3as-
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nej niepowtarzalnoeci i wolnogci, produkt spo’ecznych interakcji, efekt od-
dziadywafi erodowiskowych, chéci zaspokojenia podstawowej potrzeby uznania
Spodecznego.

Analizujic to stanowisko, nie sposdb nie dostrzec, i¢, osoba, ktéra konstruuje
w3asnt to;samocg, doewiadczaz mog¢e ambiwalencji wynikajtcej z tego, i¢, nie jest
ona w stanie po®tczya tych sprzecznych ze sob potrzeb. Dochodzi tu bowiem do
spotkania trzech ré¢;nych wartocci: wolnoeci, potrzeby uznania i akceptacji oraz
bezpieczefistwa - tych wartoeci, ktére najczéeciej w codziennym ¢yciu nie dajt sié
ze sob™ pogodziz. Ewiadomoez tego faktu implikowag mo¢e pytania o sens i mog,-
liwoeci spolecznego wsparcia, jakiego mo¢gna by czy te; naleialoby udzielag
m3odym osobom z niepe3nosprawnoccit intelektualn®, wkraczajtcym w tzw. do-
rosie ¢ycie. Tym bardziej i¢, ewiat wspo3czesny, na co zwraca uwagé S. Krzycha3a,
zauroczony obecnie ide* wolnotci i indywidualizmu porzuca tradycyjne wzorce
regulacji ¢ycia podporztdkowujice jednostkow? biografié takim bastionom poczu-
cia bezpieczeistwa, jakimi do tej pory by% wyraYnie okretzlone normy i wzory za-
chowafi na rzecz relatywizacji wartoeci, braku wyraYnych wzorcow dziadania:
M?3ode pokolenie wzrasta w warunkach permanentnej destabilizacji kulturowej i aksjologicz-
nej, ktdra nie sprzyja przyjmowaniu stabilnych i koherentnych samookreelefi (2007, s. 228).
Zagadnienie kierowania wiasnym ¢yciem, troska o siebie nie jest te¢, ju¢, przed-
miotem kszta3cenia — zak3ada sié, i¢, jest to wiedza powszechna, niewymagajica
instytucjonalnej nauki. W epoce lansowanego indywidualizmu ka;dy wiéc sam
mo¢e i powinien projektowaz wsasne ¢ycie.

Dla m3odych 0s6b z niepe3nosprawnotcit intelektualn brak takich wyray-
nych drogowskazow, ale te¢, trudnocci z odnajdywaniem sensu w tym tak skom-
plikowanym ewiecie, mog* rodziz niepewnoez wiasnej pozycji, poczucie zagubienia,
poczucie braku wpdywu na w3asne ¢ycie. ~ ycie w tzw. pdynnej nowoczesnogci
w wartkim i nieprzewidywalnym erodowisku wymusza zatem d*¢enie do to¢sa-
moceci konsekwentnie niedookreclonej i w istocie niemog liwej do okreelenia. Pod-
stawy, na ktérych m3odzie;, mog2aby opieraz swoje plany ¢yciowe s niepewne —
podobnie jak jej przyszioez. Dlatego te¢ na co dziefi balansujic pomiédzy zaspo-
kojeniem potrzeby indywidualnej autonomii a poczuciem bezpieczefistwa,
doewiadczaz ona mo¢ e paradoksu niespenienia.

Widagz to w analizowanych przeze mnie narracjach. M3ode osoby z niepe3no-
sprawnoecit intelektualn®, opowiadajtc o swoim ¢yciu, skupiaj* sié na tych do-
ewiadczeniach autobiograficznych, ktére mo¢na by uznaz za istotne, krytyczne
W rozwoju ich to¢samocci. Tematy, ktére poruszajt to: ryzyko, emierg, choroba,
walka o siebie, przyjaYfi, mioez, rodzina, szko%a i praca zawodowa. Opisywane
przez nie przegycia oscylujt woko? potrzeby akceptacji i wiézi, poznawania w3as-
nych mog¢liwoeci, walki o niezale;noez, doewiadczania zagubienia, cierpienia,
bezradnoeci i I1éku. W swoich autoprezentacjach wyra¥Ynie pokazuj® one, ¢e to,
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czego im najbardziej brakuje, co stanowi dla nich najwiékszy dyskomfort, to brak
uznania i spo’ecznej akceptacji. Przenosi sié to na manifestowane w ich opowiee-
ciach poczucie niskiej wartogci i poczucie ograniczonego sprawstwa spodecznego.

Bardzo czésto ujawniane w narracjach negatywne doewiadczenia s opisywa-
ne przez miodzie¢, jako centralne, to one stanowi® punkt wyjecia ich opowiecci
0 przesywaniu trudnotci, zmaganiu sié z czyme, co nieuchronne i czésto zaska-
kujice, a co zmusza do wyraYnego ustosunkowania sié. Co ciekawe, w swoich na-
rracjach miodzie¢ nie tylko opisuje siebie i swoje ¢ycie, sytuacje, jakich, na co
dziefi dorwiadcza, ale te¢, co byz mo¢e zaskakuje, podejmuje nad nimi refleksjé,
prezentujlc swoéj do nich komentarz. WyraYnie te;, poszukuje ona odpowiedzi na
podstawowe pytania dotyczice tego, kim jestem? Jaki jest ewiat? Jakie w nim
miejsce zajmujé?

Z analizowanych przeze mnie do tej pory narracji wy?3aniaj® sié cztery zasad-
nicze wymiary, w ktérych mieszcz? sié poszczeg6lne docwiadczenia zwilzane
z budowaniem to;samocci, systemem wartoeci badanych oséb, ich sposobem
¢ycia. Te podstawowe wymiary to:
doznawanie — dzia®anie,
pasywnotez — aktywnogee,
konsolidacja — rozproszenie,
poczucie sprawstwa — ograniczenie.

Wymiary te odzwierciedlaj® egzystencjalne dogwiadczenia moich rozmow-
cow i w jakime sensie odpowiadajt ich indywidualnemu poczuciu tego, co ich
okreela, do czego d1;1, ale te;, i tego, przez co sami s okreglani.

Podsumowujc moje rozwa¢ania chcia’abym jeszcze raz podkreelig, i¢, pozna-
wanie 0séb w sytuacjach, w ktorych one dziaajt, czy te;, bywaj* pasywne, w kto-
rych wyznaczajt sobie cele, oceniaj® i wartoeciuj, to bardzo pasjonujice zadanie.
Wymaga ono jednak ewiadomotci tego, i¢, indywidualna biografia, bédca odbi-
ciem indywidualnego biegu ¢ycia jest te; odzwierciedleniem sposecznych mogliwoeci
i spolecznych barier, ktore to zostaly/nie zostaly wykorzystane lub przezwycié;one przez
konkretn® osobé dziéki jej determinacji lub szczéeliwemu zbiegowi okolicznoeci (Urbaniak-
Zaj'c, 2005, s. 118). Refleksja zatem, ktor® podejmujemy, odnoszc sié do poszcze-
golnych autoprezentacji, powinna obejmowaz namys?® nie tylko nad tym, jak
ludzie rozumiej* okreclone zdarzenia i jak sobie z nimi radz?, ale te; namys? nad
uwarunkowaniami sytuacyjnymi, nad tym, na ile otoczenie spo’czne przygoto-
wuje te osoby do zmagania sié z rzeczywistoecit, do podejmowania codziennych
wyzwaf. Wa¢ ne jest tu dostrzeganie obu planéw ludzkiej egzystencji — tego jed-
nostkowego, jak i wspolnotowego. Pod1;ajlc tym tropem, warto zacytowaz na
koniec zdanie dwu autorek M. Dziemianowicz i E. Kurantowicz, ktére podkree-
laj1, i¢, to podwobjne poznanie jednostkowego losu oraz sposecznych uwarunkowafi zaréwno
opisywanych zdarzefi, jak i ich interpretacji wydaje sié ogromn* wartogci® badafi biogra-
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ficznych (2005, s. 109). Badania biograficzne pozwalajt bowiem pedagogom na
uewiadomienie sobie znaczenia szerokiego spojrzenia na ca’ogciowy sens podej-
mowanych przez nich dziaafi, mog? te¢, ich zachécaz do stawiania pytaf o sens
i kierunki wychowania.

Materia3, ktory tu prezentujé, stanowi tylko wstépn® prébé mierzenia sié
Z rzeczywistoeci® narracji. Moje badania trwajt. Stawiam sobie kolejne pytania,
mierzic sié z zadaniem, ktére sobie postawisam — zbli¢;enia sié do sposobu post-
rzegania i rozumienia ewiata przez osoby z lekk® niepe®nosprawnotci® intelek-
tualn®.
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Adulthood and disability
The autobiographical experiences in narrations

In the article, the author reflects on researching autobiographical experiences shared
by individuals with mild intellectual disability in their narrations on their lives. The text is
an attempt to underline the questions discovered during the efforts to study the subjective
reality of those researched and ways of creating it. The reflections presented in the article
refer to the integrative model of studying personality and concentrate on the various levels
of its cognition which eventually results in generating a frame for the author’s own re-
search interests.



Iwona Lindyberg

Pytanie o specyfiké systemu instytucjonalnego
wsparcia doros3ych 0s6b z niepe3nosprawnoecit

Warto przyjrzes sié wsparciu doros®ych oséb z niepe3nosprawnoeci® w ujéciu
systemowym, w ktérym jednym z centralnych pojéz jest pojécie sieci spo’eczne;j.
Wed3ug Kemppa siez spo3eczna to ramy instytucjonalne, ktére pojedynczej oso-
bie szukajlcej pomocy i wsparcia ofiarowujt to, czego ona pod wzglédem
spolecznym potrzebuje. Do zadafi takiej sieci nale,y miédzy innymi:

— udzielanie spoecznego wsparcia;

— ofiarowywanie ochrony i pomocy w obliczu zagro¢efi i obcit¢efi;
— dostarczanie informacji;

— wsparcie instrumentalne;

— wsparcie materialne;

— pomoc w codziennych sytuacjach;

— zapewnienie mogliwoeci przynaleinoeci (za Speck, 2005).

Wed?3ug K. Mrugalskiej system wsparcia spo®ecznego to zbior rozwitzaf legis-
lacyjnych, organizacyjnych i finansowych dotycz*cych celéw, kompetencji, upraw-
nief i ewiadczef, ktdre st ze sob? powilzane funkcjonalnie, a tak¢e st dostépne
w sposab citgly i odpowiadajicy zrd;nicowanym, a tak;e zmieniajicym sié w czasie
potrzebom osoby. Zdaniem autorki, celem nadrzédnym tak definiowanego syte-
mu wsparcia 0s6b niepe3nosprawnych jest ,,umogliwienie osobie niepe3nospraw-
nej przezwycié;ania ograniczen funkcjonalnych, pokonywania barier, na ktére
napotyka w erodowisku fizycznym i spo’ecznym, rozwijania caego potencjadu,
aby by?o dla niej mog¢ liwe pe3ne uczestnictwo w g2dwnym nurcie ¢ycie spo3eczne-
go i gospodarczego oraz ositgania jakoekci ¢ycia nie gorszej ni¢, przeciétna jakoes
Jycia pozosta’ych obywateli w danej spo3ecznoeci”’(2006, s.143).

Wed?ug J. Mcknighta negatywne oddzia®ywanie systemu nale;y dostrzegaz
w tym, ;e przez profesjonalne usiugi powstaje stopniowo pogltd na ewiat, ktéry
definiuje naszt egzystencjé, jak i spo’eczefistwo jako ,,serié technicznych proble-
mow”. Zdaniem autora systemy rozwijaj* przede wszystkim tendencjé do utrzy-
mania siebie, tzn. do s’u¢enia samemu sobie, a w mniejszym stopniu ludziom (za



14 Iwona Lindyberg

Speck, tam¢e). Szans® na poradzenie sobie ze swoistego rodzaju ¢erowaniem sy-
temu na weasnych klientach by2oby miédzy innymi uproszczenie administracji
oraz d1;enie do wiékszej efektywnotci. Rzeczywistoez jest jednak taka, i¢, w insty-
tucjach funkcjonujicych w obrébie systemu istnieje silna tendencja do koncen-
tracji i globalizacji.

O. Speck zwraca uwagé na czynniki, ktére powodujt koniecznoez wprowa-
dzeniaerodkéw zapewnienia jakotci systemom. Do tych czynnikow zaliczam.in.:
— wzrost organizacyjnego zro;nicowania z3o¢0nogci calego systemu pomocy;

— obecnoez nieprzejrzystych i mylicych organizacyjnych i biurokratycznych
uregulowaf oraz przepiséw;

— s®aboez finansow? kas publicznych, a przez to redukcje erodkéw, czy te¢, personelu;

— rosnice znaczenie ekonomicznoeci — d1;noeg do dostosowywania sié do wy-
magaf rynku (tam¢e).

K. Mrugalska wymienia miédzy innymi nastépujice aspekty, ktére w ocenie
systemoOw stanowilcych siez wsparcia dla 0os6b niepe3nosprawnych musz® bye
brane pod uwagé:

— otwartoez struktur i form w zakresie programowego i funkcjonalnego
wspéidziadania;

— drognoeg, ktéra rozumiana jest jako mogliwoez piynnego przechodzenia
uczestnikow z jednej struktury do drugiej;

— istnienie takiej formy usdug dla os6b niepe3nosprawnych, ktéra miasaby charakter
wspierajicy ¢ycie w integracji (2006).

Wed?3ug autorki kluczow? spraw? jest réwnie¢, zmiana podejecia do renty so-
cjalnej, tak aby jej fakt nie wyklucza3 osoby niepe*nosprawnej z mog liwoceci korzy-
stania z instytucji i instrumentéw rynku pracy oraz poprawy w3asnym wysiskiem
swojej sytuacji. Wydaje sié, i¢, system wsparcia 0s6b niepe3nosprawnych, ktéry
W rzeczywistotci zaspokajaiby potrzeby osob niepenosprawnych musiasby byz
oparty na idei rehabilitacji erodowiskowej (comminity based rehabilitation) i nie po-
winien bazowagz tylko na wsparciu instytucjonalnym.

Wed?ug T. Majewskiego (1997, s.105) rehabilitacja erodowiskowa polega na
przeniesieniu realizacji programu rehabilitacji danej osoby niepe®nosprawnej
z murow placéwki rehabilitacyjnej do jej naturalnego erodowiska spolecznego
i w3lczaniu we wsparcie osoby niepednosprawnej nie tylko instytucji, ktore zaj-
muj sié pomoc? spo’eczna czy rehabilitacj?t.

System wsparcia bowiem, bédxcy systemem rehabilitacji erodowiskowej, cha-
rakteryzowagz sié powinien nastépujicymi cechami:

— jest to system starajicy sié zaspokoiz w miaré mogliwoeci wszystkie potrzeby
0soby niepe3nosprawneyj;

— jest to system w31czajicy w rehabilitacjé osoby niepe3nosprawnej czionkéw jej
rodziny;
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— jest to system w31czajicy w rehabilitacjé cale erodowisko, a zw?3aszcza organi-
zacje pozarztdowe i religijne;
— jesttosystem w31czajicy w rehabilitacjé wi3adze lokalne (zob. Majewski, 1997).

Warto zadaz sobie pytanie, jaki model wsparcia odzwierciedla obecny system
wsparcia doros®ych osob z niepenosprawnoecit. Stosujic typologié zapropono-
wan? przez Bradleya moiemy mowiz o trzech modelach wsparcia: modelu insty-
tucjonalnym, modelu konsumenckim (rehabilitacyjnym) oraz modelu indywidu-
alnego wspierania (uczestnictwa). Nale,y pamiétaz, (e przejecie z jednego
modelu do nastépnego zwilzane by%o ze zmian1 paradygmatu w postrzeganiu
0s6b niepe3nosprawnych (za Firkowska-Mankiewicz, 2006).

A. Firkowska-Mankiewicz twierdzi, i¢, stajemy jako spo®eczefistwo przed fak-
tem zmiany paradygmatu wynikajicego z ery deinstytucjonalnej na ten bédcy
efektem ery uczestnictwa. W centrum zainteresowania w koncepcji indywidual-
nego wspierania znajduje sié osoba niepe3nosprawna nie tyle jako klient, ale jako
pe3nosprawny obywatel, a miejscem, w ktdrym taka osoba mieszka i potrzebuje
wsparcia ,,jest nie zak3ad czy specjalna placéwka, umieszczona chozby w otwar-
tym erodowisku, ale wiasny dom, szko%a w sisiedztwie i pobliski zak3ad pracy”
(tam¢e, s. 17).

W Polsce wsparcie instytucjonalne adresowane do doros®ych oséb z niepe3no-
sprawnotcil, a odnoszice sié w swojej istocie do ram instytucjonalnych, ma swoje
umocowanie w wielu aktach prawnych. Najwag¢niejsze z nich to:

— Ustawa o0 ochronie zdrowia psychicznego z dnia 19 sierpnia 1994 roku;

— Ustawa 0 pomocy spoecznej z dnia 12 marca 2004 roku;

— Ustawa o rehabilitacji zawodowej i spo’ecznej oraz zatrudnieniu 0séb niepe3nospraw-
nych z dnia 27 sierpnia 1997 roku.

Ka¢da z ustaw okrecla w inny sposéb dzia®ania nakierowane na wsparcie do-
rosdych o0s6b z niepe3nosprawnotcit, a tym samym w ré;norodny sposob okrecla-
na jest misja placéwek majicych prawne umocowanie w powy;szych ustawach.

Przedstawienia wymaga sposob definiowania dzia2afi adresowanych w myel
tych ustaw do 0s6b niepe3nosprawnych i charakterystyka specyfiki funkcjonowa-
nia instytucji w obrébie tego systemu, ale takich, ktére mieszcz? sié w erodowisku
otwartym.

W Ustawie o ochronie zdrowie psychicznego w odniesieniu do 0s6b z niepe3no-
sprawnoeci® ugywany jest termin oparcie spo’eczne. Owo oparcie spo’czne rozu-
miane jest tu przede wszystkim jako:

— podtrzymywanie i rozwijanie umiejétnoeci niezbédnych do samodzielnego
i aktywnego ¢ycia;

— organizowanie w erodowisku spo’ecznym pomocy ze strony rodziny, innych
0s0b, grup, organizacji spoecznych instytucji;

— udzielanie pomocy finansowej, rzeczowej oraz innych ewiadczef.
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Instytucj® przeznaczon?* dla 0s6b z niepe3*nosprawnoeci® wymienian w po-
wyszej ustawie jest Erodowiskowy Dom Samopomocy. W ustawie jest bowiem
zapis, i¢, jednostki organizacyjne i inne podmioty dzia%ajice na podstawie ustawy
0 pomocy spodecznej organizuj® na obszarze swojego dzia*ania oparcie spo’eczne
w postaci usiug w EDS.

W Ustawie 0 pomocy spo3ecznej w odniesieniu do 0s6b niepe3nosprawnych (tak
jak i innych grup potrzebujtcych wsparcia) ugywany jest termin pomoc spoeczna.
Termin ten rozumiany jest tu nie jako instytucja polityki spo3ecznej parfistwa, ale
jako dzia®ania nakierowane na potrzebujicych. Pomoc spo3eczna odnosi sié wiéc
tu do realizacji przede wszystkim nastépujtcych celow:

— wspierania osoby i rodziny w wysitkach zmierzajicych do zaspokojenia
niezbédnych potrzeb;

— umogliwienia ¢ycia osobom i rodzinom w warunkach odpowiadajtcych god-
notci cz’owieka;

— podejmowanie dzia*afi zmierzajicych do ¢yciowego usamodzielnienia sié
0s6b i rodzin oraz ich integracji ze erodowiskiem.

W Ustawie 0 pomocy spoecznej znajduj swoje umocowanie nastépujice formy
wsparcia instytucjonalnego oséb niepe3nosprawnych: Domy Pomocy Spo3ecznej,
mieszkania chronione oraz Erodowiskowe Domy Samopomocy, Dzienne Domy
Pomocy i Kluby Samopomocy, traktowane tu jako tzw. otrodki wsparcia.

Erodowiskowe Domy Samopomocy st jednostkami organizacyjnymi niepo-
siadajicymi osobowoeci prawnej, st organizowane, prowadzone i finansowane
na zasadach okretlonych w powyyszej ustawie, ktéra z kolei odsy3a do Rozporz1-
dzenia Ministra Pracy i Polityki Socjalnej z dnia 2 lutego 1993 roku w sprawnie Doméw
Pomocy Spo’ecznej. W zamyele ustawodawcy EDS-y majt bya oparciem spo’ecz-
nym dla oséb, ktére z powodu choroby psychicznej lub niepe3nosprawnoeci inte-
lektualnej maj* powag¢ne trudnoeci w ¢yciu codziennym, zw?aszcza w ksztadto-
waniem swoich kontaktéw z otoczeniem. Pierwotnie Erodowiskowe Domy
Samopomocy by3y kluczowym elementem systemu pomocy dla oséb z zaburze-
niami psychicznymi, niewymagajtcymi izolacji.

W Ustawie o rehabilitacji zawodowej, spodecznej i zatrudnieniu 0séb niepe3nospraw-
nych terminem opisujicym spo®eczne wsparcie jest (jak 2atwo przewidziez) pojé-
cie rehabilitacji spo’ecznej oraz rehabilitacji zawodowej. W powy szej ustawie st
one definiowane przede wszystkim poprzez cele do realizacji. Tak wiéc rehabilita-
cja spodeczna i zawodowa w odniesieniu do oséb niepe3nosprawnych polegaz
powinna miédzy innymi na:

— umogliwieniu osobom niepe®nosprawnym uczestnictwa w ¢yciu spo’ecznym;

— wyrabianiu zaradnoeci osobistej i pobudzaniu aktywnogci spo’ecznej osoby
niepe3nosprawnej;

— wyrabianiu umiejétnoeci samodzielnego wype3niana rél spoecznych;
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— likwidacji barier, w szczegolnoeci architektonicznych, urbanistycznych, trans-
portowych, technicznych, w komunikowaniu sié i dostépie do informaciji;

— ksztadtowaniu w spo3eczefistwie wiaeciwych postaw i zachowaf sprzyjajicych
integracji z osobami niepenosprawnymi.

W powy, szej ustawie znajduj* umocowanie takie formy wsparcia instytucjo-
nalnego o0séb niepe3nosprawnych, jak: Warsztaty Terapii Zajéciowej oraz
Zaklady Aktywizacji Zawodowej. Placowki te obok turnuséw rehabilitacyjnych
okreelane s* w ustawie jako formy wspomagajice proces rehabilitacji zawodowej
i spodecznej osoby niepednosprawnej. Warsztaty Terapii Zajéciowej powstajt
w Polsce od 1992 roku na mocy Ustawy o zatrudnianiu i rehabilitacji zawodowej 0sdb
niepe3nosprawnych z dnia 9 maja 1991 roku. Obecnie Warsztaty dzia®aj® na mocy Usta-
wy 0 rehabilitacji zawodowej i spo’ecznej oraz zatrudnieniu 0séb niepe3nosprawnych z dnia
27 sierpnia 1997 roku oraz przepis6w Rozporzidzenia Ministra Gospodarki, Pracy i Polityki
Spo3ecznej z dnia 25 marca 2004 roku w sprawie Warszatow Terapii Zajéciowej.

Warsztat jest jednostk® wyodrébnion® organizacyjnie i finansowo, ktora
stwarzaz ma osobom niezdolnym do podjécia pracy mogliwoez rehabilitaci
spo’ecznej i zawodowej w zakresie pozyskania lub przywracania umiejétnogci
niezbédnych do podjécia zatrudnienia. WTZ musi mieg w?asn? strukturé organi-
zacyjn1 i zasady dzialalnoeci. Warsztat nie jest jednak jednostk® wyodrébniont
prawnie, a tylko funkcjonuje jako czéez struktury jednostki organizacyjnej.
Uczestnikami Warsztatow Terapii Zajéciowej mog* byz osoby, ktdre ukoficzy3y
16. rok ¢ycia (w praktyce zdarza sié to jednak bardzo rzadko), z orzeczonym stop-
niem niepednosprawnocci (umiarkowanym lub znacznym, a wiéc st to osoby
zakwalifikowane jako calkowicie lub czéeciowo niezdolne w danym momencie
do pracy) i ze wskazaniem do terapii zajéciowej. Nie matu ¢adnych ograniczefi co
do stopnia i rodzaju niepe3nosprawnoeci czy schorzenia.

Zak3ady Aktywnoteci Zawodowej powstady zag jako instrument rehabilitacji
zawodowej oraz spo’ecznej i zostaly wprowadzone do polskiego porztdku prawne-
go za pomoc® wymienionej ju; przez mnie Ustawy o rehabilitacji zawodowej
i spoecznej oraz zatrudnieniu os6b niepe3nosprawnych z dnia 27 sierpnia 1997 roku.
Aktem wykonawczym do przepisu ustawy odnoszcego sié do ZAZ-6w jest Roz-
porzidzenie Ministra Pracy i Polityki Spo%cznej z dnia 14 grudnia 2007 roku w sprawie
Zak3adow Aktywnoeci Zawodowej. Na podstawie art. 29 tej;e Ustawy powiat, gmina
oraz fundacja, stowarzyszenie lub inna organizacja spo’eczna, ktorej statutowym
zadaniem jest rehabilitacja zawodowa i spo®eczna osdb niepe®nosprawnych,
mo¢ e utworzya wyodrébniont organizacyjnie i finansowo jednostké i uzyskaz dla
niej statut ZAZ-u.

Warto zadaz sobie pytanie o to, jaki model wsparcia odzwierciedla obecny
polski system wsparcia doros®ych 0s6b z niepe3nosprawnotcit. Istnienie bowiem
w erodowisku ro;norodnych placowek oferujicych wsparcie terapeutyczne
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i rehabilitacyjne osobom niepe3nosprawnym niewtpliwie jest przejawem zmian,
ale ewiadczy te; o realizowaniu w praktyce modelu typowo konsumenckie-
go/rehabilitacyjnego, w ktorym nie tyle zwiékszanie jakoeci ¢ycia osoby wspo-
maganej jest priorytetem, co realizowanie usiug i programéw. Zgadzam sié z A.
Firkowsk*-Mankiewicz, i, powinniemy mniej myelez o tym, by konstruowaz
specjalne programy i aplikowaz je w specjalnie zaplanowanych placéwkach,
a w wiékszym stopniu wspieraz ludzi tam, gdzie mieszkajt.

Pozwolé sobie teraz na podzielenie sié pewnymi refleksjami wynikajtcymi
z mojej wieloletniej pracy w Warsztacie Terapii Zajéciowej, a wiéc placéwce funk-
cjonujtcej w ramach istniejicego systemu wsparcia dorosych os6b z niepe®no-
sprawnogci®. Refleksje te s pewnym wycinkiem obrazu dotyczlcego wsparcia
instytucjonalnego, ale myelé, i¢ ewiadczyae mog?* o pewnej dysfunkcjonalnogci sy-
stemu. System znalaz® powszechne uznanie raczej na zasadzie ,lepsze coe ni¢
nic”, gdy¢, po latach posuchy w instytucjonalnych formach wsparcia doros3ych
0s0b z niepe®nosprawnoeci® pojawisa sié w tym obszarze jakae oferta. To, co daje
sié wed3ug mnie zauwagya W powy;szym systemie, to nastépujice jego cechy:

= Fikcyjnoez (pozornogg) zudzenia

Istot® zré¢ nicowania instytucji wsparcia jest ponoz odrébnoez zwilzana z od-
miennymi cechami i zadaniami wsparcia, co z kolei jest wynikiem ,,umocowania”
danej placowki w dokumentach ustawodawczych. W praktyce jednak osoby ko-
rzystajice ze wsparcia w ro;nych placéwkach st kwalifikowane w oparciu o bar-
dzo zrd¢ nicowane kryteria, np. orzeczenie o okreglonym stopniu niepe3nospraw-
nocci, dochod w rodzinie czy wskazanie do terapii zajéciowej, czésto niemajice
nic wspolnego z profilem danej placéwki. Pozornoez dzialafi pomocowych pole-
gamiédzy innyminatym, ;e do poszczegdlnych placéwek trafiajt osoby, ktére do
nich w ogodle trafiaz nie powinny. Tak wiéc np. do Erodowiskowych Doméw
Samopomocy (w myel Ustawy o Pomocy Spo3ecznej do tzw. oerodkéw wsparcia) tra-
fiajt osoby dobrze rokujtce na podjécie pracy na otwartym czy chronionym ryn-
ku pracy. Osoby te powinny uzyskiwaz wsparcie raczej w takich placéwkach jak
WTZ czy ZAZ, poniewa;, placowki takie nastawione s* (w zamyele ustawodawecy)
wiaenie na aktywizacjé zawodow?. Do WTZ-06w trafiajt czésto jednak osoby bar-
dzo s*abo funkcjonujtce w otwartym erodowisku, niemajice szans na pracé lub
wrécz w ogole niezdolne do samodzielnej egzystencji. Osoby takie w myel usta-
wodawcy powinny trafiaz do Klubéw Samopomocy, Dziennych Domoéw Pomocy
czy te¢, EDS-0w — placowek, ktdre z za’o¢ enia nie s* nastawione na aktywizacjé za-
wodow? i ,,wypuszczanie” 0s6b niepe®nosprawnych na rynek pracy. W praktyce
mamy wiéc do czynienia z dzia%aniami pozorowanymi i fikcyjnymi, ktére dajt
z%udzenie profesjonalizacji i mog¢liwoeci zaspokojenia potrzeb oséb niepeno-
sprawnych korzystajicych ze wsparcia w tych placéwkach.
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Z fikcyjnoeci® i pozornoecit zaspokajania potrzeb wile sié rownie;, nastépna
cecha, ktor? jest:

* Brak dro¢nocci

Dobrym przyk3adem trudnotci z przechodzeniem z jednej struktury pomoco-
wej do drugiej jest realizacja w praktyce zapisu (rozdz. 3, art. 10a) Ustawy o rehabili-
tacji zawodowej i spodecznej i zatrudnieniu osob niepe3nosprawnych. W myel powysze-
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 ositgniétych przez
niego postépow w rehabilitacji, uzasadniajicych:

1) podjécie zatrudnienia i kontynuowanie rehabilitacji zawodowej w warun-
kach pracy chronionej lub na przystosowanym stanowisku pracy;

2) potrzebé skierowania osoby niepe3nosprawnej do ocrodka wsparcia, W ro-
zumieniu przepisbw o pomocy spo3ecznej, ze wzglédu na brak postépéw

w rehabilitacji i z3%¢ rokowania co do mog¢liwogci ositgniécia postépoéw uza-

sadniajicych podjécie zatrudnienia i kontynuowanie rehabilitacji zawodo-

wej w warunkach pracy chronionej lub na rynku pracy po odbyciu dalszej
rehabilitacji;
3) przediu¢enie uczestnictwa w terapii ze wzglédu na:

a) pozytywne rokowania co do przysziych postépow w rehabilitacji, umoy -
liwiajicych podjécie zatrudnienia i kontynuowanie rehabilitacji zawo-
dowej w warunkach pracy chronionej lub na rynku pracy;

b) okresowy brak mog¢liwoeci podjécia zatrudnienia;

c) okresowy brak mogliwoeci skierowania osoby niepednosprawnej do
oerodka wsparcia.

Przeprowadzanie oceny jest obowitzkiem Warsztatu, a z indywidualnymi
ocenami poszczegolnych uczestnikéw Rady Programowej w WTZ-ach musz? za-
poznag struktury, od ktérych zale,® na poziomie miasta, powiatu czy gminy.
System w praktyce nie dziaa, poniewa;, dla 0séb nie rokujicych szans na pracé
ani na rehabilitacjé zawodow?® w ,,oerodkach wsparcia” brakuje miejsc, a Rady
Programowe w Warsztatach broni? sié przed obiektywn? ocent (a raczej podzie-
leniem sié wynikami tej oceny) ro;,nymi zabiegami, co wynika z Iéku przed utrat*
uczestnikéw, a tym samym utrat® pieniédzy, ktore ,,id* za uczestnikiem”.

= Rozbudowany system kontroli

System wsparcia nie dzia3a réwnie;, dlatego, i¢ istnieje rozbudowany system
kontroli zewnétrznej dzia3af profesjonalistow. System ten promuje ujednolicenie
procedur i powtarzalnoez (a przez to przewidywalnoeg ) samego przedmiotu kon-
troli. Spotka’am sié np. z wymuszaniem podczas kontroli na pracownikach
instytucji realizacji zapiséw ustawowych w okreglony (tzn. narzucony przez kon-
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trolujtcych) sposéb, co jest niezgodne z istot zapisu — ustawodawca wymienia
np. dokumentacjé, jaka ma by prowadzona w placéwece, ale daje wolnogz i nieza-
le¢noez, a tym samym mog liwoez wyboru sposobéw realizacji. Kontrolujicy nie-
jednokrotnie wymuszajt okrezlony sposéb prowadzenia dokumentacji czy orga-
nizacji pracy w danej placowce, poniewag, jest to dla nich wygodny sposéb
przyjéty w ocenie dzialaf podejmowanych w danej placéwce. Przede wszystkim
umogliwia kontrolujcym poréwnywanie placowek miédzy sob*. W wielu pla-
coéwkach panuje doez sztywny sposéb rozumienia realizacji rehabilitacji spo®ecz-
nej czy zawodowej i d1¢enie do ,,wydajnoeci” w tym zakresie.

= Formalizacja i biurokratyzacja

W poszczegolnych placowkach mamy te¢, czésto do czynienia z rozbudowan?
formalizacjt, a przez to z brakiem elastycznoeci i spe*nianiem oczekiwaf kierow-
nictwa lub organéw kontrolujicych i nadzorujicych pracé danej instytucji. Ta
rozbudowana biurokratyzacja powoduje, i¢, ,wype3nianie papieréw” jest war-
toecit o wiele bardziej cenion® przez pe3nitcych funkcje kierownicze i przez kon-
trolujtcych, ni¢, praca z potrzebujtcymiwsparcia. | ta wartoez jako taka jest czéecit
kultury organizacyjnej w wielu placéwkach. Niewtpliwie mo¢e bya to czynnik
determinujicy w pewien sposéb negatywne oddzialywanie kultury organizacyj-
nej nie tylko na samych pracownikéw uwik3anych w instytucjonaln® codzien-
noeg, ale przede wszystkim wp3ywajicy na same 0soby z niepe3nosprawnoccit.
To negatywne oddzialywanie skutkowaz mo¢ie miédzy innymi: tendencj® do
zamykania sié, blokowaniem nowych orientacji, utrwalaniem raz sprawdzonych
sposobOw dziadania czy brakiem elastycznoeci (por. Steinmann, Schreyogg, 1995;
Czerska, 2003).

= Uprzedmiotowienie, czyli pusapka rehabilitacji

Wszystkie wy¢ej wymienione czynniki powodujt, i¢ w instytucjach wsparcia
czésto mamy do czynienia ze swoistego rodzaju zniewoleniem — jest to zniewole-
nie przez pracé, rehabilitacjé czy te¢; pomoc spoeczn®. W wielu placéwkach reali-
zowane s1 programy aktywizujice, ktére majt byz dowodem na operatywnoez
podmiotow, a tym samym majt byz miernikiem efektywnoeci dzia3af podejmo-
wanych wobec podopiecznych. Niestety czésto zdarza sié tak, i¢, nie s* one reakcjt
czy odpowiedzi® na indywidualne zapotrzebowanie, ale wynikiem operatywno-
eci i zapobiegliwoeci podmiotéw zdobywajlcych fundusze. Zdarza sié wiéc, ¢e
poszukuje sié niepe3nosprawnych do udziadu w jakime projekcie, po to, aby wy-
daz pienitdze ju¢ zdobyte dla jakieje hipotetycznej grupy niepe*nosprawnych.

Wydaje sié, i¢, obecnie w Polsce mamy w odniesieniu do wsparcia doros®ych
0s6b z niepenosprawnoecit nadal do czynienia z modelem rehabilitacyjnym.
U poddosa funkcjonowania obecnego systemu le,y bowiem przekonanie, i
niepe®nosprawnych powinno sié wspieraz w wyspecjalizowanych placéwkach.



Pytanie o specyfike systemu instytucjonalnego... 21

Paradoks polega tu na tym, i¢ sami niepe3nosprawni st traktowani przez system
albo jako klienci pomocy spo’ecznej (musz® wiéc speniz wymogi podyktowane
przez Ustaweé o pomocy spo3ecznej) albo traktowani st jako ewentualni kandydaci do
pracy (muszt wiéc speniz wymogi podyktowane Ustaw? o rehabilitacji zawodowej
i spodecznej oraz zatrudnieniu 0s6b niepe3nosprawnych), a wiéc osoby, ktére muszt do-
wierz swojej przydatnoeci do aktywnoeci zawodowej. Wydaje sié, i, zamiast
citglego dopasowywania ludzi do programéw i stawiania im zadaf oraz for-
mu3owania celow wsparcia (a raczej rehabilitacji lub pomocy), ktére nie wynikajt
Z rzeczywistych potrzeb i mog¢liwoeci osoby, powinniemy w wiékszym stopniu
tworzye siez wsparcia nieformalnego oraz d1;yz do uzdrowienia obecnie funkcjo-
nujicej sieci spodecznej.

Opisane przeze mnie cechy systemu wskazuj® réwnie;, na znaczny deficyt in-
dywidualnego podejtcia, skutkujicego réwnie;, miédzy innymi dominacjt pro-
gramu wsparcia/rehabilitacji nad osob niepe®nosprawn®, pomijaniem indy-
widualnych celdéw i ¢yczefi osoby wspomaganej oraz brakiem respektu dla
autonomicznotci i niezaleg,noeci 0s6b niepe3nosprawnych. Wszystko to sankcjo-
nuje w moim mniemaniu tradycyjny (medyczny) model niepe3nosprawnoeci,
czynilcy z osoby niepednosprawnej przedmiot (obiekt) dzia’af naprawczych.
Zmienidy sié tylko priorytety w owych dzia®aniach.
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A question for the peculiarity of institutional supporting system
of adults with intellectual disability

The article deals with the problem of institutional supporting of adults with intellectual
disability. The variety of special institutions offering a supportin rehabilitation and therapy
appears with no doubt the indicate of changes. Anyway it still remains conumer/rehabilita-
tion model in which the increase of the quality of life is not the priority, but simply the task
of realizing schedules and services. Furthermore, the system seems to be characterized by
fiction, outward, lack of permeability and formality that eventually effects in objectifying
intellectually disabled and dismisses the model of participation and partnership.



El;bieta M. Minczakiewicz

Wsparcie spodeczne niepe3nosprawnych
w drodze ku doros2oeci

[...] Nie ma zadnego zdarzenia, zjawiska,
stowa ani myéli, ktérych sens nie bytby wieloraki[...]
Gilles Deleuze

Wsparcie spo3eczne — jak pisze J.B. Prins (2004) jest konceptualnym metakon-

struktem o r6;nych komponentach. Mo¢na uznag je za jedn z po¢tdanych i po-
wszechnie oczekiwanych form pomocy ludziom béd*cym w trudnej sytuacji ¢y-
ciowej (por. Schaefer, 1957; Sék, 1998). Jest ono czyme w rodzaju buforu dla
negatywnych skutkow stresu ¢yciowego i krytycznych wydarzef bezpoerednio
obcit¢ajtcych zarowno pojedynczego cziowieka, jak rownie; jego otoczenie (np.
jego najbli¢sz* rodziné) (por. Caplan, 1963, 1964; Lazarus, 1980, 1986). Mo¢na je
traktowag jako pewien rodzaj interakcji, ktory charakteryzuje sié tym, ¢e:

w dynamicznym uk3adzie interakcji wspierajtcej (coping) mo¢na wyrd¢ nig 0So-
bé udzielajtct wsparcia (0sobé wspierajct) oraz otrzymujict wsparcie (0sobé
wspierant);

celem interakcji wspierajicej jest spowodowanie u obydwu jej ,,lustrzanych”
kontrahentow (dawcy i biorcy), wzajemnego (chocia¢, czasem w ré;nym stop-
niu autentycznego, zasy%ego i trwadego) zbli¢enia sié ich do siebie, umogli-
wiajlcego wzajemne poznawanie, ukazywanie sobie nawzajem wspolnych
celéw, podejmowanie prob przezwycié;ania zaistnia®ych trudnocci i szukania
sposobdw na odzyskanie rownowagi psychicznej i radoeci ¢ycia;

w toku interakcji dochodzi do wymiany informacji, g:ééwnie wymiany natury
emocjonalnej (np. emiech, radoeg, rozpacz) oraz docwiadczef, wymiany in-
strumentow dziadania (nieco innych wit¢ 1cych sié z osob obdarowujict, ain-
nych zwilzanych z osob® obdarowywan?), cementujicych zaistnia3e zwitzki
i zagy3oeci miédzy uczestnikami tak definiowanych relacji spo3cznych;
obustronna wymiana relacji miédzy uczestnikami tego swoistego aktu spo3ecz-
nego, zachodz1cego pomiédzy ofiarujicym wsparcie a przyjmujicym je, mo¢e

1

G. Deleuze (1993), Nietzsche i filozofia, PWN, Warszawa.



24 Elzbieta M. Minczakiewicz

przybieraz ré;ny, a wiéc materialny (np. rzeczowy, konkretny) lub te; nie-
materialny (np. czysto psychologiczny) charakter.

W ujéciu graficznym sytuacja wydaje sié byz prosta: osoba wspierajica O1
kieruje swt pomoc do wybranej osoby oczekujlcej wsparcia O2, a zatem: O1— O2.
Nakreelony wektor obrazuje relacjé jednokierunkow® miédzy udzielajicym
wsparcia a otrzymujicym je. Jest on zwrocony w kierunku oczekujicego wsparcia
02, ktéry mog¢e faktycznie oczekiwaz wsparcia, ale mo¢e go (z ré;nych powo-
déw) wecale nie chcieg, ani te¢, nie potrzebowaz. Rozwijajic ten witek dyskusji,
mog¢e sié okazag, ¢e nawet osoby niepe3nosprawne w sytuacji oferowanego im
wsparcia, mog?* bardzo ro;nie reagowag. Jedne béd* wdziéczne osobom wspie-
rajicym, a inne w sytuacji obdarowywania wsparciem pozostant obojétne, obu-
rzone, a nawet agresywne. Sttd wniosek, ¢e w ka¢ dej sytuacji, w ktorej zaistnieje
okolicznoez suienia innym, trzeba miez dok®adne rozeznanie w zakresie ich
potrzeb, indywidualnego nastawienia i oczekiwaf co do rodzaju i rozmiaru
wsparcia i pomocy. Mog¢e zdarzyz sié, ;e osoby niepe3nosprawne wyraYnie zwra-
cajt sié o udzielenie im wsparcia i pomocy, ale werdd nich mog? byz i takie, ktore
Z racji swej nieemiadoeci (a czésto niewiedzy lub wstydu), nie wiedz?® jak o té,
czasem niezbédn® im, pomoc sié zwrdcig. Jak o nit poprosig, w jaki sposéb o nit
zadbag, by nie sprawiaz wra¢enia nachalnego intruza lub cwaniaka. Jak sié zacho-
wag, aby w razie czyjeje odmowy nie czug sié upokorzonym, ani te¢, nie odczuwaz
zajenowania z racji absorbowania kogoe swoimi, czasami zbyt osobistymi proble-
mami (Sék, 1986; Sowa, 2004; Lazarus, 1980, 1986; Caplan, 1964; Wegner, 1990).

Bioric pod uwageé spodeczny aspekt omawianego zjawiska, pragné dodag, ¢e
0 wsparciu spo’ecznym méwimy na 0ogé® wowczas, gdy pomiédzy jednostk® po-
trzebujict wsparcia a mog*ct go udzieliz, nastépuje nie tylko bliska za; y3oez sto-
sunkow, ale tak¢ e otwartocez i bezpoerednioez. Czasami trudna sytuacja czlowieka
oczekujtcego wsparcia, prowokuje i wyzwala u niego reakcje paraligujtcego strachu,
a nawet agresji. Problem — jak sié okazuje — nie nale¢y ani do 3atwych spo3ecznie,
ani emocjonalnie. Ka;dy przyk3ad historii loséw ludzkich wymaga indywidual-
nego i racjonalnego podejecia oraz przemyelanego dzialania.

W sytuacji oséb niepe®nosprawnych, niezale;nie od miejsca ich przebywania
i sprawowanej nad nimi opieki, wsparcie spoleczne przybiera na ogé? charakter
kompleksowy. Udzielajicymi go mog?* bya zaréwno osoby fizyczne, jak te¢, insty-
tucje tworzice wspolny program w budowanej sieci wsparcia. Siez wsparcia
spo’ecznego mogna tworzye w ramach najbli¢szej rodziny, grona przyjacié?
i krewnych, w ramach wolontariatu (ucciclajic — w gronie wolontariuszy podej-
mujtcych swt dobrowoln® posiugé wobec potrzebujicych pomocy), grona spe-
cjalistéw (np. lekarzy, psychologéw, pedagogéw, logopeddw, rehabilitantéw czy
pracownikow socjalnych), jak réwnie; w ramach instytucji lub stowarzyszef, po-
dejmujtcych dzia®ania narzecz os6b potrzebujicych (zaréwno pe3no-, jak te¢, nie-
pe®nosprawnych, ludzi niedostosowanych spo’ecznie, zagubionych, nieporad-
nych ¢yciowo, chorych lub samotnych).
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Rozwa¢ajtc problem wsparcia spoecznego, przypomné, ;e istot* dobrze po-
jétego wsparcia jest przede wszystkim bezinteresownoeg, takt i kultura bycia,
wzajemne zaufanie ludzi do siebie, znajomogz natury i autentycznych potrzeb
drugiego czlowieka, umiejétnoez doboru rodzaju i formy oczekiwanej przez ko-
goe pomocy. Zauwagmy przy tym, ;e wsparcie spo3eczne moge spe3niaz swoje za-
danie jedynie woweczas, gdy osoby pozostajice w sieci wsparcia czujt sié w pe3ni
bezpiecznie, pewnie i komfortowo. Podstaw? efektywnotci wsparcia spoecznego
z jednej strony jest ositgany stan réwnowagi psychicznej i poczucie zadowolenia
zaréwno u obdarowujicego, jak te; u obdarowanego wsparciem, z drugiej nato-
miast trwaoez obopdlnych, szczerych, a jednoczeenie satysfakcjonujicych efek-
tow zaistniadych relacji, cementujicych i utrwalajicych wiézi miédzy nimi.

Jakoez wsparcia spodecznego w sytuacji ka;dego cz*owieka, a w szczegdlnoeci
niepe3nosprawnego, obarczonego czy to fizyczn?, czy te;, intelektualn® niepeno-
sprawnotcit, zalesy od wielu predykatorow, ktére wyraYnie polaryzujt sié bidY
to wokd? osoby oczekujicej wsparcia, b1dY wokd3 osoby go udzielajicej. Patrzic
na té kwestié z perspektywy osoby udzielajicej wsparcia spo3ecznego,
chcialabym zwréciz uwagé na kilka czynnikéw, ktére w omawianym temacie
wydaj? sié byz bardzo istotne. Do nich zaliczy®abym takie, jak: ewiadomocez stanu
potrzeb czlowieka, ktéremu zamierzamy oferowaz sw?t bezinteresown pomoc
czy wsparcie, ewiadomoez stanu jego woli i budowanego obrazu siebie jako osoby
(czy to pe®nosprawnej czy obarczonej niepe3nosprawnoccit), pe®na dyskrecja,
umiejétnoeze wyragania waagciwej postawy wobec osoby oczekujlcej wsparcia
i erodowiska, w ktorym przebywa, ¢yczliwoeg, otwartoez i naturalnoez zachowaf
wobec osoby wspieranej, wrodzony takt osobisty, kultura bycia, empatia, pe3na
zadowolenia i bezwarunkowa gotowoez do bezinteresownego udzielania jej
wsparcia, pozytywny stosunek do osoby, ktdrej udzielamy wsparcia, sposob jej
traktowania i odnoszenia sié do niej jako osoby potrzebujicej pomocy.

Bioric pod uwagé perspektywé osoby oczekujicej wsparcia i przyjmujicej je,
za podstawowe predykatory uzna’am m.in. takie, jak: reakcje tej;e osoby na ofe-
rowany jej przez innych rodzaj pomocy, jej postawa wobec osoby udzielajtcej
wsparcia, rozumienie wagi udzielanego jej wsparcia, sposob wyragania swego za-
dowolenia z oferowanego jej wsparcia, z rodzaju budowanych i utrzymywanych
relacji z oferujtcym (btdVY oferujicymi) jej wsparcie, sposob okazywania swego
stosunku do osoby udzielajicej wsparcia.

Wsparcie spo®eczne, jakiego udzielamy osobie potrzebujicej, wydaje sié
pe3niz funkcjé predykatora modyfikujicego tak jej osobiste, dotychczasowe ¢ycie,
jak réwnieg, ¢ycie jej najbligszych. Nabiera ono szczeg6lnego znaczenia w ka¢ dej
trudnej sytuacji, a tak* wydaje sié bya sytuacja doros®ych oséb niepe3nospraw-
nych, béd*cych pensjonariuszami doméw pomocy spodecznej, ktére w tym opra-
cowaniu uczyni*am szczegolnym podmiotem, a zarazem obiektem zainteresowa-
nia. Osoby te czésto do;ywotnio zdane na pomoc innych (np. opiekunéw czy



26 Elzbieta M. Minczakiewicz

rehabilitantéw) z pewnoctci® zas*ugujt na uwagé. To na ich przyk3adzie chcia’am

ukazaz podjéty, czésto problematyczny watek, ich nie3atwej egzystencji.
Przyglidajic sié poszczegdlnym etapom rozwoju czowieka w tzw. biegu ¢ycia®,

zauwagy®am, i¢ paralelnie do niego pojawia sié potrzeba wsparcia z zewn2trz.
Stid i samo wsparcie spo3eczne bédzie miao inny charakter w przypadku masego
dziecka, a inny w sytuacji cz’owieka dorosiego. Mo¢ e ono — jak sié okazuje — mieg
charakter wsparcia poeredniego (np. wsparcie matki w sytuacji zagro¢enia citsy)
b1dY bezpoeredniego, udzielanego konkretnemu cziowiekowi pocziwszy od jego
narodzin do p6Ynej dorosiorci). Na 0gé® wsparcie sposeczne przebiega na co naj-
mniej trzech istotnych plaszczyznach funkcjonalnych, sttd te; daje sié wyrd; nig:

— wsparcie emocjonalne — polegajice na tym, ;e osoba potrzebujica wsparcia
otrzymuje od oséb wspierajicych czytelne komunikaty o zapewnieniu z ich
strony uczucia mi®oeci, szacunku i przywilzania, czy te; gotowoeci do utrzy-
mywania kontaktu towarzyskiego i niesienia jej pomocy itp.;

— wsparcie instrumentalne (nazywane te¢, rzeczowym) — polegajice na dostar-
czaniu pomocy materialnej (np. odzie¢, ¢ywnoceg, bi¢ uteria, czasopisma i inne
drobiazgi), czy te; ewiadczeniu usiug (np. pielégniarskich, rehabilitacyjnych
czy kosmetycznych);

— wsparcie informacyjne — polegaj'ce na udzielaniu wa¢nych informacji, ré¢ ne-
go rodzaju porad, ktdre mog* pomac osobie wspomaganej w rozwilzywaniu
osobistych, czésto trudnych bdY wa¢nych dla niej kwestii zdrowotnych lub
¢yciowych (por. Sowa, 2004; Lazarus, 1986; Caplan 1963).

Biorlc pod uwagé wczeeniej nakreelone t®o problemu wsparcia spo3ecznego,

w tym miejscu chciadabym odwoz?az sié do kilku przyk3adéw wynikow badaf, kto-

rymi objéte zostady osoby z diagnoz® niepe3nosprawnoeci, na stale przebywajice

w kilku domach pomocy spo®ecznej (dalej bédé posiugiwaz sié skrétem DPS), zlo-
kalizowanych na terenie Ma%opolski, Eltska i Podkarpacia. Badaniami objéto

o0gdiem 107 0s6b, tj. 39 (36,45%) kobiet oraz 68 (63,55%) mé¢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 niedoksztaceniem koficzyn gérnych lub dolnych,
w tym doni, stop i palcow, brakiem mas3;owiny usznej btdY gacki ocznej, z roz-
szczepem nosa, podniebienia i wargi) oraz towarzysztc® dysfunkcjt narztdu
ruchu, 27 (25,24%) 0s6b psychicznie chorych (np. schizofrenia, zaburzenia psy-
chotyczne i depresja), 32 (29,9%) osoby z zespo3em Downa oraz 15 (14,02%) oséb
z objawami wielopostaciowego mozgowego pora¢enia dzieciécego. Werdd miesz-

% Terminem bieg zycia okreSlam czas przebiegu zycia kazdej jednostki ludzkiej od poczecia do jej
Smierci (patrz: rys. 1 oraz tablica 1). Kiedy$ uczestniczac w wykladzie prof. A. Jaczewskiego
uslyszatam cytat, ktérego sens chyba dos¢ dobrze ujmuje wykonany przeze mnie rysunek, ktéry
opatrzylam sentencja nawigzujaca do koncepcji psychospolecznego rozwoju czlowieka Daniela
Levinsona (1986): ,Czlowiek na kazdym etapie swojego rozwoju jest inny. Jakim bedzie w ostatecz-
nosci, zalezy od zadatkéw i hojnosci natury oraz efektéw jego wychowania”.
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kaficow DPS-6w by?o 26 (24,3%) osob nieposiadajicych najbli¢szej rodziny, 42
(39,25%) osoby okazjonalnie utrzymywady kontakty z bli¢sz* lub dalsz* rodzint.
Czas pobytu pensjonariuszy w DPS-ie miecci3 sié w przedziale od 5 do 31 lat.

£ ] 5 =
L y |
_ hy

Rys. 1. Etapy rozwoju czlowieka

Tablica 1. Ery i fazy rozwoju cztowieka od narodzin po kres jego zycia

ERAT
Wiek zycia od 0-22 lat DZIECINSTWO
I DORASTANIE
Od 17-22 1at
OKRES PRZEJSCIA DO WCZESNE] Faza nowicjatu
DOROSLOSCI
W wieku 29 lat Faza zycia w $wiecie ERATI )
wstepowanie w $wiat doroslych dorostych WCZESNA DOROSEOSC
W wieku 33 lat !
wchodzenie w lata trzydzieste
W wieku 40 lat 1
kulminacja wczesnej doroslosci
W wieku 45 lat
OKRES PRZEJSCIA DO l
WIEKU SREDNIEGO
W wieku 50 lat 1 ERATII
wstepowanie w wiek Sredni WIEK SREDNI
W wieku 55 lat wchodzenie 1
w lata pieédziesigte
W wieku 60 lat !
kulminacja wieku éredniego
W wieku 65 lat
OKRES PRZEJSCIA DO POZNE] l
DOROSEOSCI
1 ; ERA TV o
POZNA STAROSC

Zrodto: 1. Mis (2000), Ery i fazy rozwoju w zyciu czlowieka dorostego w ujeciu Daniela J. Levinsona, [w:] P. Socha,
(red.), Duchowy rozwdj cztowieka. Fazy zZycia. Osobowos¢. Wiara. Religijnos¢. Stadialne koncepcje rozwoju
w ciggu zycia, Wyd. Uniwersytetu Jagielloniskiego, Krakow, s. 51.
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Wspomniane osoby z racji swego stanu zdrowia, rodzaju i stopnia diagnozowa-
nej niepe*nosprawnocci, korzystaly z ré;nych form oferowanego im wsparcia
spoecznego. Sttd celem badafi by®o udzielenie odpowiedzi na nastépujice pytania:

= Czy i w jakim stopniu pensjonariusze doméw pomocy spo3ecznej, w zale;no-
€ci od rodzaju i stopnia diagnozowanej u nich niepe3nosprawnoeci korzystajt
Ze wsparcia spodecznego?

= Z jakiego rodzaju wsparcia spo3ecznego osoby te najczéeciej i najchétniej ko-
rzystajt?

= Czyiw jakim stopniu oferowane im wsparcie spo’eczne speniaich oczekiwania?

= Ktéry z obszar6éw wsparcia spoecznego (emocjonalny, instrumentalny, info-
rmacyjny) w peni zabezpiecza ich potrzeby?

= Czyiw jakim stopniu rodzaj diagnozowanej niepe3nosprawnocci determinuje
gotowoez otoczenia do udzielania wsparcia spo®ecznego osobom badanym?

= Czy i w jakim stopniu osoby badane bywa3y zadowolone z rodzaju i form ofe-
rowanego im wsparcia spolecznego?

Badania w ramach przygotowywanych prac licencjackich zosta3y przeprowa-
dzone latach 2008-2009. W badaniach zastosowano metodé sonda; u diagnostyczne-
go, ktdrej podstawé stanowidy: obserwacja, wywiad i rozmowa ukierunkowana
oraz analiza dostépnej dokumentacji dotyczicej zdrowia, indywidualnego roz-
woju i postépow leczenia oraz jakoeci funkcjonowania spo®ecznego intere-
sujicych nas pensjonariuszy DPS-6w. Badania — ze wzglédu na czynnik wsparcia
spodecznego, jego brak lub niedostatek — przeprowadzono za pomoc? intencjo-
nalnie opracowanego Kwestionariusza wsparcia spo%cznego skierowanego do pen-
sjonariuszy DPS-6w (w opracowaniu wiasnym — wzor do wgltdu). Zostaly prze-
prowadzone podczas tzw. ,,niedziel odwiedzinowych”. Mia%y postag naturalnej,
indywidualnej rozmowy na bliskie badanym, chocia¢, w ré;,nym stopniu im zna-
ne, tematy.

Uzyskane wyniki badaf - ze wzglédow proceduralnych i narzuconych rygo-
row edytorskich - bédé ujmowas3a w konwencji jakoeciowo postrzeganych zja-
wisk o charakterze spodecznym. Na wstépie chcia’abym zaznaczye, ;e wszyscy
pensjonariusze chétnie podejmowali rozmowy z badajlcymi, bez wzglédu na
piez, wiek i rodzaj diagnozowanej niepe3nosprawnotci. Pytani o0 samopoczucie
w sytuacji oferowanego im wsparcia spo%ecznego, dawali odpowiedzi rd¢ne,
czésto jednak stereotypowe, niepe®ne i zdawkowe. W wielu wypowiedziach,
zw3aszcza 0s6b z dysfunkcj® narztdu ruchu (w przewadze z norm? intelektu-
aln1), wyczuwa’o sié powecitgliwoez w s*owach i zachowaniach, a nawet 3zy.
Niewiele mowidy o sobie i swoich potrzebach czy kontaktach. Osoby m3odsze (t].
poni¢ej 25. roku ¢ycia), a tak¢ée o niskim poziomie funkcjonowania spoecznego
(np. osoby z zespo®*em Downa i schizofrenit), pozostajice w roli otrzymujicego
wsparcie spo’eczne, by®y z niego raczej zadowolone. Bywa®o jednak, ¢e te same
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osoby, poddajic sié wahaniom nastroju, okazywa®y wyra¥Yne niezadowolenie,
a nawet objawy agresji.

Na pytanie: z jakiego rodzaju wsparcia spo3cznego osoby te korzystaj® naj-
czéeciej, odpowiedzi byly mado satysfakcjonujice. Najczéeciej oscylowady wokag?
toalety i pomocy w ubieraniu, asystowaniu w zajéciach warsztatowych i rekre-
acyjnych (np. zabawa taneczna, festyn, wyjazdy i pisanie listéw do rodzicéw lub
krewnych btdY dziewczyny lub chopaka).

Na pytanie: czy i w jakim stopniu oferowane im wsparcie spo’eczne spesnia
ich oczekiwania, 23 (21,49%) osoby badane dady odpowiedY twierdz1ct. Pozosta’e
natomiast albo nie miady zdania, albo nie rozumiady trecci pytania, b1dY te; zwy-
czajnie — nie chcia’y udzieliz na nie odpowiedzi. Na podstawie zebranego mate-
ria®u empirycznego ustalono, ¢e wiékszoez pensjonariuszy DPS-0w (73 - 68,22% —
osoby) deklarowasa korzystanie ze wsparcia instrumentalnego. Osoby z zaburze-
niami psychicznymi, a tak¢e niewydolne ruchowo, pomimo swej fizycznej
(w tym tak¢e sensorycznej) niepe®nosprawnocci, czéeciej oczekiwady wsparcia
emocjonalnego. Oczekiwa®y kontaktow z ludYmi z zewnZtrz, czéstszych odwie-
dzin, liczic na mogliwoeci podejmowania rozméw. WyraYnie by3y zainteresowa-
ne polityk?®, a tak¢e ¢yciem spolecznym erodowiska, wydarzeniami dnia codzien-
nego, przyjazdem do miasta wagnych osobistogci, spotkaniami z artystami
i goeemi festiwalowymi, obecnogcit grup muzycznych czy sportowych, wynika-
mi meczOw itp. Z wypowiedzi pensjonariuszy DPS-6w wynika, ¢e gotowoez do
udzielania wsparcia spo®ecznego im jako osobom niepe3nosprawnym, o wiele
czéeciej wykazywady kobiety ni¢, mé;czyYni. Ich zdaniem wsparcia sposecznego
czéeciej doznajt osoby ,2adne”, ,grzeczne” i ,zadbane”. Sporadycznie bywa ono
oferowane osobom z cié; kimi wadami fizycznymi (tj. osobom kalekim) oraz z za-
burzeniami i wadami mowy. Zdaniem badanych w ofercie niesienia pomocy
i wsparcia spo3ecznego osobom niepe3nosprawnym bywajt brane pod uwagé ta-
kie predykatory, jak: p3e#, rodzaj i stopiefi niepe3nosprawnocci, wiek, uroda oraz
spos6b radzenia sobie w ¢yciu (np. ,,podlizywanie sié€”). Dopiero w dalszej kolej-
noeci bywaj* brane pod uwagé inne okolicznoeci (np. krztuszenie sié, atak
padaczki, wyraYna proeba osoby niepe3nosprawnej o udzielenie jej konkretnej
pomocy - podanie basenu, picia, jedzenia lub czegoe, co wypad?o z réki, poczésto-
wanie s*odyczami).

Z obiegowych opinii, jak rownie;, uzyskanych przyk3adow badafi wynika, ¢e
rodziny oddaj'ce swego niepe3nosprawnego cz3onka do DPS-u, czésto calkowicie
»Zapominady” o jego istnieniu, jego potrzebach kontaktu, szacunku i mi2oeci. Jed-
ni z mieszkaficow godzili sié z tym, inni natomiast, ktérym trudno by?%o ten fakt
zaakceptowag, popadali w stan przygnébienia i apatii, a nawet cié;kiej depresji.
Z badaf wynika, ¢e 21,5% (23 osoby) badanych za podstawow? potrzebé uzna-
waso utrzymywanie kontaktu ze erodowiskiem (np. z krewnymi, przyjacié*mi
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i znajomymi). Na niewystarczajicy stopiefi wsparcia ze strony rodzin
wskazywa3o 14,02% (15 os6b) badanych (g*6wnie z fizycznym kalectwem powy-
padkowym, obarczonych padaczk® oraz poraseniem koficzyn dolnych). Fakt od-
rzucenia spodecznego niepe3nosprawnego czlonka rodziny przez najbli¢szych
pojawia3 sié czésto w wypowiedziach 0séb z zespo®em Downa. Proby wsparcia
przez profesjonalistéw lub organizacje wspélnotowe i wyznaniowe na terenie
DPS-u by3y pensjonariuszom zupesnie nieznane. Udzielanie wsparcia spo’eczne-
go jednym, a pomijanie drugich, bywa3o niekiedy powodem zazdrocci i nieporo-
zumief miédzy pensjonariuszami. Objawy takie dotyczy3y zaréwno kobiet, jak
te¢ méiczyzn. Deprywacja potrzeb spo®ecznych pensjonariuszy DPS-6w w spo-
s6b niekorzystny odbija?a sié na ich zdrowiu fizycznym i psychicznym oraz jako-
eci ¢ycia duchowego. Objawami niezadowolenia z rodzaju i formy wsparcia
spo3ecznego u kobiet najczéeciej bywady: przyhamowania, a w skrajnych przypa-
dkach depresja btdY agresja. U mé;czyzn natomiast apatia, lepkotz emocjonalna,
czasami agresja s*owna lub objawy autoagresji, chéz asystowania i pomocy przy
toalecie ob®o¢nie chorych (np. przewijaniu ich lub k*pieli), przy karmieniu oséb
z poraseniem koficzyn gérnych lub spacerach os6b poruszajtcych sié nawdédzkach
inwalidzkich. Stan, wynikajlcy z niezaspokojenia potrzeb religijnych i ducho-
wych, wywiera® wplyw na jakoez i charakter wiézi miédzy mieszkaficami
DPS-6w, a tak¢e ich wiézi z rodzin® i erodowiskiem lokalnym.

Podsumowanie wynikéw badaf i wnioski

H. Sék (1998) omawiane w opracowaniu wsparcie spoeczne traktuje jako
swoisty rodzaj dynamicznie zmieniajicych sié interakcji spo®ecznych. Podaje
wiele przykdadéw cech charakteryzujicych wsparcie spoleczne, bez ktérych
czlowiekowi, zw?aszcza niepe’nosprawnemu, zagubionemu w meandrach pro-
bleméw dnia codziennego, trudno jest efektywnie funkcjonowag. Podjéte bada-
nia dowiod3y, ¢e wsparcie spo3eczne w sytuacji 0séb niepe3nosprawnych przeby-
wajicych w DPS-ach jest dla nich niezwykle wa¢ne i potrzebne. Mog?® go udzieliz
nie tylko cz;onkowie rodzin, wolontariusze, wyspecjalizowani pracownicy socjal-
ni danej placowki czy profesjonalieci (np. lekarze, nauczyciele, instruktorzy zajé-
ciowi, logopedzi b1dY ré;nego rodzaju terapeuci), ale te;, sami pensjonariusze
DPS-so6w (sami sobie) i to w ro;nych okolicznoeciach, nard¢ nych szczeblach zaist-
niadych interakcji. Najwiéksze emocje werdéd oséb badanych wzbudza3 obszar
wsparcia instrumentalnego (rzeczowego), np. prezenty, modna odzie¢, bi¢uteria,
ksit¢ ki, kolorowe czasopisma, stodycze, kawa, drobne pamittki, zdjécia oraz
obszar wsparcia emocjonalnego (np. wzajemne pocieszenie sié, wyjaenienia,
perswazje). Najmniej popularnym obszarem wsparcia spo’cznego okaza3o sié
wsparcie o charakterze informacyjnym. Je;eli czasem jednak pojawia’a sié taka
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opcja, to informacje dotyczy3y najczéeciej porad lekarskich, propozycji kultural-
nych, porad matrymonialnych, odwiedzin towarzyskich, wymiany adresow itp.

Na podstawie podjétych badafi zarysowa3y sié nastépujice uwagi i wnioski:

Oko%o 70% os6b niepednosprawnych bédicych pensjonariuszami DPS-6w
korzysta3o z ro¢,nych form wsparcia spo3ecznego, chocia¢, niewiele ponad polowa
z nich wykazywa3a z tego pe3ne zadowolenie. Niesiona pensjonariuszom
DPS-6w pomoc i wsparcie spo’eczne wydajt sié mieg istotne znaczenie dla ich sa-
mopoczucia oraz fizycznej i psychicznej kondycji, a tak¢e ositganego przez nich
poziomu spodecznego funkcjonowania. Wsparcie spodeczne 0séb niepenospraw-
nych pozostajicych w DPS-sach zale¢y od wielu predykatorow (m.in. od pdci
i wieku, urody, rodzaju i stopnia niepe3nosprawnotci oraz umiejétnocci w zakre-
sie spo®ecznego funkcjonowania). Wsparcie spoeczne jest predykatorem wielce
znacztcym dla dynamiki wiézi spodecznych, bez ktérych trudno jest funkcjono-
wag czlowiekowi, niezale¢nie od jego pici, wieku, stopnia samodzielnocci i nie-
zalei noeci osobistej oraz rodzaju i stopnia diagnozowanej u niego niepe®nospra-
whnotci. Kontakty z rodzin® pochodzenia wywierajt istotny wpdyw na

samopoczucie i budowany obraz siebie pensjonariuszy DPS-6w oraz ich ¢ycie
religijne i duchowe.
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Social support of the disabled on their way to growing-up

The article concerns various problems of social assistance related to the question of
functioning of adults with various kinds of disability. Social assistance is on one hand ana-
lyzed as a meta-category, containing many elements. On the other hand it’s seen as one of
the most wanted and expected forms of support for people in difficult life situations. It is
implemented in various interpersonal interactions. The reflection is exampled by the re-
sults of the research. The sample includes 107 people (among them 39 women and 68 men,
aged 19 to 45), diagnosed with disability and living in few social assistance shelters in three
polish voivodships. The research is based on a diagnostic survey method, including obser-
vation, interviews, focused discussion and an analysis of the documents regarding individ-
ual health, development, treatment progress and the quality of social existence.



Krzysztof Przybylski

Edukacja uczniow mniej sprawnych ruchowo
jako czynnik zmiany spo3ecznej
—wcit¢ niespednione zadanie

Pod koniec lat piéedziesittych Talcott Parsons pisa3, ¢e szko®a z perspektywy
systemu spo3ecznego moge bya uznana za instytucjé siu¢1ct alokacji si®y roboczej
(za Szkudlarek, Eliwerski, 2000, s. 17), przystosowuj1ct uczniow do wymogow sy-
stemu. Powiela ona istniejice zale;,noeci spoeczne, blokujic ich szansé na pe3ne
i demokratyczne uczestnictwo w ¢yciu spo’ecznym, uniemogliwiajic myelenie
w kierunku dostosowania systemu do potrzeb ludzi. Tak rozumiana edukacja nie
peni roli czynnika zmiany spoecznej, a jedynie ogranicza mog¢liwoeci uczniow
decydowania o ich wiasnym losie (tamg¢e, s. 17). W koncepcji reprodukcji ekono-
micznej systemu spo’ecznego poprzez system oewiaty, najbardziej znani przed-
stawiciele tego nurtu Samuel Bowles i Herbert Gintis uwagali, ¢e szko%y odzwier-
ciedlajt istniejLce stosunki spoeczne. Sttd nie ma mowy o wk3adzie edukacji w ro-
zw0j réwnotci spodecznej. Wrécz przeciwnie, potwierdza ona nieréwnocci, a tak¢ e
istniejice stosunki wiadzy (Melosik, 1995, s. 51). System edukacyjny jest integral-
nym sk3adnikiem reprodukcji istniejicej struktury klasowej spo3eczefistwa (tamg¢e,
s. 51). Edukacja pe3ni gidwnie rolé przystosowania ucznidow (przysziych pra-
cownikow) do istniejtcego rynku pracy, wyksztadcajic w nich niezbédne umiejét-
nocci. Proces ten jest wzmacniany poprzez przekazywanie pogltdéw w ramach
ukrytych programoOw nauczania, obejmujicych te elementy ¢ycia szkody, ktore
czynit z niej szko@ przysziego ¢ycia— ¢ycia podporztdkowanego istniejtcym au-
torytetom, ich racjonalnocci i ich interesom (Szkudlarek, Eliwerski, tam¢e, s. 18).
Ukryty program sprzyja ksztaceniu ucznidéw, uznajicych przypisywane im role
spodeczne za naturalne i uzasadnione. Przedstawiona szko’a nie wype3nia roli
czynnika zmiany spo’ecznej. Jest tylko bezkrytycznym i bezrefleksyjnym od-
zwierciedleniem istniejtcej struktury spo®ecznej.

Z kolei, zwolennicy teorii reprodukcji kulturowej, béd1c pod wp3ywem Pierre
Bourdieu, zak®adali, ¢ e w spo®eczefistwie wystépuje uniwersalizacja kulturowych
arbitralnoeci grupy dominujicej poprzez narzucanie arbitralnych znaczen (Melosik,
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tam¢e, s. 52). G¥own?t osit tego procesu jest wiaenie edukacja. Szkola aktywnie
uczestniczy w procesie reprodukowania dominujtcej kultury (Szkudlarek, Eliwerski,
tamg¢e, s. 19). W jej toku arbitralnogci kulturowe grupy dominujicej (Melosik, tamge,
s. 52) zostajt narzucone wszystkim uczniom. Kultura dominujca tworzy p3asz-
czyzné odniesienia dla kultury szkody — i co jest bardzo istotne — dla okreglenia
aspiracji ¢yciowych miodzieyy i standardéw rél spo3ecznych istotnych w procesie
tworzeniato¢samotci (Szkudlarek, Eliwerski, tam¢e, s. 19). Jest ona przekazywana
jako obowilzujca dla wszystkich uczniow. Proces ten prowadzi do tworzenia
obszaru kultury wspoélnej, tym samym do negacji kultury grup zdominowanych
i ich samych. Szko?a jest zatem miejscem przemocy symbolicznej (Melosik, tamge,
s. 52). Tworzy kulturé ciszy, sfery spo3ecznego milczenia, wycisza g2os kultur, ktore
nie zdoby3y pozycji dominuj*cej (Szkudlarek, Eliwerski, tam¢e, s. 19). Ukrywajic
stosunki sidy, ktore st podstaw? jej mocy, dorzuca sw wiasn? si3é (tzn. sié czysto
symboliczn) do tych stosunkéw sidy. W tym sensie otwiata, opierajic sié na ist-
niejicych stosunkach dominacji, wzmacnia je i stanowi weacnie ow? przemoc
symboliczn (Sawisz, 1989, s. 70). Dokonujic symbolicznej przemocy, tworzy defi-
nicjé spo’ecznego ewiata spojnt z interesami klasy dominujcej (Szkudlarek,
Eliwerski, tam¢e, s. 20). Obowilzujicy porztdek przedstawiany jest jako natural-
ny, a spodeczne nieréwnocci, jako sduszne i nieuchronne. Przemoc stosowana jest
poprzez narzucanie, wpajanie, transmisjé. Ka;de dzia’anie pedagogiczne jest
obiektywnie przemoc® symbolicznt, opierajict sié na autorytecie pedagogicz-
nym (Sawisz, tam¢e, s. 70). Dziaalnoez pedagogiczna prowadzona jest tak d3ugo,
aby mog?a stworzyz habitus, czyli system wzorcéw, ktére w okreelonych sytu-
acjach s zdolne do generowania okreelonych praktyk (tam¢e, s. 70). Warto w tym
miejscu zwrOciz uwagé na fakt, ¢e szkody faworyzujt ucznidw posiadajicych ka-
pita3 kulturowy dominujxcej grupy (Melosik, tam¢e, s. 52), przy czym zachowujt
sié tak, jakby wszystkie dzieci posiadady réwny do niego dostép. Wystépuje tu zja-
wisko potwierdzania wstépnych nierdwnoeci poprzez ignorowanie ich (tamg¢e,
s. 52). Nie ma tu miejsca dla innocci, dla uczniéw mniej sprawnych ruchowo czy
grup spo’ecznie marginalizowanych. Dokonujtc symbolicznej przemocy, sku-
tecznie wycisza ich gos. Kiedy szko®a nie stwarza mogliwoeci przekraczania ist-
niejicych ograniczefi, uczniowie odkrywajt, ;e nie st w stanie wykorzystaz
swych zdolnoeci — odczuwajt cierpienie. Cierpienie wywo?ane brakiem mog¢ liwo-
eci dziadania (Freire, 2000, s. 69). Zatem wskazane wyzwolenie musi byz praktyk®
podejmowan w grupie i z grup rowieenicz. Chcialbym w tym miejscu wyray-
nie podkreeliz, ;e specyfika indywidualnego nauczania czyni kontakty z grup®
réwiegnicz® okazjonalnymi, sporadycznymi, odewiétnymi. Czésto mo¢e to pro-
wadzig do zjawiska marginalizacji, a w konsekwencji do spo’cznego wyklucze-
nia m3odego czowieka (Przybylski, 2008, s. 67).
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Pojawia sié zatem pytanie 0 mogliwoeg przeciwdzialania istniejicemu stano-
wi rzeczy, o strategié wyzwolenia. Przedstawione procesy reprodukcji zostaly 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 szkody nale;y postrzegaz jako instytucje
mog¢liwe do przeksztascenia w demokratyczne sfery publiczne, gdzie obok prze-
mocy wystépuje op6r, obok ideologii dominacji —ideologia opozycji, gdzie tworzt
sié alternatywne kultury, dajtce podstawy identyfikacji dla to;samoeci cz;ionkow
grup zdominowanych (Szkudlarek, Eliwerski, tam¢e, s. 25).

To weaenie opdér stanowi punkt wyjecia pedagogiki krytycznej. Kategoria ta
pojawiaa sié wczeeniej, ale rzadko i w pejoratywnym znaczeniu. Zachowania
noszlce znamiona oporu by®y przedstawiane w pedagogice jako dewiacyjne.
Tymczasem opor by? i jest wcily, wszechobecny. P. McLaren analizuje go na
przyk3adzie zachowafi szkolnego b3azna. Typowe szkolne ma3powanie, posiada
w3agnie swe emancypacyjne oblicze (Szkudlarek, 1992, s. 47), wskazuje na doko-
nywan w ten sposéb interpretacjé szkolnej przemocy w jézyku kultury ulicy, na
stwarzanie swoistego pogranicza kulturowego, w jakim odbywa sié kszta’towa-
nie to¢samotci (Szkudlarek, Eliwerski, tam¢e, s. 26). Znaczenie emancypacyjne
tych zachowaii jest zwilzane z dokonujicym sié procesem dekonstrukcji rzeczy-
wistoeci szkody, z braniem w nawias jej przemo¢ nego wpdywu. Rytuas oporu zry-
wa z istniejtcymi relacjami wiadzy i podlegloceci, odziera dzia*ania nauczyciela
z atrybutéw panowania (Szkudlarek, tamge, s. 47). Obowizujice szkolne relacje
ulegajt symbolicznemu odwrdceniu. Zdaniem P. McLarena, kategoria odwréce-
nia symbolicznej inwersji, jest naczelnym wymiarem rytua®u oporu (tamg¢e, s. 47),
ktory mo¢ e stanowig poczitek krytycznego myelenia. Zadanie to nabiera szczego-
Inego znaczenia wobec uczniéw instytucjonalnie marginalizowanych, ktérych
system oewiatowy skutecznie wykluczy?® z ;ycia szko%y.

Warto w tym miejscu zadaz sobie pytanie, jak nauczanie indywidualne deter-
minuje rozw0j ucznidow mniej sprawnych ruchowo? Jakie mog?* byz implikacje,
na skutek braku mogliwoeci obserwowania zachowaf szkolnego b%azna? Czy
brak mogliwoeci obserwowania szkolnego rytua3u oporu, procesu symbolicznego
odwrdcenia szkolnych relacji nie ograbia niepe3nosprawnego ucznia z szansy
kszta’towania u niego krytycznego myelenia?

Postrzegajlc edukacjé uczniéw mniej sprawnych ruchowo jako czynnik
zmiany spo3ecznej, zasadnym dla dalszych rozwagan jest zdefiniowanie pojécia
i istoty niepe3nosprawnoeci oraz osadzenie problemu w teorii pedagogicznej.

W mojej ocenie wykluczenie spoleczne ma dwa znaczenia: 1) niezdolnos¢ do uczestnictwa w waznych dziedzi-
nach zycia spotecznego, tj. praca, nauka, kultura, polityka itp.; 2) kiedy jednostka odbiera brak tego uczestnictwa
Jako nastepstwo swej odmiennosci. W przypadku oséb niepetnosprawnych ruchowo ta niezdolnos¢ ma podloze
motoryczne i czgsto moze byc odgdrnie wymuszona. Przejawia wowezas znamiona opresji i deprywacji.
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W literaturze z zeszlego stulecia dostrzegalny jest fakt wystépowania pejora-
tywnie odbieranych obecnie okretlefi typu inwalida, kaleka, cz;owiek z odchyle-
niami od normy. Praktyczny sdownik wspd3czesnej polszczyzny definiuje inwalidé,
jako osobg, ktéra czéeciowo lub calkowicie utraci’a zdolnoez do pracy btdY nigdy
takiej zdolnoeci nie miaa, wskutek choroby, kalectwa itp. (Zg63kowa red., 1998,
s. 353). Okreelenie inwalida 0znacza®o cz3owieka bezsilnego, schorowanego, sabe-
go. Pojécie to u¢gywane by3o zamiennie z okregleniami, jak osoba upocledzona,
kaleka, ulomna. Z czasem zrezygnowano ze wskazanych terminéw i zastpiono
terminem osoba niepe3nosprawna lub osoba mniej sprawna. Natomiast wskazane te-
rminy zostaly usuniéte z oficjalnego jézyka (Kirenko, 2007, s. 9). Zmiana ta jest
przede wszystkim wyraYnym odzwierciedleniem trwajlcego procesu spo’eczne-
go. Obrazuje zachodz2c® ewolucjé w spojrzeniu i postrzeganiu niepe3nospraw-
nocci. Pod koniec bowiem lat dziewiézdziesittych, Kazimierz Zab®ocki definiowa3
niepe3nosprawnoez jako stan fizyczny, psychiczny lub umysiowy, ktory trwale
lub okresowo utrudnia, ogranicza bdY uniemogliwia wypesnianie rol spo3ecz-
nych (1999, s. 12). Definicja ta wyra¥Ynie podkreela i akcentuje sam? niepe3nospra-
whnoeg, deprecjonujic czlowieka nit dotkniétego. W przedstawionym ujéciu jawi
sié obraz osoby niepe®nosprawnej, jako bezbronnej, niesamodzielnej, odstajtcej
od reszty spodeczefistwa, nie pasujicej do niego. W podobny sposdb niepeno-
sprawnoez rozumie Helena Larkowa, definiujtc j* jako naruszenie funkcji organi-
zmu i jego sprawnotci, ktdre mo¢e wp3ywaz na jego funkcjonowanie psychiczne
i spo’eczne, a zwsaszcza zawodowe (1987, s. 13).

Tymczasem odejecie od indywidualnego modelu niepe3nosprawnoeci skut-
kuje zerwaniem z wizerunkiem osoby niepe3nosprawnej, jako bezbronnej, niepo-
trafitcej samodzielnie zadbag o siebie i wiasne interesy. Wizerunek osoby innej od
reszty spo3eczefistwa, zastépowany jest przez wizerunek osoby, ktéra nieustan-
nie napotyka bariery tworzone przez spo3eczefistwo. W3agnie te bariery, a nie ce-
chy osoby niepe®nosprawnej, stanowi® g*6wn przeszkodé w funkcjonowaniu na
rownych prawach w spo3eczefistwie (Raport o sytuacji..., 2009). Zdaniem Bo¢eny
Balcerzak-Paradowskiej niepe3nosprawnogz w znacznym stopniu wynika z prze-
szkdd i barier dogwiadczanych przez osoby nit dotkniéte. Zatem nie indywidual-
ne ograniczenia, ale niedostarczenie przez spo3eczefistwo odpowiednich usiug
oraz niezaspokajanie potrzeb os6b niepe3nosprawnych tworzt sam?® niepeno-
sprawnoegz. Niepe3nosprawnocci nie szuka sié w jednostce, lecz w erodowisku
i r6¢nego rodzaju barierach spo3ecznych, ekonomicznych i fizycznych (tamge).

Upatrujic w edukacji uczniow mniej sprawnych ruchowo Yrodsa samodziel-
nego powiékszania obszaru swej podmiotowoceci, odnoszé sié do emancypacyjnej
teorii edukacji. Emancypacjé rozumiem jako ewiadome uwalnianie si€ osoby
(grupy spoecznej) od odczuwanych ograniczef, opresji i zale;noteci, poprzez po-
dejmowanie dzia3afi skierowanych na ich odrzucenie oraz ositganie przez jedno-
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stké (grupé) nowych pol wolnoeci i odpowiedzialne z nich korzystanie. Przy czym
doewiadczenie i refleksja trwajt we wzajemnym trwadym zwitzku (Czerepaniak-
Walczak, 1999, s. 16). Edukacja, jako czynnik zmiany spo%cznej oraz indywidual-
ne nauczanie, stanowit dwa pozornie odlegie zagadnienia. Jest to jednak nie-
prawda, gdy; jedno i drugie nie tylko majt ze sob* wiele wspdlnego, ale rownie;,
wzajemnie sié determinuj?. Istnieje tu zale;,noez polegajica na tym, ¢e edukacja
mo¢ e stanowig czynnik zmiany spodecznej tylko woweczas, kiedy nauka odbywa
sié w klasie, werdd rowieenikow, jego naturalnym erodowisku, a nie w domu ucz-
nia. Izolacja bowiem o0s6b niepe3nosprawnych nie tylko stoi na przeszkodzie ich
integracji, ale przede wszystkim generuje i pog3€bia ju¢ istniejict niepenospraw-
noez (Kirenko, tamg¢e, s. 48). Chcia®bym w tym miejscu wyraYnie zaakcentowasg, ¢e
uewiadomienie sobie wasnego poo¢enia w relacji do szkolnych kolegéw, proce-
séw i zjawisk jest podstaw® podejmowania decyzji zmierzajicych do ositgania
nowych praw i pdl wolnotci. Zatem obecnogz ucznia mniej sprawnego ruchowo
w naturalnym erodowisku, jakim jest klasa jest koniecznoecit. Zdaniem W3adys®awa
Pueleckiego prawo ucznia do wsasnej podmiotowoeci oraz doewiadczanie tej
podmiotowoeci stanowi warunek sine qua non pe*nomocnego funkcjonowania
ucznia w szkolnym procesie edukacyjnym. Chodzi tu o dzialania zmierzajice do
rownorzédnego, pe®nego i demokratycznego uczestnictwa ucznidéw mniej spraw-
nych ruchowo w sferze edukacji, gdzie realizowane s prawa cz3owieka oraz sku-
tecznie wspomagane st jednostki i grupy w realizacji ich celow ¢yciowych (Puclecki,
2002, s. 35).

Franciszek Wojciechowski podkretla, ¢e spe3nienie tego warunku wymaga
usuniécia wielu barier tkwilcych w erodowisku, ktére w rezultacie prowadz* do
dyskryminacji, marginalizacji i spolecznego wykluczenia (tam¢e, s. 28). Roz-
wilzaniem tej sytuacji jest nie integracja zbudowana na dotychczasowej struktu-
rze, lecz zmiana tej struktury tak, by wszyscy uczniowie mogli staz sié bytami dla
siebie (Freire, tam¢eg, s. 69). Istot* tego jest przeksztaicenie dotychczasowego Sadu
spoiecznego, jako czynnika opresji 0s6b niepe3nosprawnych, ktérych oczekiwa-
nia ewoluujt w kierunku réwnych szans i dostépu do wszystkich spo’ecznych
zasobow, w tym w edukacji (Wojciechowski, tamge, s. 28).

Poprzez citgie nabywanie doewiadczef oraz poszerzanie wiedzy 0 gwiecie
i swojej niepe3nosprawnocci, mniej sprawny ruchowo uczef ksztadtuje swoj obraz
spo3eczefistwa, otoczenia i swoich mog liwotci. Poznaje i rozumie Yréd3a wéasnego
pooieniaoraz uczy sié, jak stawag sié wolnym. Tak pojmowana edukacja wspiera
uczniow w (...) identyfikowaniu i rozumieniu istoty ich podmiotowego uciemié-
(enia (tamg¢e, s. 161). Powy¢sze cele ositga sié poprzez organizowanie sytuacji
edukacyjnych, w ktérych uczestnicy maj* mog liwoez zdiagnozowania wasnego
poo¢enia w stosunku do grupy réwiegniczej oraz podjécia dzia%afi zmierzajicych
do przekroczenia istniejicych opresji. Poréwnujlc swe prawa i mogliwogci
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sprawcze do tych, ktore posiada grupa odniesienia, jak® jest klasa, mniej sprawny
ruchowo uczefi mo¢e uewiadomig sobie, ¢ e stan jego wolnoeci i mog¢ liwoeci decy-
dowania o wa¢nych dla niego sprawach jest taki sam, wiékszy lub mniejszy od
tego, jakim dysponujt rowiecnicy. W ostatniej sytuacji uczefi ugwiadamia sobie
wiasne deprywacije i ograniczenia, co mo¢e wyzwalaz jego nowe d*;enia eman-
cypacyjne. Naleyy jednak podkreelig, ¢ e tylko rzetelna i uporztdkowana wiedza
dotyczica poszczeg6lnych dziedzin ¢ycia jest podstaw? dzialania i wartogciowa-
nia, a wiéc przekraczania w3asnych ograniczefi. Zatem kszta’towanie oraz rozwoj
kompetencji emancypacyjnych mo¢na uznaz za jedno z zadafn edukacji (Czere-
paniak-Walczak, 1992, s. 76).

Zatem wysi®ek pedagogow winien byz skupiony na tworzeniu sytuacji edu-
kacyjnych, ktoére umog¢liwiaj® rozpoznawanie i przekraczanie w3asnych ograni-
czefi. Pamiétajic przy tym, ¢e nikt nie mo¢e wyzwoliz cz3owieka, wyobcowujic go
Z grupy spodecznej, z jego naturalnego otoczenia. Wyzwolenie winno byz praktyk?,
podejmowan® w grupie i z grup® rowieeniczt. W dziaaniach tych chodzi
o ksztadtowanie uczniéw dostrzegajicych i rozumiejicych swe spo3eczne po®o¢e-
nie, odwagnych i dojrzalych do dokonywania zmian i uczestniczenia w ich two-
rzeniu. Podstawowym obszarem uczestnictwa w demokratycznym zdobywaniu
pAl wolnoeci, jest szko%a ze swoimi zadaniami, formami i metodami kszta3cenia.
Jej istotn® rolt jest — jak ju¢, wspomniadem — wspieranie uczniéw w rozpoznawa-
niu, identyfikowaniu i rozumieniu istoty swych ograniczefi. Cel ten ositga sié po-
przez aran;,owanie sytuacji, w ktérych uczniowie uewiadamiajl sobie swe
podo¢enie, odkrywajt jego Yréd3a oraz identyfikujt zdobywanie nowych pél wol-
NOCCI.

Fakt, ¢e osoby mniej sprawne ruchowo maj?t ni¢szy poziom wykszta’cenia od
ich pe3nosprawnych réwiegnikow jest efektem wielu czynnikéw. Wa¢n2 rolé od-
grywa tu zjawisko istnienia w systemie spoecznym wielu barier architektonicz-
nych, komunikacyjnych, organizacyjnych, jak i erodowiskowych. Niemniej jed-
nak brak mog liwoeci obserwowania na przyk3ad rytuadu oporu prezentowanego
przez szkolnego b*azna nie pozostaje bez wp3ywu na mog liwoeg kszta’towania sié
krytycznego myeclenia oraz kompetencji emancypacyjnych mniej sprawnego
ruchowo ucznia. W przedstawionym kontekecie mogliwoez ksztadtowania kom-
petencji emancypacyjnych w naturalnym erodowisku, jakim jest klasa, nabiera
wyjltkowego znaczenia. Traktujic bowiem opdr nie tylko w kategorii szkolnego
niepos3uszefistwa, ale rownie¢, jako prébé odczytania przez uczniéw szkolnych
nakazOw i ograniczef, dostrzec mo¢na jego emancypacyjne mogliwoeci. H. Giroux
twierdzi, ¢e sytuacja, w ktdrej uczefi, nie bédic bezpoerednim uczestnikiem
rytuadu oporu, a jedynie jego obserwatorem (opdr mentalny), bez czynnego ucze-
stnictwa stwarza najpewniejszt i najbezpieczniejszt drogé emancypacji (za Szku-
dlarek, 1992, s. 48). Jest wskaYnikiem uczniowskiego bycia w drodze ku ewiado-
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mocci krytycznej, ku rozumieniu wiasnej roli w procesie edukacji. W takim razie
zachowania szkolnego b%azna mog?* stanowig podstawé poznania swoich zacho-
wanf i wyzwolenia sié spod ich rytualnego oddzia’ywania dziéki dystansowi,
jakiego nabiera sié do ewiata (Szkudlarek, tam¢e, s. 48). Fakt ten nabiera szczego6l-
nego znaczenia wobec uczniéw niepe3nosprawnych i oznacza, ¢e szko’y mog*
byz miejscami tworzenia kultury, tworzenia okreelonych wizji ewiata, ideologii
przeciwstawiajicych sié hegemonii (Szkudlarek, Eliwerski, tam¢e s. 26) dla wszy-
stkich uczniéw. Uznanie oporu, jako Yréd3a zmiany spo3ecznej, wprowadza mog -
liwoez zerwania z deterministycznym sposobem myelenia. Op6r jako kategoria
jest aktywnoecit dla zmiany: pojécie to przekracza dychotomié jednostki
i spodeczefistwa, likwiduje alternatywé indywidualizmu i spo3ecznego determini-
zmu, wprowadzajic w jej miejsce aktywistyczne pojmowanie jednostki jako
dziaajicej w sferze publicznej, w bezpoerednim otoczeniu spodecznym (tamg¢e,
s. 26). To znaczy, ¢ e traktujic edukacjé jako czynnik zmiany spo®ecznej, mo¢na jt
uznaz za drogé i sposob przekraczania dotychczasowych deprywaciji i ograniczeri
uczniéw mniej sprawnych ruchowo. Wymaga to podjécia dzia®af, stwarzajicych
realne i trwade warunki nieskrépowanego dostépu do jej zasobdw, poprzez zer-
wanie z praktyk?* indywidualnego nauczania, jako czynnika tworzcego bariery
W rozwoju niepe3nosprawnego czlowieka. Zdaniem Marii Czerepaniak-Walczak,
jest to szczegdblnie wa¢ine w odniesieniu do erodowisk tradycyjnie dotkniétych
deprywacjt, znajdujicych sié nierzadko poza obszarem inicjatyw i projektow
zmiany, albo takich, w ktérych zmiana wywo?3aa pog2ébienie dotychczasowych
kryzysow i trudnogci (1999, s. 3).

Na koniecznogz aktywnego przeciwdzia’ania wszelkim przejawom nietole-
rancji i dyskryminacji ucznidw zwracajl uwagé autorzy Narodowego Planu
Dzia%af na Rzecz Dzieci 2004-2012 Polska dla Dzieci (www.osoba.pl/plan, 2009),
przyjétego w 2004 roku. Za g*6wne obszary dzia3afi uznano zapewnienie wszy-
stkim dzieciom rownego dostépu do edukacji oraz wyréwnywanie szans eduka-
cyjnych wszystkich uczniéw, by moc rozwijaz krytyczne i twoércze myelenie ... by
szkoda bysa otwartym erodowiskiem skupionym na dobru dziecka (tam¢e, s. 4).
Dostép do edukacji jest podstawowym prawem czlowieka, czynnikiem ograni-
czajtcym skalé ubdstwa dzieci, a tak¢ e promujicym demokracjé, pokoj, tolerancjé
i rozw0j (tam¢e, s. 9). Autorzy planu upatruj® wyréwnywanie szans edukacyj-
nych poprzez poprawienie warunkéw dostépnogci do szké? ogélnodostépnych
dla uczniéw niepe3nosprawnych oraz umogliwienie nauczycielom uzyskania
przygotowania z zakresu specjalnych potrzeb edukacyjnych (tam¢e, s. 12). Upow-
szechniaj oni koniecznoeg tworzenia szkody poszerzajicej horyzonty dziecka,
w tym szko3y otwartej dla wszystkich dzieci mieszkajtcych w jej obwodzie (row-
nie¢, dzieci z niepe3nosprawnogciami), por. tamg¢e, s. 11.
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Chciasbym w tym miejscu wyra¥Ynie podkretliz, ;e wyréwnywanie szans edu-
kacyjnych ucznidw mniej sprawnych ruchowo jest dzie jedn z najwa¢niejszych
kwestii nie tylko edukacyjnych, ale rownie¢, spo®ecznych. Pytanie o obowitzujice
i powszechnie aprobowane systemy wartocci, ktore winny byz istot* dzia®afi edu-
kacyjnych i wychowawczych, jest dzisiaj szczegolnie aktualne i stanowi funda-
ment albo niz przewodni?, ktéra chroni pedagogiké przed zagubieniem orientacji
w spodeczefistwie pluralistycznym pod wzglédem norm (tamg¢e, s. 24). Potrzebne
jest ponowne spojrzenie, analiza i refleksja dotyczlce nauczania, ze szczeg6lnym
uwzglédnieniem uczniéw mniej sprawnych ruchowo, korzystajicych z dobro-
dziejstwa indywidualnego nauczania. Jak twierdzi Jean Francois Lyotard obecnie
pojedynczy cz3owiek, jak réwnie; grupa (rodzina), czujt sié zdani calkowicie na
samych siebie pozbawieni niezbédnego oparcia (1997, s. 47). SPowa te nabieraj*
szczegblnego znaczenia w stosunku do uczniéw pozostajicych na marginesie
szkolnego ¢ycia. W tym miejscu wart podkreglenia jest fakt, ¢e najlepszt prze-
strzeni® spo3eczn w ¢yciu osoby niepenosprawne;j jest klasa, ktéra ma wp3yw na
tworzony system wartoceci i norm. Pod wpdywem kolegéw z klasy dziecko przyj-
muje je jako wiasne, a jego cechy egoistyczne zaczynajl nabieraz wymiaru
spodecznego (Prusko, Arkuszewska, 2005, s. 26). Zatem p3aszczyzny dzia%alnogci
w sferze edukacji winny uwzglédniaz tworzenie sytuacji opartych na wzajemnej
¢yczliwoeci, sprzyjajicych zaspokojeniu potrzeb psychicznych, takich jak: potrze-
ba bezpieczefistwa, afiliacji, uznania, sukcesu (tam¢e, s. 26). Nalegy przy tym
pamiétaz, ¢e uczniowie mniej sprawni ruchowo, ktérzy ucz® sié w szkodach
Z pe3nosprawnymi rowiegnikami, w wiékszym stopniu rozwijaj® swoje spoeczne
i zawodowe umiejétnogci. Nauka w tej samej szkole jest korzystna dla dzieci nie-
pednosprawnych, ale takse dla ich pe®nosprawnych kolegow (Przybysz, 2005,
s. 11). Zatem kierunek zmian powinien zmierzaz w stroné zwiékszenia autonomii
0s0b mniej sprawnych ruchowo, tworz1c warunki do ositgania przez nich no-
wych pol wolnoeci. Tak rozumiana edukacja odgrywag moge rolé czynnika zmia-
ny spodecznej, wyznaczajic im nowe drogi rozwoju.

Przyjécie emancypacyjnej teorii edukacji pozwala dostrzec elementy mogice
generowaz zmiané w ¢yciu uczniow mniej sprawnych ruchowo. Kluczow? rolé
w tym procesie pe®ni podmiot dzia%ania, jego erodowisko réwieenicze, stanowilce
naturaln® grupé odniesienia oraz nauczyciel transformatywny intelektualista.
Proces ten niewtpliwie wymaga podjécia znacznych wysi*kdw organizacyjnych
oraz erodowiskowych (ustawowa likwidacja indywidualnego nauczania). Jednak
poprzez synergié wskazanych czynnikéw, edukacja mo¢e stanowiz now* drogé
zmiany spo3ecznej dla wszystkich ucznidw, lecz dzisiaj jest wcit;, niespednionym
zadaniem.
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Education of physically handicapped students
as a factor of social change - still unrealized task

The school preparing students for system's requirements blocks their chances for a nor-
mal participation in social life, functioning chefly for reproduction purposes. Education in
that view restricts students' abilities of deciding about their lives. There is no place for or so-
cially marginalized groups. Reproduction processes were questioned by Henry Giroux and
Peter McLaren. They claimed that schools should be perceived as democratic public
spheres with the occurence of resistance having emancipation nature. It is an indication of
student's way to a critical awareness. Thus, teaching ought to create situations allowing
physically handicapped students to recognize and cross their own limitations. Emphasiz-
ing that no one can alienate a human from a social group.
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Relacje spo3eczne ,,Ja-My-Oni”
niepenosprawnych adolescentéw

Wprowadzenie

Z analizy literatury przedmiotu wynika, ¢e istnieje wiele opracowafi na temat
relacji spolecznych pomiédzy uczniami niepe®nosprawnymi a pe3nosprawnymi
na ro;nych poziomach ksztadcenia (zob. Btbka, 2001; Nowicka, 2001; Minczakie-
wicz, 2003; Rudek, 2006). Dotycz* one m. in. struktury spo3ecznej w klasie szkol-
nej, ktor® wyznacza pozycja niepe*nosprawnych w grupie. Niezaprzeczaln® war-
toecit opracowaf jest diagnoza pod ktem spolecznej integracji. Na gruncie
pedagogiki specjalnej w niewystarczajicym stopniu podejmuje sié problem dy-
namiki proceséw grupowych oraz znaczenia interakcji spo’ecznych dla rozwoju
niepe3nosprawnych uczniow w kolejnych fazach ¢ycia. Relacje z rowieenikami s*
wag ne, ale warto pamiétaz, ¢e w okresie dorastania pe®ni® one innt rolé ni¢, np.
w okresie przedszkolnym.

W opracowaniu podjéto problem relacji spo’ecznych ,,Ja-My-Oni” w kontek-
ecie grupy rowieenikdéw. Znawcy problematyki w tym np. A. Brzezifiska (2008,
s. 242 iin.), I. Obuchowska (2004, s. 175-178) podkreelajt, ;e dorastanie jest okre-
sem intensywnych zmian fizycznych, psychicznych i spo’ecznych. Tak jak zmie-
niasié cia®o i funkcjonowanie organizmu adolescenta, tak przemianom ulegaj* jego
relacje z otoczeniem spodecznym, a w szczegoélnocci rodzicami, nauczycielami i ré-
wieenikami. Dorastajicy w okresie wczesnej adolescencji poszukuj* uznania
i akceptacji werdd réwieenikéw. A. Brzezifiska (2000, s. 234; 2008, s. 242-243) do-
starcza dowoddw, ;e rowiegnicy stanowi® dla dorastajicych istotny spodeczny
czynnik rozwoju. Je¢eli klasa szkolna jest spostrzegana przez niepe®nosprawnych
jako grupa odniesienia, co wit¢e sié z chéci® przebywania w niej, to mo¢e ona bya
istotnym terenem gromadzenia docwiadczefi spo®ecznych i opanowywania
zadafi rozwojowych warunkujicych przygotowanie do doros’ego ¢ycia (por.
R. Havighurst, 1981; H. Erikson, 2000). Niniejszy tekst stanowi przyczynek do in-
nego spojrzenia na stosunki spo’eczne pomiédzy niepe*nosprawnymi a pe*no-
sprawnymi w integracyjnych klasach szkolnych. Opracowanie ma na celu ukaza-
nie istotnych cech klasy szkolnej jako ma3ej grupy spo®ecznej, w ktdrej majt
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miejsce spo3eczne relacje i kategoryzacje ,,Ja-My-Oni”, stanowilce podstaweé for-
mowania sié togsamoeci dorastajicego czlowieka. Wybrane wypowiedzi oséb’
niepe3nosprawnych pozwolidy wyostrzyz znaczenie relacji z rowieenikami dla
rozwoju w okresie adolescenciji.

1. Klasa szkolna jako grupa spo®eczna i kontekst rozwoju adolescentow

Obecnoez niepe3nosprawnych uczniow w klasach integracyjnych jest po-
wszechnym zjawiskiem w polskiej ogwiacie. Z pedagogicznego punktu widzenia
istotna jest analiza procesu funkcjonowania niepe3nosprawnych wychowankoéw
w grupie formalnej, jak® stanowi klasa integracyjna, jak i nieformalnej, jak® jest
rowieenicza grupa odniesienia. Ujécie R. Arendsa (1995, s. 130) pozwala spojrzez
na klasé szkolnt jako system spodeczny i ekologiczny, w ktérym zachowanie ucz-
niow jest wynikiem wzajemnego oddzialywania, realizacji jednostkowych
potrzeb oraz instytucjonalnych rdl. lloez i jakoez interakcji pomiédzy uczniami
tworzy klimat klasy, ktory wyznacza stopiefi wspo3pracy miédzy nimi. Klasé
szkoln® mo¢na rozpatrywagz jako ma3t grupé spo3eczn?, ktdrej nie okregla statut
czy regulamin, lecz istnienie osobistych stosunkéw spo3ecznych. Zdaniem S. Miki
(1998, s. 194) masa grupa to ,,zbiér dwdch lub wiécej 0s6b, miédzy ktdérymi istnieje
bezpoerednia interakcja; osoby te musz® miez ewiadomoes swojej przynale¢noeci
do grupy, ktéra ré¢ ni sié od innych grup. Osoby te majt jakie wspélny cel, wspdl-
ne normy oraz tworz? strukturé”. Wynika z tego, ¢ e klasa szkolna jest dynamicz-
nym uk3adem proceséw grupowych i interakcji spoecznych.

Znawcy problematyki, w tym np. A. Brzezifiska z zespo3em (2008, s. 242-250),
M. Bardziejewska (2002, s. 131-151), dowodz2, ;e uczniowie poprzez gromadze-
nie doewiadczen zwitzanych z takimi cechami grupy jak: cel, normy, struktura,
spoistoez, odrébnoez uzyskujt now? jakoez rozwoju. Chodzi o to, ¢e kaida z wy-
mienionych w3agciwoeci grupy warunkuje szczegolny rodzaj zmian w strukturze
to¢samotci dorastajtcego (Rutkowska, 2002, s. 129). Wynika z tego, ¢ e istnieje po-
trzeba wyijecia w rozwaganiach poza aspekt struktury grupy i badania socjome-
tryczne oraz e jest uzasadniona analiza wszystkich cech klasy szkolnej jako ma3ej
grupy spodecznej. O grupie mo¢na méwiz tylko wtedy, kiedy jej cz*onkowie majt
ewiadomoez wspdlnych celow. W przypadku klasy szkolnej cel grupy z jednej
strony wyznacza instytucja, w tym przypadku funkcje szkody. Z drugiej strony cel jest
wypadkow? interakcji miédzy czionkami grupy” (Mika, 1998, s. 196; Bardziejewska,

W opracowaniu zaprezentowano wybrane wypowiedzi niepelnosprawnych adolescentéw, ktére zare-
jestrowano podczas prowadzonych z nimi wywiadéw. Omawiany problem znajduje si¢ w obszarze
naukowych zainteresowan autora opracowania, ale wymaga bardziej zaawansowanych badan.

W klasie mozemy mie¢ do czynienia z przewaga celéw indywidualnych, np. bycie najlepszym w
grupie, co moze wzmacniaé u uczniéw zachowania rywalizacyjneiantyspoleczne oraz nie sprzyja¢
generowaniu wspoélnych celow.
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2002, s. 138). Jeeli uczniow 31czy wiéY emocjonalna, poczucie przynale¢ notci, lojal-
noeg wobec siebie, to grupa pozwala swoim uczestnikom realizowaz indywidual-
ne i grupowe zamierzenia (por. S. Mika, tam¢e, s. 217; Bardziejewska, tamge,
s. 149). W ka¢ dej klasie, jako ma3ej grupie spo’cznej, obowitzujt normy, ktore
reguluj® zachowanie uczniéw. Dotycz* one ro;nych aspektow funkcjonowania,
np. sposobéw realizacji celow grupowych, interakcji w grupie (rozwilzywania
konfliktéw), postaw, wartoeci i przekonafi, okreelanych jako po¢t*dane, zewnétrz-
nych oznak przynale;noceci do wspélnoty takich, jak fryzury, sposoby ubierania
sié, itp. (Janowski, 2002, s. 59). Dziéki temu czonek wspélnoty uczy sié wiernoeci
okreelonym zasadom oraz uzyskuje poczucie przynale;noeci do grupy. W bada-
niach najczéeciej podejmuje sié problem struktury socjometrycznej jako istotnej
cechy grupy, ktor® wyznacza pozycja spo3eczna uczniow. lloez oraz jakoez werba-
Inych interakcji tworz® strukturé komunikowania sié. Struktura wiadzy dotyczy
pe3nionych przez uczniéw rél. Struktura nieformalna w klasie jest wynikiem
spontanicznych relacji uczniéw, komunikowania sié ze sob® oraz przejawiania
ré¢,nych upodoban i zainteresowan (£obocki, 2003, s. 326). Wynika z tego, ¢e gru-
pa mo¢e dostarczaz jednostce informacji zwrotnych o jej atrakcyjnocci, a tak¢e
umog liwiz gromadzenie doewiadczefi zwitzanych z pe3nieniem ré¢;nych rol. Spo-
istoez, jako jedna z cech grupy, jest wypadkow? si?, ktére zwiékszaj® poczucie
przynale;noeci jednostki do zespo®u. Na stopiefi spéjnoeci wpdywajt, m.in.: atrakcyj-
nogz uczestnictwa w grupie, zaspokajanie potrzeb, realizacja wspoélnych celow,
satysfakcja z r6¢;nych form ¢ycia grupowego oraz naciski grupowe (Sowifiska,
1974, s. 102; £obocki, tam¢e, s. 333). J. Szczepafiski (1970, s. 245) podkreela, ¢e
istotn® cech grupy jest poczucie odrébnoeci oraz odmiennoeci od innych. Odréb-
noeg tworzy sié na bazie wspolnoty celow, wartoeci i norm czlonkOw grupy
wzglédem jakiegoe innego uk3adu odniesienia. Identyfikowanie sié jednostki
z grup? oraz poczucie odrébnotci wobec innych sprzyja wzrostowi poczucia tog-
samoeci grupowej. Dziéki temu powstaj* schematy ,,My”, ,,Oni”, ktére pozwalajt
uczniowi definiowag siebie oraz inne osoby, jako swoich i obcych. Problematyka
spo’ecznej kategoryzacji i identyfikacji znajduje wyraz w pracach H. Tajfela
(1982), J. C. Turnera (1999) oraz M. Jarymowicz (2000), K. B3eszyriskiej (2001),
S. Sadowskiej (2005). Ten aspekt funkcjonowania uczniéw warto uwzglédniz
w badaniach dotyczcych spo3ecznej integracji. Ewiadomoegz przynale¢;noeci do
grupy z jednej strony sprzyja formowaniu sié to;samoeci spo’ecznej (My), jak
i poszukiwaniu przez dorastajicego toisamotci 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 adolescentow

U dorastajicych pojawia sié wzmog¢ona potrzeba kontaktéw z rowieenikami.
Oznacza to, ¢e klasa szkolna oraz grupa réwieenikéw stanowi dla adolescentow
spo’eczny kontekst rozwoju. Relacje rowiegnicze w tym okresie charakteryzuje
du¢a dynamika zmian: od pozorowanego antagonizmu dorastajicych wobec psci
przeciwnej, poprzez kliki (kilkuosobowe grupy 0s6b tej samej pici) i paczki (hete-
rogeniczne wiéksze grupy 0s6b o zbliionych zainteresowaniach), a; po zwitzki
przyjacielskie (pary os6b oparte na zaufaniu i lojalnoeci), por. Bee, 2004, s. 377,
Obuchowska, 1996, s. 176. Z analizy literatury przedmiotu wynika, ;e zapotrzebo-
wanie dorastajicych na kontakty z rowiegnikami w ramach klik, paczek oraz
zwitzkdw przyjacielskich wynika z tendencji rozwojowych. Grupa réwiecnikow
mog¢ e spenig istotne funkcje na drodze do przezwycié¢enia przez dorastajicych
kryzysu toisamoeciowego oraz oponowania zadafi rozwojowych odpowia-
dajicych temu etapowi ¢ycia. U nastolatkdw utrata poczucia kontroli nad cia’em
i weasnej wartoeci, napiécie emocjonalne, poczucie nieadekwatnoeci, na skutek
zmian fizycznych, zwiékszaj* tendencjé do poszukiwania 0séb w jakie sposéb po-
dobnych oraz do myelenia o sobie i innych w kategoriach ,,My”. W tym okresie
przemianom ulegajt stosunki dorastajicych z rodzicami. M3odzi ludzie przeja-
wiajt siln® potrzebé autonomii, manifestuj® bunt wobec rodzicow oraz krytyczny
stosunek do ich autorytetu oraz systemu wartoeci (por. Oleszkowicz, 2005, s. 60).
Prowadzi to do rozluYnienia sié wiézi pomiédzy dorastajicymi aich rodzicami, co
mo¢e wzbudzag rodzaj myelenia w kategoriach ,,Ja—My-Oni” (dorogli).

Zdaniem |. Obuchowskiej (tam¢e, s. 96-103), A. Brzezifiskiej (2008, s. 245-250)
i M. Bardziejewskiej (tam¢e, s. 346) najwag niejsze zadanie rozwojowe wymaga od
dorastajtcych przezwycié;enia niepokojow zwilzanych ze zmianami w wygltdzie
i funkcjach organizmu, jak i koniecznoeci odnalezienia siebie na nowo, co witse
sié z procesem formowania sié tog,samoeci indywidualnej ,,Ja” i spolecznej ,,My”.
Dorastajtcy w tym okresie z jednej strony odczuwaj® potrzebé odré; niania sié od
innych, z drugiej manifestuj® podobiefistwo do okreglonej grupy odniesienia. Ta
sprzecznoez wyraga sié w tym, ¢ e miody cz3owiek ,,poszukuje i wspélnoty z innymi
(...), iwsasnej unikatowoci (...)”, Jarymowicz, tam¢e, s. 125. To¢samocg spo’eczna
wyrasa sié w identyfikowaniu z innymi osobami oraz podzielaniem wspdlnych
wartocci, celéw, norm postépowania. Z kolei to¢samoez indywidualna wyra¢a sié
W spostrzeganiu siebie przez jednostké jako kogoe niepowtarzalnego, a tak¢e po-
dejmowaniu dzia3ania zgodnie ze standardami osobistymi, wyznaczanymi przez
wiasne wartoeci, przekonania, potrzeby, kryteria ocen, itp. (por. A. Brzezifiska,
2000, s. 239; M. Jarymowicz, tam¢e, s. 117 i 125). Uczniowie redukuj® poczucie roz-
proszenia poprzez identyfikowanie sié z okreelon® grup® oraz naeladowanie spo-
sobu ubierania sié, zachowania, jak i przyjmowanie przekonafi innych, uznajc je
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za w3asne. Poszukiwanie przez dorastajicych oséb, z ktorymi mo¢ na sié identyfi-
kowag, wchodziz w bli¢sze relacje oraz odczuwaz wspdlnoté wartoeci, przeko-
naf, norm postépowania sprzyja kszta’towaniu sié to¢samocci spo3ecznej (My).
Z30¢0Nn0ee procesu nabywania to¢samotci indywidualnej i spo’ecznej przez 0so-
by niepe3nosprawne oddaje nastépujicy przyk3ad: Mam wiskie grono przyjaciéq.
Wiékszoez to rownie¢, osoby niepednosprawne fizycznie, no i niestety umysiowo. Ci ostatni
czésto okupuj* méj dom. Przyznajé, ;e jest to dla mnie ucit;liwe, bo zazwyczaj rozmawiajt
bez mojego udzia3u o pierdoach (...). Nie chcé by z3oeliwa ani zarozumia3a, ale ja nie pasu-
jé do nich (baranow). (...) Wiem, ¢e to mo¢e wyglidaz, ;e nie czujé sié do kofica dobrze ani
w towarzystwie jednych [pe3nosprawnych —J. B.], ani drugich (uczennica niepe3nospra-
wna ruchowo). WypowiedY ewiadczy o tym, ;e niepe3nosprawna uczennica ma
trudnoceci ze spo’eczn? identyfikacjt. Badana ma ewiadomots, ;e nie myeli o sobie
i upoeledzonych umysiowo w kategoriach ,My”, ale te; nie identyfikuje sié
z pe3nosprawnymi rowieenikami.

Charakterystyczne jest to, e m3odym ludziom zale;y na tym, aby otoczenie
zauwagy?o ich wyjitkowoes, jak i odrébnoez. K. Rutkowska (tam¢e, s. 128-129)
dowodzi, ¢e uczestnictwo jednostki w réwieeniczej grupie odniesienia pozwala
uformowagz elementy sk3adaj*ce sié na to;samocz indywidualn?, takie jak: warto-
eci, kryteria ocen innych, normy postépowania, zainteresowania, plany ¢yciowe
itp. To wiaenie grupa réwieenikdéw uczy realizacji wspélnych celéw, wiernogci
idea’om, wzbudza poczucie wartoeci. Wynika z tego, ¢e relacje spo®eczne w gru-
pie ,,Ja” -,My” oraz r6; nicowanie ,,Ja”’- ,,Inni” stanowi® podstawy formowania sié
u dorastajicych to¢samoceci indywidualnej (Jarymowicz, tam¢e, s. 123). Przynale-
¢noee miodych ludzi do grupy pozwala otrzymagz informacje zwrotne na temat
w3asnej osoby, w tym atrakcyjnoeci wynikajlcej z posiadanych kompetenciji.
Dziéki temu dorastajicy mogt skonfrontowaz opinie o sobie z tym, jak widzt ich
inni (Brzezifiska, Appelt, Zid*kowska, 2008, s. 242). Adolescenci majt wzmo¢one
potrzeby afiliacyjne oraz przejawiaj* tendencje do zachowari, ktorymi mo¢na za-
imponowag grupie, a przez to uzyskag akceptacjé. Poni¢iszy przyk3ad wypowie-
dzi ewiadczy o tym, ¢e grupa rowieenikdw stanowi dla niepe*nosprawnego ucz-
nia zwierciad®o spo’eczne, w ktorym odbija sié jego poczucie kompetencji
warunkujice akceptacjé oraz relacje spo3eczne: Mogé sié poszczyciz Il miejscem
w wojewo6dzkim konkursie matematycznym. Bralem w nim udzia® razem z moimi rowieg-
nikami. adnych udogodniefi zwilzanych z moj® niepe3nosprawnogci? (...) poza ni;szym
stolikiem. Pamiétam jak rzuca®em kumplom ecitgi. Z rozwilzaniem zadafi nie by3o proble-
mow, gdy; matematyka by3a moim konikiem.

Dla adolescentow wyjttkowo bolesne jest funkcjonowanie poza grupt. Z ba-
dafi wynika, ¢e niepe®nosprawni uczniowie nie zajmuj* wysokich pozycji
spoiecznych w grupie. Ewiadczy to o ich madej atrakcyjnoeci dla rowiegnikow.
Du¢y odsetek niepe3nosprawnych wychowankow to uczniowie izolowani i od-
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rzucani (zob. Nowicka, 2001, s. 127-130; Rudek, 2006, s. 135-162; 2006; Baranie-
wicz, 2007, s. 555-560). Pozycjé niepe3nosprawnego ucznia w klasie warunkuje
wiele czynnikéw, m.in. mog¢liwoeci wplywu na innych poprzez okreclon? rolé
w grupie, stopiefi, w ktérym uczef jest lubiany lub nielubiany przez kolegow,
umiejétnogci interpersonalne, podporztdkowanie sié obowitzujicym normom,
uzdolnienia intelektualne oraz postépy w nauce, czy wygltd zewnétrzny (przyje-
mny lub nieprzyjemny), por. Janowski, tam¢e, s. 57; Obuchowska, 1996, s. 129.
U dorastajtcych mo¢na zaobserwowaz wzrost tendencji do dystansowania sié
wobec uczniéw w jakie sposéb ,.innych”, co wil;e sié z procesami spostrzegania
i kategoryzacji spoecznej. Jeeli nietolerancja wychowankow na odmiennocz bé-
dzie czasowa, to mo¢ e mieg charakter rozwojowy i sprzyjag poczuciu odrébnoeci
oraz formowaniu sié to;samoeci spoecznej. Jecli natomiast bédzie miaa charakter
trwady, to mo¢,e prowadziz do wzrostu nietolerancji wobec ka;dego ,,innego” oraz
praktyk dyskryminacyjnych (por. Bardziejewska, tam¢e, s. 360). Kolejna wypo-
wiedY ewiadczy o tym, ¢ e nastolatka na skutek wykluczenia nie dostrzega3a celéw
wspolnych z grup? i nie traktowa3a rowiecnikéw z klasy jako grupy odniesienia.
Oto przyk3ad: Dzieci odkid pamiétam mnie nie lubidy. By3am klasow? niedojd?, popy-
chad®*m. Przerwy spédzaam sama. Moje ulubione migjsce, w ktdrym czu3am sié bezpiecz-
na, to murek, zaraz przy klasie. Dziefi w dziefi siadaam pod tym murkiem i sobie coe epie-
wa’am. Mia%am spokdj, na ktérym mi zale;a%. W dniu, kiedy oficjalnie otrzymasam
ewiadectwo ukoficzenia szko%y, by3am najszczéeliwszym dzieckiem na ewiecie. Cieszy3am
Sié, ¢e nie b&édé musiaa wiécej spotykag dziewczyn-gwiazd, dla ktoérych by3am nikim (...),
dla niektérych ,,pann z giqow® w chmurach” (uczennica z epilepsjt).

Bywa, ¢ e niepe’nosprawni uczniowie na skutek z3ej realizacji nauczania indy-
widualnego s* pozbawieni mog¢ liwoeci gromadzenia dogwiadczei spolecznych w
grupie. Poni;sza wypowiedY ewiadczy o tym, ;e badana osoba jest ewiadoma
bezpowrotnej utraty dogwiadczefi zwitzanych z funkcjonowaniem w klasie szko-
Inej i grupie rowieenikow: Myelé, ;e popenidam b%td, godzic sié na nauczanie indy-
widualne w domu. Mam przez to wiskie grono przyjacié®. Mog3am wybraz nauké w domu.
Z poczitku by3o mi nawet na réké. Z tego powodu, ¢e kiedy uczészczalam do szko3y podsta-
wowej, to wyraYnie czudam, ¢e dzieci i nauczyciele sié mnie bojt. Myelé, e gdybym mog3a
cofniz czas, to woladabym sié uczyz w budynku szko3y, w klasie, w 3awce, tak jak pe3no-
sprawni. Przecie; ja nawet nie znam osob, ktore ze mnt chodz? do klasy (uczennica nie-
pednosprawna ruchowo).

Grupa réwieenicza pozwala przejez dorastajicemu od roli cz;onka rodziny do
pozycji obywatela, co wit;e sié z odrzuceniem wyuczonych wzoréw w rodzinie,
np. zwitzanych z przywilejami dziecka. Zdaniem M. Bardziejewskiej (tam¢e,
s. 361) sposéb funkcjonowania w grupie oraz specyfika rol w niej pe3nionych
umog liwia dorastajicemu opanowanie regu? spo’cznego funkcjonowania jako
pe*noprawnego obywatela. Oznacza to koniecznogz zachowania sié zgodnego
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Z pedniont rolt, np. osoby 3agodzicej spory, podejmowania aktywnoeci aby zo-
stag liderem grupy, poddawania sié ocenom innych itp. Oto przyk3ad potwier-
dzajcej te zjawiska wypowiedzi: Ja chétnie angaguje sié w ré; ne rzeczy na tak® szerok
skalé. I nie dlatego, ¢e chcé bya w centrum uwagi, ale chcé pokazag, ¢e ta moja niepe3nospra-
wnoeg nie istnieje (uczennica niepe3nosprawna ruchowo).

Zakoficzenie

Podjéta problematyka pozwala spojrzez na grupé rowiegnikéw jako teren
gromadzenia przez niepe3nosprawnych adolescentéw dogwiadczef spo3ecznych
zwilzanych z kategoryzacj® i ujmowaniem relacji ,,Ja—My-Oni”, ktére stanowit
podstawé formowania sié togsamoeci. Jeseli niepe*nosprawni uczniowie béd®
spostrzegali réwieenikdw jako grupé odniesienia oraz béd? jej akceptowanymi
cz®onkami, to zdobéd* doewiadczenia zwilzane z poczuciem bezpieczefistwa,
akceptacji oraz wspolnoty celow, wartoeci i norm, a tak¢ e pe3nieniem ré¢nych rol,
co wile sié z procesem formowania sié togsamoeci spoecznej i indywidualne;.
Naukowe doniesienia na temat spo3ecznej integracji pozwalaj® wnioskowag, ¢e
niepednosprawni uczniowie w okresie dorastania s* naraseni na trudnocci
zwilzane z opanowaniem zadafi rozwojowych, dla ktérych istotnym czynnikiem
st réwieenicy. Wynika z tego, ¢ e istnieje potrzeba podjécia dalszych badaf na te-
mat relacji ,,Ja-My-Oni” niepe®nosprawnych i pe3nosprawnych réwieenikow,
ktére uwzglédnit dynamiké proceséw grupowych oraz wykrocz1 poza aspekt
socjometryczny relacji spo’ecznych.

Bibliografia

Arends R. (1995), Uczymy si¢ nauczac, Warszawa

Baraniewicz D. (2007), Zachowanie ucznia a jego pozycja w klasie integracyjnej, [w:] T. Zétkowska
(red.), Konteksty pedagogiki specjalnej, t. 2, Szczecin

Bardziejewska M. (2002), Klasa szkolna jako grupa odniesienia dla mlodziezy, [w:] A. Brzezifiska,
M. Bardziejewska, B. Ziétkowska (red.), Szanse rozwoju w okresie dorastania, Poznah

Babka J. (2001), Edukacja integracyjna petnosprawnych i niepetnosprawnych uczniéw. Zalozenia
i rzeczywistos¢, Poznan.

Brzeziniska A. (2000), Spoteczna psychologia rozwoju, Poznan

Brzezinska AL, Appelt K., Ziétkowska B. (2008), Rozwdj w okresie dorastania, [w:] J. Strelau,
D. Dolinski (red.), Psychologia. Podrecznik akademicki, Gdansk

Erikson H. (2000), Dzieciristwo i spoleczeristwo, Poznan

Havigurst R. (1981), Developmental Tasks and Education, New York-London

Janowski A. (2002), Pedagogika praktyczna: zarys problematyki-zdrowy rozsgdek-wyniki badari,
Warszawa

Jarymowicz M. (2000), Psychologia tozsamosci, [w:] J. Strelau (red.), Psychologia. Podrecznik
Akademicki, t. 3, Gdanisk



50 Jarostaw Babka

ELobocki M. (2003), Teoria wychowania w zarysie, Krakoéw

Mika S. (1998), Psychologia spoleczna dla nauczycieli, Warszawa

Mika S. (1982), Spoleczna psychologia, Warszawa

Minczakiewicz E. (2003), ,Szkota Specjalna” nr 3

Nowicka A. (2001), Spoteczna integracja dzieci przewlekle chorych, Krakéw

Oleszkowicz A. (2005), Bunt milodziericzy. Uwarunkowania. Formy. Skutki, Warszawa

Rudek 1. (2007), Od niechgci do akceptacji. Wychowaniu dzieci do tolerancji wobec oséb niepetno-
sprawnych, Krakow

Rutkowska K. (2002), Rola grupy réwiesniczej w procesie formowania sig tozsamosci, [w:] A. Brze-
zifiska M. Bardziejewska, B. Ziétkowska (red.), Szanse rozwoju w okresie dorastania, Po-
znan

Sadowska S. (2005), Ku edukacji zorientowanej na zmiang spotecznego obrazu oséb niepetnospraw-
nych, Torun

Sowinska H. (1974), Klasa szkolna jako zespdt wychowawczy, Warszawa

Tajfel H. (1982), Social identity and intergroup relations, Cambridge

Turner J.C. (1999), Ku poznawczej redefinicji pojecia ,grupa spoleczna”, [w:] I. Machaj (red.),
Mate struktury spoteczne, Lublin

Social relations ,,I-We-Them” of the disabled adolescents

In the article, the author assumes that the problem of dynamics group processes as well
as the beneficial effect of social interactions for the development of pupils with disabilities
in their subsequent life phases is insufficiently depicted in the area of special pedagogy. In-
stead, it focuses on the context of a school class and peer group relations. The article intro-
duces a different a different look at social relations between disabled children and their
colleagues in inclusive school groups. It aims at showing relevant qualities of a school class
as a small social group which, in consequence, allows the formulation of social relations and
the “I-We-Them” categorization. That gives the basis for forming identity of a growing per-
son. The accent is strongly on the meaning of relations with peers for adolescent individu-
als with disability.
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Praca nad samokontrol* emocjonaln® osob
z lekk? niepe3nosprawnoecit intelektualnt

Wprowadzenie. O autorewalidacji na poziomie emocjonalnym

Autorewalidacja, ktort traktowaz mo¢ na jako drogé do ositgniécia autonomii
0s6b z niepe3nosprawnoccit (Kosakowski, 2003), jest procesem przebiegajicym
na trzech poziomach: ewiadomoeciowym (dotyczicym budowy koncepcji same-
go siebie), behawioralnym (odnosztcym sié przede wszystkim do kszta’towania
prospoiecznych zachowaf) oraz emocjonalnym (Obuchowska, 1991). Niniejsze
opracowanie dotyczy ostatniego z wyrdi nionych poziomow.

Emocje w du¢ym stopniu decyduj? o ¢yciu czlowieka. ,,Ka;da emocja — pisze
D. Goleman (1997, s. 24) — daje nam szczeg6Int, innt od pozostadych gotowoez do
dzia’ania, ka¢da popycha nas w kierunku zachowaf, ktére okazady sié skuteczne
w okreelonych, powtarzajicych sié sytuacjach, kiedy ludzie musieli sprostaz wy-
zwaniom, jakie rzucao im ¢ycie”. I. Obuchowska (tam¢e, s. 48) uznaje w31czenie
pozytywnych emocji w proces autorewalidacji za podstawowy warunek jej sku-
tecznoeci, poniewa;, prowadz?* one do dugotrwadej fizycznej i psychicznej mobi-
lizacji.

Powsta3e u dzieci z niepe3nosprawnoccit intelektualn® zaburzenia emocjo-
nalne dotycz® ro¢nych zakreséw. R. Koecielak (1989, s. 53) zalicza do nich: stany
podwy¢szonego nastroju (euforia, sk®onnoeci maniakalne, ¢artowanie, lepkoez
uczuciowa), stany obni¢onego nastroju (depresja, apatia, melancholia, smutek,
agresja), nieumotywowane wahania nastroju, rozhamowanie psychoruchowe,
pobudzenie ruchowe oraz nieadekwatne do bodYca reakcje ochronne i obronne.
Analiza badafi pozwoli®a J. Kostrzewskiemu (1981, s. 117) na stwierdzenie, ¢e osoby
z lekk® niepe3nosprawnoecit intelektualn® czéeciej, w poréwnaniu z jednostkami
o0 prawid®*owym rozwoju, charakteryzuj? sié takimi cechami, jak: niestaozz emocjo-
nalna, impulsywnoez, agresywnogz, niepokéj, niedomoga w zakresie mechaniz-
mow kontroli, gorsza samokontrola. Do podobnych wnioskéw dochodzi I. Obu-
chowska (tam¢e, s. 226), ktéra zaznacza, ¢e jeieli osoby z niepednosprawnogcit
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intelektualn® wyré¢ niajt sié pod pewnymi wzglédami, to s to g*6wnie: labilnoez
emocjonalna i staba kontrola nad afektami, co prowadziz mo¢ie do wybuchéw
z%occi i zachowafi agresywnych. Szybciej tak¢ e ni¢ u dzieci zdrowych wystépuje
zniechécenie i rezygnacja, po3tczone z pdaczliwoecit, biernoeg, zahamowanie,
niepewnocz i 1ekliwoez.

Tymczasem, jak pokazuje analiza literatury, pozytywna postawa wobec w3as-
nej rewalidacji pozwala na 3atwiejsze pokonywanie standw negatywnych emaociji,
czynitc z nich krétkotrwade przeszkody do pokonania. Ma to podstawowe zna-
czenie m.in. dla procesu nauczania 0séb z niepe®nosprawnoeci® intelektualnt, jak
pokazuj* bowiem wyniki badafi K. Obuchowskiego (za Obuchowska, tam¢eg, s. 49)
istnieje zwilzek pomiédzy poziomem przyswajania informacji a stanem emocjo-
nalnym'. Przy negatywnych emocjach (np. &k, wstyd) informacje przepracowy-
wane st przez jednostké na poziomie konkretnym i polikonkretnym, z kolei po-
zytywne stany emocjonalne pozwalaj® na funkcjonowanie informacyjne na
poziomie wy¢szym, hierarchicznym®. W procesie autorewalidacji przepracowa-
nie wiasnej sytuacji na poziomie hierarchicznym, zdaniem Obuchowskiej, sprzyja
oderwaniu sié od konkretéw sytuacyjnych, ujawnieniu siebie w dalszej perspekty-
wie czasowej, rozwiniéciu koncepcji samego siebie. Pozytywne nastawienie emo-
cjonalne czyni wiéc proces autorewalidacji prospektywnym. Znaczenie pozytyw-
nych emocji dla autorewalidacji jednostki autorka dostrzega réwnie¢, w perspek-
tywie chwili obecnej i, choz zauwaga réwnie;, rolé negatywnych emocji w krétko-
trwa’ej rewalidacji, a tak¢e w procesie stawania sié dojrzalszym?’, przekonuije, (e
w oddzialywaniu rewalidacyjnym powinno ono koncentrowaz sié na kszta’towa-
niu nastawienia pozytywnego.

! K. Obuchowski (1966, s. 190) duza wage przy ograniczeniach zdolnosci poznawczych przyklada do

rozwoju mechanizméw dynamizujacych zaspokajanie potrzeby poznawczej, ktéra aktualizujac sig
w okreslonych napigciach, zapewnia jednostce wykonanie czynnosci eksploracyjnych.

Warto w tym miejscu przytoczy¢ tzw. teorie motywacyjna, ktéra stosowaé mozna w analizowaniu
rozwoju zdolnoéci uczenia sig 0sob z niepelnosprawnoscia intelektualng. Zaklada ona, iz przyczy-
na ich trudnosci w tym zakresie tkwi w zaburzeniach motywacji. Osoby z niepelnosprawnoscig in-
telektualng w sytuacji zadaniowej prezentuja postawe unikowa, majaca na celu unikniecie porazki.
Orientacja ta dominuje nad oczekiwaniem sukcesu i zakldca proces uczenia sig (por. J. Kirenko, M.
Parchomiuk, 2006, s. 25; . Kirenko, 2006, s. 56).

W przypadku 0s6b niepelnosprawnych intelektualnie zwraca si¢ réwniez szczegélng uwage na ko-
nieczno$¢ stworzenia im takich warunkéw pracy w procesie poznawania $wiata jak: jasne ukazy-
wanie zwiazkOw, umozliwienie poznawania polisensorycznego, ograniczanie materiatu,
zwalnianie tempa pracy, stopniowanie trudnosci oraz wiazanie zdobytych wiadomosci z praca pra-
ktyczna (por. M. Grzegorzewska, 1966, s. 88).

Rola negatywnych emodji, takich jak przygnebienie, depresja, niezadowolenie z siebie, poczucie
wstydu w autentycznym rozwoju osoby dostrzegana jest rowniez przez K. Dabrowskiego (1986)
oraz A. Zywczok (2005).



Praca nad samokontrolg emocjonalng oséb z lekkg niepetnosprawnoscig intelektualng 53

1. Badania w3asne — metoda

Przedstawione poni¢ej rezultaty badaf st efektem szerzej zakrojonych prac
badawczych autorki realizowanych w ramach pracy doktorskiej'. Na jej potrzeby
badaniom poddano 180 uczniéw szk4® specjalnych z orzeczeniem o lekkiej nie-
pe3nosprawnogci intelektualnej, jak réwnie; ich rodzicow (N=180) oraz nauczy-
cieli (N=146). Badani uczniowie uczészczali do trzech rodzajow szko3: szkody
podstawowej specjalnej (klasy IV=VI), gimnazjum specjalnego (klasy I-I11) oraz
szkody zawodowej specjalnej (klasy I-111). Na ka¢dym szczeblu szkolnym liczba
poddanych badaniom respondentéw by3a jednakowa (N = 60), w tym 30
ch3opcow i 30 dziewcz2t. W celu zbadania kwestii samokontroli emocjonalnej ba-
danych zastosowano kwestionariusz wywiadu w?asnej konstrukcji.

2. Rezultaty badaii — kontrola w3asnych emocji przez osoby
Z lekk® niepe3nosprawnoccit intelektualn® (perspektywa
wiasna uczniow, ich rodzicéw i nauczycieli)

Poni¢ej przedstawione zostan® dane dotyczxce kontroli emocjonalnej przez
uczniow z lekk® niepe®nosprawnoecit intelektualn® oraz ich pracy nad samokon-
trolt zebrane od samych ucznidw, a tak¢e ich rodzicéw i nauczycieli. Materia3 ilo-
eciowy odnoszicy sié do oceny samokontroli emocjonalnej z perspektywy bada-
nych uczniéw szké® specjalnych prezentuje tablica 1.

Tablica 1. Ocena wtlasnej kontroli emocjonalnej a rodzaj szkoly

Szkola - . Szkola .
Gimnazjum Ogotem
Ocena podstawowa zawodowa
N % N % N % N %
Wysoka 11 18,3 23 38,3 22 36,7 56 31,1
Raczej wysoka 12 20,0 2 3,3 5 83 19 10,6
Raczej niska 3 5,0 2 3,3 1 1,7 6 3,3
Niska 34 56,7 33 55,0 32 53,3 99 55,0
Ogodlem 60 100,0 60 100,0 60 100,0 180 100,0

Zrédto: badania wlasne.

Dane wskazujt na du¢e zrd¢nicowanie w ocenie emocjonalnej kontroli weréd
badanych. Wiékszogz ucznidw przyznasa, ;e nie potrafi (55%) lub raczej nie potra-

t K Cwirynkalo (2009), Srodowisko szkoly a spoleczne funkcjonowanie ucznicw z lekkg niepetnosprawnosciy
intelektualng, Olsztyn (niepublikowana praca doktorska).
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fi (3,3%) kontrolowag swoich emocji (p3aczu, z2oeci itp.), np. Szybko sié denerwujé
i placzé, Robert, kl. 1V SP, Bo czasami sié denerwujé, jak sié ze mnie na podworku emiejt,
Marcin, kl. VI SP, Nie potrafié dogadaz sié z mam*, Monika, kl. VI SP, Czasem zbyt szyb-
ko sié denerwujé, Ewa, kl. Il G. Pozostali ocenili sw* kontrolé emocjonaln® wysoko
(31,1%) i raczej wysoko (10,6%). R6¢ nice pomiédzy uczniami poszczegolnych ro-
dzajow szké® nie st bardzo wysokie, chog na poziomie istotnoeci statystycznej
(xX*=14, 126, p=0,028, r=0,206, p=0,006).

Zaskakuje, ;e tak du¢a grupa 0sob przyznaje, e ma problemy w swej emocjo-
nalnej kontroli. Brak samokontroli czésto jest barier® we wspé3;yciu z innymi lu-
dYmi w spo3ecznotci. Nalegaloby zastanowiz sié nad erodkami minimalizujicymi
te trudnoeci i powodowane nimi spo3ecznie nieakceptowane zachowania. Anali-
za literatury pokazuije, ¢e w przypadku 0sob z lekk® niepe3nosprawnoccit intele-
ktualn® wykorzystywane st najczécciej dwa sposoby: terapia behawioralna i/ lub
leczenie farmakologiczne, przy czym preferuje sié sposob pierwszy (Didden i in.
2006). Warto jednak zwrdéciz uwagé takie na inne metody nauki samokontroli.
Jako przyk3ad mo¢hna tu podaz uwieficzony sukcesem eksperyment (jego uczest-
nikiem by3a doros®a osoba z niepe3nosprawnoeci® intelektualn®) z wykorzysta-
niem medytacji (Singh i in., 2003).

Aby szerzej przyjrzez sié temu zagadnieniu, badanych uczniéw zapytano, czy
i W jaki sposéb pracuj nad swoimi emocjami. Odpowiedzi zawarte s* w tablicy 2.

Tablica 2. Praca uczniéw nad swoimi emocjami

Kategorie |Szkola podstawowa Gimnazjum Szkola zawodowa Ogloem
zmiennej
(kontrola K M K M K M K M

emocdji przez
ezniow) | N | % [N | % |N | % |N|%|N|%|N|%| N % N|%

Tak 19 [63,3| 10 |33,3| 15 |50,0| 18 |60,0| 14 |46,7| 18 |60,0| 48 |53,3| 46 |51,7
Nie 10 [33,3| 17 |56,7| 15 |50,0| 11 |36,7| 16 |53,3| 12 [40,0| 41 |45,6| 40 44,9
Trudno

o 1133 2|67 0]00 1|33 0|00 0|00 1| L1| 3|33
powiedzie¢

Brak danych| 0 |00| 1| 33| 0] 00 0| 00 0| 00| 0] 00 0|00 1|11

Zr6dto: badania wlasne.

Analiza materia®u empirycznego wskazuje, ;e wiékszoez uczniow (94 osoby,
co stanowi 52,2%) stwierdzida, ¢e pracuje nad w3asnt kontrol* emocjonaln?. Praca
ta polega na staraniu sié, aby bya spokojnym, cierpliwym (np. Staram sié byz spokoj-
ny, Adam, kl. V SP, Staram sié zachowywaz spokojnie, Edyta, kl. VI SP, Staram sié byz
cierpliwy, Sylwek, Kkl. | G), opanowanym (np. Staram sié nie denerwowag, Elwira, Kkl.
IV SP), nie p*akaz (np. Staram sié nie p*akaz, Damian, kl. V SP), sluchaz rodzicéw
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(np. Prébujé robiz to, co mi méwit rodzice, Gosia, kl. V SP), unikaniu wybuchdw emo-
cji i towarzyszicych im nieodpowiednich reakcji (np. Za g%eno sié emiejé i staram sié
tak nie robig, Ala, kl. IV SP, Nie rzucam sié na drug® osobé jak kiedye, £ukasz, kl. | G,
Staram sié nie przeklinaz jak coe mnie zdenerwuje, Damian, Kl. 111 G, Staram sié nie dener-
wowag i unikam konfliktow, Gosia, kl. 111 G, Staram sié tak du¢o nie krzyczez na niekto-
rych, ale nie udaje mi sié to, Ewa, kl. Il G, Prdbujé sié hamowaz, powstrzymywaz agresjé
slown? i fizyczn, Witek, kl. | SZ, Wychodzé albo nie rozmawiam z t* osob®, Mateusz,
kl. 1'SZ, Odwracam sié w drug® stroné, Kasia, kl. Il SZ). Ciekawe st niektdre ze sposo-
bow, ktdre wykorzystuj® uczniowie w celu kontroli emocjonalnej. | tak, poza wspo-
mnianym wy¢ej unikaniem bodYcow wywodujicych przykre reakcje, wymieniz
mog¢na: liczenie (np. Jeeli jestem z3y liczé do 10, Krzysiek, KI. Il G), wyciszanie, np.
przy muzyce, czytaniu ksit¢ek (np. Przy czytaniu ksit;ek, Magda, kl. VV SP, Gram na
keyboardzie, Bartosz, kl. I SZ, Relaksujé sié, st ucham muzyki, Daniel, kl. | SZ), aktywne
formy spédzania czasu (np. I1dé sié wy;yz na sifownié, gdy jestem z3y, Szymon, kl. 1 SZ,
Prébujé sié czyme zainteresowaz, Mirek, kl. 11 SZ), rozmowy z doros®ymi (np. Rozma-
wiam z rodzicami i wiem, co dobre, a co z%, Mariusz, kl. VI SP, Przez rozmowé z wycho-
wawcl, Aneta, kl. | SZ), zgniatanie papierkéw (np. Zgniatam papierki jak sié stresujé,
Asia, Kl. Il G), przemyelenie stresujicych spraw w spokoju (np. Siedzé w pokoju i zasta-
nawiam sié, Beata, kl. | G, Staram sié uspokoiz, wyciszyz, przemyelez, Wioleta, kl. 111 G).

Blisko polowa (81 0séb, czyli 45%) jest zdania, ¢e nad kontrol* emocjonaln®
nie pracuje. Uczniowie ci albo s* zdania, ¢e nie musz* pracowag nad kontrol*
emocji, gdy¢, dobrze sobie z tym radz® (np. Kontrolujé swoje emocje w razie potrzeby,
Agnieszka, kl. VI SP, Nie mam z tym problemu, Marlena, kl. Il G), albo wci¢, zauwa-
¢ajt problemy w zakresie panowania nad emocjami u siebie i nie potrafit sobie
z tym poradziz (np. To jest trudne, Robert, kl. IV SP, Z kontrolowaniem emocji jeszcze
mam problemy, Edyta, KI. 111 G).

R&¢ nice w zakresie pracy nad wiasnymi emocjami nie uzyska3dy poziomu isto-
tnoeci statystycznej. Poziom taki zosta? z kolei ositgniéty przy ré¢nicach pomié-
dzy uczniami poszczegélnych szczebli szkolnych (x*=14,126, p=0,028; r=0,206,
p=0,006).

Uczniowie zostali rownie¢, zapytani, czy chcieliby sié zmieniz oraz czy robit
coe, ¢eby sié zmieniz. Dane liczbowe zawiera tablica 3.

Dane empiryczne zawarte w tablicy 3 pokazujt, ¢ e stosunkowo niewielu ucz-
niow wyraga (10,6%) lub raczej wyrasa (25,0%) chéz zmiany samego siebie. Chéz
zmiany siebie dotyczy r6;nych aspektéw, np. nauki, umiejétnoeci (np. Chcé dobrze
Sié uczya, ¢eby sié lepiej uczyz, Sylwek, kl. VI SP, Chcia3bym lepiej sié uczyz, bo rodzice
byliby zadowoleni, gdybym lepiej sié uczy3, Damian, kl. V SP, Chcia3bym 3adnie méwig, bo
mi dokuczajt, Artur, kl. V SP, ~eby dobrze biegaz, Dorota, kl. IV SP, Chciathym byz
midrzejsza, Renata, kl. VI SP, Dobrze umiez z matematyki, Ewa, kl. | SZ, Nauczyz sié
taficzyz — bo inni fajnie taficzt, Agnieszka, kl. 11 SZ), wygl*du (np. Piegi na nosie, bo s*
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brzydkie, Krystian, kl. VV SP, Nie nosiz okularéw, bo nie lubié, Jarek, kl. VI SP, Chciasbym
3adniej wygltdaz, bo chcé sié podobaz dziewczynom, Micosz, kl. V SP, Wyglid — ;eby
schudng, Ola, kl. VI SP, Wygl1d — jestem za gruby i nic mi nie wychodzi, Mateusz, kl. Il
G, Wzrost — chcé bya wysoki, Micosz, kl. | G, Miez wiéksze miéenie, Kuba, Kkl. Il G,
Wygltd — poniewag, jestem brzydka, Jola, Kl. | SZ), zachowania i kontroli emocji (np.
Nie p3akaz tak czésto, bo nie chcé, Robert, Kl. 1V SP, Zachowanie, bo czasami jestem nerwo-
wy, Kuba, kl. VI SP, " eby byz midym, Marek, kl. VV SP, Mniej sié z%eciz, bo czésto mam
wybuchy z%oeci, Monika, kl. VI SP, Cierpliwoez — bo szybko sié denerwujé, Darek, kl. | G,
Nerwy — bo ludzie sié na mnie obrajajt, Ewa, Kkl. Il G, Wulgarne zachowanie — bo wtedy
kogoe krzywdzé, Mateusz, kl. | SZ, Charakter — bo jestem wybuchowa i naiwna, Milena,
kl. 1 Sz, Charakter, zachowanie — ; ebym by3a rozstdna, odpowiedzialna, Aneta, Kl. 11 SZ),
zdrowia (np. Chcia’hym byz zdrowy, Mariusz, kl. VI SP, Lepiej chodziz—bo mam proble-
my z nogami, Bartosz, kl VV SP, ~ ebym nie miaa padaczki, bo sié bojé, Zosia, kl. VI SP,
Chyba, ¢e to, ;ebym by? zdrowy, bo még3bym wszystko robig, Piotr, Kl. | SZ), niektorych
cech charakteru, jak np. nieemiaoeci, lenistwa, pogody ducha (np. Chcia3abym by
bardziej odwac,na i mniej sié baz — bo odwa, ni ludzie mog* wiécej ositgnz, Marlena, KI. 11
G, ~eby nie chodziz smutna — bo chcé byz pogodna i ugmiechniéta, Beata, kl. | G, Bym
chcia®a bya fajniejsza — bo jestem mniej fajniejsza, Sandra, kl. | G, Wyzbyz sié nieemia3oeci
— ¢eby mies wiécej przyjacié®, Grzesiek, kl. 1 SZ).

Tablica 3. Che¢ zmiany siebie oraz praca nad wlasng zmiang w opinii uczniéw a rodzaj szkoty

: Szkola Gimnazjum Szkola Ogotem
Zmienne Kategorie podstawowa ] zawodowa &
zmiennych
N % N % N % N %
Cheé zmiany siebie |Tak 3 5,0 8 13,3 8 13,3 19 10,6
(odpowiedzi -
na pytanie: Raczej tak 17 | 283 | 17 | 283 | 11 | 183 | 45 | 250
Czy chcialby$ .
sie zmienic?) 3;‘116‘33“0 powle- oy 1400 | 13 | 21,7 | 15 | 250 | 52 | 289
Raczej nie 14 23,3 13 21,7 15 25,0 42 233
Nie 2 3,3 9 15,0 11 18,3 22 12,2
Ogolem 60 100,0 60 100,0 60 100,0 | 180 | 100,0
Praca nad Tak 5 8,3 10 16,7 9 15,0 24 13,3
zmiang siebie ;
(odpowiedzi Czasami 17 28,3 16 26,7 14 233 47 26,1
na pytanie: Raczej nie 31 | 51,7 | 28 | 467 | 25 | 41,7 | 84 | 467
Czy robisz cos,
zeby sig zmieni¢?) | Nie 7 117 6 | 100 | 12 | 200 | 25 | 139
Ogoétem 60 100,0 60 100,0 60 100,0 | 180 | 100,0

Zrodto: badania wlasne.
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28,9% badanych nie wie, czy chcia’oby sié zmienig. Z regudy nie potrafit oni
wymieniz konkretnej cechy w sobie, ktdra im sié nie podoba i ktor® mo¢ na by3oby
zmienig.

Pozostali twierdz?, ¢ e nie chcieliby (13,9%) lub raczej nie chcieliby (23,3%) sié
zmienig. Uczniowie ci moOwit czésto o swoich pozytywnych cechach, umiejétno-
eciach (np. Dobrze sié uczé, Darek, Kl. 111 G, Ja myelé, ;e moje zachowanie jest spokojne,
Sylwia, kl. | SZ) oraz stwierdzajt, ¢ e akceptujt siebie takimi, jakimi s i nie widz®
potrzeby zmian (np. Lubié siebie tak?, jak* jestem, Martyna, kl. 111 G, Niech jestem taka,
jaka jestem, Ania, kl. 1 SZ). Warto dodag, ¢e uczniowie zapytani, czego nie chcieliby
w sobie zmieniag, najczéeciej wymieniali: wszystko (np. Nic nie chcé zmieniaz —
Jestem, jaka jestem i nic mnie nie zmieni, Beata, kl. 11 SZ), poczucie humoru (np. Tego, ;e
jestem cady czas uemiechniéta — bo jest weso%o, Patrycja, kl. 1l G), kole¢efiskoez, uczyn-
nocez (Np. Tego, ¢e jestem misa, kolesefiska i uczynna — bo to st dobre cechy i dlatego jestem
lubiana, Marlena, Kkl. 1l G), zachowanie (np. Mojego zachowania wobec innych os6b — bo
staram sié zachowywaz kulturalnie, Darek, kl. I SZ), zainteresowania, ale tak¢ e inteligen-
cja (np. Nie chcialhym zmieniaz talentu do nauki, bo dobrze sié uczé, Radek, kl. VI SP).

Stosunkowo niska chéz zmiany samego siebie wp3yné3a na to, ;e niezbyt wie-
lu uczniéw pracuje nad tym, ¢eby dokonaz w sobie jakiee zmiany (13,3% - tak,
26,1% — czasami). Uczniowie prébujicy sié zmieniz staraj® sié€ wykonywaz rzeczy
adekwatnie do dostrzeganych u siebie problemoéw. Dla przyk3adu osoby, ktore
majt problemy z nauk?, wiécej sié ucz® (np. uczé sié w domu, liczé zadania, Stae, kl.I
SZ). Ci, ktérzy maj* problemy z zachowaniem, staraj* sié byz milsi, posiuszni, po-
mocni (np. Sducham sié rodzicéw i pani nauczycielki, Gosia, kl. VV SP, Pomagam swojej
mamie w robieniu zakupow, Daniel, kl. | G, Staram sié nie przeklinag, Mateusz, kl. Il G,
Wyciszam sié, s*ucham muzyki, Wioleta, kl. Il G). Osoby, ktére nie akceptujt
(w pe3ni) swojego wyglidu, prébujt go poprawiz (np. Chodzé z mam? do fryzjera,
jestem czysty, mam fajne ciuchy, Mi%osz, kl. V SP, £wicz8 i pijé mleko, bo chcé schudniz,
Ola, kl. VI SP, Du¢0 awiczé na si*owni, Mirek, kl. 11 SZ).

Pozostali uczniowie twierdzt, ;e nie pracuj* (13,9%) lub raczej nie pracujt
(46,7%) nad tym, ¢ eby sié zmieniz. Warto zwrdcie uwagé, ¢e werdd tych osob st ta-
k¢e te, ktore dostrzegajt w sobie pewne wady, ale nie podejmuj® wysi3ku, aby ich
sié pozbyz, np. Pyskujé i robié, co chcé, Renata, kl. | SZ. Zdecydowana wiékszoez jed-
nak nie widzi potrzeby zmian, gdy, sié akceptuje.

Nie stwierdzono statystycznie istotnych r;nic pomiédzy uczniami poszcze-
golnych szczebli szkolnych w zakresie chéci do zmiany siebie oraz pract nad
zmian?t siebie.

Kolejnt grupt poddant badaniom byli nauczyciele uczniéw z lekk® niepe3no-
sprawnoeci® intelektualn®. Warto przy tym podkreclig, i¢, tradycyjna rola nauczy-
cieli, ktora polega3a na przekazywaniu wiedzy i kontrolowaniu uczniéw oraz
gwarantowa’a mu dominujict pozycjé w procesie nauczania przeszia ju; do
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historii. Obecnie nauczyciel jest osob® wspierajict aktywnoez edukacyjnt® ucz-

niow i ma za zadanie wystépowanie w roli:

— 0soby organizujicej proces uczenia sié, badajicej potrzeby, zainteresowania,
mo¢ liwoeci swoich uczniéw;

— osoby integrujicej potrzeby uczniéw z wymaganiami wybranego lub stworzo-
nego przez siebie programu;

— osoby kreuj*cej warunki do uczenia sié, odkrywania, dzia%ania, wspo3pracy w
grupie, osoby uczestniczlcej w wymianie emocjonalnej zachodzcej pomiédzy
nim a uczniem, nim a grup?t;

— opiekuna, przy pomocy ktérego uczniowie mog?® uczya sié aktywnie i samo-
dzielnie (Rau, Ziétkiewicz 2000, s. 7-8).

Ocené samokontroli wiasnego zachowania przez uczniow z lekk® niepe3no-
sprawnotcit intelektualn z punktu widzenia ich nauczycieli przedstawia tabela 4.

Tablica 4. Samokontrola zachowania uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
z perspektywy ich nauczycieli

Kontrola wlasnego zachowania .
.S Kontrola wlasnego zachowania
i przez uczni6w z lekka rzez badanych uczniéw
Ocena stownie niepetnosprawnoscia w ogole P y
N % N %
Wysoka 1 0,7 27 15,0
Raczej wysoka 87 59,6 112 62,2
Trudno powiedzie¢ 19 13,0 12 6,7
Raczej niska 37 25,3 29 16,1
Niska 2 14 0 0,0
Ogotem 146 100,0 180 100,0

Zr6dto: badania wiasne.

Natablicy 4 zaprezentowano dokonan?® przez nauczycieli ocené samokontroli
zachowania przez uczniéw z lekk® niepe3nosprawnoccit intelektualn® w ogoéle
(aby nie powtarzaz opinii tych samych nauczycieli 31czna liczba wynikéw wy-
nios3a tu 146) oraz u badanych uczniéw (**czna liczba wynikéw — 180, czyli réwna
liczbie badanych uczniéw). Dane wskazujt, i¢, wiékszoez nauczycieli wysoko oce-
nia kontrolé wiasnego zachowania przez ucznidow z niepe3nosprawnogcit intele-
ktualnt. Odnosi sié to zar6wno do oceny kontroli zachowania przez wszystkie
osoby z niepe3nosprawnoccit intelektualnt, jak i badanej grupy uczniéw (choz ta
ocena okaza?a sié jeszcze wy¢sza). Blisko 2/3 nauczycieli raczej wysoko oceni®o
samokontrolé zachowania uczniéw z lekk® niepe3nosprawnoecit intelektualn® w
ogole. W odniesieniu do badanych uczniow wynik ten wyniosu ponad 77,2%.
Warto jednak zauwagye, ¢e ponad 1/4 nauczycieli raczej nisko lub nisko oceni®a
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kontrolé zachowania przez uczniéw z niepe3nosprawnoecit intelektualn® w ogole
(w przypadku badanych uczniéw — nauczyciele okreglili 16,1% z nich jako osoby
o raczej s*abej samokontroli). Ewiadczya to mo¢e o tym, ¢e nauczyciele nierzadko
st ewiadkami ré¢nego rodzaju zaburzefi zachowania obserwowanych u uczniéw
wynikajtcych z ich (raczej) stabej samokontroli.

Badanych nauczycieli szké? specjalnych zapytano rownie;, jak oceniajt chéz
swoich ucznidéw do pracy nad sob? (tablica 5).

Tabela 5. Che¢ do pracy nad soba uczniéw z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna
w opinii nauczycieli

Che¢ do pracy nad soba uczniéw Che¢ do pracy nad soba

Ocena stownie z lekka niepelnosprawnoscia w ogodle badanych uczniéw

N % N %

Zdecydowanie wysoka 0 0,0 8 44
Wysoka 26 14,4 79 439
Trudno powiedzie¢ 60 33,3 52 28,9
Raczej niska 55 30,6 39 21,7

Niska 5 2,8 2 1,1
Ogolem 146 100,0 180 100,0

Zrédto: badania wlasne.

Analiza materiau empirycznego wskazuje na zrd;nicowan?® ocené chéci ucz-
nidéw do pracy nad sob® w opinii nauczycieli. Wyniki nie napawaj® optymizmem.
Wskazag jednak mo¢na na stosunkowo wy;sz® ocené tej chéci u badanych ucz-
niow (w poréwnaniu do oceny u wszystkich uczniéw z lekk® niepe3nosprawno-
ecit intelektualn). Blisko poowa ocen odnoszicych sié do badanych uczniéw
by3a wysoka (43,9%) i bardzo wysoka (4,4%). W 28,9% przypadkdow ocené té trud-
no by3o nauczycielom jednoznacznie okregliz. Z kolei nisko i raczej nisko chéz ba-
danych uczniéw do pracy oceniono odpowiedniow 1,1% i w 21,7% przypadkéw.

Ostatni® poddan® badaniom grup? byli rodzice uczniéw z lekk® niepe®no-
sprawnocecit intelektualn®. Rodzicéw, podobnie jak nauczycieli, zapytano o oce-
né chéci, a takie potrzebé pracy badanych dzieci w sferze nauki, zachowania
i emocji. Rezultaty zawiera tablica 6.

Zdecydowana wiékszoez badanych rodzicéw ocenia zachowanie swoich
dzieci jako dobre (65,0%) i bardzo dobre (16,7%). Zaledwie oko®o 15% responden-
tow oceni®o zachowanie swych dzieci jako trudne jednoznacznie do okreelenia
(12,8%), dostrzegajic i plusy, i minusy w postépowaniu badanych uczniéw lub
jako raczej z% (3,3%). Zwraca uwagé, /e ocena ta jest wysoka. Rodzice, okreelajic
pozytywnie zachowanie swoich dzieci, stwierdzali czésto, ;e nie sprawiaj® one
(wiékszych) kiopotow (np. Nie sprawia dugych kiopotéw, Nie przeklina), posiadaj*



60 Katarzyna Cwirynkalo

takie pozytywne cechy, jak: posiuszefistwo, spokoj, wragliwoeg, grzecznoee,
uczynnotz, pogodnocez, midroege, uprzejmoes, kulturalnoes, kole¢efiskoez, pokora,
a tak¢e pomagajt im, ucz?t sié itp. Wynika to, ich zdaniem, z dobrego wychowa-
nia, stosowanych erodkéw wychowawczych, atmosfery w domu (np. Wp3ywa na to
w3agciwe wychowanie i kontrola, Czésto z nim rozmawiamy o postépowaniu ludzi w ogéle

Tablica 6. Potrzeba i che¢ uczniéw do pracy w opinii rodzicéw

Zmienne Kategorie zmiennych N %
Ocena zachowania Bardzo dobre 30 16,7
Dobre 117 65,0
Trudno powiedzie¢ 23 12,8
Raczej zle 33
Bardzo zle 0,0
Brak danych 2,2
Razem 180 100,0
Potrzeba nauki (odpowiedzi na pytanie: Tak 118 65,6
Czy Panstwa dziecko powinno wiecej Trudno powiedzie¢ 7 39
sig uczy¢?) !
Nie 50 27,8
Brak danych 5 2,8
Razem 180 100,0
Potrzeba pracy nad poprawa zachowania | Tak 65 36,1
(odpowiedzi na pytanie: Czy Panstwa Trudno powiedziec 8 45,0
dziecko powinno wigcej pracowac nad :
poprawa swojego zachowania?) Nie 81 156
Brak danych 6 33
Razem 180 100,0
Potrzeba pracy nad kontrolg emocji (odpo- | Tak 73 40,6
wiedzi na pytanie: Czy Panstwa dziecko Trudno powiedziec 3 178
powinno pracowac nad kontrola swoich ’ ’
emocji?) Nie 70 38,9
Brak danych 5 2,8
Razem 180 100,0
Chec¢ uczniéw do pracy nad soba Wysoka 13 72
(odpowiedzi na pytanie: Jak oceniacie Raczej wysoka 58 322
Panstwo che¢ dziecka do pracy nad soba?) ’
Trudno powiedzie¢ 85 47,2
Raczej nisko 17 94
Nisko 1 0,6
Brak danych 6 33
Razem 180 100,0

Zr6dto: badania wiasne.
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i to przynosi efekty, Zaleiy to od dyscypliny wyniesionej z domu, Staramy sié tworzyz
przyjaznt atmosferé, Zachowanie otaczajicych j* oséb oraz mioee, ktdr® odczuwa, Bierze
przykiad z rodzicéw oraz swojej w3asnej siostry, W domu m?; trzyma rygor, Spokdj i tole-
rancja w rodzinie, Staramy sié miez z nim dobry kontakt. Wie, ¢e mo¢e zwrdciz sié do nas
z kagdym problemem) lub cech dzieci (np. Jest wstydliwy i boi sié Yle zachowywaz, Wyni-
ka to z jego charakteru i usposobienia). Co jednak ciekawe, zauwag0no, ¢ e niektorzy
rodzice, pomimo, ¢e (najczéeciej w odpowiedziach na inne pytania) wskazywali
naro;nego rodzaju problemy u swych dzieci (np. wybuchowoeg, 3atwe wpadanie
w zloez, k3Otliwoere, porywczoes, agresywne zachowania), ogolnie oceniajic
zachowanie swych dzieci, okreelali je dobrze (np. Mimo ograniczonych mog liwogci,
zaburzefi emocjonalnych, stara sié swoim zachowaniem nie stwarzaz probleméw wychowa-
weczych, Krzyczy jak sié zdenerwuje, ale ogdlnie grzeczna).

Jeeli chodzi o rodzicow, ktorym trudno bys3o okreeliz zachowanie dzieci lub Yle
je oceniajtcych, to zwracali oni uwagé na ré¢;nego rodzaju problemy wychowaw-
cze (np. Czasami cot chce, czego nie mogemy mu dag, wtedy sié z3oeci, Ma czéste zmiany
nastroju, Nie stucha mnie, Jest uparta, a nieraz powinna ust*pig drugiej osobie i byz bar-
dziej wyrozumia3a, Jest nieposiuszny, z3oeliwy, dokucza zwierzétom, Oszukuje mnie, szyb-
ko sié z3oeci, denerwuje). Rodzice ci czasami starali sié usprawiedliwiaz niews3agciwe
zachowanie swych dzieci, np. To przez dokuczanie i wyzywanie przez kolegéw w szkole,
Dzieci nadpobudliwe nie mog?* czésto odpowiadaz za swoje zachowanie, Czasem sié bardzo
denerwuje, krzyczy, p3acze). Warto w tym miejscu nadmienig, e stosunkowo czée-
ciej rodzice dobrze oceniajt zachowanie dziewczt w poréwnaniu do chiopcow,
a bioric pod uwagé rodzaj szko3y, najsiabiej oceniano zachowanie uczniow szké?
gimnazjalnych w poréwnaniu do podstawowych i zawodowych (tu zachowanie
oceniono najlepiej). RG¢ nice okazady sié statystycznie nieistotne, jednak¢e podob-
ne zale¢ noeci wyst1pidy w opiniach nauczycieli (tu poziomy statystycznej istotno-
eci wyniosdy 0,003 — zachowanie a p3eg, 0,048 — zachowanie a rodzaj szkody). Przy
tak doez wysokiej ocenie zachowania badanych ucznidw warto jednak zwrdéciz
uwagé, ¢ e wielu rodzicéw zwraca jednak uwagé na potrzebé ich pracy nad nauk?,
popraw? zachowania oraz kontrol® emocjonaln?.

Wiékszoez (65,6%) badanych rodzicow uwaga, ¢e ich dzieci powinny wiécej
czasu poewiéciz na nauké. Rodzice ci zwracaj® uwagé na trudnoeci swych ucz-
niow w ro¢;nych dziedzinach nauki (np. Ma problemy z czytaniem i rozumieniem
pojéz — czésto sié myli, Szczegdlnie w dziedzinie matematyki, bo ma tu problemy, le czyta,
liczy, wolno pisze, nie zna sié na zegarze), s*abe wyniki w nauce (np. Ma z% stopnie),
wystépujice u dzieci deficyty (np. musi poewiéciz wiécej czasu na nauké ni¢, rowieeni-
¢y, Ma s3ab pamiéz i powinien j* #wiczyz, Ma problemy sfery poznawczej, Ma obnizont
koncentracjé i uwagé), brak systematycznoeci, obowilzkowoeci (np. Nauczyciele
zgRaszaj uwagi co do przygotowania Karoliny, — eby bardziej pracowa3, odrabia? lekcje i ch-
cia® porwiéciz wiécej czasu nauce) oraz przydatnoez zdobywania wiedzy w szkole
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(np. Aby zdobywag wiedzé i by midrym, by w ¢yciu by3o l;gj, co witie sié z pract,  eby
radzi® sobie w ¢yciu, Bo musi skoficzya szko3, Poniewa,, pomimo jego ni¢szego poziomu,
powinien zdobywag wiécej wiedzy na ré;norodne tematy nauki).

Rodzice, ktérzy wyra¢ajt witpliwoeci lub otwarcie mowi?, e ich dziecko nie
powinno wiécej czasu poewiécaz na nauké (30,6%), zwracaj* uwagé, ;e badani
ju¢ wystarczajtco du¢o sié uczt i ositgajt satysfakcjonujice wyniki (np. Radzi
sobie, jest wzorowym uczniem, Jest zdyscyplinowanym uczniem, Wydaje mi sié, ¢e i tak
bardzo sié stara, Ma dobre stopnie, nauczyciele chwal* dziecko), w szkole specjalnej po-
ziom nauczania jest niski (np. W szkole specjalnej nie ma probleméw z nauk?®, Ucz? sié
w ké3ko tego samego) lub te¢ efekty uczenia sié dzieci st niewielkie, nieadekwatne
do trudu w3o¢0nego w nauké (np. Bardzo trudno jest mu sié uczye, | tak pracuje doez
du¢0, nie wiem czy wiéksza praca coe zmieni, Jest na tyle dobra, na ile moge byg).

Mniej rodzicow (w poréwnaniu do liczby rodzicow wyra¢ajicych wiékszt
potrzebé nauki swych dzieci) uwaga, ¢e ich dzieci powinny pracowaz nad po-
praw? swego zachowania (36,1%) i kontrol* emocji (40,6%). Rodzice ci wskazuj*
na ré;nego rodzaju niew3aeciwe zachowania (nieposiuszefistwo wobec rodzicow
i — rzadziej — nauczycieli, przeklinanie, picie alkoholu, palenie papieroséw, bicie)
oraz s*ab? kontrolé emocjonaln® (wybuchowocez, gwadtownoez, z3oceliwoez, upor,
krzykliwoez, paczliwoez) dzieci, np. Nie zawsze zachowusje sié tak, jak trzeba w rd;-
nych miejscach, Czasem podnosi g%s na rodzicéw, Troché du¢o przeklina, czasami bije sié,
Jest wpdywowa i miasa wpadki z alkoholem, Trudno jej zapanowag nad emocjami, Czasami
nie zastanawia sié, e moge krzywdé zrobiz komue, Musi staz sié lepszym i wyrozumiadym
cz%wiekiem, by miez w przyszioeci przyjaci® i znajomych, Ma problemy z méwieniem
prawdy, oszukuje, Jest nieposiuszny, z3oeliwy, uparty, Zwrdcenie uwagi w dobrej wierze
odbiera bardzo emocjonalnie, jakby coe niedobrego. Po prostu nie slucha uwagnie, Nieraz
jest niegrzeczna i Yle sié zachowuije, Zdarza sié, ¢e nie docierajl do niego dobre, proste
siowa, Jest wybuchowy i czasem wymusza coe p3aczem, Powinien pozbyz sié agresji, Pod-
chodzi bardzo emocjonalnie prawie do wszystkiego — krzyk, p3acz, z3oeg, W sytuacjach trud-
nych, niespodziewanych postépuje zbyt gwastownie.

Doez wielu rodzicom trudno by?o jednoznacznie okreeliz, czy istnieje potrze-
ba pracy ich dzieci nad popraw zachowania (45,0%) i kontrol* emaocji (17,8%).
Zwracaj® oni w wiékszoeci uwagé zaréwno na pozytywne, jak i negatywne
aspekty zachowania oraz emocjonalnej kontroli swoich dzieci, np. Jest cichy i spo-
kojny, ale czasami ma jakiez wybryki. Czéez rodzicow stara sié usprawiedliwiz
niew3agciwe zachowania swoich dzieci, np. To jest typowe dla jego wieku lub teg, jest
zdania, ¢e zachowanie i kontrola emocji ich dzieci st poréwnywalne lub lepsze
ni¢ u 0séb pe3nosprawnych, np. Raczej emocje kontroluje, a przecie;, nawet cz3owiek
zdrowy nie w peni je kontroluje.

Pozostali respondenci st zdania, ¢e nie ma potrzeby, by ich dzieci pracowa3y
nad popraw? swego zachowania (15,6%) oraz/ lub kontrol* emocjonalnt (38,9%).



Praca nad samokontrolg emocjonalng oséb z lekkg niepetnosprawnoscig intelektualng 63

Uczniowie ci, zdaniem rodzicow, nie musz® nad ww. aspektami pracowag, gdyy,
ich zachowanie jest poprawne i/ lub nie maj* problemow z kontrol® emocji. Oto
przyk3ady ich wypowiedzi: Zachowuje sié prawid3wo, rozumie koniecznoez takiego
a nie innego postépowania, Jest grzeczny i dobrze udo¢ony, Jest zdyscyplinowanym dziec-
kiem, Nie ma probleméw wychowawczych, Jej zachowanie jest zawsze w stosunku do wszy-
stkich bardzo dobre, Jest dzieckiem opanowanym, Potrafi kontrolowag to, co chce wyraziz,
Raczej jest spokojny, Jest zréwnowa¢ony, Nie jest wybuchowy ani agresywny. Niektorzy
z tych rodzicow wyragajt zrozumienie dla nie do kofica weaeciwych zachowafi
swych dzieci, np. Rozumiemy jej humory.

Podsumowujic powy,sze dane, podkreeliz mo¢na, ¢e pomimo ogolnie wyso-
kiej oceny zachowania swych dzieci, wiékszoez badanych rodzicéw jest zdania, i,
ich dzieci powinny wiécej sié uczya, pracowaz nad popraw?® swego zachowania
oraz w wiékszym stopniu kontrolowag swoje emocje.

Kolejnym punktem zainteresowania uczyniono okreglenie przez rodzicow
chéci do pracy nad sob? ich dzieci. 7,2% rodzicéw oceni’o chéz swych dzieci do
pracy nad sob® jako wysok?, a 32,2% jako raczej wysok®. Rodzice ci zwracaj® uwa-
gé na wysok® aktywnoegz swych dzieci, starania, ambicje, chéz wykazania sié, do-
réwnania innym, systematycznogz (np. Jest bardzo aktywny, Ania stara sié pracowaz
nad sob®, poniewag, zale;y jej na dobrej opinii, Jest raczej otwarta na wszelkie formy aktyw-
noeci, Chce doréwnaz innym réwieenikom. Nie udaje sié to tylko w nauce. St zagadnienia,
ktore po prostu jt przerastajt), dobre wyniki w niektorych dziedzinach (np. Dostaje
dobre stopnie, odrabia lekcje solidnie, nauczyciele bardzo go chwall). Czéez responden-
tow stara sié podag, jakie przyczyny wpdywaj® na wysok® chéz do pracy ich dzie-
ci. Zaliczyg do nich mog¢na: system wychowawczy (stosowane kary i nagrody,
upominania), udzia® w zajéciach pozalekcyjnych i innych formach aktywnoeci,
ktore rozwijajt zainteresowania (np. Szko%a organizuje wiele konkurséw i olimpiad,
ktore mobilizujt go).

Blisko polowie (47,2%) respondentow trudno by?o okretliz, jaka jest chéz do
pracy ich dzieci. Wymieniali oni czésto zaréwno argumenty ewiadczce o wysokiej,
jak i niskiej chéci do pracy nad sob® swoich dzieci, np. Stara sié, ale réwnie;, szybko sié
zniechéca, Jeeli coe lubi, to potrafi spédzaz nad tym wiele czasu, Ro; nie to bywa, czésto zaleyy
od jego humoru, Jak robi to dobrze i jest chwalony, to robi to chétnie, Czasem jej brakuje
mobilizacji i wytrwadozci.

9,4% rodzicow oceni®o chéz swych dzieci do pracy nad sob?® jako raczej nisk?,
a 0,6% (1 rodzic) jako nisk®. Weréd przyczyn doez dugej biernoeci dzieci rodzice
wyro¢niali: brak zainteresowar i infantylnoez (wyra¢ajica sié w sabej kontroli
emocjonalnej, nieodpowiednich do bodYca reakcji, sabej koncentracji;
przykadem moge byz wypowiedY opiekuna prawnego Masgosi, kl. V: Dziewczyn-
ka jest infantylna, dzia%a pod wp3ywem emocji, jest nadpobudliwa i obra;a sié, nie ma zain-
teresowaf), lenistwo (np. Jest leniwy), niepe3nosprawnoez (np. Wp3ywa na to jego



64 Katarzyna Cwirynkalo

stan zdrowia, Upocledzenie) , ma3t wytrwaoez i brak wiary we wsiasne mog¢ liwogci
(np. £atwo sié poddaje, nie jest wytrwady, ,,Ma «s*omiany zapa®», szybko zmienia zdanie,
Dziecko czésto sié zniechéca, przewagnie gdy coe mu nie wychodzi, Brak samozaparcia
i wiary w swoje umiejétnoeci), pogodzenie sié dziecka z niepe3nosprawnoccit i nie-
okazywanie chéci do zmian (np. Nie przejawia takich chéci. Twierdzi, ¢e jest, jaki jest
i nie musi sié zmieniaz), wp3yw szko3y (np. Mo;e to przez szko% — on nie jest z niej zado-
wolony), zméczenie (np. Corka czésto tBumaczy sié, ;e jest zméczona) oraz zbyt liberal-
ny system wychowawczy (np. Nie potrafi sié kontrolowag w zachowaniu w szkole
i w domu, bo mu sié na to pozwala zbyt czésto.

2. Synteza

Przeprowadzone badania pozwolity na stwierdzenie, i;, uczniowie z lekk®
niepe3nosprawnoeci® intelektualn® w wiékszogci nie dostrzegajt potrzeby zmian
w sobie, a co za tym idzie, nie pracujt nad tym, ¢eby pewnych zmian dokonywaz.
£1czy sié to z dorz wysok® samoocen? badanych uczniéw. Podkreeliz jednak mo-
¢na, ¢e mniej wiécej podowa respondentdw twierdzi, ;e pracuje nad popraw?
swego zachowania i emocjonaln® samokontrol®, wypracowujc przy tym sposo-
by, ktére im w tym pomagajt.

Analiza wynikéw werdd nauczycieli pokazuje, ¢e wiékszoez z nich wysoko
ocenia samokontrolé zachowania przez uczniéw z lekk® niepe3nosprawnotci® in-
telektualn®, a mniej wiécej po*owa nauczycieli wysoko ocenia tak¢e chéz bada-
nych uczniéw do pracy nad sob™. Wynik uznaz mo¢na za niski, biortc pod uwagé
podstawowe znaczenie, jakie przypisuje sié wiasnej pracy nad sob® w procesie
rewalidacji. Nieco lepiej nauczyciele ocenili aktywnoez badanych na zajéciach
szkolnych, ich zaanga¢owanie w ¢ycie klasy i szkody oraz uczestnictwo na zajé-
ciach pozalekcyjnych (Ewirynka®o, ywanowska, 2009). W stosunku do wielu
uczniow wynik jednak nie mo¢na uznag za zadowalajcy.

Jeeli chodzi o wyniki badaf werdd rodzicéw, stwierdzono, ¢e zdaniem wiék-
szoeci, badani uczniowie powinni wiécej sié uczyg, jednak ju¢, mniej ni¢ po’owa
z nich jest zdania, ¢ e istnieje potrzeba pracy nad popraw?* zachowania oraz samo-
kontrol* emocjonaln®. Wi1;e sié to z doez wysok® ocen® aktualnego zachowania
dzieci. Niestety, réwnie; w ocenie rodzicow s*abo wypad3a chéz do pracy nad
sob® badanych ucznioéw (zaledwie 39,4% okreeli®o j* jako raczej wysok® lub wy-
sok®). Widaz wiéc, ¢e w tym zakresie jest jeszcze du¢ 0 do zrobienia. Dobrze z kolei
rodzice oceniajl aktywnoez swych dzieci oraz otrzymywan® od nich pomoc
w wype3nianiu obowilzkéw domowych, co ewiadczy pozytywnie o zaanga;owa-
niu w ¢ycie rodzinne badanych uczniéw.
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Working on emotional auto-control of individuals
with mild intellectual disability

This text is a presentation of the results of research on the problem of auto-control of
emotional behavior of people with mild intellectual disability, brought here in the context
of the emotional level of auto-revalidation processes. The issue of seeing one’s emotional
states and controlling them is presented from the perspective of the disabled people as well
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as their teachers and parents. The research was part of a bigger project on the relations be-
tween school society and the social existence of students with intellectual disability. The
sample included a group of 180 students from special schools (4. to 6. grade of primary
school, 1. to 3. grade of gymnasium and 1. to 3. grade of special vocational school) that were
diagnosed with mild intellectual disability, as well as their parents (180 respondents) and
teachers (146 respondents). To examine the emotional auto-control of the persons re-
searched, the author invented her own interview questionnaire.



Joanna Belzyt

Narracje na styku niepenosprawnoeci
I kobiecoeci w internecie

Przedstawiony tekst dotyka szerokiego tematu niepe3nosprawnych kobiet,
g*6éwnie z niepednosprawnoecit fizycznt i ich obecnoeci w internecie przez kreo-
wanie swoich wizerunkéw w blogach, portalach, forach itp.

Internet to z jednej strony medium utrwalaj'ce stereotypy piciowe, podobnie
jak inne media. ,,Niemniej przenikanie, wzajemne znoszenie sié i nawarstwianie
przekazéw sprawia, ;e mass media nie st monolitycznym i twardym gruntem dla
sta’ej dominacji rél stereotypowych, ale nie stanowi® te; agendy jednoznacznie
niwelujicej granice miédzy kobiecoeci® i méskoecit. Komercja i kultura popularna
potrzebuj® rynku zbytu i zaw?aszczajt sobie wszystkie jego podmioty. Tej zasa-
dzie podporztdkowane st przekazy kulturowe, pe®ne wieloznacznoeci i ofert
zré¢nicowanych togsamocci” (Chomczyfiska-Miliszkiewicz, 2001, s. 20-30). Z dru-
giej strony Internet, jak przedstawia go D. Podgérska-Jachnik' przyczynia sié do
skoku emancypacyjnego oséb niepe3nosprawnych, poprzez ich czynne zaanga-
¢owanie w forach czy stowarzyszeniach, w wymianie informacji i myeli. Dziéki
temu medium osoby niepe3nosprawne mogt same kreowaz swoj wizerunek,
zgodnie z zasadl, ;e ,0becni wywierajt wplyw na wizerunki indywidualne
i zbiorowe”.

Niepednosprawnogz fizyczna nieodmiennie zwilzana jest z cielesnoccit,
o ktorej pisze w swojej ksitice S. Krzyczada, wyrogniajic trzy formy cielesnogci
cia’a jako medium — podmiotowotci, przesye, bezpieczefistwa. Zauwaga on, i¢
tradycyjnie cia®o postrzegane jest jako coe najbardziej naturalnego, bo biologicz-
nego, istniejicego-przed-doewiadczeniem, dziéki czemu jest mniej skasone przez
kulturé, a przecie¢ za%oienie to jest mylne, poniewa; ,.kultura subtelnie i nieza-
uwagalnie wnika w naturé ciaa” (2007, s. 160-162).

! Przywolanie na podstawie referatu D. Podgoérskiej-Jachnik, Rola elity intelektualnej gluchych w zmia-
nie obrazu wspdlczesnej surdopedagogiki, wygloszonego podczas konferencji z serii Dyskursy Pedago-
gii Specjalnej w dniu 20.05-22.05.2009 roku w Sopocie.
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Cia%o jako ,,medium podmiotowoeci” stanowi 0 poczuciu udanego ¢ycia jed-
nostki. Jednostka odczuwa weasne ¢ycie jako wiasne, gdy mo¢e doewiadczaz go
autonomicznie, aktywnie i indywidualnie. Osoby niepe3nosprawne czésto majt
problem z postrzeganiem swojego ¢ycia w tej perspektywie, niejednokrotnie ich
udzia’em jest ,,nie-w3asne” s ycie” (tam¢e, s. 160-162) rozumiane jako ,,projekt [¢y-
cia - J.B.] przyjéty pasywnie, pod przymusem, ze zbiorowych ujednolicefi”. Jecli
jednostka nie bédzie w stanie przezwycié;yz tego bédzie ,,¢y%a obcym ¢yciem”.
S. Krzycha®a podkretla, ¢e ,,w (po?)nowoczesnoeci — cia*o pomaga okreeliz wiasnt
autonomié i sprawstwo: cia’o mog¢na pielégnowag, okreelaz jak ma wygltdaz, awi-
czya i doskonaliz — i to w ro¢nych kontekstach. Panujic nad cia’em jednostka staje
sié sprawc? dzialajicym nie dla czyjeje korzyeci, ale dla siebie samej — jest sié
panem/panit we w3asnym ciele” (tamg¢e, s.160-162). Cia’o jako ,,medium prze;yz”
pozwala wypesniz biografié pasmem wartoeciowych wragefi: ¢ycie jest udane
wtedy, kiedy dobrze sié je przegyje. Doznania, z kultury wyszej czy te; trywial-
nej, potrzebuj® medium, ktére pozwolitoby te doznania odebraz lub wykreowag.
Rolé takiego medium mo¢e przyjtz cia’o, kumulujc i spajajtc ré;norodne, frag-
mentaryczne epizody przegya, doznafi czy doewiadczefi i jednoczeenie czynilc
»,hamacalnt (réwnie; dos*ownie) wartoez prze;ywanych sytuacji. Cia%o pozwala
spostrzec wszystkimi zmys®ami piékno wydarzef, w ktorych sié uczestniczy”
(tam¢e, s. 160-162). Cia®o staje sié ,,medium bezpieczefistwa”, gdy mo¢na obda-
rzye je ,,zaufaniem: we w3asnym ciele mogé czug sié bezpiecznie. Cia’o ma byz
medium zmys*owych doznafi i jednoczeegnie poddane stylizacji, majicej na celu
wykreowanie ekspresji atrakcyjnoeci, sprawnocci i indywidualizacji”. S. Krzy-
cha®a zauwaga jednoczeenie, ;e ,,popyt na cia®o utkany jest rownie;, z dwu innych
sprzecznych potrzeb: potrzeby indywidualnej ekspresji oraz potrzeby uczestnic-
twa w obowizujicych kanonach kultury” (tam¢e, s. 160-162).

Cia% umogliwia, pomaga lub ogranicza pe3nienie rol spolecznych i obecnoez
w spodeczefistwie. W tym miejscu chciatabym doez przewrotnie odwo?az sié do
bardzo stereotypowego ujécia komponentéw sk3adajicych sié na to;samocs
kobiet, czyli triadé przywo?ant przez A. Kozifisk® (2003): powinnogg bycia piéknt
— powinnogz wyjecia za m1; — powinnoggz bycia matk®. Zabieg ten jest celowy, aby
przez ten stereotyp pokazaz, ¢e doewiadczenia spo’eczno-kulturowe kobiet nie-
pednosprawnych nie ré¢;nit sié od doewiadczef kobiet pe3nosprawnych.

Powinnogz bycia piéknt zasadza sié na postrzeganiu kobiet jako wizytoweki
mé¢czyzny. Kobieta buduje swoj® to;samocez na tym, jak wygltda. Kobiety nie-
pednosprawne przeglidajt sié w méskich oczach, ktére bywajt krytyczne na
widok niepe3nosprawnoeci. Niemniej kobiety podejmujt trud kreowania siebie
np. poprzez nauké makijasu czy dobierania strojow, kiedy tract wzrok. Po wyjeciu
ze szpitala zaczé%am trenowag sztuké makijaju. Nieraz umazalam tuszem péd® twarzy.
Op3aca’o sié, ositgnésam sukces! Dzie nikt, kto mnie spotyka, nie zdaje sobie sprawy, jak du¢o
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wysidku ode mnie wymaga3o zwyk3e babskie «zrobienie sié na béstwo» (1za)’. Czuj* ¢al po
odstawionych do szafy obcasach, ktore st dla nich kwintesencj® kobiecoeci. Kolej-
ny problem pojawis sié, kiedy choroba odebraa mi mo¢ liwoez chodzenia. Szpilki —z 10 cm
obcasami nadal le;* w szafie... Nie potrafié ich wyrzuciz, to boli... Bola’ te; pierwszy zakup
paskich butéw na rzepy. Samoakceptacje utrudnia®a trudna sytuacja w domu. Tak na-
prawdé czujemy sié bowiem piékne dopiero w méskich oczach. A te bywajt bardzo kapryene,
zwiaszcza na widok wozka (lza)]. Przegywajt utraté poczucia bycia ,,zwiewnt
rusak®”, gdy w ich ¢yciu pojawia sié wozek inwalidzki lub kule, ktére zniweczt
efekt nawet najpiékniejszej sukni. Oczywitcie kule, zwane ¢artobliwie ,,szweda-
mi” pomagajt ,,zrobiz wejecie” na ka¢de przyjécie, wywosiujic zamieszanie, ktore
cieszy niektore kobiety, zwracajlc na nie uwagé ca’ego towarzystwa. Niepe3no-
sprawnogz daje kobiecie z pewnoeci® przewagé nad pe3nosprawnymi przedstawicielkami
pci piéknej. Tym niezaprzeczalnym atutem jest mog liwoez «wejecia». Otd,, ile trzeba sié
napracowag nad kreacj?, fryzur®, doborem torebki, butéw czy te; partnera, by zostaz za-
uwazon? - o tym wie i gwiazda filmowa w Cannes i Kowalska id*ca na sk3adkow imprezké.
A my przy pomocy prostych rekwizytéw, takich jak na przyk3ad wozek inwalidzki, kule czy
balkonik efektowne wejecie mamy zalatwione! Z pewnogcit zostaniemy zauwa¢one. Gdy
ju¢, wejdziemy, mogemy dalej prowokowaz. Ponieway, wszyscy spodziewaj? sié po nas nob-
liwego zachowania, dla urozmaicenia mo;emy za¢*daz kxpieli w szampanie, ewentualnie —
wzorem Pauliny Borghese (siostry Napoleona) poprosiz o asystenta osobistego, na ktérego
szerokiej klatce piersiowej bédziemy ogrzewaz zziébniéte stopy (swojt drog?, cé;, za ekologi-
czny sposob). Na ciekawsko-nachalne pytania typu: «co sié pani sta®? » — odpowiadamy
mro¢tct krew w ¢y3ach historyjké o bohaterskim skoku z wiegowca lub wyrwaniu dziecka ze
szcz@k rekina. Stajemy sié atrakcj® wieczoru! Troché problemow jest z mé;czyznami, bo nie-
stety oni s* wzrokowcami i istnieje niebezpieczefistwo, ¢e zmienit nas na nowszy, méodszy,
sprawniejszy model. Ale we wspé3czesnym ewiecie mogna przecie;, kreowag rzeczywistoes
(Anita), Czasami jednak mam wra;enie, ;e kule psujt efekt tej czy innej wspaniadej kreacji.
“artujé wtedy, ¢e przysziam w obstawie dwéch Szwedéw (kule nazywa sié ,,szwedkami”, ale
ja tam wolé przystojnych Szwed6w). Skutkuje. Wszyscy pytajt, o co chodzi i mam ewietne
wejecie (Patrycja). Mogna te¢, znaleYa okreelenia ,trzecia p3ez o cakiem zgrabnych
oponkach”. Niektore z kobiet kreuj? sié w portalach randkowych, przygotowujt
profil i zamieszczajt zdjécia raz na wdzku inwalidzkim, a raz bez niego. Z wielkim
smutkiem obserwuj® ré¢ nice w liczbie wejez na swoj profil i przesy3anych wiado-
motci w zale;noeci od zamieszczonego zdjécia.

Powinnoez wyjecia za mt; — spodeczefistwo naciska jednostké na zam2; poj-
cie, co jest w powszechnej opinii wyrazem dojrza®occi i doros®oeci. Bez¢,enne 0so-
by st postrzegane jak odchylone od normy, a ich postépowanie jest karygodne,
anawet wstrétne. Kobiety niepe®nosprawne czujt sié nie do kofica dorosde, ale ju¢,

2 Cytaty pochodza z portalu www.niepelnosprawni.pli tekstu Niepetnosprawne jest pickne! zamiesz-
czonego na www.niepelnosprawni.pl (03.2009).
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nie dzieci, traktowane infantylnie. Kobiety ewiadome tego, ¢ e spodeczefistwo wy-
maga od kobiet zam2;pojecia, chct wypenig to zobowilzanie i stajt wobec
niechéci spodeczefstwa, ktdre przekonuije je, ;e nie zajm?2 sié mé;em, domem, bo
same s* osobami oczekujicymi pomocy. Jestem ca3kowicie niewidoma od blisko 20 lat.
W domu radz@ sobie ca®kiem dobrze: gotujé, sprzitam, prasujé itp., czyli wykonujé prawie
wszystkie czynnotci tak samo, jak kobieta widz1ca. Zajmuje mi to jednak wiécej czasu. Tego
wszystkiego ucz nas — niewidomych — na kursach rehabilitacyjnych. Radzé sobie takge
w pracy zawodowej, ale pomoc widz1cych jest niezbédna. Staram sié jednak byz jak najbar-
dziej samodzielna, niemniej jednak pomoc innych jest niezbédna i nieunikniona. Moim
citgdym problemem jest jednak proszenie o pomoc... (Hanna); Poniewa;, jestem osob? nie-
widom?, problem sprawia mi przygotowanie niektorych dafi np. naleenikéw i tym podobnych
rzeczy, ktore trzeba przewracag z jednej strony na drug® na patelni. Jeeli mam ochoté np. na
naleeniki, to idé na 3atwizné - kupujé gotowe i odgrzewam je w elektrycznym opiekaczu. To
by? jeden z powodéw, dla ktérego nie wysz3am za m*” (Danuta). Kobiety postrzegane st
jako osoby aseksualne. Czésto skar¢* sié na matki swoich mé;czyzn (,,przysz3ych
niedosz®ych mé¢czyzn”), ktére przyczyniajt sié do rozpadu zwilzkéw, nie tylko
nowo powstajicych, ale tak¢e tych, w ktorych trakcie kobieta nabywa niepe®no-
sprawnoez. Alicja D3ugosécka: W krajach o wysokim wskaVniku integracji prawie 80 proc.
mé; czyzn niepe3nosprawnych ma pe3nosprawne ;ony. Zwilzki niepe3nosprawnych kobiet
z pednosprawnymi rozpadajt sié o wiele czéeciej. Powody st natury spoecznej. Matki
pe3nosprawnych mé;czyzn wywieraj® na synéw negatywn? presjé. Jak ¢ona na wozku zaj-
mie sié ich pupilkiem, poprowadzi mu dom, gospodarstwo? Jeeli mé;czyzna nie ma silnego
krégosiupa, przegra z naciskami. Anna Werenc: Tegciowe mowit dosadnie: «Staz cié na
lepszt dziewczyné! A nie tak?®, ktor® bédziesz sié musia® opiekowag. Jaki cié;ar ty na siebie
bierzesz!». Alicja D3ugo®cka: Do teeciowych dok3adaj sié jeszcze koledzy licytujicy sié
miédzy sob kolejnymi zdobycznymi partnerkami. Rezultat jest taki, ¢e zwizki niepe3no-
sprawnych lepiej rokuj, bo rzeczywistoez i dogwiadczenia partneréw s podobne. Ale osoby
niepe3nosprawne interesujt sié w réwnym stopniu pe3nosprawnymi’. Kumulacjt tego
stereotypu postrzegania kobiet niepe®nosprawnych jest zdanie, z ktérym kobiety
czésto sié spotykajt, ,,nigdy z tob® nie zataficz€” - taniec obcy jest tym mé;czyz-
nom, nie umiej taficzyz, nie chc i nigdy nie béd?, ale najwyraYniej ta romantycz-
na wizja tafica z wybrank? jest tak dominujca i obezw?adniajica, ;e doprowadza
do zerwania zwitzku. Jeeli chodzi o sferé uczuciow?, to nam, kobietom niepe3nospraw-
nym, jest du¢o trudniej. Znalezienie swojej drugiej po36wki czasami bywa trudne. Niestety
stereotypy cilgn?t sié za nami, bo przecie; kobieta niesprawna «nie jest w stanie zadbaz
o dom, 0 méa, miez dzieci, nie jest w stanie byz dobr® kochank». Mé;czyYni st wzrokowca-
mi i najpierw patrz® na wyglid zewnétrzny, a nastépnie na to, co kobieta sob® reprezentuje.
Przebicie sié przez ten pierwszy mechanizm jest niezwykle trudne, dlatego te;, o wiele mniegj

®  Niewidzialne lubig sig kochac, rozmowa Anny Zawadzkiej z dr Alicjq Dtugoteckq i Anng Werenc, , Wysokie

obcasy” 11.05.2008 (www.gazeta.pl, 03.2009).
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jest zwilzkéw kobieta niepe*nosprawna-sprawny partner ni; odwrotnie” (Aneta); Nam,
niepe3nosprawnym, odebrano szansé zabiegania o0 midoez na réwni z innymi. Nie muszé
tBumaczys, ¢e nie chodzi wy31cznie o partnerskie zblizenia. — ycie kobiety, wiéc réwnie;, ko-
biety niepenosprawnej, jest spe3nione wtedy, gdy ma szansé nie byz sam?®. Na samotnocz
od poczitku musiaam sié nastawiz i z ni* sié pogodzig (Skarabeusz).

Powinnoez bycia matk® to temat rzadko obecny w internecie w kontekecie
niepe3nosprawnocci kobiet. Obecnie zauwagye mo¢ na koncentracjé na dyskusji o
prawie do posiadania partnera, seksualnogci i intymnoeci 0os6b niepe3nospraw-
nych. Temat macierzyfistwa jest trudny dla kobiet niepe®nosprawnych i dlatego
zapewne rzadko obecny. Kobiety st ewiadome stereotypu moéwilcego, ¢e kobieta
jest stworzona do rodzenia dzieci, za jej powo3aniem jest ich posiadanie, co ozna-
cza, (e kobieta, ktora nie jest matk?®, nie jest kobiet® w pe3ni. Kobiety niepe®no-
sprawne s postrzegane jako te, ktére nie st zdolne do opieki nad dzieckiem.
Czésto tak¢ e nie mog?t urodzig dziecka ze wzglédu na przyjmowane leki czy nie-
pe3nosprawnogz. Marzé réwnie;, 0 macierzyfistwie, chog zdajé sobie sprawé, ;e moja nie-
pe3nosprawnotz moge nieco utrudniz jego przegywanie. Z niepokojem czytam w ulotkach
lekéw, bez ktérych nie mogé sié obejez, zastrze;enia dotyczice kobiet w cityy. A to tylko jed-
na z moich wtpliwocci... Na szczéecie s na ewiecie chrzegnice. Moja przekonaa mnie, ¢e
mogeé byz zwariowan? i czu3t matk®, mimo ¢e nie biegam ani nie noszé jej na rékach (Patry-
cja); Citia musia®a byz zaplanowana w porozumieniu z ginekologiem i neurologiem. O ile
to mog liwe dawki przyjmowanych lekdw zmniejszone do bezwzglédnego minimum, a i tak
przez cady okres cilyy towarzyszy?® nam strach, czy przyjmowane leki nie zaszkodz* dzie-
cittku, czy nie spowodujt jakie wad wrodzonych. Ale to mija, kiedy ju¢, jest upragnione
malefistwo. Jest trudno, gdy musisz dziecku wyt3umaczyg, ;e mama choruje i co powinno
zrobig, kiedy mamie zrobi sié s*abo, a jesteemy sami w domu. Trudne rozmowy, czasem
trudne rodzicielstwo wymagajtce wysicku, ale warto podjz ten trud (X).

Z doewiadczen kobiet wynika, ¢e wielokrotnie problem nie dotyczy kobiety
czy jej niepe3nosprawnocci, ale znalezienia lekarza, ktory spojrzadby na kobieté
przede wszystkim jak na 0sobé, a nie jak na niepe3nosprawn?, przypisujic tej ce-
sze dominujtce/ kluczowe znaczenie. Najbardziej popularny poglid — niestety, nawet
werdd lekarzy — to taki, ¢e kobieta na wozku nie mo;e miez dzieci. A jeeli jug, moge rodzig, to
nie drog® naturaln®. Tymczasem o ile dla niepe3nosprawnych mé;czyzn motywacj?, ;eby
sié zabraz do seksu, jest udowodnienie sprawnocci, o tyle dla kobiet — macierzyfistwo.
W przypadku dug¢ych napiéz spastycznych pacjentki lekarze zak3adaj® k3opoty, wiéc méwit
jej, ¢& nie mo¢e miez dzieci. To nie jest prawdziwa informacja. Sama znam takie matki. Ich
najwiékszym k3opotem by? nie pordd, lecz znalezienie lekarza, ktory zgodzidby sié poprowa-
dziz citgé*.

Y Niewidzialne 1 ubig si¢ kocha¢, rozmowa Anny Zawadzkiej z dr Alicjg Diugoteckg i Anng Werenc, ,Wysokie

Obcasy” 11.05.2008 (www.gazeta.pl, 03.2009).
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Kobiety niepe3nosprawne, udzielajice rad na forach internetowych, nazy-
waj? siebie ,bezkompleksiarami”(np. Ewa Karbowska’) i dzielic sié przesyciami
i doewiadczeniami zachécaj®* do zmian, podajic siebie za przyk3ad. Urwiada-
miajt, ¢ e si‘a kobiet wynika ze zmagania sié z sob ka;dego dnia, a zdarzajt sié ta-
kie dni, kiedy wyjecie zdomu przypomina wspinaczké na K2, ale wtedy koniecz-
na jest mobilizacja ,,idé, nie wstydzé sié” (ile razy ka;demu z nas przydarzajt sié
takie dni, kiedy siégniécie klamki od drzwi wydaje sié wysitkiem ponad sidy).
»Bezkompleksiary” nieustannie zachécaj do wyjecia z domu, nawet jeeli kobiety
niepe®nosprawne maj? sié spotykaz w tzw. ,,gettach wspolnego losu”, czyli w kré-
gu 0s6b niepe3nosprawnych. ,,.Bezkompleksiary” uwagaj?, ¢e zbyt czésto kobiety
chowaj? sié za swoj* niepe3nosprawnoes, za stereotyp bo i tak nikt sié mn? nie zainteresuje.
~yjtcw tym przekonaniu nie widzt sensu nawet w samym staraniu sié, ktére odgrywa tak
istotn® rolé u mé;czyzn. Nie chc sié malowag, «bo i tak nic to nie da». Nie chct robiz wrage-
nia, «bo i tak to nie ma sensu». Kiedy dochodzi do spotkania z kime, kim sié interesuj* przy-
bierajt maské i bezpiecznie schowane za swoj* fizyczn® utomnoez chct zyskaz status kole-
janki, przyjaciodki. Rzadko dziewczyny, narzeczonej, ¢ony, kochanki. Wszystkie o tym
marzt, niewiele w to wierzy. Nawet nie probujt walczyz. Ma to ecis®y zwizek z postrzega-
niem kobiety w ogole. Musi byz zdrowa, zadowolona i ugmiechniéta. Nie powinna byz w ja-
kikolwiek sposob niesprawna, bo musi miez sié na rodzenie i wychowanie dziecka, opieko-
wanie sié swoim mé;czyznt, pracé i dom. (...) Bo czy naprawdé wadzek jest tak® przeszkod?,
jeeli naprawdeé sié kocha? Tylko kobiety powinny daz szansé sié pokochaz i wyjez z bezpiecz-
nej kryjowki, w ktorej same siebie schowady — bezpiecznego przyczé*ka za stereotypem
«jestem niepe3nosprawna, nie mam szansy na zwilzek ze zdrowym mé;czyzni»°. ,Bez-
kompeksiary” uwagajt takee, ¢e najbardziej terapeutyczne dla kobiet niepe®no-
sprawnych jest spotkanie z kobietami pe3nosprawnymi. Dlaczego? Poniewag, ko-
biety niepe3nosprawne zauwagydy, ;e kobiety pe*nosprawne st ,,zablokowane”,
majt tyle kompleksow, wewnétrznych 1ékéw, ktore je ograniczajt, blokujt i unie-
mog liwiajt samorealizacjé. W trakcie wzajemnej interakcji kobiety niepe®nospra-
whne przekonujt sié, ;e przede wszystkim s* kobietami, a niepe®nosprawnogz nie
determinuje ich tossamoeci. Nie majic odwagi na unicestwienie siebie, podjé3am trud
poznawania swoich Iekéw i uprzedzefi, ktére pokaza®y mi wielopiétrowe negowanie siebie
jako kobiety, osoby niepe3nosprawnej, cz3owieka w koficu. Przy okazji poznaam kobiety,
ktdre nie miady bariery niepe3nosprawnotci, ale za to miady inne bariery, ktdre blokowady ich
kobiect to;samoez (Janka).

Kobiety niepe3nosprawne s nosicielkami piétna (Goffman, 2003) i w ich sytu-
acji istotne jest czy niepe3nosprawnotz jest rozpoznawalna dla tych, z ktérymi sié
stykajt (zdyskredytowane) czy przyjmujt, ;e niepe*nosprawnoez/ piétno nie jest

> E. Karbowska, Wspommnienia ,bezkompelksiary”, czyli o czlowieczeristwie i kobiecosci whbrew stereotypom,
www.dojrzewalnia.pl (03.2009).
® M. Wojtas, Feminizm na kétkach, Warszawski Portal Integracyjny (03.2009).
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rozpoznawalna przez otoczenie (dyskredytowalna), por. tam¢e, s. 34. Kiedy osoba
pojawia sié werdd innych, jej postépowanie wpdywa na tworzon?t przez nich defi-
nicjé sytuacji, a otoczenie oczekuje ,,zgodnoeci miédzy dekoracjt, powierzchow-
noccit i sposobem bycia” (Goffman, 1981, s.45). Osoby niepe3nosprawne mog? za-
chowywagz sié w okreglony sposob tylko po to, by zrobiz na innych okreglone
wragenie, ktére najpewniej wywo?3a reakcjé tak?®, jak® chciaaby uzyskaz (tam¢e,
1981, s.45). Id*c tropem myelenia E. Goffmanai,bezkomplesiar”, jednostka wkra-
czajtc w krig obecnoeci innych, mo¢e narzucig im postrzeganie siebie i sytuacji,
ktér® ma szansé (wy)kreowaz. Oczywitkcie w toku interakcji moge sié zdarzyz coc,
co tej wykreowanej sytuacji ,,zaprzeczy, zdyskredytuje j* lub jakoe inaczej poda
w wltpliwoez. W takich sytuacjach jednostka, ktorej przedstawiony wczegniej wi-
zerunek wiasny zosta® zdyskredytowany, mo¢ e poczuz sié zawstydzona i spotkaz
sié z wrogotcit, zae inni partnerzy interakcji mog* odczuwag zak3opotanie, zagu-
bienie, rodzaj anomii, ktéra powstaa z chwil® zalamania sié skomplikowanego
systemu interakcji twarz® w twarz (face-to-face)”, por. tamge, s. 48. Niemniej jed-
nak ka¢da interakcja obarczona jest takim niebezpieczefistwem i nie moge to stag
sié powodem, aby ich unikaz i nie podejmowag trudu kreowania siebie przez ko-
biety niepenosprawne. Nowoczesne media daj® osobom niepenosprawnym
sposobnoez na pokazanie sié ewiatu, zaistnienie w nim, a jednoczeenie wpdywu
na postrzeganie ich samych oraz innych 0séb niepe®nosprawnych w ewiadomoeci
internautow.
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Narrations at the joint of femininity and disability in the network

The article focuses on the issue of women with (mainly physical) disability and their
presence on the internet. It is a description of their presentation and creation of their public
image in various forms of social life in the global network (blogs, social software, discussion
forums). The author presents her thoughts based on the analysis of statements of the dis-
abled women in three main areas, stereotypically connected with being a woman: the duty
of being beautiful, getting married and being a mother. The author states her deliberations
in a theoretical context involving body discourse.



Leszek Ploch

Tworcza inkluzja wobec wykluczenia z kultury
artystow niepe3nosprawnych

Przyjmujemy, ¢e twércza inkluzja, jako citg3y proces zmian aktywnoeci arty-
stycznej, od ktérej nie ma i nie powinno byz odwrotu, stanowi niepodwagalny
fundament powstajtcej i utrwalajicej sié w spo’eczefistwie jednogci w stalych
d*;eniach erodowiska twércow (i nie tylko) do pe3nej akceptacji i uznania réwno-
€ci szans oraz akceptacji innoeci (odmiennocci). Tym samym tworcza inkluzja,
jako ewiadomy proces, zak®ada miédzy innymi prawo artystéw niepe3nospraw-
nych do korzystania z ka¢dej dostépnej ludziom formy sztuki na rownych pra-
wach z wszystkimi, w tym przy udziale ka¢dej instytucji upowszechniania i edu-
kacji kultury.

Weryfikujic rzeczywistoes, coraz czéeciej zadajemy sobie pytanie o powszechnoez
i jakoez tworczego udziadu artystéw niepe3nosprawnych w kulturze i sztuce,
atak¢e o oczekiwania spoleczefistwa wobec niego. Dylemat ten ma swoje pod3o¢e
w usankcjonowanej i rzeczywistej intensyfikacji dzia3af twaérczych i odtwérczych
artystéow niepe3nosprawnych w ¢yciu codziennym, a w konsekwencji przeciw-
dzia’ania wykluczeniu poprzez wyréwnywanie szans edukacyjnych i kariery za-
wodowej. Rodz? sié wcit; howe obawy o to, czy wspo63czesne spodeczefistwo jest
przygotowane do nieustannie zmieniajicych sié praw, w tym tak¢e w stosunku
do 0s6b niepe®nosprawnych, na etapie ponadintegracyjnej aktywizacji tworczej
tych ludzi, jak rownie¢ uznania i réwnoeci do edukacji artystycznej pozbawionej
segregacji.

1. Metodologiczne podstawy badar

Celem podjétych badafi empirycznych by?o okretlenie postaw spodecznych
wobec zagadnienia aktywnoeci artystycznej osob niepe3nosprawnych w miejs-
cach publicznych oraz wobec ich prawa do pozbawionej segregacji edukacji arty-
stycznej i zarobkowania. Jako podstawow?® metodé badawcz® wykorzystano me-
todé sondasu diagnostycznego, ktérej podporzidkowano techniké ankiety.
Badania przeprowadzono kwestionariuszem w liczbie 1000 sztuk, w dwadch gru-
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pach respondentow, ktorym wyjaeniono cel i istoté badafi. Kwestionariusz ankiety

zawiera? pytania zamkniéte. Do celéw badaf zastosowano nastépujice narzédzia:

— kwestionariusz ankiety dla grupy kontrolnej pod tytudem: Postawy spo3eczne
wobec prawa do aktywnotci artystycznej 0sob niepe3nosprawnych w miejscach publicz-
nych, ich kariery zawodowej oraz zarobkowania (opracowanie w3asne);

— kwestionariusz ankiety dla grupy podstawowej pod tytusem: Postawy spo3eczne
wobec prawa do aktywnoeci artystycznej i kariery zawodowej (opracowanie w3asne).

Badania przeprowadzono w okresie od marca 2008 roku do marca 2009 roku.
Populacjé os6b badanych z niepe®nosprawnoecit tworzy®a grupa podstawowa,
z drugiej zae strony grupa kontrolna — pracownicy umysiowi zajmujicy sié
dziataniami w kulturze, animatorzy kultury, artyeci zawodowi oraz artyeci amato-
rzy z wojewodztwa mazowieckiego. Grupé podstawow? tworzy®y osoby nie-
pednosprawne czynnie zajmujice sié tworczt aktywnoecit w warsztatach terapii
zajéciowej, ewietlicach, szko®ach oraz osoby skupione w Fundacji Krzewienia
Kultury Artystycznej Osob Niepe®nosprawnych, z Warszawy i miejscowoeci
otciennych. Z tego samego regionu pochodzidy osoby pe3nosprawne, ktore wyra-
Zidy zgodé na udzia® w badaniach.

Programem badafi objéto grupé liczic® og63em 1000 os6b. Grupé podsta-
wow? utworzono w liczbie 500 os6b — 320 kobiet i 180 mé¢czyzn niepe3nospraw-
nych w przedziale wiekowym od 18 do 57 lat, w grupie kontrolnej znalaz3o sié 500
0s0b pe3nosprawnych — 275 kobiet i 225 mé;czyzn w wieku 18 do 75 lat. Respon-
denci ré¢nili sié miédzy sob™ pod wzglédem wyksztadcenia, statusu spo’eczno-
-zawodowego, doewiadczenia artystycznego, miejsca zamieszkania, kariery za-
wodowej, wiedzy na temat niepe’nosprawnoeci. W badaniach uczestniczy3y
0soby z r6,nym rodzajem niepe3nosprawnocci. Strukturé grupy podstawowej ze
wzglédu na rodzaj niepe3nosprawnotci oraz pez przedstawiono w tablicy 1.

Tablica 1. Struktura podstawowej grupy badawczej

Osoby badane
Razem
Rodzaj niepelnosprawnosci Kobiety Mezczyzni
N % N % N %
Uposledzenie umyslowe w stopniu lekkim 55 17,2 25 13,9 80 16,0
Uposledzenie umystowe w stopniu znacznym 45 14,1 10 5,6 55 11,0

Niepelnosprawnos¢ ruchowa (porazenie koniczyn,

amputacja, uszkodzenie rdzenia kregowego) 50 156 ® 250 9 190

Autyzm 15 4,6 5 2,8 20 4,0
Niestyszacy — stabo slyszacy 40 12,5 30 16,6 70 14,0
Niewidomi - stabo widzacy 45 14,1 20 11,1 65 13,0
Zaburzenia zachowania 40 12,5 25 13,9 65 13,0
Inne rodzaje niepelnosprawnosci 30 9,4 20 11,1 50 10,0

Ogotem: 320 100 180 100 500 100
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Tablica 2. Ple¢ a rodzaj aktywnosci zawodowej w grupie kontrolnej

Osoby badane
Razem
Grupa zawodowa Kobiety Mezczyzni
N % N % N %

Pracownicy umystowi urzedéw 90 32,7 70 31,1 160 32,0
iinstytucji kultury

Aktorzy zawodowi 50 18,2 50 22,2 100 20,0
Artysci amatorzy 60 21,8 55 24,5 115 23,0
Ogotem: 275 100 225 100 500 100

Do grupy podstawowej wybrano osoby czynnie w3lczajce sié do ¢ycia i kul-
tury artystycznej na terenie Mazowsza i caego kraju. Werdd nich najwiécej zna-
laz%o sié respondentdw zrzeszonych w amatorskim zespole tanecznym — 100 0s6b
(20%);zespole chéralnym — 50 0s6b (10%); grupie teatralnej — 140 osob (28%); gru-
pie pantomimicznej — 30 0s6b (6,0%); w warsztatach terapii zajéciowej o charakte-
rze artystycznym — 120 os6b (24%); indywidualni artyeci amatorzy (muzyk, epie-
wak, aktor, cyrkowiec) — 60 0séb (12%).

2. Czynniki wywierajice wp3yw na ksztastowanie sié
postaw spodecznych wobec aktywnoeci artystycznej
0s0b niepe3nosprawnych w miejscach publicznych

Istotnym czynnikiem majlcym wpdyw na kszta’towanie sié omawianych po-
staw w grupie kontrolnej wydaje sié rodzaj znajomoeci zagadnienia niepe3no-
sprawnoeci i wynikajtcych z tego tytudu rzeczywistych mog liwoeci artystycznych
tej grupy osob, jak i czéstotliwoez bezporrednich lub poerednich kontaktéw mié-
dzy grupami (podstawow? i kontroln1). Analizujic wypowiedzi grupy badanej,
mo¢Na zauwagye, ¢ e czéeciej pozytywne postawy wobec aktywnoeci artystycznej
0s0b niepe®nosprawnych przejawiajt te osoby, ktére miady lub nadal majt w swo-
im bliskim otoczeniu kontakty z osob® niepe3nosprawn®. Mo¢ina przypuszczag,
(e wynika to wiagnie z owej znajomotci oraz czéstych, wielokrotnie na polu
aktywnotci tworczej, kontaktoéw z artystami niepe®nosprawnymi.

Mog¢na przyjts, ¢e kolejnym wa¢inym czynnikiem wp3ywajlcym na postrze-
ganie artystéw niepe3nosprawnych mo¢e byz sposob prezentowanych zachowafi
w miejscach publicznych i zwilzanych z tym nieoczekiwanych odruchéw moto-
rycznych i werbalnych, gestéw, tikéw, mimiki, nieadekwatnych do sytuacji
reakcji i innych. Podczas badafi poproszono grupé kontroln® o opinié na temat
publicznych wystépdw artystow niepe®nosprawnych (rys. 1).
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Rys. 1. Wyniki odpowiedzi na pytanie: Czy Pani/Pana zdaniem wystepy artystdw niepelnosprawnych w mie-
jscach publiczitych powinni mied miejsce?

Zrédto: badania wlasne.

Z analizy zamieszczonych na rys. 1 danych wyra¥Ynie wynika, ¢e zdaniem
0s0b objétych programem badaf w grupie kontrolnej, aktywnoez artystyczna
ogolnie jest postrzegana pozytywnie 225 0s6b (45%). Niestety grupa pracowni-
kéw umys3owych w urzédach zajmujicych sié kultur® (administracja) postrzega
aktywizacjé artystyczn® 0s6b niepe3nosprawnych negatywnie — 90 oséb (56,2%).

Wa¢nymi czynnikami wywierajicymi wpdyw na kszta’towanie sié omawia-
nych postaw wydaj?* sié byz tak¢e: wiek metrykalny, miejsce zamieszkania, wy-
ksztadcenie i witi1cy sié z nim status spoleczno-zawodowy, czéstotliwoez korzy-
stania z réi,nych débr kultury, czéstotliwoee udzia’u w wydarzeniach
artystycznych, kulturalnych i spoecznych, emocjonalny stosunek do problema-
tyki 0s6b niepe®nosprawnych, ogélna wiedza na temat niepe3nosprawnoeci oséb.
Analizujic informacje uzyskane w toku badaf, mo¢na zauwagyg, ¢e zdecydowa-
nie czéeciej negatywne postawy wobec aktywnotci artystycznej w miejscach pub-
licznych przejawiaj* osoby po czterdziestym pittym roku ¢ycia, w przewagajrcej
liczbie osoby samotne i z ogélnie negatywnym nastawieniem do ¢ycia.

3. Postawy sposeczefistwa wobec powszechnego udziadu oséb
niepe3nosprawnych w edukacji artystycznej

Mo¢ liwoez edukacji artystycznej ma niezwykle istotne znaczenie w ¢ yciu 0so-
bistym, zawodowym oraz w karierze artystycznej oséb niepe3nosprawnych'. Nie-

! Ploch L. (2008), Twdrcza aktywnos¢ artystow Ogolnopolskiego Teatru Niepetnosprawnych w latach

2002-2008, [w] Krason K., Mazepa-Domagala B. (red.), Wyrazic i odnaleZ¢ siebie, czyli o sztuce, ekspresji,
edukacji i arteterapii, Katowice-Myslowice, s. 189-199.
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stety wiadomo, e osoby niepe3nosprawne w przewagajicym zakresie nie st row-
norzédnymi — w poréwnaniu z osobami sprawnymi — uczestnikami procesu
edukacji artystycznej. Wsparcie w zakresie tego rodzaju edukacji uzyskuje
wy3tcznie nieliczna grupa i to tylko w systemie indywidualnym. Generalnie
szkody artystyczne nie s zainteresowane przyjmowaniem siuchaczy z niepe3no-
sprawnoecit. W przypadkach wystépowania probleméw edukacyjnych, ktére
mog?* wynikag z towarzyszicych niepe3nosprawnocci uwarunkowafi, ogromne
znaczenie ma nastawienie spodeczefistwa do tych os6b>.

Kolejnym krokiem w kontynuacji badaf by3o skierowanie pytania do grupy
kontrolnej na temat powszechnego udziaiu w edukacji artystycznej os6b nie-
pednosprawnych (rys. 2).
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Rys. 2. Wyniki odpowiedzi na pytanie: Czy Pani/Pana zdaniem osoby niepelnosprawne powinny zdobywac
wyksztalcenie artystyczne w szkotach publicznych?

Zr6édto: badania wlasne.

Analizujic uzyskane informacje, daje sié zauwa¢ya, ¢.e badani z grupy kontro-
Inej zdecydowanie negatywnie wypowiadajt sié na temat mog liwoeci realizowa-
nia sié osob niepe3nosprawnych w zakresie powszechnej edukacji artystycznej.
Zdumiewa fakt, ¢e a; 270 respondentéw (54%) opowiedzia®o sié negatywnie,
a postawé obojétnt przyjé3o 125 respondentéw (25%), co stanowi 31cznie 79%
grupy badanych. Nie podkreclono tak¢e postulatu prawa do rownoeci szans edu-
kacyjnych i kariery zawodowej os6b niepe3nosprawnych.

Podczas prowadzonych badafi sprawdzono, jak postawy spo3eczne wobec
powszechnoeci do edukacji artystycznej odbiera grupa podstawowa (rys. 3).

2 Zob.: Frackiewicz L. red. (2008), Przeciw wykluczeniu spotecznemu 0sdb niepetnosprawnych, Warszawa;
Zuraw H. (1996), Uczestnictwo kulturalne mlodziezy niepetnosprawnej, Warszawa.
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Rys. 3. Wyniki odpowiedzi na pytanie: Jakie postawy, Pani/Pana zdaniem, przejawia spoleczeristwo wobec
powszechnej edukacji artystycznej 0sob niepetnosprawnych?

Zr6dto: badania wlasne.

Z przedstawionych danych wynika, ¢e w grupie podstawowej 230 oséb nie-
pednosprawnych (46%) uwaga, ¢e spoeczefistwo odnosi sié pozytywnie do pra-
wa o ich powszechnej edukacji artystycznej, tylko 95 osob (19%) uwa;a, ;e posta-
wy spodeczefistwa st negatywne. Jak mo¢gna zauwagya istnieje bardzo du¢a
rozbie¢ noez miédzy opiniami na temat powszechnego prawa do edukacji artysty-
cznej oséb niepednosprawnych respondentéw z grupy kontrolnej a postawami
odbieranymi przez respondentéw grupy podstawowej. Owa rozbie;noez wska-
zuje na du¢ niechéz erodowiska w zaspokojeniu silnych oczekiwaf oséb nie-
pe3nosprawnych w zakresie ich samorealizacji twaérczej, aktywizacji artystycznej,
jak te¢, dominacji zachowaf uprzedzenia i stereotypow.

4. Postawy spo3eczefistwa wobec zarobkowania przez artystow
niepe3nosprawnych

Nalesy zgodziz sié ze stwierdzeniem, i¢, fakt niepe3nosprawnoeci nie powo-
duje zaniku potrzeby erodkéw finansowych oséb nit dotkniétych. Okazuje sié, ;e
w praktyce artyeci niepe3nosprawni nie otrzymuj* wynagrodzenia za autorsk®
prezentacjé tworcz® (np. koncert, recital, wystép teatralny). Najczécciej osoby te
otrzymuj* upominki, w rzadkich przypadkach tak zwane kieszonkowe. Organi-
zatorzy imprez nie widz1 potrzeby wynagradzania tej grupy artystéw, gdy¢, jak
stwierdzajt, nie posiadaj oni kwalifikacji zawodowych, a wiéc nie mo¢na zasto-
sowagz odpowiednich taryfikatoréw. Wiadomo jednak powszechnie, ;e w przypa-
dku artystow, aktoréw, animatoréw bez przygotowania zawodowego, lecz 0séb
peinosprawnych stosuje sié wiagciwe taryfikatory — stawki amatorskie (i te te¢ nie
w ka;dym przypadku).

Dokonuj*c préby analizy postaw spoecznych wobec zagadnienia zarobko-
wania artystow niepe®nosprawnych, w kolejnym etapie badania poproszono re-
spondentow grupy kontrolnej o wypowiedY na ten temat (rys. 4).
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Rys. 4. Wyniki odpowiedzi na pytanie: Czy Pani/Pana zdaniem artysci niepetnosprawni powinni otrzymy-
wac wynagrodzenie za pracg artystyczng?

Zr6dto: badania wlasne.

Jak wskazujt wyniki wiékszoez respondentéw grupy kontrolnej - 235 oséb
(47%) uwaca, (e artyeci niepednosprawni powinni otrzymywagz wynagrodzenie
za swojt pracé, jednak przy okreelonych warunkach (w uzalenieniu od). Najczé-
eciej wymienia sié tu profesjonalizm, talent, kwalifikacje, umiejétnoeci, wy-
ksztadcenie, ewiadomoez aktu twérczego, poziom artystyczny, kulturé osobist® ar-
tysty. W ¢adnym przypadku nie podkreglono postulatu prawa do réwnocci
traktowania artystéw wed3ug przyjétych powszechnie, jednolitych kryteriow
krytyki artystycznej. Wielu respondentéw wyrazi®o zdecydowan? postawé nega-
tywn w zakresie mog liwoeci zarobkowania przez artystéw niepe®nosprawnych —
50 respondentéw (31,3%) stanowia grupa pracownikéw umysiowych w urzé-
dach i instytucjach kultury.

5. Postawa spo3eczefistwa wobec dziaan promujicych aktywnoez
artystyczn oséb niepednosprawnych w szerokim erodowisku

Jednym z istotniejszych czynnikéw zapobiegania wykluczeniu spodecznemu
0s0b niepe3nosprawnych z kultury artystycznej jest ksztatowanie postaw spo’ecz-
nych poprzez promaocjé ich aktywizacji w szerokim erodowisku. Dominujicy spo-
séb odbierania artystow niepe3nosprawnych, sposob postrzegania i dostrzegania
ich czésto niezwyk3ych mog liwoeci artystycznych, reguluje bowiem nie tylko po-
wszechnoez stosunkéw miédzy wytworami owej sztuki (np. artystyczne prezen-
tacje publiczne) a reszt® spo3eczefistwa, ale le¢y u podstaw kluczowych roz-
wilzaf w kierunku praworztdnej polityki prawnej, administracyjnej, spo%cznej
i edukacyjnej ich dotycz*cych.
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Aby poznag postawy badanych wobec dzialafi promujicych aktywnocez arty-
styczn® 0s6b niepe3nosprawnych w szerokim erodowisku, poproszono ich o wy-
powiedY (rys. 5).
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Rys. 5. Wyniki odpowiedzi na pytanie: Czy Pani/Pana zdaniem promocja kultury artystycznej oséb niepetno-
sprawnych winna byc promowana w szerokim srodowisku spotecznym?

Zrédlo: badania wlasne.

Na to pytanie pada’y zazwyczaj konkretne odpowiedzi, chog czésto respon-
denci odczuwali potrzebé wiékszej precyzji, prébowali rozwijaz wypowiedY. Wy-
niki wskazuj* jednoznacznie, ¢ e respondenci z grupy kontrolnej maj* negatywny
stosunek do promowania kultury artystycznej os6b niepe3nosprawnych w szero-
kim erodowisku spo3ecznym — 205 oséb (41%), z czego 50 0s6b (50%) wypowiedzi
negatywnej udzielili aktorzy zawodowi, 50 0s6b (43,5%) wyrazili artyeci amato-
rzy. Pozytywny stosunek do promocji kultury wykazali jedynie animatorzy kul-
tury — 50 osob (40%).

6. Podsumowanie i wnioski

Przeprowadzone badania w?asne dotyczy®y problematyki postaw sposecz-
nych wobec zagadnienia publicznej aktywnotci artystycznej oséb niepe®nospra-
whnych, w tym tak¢e wobec ich prawa do powszechnej edukacji artystycznej oraz
zarobkowania. Wyniki tych badafi wskazujt, ;e na obecnym etapie ¢ycia w na-
szym kraju promujtce inkluzjé twércz® idee napotykajt kluczowe bariery w sfe-
rze ich realizacji. Trudno w ewietle wyej przytoczonych wynikéw jednoznacznie
oceniz negatywny stosunek spo3eczefistwa, jednak w sposéb dotkliwy zauwa;ye
mo¢na tendencje ograniczania szans 0séb niepe3nosprawnych do korzystania
z tych samych praw, udogodniefi, warunkow i szans edukacji artystycznej,
a w konsekwencji kariery zawodowej i zarobkowania. Niestety negatywne ten-
dencje w grodowisku spoecznym w omawianym zakresie nie béd* redukowane,
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dopoéki wiéksza czéeze erodowiska artystycznego (w tym administracja) bédzie

opowiada?’a sié zdecydowanie za procedurami segregacji, marginalizacji i wyklu-

czenia z kultury os6b niepe3nosprawnych.

Uzyskane wyniki badaf oraz ich szczegé®owa analiza pozwalajt na sfor-
muiowanie nastépujicych wnioskow:

— artyeci niepe®nosprawni, mimo ograniczefi wynikajicych z niepe3nosprawnotci
i czésto niesprzyjajicych oddzialywafi spodecznych, mog?t z du¢ym powodze-
niem realizowag sié w zawodzie artysty i czerpaz satysfakcjé z tej formy
udziadu w kulturze;

— artyeci niepe®nosprawni nadal st pozbawieni mogliwoeci podejmowania sze-
roko zakrojonych dziaaf artystycznych w miejscach publicznych i dostépu do
podejmowania decyzji w tym zakresie;

— artyeci niepednosprawni majt ni¢szy status zawodowy, nie majt wyboru ro-
dzaju aktywizacji tworczej, a w to miejsce wiécej ograniczefi;

— artyeci niepe®nosprawni w poréwnaniu z artystami pe®nosprawnymi nie majt
¢adnych mogliwoeci edukacji artystycznej, zawodowej, promocji twérczoeci
w3asnej;

— artyeci niepe®nosprawni st notorycznie naraseni na skutki spoecznych naci-
skéw, kryzyséw, dyskryminacji, spoecznego naznaczenia oraz praktyk dys-
kryminujicych;

— deklarowane przez grupy spo3eczne postawy w dugym stopniu nie zgadzajt
sié z opiniami samych artystow niepe3nosprawnych —miejmy nadziejé jednak,
;e rzeczywiste postawy spo3eczne st inne ni¢, deklarowane;

— artyeci niepe®nosprawni, ze wzglédu na wystépowanie trudnocci i ograniczen,
powinni otrzymywaz odpowiednie regularne wsparcie erodowiska artystycz-
nego, ktére jest w stanie umog¢liwiz im skuteczne doskonalenie umiejétnoeci
artystycznych, kariery zawodowej w inkluzji twdrczej.

Osoby niepe®nosprawne aktywnie uczestnicztce w kulturze i sferze sztuki s*
réwnie;, noenikiem tego, co nowe, jakogciowo inne i tworcze. Niestety, nie s w
stanie czyniz czegokolwiek bez uniwersalizacji celow dzia’af instytucji publicz-
nych, ich postaw i warunkéw. Te natomiast winny byz stwarzane w konsekwencji
integralnie przez rodziné, szko3¢, spodeczefistwo i cale erodowisko twaércze. Brak
takich podstaw normalizacji przy jednoczeenie skrajnych tendencjach do stereo-
typu, segregacji, wykluczenia i braku tolerancji bédzie zawsze piétrzyz trudnocci,
a w konsekwencji rodziz frustracjé, zniechécenie i rozczarowanie. Wydaje sié, ;e
najlepszym sposobem na walké ze spolecznym wykluczeniem, jaki artyeci nie-
pe3nosprawni ju¢, podjéli, jest ich zdeterminowane d1¢enie do zdobycia mog¢ liwie
najwy¢szych umiejétnocci tworczych i artystycznych w ecis’ym zwilzku z nie-
konwencjonalnie realizowant, kompleksow? promocjt w szerokim erodowisku
spolecznym. Takie dziaania, na dziefi dzisiejszy, nie béd* bya mo¢e stanowidy



84 Leszek Ploch

gwarancji radykalnego unikniécia zjawiska marginalizacji spo3ecznej artystow
niepe’nosprawnych, ale z ca®* pewnoecit wplynt na jej sukcesywne i skuteczne
obni¢anie.
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Creative inclusion in the face of the disabled artists’
exclusion from culture

The author assumes that creative inclusion as a continuous process of the evolution of
artistic activity that cannot and should not be reversed is a foundation for the appearance
and preservation of the unity of the artists (and other social groups) to fully accept and ap-
preciate the equality of rights and acceptance of alterity. The article presents the results of
empirical research carried out to state the social attitude in terms of artistic activity of the
disabled in public space and their right to integrative artistic education and earning their
livelihood. The research was based on a diagnostic survey along with a questionnaire form
on a sample of 1000 respondents. The results show that the ideas of artistic inclusion meet
serious social resistance.



