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Przedmowa

Oddajemy do rak czytelnikéw pierwszy numer czasopisma ,Niepelnospraw-
noé¢”. Idea powolania pétrocznika o tej tematyce dojrzewala przez lata Dyskurséw
Pedagogiki Specjalnej, zapoczatkowanych w 2000 roku w Starych Jablonkach.
Formutle dyskursow wprawdzie jeszcze kontynuujemy, ale stala sie w naszym
mniemaniu niewystarczajaca. Argumenty za jej rozszerzeniem to przede wszy-
stkim sam rozw¢j pedagogiki specjalnej i problematyki niepelnosprawnosci, po-
szukiwanie ,nowych miejsc” dyskusji i wlaczenie w nie jak najszerszej zbioro-
wos¢ ludzi nauki i praktyki pedagogicznej oraz pewna dewaluacja prac
zbiorowych pokonferencyjnych, ktére w wielu osrodkach przy dorobku instytu-
¢ji sa juz catkowicie pomijane.

Przyjrzyjmy sie pokrétce tym kwestiom. Rozwoj wspodlczesnej pedagogiki
specjalnej wraz ze zmianami spolecznego postrzegania zjawiska niepelnospraw-
noéci nie podlega dyskusji i jest dostatecznie udokumentowany w literaturze.
Mozemy moéwic nie tylko o nowych koncepcjach czy trendach, jakie pojawity sie
w tej dyscyplinie, ale i o zmianie paradygmatycznej, pozwalajacej na gleboka
rekonstrukgcje filozofii pomocy i wsparcia 0séb z niepelnosprawnoscig. Problem
polega na tym, iz owa rekonstrukcja dokonuje sie w ré6znych obszarach nieréw-
nomiernie. Szczego6lnie moze niepokoi¢ dysharmonia zmiany pomigdzy teorig
i praktyka pedagogiczna. O ile rozwoj teoretyczny pedagogiki specjalnej podjat
wyzwanie przeobrazen paradygmatycznych, o tyle w Srodowisku ludzi niepetno-
sprawnych dominuje konserwatyzm i ograniczenia stanowisk tradycjonalistycz-
nych.

Narasta zatem potrzeba dialogu pomiedzy wszystkimi uczestnikami srodowi-
ska os6b z niepelnosprawnosci, jak i samych zainteresowanych. Konferencjom
naukowym, pomimo swoich niepodwazalnych zalet w integracji srodowiska
i wymiany doswiadczen, trudno unikna¢ pewnej selektywnosci. Wysokie koszty,
brak mozliwosci udziatu, znaczne oddalenie od miejsca zamieszkania, to tylko nie-
ktére z ograniczen takich spotkan. O wiele szersza mozliwosé¢ dyskursu daje forum
naukowe w postaci czasopisma. Wprawdzie jest on réwniez specyficzng forma ko-
munikacji, jednak jego zasieg i dostepnosc jest zdecydowanie wieksza.
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~Niepelnosprawnos¢” to réwniez silny glos dyscypliny, jaka jest pedagogika
specjalna. W wielu Srodowiskach naukowych zarzut jej upraktycznienia i empi-
rycznej dominacji cigzy po dzien dzisiejszy. Mamy nadzieje, iz dotaczenie do gro-
na istniejgcych juz czasopism z zakresu niepelnosprawnosci wzmocni pozycje
naukowg pedagogdéw specjalnych i uprawomocni jej charakter, jako dyscypliny
naukowej.

W koncepcji czasopisma przyjeliSmy zasade tematycznosci poszczegdlnych
numeréw. Zdajemy sobie jednak sprawe, iz z czasem nie unikniemy kontynuacji
problematyki i powrotéw do kwestii wcze$niej podejmowanych. Wydaje sie, ze
w okresie dynamicznej zmiany i potrzeby ciaglej aktualizacji wielu zagadnien
bedzie to zjawisko naturalne.

Zespol Redakeyjny ,Niepelnosprawnosci” wywodzi sie wprawdzie z Zakladu
Pedagogiki Specjalnej Uniwersytetu Gdanskiego, jednak inicjatywa ma charakter
otwarty i ogdélnopolski. Dziekujemy wszystkim, ktérzy wlaczyli sie w te inicjatywe,
a w szczegdlnosci czlonkom komitetu naukowego czasopisma. Liczymy bardzo
na wspolprace ze wszystkimi osrodkami pedagogiki specjalnej w Polsce oraz
osobami, ktérym podejmowana tematyka bedzie bliska. Czekamy na Panstwa
teksty!

Redaktor naczelny
Amadeusz Krause



Amadeusz Krause

Teoretyczne i empiryczne problemy pedagogiki specjalnej
Zarys obszaréw badawczych

Wprowadzenie

Spoleczenstwo polskie w doé¢ szybkim tempie przeszio transformacje ustro-
jowg, radykalng zmiane systemu z przeobrazeniem warunkéw egzystencjalnych,
kulturowych, ekonomicznych i spolecznych. Od paru lat jesteSmy czlonkami Unii
Europejskiej, przyjeliSmy bolonski system szkolnictwa wyzszego, reformujemy
system edukacji, wprowadzamy nowe standardy pracy z dzieckiem, mlodzieza,
zmieniamy podstawy pomocy spotecznej i system zabezpieczen socjalnych, two-
rzymy nowe zawody, inne likwidujemy itd. O wplywie tych przemian na warunki
edukacji, wychowania i opieki traktuja liczne publikacje i opracowania z zakresu
nauk spolecznych w tym pedagogiki. Szczegélne miejsce zmian dla czlowieka
niepelnosprawnego opisuje pedagogika specjalna. W dwudziestoletnig rocznice
przychodzi zatem czas zapytaé ,gdzie jesteSmy”, w jakim kierunku rozwija sie na-
sza dyscyplina, co udalo sie nam osiagna¢, a gdzie mozemy spodziewac sie trud-
nosci, jakie problemy teoretyczne, badawcze stwarza nam praktyka pedagogicz-
na, jak je rozwigzac.

Szczegblowa analiza tych zagadnien jest przedmiotem wielu opracowan i za-
pewne bedzie rowniez w przyszlosci. S to bowiem zaréwno kwestie obszerne,
jak i dynamiczne. W ponizszych rozwazaniach bede rozpatrywat pola problemo-
we, ktérych w tych analizach wydaje sie nie powinno zabrakna¢ i ktére beda
goscity na famach naszego czasopisma.

1. Niepelnosprawnos¢ — ryzykowany skok cywilizacyjny

O przemianach spolecznych, transformacyjnych, cywilizacyjnych napisano
w pedagogice (réwniez specjalnej) tak wiele, Ze nie tylko temat wydaje si¢ wyeks-
ploatowany, ale i problemy, jakie za soba niesie zdiagnozowane i ,opanowane”.
Czyz nie mamy juz za sobg transformacji ustrojowej, zapytamy (przeciez coraz
czesciej postugujemy sie terminem posttransformacyjne), czy po okresie gwattow-
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nych zmian nie czas na stabilng lokalizacje niepelnosprawnosci w spoleczenstwie,
zyciu publicznym, zawodowym, interpersonalnym? W moim mniemaniu takie
przekonanie stabilizacji uwarunkowan zwiazanych z niepelnosprawnoscia
byloby w dluzszej perspektywie niebezpieczne. Przyjrzyjmy sie przyktadowo dy-
namice zmian cywilizacyjnych. Rozwéj tak zwanych wysokich technologii (kom-
puteryzacja, sieci komunikacyjne, Swiat wirtualny) ulatwia funkcjonowanie wielu
osobom niepelnosprawnym, stwarza jednak i zagrozenia. O ile ,surfowanie”
w sieci, powszechnoé¢ telefonéw komorkowych, uzytecznosé komunikacji smso-
wej, dostep do mediéw, ,wynalazczo$¢ rehabilitacja”, postep medyczny itd. beda
postrzegane pozytywnie, o tyle przeniesienie sieci kontaktéw interpersonalnych
ze $wiata fizycznego w $wiat wirtualny moze juz niepokoic.

W polskiej pedagogice specjalnej dochodzenie do normalizacyjnego wzorca
integracji spolecznej zostalo systemowo op6znione. Realizowany przez lata w in-
stytucjach ,specjalnej troski” model od integracji ku normalizacji (od izolacji do
reintegracji) zostal zdemaskowany jako bledny i nieefektywny, konstruowany na
iluzjii hipokryzji. Rozbudowywany od lat dziewieédziesiatych ubieglego stulecia
wspolczesny model funkcjonowania 0séb z niepelnosprawnoscia zaklada wsp6l-
ne do$wiadczenie Swiata, kontakty i zblizenie niepelnej/pelnej sprawnosci. Czas
jednak ku temu jest nieszczegdlny. Pustoszejace podworka i place zabaw dla dzieci,
zmiany w sposobach spedzania wolnego czasu przez mlodziez, nieche¢ dorostych
do zaangazowania w zintegrowane spoleczenstwo obywatelskie, wszystko to
sprawia, ze szanse osoby na integracje, o ktérych pisaliémy jeszcze pare lat temu,
maleja. Mozliwe zatem, Ze nastepuje koniecznoé¢ reinterpretacji postulatéw inte-
gracyjnych, ich ograniczenia do usuwania przeszkéd w funkcjonowaniu i obja-
wow spotecznej marginalizacji. W tak rozumianym modelu zmalaloby znaczenie
integracji interpersonalnej, na rzecz tolerowanej innosci, obopdlnej koegzystencji
i zrozumienia, istnialoby réwniez prawo swiadomego niezintegrowania.

Wzrost trudnosci funkcjonowania we wspoélczesnym, globalnym spoleczen-
stwie dokumentuje wiele publikacji z zakresu nauk spotecznych. Poczawszy od
wycofywania si¢ nowoczesnego panstwa z systemoéw zabezpieczen i opiekunczosci
(porzucenie, niewydolnos¢), ryzyka nowoczesnosci (destrukcja, ambiwalencja,
zmiennosci, nieprzejrzystos¢, niestabilnosc), instytucjonalizacji prywatnosci i ko-
munikacji interpersonalnej, po destabilizacje kulturowa (systemy wartosci),
mamy do czynienia z sytuacjg, ktéra moze generowac problemy dla oséb z nie-
pelnosprawnoécig'. Ich znajomos¢, analiza w literaturze nie zwalnia nas z nie-
ustannego ,ogladu rzeczywistoéci”, by w odpowiednim momencie sluzy¢ pomoca
osoba niepetnosprawnym. O ile wizje postepu cywilizacyjnego w scenariuszu
F. Fukujamy (2004) moga by¢ jeszcze dla nas odlegle (manipulacje genetyczne,

B Czegéciowa analize takich zagrozen dokonalem w A. Krause, Czlowiek niepetnosprawmny wobec przeobra-
zeri spotecznych, Krakow 2004.
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kontrolowane zaplodnienia ze wzgledu na pozadane cechy dziecka), o tyle ,do-
konujaca sie codzienno$¢” sklania juz do reakcji natychmiastowej. Przykladem
moze by¢ postep techniczny, agresywna reklama tych urzadzen i tatwos¢ sposo-
béw ich finansowania. U wielu 0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualna (iich ro-
dzinach) nie istnieje problem barku srodkéw finansowanych, ale nieumiejetnosc¢
czy brak wsparcia w ich dysponowaniu. Wysoki dochéd na czlonka rodziny, ,wy-
rzucajacy” je praktycznie z pola zainteresowan o§rodkéw pomocy spolecznej, nie
chroni przed zacigganiem rujnujacych kredytéw splacanych z renty socjalnej czy
nieprzemyslanych wydatkéw. Obraz telewizora plazmowego na Scianie, anteny
satelitarnej, nowoczesnych telefonéw komoérkowych u kazdego domownika,
przy braku podstawowych produktéw zywnoéciowych i higienicznych nie nale-
zy niestety do rzadkosci.

Przed nami réwniez kolejne przesilenia spoteczne i gospodarcze. O negatyw-
nych skutkach kryzysu ekonomicznego z roku 2009 na proces zatrudnienia os6b
z niepelnosprawnoscia nie trzeba przekonywac (przy czym dane o co piatym nie-
pelnosprawnym moga myli¢, nie obejmuja bowiem 0s6b ze $wiadczeniami rento-
wymi i ich nie réznicuja. W glebszych specyficznych stopniach niepetnospraw-
nosci mozna je szacowac do 90%.) Co nam przyniesie na ryku pracy przyszlos¢?
Zapewne dalsza specjalizacje i automatyzacje produkcji, w ktorej zmaleje zatrud-
nienie przy czynnoéciach prostych, restrukturyzacja zatrudnienia poprzez prze-
chodzenie do sektora ustug, wzrost kosztéw socjalnych w utrzymaniu starzeja-
cego sie spoleczenstwa przy eksplozji kosztow nowoczesnej medycyny. W tych
zmieniajacych sie i utrudnionych warunkach funkcjonowania, z jakimi bedzie
musial poradzi¢ sobie przyszly niepelnosprawny, nieodzowne okaze si¢ zwieksze-
nie doradczej i interwencyjnej roli pedagogiki specjalne;.

2. Spoleczenstwo - od znieczulenie po empati¢ ...i z powrotem?

Opisywany powyzej zarys zmian cywilizacyjnych niesie za sobg przeobraze-
nia zbiorowosci, w jakich zyja osoby niepelnosprawne. W publikacjach pedagogii
specjalnej ostatnich lat zwrécono géwnie uwage na pozytywne przemiany
spoleczenstwa polskiego zwigzane z publicznym zaistnieniem probleméw ludzi
niepelnosprawnych, przyjeciem zachodnich standardéw koegzystencji z tymi lu-
dZmi, wzrodcie tolerancji przy zaniku wulgarnej marginalizacji i wykluczenia
(por. m.in. Kosakowski 2003, Dykcik 2001, Gustavsson, Zakrzewska-Manterys
1997, Ostrowska 1997, RzezZnicka-Krupa 2007, Zotkowska 2004). Efekty dziatan
przyblizajacych problematyke niepelnosprawnosci populacji ludzi sprawnych
wychodza zatem znacznie poza ,nienaznaczenie”. Na szczeg6lna uwage zastugu-
je powszechny wzrost naturalnej empatii wobec tej grupy oséb przejawiajacy sie
nie tylko reakcja na inicjatywy instytucjonalne i dziatania zorganizowane, ale i re-
akcje obywatelska wobec zjawisk, ktére wczesniej w spoleczenstwie tolerowano.
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Przyktadem mogg by¢ spontaniczne reakcje ludzi wrazliwych na zle warunki
i traktowanie 0s6b z niepelnosprawnoscia (w latach 2007-2009 wielokrotnie pod
wplywem zgloszen przypadkowych obywateli ujawniono katastrofalne warunki
0s6b niepelnosprawnych lub dostrzezone formy przemocy i niewlasciwego
zachowania wobec nich — tzw. sprawa ,dziecka przetrzymywanego w skrzyni”,
bicia dziecka przez opiekujacg sie nig siostre zakonna, ujawnienie przemocy
w niepublicznym domu pomocy spolecznej itd.) Zrozumienie, wrecz spolecznie
~rozpowszechniona oczywisto$¢” wyréwnania standardéw egzystencji ludzi
sprawnych i niepelnosprawnych jest zatem najwiekszym efektem przemian
spolecznych przelomu wieku.

Czy ta sytuacja pozwala zapomnie¢ pedagogom specjalnym o procesach
spolecznej marginalizacji ludzi z niepelnosprawnoscia. Bylbym tu ostrozny. Na
podstawie analiz praktyki pedagogicznej, opisywanych zjawisk spolecznych
i teoretycznego zamyslu na nimi (nowoczesne koncepcje rozwoju spotecznego)
mozemy jedynie wnioskowac¢ o zaniku marginalizacji, jaka znaliémy iz jaka przez
lata walczyliSmy (nie wyklucza to oczywiscie zjawisk incydentalnych). Kolejnym
etapem zmian, do jakich powinniémy zmierza¢, jest ,wychwycenie” negatyw-
nych zachowan wobec 0s6b niepelnosprawnych, nazwe je umownie o wyzszym
stopniu subtelnosci (por. Rutkowiak, Krause 2009). Zauwazmy, ze ,usuniete” ele-
menty spolecznej marginalizacji mozna by umiejscowi¢ w podstawowych obsza-
rach ludzkiej egzystencji, warunkach materialnych, mieszkaniowych, dostepu do
edukacji, rozrywki, wypoczynku, sfery publicznej, przestrzeni miejskiej, srodkéow
komunikacji, itd.. Nadal istniejg jednak obszary, ktére w ,wyobrazeniu spotecz-
nym” sg zarezerwowane dla ludzi pelnosprawnych. W przypadku niepelnospraw-
nych intelektualnie jest to przykladowo mozliwos¢ zakladania zwiazkéw malzen-
skich, posiadania potomstwa, w przypadku innych niepelnosprawnosci pelnienie
waznych rél spotecznych i zawodowych (polityka, duchowienstwo, prestizowe
zawody itp.).

Poza tym nowym wymiarem marginalizacji istnieje szereg niepokojacych zja-
wisk opisywanych w literaturze panstw wysoko rozwinietych (por. Rutkowiak,
Krause 2009, Schuchardt 1987), nazwalbym je wspélnie problemem indywiduali-
zacji egoizmu konsumpcyjnego przy instytucjonalizacji troski i ,spolecznego su-
mienia”. Oznacza to, iz wraz ze spadkiem opiekunczosci panstwa i zagrozeniem
$wiadczen socjalnych, zwiekszajacych sie ryzykiem spolecznym (bezrobocie, kry-
zysy finansowe), zwieksza sie orientacja jednostki na losie wlasnym i swojej ro-
dziny, trudna sytuacja innych ,zostaje zepchnieta” natomiast do postulatéw
Jinstytucjonalnego zagospodarowania”. Méwigc najprosciej, w sytuacjach trud-
nych odzywa zasada ,blizsza koszula cialu” czy ,place podatki, wymagam i nie
musze sie tym zajmowac”. To, w jakim stopniu jest to spowodowane wzrostem
egoistycznej konsumpgji, troska o los wlasny, czy konkurencja w §wiadczeniach
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i przywilejach spolecznych trudno jednoznacznie okresli¢. Pewna wskazéwke
daja nam badania, ilustrujace spadek zgody na przywileje pracownicze dla oséb
niepelnosprawnych w obliczu wysokiego bezrobocia w Polsce (m.in. Ostrowska
1997, Otrebski 2001).

Sam zarys skoku cywilizacyjnego stwarza pedagogom specjalnym szereg za-
dan (pétbadawczych), jakie moglyby nas interesowac przez najblizsze lata.

3. Edukacja - kolejne ,odstony” symbolicznej przemocy?

Zmiany w zakresie edukacji 0s6b z niepelnosprawnoscia to najbardziej widocz-
ny efekt nowego myélenia o tej grupie os6b. Po monolitycznym systemie szkolnic-
twa specjalnego mamy do czynienia ze programowa i spontaniczng integracja
szkolna na wszystkich szczeblach edukagcji i to praktycznie niezaleznie od rodza-
jow posiadanych dysfunkgcji. O ile jeszcze w konicowce lat dziewiec¢dziesigtych
ubieglego stulecia ok. 30% uczniéw niepelnosprawnych w stopniu lekkim uczesz-
czalo do szkoél specjalnych, a gloszenie rychlego zaniku szkolnictwa specjalnego
dla tej grupy oséb spotykato si¢ z niedowierzaniem, o tyle dzisiaj trudno znalez¢
w Osrodkach Szkolno-Wychowawczych dla nich klasy. Powszechna integracja,
przynajmniej dla grupy uczniéw z lekkimi niepelnosprawnosciami stala sie
faktem, a edukacja w gléwnym nurcie oséb z glebsza niepelnosprawnosciag wzroku,
stuchu, ruchu (rzadziej intelektu) nie budzi juz zdziwienia Poming w tym miejscu
dalsze analizy postepéw integracyjnych i ich poszczegélnych form, sa one dosta-
tecznie opisane w literaturze (m.in. Golubiew 2002, Krause, Golubiew 2008). Warto
jednak zwrdéci¢ uwage, ze temat integracji szkolnej nie znika z tematéw konferen-
¢ji naukowych i podejmowany jest ciagle w publikacjach (bedzie tez zapewne wi-
doczny w naszym czasopismie). C6z zatem niepokoi i zmusza autoréw do aktyw-
noéci, pomimo tych znacznych postepow i sukceséw?

Wydaje sie, ze problem tkwi w kierunkach integracji szkolnej, jakie przyjeli-
$my, z ich form i realizacji (nie zawsze z tymi kierunkami zgodnymi) oraz z uwa-
runkowan pozapedagogicznych, jakie tu oddziatywaja. Pierwsze dotyczy promo-
wania ,trudnej” w realizacji idei klas integracyjnych i coraz bardziej powszechnej
integracji wlaczajacej, przy ,wygaszaniu” innych form alternatywnych i posred-
nich. Czu rzeczywiscie praktyczna realizacja dwéch mozliwosci integracyjnych
w edukagcji (w niekt6rych regionach przy braku klas integracyjnych sprowadzona
do tzw. integracji totalnej) odpowiada potrzebom wszystkich grup niepelno-
sprawnych dzieci? Gdzie lokuja sie przyktadowo dzieci z lekka niepelnosprawno-
Scig z trudnosciami adaptacyjnymi do masowej szkoly, gdzie mogltyby uczeszczac
osoby z glebsza niepelnosprawnoscia, ktére nie radza sobie w tej szkole, a ich
rodzice nie chcieliby skorzysta¢ z oferty SOSW, w jaki sposéb wybra¢ placowke
edukacyjna bez koniecznosci oddawania dziecka do internatu (zorganizowane
bezplatne dowozenie), czy glebsza dysfunkcja wzroku musi oznacza¢ wyizolo-
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wane z dala od rodziny oérodki specjalistyczne, dlaczego w szkotach masowych
jest tak malo specjalistéw z zakresu surdopedagogiki, tyflopedagogiki i specjali-
stow innych bardziej szczegélowych dyscyplin?

Pytan wiele, wiele tez juz w literaturze odpowiedzi. Z tych najwazniejszych
wydaje sie wskazanie na zbytnig jednolitoé¢ stosowanych rozwigzan edukacyj-
nych dla dzieci z niepelnosprawnoscia, oferte tym bardziej uboga, im mniej zaso-
bny jest organ prowadzacy, odpowiedzialny za finansowanie danej placowki
w regionie. Tu mamy zapewne nie tylko Polske AiB, ale i kolejne stopnie ubdstwa
regionéw, w ktérych oszczedza sie na edukacji niepelnosprawnych (przyktado-
wo w wojewddztwie warminsko-mazurskim w wiekszosci powiatéw nie
powolano zadnej klasy integracyjnej, a te ktore w statystykach jako takie funkcjo-
nuja nie spelniaja wymogow rozporzadzen, ktére ich dotycza — chodzi gléwnie
o zbyt duza liczbe dzieci i niezatrudnianie wcale lub pelnym wymiarze nauczycie-
la wspomagajacego).

Wraz z forsowaniem pelnej integracji szkolne pojawiaja sie coraz czestsze in-
formacje o niepowodzeniach integracyjnych i narastajgcym niezadowoleniu $ro-
dowiska pedagogicznego z istniejacych form edukacji. Przy czym ile w latach
dziewiecédziesigtych, na poczatku reformy szkolnictwa specjalnego, pedagodzy
oponowali z leku przed utratg pracy, pozbawienia statusu nauczyciela szkoly spe-
cjalnej, dodatkéw finansowych, o tyle dzisiaj ich motywy wynikaja gléwnie z ne-
gatywnych doswiadczeni integracyjnych, w tym réwniez tymi, ktére wyrazaja
sami niepelnosprawni i ich rodzice.

W przypadku braku integracyjnych alternatyw w danym rejonie, pod zna-
kiem zapytania staje system diagnozowania potrzeb edukacyjnych, ktéry w za-
miarze prowadzilby do wyboru zindywidualizowanej formy nauczania. Porad-
nia sugeruje zatem nie to, co dla ucznia najlepsze, ale to, co jest dostepne.
W przypadku braku klas integracyjnych w powiecie (lub innych form posred-
nich) ta opcja moze by¢ dla niego wrecz szkodliwa. Dochodzimy nie do optymal-
nego wyboru, ale wyboru najmniejszego zla. W takiej sytuacji mamy do czynienia
z kolejng odstong przemocy symbolicznej wobec dziecka niepelnosprawnego,
gdzie realizacja idee i koncepcje jednej grupy spolecznej (gtéwnie pelnospraw-
nych urzednikéw i ekspertéw) oraz uwarunkowania pozamerytoryczne (glownie
ekonomiczne) dominuja nad podstawowymi prawami jednostki do szczescia,
samostanowienia, wyboréw i alternatyw, optymalnej edukacji itd. Obowigzkiem
pedagogdéw specjalnych jest zatem (tak jak to miato miejsce w sytuacji diametral-
nie r6znej — izolacji edukacyjnej), by sie temu zaréwno przeciwstawia¢, jak i pro-
ponowacé (postulowac) rozwigzania alternatywne, lepsze, oczekiwane przez sa-
mych niepelnosprawnych.
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4. Rehabilitacja — ku wolnosci bycia niezintegrowanym

Dwudziesty wiek w pedagogice specjalnej zostal podporzadkowany para-
dygmatowi rehabilitacyjnemu i terapeutycznemu. Optymalizacji tych proceséw
podporzadkowano formy pracy z ludzmi niepelnosprawnymi, ich efektywnosé
wyznaczal zamyst readaptacji spotecznej, wigczania w system produkcji, mozli-
wos¢ osiggniecia ,zaprogramowanego” miejsca w Srodowisku lokalnym, zyciu
spolecznym itd. Inaczej méwiac, cel i efekt rehabilitacji wyznaczaly kwestie pra-
ktycznie niezalezne od niepetnosprawnego. To czy jego rewalidacja zostanie oce-
niona pozytywnie, wyznaczaly uwarunkowania pozajednostkowe, umiejscowio-
ne w zyciu spolecznym, w grupie, do ktérej go przygotowywano. Adekwatnie
niepowodzenie rehabilitacyjne wyznaczal brak adaptacji w $rodowisku ludzi
sprawnych, brak jednostronnie rozumianej integracji, niemozno$¢ wykonywania
pracy, osiagniecia samodzielnosci, ktérej kryteria wyznaczala pelnosprawnosé
itd.

Przetom wieku, wraz z przeobrazeniami spoleczno-kulturowymi, zapoczatko-
wal réwniez zmiane paradygmatyczng w pedagogice specjalnej. Zmierzmy ku
specjalnej pedagogice emancypacyjnej, w ktérej nadrzednos$¢ rewalidacyjna
ustepuje samostanowieniu i poszanowaniu faktycznej (a niesterowanej odgor-
nie) podmiotowosci osoby niepelnosprawnej. Stuzy temu reinterpretacja podsta-
wowych poje¢, celow i zadan dyscypliny. Integracja przestaje by¢ idealistycznym
zamiarem bezkrytycznego polaczenia dwéch Swiatéw, staje sie idea zgodnej koe-
gzystencji, w ktorej stopien rewalidacji zaczyna odgrywac role drugoplanowa.
Pierwszoplanowy staje sie proces normalizacji, ukierunkowujacy dzialania na
otocznie osobny niepelnosprawnej, zmierzajacy do optymalizacji zaspokajania jej
potrzeb, a nie jej kompetencji. Przejscie to w sensie praktycznym oznacza prawo
do integracji bez negatywnych nastepstw. W sensie praktycznym oznacza to row-
niez neutralizacje ,rewalidacyjnego zyciorysu” osoby niepelnosprawnego. To
zjawisko wprawdzie trudno uchwyci¢, jednak mozna przyjaé, ze dochodzi do
niego po przekroczeniu pewnego nasycenia terapeutycznego w zyciu czlowieka.
Inaczej méwiac, to co mialoby by¢ w zamiarze przydatne do uzyskania normalno-
Sci, staje na jej drodze. Przyklady takiej sytuacji znajdziemy zaréwno w pracy
z dzieckiem niepelnosprawnym, jak i w pracy z dorostymi (, terapeutyzacja czasu
wolnego”, medykalizacja codziennosci, rewalidacja zamiast normalnosci itd.).

Zadaniem pedagogiki specjalnej w opisywanym zakresie bedzie zatem znale-
zienie kompromisu pomiedzy rewalidacja a normalnoscia w Zyciu osoby nie-
pelnosprawnej. Warto przy tym dyskutowac nad podejmowanym wczesniej wie-
lokrotnie tematem przymusu rewalidacyjnego. Rozréznienia wymaga zaréwno
wiek osoby niepelnosprawnej w tych dziataniach, jak i stopnien i formy aktywiza-
¢ji rehabilitacyjnej. Inaczej méwiac, dorosla osoba niepelnosprawna ma nie tylko
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prawo do rezygnacji z udzialu w procesach integracyjnych, ale i tez wybdr w for-
mach oddzialywan, jakim jest poddawana, do mozliwosci catkowitej rezygnacji
z nich wigcznie.

5. Dorostos¢é — bez seksu i bez dzieci

Dorostos¢ 0séb z niepelnosprawnoscia to zagadnienie analizowane z r6zna
intensywnoscia w poszczegdlnych dyscyplinach pedagogiki specjalnej. W oligo-
frenopedagogice na nowo odkryto ja w ostatnich kilkunastu latach (po epoce Marii
Grzegorzewskiej problemy dorostosci na dtugo praktycznie zniknely z podrecz-
nikéw tej dyscypliny, miato to zapewne zwigzek z systemem opieki nad tymi oso-
bami, ktére spod kurateli pedagogiki specjalnej wieku dzieciecego przechodzili
pod opieke instytucji socjalnych i pomocy spotecznej).

W obecnej pedagogice specjalnej mamy do czynienia z istotng r6znica pomie-
dzy teoretycznymi badaniami nad dorostoscia 0oséb niepetlnosprawnych a wdra-
zaniem praktycznych rozwigzan dla tej grupy oséb. W najlepszej sytuacji sa tu
osoby z niepelnosprawnoscia pozaintelektualna, gdzie ten podziat wydaje sie naj-
mniejszy. Tu dzieki akceptacji spolecznej najszybciej dochodzi do transmisji idei
w praktyke. W coraz mniejszym stopniu budza zdziwienie ludzi pelnosprawnych
zwiazki malzenskie, posiadanie potomstwa i aktywna praca zawodowa przez
osoby gluche, niewidome, z niepelnosprawnoscig ruchowa (por. liczne pozycje
A. Korzon, G. Gunii, M. Zaorskiej, B. Szczepankowkiego, J. Kirenkoiin.). Z znacz-
nie wiekszymi problemami borykaja sie osoby doroste z niepelnosprawnoscig in-
telektualng, sprzezona czy autyzmem. Tu zaréwno zgoda spoleczna przesuwa sie
wprawdzie w strone normalizacji warunkéw zycia (por Kosakowski, Krause,
2005), jednak wyraznie zatrzymuje sie przed takimi atrybutami dorostosci, jak:
macierzynstwo, malzenstwo, posiadanie potomstwa, zycie seksualne. Liczne
publikacje (M. Koscielska, I. Fornalik, K. Nowak-Lipifiska i in.) dokumentuja prze-
jawy spolecznej hipokryzji, funkcjonujacych stereotypéw i marginalizacji proble-
moéw zwigzanych z tymi obszarami. Brak koedukacyjnosci osrodkéw, segregacja
fizyczna plci (inne pietra, budynki), opér w realizowaniu nowych koncepgji i sko-
stniale ustalenia w praktyce pedagogicznej (regulaminy, nieistniejace regulacje
i mechanizmy wsparcia zwigzkéw partnerskich), przekonanie o nadpobudliwosci
seksualnej tej grupy osob, niezdolnosci do trwatych zwiazkéw itd.) stawiaja nas
poza $wiatem cywilizowanym w tej materii. Okazuje sie, Ze to nie osoba niepetno-
sprawna nie daje rady sobie z dorostoscig, lecz system, jaki na potrzeby opieki nad
niag stworzylismy. System, w ktérym brakuje zaréwno odwagi i wyobrazni dla
promowania samodzielnoéci i autonomii doroslosci, jak i Srodkéw dla ko-
sztownych inicjatyw wchodzacych w zycie, jest niewydolny. Na to nakladaja sie
oczywiscie ogélne problemy z seksualnoscia w Polsce. Trudno oczekiwa¢ spotecz-
nej zgody na szeroka antykoncepcje wsrdd oséb niepetnosprawnych, jesli ta ze
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wzgledéw religijnych iideowych jest dyskusyjna. Trudno godzi¢ si¢ na ich macie-
rzyfnistwo, jesli nie ma odpowiedzi na pytanie co dalej. Trudno by¢ dorostym, po-
zostajac w domu rodzinnym. Az wreszcie trudno wyraza¢ zgode na samodzielne
zamieszkanie tych os6b w zwigzkach partnerskich w sytuacji braku mieszkan so-
cjalnych i pracownikow, ktérzy by te zwigzki na co dzien wspierali. O rozwigza-
niach idacych jeszcze dalej (seks sponsorowany, terapie seksualne) mozemy na
dzien dzisiejszy zapomniec.

Czyz zatem dla duzej czesci 0sob z niepetnosprawnoscia pozostaje dorostos¢
bez dzieci i bez seksu? I tu widoczne stajq sie zadania pedagogéw specjalnych,
jakie w najblizszych latach powinnismy realizowa¢ (kontynuowac), m.in. rozwi-
janie szczegélowych koncepcji i rozwigzan praktycznych, postulowanie ich
wdrazania, branie udzialu w projektach naukowo-praktycznych promujacych
nowe formy opieki dla tej grupy oséb, neutralizacja spolecznych stereotypdéw
w tym zakresie itd.. Nalezy dazy¢ krok po kroku ku autonomii dorostosci, ku
cywilizowanemu $wiatu, gdzie samo zaspokajanie jest nieobciazone pietnem
grzechu, gdzie calujace sie osoby z zespolem Downa nie wywolujg oburzenia i po-
dejrzen o patologie, gdzie dziecko ze zwigzku tych osoéb nie trafia automatycznie do
adopdji, gdzie naturalne potrzeby seksu musza schodzi¢ do rewalidacyjnego pod-
ziemia.

6. Pomoc spoleczna ...daleko od Warszawy

Problemy pomocy spolecznej dla os6b niepelnosprawnych podejmowane sa
w licznych publikacjach pedagogiki specjalnej i dyscyplinach pokrewnych. W nich
to znajdziemy zaréwno przyklady niedofinansowania pomocy spolecznej dla tej
grupy osob (szczegodlnie w ujeciu subiektywnym badanych oséb), jak i modele po-
mocy wzglednie dobrze funkcjonujacej, opartej na dziatalnosci MOPS/GOPS-6w,
organizacjach pozarzadowych, charytatywnych, koscielnych, spolecznych itd.
Pomine tu zatem analize czy system wsparcia spotecznego wraz z licznymi §wiad-
czeniami jest wystarczajacy, czy tez nie, zwrdce natomiast uwage na dwie inne,
w moim mniemaniu, nierozwigzane sprawy. Pierwsza dotyczy zréznicowania
dostepnosci form i mozliwosci wsparcia dla 0s6b niepelnosprawnych w zaleznosci
od ich miejsca zamieszkania. Przejawy takiego stanu znajdziemy w ogélnopol-
skich badaniach nad rozprzestrzenianiem sie¢ biedy i ubdstwa w postaci tzw. Polski
ABCitd. (por. m.in. Marody, 2001). W przypadku niepelnosprawnosci ta sytuacja
kumuluje sig, co oznacza, ze do strukturalnego bezrobocia i ubéstwa dochodzi od-
dalenie od ofert wsparcia spolecznego (por. badania: Ostrowska, Sikorska,
Gasiarz, 2001; Kawczynska-Butrym, 2001). Potwierdzaja to réwniez najnowsze
badania z 2009 roku w rejonie wojew6dztwa warminsko-mazurskiego’. Wraz

2 Badania zespotu KBN (A. Krause, S. Nosarzewska, A. Zyta), opracowanie w trakcie prac redakcyjnych.



18 Amadeusz Krause

z wzrastajaca odlegloécia niepelnosprawnych mieszkaficow od duzych miast
(takze powiatowych) spadaja realne szanse zaréwno udzielania pomocy, jak i sta-
rania sie o nig. Koncentracja wiekszosci specjalistycznych placowek w Olsztynie,
brak mobilnosci, trudnosci i koszty dojazdu, niewiedza na temat oddalonych
form pomocy pozarzadowej, przyczyniaja si¢ do pogarszania i tak juz niekorzyst-
nej sytuacji. Problemem jest réwniez niewielka spoleczna mobilnoé¢ pracowni-
kéw pomocy spolecznej, niemajacych fizycznej mozliwosci ,wyijscia do ludzi”.
Badania z obszaru pedagogiki spotecznej potwierdzily wielokrotnie sytuacje,
gdzie po wsparcie do osSrodkéw pomocy spolecznej zgtaszaja sie osoby o Srednim
stanie ubdstwa. Ci natomiast, ktérzy przekroczyli juz pewien jego prégi przy tym
sa niezaradni, po taka pomoc nawet sie juz nie zglaszaja.

Drugim istotnym problemem wymagajacym szczegélnej uwagi pedagogéw
specjalnych jest tragiczna sytuacja materialna oséb niepelnosprawnych intelek-
tualnie i ich rodzin, bedaca efektem niezaradnosci. Mamy bowiem do czynienia
z sytuacja, gdzie przy dostatecznych dochodach na czlonka rodziny ludzie
gloduja. Do znanego wczeéniej zjawiska patologii alkoholizmu doszlo wydawa-
nie pieniedzy na latwo dostepne dobra konsumpcyjne. Klasycznym przyktadem
jest kilka telefonéw komérkowych w rodzinie, antena satelitarna i telewizor plaz-
mowy na écianie, dojazdy takséwka do SOSW, tak dlugo na jak dtugo wystarczaja
$rodki, nie nalezy do rzadkosci. Czgsto wiekszo$¢ renty socjalnej pochlaniajg zo-
bowiazania kredytowe. Osrodki pomocy spolecznej sa w takiej sytuacji bezradne.
Wysoki dochdd na czlonka w rodzinie wyklucza praktycznie te osoby z ich kregu
zainteresowania. Potrzebna jest zatem instytucja kurateli rodzinnej, pracowni-
koéw wspierajacych rodziny niezaradne i to nie tylko w ekstremalnych przypad-
kach wykroczeni i czynéw przestepczych, ale na co dzien i przez cale zycie.

W moim mniemaniu poprawa tej sytuacji moglaby wynikaé ze zmiany filozo-
fii rewalidacyjnej w samej pedagogice specjalnej i zmian w systemie pomocy
instytucjonalnej. Nie wystarczy bowiem wyedukowac¢ osobe niepetlnosprawng
pod nadzorem pedagogdéw specjalnych, by dalej po osiagnieciu dojrzatosci dalej
samodzielnie funkcjonowata. Dla wielu z tych oséb potrzebne bedzie wsparcie
przez cale zycie, formy ciaglego doradztwa z mozliwoscia ewentualnej interwe-
ncji. Obecny system pomocy spolecznej jest do takich zadan nieprzygotowany.

7. Uczelnie wyzsze - od akademickosci do zawodowki

Problem przygotowania pedagogéw specjalnych do zawodu to kolejny
obszar badawczy, ktéremu powinniSmy poswieé wiecej uwagi. Dylemat tkwi po
pierwsze w samych zmianach szkolnictwa wyzszego, miedzy innymi w wprowa-
dzeniu tzw. systemu bolonskiego i jego réznych interpretacji. Czy w toku trzech
lat studiéw licencjackich mozna przygotowa¢ do zawodu pedagoga specjalnego
w poszczegdlnych subdyscyplinach; czy skrécenie czasu edukacji przy nadawa-
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niu tych samych kwalifikacji nie odbywa sie kosztem jakosci przygotowania do
zawodu; czy podjeto probe ich rozbicia na studia dwustopniowe, jak to jest ze stu-
diami drugiego stopnia, czy majq one mie¢ charakter uzupelniajacy, czy tak jak to
ma coraz czeéciej miejsce, nadajacy kolejne kwalifikacje? Przykiad specjalnosci
oligofrenopedagogiki nie jest tu zapewne odosobniony. Po trzech latach studiéw
dyplomowych studenci otrzymuja kwalifikacje poréwnywalne wcze$niej ze stu-
diami magisterskimi. Czyz nie dziwi fakt, ze studenci na drugim stopniu nie
widzg potrzeby kontynuacji specjalnoéci, poszukujac kolejnych kwalifikacji, kt6-
re zwiekszylyby ich szanse na trudnym rynku pracy? Po co studiowac ,oligo bis”
jak twierdzi wielu, gdzie czesto brak uzgodnien programowych, czy dostepnosc¢
specjalnosci dla innych absolwentéw wymusza powtarzanie tresci z pierwszego
stopnia. Taka sytuacja nie jest spowodowana jedynie napredce improwizowa-
nym wprowadzaniem systemu bolonskiego, ale tez brakiem spdjnosci rozwoju
szkolnictwa wyzszego z uchwalami i rozporzadzeniami Ministerstwa Edukacji.
Przed zmiana systemu przygotowania nauczycieli do pracy wazne by bylo wy-
szczegoblnienie szeregu kwalifikacji, jakie trzeba by bylo zdobywaé na poszczegol-
nych stopniach studiéw. Najprostszym byloby rozréznienie pedagogiki pracy
z dzie¢mi i dorostymi, mozliwe jednak, ze w poszczegélnych specjalnosciach mo-
zna by znalez¢ inne podzialy kwalifikacji. Taka dwustopniowo$¢ bylaby zgodna
z wymogiem systemu bolofiskiego, a jednoczesnie usunetaby kumulacje tresci
specjalistycznych na drugim i trzecim roku studiow licencjackich, ktérej konsek-
wencja nierzadko jest powierzchownos$¢ kwalifikacji. Problemu tego nie zmieni
samo rozréznienie standardéw pierwszego i drugiego stopnia. Jesli petne kwalifi-
kacje uzyskuje sie juz po trzech latach studiéw, to dwa kolejne wydaja sie dla wie-
lu zbedne lub maja gléwnie charakter zdobywania tytutu magistra. Optymalnym
rozwigzaniem byloby zatem przywroécenie studiéw magisterskich na kierunku
pedagogika specjalna i uzupelnienie ich ewentualnie o przygotowanie przedmio-
towe. Osiaggniecie tego wydaje sie jednak na dzien dzisiejszy mato prawdopodob-
ne. Wrecz przeciwnie, coraz wieksza marginalizacja kwalifikacji pedagogoéw spe-
cjalnych na rzecz nauczycieli przedmiotowych, przy ograniczaniu miejsc na
kierunku, po ktérym mozna podejmowac prace, powoduja, ze dzie¢mi niepetno-
sprawnymi w coraz wiekszym stopniu zajmuja sie niespecjalisci.

Wiem, Ze jest to teza kontrowersyjna, jednak na podstawie dtugoletnich (i to
nie tylko moich) doswiadczen wysoce uzasadniona. Od wielu lat starania zwrdce-
nia uwagi ustawodawcy i politykéw na ten problem podejmuje Wiadystaw
Dykcik. Opis ,tej walki” na poziomie ministerialnym (z wlaczeniem parlamenta-
rzystéw i Marszatka Sejmu RP wlacznie) znajdziemy w jego licznych publikacjach
i wystapieniach. Niestety, jak dotad, dobro dziecka niepelnosprawnego przegry-
wa z wizja Ministerstwa Edukacji. W czym tkwi zatem problem? Wydaje sie, ze
glownie w mylnych przestankach, ktérymi postuguje sie ministerstwo. Papiero-
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wa argumentacja za biurka ma pozory poprawnosci. Zakladajac bowiem, ze stu-
dia przedmiotowe koficza nie tylko specjaliéci z zakresu matematyki, polskiego,
fizyki, geografii, przyrody itd., ale dobrzy pedagodzy rozumiejacy nowe paradyg-
maty tej dyscypliny, zorientowani w psychologii rozwojowej dziecka, w najno-
wszej dydaktyce i metodyce nauczania itd., mozna mniema¢, ze dziecko znajdzie
sie w dobrych rekach. Idac dalej, przyjmujac, ze studia podyplomowe z zakresu
poszczegdlnych dyscyplin pedagogiki specjalnej doloza do tego nie tylko dobra
znajomos$¢ problematyki niepelnej sprawnosci, ale i umiejetno$¢ pomocy, wspar-
cia 1 edukacji dziecka niepelnosprawnego, mozna przypuszczaé, iz argumenty
W. Dykcika i podobnych mu niezadowolonych profesoréw, sa nie tylko niezasad-
ne, ale maja chroni¢ kaste pedagogéw specjalnych. W tej ,teoretycznej filozofii”
osoby z poza srodowiska, niezorientowane w praktyce edukacyjnej i zawilej ma-
terii niepelnosprawnosci rzeczywiscie pytaja, o co temu Dykcikowi chodzi.

Niestety Panie Profesorze przyznanie Panu (nam) racji mogtoby spowodowac
kaskadowy upadek edukacyjnych absurdéw, na ktére nikt chyba w ministerstwie
nie jest gotow. Po pierwsze, musiano by przyzna¢, ze poépieszna likwidacja pie-
cioletnich studiéw magisterskich z zakresu pedagogiki specjalnej (i zapewne in-
nych dyscyplin byta bledna, a przynajmniej nieprzygotowana). Po drugie, odkry-
to by, ze nauczyciele przedmiotowi nie maja de facto kwalifikacji pedagogicznych
tylko nauczycielskie’. W licznych krajach Unii Europejskiej tresci pedagogiczne
i psychologiczne na kierunkach nauczycielskich zajmuja do 50% zaje¢ w calym
toku studiéw, a jak jest u nas? Brak tu miejsca na szczegétowa analize, jednak
przyjecie wartoéci 10-15% przy praktycznej ich ,nieistotnosci” dla caloksztaltu
studiéw wydaje sie zblizone do stanu faktycznego. Badania niewydolnosci pol-
skiej szkoly i kondycji profesji nauczycielskiej (liczne teksty M. Dudzikowej,
D. Golebniak, D. Klus-Stanskiej, Z. Kwiecinskiego, B. Sliwerskiego i in.) nie pozo-
stawiaja watpliwosci, mamy Zzle przygotowanych nauczycieli, a cze$¢ z nich nie
powinna w ogole by¢ dopuszczona do pracy z dzie¢mi.

Trzecim powodem oporu przed argumentacja pedagogéw specjalnych
bylaby konieczno$¢ przyznania sie do niewydolnego i patologicznego systemu
studiow podyplomowych/kurséw kwalifikacyjnych. Praktyczne zréwnowazenie
kwalifikacji, jakie one nadajg do poziomu wczedniejszych studiéw magisterskich
i obecnych licencjackich, czyni wieloletnie studiowanie zagadnien niepelnospra-
wnosci zbednym. System dwutygodniowych zjazdéw i 10-godzinnych zajec, wy-
paczony w wielu przypadkach konsekwencjami komercjalizacji i konkurencja
ofert (niesolidnos¢ i skracanie zaje¢, fikcyjnosé trzeciego semestru, zaliczeni i egza-
minéw, brak kontaktu z placéwkami specjalnymi), przyczynia si¢ do nadawania
fikcyjnych umiejetnosci przy pelnych kwalifikacjach. W jaki sposéb ministerstwo

> Odwrotna sytuacja, gdzie absolwentom pedagogiki odmawia si¢ kwalifikacji pedagogicznych,
mylac je przy tym z typowymi kwalifikacjami nauczycielskimi.
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mogloby ponadto wytlumaczyé¢, ze niektérzy studenci (zapewne §wietni specjali-
Sci danego przedmiotu) maja problemy operowania podstawowymi pojeciami
pedagogicznymi, a poznanie problematyki wychowania i edukacji dziecka nie-
pelnosprawnego jest dla nich praktycznie nieosiggalne. Czy trudno zrozumie¢, ze
praca z dzieckiem niepelnosprawnym to nie tylko czysty proces nauczania lecz
umiejetnosci wychowania, kontaktu, wsparcia, rozpoznania probleméw itd., kt6-
rych nie jesteSmy wstanie naby¢ nawet na poprawnie poprowadzonych studiach
podyplomowych. Pomoc dziecku niepelnosprawnemu Panowie urzednicy to nie
wyuczenie schematow dydaktycznych i realizacja ministerialnych rozporzadzen,
to nie kwestia wspdlnej podstawy programowej, mniejszych wymogéw to przede
wszystkim znajomos¢ dziecka niepelnosprawnego. Jaka jest ta znajomos¢ u stu-
dentoéw, ktérym praktyki zastapiono filmami pogladowymi, ktérzy niepetnospra-
wnych widuja jedynie w telewizji, a w kontaktach z nimi sie ich po prostu boja.
Jak wreszcie zastgpi¢ u ,niedzielnych studentéw” ich potoczne wizje niepetno-
sprawnosci, stereotypy, ktérymi sie posluguja, jak przekonac ich w trybie przy-
spieszonym do nowoczesnej filozofii niepelnosprawnosci, opartej na nowych
paradygmatach pedagogiki specjalnej, do ktérych trudno dojs¢ studentom przez
trzy lata specjalistycznych studiéw. Az wreszcie, jak przekona¢ ,konstruktoréw
rozporzadzen”, ze niepelnosprawnos¢ niepelnosprawnosci nieréwna, ze absol-
went kursu kwalifikacyjnego z oligofrenopedagogiki (studiéw podyplomo-
wych)moze nie mie¢ pojecia o dziecku z niedostuchem, niedowidzacym, ze-
spolem Aspergera, ADHD, niepelnosprawnosciami sprzezonymi itd., mimo ze
ma kwalifikacje, by te dzieci nauczaé np. w klasie integracyjnej.

Reasumujac ten watek mozna powiedzie¢, ze teoretycznie w odpowiedziach
na postulaty pedagogoéw specjalnych ministerstwo ma racje, w praktyce jesteSmy
jednak $wiadkami wielkiego edukacyjnego i rehabilitacyjnego skandalu! Do pracy
z dzie¢mi niepelnosprawnymi dopuszczono wysoce wykwalifikowanych laikéw
niemajacych czesto pojecia o problematyce niepelnosprawnosci. Rozwiazaniem
pozostaje zmiana przepiséw edukacyjnych skoordynowana ze zmiana systemu
ksztalcenia pedagogéw specjalnych, w tym nauczanie wybranego przedmiotu.
Studia podyplomowe z zakresu pedagogiki specjalnej powinny by¢ zréznicowa-
ne, te nadajace kwalifikacje powinny by¢ wylacznie dla absolwentéw kierunku
pedagogika specjalna, dla pozostalych powinny one mie¢ charakter uzu-
pelniajacy. Moge zatem jeszcze raz przylaczy¢ sie do postulatéw Wiadystawa
Dykcika — usigdziemy i porozmawiajmy. Zrezygnujmy z wirtualnych ekspertow,
konsultacji w srodowisku, o ktérych nikt nie styszat, zaslaniania sie rozporzadze-
niami o watpliwej skutecznoéci. Polagczmy wreszcie dziatania dwo6ch ministerstw,
i to nie w proporcjach dwdch pracownikéw nauki i dwudziestu czterech nauczy-
cieli praktykéw (nazwa komisji znana autorowi tekstu), lecz naprawde zréwno-
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wazone grono, z réznych osrodkéw naukowych i akademickich. Pedagodzy spe-
cjalni z wyborem takiego grona nie mieliby najmniejszych probleméw.

Odpowiedzi wymaga réwniez kwestia ,akademickosci” wyksztalcenia uni-
wersyteckiego. Czy idea studiowania jest jeszcze do pogodzenia z wymogami za-
wodowymi standardéw ksztalcenia i przygotowania do zawodu? Mozliwe, ze
dwustopniowos$¢ ksztalcenia i konkurencja w dostarczaniu studentom jak naj-
wiekszej ,ilosci papierowych kwalifikacji” sprowadzi uniwersyteckie ksztalcenie
nauczycieli do poziomu wyzszej szkoly zawodowej. Taka sytuacja nie pozostanie
dla uczelni bez konsekwencji, szczeg6lnie w kwestii przygotowania kadry akademic-
kiej. W wielu przypadkach trudno pogodzi¢ doswiadczenie i kontakt z praktyka
pedagogiczng z wymogami zdobywania kolejnych stopni naukowych. Wprowa-
dzenie w wielu uczelniach regulacji, po ktérych nie ma mozliwosci zatrudniania
starszych wykladowcéw, a z adiunktami po dziewieciu latach rozwiazuje sie
umowe o prace, moze powodowac odejscia doswiadczonych pedagogéw specjal-
nych. Presja habilitacji dla wszystkich niekoniecznie musi doprowadzi¢ do popra-
wy jakosci ksztalcenia uniwersyteckiego. Niezdolnos¢ uczelni wyzszej do kom-
promisu pomiedzy teorig a praktyka pedagogiczna, do planowego zréznicowania
swoich zasobéw kadrowych moze jedynie prowadzi¢ do tego, ze bedziemy mieli
wprawdzie wiecej, ale coraz stabszych profesoréw i mloda kadre bez niezbed-
nych umiejetnosci przygotowania praktycznego.

8. Koniec pedagogiki specjalnej?

Opisywana marginalizacja pedagogdéw specjalnych przy pracy z dzie¢mi nie-
pelnosprawnymi w stopniach lekkich (miejmy nadzieje, ze przejsciowa) nie ozna-
cza, ze ta dyscyplina straci sens swego istnienia, pomocy i wspierania ludzi z r6zny-
mi rodzajami dysfunkcji. Wizje usuniecia przyczyn niepelnosprawnosci poprzez
osiggniecia wspodlczesnej medycyny i techniki wydaja sie nazbyt optymistyczne.
Usunieciu wielu czynnikéw powodujacych niepelnosprawnos¢ w okresie prena-
talnym, postepowi medycyny i diagnostyki, towarzyszy coraz dalej idace wczes-
niactwo, pdZniejsze macierzynstwo i starzenie si¢ spoleczenstwa. Niepetnospra-
wnos$¢ bedzie nam zatem towarzyszy¢ przez kolejne pokolenia, przy czym mozna
wrecz wykazad, iz rola i zakres wsparcia, jakie osoby nig obarczone potrzebuja,
bedzie wzrasta¢. Komplikacja zycia spotecznego i coraz wieksze aspiracje i mozli-
wosci 0séb niepelnosprawnych by w nim uczestniczy¢, otwiera nowe obszary
dzialania i zadania dla pedagogéw. Towarzyszenie w dorostosci, doradztwo za-
wodowe, wsparcie rodzin z dzieckiem niepelnosprawnym, rodzin zakltadanych
przez samych niepelnosprawnych, problemy starzenia sie itd. to tylko niektore
z obszaréw, gdzie pedagogéw specjalnej nie powinno zabrakna¢.

Pozostaje jedynie sama kwestia nazwy. Mozliwe, ze pomimo tradycji powin-
niémy zrezygnowac z terminu pedagogika specjalna (argumenty za tradycyjna
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terminologia znajdziemy w J. Panczyk, 2006). Zlikwidowano specjalne szkoly,
Swiadectwa, osrodki, czas moze by zlikwidowa¢ terminy specjalnych potrzeb,
edukacji a nawet pedagogiki. Pierwszy powdd, by tak zrobi, jest znany i wynika
z kontekstow naznaczajacych. Dodam jedynie, ze tradycja w tym przypadku nie-
koniecznie musi kojarzy¢ si¢ z osiagnieciami dyscypliny, jakie niewatpliwie byly.
Tu niejako z zewnatrz moze ona akcentowa¢ to, od czego koniecznie chcieliby-
$my odejs¢, m.in. od hermetycznych szkét specjalnych, wyizolowanych osrod-
koéw, tradycjonalizmu w postrzeganiu czlowieka niepelnosprawnego, form pracy
z nim itd. Powéd drugi wydaje sie nawet bardziej istotny i wynika ze zmiany
paradygmatycznej w dyscyplinie. Chodzi o przesuniecie akcentu jej dzialan
z tego, co specjalne na to, co w kazdym czlowieku normalne. Inaczej méwigc dzie-
cko niepelnosprawne ma przede wszystkim typowe potrzeby wychowawecze,
edukacyjne, emocjonalne, poznawcze itd., ktére jedynie bardziej lub mniej ule-
gaja zmianom pod wplywem dysfunkcji. Specjalna pedagogika ,uspecjalnia”
swoich klientéw, a przeciez walczymy wlasnie, by tak juz nie byli traktowani.
Pedagodzy specjalni nie sa nimi dlatego, ze zajmulja sie specjalna materia, ale Ze
musza znalez¢ specjalne metody i formy pracy/pomocy ludziom obarczonym nie-
pelnosprawnoscig. To niepelnosprawnosé powinna stac sie kluczowym pojeciem
dyscypliny. Termin pedagogika niepelnosprawnosci broni sie zatem nie tylko meryto-
rycznie lecz réwniez odzwierciedla najnowsze przemiany paradygmatyczne
w naszej dyscyplinie.

Zakonczenie
Pedagogika niepelnej sprawnosci, ,nowe” juz sie zaczelo

Niektore dyskusje maja to do siebie, ze zostaja wyprzedzone przez fakty, kto-
re czynig je po czesci bezprzedmiotowymi. Po czeSci mamy taka sytuacje w tym,
co nazywamy jeszcze pedagogika specjalng. Rozszerzaja si¢ obszary probleméw
i badan tej dyscypliny, niepetnosprawnosc¢ aktywnie wkracza w zycie publiczne,
a ludzie nig obarczeni chcg aktywnie zy¢ i ,normalnie” funkcjonowac. Rosnie
zatem zapotrzebowanie na formy wsparcia spolecznego, ochrony i doradztwa
w zakresie wczeéniej niespotykanym. Rozwdj dyscypliny w ostatnich dwudzie-
stu latach dowodzi, iz pomimo pewnych op6zZnien teoretycznych, dydaktycz-
nych i terminologicznych, pomimo realizacji dyskusyjnych koncepcji rozwigzan
praktycznych, przeszliémy w przyspieszonym tempie fazy rozwoju, ktére doko-
nywaly sie przez dziesieciolecia w krajach zachodnioeuropejskich. Jestesmy swia-
dkami i uczestnikami zarazem zmiany paradygmatycznej pedagogiki specjalnej
w pedagogike niepelnej sprawnosci. Zatem ,nowe” juz sie zaczelo! Sprawmy je-
dynie, by podazalo w korzystnym dla ludzi niepelnosprawnych kierunku.
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Theoretical and empirical problems of special education
- redrawing problematic areas

Current problems appearing in the academic discourse of special education appear to
be rooted in the socio-cultural dynamics, progress of civilization, as well as changes in the
general perception of disabilities. More new tasks for special education, through this dis-
course, are being identified from the intersections of these subject areas. In this paper I am
trying to present a detailed analysis of the problematic areas, as well as identifying the
questions special education discourse has to answer. I intend to address the change in the
common perception of social integration, as well as redefining the role of rehabilitation and
care in the daily life of the disabled community. In the final analysis I will explore the paradigm
change in special education discourse from a more open and emancipatory perspective.
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Interkulturowe i makrospoleczne
konteksty stereotypéw w dzialalnosci praktycznej
z osobami niepelnosprawnymi

Wstep

Zmiany spoleczno-polityczne, jakie nastapily w latach osiemdziesigtych
i dziewiecdziesiatych XX wieku w Europie, wplynely w istotny sposob na ksztalt
funkcjonujgcych w tym obszarze spoleczenstw, a zwlaszcza ich demokratyzacji.
Demokracja to przede wszystkim dopuszczenie w zyciu spolecznym i politycz-
nym tego co indywidualne, a nawet jednostkowe, demokracja to wielo$¢ i r6zno-
rodnos¢ zaréwno osobowosci, stanowisk, pogladéw i postaw interpersonalnych.
Potrzeba demokratyzacji i humanizacji r6znych form zycia spolecznego wynika
z réznorodnosci kulturowej i koniecznosci bycia ze soba, wzajemnego wspolist-
nienia réznych kategorii ludzi i mimo istniejacych réznic statusowych oraz od-
miennosci psychofizycznych wspottworzenia calego spoteczenstwa. Aby tworzo-
ne relacje pozwalajace na wspodlzycie réznych grup ludzi, mimo podziatéw
narodowosciowych, religijnych, pogladéw moralnych i politycznych potrzebna
jest wzajemna tolerancja. Jest ona niezbedna zwlaszcza wtedy, gdy wzajemne
wspolistnienie majg r6zng wspoélng interakcyjng przesztos¢ oraz réznorodna tra-
dycje doswiadczania tej przesztosci (Zachariasz, Symotiuk red., 2001). Najnow-
szymi warto$ciami, w ktérych dynamicznym formowaniu i upowszechnianiu
duzy wkiad ma spoleczenstwo polskie, sa solidaryzm i pluralizm kulturowy
(Ogrodzka-Mazur, 2004, s. 63). Zmiany w sposobie my§lenia, postrzegania i do-
Swiadczania niepelnosprawnosci ludzkiej i os6b z niepelnosprawnoscia koncen-
truja sie wokot kwestii spotecznych oraz kulturowych doswiadczen oséb z rézne-
go rodzaju odmiennos$cia wytwarzajacych okreslone mechanizmy nieréwnego
traktowania tych oséb w wymiarze indywidualnym i osobistym, ale takze w as-
pekcie ekonomicznym, edukacyjnym i politycznym o globalnym zasiegu (Rzez-
nicka-Krupa, 2009, s. 93). Z licznych badanh empirycznych pedagogéw, psycholo-
gow i socjologéw z lat 1990-2009 wynika, ze w spoleczenstwie istniejq realne
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i obiektywne warunki oraz mozliwosci kulturowej transmisji postaw i zachowan
spolecznych wobec autonomii i izonomii 0séb z réznymi ograniczeniami pelno-
sprawnosci. Potwierdzaja je historyczne, postepowe zmiany w kulturze, etyce,
polityce i prawie stuzace zaspokajaniu potrzeb oséb niepelnosprawnych (Dykcik,
1996, 1997, 2005, 2006).

Cecha charakterystyczna rewolucyjnej przemiany tradycyjnego paradygma-
tu naukowego w pedagogice specjalnej, jako spolecznie nieprzydatnego, jest
catkowite odrzucenie starego wzorca postepowania, jest zakwestionowanie jego
kontrastu miedzy dawng a nowgq teoria, jest tez ewolucja form relacji cztowiek —
cztowiek niepelnosprawny. Paradygmat stosunku, postaw spoleczenstwa wobec
0sOb z rézng ograniczong sprawnoscia ma swoje odlegle uzasadnienie histo-
ryczno-kulturowe (Dykcik, 2006, s. 46). W prehistorii natura negatywnych emocji
wobec 0s6b fizycznie i psychicznie uposledzonych wynikala z postawy nieakcep-
tacji, poczucia strachu, wrogosci, dystansu, litosci, co w rezultacie skutkowato od-
rzuceniem tych jednostek lub izolacja oraz negatywna selekcja, segregacja, styg-
matyzacja, marginalizacja, degradacjg, dyskryminacjg, a nawet spolecznym
wykluczeniem. W kontaktach z innymi ludZzmi wazne bywa jak postrzegana jest
atrakcyjnos¢ interpersonalna czlowieka, ktéra w stosunkach miedzyludzkich sta-
nowi istotny czynnik przystosowania i doboru spolecznego. Wymiar ten jest uni-
wersalny, wszelkie interakcje czlowieka oscylujg miedzy przyjaznig a wrogoscia,
miloscig i nienawiscia, wyzwala sympatie, akceptacje, przyjazn, badz tez niecheg,
odrzucenie, dezaprobate, wrogos¢ i nienawis¢ (Pietrzak, Hatlaj, 2000, s. 32).
W $wiadomosci humanistycznej ludzi pojawily sie demokratyczne formacje i o-
rientacje spoleczne zmieniajace relacje czlowiek-czlowiek, a zwlaszcza rodzice-
dziecko. Zrodzily sie one pod wplywem dostrzezenia realnych szans i mozliwosci
rozwojowych tych jednostek, takich samych ludzi jak wszyscy, kiedy dostrzega
sie dwie dodatkowe kategorie w sposobie podejécia do problematyki wrazliwosci
oraz perspektyw aktywnosci oséb z niepelnosprawnoscig w spote- czenstwie, jest
nim paradygmat: system i ekologia (Speck, 2005). Ekologia skupia sie na catoscio-
wym ujeciu rehabilitacji jednostki w naturalnym systemie jej zyciowego srodowi-
ska i na pelng normalizacje lepszej przysztosci, ktéra wykorzystuje programowo
twdrczy wymiar czasowo-ewolucyjny rozwoju jednostki jako istoty czlowieczen-
stwa.

Mimo nieuchronnoéci i niezbywalnosci zaistniatych psychofizycznych wad
i zaburzen u 0séb z niepelnosprawnoscia, nadal istniejacych réznych mitéw i ba-
rier, stopniowo zmienialy sie dotychczasowe formy wsparcia, pomocy i metody
opieki, edukacji, terapii i rehabilitacji, powodujac ich upowszechnienie oraz insty-
tucjonalizacje w dzialaniach indywidualnych, grupowych (socjalizacja), spotecz-
nych (akulturacja) i cywilizacyjnych (normalizacja jakosci zycia) — (Bleszynska,
2001, s. 124). Doktrynalne cechy jezyka pedagogiki specjalnej zawartego w poje-
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ciach teorii i praktyki pedagogicznej sa wzglednie trwalym schematem wyzna-
czajacym granice szans, oczekiwan i mozliwosci projektowania, uzasadniania
intencjonalnosci, racjonalnosci oraz efektywnosci dzialan terapeutyczno-wycho- wa-
wezych, usamodzielniajgcych ludzi mniej sprawnych (Dziemidowicz, 1996, s. 16).

1. Pojecie stereotypu w socjologii i psychologii spotecznej

Doktrynalnoé¢ jezyka pedagogiki specjalnej polega na schematycznie utrwa-
lonym porzadkowaniu faktéw pozajezykowych, ktére tworza stereotypowe,
arbitralnie wybrane kategorie faktéw i ich interpretacje wedlug coraz bardziej
utrwalonych stereotypdw i ustawicznej promocji catkowicie nieskutecznych metod,
pelniac funkcje uniformizacji i etatyzacji, zawiera wiec takze twierdzenia zawezone,
jednostronne, dyskryminujace i jatrogenne. Zycie osoby niepelnosprawnej przewa-
znie postrzegane jest jako stan niesamodzielnosci, bezradnosci, niemoznosci
radzenia sobie z trudnosciami i wymagajacy pomocy innych. Czlowiek z niepew-
noscia jest zagrozony marginalizacja, osamotnieniem i wyobcowaniem. Stereoty-
py sa wiec szczegdlnymi schematami kategorialnymi, ktérych podstawowa
wlasciwoscia jest: 1) nadmierne uproszczenie; 2) nasycenie wartosciowaniem;
3) nadogo6lnos¢, czyli ukryte przekonanie o podobienstwie wszystkich reprezen-
tantéw danej grupy; 4) niewielka podatno$¢ na zmiany (Weigl, 2000, s. 206). Ist-
nieja rézne podejécia do stereotypéw, jedno odwoluje sie do przeciwstawienia
opis-wartosSciowanie (podejscie deskryptywne versus ewaluatywne), a drugie do
przeciwstawienia jednostka—grupa (podejécie indywidualistyczne versus kultu-
rowe, grupowe). W podejsciu indywidualistycznym wyréznia sie trzy poziomy
ogo6lnosci opisu, w ktérych wystepuje koncentracja na schemacie grupowym, na
prototypie grupowym lub koncentracja na egzemplarzu, czyli na przypadkach
konkretnych oséb z danej grupy kategorialnej (Weigl, 2000, s. 207). Negatywne
stereotypy zwigzane z niepelnosprawnoscig i osobami niepelnosprawnymi beda
oporne na wszelkie modyfikacje dopéty, dopdki ta kategoria spoleczna bedzie
postrzegana jako grupa obca. Ponadkulturowa zgodno$¢ tresci stereotypu od-
noszacego sie do pojecia niepetnosprawnosc ludzka tworzy silne zabarwienie emo-
cjonalne, a dotyczy przede wadliwoéci nieuzasadnionych uprzedzen w postrze-
ganiu jej (Rzeznicka-Krupa, 2003, s. 92-93).

Stereotypy sa to uproszczone definicje ludzi, przedmiotéw, stosunkéw, sytu-
acji czy grup spolecznych, ktdre przekazuje tradycja spoleczna, zawierajace ten-
dencyjne, stronnicze, niezweryfikowane uogoélnienia, schematy kategorialne
i sady najczesciej falszywe lub nadmiernie uproszczone, zawiera warto$ciowania
dodatnie lub ujemne obiektywnej rzeczywistosci — zawsze odbieranej uczuciowo.
Stereotyp to opinia lub obraz przyjmowany przez osobe lub grupe jako reprezen-
tacje poznawcza wiekszych grup spolecznych, ktérej podstawowaq wilasciwoscia
jest nadmierne uproszczenie i niepodatno$¢ na zmiany. Stereotypy jako swoiste-
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go rodzaju etykiety spoleczne r6znia si¢ miedzy soba pod wzgledem przedmiotu,
znaku, sily, zlozonoéci, trwalosci, poziomu popularnosci oraz stopnia racjonal-
noéci. Moga one powodowac liczne miedzyludzkie nieporozumienia i konflikty,
a spoleczenstwo i kultura strzeze je, utrwala i powiela jako oczekiwania lub nasta-
wienia. Kiedy psycholog spoleczny definiuje pojecie stereotypu, ma z reguly na
mysli schematyczny wizerunek przedstawicieli pewnej grupy spolecznej, a ste-
reotyp 6w jest traktowany jako system asocjacyjny, ktérego punktem wezlowym
jest cecha definiujaca przynaleznoé¢ do grupy lub kategorii, a sktadnikami —
powiazane z wezlem cechy charakterologiczne, uwazane za typowe dla tej grupy.
Myslenie stereotypowe jest rozumiane jako sktonnos¢ do bezrefleksyjnego przy-
pisywania ludziom wybranych cech tylko dlatego, ze do pewnej grupy spolecznej
naleza (Kofta, Sedek, 1999, s. 174). Wielos¢ definicji pojecia stereotyp mozna usyste-
matyzowag, biorgc pod uwage cztery gtéwne nurty w analizie tego zjawiska, tj.
nurt indywidualny (rozpatrywany w perspektywie spoleczno-poznawczej),
zbiorowy (oceniany w perspektywie kulturowej) oraz nurt deskryptywny i ewa-
luatywny.

2. Stereotypy istniejace w spoleczenistwie i w profesjonalnych
organizacjach pomocy niepelnosprawnym

W organizacjach opieki i pomocy niepelnosprawnym istnieje wiele zadaw-
nionych stereotypéw dotyczacych postaw i zachowan wobec 0s6b niepetnospra-
wnych, a postugiwanie sie stereotypami przez osoby profesjonalnie pomagajace
jest czesto nieswiadome i gleboko zakorzenione, niekoniecznie wiaze si¢ z zamia-
rem pietnowania innych. Termin stereotyp funkcjonuje w jezyku potocznym ijego
potoczne znaczenie wyraza co$ upraszczajacego dana rzeczywistosé, do ktorej sie
odnosi, sztywnego i falszujacego jej obraz w mechanizmie stereotypizacji (lub
szerzej prototypizacji) — (za Kurcz, 1992, s. 43). Takze profesjonalna definicja nie-
pelnosprawnosci jest czesto ,zainfekowana” stereotypami. Stawia ona w centrum
przede wszystkim problemy tkwigce w jednostce, pomijajac sytuacje spoleczna
ijej wplyw na zycie tej jednostki. Popularne stereotypy dotyczace oséb niepetno-
sprawnych sa tez szeroko rozpowszechnione w spoleczenistwie i spelniaja funkcje
deskryptywne oraz ewaluatywne. Osoby z réznymi kategoriami ograniczonej
sprawnosci czesto sg postrzegane jako obiekty litosci, jako osoby grozne dla
spolecznosci, chore, bezradne, niepotrzebne, przeklete przez Boga lub bedace
jego eksperymentem, albo — przeciwnie — nadzwyczajnie przez niego obdarowa-
ne, lub tez traktowane jako swoisty ,wybryk natury”.

Stereotypy zwiazane z niepelng sprawnoscia, mimo iz czasem budowane sa,
jak stwierdza J. Rzeznicka-Krupa (2003), na podstawie sympatii czy wspolczucia
(a wiec uczu¢ pozytywnych), zawsze maja jednak negatywny, a nawet destruk-
cyjny wplyw na funkcjonowanie jednostki w spoleczenistwie. Negatywne stereo-
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typy z osobami niepelnosprawnymi sa oporne na wszelkie modyfikacje z towa-
rzyszacym im poczuciem obcosci i spoleczno-kulturowego dystansu w réznych
Srodowiskach. Czesto przez pryzmat tych stereotypéw, niepelnosprawnym (jako
niezréznicowanej grupie) z géry nadawane sg pewne oczekiwania spoleczne.
Osoby (nie tylko niepelnosprawne), od ktérych oczekuje sie pewnych zachowan
czy postaw (np. bycia niedoteznym czy niesamodzielnym), traktowane w ten
okreélony sposéb zaczynaja sie¢ zachowywac tak, aby spelnia¢ te spoteczne wyma-
gania. Postawy spoleczne wzmacniaja wiec negatywnie zabarwione oczekiwania
i nastawienia spoleczne wobec niepelnosprawnych. Ableizm (ang. ableism) to
przekonanie, ze jednostki niepelnosprawne sa gorsze i stoja nizej w hierarchii
wartosci niz ludzie pelnosprawni; to postawa wiekszosci spoteczefistwa pelno-
sprawnego w stosunku do niepelnosprawnej mniejszosci, zabarwiona negatyw-
nie na podstawie dyskryminujacych stereotypow.

Trudno odpowiedzie¢ na pytanie, dlaczego ludzie odbierajg innych za po-
moca stereotypow, ktére sa nabywane w procesie socjalizacji jednostki i wyrazaja
sie w formie uprzedzen oraz przesadéw jako nieuzasadnione negatywne posta-
wy wobec osoby lub grupy postrzeganej jako ,inna” (Wosifiska, 2004, s. 469). We
wspolczesnej psychologii S.A. Rathus (2004, s. 693) wymienia kilka Zrédel, sa to
odmiennos¢, konflikt spoteczny, uczenie sie od innych, procesy przetwarzania in-
formacji na podobienstwo filtra, rowniez kategoryzacje spoleczne, czyli podziat
ludzina ,my” i ,oni”, bycie ofiarg uprzedzen. Geneza powstawania i utrzymywa-
nia sie stereotypéw jest wieloprzyczynowa, a zjawisko to poznane jest blizej od
strony psychologicznych i socjologiczno-kulturowych mechanizméw ich tworze-
nia sie, w ktérych gléwna role odgrywaja rézne typy relacji JA-MY-ONI. Zrédla
wielu stereotypéw mozna wyjaéni¢ wplywem kategoryzacji spolecznej. Aby wy-
jasni¢, jak uprzedzenia wplywaja na codzienne interakcje, musimy rozpatrzy¢
struktury pamieci, ktére stanowia wazne oparcie dla uprzedzen, a mianowicie
stereotypy (Gerrig, Zimbardo, 2009, s. 550-551).

Na podstawie wlasnych badan empirycznych K. Bleszynska (1997, s. 427)
wskazuje na zawezone oraz jednostronne postrzeganie i rozumienie zjawiska
niepelnosprawnosci, co w rezultacie sprzyja podtrzymywaniu i utrwalaniu réz-
nego rodzaju uprzedzen lub negatywnych postaw otoczenia wobec 0séb nie-
pelnosprawnych. Eksponowanie integracji fizycznej tych oséb nie jest wystar-
czajace i wywiera niewielki wplyw na zmiane funkcjonujacych w spoteczenistwie
stereotypow i negatywnych nastawien. Zmiana negatywnych doniesien i styg-
matéw jako efektu spolecznego naznaczenia wymaga alternatywnych od-
dzialywan edukacyjnych i dtuzszej interwencji dotyczacych glebszych, ukrytych
mechanizméw i obszaréw kulturowo-spotecznych wobec jednostek uznanych
jako dewiantéw i skazanych na ogoél na spoteczna deprecjacje i pietno (Sadow-
ska, 2005).
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Wedlug Z. Chlewinskiego (1992, s. 11-13) struktura pojeciowa stereotypu cha-
rakteryzuje si¢ nastepujgcymi istotnymi cechami: 1) poznawczy charakter tresci
stereotypu; 2) ewaluatywno-emocjonalny charakter tresci stereotypu; 3) generali-
zacja treSci — nieuprawnione, zwykle negatywne uogdlnienie; 4) trwalos¢ i niepo-
datnosé¢ na zmiang; 5) spojnos¢ oparta na wzajemnych powigzaniach sadéw oce-
niajaco-emocjonalnych; 6) spoteczny charakter — kiedy chodzi o rézne kategorie
dotyczace cech grupy ludzi i oséb utrzymujacych sie dzieki grupie; 7) werbalny
charakter stereotypéw wyrazonych w jakims systemie jezykowym,; 8) subiektyw-
na pewno$¢ co do trafnosci i trwalosci. R6znice miedzy stereotypem a uprzedze-
niem, w ktérym komponent emocjonalny jest istotnym skladnikiem motywacji
do dzialania stymulujacego agresje werbalna, jak i czynna powodujac zachowa-
nia dyskryminacyjne, degradacyjne lub marginalizacyjne.

Rézni autorzy, analizujac spoleczne funkcje stereotypéw w reprezentacji po-
znawcze]j otoczenia, wyrdzniajq ich arbitralnoé¢ w ocenie ich szczegétowosci i o-
golnosci oraz dostrzegaja réznice w interpretowaniu, zaleznie od preferencji teo-
retycznych i praktycznych (z mozliwoscia wykorzystania w profilaktyce,
psychoterapii indywidualnej i socjoterapii). Prototypowy charakter stereotypu
pozwala wyodrebni¢ najbardziej istotne i charakterystyczne oraz peryferyjne
spoleczne funkcje postaw i zachowan oraz wyjasni¢ sens ich zaistnienia.

Funkcje stereotypéw odpowiadaja w pewnym zakresie potrzebom orientacji
zyciowej w uproszczonym realnym $wiecie spolecznym, czyli sg to: 1) funkcje
przystosowawcze; 2) funkcje ekonomizacji proceséw poznawczych w wyniku
selektywnego odbioru informacji; 3) zapewnienie poczucia bezpieczenstwa, do-
starczajace podmiotowej wizji rzeczywistosci spolecznej; 4) zapewnienie prze-
widywalnos$ci zachowan, zwlaszcza cztonkéw wilasnej grupy, ktérzy posiadaja
podobne stereotypy, jednostek, ktére sklonne sag wydawa¢ sady o réznych gru-
pach, wykraczajace czesto ,,poza dostarczone informacje”; 5) funkcje komunikacyj-
ne, gdy rézne stereotypy izoluja rézne kategorie 0s6b z ograniczong niepelnospraw-
noscia miedzy sobg; 6) funkcje manipulacyjne, wykorzystywanie stereotypéw
w propagandzie, reklamie, wywolywania sztucznych potrzeb i zwigkszenia mo-
tywacji dla posiadania atrakcyjnych przedmiotéw; 7) kanalizacji agresji wobec
Jinnych” (Chlewinski, 1992, s. 18-19). Problematyke stereotypizacji mozna anali-
zowac i ocenia¢ w szerokiej perspektywie teoretycznej spolecznego konstrukcjo-
nizmu, a centralng role w procesie tworzenia wspélnie podzielanych znaczen zaj-
muje jezyk, czyli okreSlone werbalne i niewerbalne zachowania jezykowe,
powstajace w spolecznych kontaktach i interakcjach tworzacych dyskurs zycia
spolecznego (Rzeznicka-Krupa, 2003, s. 87). Jezykowy obraz niepelnosprawnosci
w wymiarze jednostkowym, jak i na plaszczyZnie kontaktow miedzyludzkich,
jest podstawowym elementem proceséw kategoryzacji jednostek i pelni liczne
funkcje w stereotypizacji, a takze konstruuje swoiste normy kulturowe, okre-



Interkulturowe i makrospoteczne konteksty stereotypouw... 31

Slajace role spoleczne oséb przypisanych do danej kategorii spotecznej. Cytowane
wyzej badania empiryczne J. RzeZnickiej-Krupy potwierdzaja jak réznie ludzie
okreslajg tres¢ stereotypu odnoszacego sie do oséb niepelnosprawnych w swo-
bodnych skojarzeniach ujawniajacych spontaniczne reakcje stereotypowe.
Wedlug wynikéw badan empirycznych A. Ostrowskiej (1994) w potocznym defi-
niowaniu kategorii os6b niepelnosprawnych jest wiele rozbieznosci i dystanséw
wynikajacych z widocznych symptoméw wad fizycznych i zaburzen sensorycz-
nych. Potoczne wyobrazenia o osobach niepelnosprawnych koncentruja si¢ na
ich slabosciach, wadach, ograniczeniach, ktére odzwierciedlaja niekorzystne dla
nich degradujace spolecznie utrwalone przesady, uprzedzenia i negatywne nasta-
wienia potegujace dewiacyjny status i niezbywalne pietno. W warunkach odczuwa-
nego dyskomfortu psychicznego czes¢ tej licznej zbiorowosci oséb ulega proce-
som frustracji lub na skutek przyjetych postaw i stylow Zycia ujawnia stany
automarginalizacji (Kotlarska-Michalska, 2005, s. 311).

W wizerunkach niepetlnosprawnoéci w mediach powiela si¢ jeszcze niestety
stereotypy (Barnes, 1977), w ktérych ukazuje sie osoby niepelnosprawne jako:
godne pozalowania i patetyczne, obiekty przemocy lub drwin, ci¢zar dla spote-
czenstwa, badz tez jako osoby grozne i zle, superkaleki, osoby slabe, bierne i bez-
czynne, seksualnie nienormalne, niezdolne do pelnego udzialu w zyciu publicz-
nym. Jednoczeénie proponuje si¢ konieczno$¢ zmiany sposobéw przedstawiania
wizerunku tych oséb w pozytywnym $wietle. Cechy przypisywane jednostkom
niepelnosprawnym ukazuja je jako ludzi slabych, lekliwych, samotnych, wyco-
fujacych sig, niepewnych siebie, skrytych, nerwowych, roszczeniowych, niezado-
wolonych z zycia i na ogét ubogich oraz nieszczesliwych (Ostrowska, Sikorska,
1996, s. 94-95).

Stwierdzono tendencyjnos¢, ogélnikowos¢ i sztywnos¢ wlasciwosci trescio-
wych oceny cech oraz zjawisk dotyczacych oczekiwan czesciej wystepujacych
w otoczeniu niz to jest w rzeczywistoéci. Fenomen pietna jest obecny w zyciu
spotecznym od zawsze. Ujawnia on okreslenia mylace, literackie i medialne do-
tyczace oceny obszaru semantycznych skojarzen z pojeciem niepelnoprawnosc¢
np. ,jednostki sprawne inaczej”, ,odchylone od normy”, w ktérych rozmywa sie
logika percepcji cech i sens rozumienia skutkéw niepetnosprawnoéci. W stereoty-
pach tych nastepuje ujawnianie postawy protekcyjnej ,obdarzanie” (naznacza-
nie) osoby z niepelnosprawnoscia epitetami, ktére niekoniecznie do niej pasuja,
np. ,biedactwo”, ,chory” ,nieszczesliwy”, ,zagubiony i bezradny”. W ten sposéb
powstaje i utrwala si¢ wspdlnota solidarnosci i pomocy miedzy ludzmi jako jed-
nostek wrazliwych na ludzka krzywde, empatycznych, altruistycznych, a przez
to wartosciowych, uspolecznionych. Czesto w tych werbalnych litosciwych okres-
leniach wyraza si¢ postawa pozoréw pomagania oraz deklaracja poczucia nie-
pozostawania obojetnym wobec ludzi pokrzywdzonych przez los (Konarska,
2008, s. 136).
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Dla wiekszosci ludzi najistotniejsza wlasciwoscia stereotypdw jest ich nega-
tywne zabarwienie, miedzy innymi dlatego uwaza sie je za stygmatyzujace, obra-
zliwe, cho¢ z pewnoscia znane s stereotypy pozytywne, a negatywne wartoscio-
wanie nie moze by¢ czescig definicyjnej istoty stereotypéw i by¢ moze stanowi
element stereotypéw prototypowych (Macrae, Stanger, Newstone, 1999, s. 345).
Juz w wieku wczesnoszkolnym dziecko rozbudowuje swoje struktury i schematy
poznawcze, ktére tworza zarazem ogolna koncepcje wlasnej osoby i dazenia do
okreslania wlasnej tozsamosci. W proces ten wpisuje sie réwniez stereotypowe
postrzeganie ,innych” oraz funkcjonowanie u dzieci uprzedzen, bedacych wyra-
zem ich negatywnej postawy w stosunku do innych lub obcych. Czynniki
powiazane ze strukturg spoleczng srodowiska zycia, czynniki osobowosciowe
(np. brak tolerancji, autorytaryzm, konformizm) oraz czynniki kulturowe pod-
trzymuja dotychczasowe stereotypy i uprzedzenia, postrzegany przez dzieci ,pa-
radygmat obcego” (Ogrodzka-Mazur, 2004, s. 72).

Stereotypy jako zbiér sadéw dotyczacych oséb niepelnosprawnych koncen-
truja sie na ich wadach, brakach, ulomnosciach, ktére tworza obiegowe,
krzywdzace czegsto okreslenia jako przyczyny funkcjonowanie niewlasciwych po-
staw, ocen i uczué¢ ujawnianych w relacjach spotecznych i reakcjach afektywnych.
Wielu badaczy ujmuje stereotypy jako jeden z mechanizméw upraszczajacych in-
nos¢ ludzi jako cech rézniacych sie od tzw. normalnych. Zyciowe trudnosci oséb
niepelnosprawnych nie pozwalaja poradzi¢ sobie ze zlozonym S$rodowiskiem
spolecznym z uwagi na odmienno$¢ i utrudnienia w sposobie komunikacji z inny-
mi ludzmi (za Sak. Grzebinoga, 2007, s. 225; Sieradzki, 2000, s. 79).

3. Historia niepelnosprawnosci i powstawanie antystygmatyzacyjnej
»Kkultury 0séb niepelnosprawnych” oraz hipotez ttumaczacych ich
spoleczna dyskryminacje

Historia os6b niepelnosprawnych jest bogata i réznorodna na przestrzeni
dziejow ludzkosci. Ukazuje ona trzy mozliwe modele postrzegania niepelnospra-
wnosci przez spoleczenstwo: model moralny, model medyczny oraz model
spoleczny/mniejszoéciowy. Pierwszy z nich zaklada, ze niepelnosprawnos¢ jest
skutkiem grzechu i zla, osoby niepelnosprawne zas postepowaty badz postepuja
niemoralnie, wioda ,zle” Zycie. Niepelnosprawnosc jest traktowana jako dewiacja
spoleczna, wynik grzechu i czesto Iaczona jest w dzisiejszych czasach z alkoholiz-
mem lub narkomania. Ten poglad panowal od cywilizacji starozytnych az po
wczesne Sredniowiecze. Skutecznie podtrzymywala go tez niestety kultura
judeochrzescijanska. Model medyczny pojawil sie wraz z Os$wieceniem, na
poczatku XVIII wieku. W tym modelu jednostki niepelnosprawne byty postrzega-
ne jako odpychajace i nienormalne, a przede wszystkim niezdolne do prowadze-
nie samodzielnego zycia, a co za tym idzie, musialy by¢ nadzorowane przez leka-
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rzy i specjalistow oraz traktowane raczej jak przypadki medyczne, a nie
pelnowartosciowi ludzie. Wierzono, ze w ten sposéb mozna uczynic ich ,normal-
nymi”. Osiemnastowieczny darwinizm spoleczny dazyt do wykluczenia tych lu-
dzi ze spoleczenistwa, uwazajac ich za niepotrzebne i niepozadane elementy
spoleczenstwa. Takie podejscie, napietnowanie wstydem i poczuciem nizszosci
tych jednostek utrzymywato sie do lat pie¢dziesigtych XX wieku.

Model spoleczny/mniejszoéciowy, w odréznieniu od dwdch poprzednich,
przedstawia niepetnosprawnych jako dyskryminowana mniejszo$¢ w spoteczen-
stwie zdominowanym przez jednostki sprawne, zdolne i tworcze. Traktuje nie-
pelnosprawnos¢ jako konstrukt spoteczny, jak na przyklad rasa czy pochodzenie.
Z modelem tym zwigzany jest ruch samodzielnego zycia i walka o osigganie praw
spolecznych (przystosowania architektoniczne i zréwnanie praw), ktére pojawity
sie w latach szes¢dziesigtych. R6zne inicjatywy legislacyjne oraz akty prawne do-
tyczace opieki, pomocy rehabilitacyjnej i edukacji sq efektem samoskutecznosci
dziatania przede wszystkim samych niepelnosprawnych, ich rodzin, terapeutéw
oraz lideréw lokalnego srodowiska.

Przez wiele lat niepelnosprawnoé¢ byta traktowana jako uposledzenie, ozna-
ka slabosci, poczucie wstydu niepelnego czlowieczefistwa, a poprzez to podlegala
spolecznej izolacji, marginalizacji i dyskryminowaniu. W przeciwiefistwie do dys-
kryminowanych mniejszoéci etnicznych czy narodowych niepelnosprawni, cze-
sto izolowani w domach lub specjalnych oérodkach, nie mieli szansy wytworzy¢
wspolnej, wyrostej z podobnych doswiadczen, tozsamosci grupowej (a co za tym
idzie czesto tez indywidualnej) ani swojej kultury. Aby zrozumie¢ istote rodzacej
sie kultury niepelnosprawnych, trzeba najpierw zrozumie¢ istote kultury w ogo-
le. Kultura to zaréwno produkty umysiowe (normy, wartosci, symbole, ideologie
itd.), jak i postawy i relacje miedzyludzkie. Jest wiec zgromadzona wiedzg,
wedlug ktorej postepuja ludzie. Kultura wplywa na oczekiwania spoleczne do-
tyczace prawidlowych zachowan ludzi i przypisuje im okreslone role spoleczne,
adekwatne do posiadanych umiejetnosci spotecznych. Role te zmieniaja sie na
przestrzeni wiekéw, ale pozostaje poczucie tradycji i przynaleznosci do danej
grupy, np. rodziny, mniejszosci etnicznej (duma z bycia czlonkiem wspélnoty,
poczucie tozsamosci i przynaleznosci do grupy). Kultura czesto rodzi sie z wspol-
nych przezy¢idzialan wedlug hasta: wystarczy by¢. Od poczatkow lat szesédzie-
sigtych XX wieku niepelnosprawni zaczynaja wychodzi¢ z izolacji i zrzesza¢ sie
w organizacje samopomocowe. Wczesniej bylo to niemozliwe — darwinizm
spoleczny przetomu XIX i XX wieku uwazal niepelnosprawnych za Zrédio choréb
spolecznych i stosowat drastyczne metody segregacji (zamykanie w osrodkach,
masowa sterylizacja); zalegalizowana eutanazja niepetnosprawnych w nazisto-
wskich Niemczech; istniejacy jeszcze w latach piec¢dziesiatych naszego wieku kul-
turowy ableizm uniemozliwialy niepelnosprawnym osiagniecie poczucia swej to-
zsamosci i wartosci.
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Dzi$ niepelnosprawni stanowia preznie dzialajaca grupe walczaca o swe pra-
wa zaréwno spoleczne (bycie traktowanym na réwni ze sprawnymi), jak i poli-
tyczne. Cho¢ osiagaja pewien etap rozwoju, zawsze pozostaja w jaki$ sposob
ograniczeni. Ale w tym ograniczeniu i stabosci niosa nam szczegdlng wartos¢,
podstawowa wartos¢ osoby ludzkiej, jaka jest zdolno$¢ do dawania i dar przyjmo-
wania milosci. Kultura niepelnosprawnych, odkryta i rozwijana poczatkowo
w izolacji, $wietnie rozwija sie w grupie, majacej te same doswiadczenia, identyfi-
kacje i poczucie wspoélnej tozsamosci. Priorytetem i stymulatorem tej aktywnosci
jest idea integracji niepelnosprawnych, wyrazajaca sie pelnym uczestnictwem
w spoleczenstwie i zmiang postawy spoleczenistwa wobec nich, polegajacej na
traktowaniu ich jako innych (a nie gorszych), indywidualnosci (a nie pacjentéw
lub klientéw), oceny ich niepelnosprawnosci jako problemu spolecznego,
tkwiacego nie tylko w jednostce.

Mozna wysuna¢ kilka hipotez, ktére moga ttumaczy¢ istnienie stereotypéw
ujawniajacych dezaprobate dla oséb niepelnosprawnych (Dziemidowicz, 1997,
s. 125-129): 1) hipoteza przesadu — jako naturalny odruch litosci dla kaleki, ktory
stwarza mozliwos¢ uczenia sie zachowan wedlug wzoréw kultury danego §rodo-
wiska cywilizacyjnego; 2) hipoteza réznicy przyjmuje, ze zrédlem nietolerancji
dla innych niekoniecznie jest sama niepelnosprawnos¢, lecz jakakolwiek réznica
dzielgca ludzi, ktéra sprawia, ze faworyzuje si¢ ,swoich”; 3) hipoteza socjologicz-
na, ktéra ttumaczy odrzucenie osoby niepelnosprawnej jako nie nadajacej sie do
realizacji programu genetycznego, gdyz osobnik niepelnosprawny nie jest nosi-
cielem genéw ,lepszych”; 4) hipoteza psychoanalityczna — uzasadnia dyskrymi-
nacje tych os6b syndromem awersji seksualnej, ktéra wyklucza z grona ewentual-
nych partneréw seksualnych; 5) hipoteza ekonomiczna — przyjmuje, ze wiele
0s0b z niepelnoprawnoscia jest niezdolnych do produkcji materialnej, a ,normal-
ne spoleczenstwo” zmuszone jest je utrzymywac; 6) hipoteza dystansu poznaw-
czego — pozwala wyjasni¢ stereotyp dyskryminujacy te osoby dazeniem do utrzy-
mania pewnosci i normalnosci tadu $wiata spolecznego, kazdy bowiem moze
znalez¢ sie w sytuacji kryzysu, kleski, choroby, kalectwa i Smierci; 7) hipoteza pu-
stki filozoficznej wynika z nieu§wiadomionej reakcji kazdego, kto ksztattuje swo-
je zycie wedlug naturalnych obyczajow, naiwnosci, glupoty postepowania w do-
brej wierze, a wiec jako przejaw niedojrzalosci moralnej i intelektualnej;
8) hipoteza kulturowa ttumaczy akty niecheci lub agresji wobec niepetnospraw-
noéci poziomem kultury; 9) hipoteza demokracji wyjasnia zle traktowanie jako
prawo sprawowania wladzy wiekszosci nad mniejszoscia; 10) hipoteza rodziciel-
ska — reakcje dyskryminacyjne wynikajg z nieracjonalnej reakcji na mozliwos¢
urodzenia sie niechcianego dziecka z niepelnosprawnoscig; 11 hipoteza obyczajo-
wa traktuje dyskryminacje lub nieakceptacje jako forme obyczajowq tradycji kul-
turowej, co wyraza si¢ w dowcipach, przystowiach i powiedzonkach o wariatach,
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jakalach, kalekach; 12) hipoteza niekompetencji ttumaczy, ze obecnosc¢ oséb nie-
pelnosprawnych ujawnia niekompetencje ludzi uwazajacych sie za kulturalnych,
obytych i na wyzszym poziomie; 13) hipoteza naturalna wskazuje na naturalny
charakter agresji, czyli drapieznosci charakteru natury gatunku ludzkiego.

Problemem wymagajacym nowej interpretacji jest zZrédlo nietolerancji nie-
pelnosprawnosci w srodowiskach samych oséb o r6znej kategorii ograniczonej
sprawnoéci, réznicujacej sens i poziom jakosci zycia. Terazniejszos¢ i przyszlosc
0s0b niepelnosprawnych w kontekscie spolecznych zmian jest i staje si¢ coraz
bardziej optymistyczna. Obok przesadéw zakorzenionych w magii, religijnosci
oraz powierzchownej ,madrosci” ludowej mamy wiele wspélnotowych progra-
moéw, projektéw pomocowych, z ktérych moga by¢ finansowane dziatania na
rzecz osob niepetnosprawnych (Ferenc, 2008). Dziatania Unii Europejskiej do-
tyczace zwalczania wykluczenia spolecznego, dyskryminacji oraz wspierania
edukacji pozaformalnej i réznych elastycznych form zatrudniania przetamuja
dotychczasowe stereotypy, ze zrozumienie i przyjecie pelnoprawnosci obywateli
odbiegajacych od spolecznie przyjetej normy jest niemozliwe (Wapiennik, Piotro-
wicz, 2002),

4. Stadia i szanse transgresyjnego rozwoju i stabilizacji zyciowej
czlowieka z niepelna sprawnoscia

Niepelnosprawnos$¢, nabyta czy wrodzona, zawsze wywiera ogromny wplyw
na zycie jednostki, cho¢ nie kazda niepelnosprawnoscia zajmuje sie pedagogika
specjalna. Zaréwno tradycyjne, jak i wspodlczesne teorie rozwojowe albo zupelnie
pomijaja problem niepelnosprawnosci, albo traktuja ja jako patologie. Freud wy-
r6znia kilka stadiéw rozwoju, ktérego gléwnym napedem jest libido: oralne, anal-
ne, falliczne, latentne oraz genitalne. Piaget wyréznia cztery stadia rozwoju inte-
lektualnego, w ktoérych dziecko poznaje nowe struktury poznawcze i asymiluje je
do juz znanych. L. Wygotski uzupelnil teorie J. Piageta, podkreslajac spoleczny
i interakcyjny charakter rozwoju, a zwlaszcza role jezyka i kultury. E.H. Erikson
wyréznil osiem stadiéw rozwoju psychospolecznego i osiem zadan ego. Rowniez
Mass badatl rozwoj cztowieka w ciggu catego zycia. Podkreéla on, ze srodowisko
i kontekst spoleczny sa niezwykle wazne w zrozumieniu wielowymiarowosci
oraz wielokontekstowosci rozwoju 0séb niepetnosprawnych. Uwydatnia wplyw
dyskryminacji i segregacji na rozwoj, postulujac potrzebe stworzenia wspie-
rajacego srodowiska osobom niepelnosprawnym. Poza wszystkimi rozwigzania-
mi i ulatwieniami zewnetrznymi w podnoszeniu jakosci zycia 0oséb z niepelno-
sprawnoécia najistotniejsza jest postawa samych niepelnosprawnych wobec
swoich probleméw, gotowosci do szukania sprawnosci w niepelnosprawnosci
i mozliwosci aktywnego zycia (Koscielska, Aouil, 2003, s. 8). Transgresje psycho-
logiczne polegaja na przekroczeniu osobistych granic materialnych lub symboli-
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cznych, sa zrédlem kultury, maja charakter twérczego procesu, ktdry jest nowy
historycznie i sg no$nikami rzeczywistych trwalych wartosci dla okreslonej zbio-
rowosci, nowatorskie metody i formy systemu rehabilitacyjno-edukacyjnego (Ko-
zielecki, 1997, s. 210-211).

Teoria adaptacyjna Crate’a zawiera pie¢ stadiéw adaptacji do niepetnospraw-
noéci, ktérymi sa: zwatpienie (wyparcie niepelnosprawnosci), rozw6j swiadomo-
Sci, reorganizacja (zmiana zachowania i mysélenia prowadzaca ku akceptacji nie-
pelnosprawnosci), decyzja oraz zmiana tozsamosci (calkowita akceptacja). Teorie
adaptacyjne podkreslaja, ze wspierajace srodowisko skupia sie na mocnych stro-
nach jednostki, zamiast na jej stabosciach, nie traktuje tez niepelnosprawnosci
jako choroby czy patologii spolecznej. W literaturze dotyczacej rozwoju jednostki
niepelnosprawne byly lekcewazone lub postrzegane i opisywane z perspektywy
ableistycznej. Dzi$ coraz wiecej autoréw porusza problem jakosci zycia i funkcjo-
nowania os6b niepetnosprawnych, podkreslajac nietypowe dla os6b petnospraw-
nych sytuacje i problemy rozwojowe. Od urodzenia do trzeciego roku zycia dziec-
ko moze doswiadczy¢ pierwszego poczucia $wiadomej dyskryminacji. Duza role
w akceptacji dziecka odgrywa sposéb traktowania w rodzinie i wypelniane przez
nig role spoteczne. Od 3 do 6 lat dziecko uczy sie mowy i w tym obszarze moze
przezywac liczne niepowodzenia. W nastepnej fazie (6—12 lat) zaznacza sie glow-
nie wplyw réwiesnikoéw (akceptacja lub jej brak), z tym wiekiem wigze sie tez stres
zwiazany z péjsciem do szkoly i poczuciem ,innosci” przedziat wiekowy 12-18 lat
to, szczegodlnie problematyczny dla os6b niepelnosprawnych okres poszukiwania
wlasnej tozsamosci. Niepelnosprawnosc¢ stawia tez wiele wyzwan we wczesnej
dorostosci (mozliwoéci edukacyjne, zatrudnienie, zycie kulturalne, rekreacja).
Rodzina traci wczesniejszg kontrole i mlody czlowiek staje na trudnej drodze do-
chodzenia do samodzielnosci. W okresie $redniej dorostosci glownym wyzwa-
niem staje sie potrzeba partycypacji spolecznej i spolecznej aprobaty niepetno-
sprawnosci. P6Zna dorostos¢ jest jedynym okresem, w ktérym niepelnosprawni
sa, poprzez uprzednie doswiadczenia, lepiej przystosowani do zmian zwigza-
nych ze staroscia.

5. Grupowanie si¢ 0s6b z réznym pietnem niepelnosprawnosci
— powstawanie wiezi wspolnego losu w spoleczenstwie

Nastepstwa interakcji i ograniczenia srodowiskowe nie s3 takie same we
wszystkich rodzajach i poziomach niepelnosprawnosci, we wszystkich kontekstach
spolecznych. Wymiary pietna wyplywaja z nastepstw zwigzanych z okreslonym
pietnem, a przede wszystkim z tego, czy jest ono bezposrednio ,widoczne” czy
»niewidoczne”. Drugim waznym wymiarem pietna jest to, czy niepelnospraw-
noéc jest postrzegana jako ,kontrolowana” czy nie. Utomno&ci fizyczne sa w duzej
mierze uwazane za niekontrolowane, co powoduje, ze postrzeganie ich spotyka
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sie z zyczliwoscig, wspolczuciem i empatia. W przypadku pietna kontrolowanego
(np. molestowanie dzieci, otyto$¢, homoseksualizm) ludzie odczuwaja wiecej ne-
gatywnych emocjii wrogosci. Trzecia cecha pietna jest stopienr, w jakim dana nie-
pelnosprawnos¢ ogranicza zdolnos¢ poruszania sie i komunikacji z innymi (Hebl,
Kleck, 2008, s. 391-392).

a) Osoby z niepelnosprawnoscia motoryczna/ruchowa

W swietle perspektywy spolecznej/mniejszosciowej niepelnosprawnosci oso-
by posiadajace niepelnosprawno$¢ motoryczna to te, ktérych warunki fizyczne
zmuszaja do zaspokajania aktywnosci motorycznej w sposéb alternatywny, tzn.
inny niz ogodlnie przyjety i stosowany. Instytucje pomagajace takim osobom po-
winny by¢ $wiadome réznorodnosci niepelnosprawnosci zwiazanych ze sfera
motoryczna. Kazdy z rodzajow niepelnosprawnosci, niezaleznie wrodzony czy
nabyty manifestuje sie w inny sposdb w réznych obszarach zycia i funkcjonowania,
potrzebuje zatem innego rodzaju udzielanej pomocy, wiaczajac dostosowanie do
alternatywnego sposobu poruszania sie, czynnosci codzienne czy pewne podsta-
wowe funkcje biologiczne. Ogélnie, niepelnosprawnos¢ motoryczna mozna po-
dzieli¢ ze wzgledu na etiologie, na niepelnosprawno$¢ wrodzona i niepetnospra-
wnos¢ nabyta. Do podstawowych przyczyn niepelnosprawnosci w tej pierwszej
grupie zaliczy¢ mozemy: porazenie mézgowe, wrodzony niedorozwdj kosci,
przepukliny rdzeniowo-mdzgowe, kartowatosé. Do tej grupy zaliczy¢ trzeba tak-
ze amputacje w wieku niemowlecym. Mimo iz generalnie jest to nabyta przyczy-
na niepelnosprawnosci, w przypadku tak matych dzieci, ktére nie wyksztalcity
jeszcze podstawowych nawykéw motorycznych, przyjmuje ona charakter przy-
czyny wrodzonej. Przyczyny nabytej niepelnosprawnoséi to m.in.: niedotlenienie
moézgu, dystrofia miesniowa, reumatoidalne zapalenie stawéw (artretyzm),
stwardnienie rozsiane, miastenia, porazenie rdzenia kregowego oraz polio (po-
wodowane przez wirusowg infekcje dotyczaca neuronéw motorycznych w rdze-
niu kregowym).

W zyciu codziennym osoby z niepelnosprawnoscia fizyczng doswiadczaja
wielu niesprawiedliwych konsekwencji wynikajacych z uprzedzen, stereotypo-
wego postrzegania przez innych oraz srodowiskowych ograniczen i dyskrymina-
cji (Hebl, Kleck, 2008). Pokonywanie tych zachowan (barier) to zadanie nie tylko
instytucji wspierajacych ludzi niepetnosprawnych, ale takze politykéw (szeroko
zakrojona akcja pokonywania barier). Osoby pomagajace powinny by¢ §wiado-
me, ze niepelnosprawnos¢ nabyta w zyciu dorostym moze mie¢ inny wplyw na
osobe niz wrodzona lub nabyta zaraz po urodzeniu. Wiedzy na ten temat nalezy
szukaé w samej osobie niepelnosprawnej, gdyz ona jest w tej dziedzinie najlep-
szym ekspertem. Stygmat z powodu niepelnosprawnosci fizycznej nie zawsze
jest ponizajacy, lecz budzacy wspolczucie i empatycznie deklarowana chec po-
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mocy z powodu widocznego nieszczescia i altruistycznym zobowigzaniem wspar-
cia ze strony spoleczenstwa (nadal popularna jalmuzna uliczna ludzi na wézkach in-
walidzkich jest skutkiem dawnych wzoréw lub stereotypoéw akceptowanego
zebractwa) — (Sadowska, 2005, s. 44).

b) Osoby niedoslyszace i niestyszace

Terminologia medyczna wyréznia wéréd grupy oséb z zaburzeniami stuchu
osoby nieslyszace i niedoslyszace (slysza, ale w sposéb ograniczony). Utrata
stuchu ze wzgledu na miejsce uszkodzenia moze by¢ sklasyfikowana w trzy kate-
gorie: przewodzeniowa (uszkodzenie organéw przewodzenia), czuciowo-ner-
wowg (uszkodzenie neuronéw czuciowych) oraz centralng (uszkodzenie w czesci
moézgu odpowiedzialnej za stuch). Ze wzgledu na wiek powstania mozna wyréz-
ni¢ zaburzenia stuchu prelingualne (powstale przed wyksztalceniem mowy)
i postlingualne (powstate po wyksztalceniu mowy). Skutkiem tego podziatu jest
tzw. gluchota lub niedostyszenie nieme (gdy osoba nie postuguje si¢ mowa),
w przeciwienstwie do oséb nieslyszacych uzywajacych jezyka. Definicja nie-
pelnosprawnosci stuchowej jest écisle zwigzana z postawa osoby lub grupy defi-
niujacej. Mozna jg rozpatrywac z trzech perspektyw (wg Fostera). Model medycz-
ny widzi ja przede wszystkim jako skutek uszkodzenia systemu sensorycznego.
Wedlug tego modelu osoby niestyszace potrzebuja pomocy specjalistow, aby
mogly poradzi¢ sobie z wlasciwymi im problemami. Model spoteczno-kulturowy
zaklada, ze zaburzenia stuchu moga by¢ najlepiej zrozumiane poprzez zrozumienie
funkgji interakcji miedzy jednostka a spoleczenstwem. Bariery do$wiadczane
przez nieslyszacych i niedostyszacych sa rezultatem spolecznych, jezykowych
i kulturalnych réznic miedzy wiekszoscia spoleczenistwa i mniejszoscig niedosty-
szaca. Model polityczny zakltada, Ze to ,slyszaca wiekszo$¢” zdominowala insty-
tucje socjopolityczne, zmuszajgc nieslyszacych do walki o swe prawa. Pomimo
stosunkowo niewielkiej liczby os6b niestyszacych, byli i nadal sa oni wéréd wszy-
stkich niepelnosprawnych gléwna grup walczacg o swe prawa. Coraz czesciej za-
burzenia stuchu definiowane sg w nurcie politycznym i spoteczno-kulturowym,
ktére daja tym osobom wolng reke w wyborze przynaleznosci do aktywnego
uczestnictwa w kulturze ludzi styszacych, ludzi niestyszacych lub obu (Zuraw,
2008). W probie zrozumienia ludzi z zaburzeniami sluchu najwazniejsze jest zro-
zumienie, co znaczy utrata stuchu dla danej jednostki i jak wplywa ona na jej zy-
cie. Funkcjonuje wiele mitéw spolecznych dotyczacych postrzegania osob
niestyszacych przez ogoét spoleczenstwa, z ktérych powszechny jest mit, ze osoba
niestyszaca nic nie slyszy, co de facto dotyczy tylko 1% tej kategorii niepelnej spra-
wnosci (Lowe, 1995). W ,slyszacym” spoleczefistwie wazna jest zmiana postawy
wobec 0s6b niepetnosprawnych sluchowo, z postawy traktujacej ich jako gor-
szych, bo ciezko poszkodowanych przez los, do pogladu, Ze sg oni po prostu tro-
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che inni w nawigzywaniu kontaktéw z otoczeniem, a ,kazde dziecko moze na-
uczy¢ sig stysze¢ i mowi¢”. A wiec nie jest gtuchonieme (Lowe, 1999). Duza w tym
rola szkoly i rodziny, ktérych postawa coraz bardziej ewoluuje w kierunku bycia
Srodowiskami wspierajacymi i uczacymi niezaleznosci jednostki niesprawnej
stuchowo, z ktérymi mozna porozumiec¢ sie dzieki wykorzystaniu totalnej komu-
nikacji (Korzon, 2004). K. Krakowiak (1998) wyréznia trzy najbardziej rozpo-
wszechnione stereotypy uogdlnionego obrazu oséb niestyszacych: pierwszym
jest niesprawny kaleka, ciezko poszkodowany przez los, drugim — petnosprawny
z tylko uszkodzonym stuchem, trzecim jest przyjecie, ze nieslyszacy jest sprawny
inaczej.

c) Osoby niedowidzace i niewidome

Tradycyjnie model medyczny byl wykorzystywany jako podstawowy w defi-
niowaniu zaburzen widzenia. W 1868 roku dr H. Snellen stworzyt kwestionariusz
~testu oka”, ktéry uzywany jest do dzi$ przez okulistow i optykéw. Istnieja dwie
metody definiowania zaburzen widzenia: autorelacja i ocena administracyjna.
Pierwsza skupia sie na ocenie ostroéci wzroku w odniesieniu do ustalonych stan-
dardéw. Druga ocenia ubytki wzroku pod katem funkcjonalnym. Wielu ludzi
postrzega zaburzenia widzenia jako straszne nieszczescie, z ktérym wrecz nie
sposob sobie poradzi¢. Te stereotyp wzmacnia poglad, ze osoby niewidome sa
nieszczesliwe, zyjac w wiecznej ciemnosci i niekoficzacej sie depresji. Stad po-
wszechnie wyznawany stereotypowy poglad, ze osobom tym nalezy sie litos¢,
wspolczucie i opieka. W przeciwienistwie do tego, wiekszo$¢ niewidomych post-
rzega siebie jako osoby ,normalne”. Jedna z najbolesniejszych konsekwencji za-
burzefi widzenia jest dyskryminacja w znalezieniu pracy. Prze$wiadczenie
o niesamodzielno$ci, nizszosci i nieprzydatnosci ekonomicznej oséb z zaburze-
niami wzroku jest szeroko rozpowszechnionym stereotypem na rynku pracy.
Tymczasem osoby te, mimo iz pozbawione wzroku lub posiadajace jedynie jego
resztki, moga nauczy¢ sie wykonywania wielu czynnosci bez uzywania analizato-
ra wzrokowego: samodzielnosci w podstawowych czynnosciach, np. zwigzanych
z wygladem, takich jak: wigzanie krawata czy nakladanie makijazu, przygotowy-
wania positkéw, identyfikowania i uzywania pieniedzy, nauki czy pracy. Po nie-
wielkich modyfikacjach moga takze uprawiac sport czy gra¢ w réznego rodzaju
gry. Z jeszcze wieksza dyskryminacjg i ogromem uprzedzen spotykaja sie osoby
posiadajace jednoczesnie oba rodzaje niepelnosprawnosci: wizualna i stuchowa.
Tylko zwalczanie tych ableistycznych postaw moze zaowocowaé¢ mozliwoscia
prowadzenia przez tych ludzi w pelni wartosciowego zycia. Spoleczna debata do-
tyczaca niewidomych toczy sie wokoét problemu zwigzanego z ich traktowaniem
w spoteczenstwie. Wedlug niektérych powinno by¢ podtrzymywane traktowa-
nie uprzywilejowane, oparte na nietypowych warunkach Zzycia i mozliwosciach
tych osob, wedlug innych takie traktowanie jest ponizajace i zbedne.
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d) Osoby z niepelnosprawnoscia rozwojowa

Najczesciej podawana stereotypem grupa oséb niepetnosprawnych w ich od-
biorze spotecznym sa ludzie z niepelnosprawnoscia intelektualng/mentalna, czyli
osoby z uposSledzeniem umystowym i osoby z problemami psychicznymi. Czesto
myli sie obie kategorie, co przynosi szkode obu grupom (Abramowska, 2005,
s. 191).

Z przyczyn praktycznych definicja niepelnosprawnosci rozwojowej obejmu-
je przede wszystkim osoby, ktére nabyly niepelnosprawnos¢ przed 18 rokiem zy-
cia. Jeli pojawienie sie niepelnosprawnosci jest wczesne, i jest ona na tyle zawan-
sowana, ze ogranicza podstawowe funkcje zyciowe, to takie warunki kwalifikuja
jabez watpienia jako niepelnosprawnosc¢ rozwojowa. Termin niepelnosprawnos¢
rozwojowa czesto jest Iaczony z uposledzeniem umystowym, dlatego mimo iz
osobom dotknigetym ta niepelnosprawnoécia przystuguje wiele profitow, ludzie
nalezacy do grup, takich jak: osoby niewidzace, nieslyszace czy sparalizowane,
zaprzeczaja, ze ich niepelnosprawnos¢ nalezy do grupy niepelnosprawnosci roz-
wojowych, gdyz nie chca by¢ traktowane jak osoby uposledzone umystowo. Wiele
organizacji walczy o prawa ludzi niepetnosprawnych, ale faktycznie jest to walka
bardziej na papierze niz w realnej rzeczywistosci. Do niepelnosprawnosci rozwo-
jowych zalicza si¢ m.in. autyzm, porazenie mézgowe. Generalnie, osoby z nie-
pelnosprawnoscia umystowa ucza si¢ znacznie wolniej niz przecietnie, wolniej
tez przetwarzaja i kategoryzuja informacje. Maja takze mniejsze zdolnosci wyko-
rzystywania wcze$niejszych doswiadczen i trudnosci w rozumieniu niektérych
sytuacji spolecznych, co moze powodowaé nieadekwatne do okreélonych sytuacji
zachowania.

Etykieta uposledzenia umystowego jest stereotypem spolecznym (S. Kowalik,
A. Mikrut, 2007), czyli tkwigcym w $wiadomosci spolecznej obrazem tego rodzaju
zaburzenia rozwojowego, opartym na niepelnej, niepewnej, a nawet falszywej
wiedzy utrwalonej w spotecznym przekazie. Moze on by¢ podstawa do uznania
0s0b z uposledzeniem umystowym do kategorii ,obcych” lub ,innych”. Chara-
kterystycznym zewnetrznie dostrzegalnym stygmatem ,uposledzenia umystowe-
go” jest zespol Downa, ktory charakteryzuje sie nizsza niz przecietnym pozio-
mem inteligencji. Zespét Downa jest jednym z najlepiej zidentyfikowanych
i opisanych medycznie zaburzen genetycznych, to jednak na temat ograniczo-
nych mozliwosci rozwojowych tych dzieci nadal utrzymuje sie wiele mylacych,
stereotypowych pogladéw, podobnie na temat ich wczes$niejszej umieralnosci
(Zasepa, 2008, s. 9). Rozpowszechniony jest stereotyp, ze wszystkie osoby z ze-
spolem Downa sa do siebie bardzo podobne pod wzgledem wygladu, osobowosci
i poziomu mozliwosci (Kaczmarek, 2008, s. 13). Praktyka zycia codziennego i ba-
dania naukowe nie potwierdzajg tych podobiefistw psychicznych i wskazuja, ze
jednym z najbardziej charakterystycznych aspektéw tego zespotu jest wiasnie
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duze zréznicowanie indywidualnego rozwoju. Jego ,nosiciele” czesto charakte-
ryzuja sie dobra pamiecia, kreatywnos$cia, umiejetnoscia wgladu w sytuacje
innych os6b, sprytem, towarzyskoscig, poczuciem humoru, sympatia lub afek-
tywna agresja. Upowszechnia sie coraz czesciej inne silne przekonanie, ze dzieci
z Downem trzeba kochac (zob. czasopismo ,Bardziej Kochani”), ale nie ma co spo-
dziewac¢ sie ich normalnosci i dojrzalej autorefleksji oraz pelnego rozwoju ich
podmiotowosci, autonomii, samooceny i samorealizacji. W podejmowanych
dziataniach rehabilitacyjno-edukacyjnych nalezy uwzglednia¢ ich specyficzne,
indywidualne r6znice w praktyce terapeutycznej, co korzystnie bedzie sprzyjaé
optymalnemu wspomaganiu ich rozwoju poprzez programy oddzialtywan wy-
réwnawczych i korekcyjnych (Bartég, 2007).

Autyzm charakteryzuje sie manifestowaniem trudnosci w komunikowaniu
sie i stosunkach interpersonalnych, jednak osoby te moga wykazywac sie wy-
Zszym niz przecietny poziom intelektualnym w pewnych obszarach dziatania.
Osoby z niepelnosprawnosci rozwojowa, czesto postrzegane przez pryzmat swo-
jej choroby, cierpia z powodu stereotypoéw i uprzedzen, sa niedoceniane, cho¢
w wielu sferach nie odbiegaja daleko od przecietnego czlowieka. Podstawowym
problemem i kierunkiem dzialan w przypadku tych oséb jest wdrazanie ich do jak
najwiekszej samodzielnosci, samokontroli i niezaleznosci.

Dynamiczne przeobrazenia historyczno-spoleczne, postepowe zmiany w kul-
turze, etyce, polityce i prawie oraz zaspokajaniu potrzeb oséb niepelnospraw-
nych z uposledzeniem umyslowym dotycza statosci, trwalosci stygmatu i stereo-
typu spolecznego, czyli tkwigcym w $wiadomosci spolecznej obrazem tego zabu-
rzenia rozwojowego, opartym na niepelnej, a nawet falszywej wiedzy utrwalanej
w spolecznym przekazie, mylnie utozsamianej z choroba psychiczng — godna
pozalowania choroba wywolujaca powszechny lek, zaklopotanie, zagrazajaca
bezpieczenstwu. H.V. Cobb, H. Mittler (1993) wykazali, jakie sa zasadnicze r6zni-
ce miedzy uposledzeniem umyslowym a choroba psychiczng. Obecny wizerunek
spoleczny 0so6b z niepelnosprawnoscia (wszystkich stopni i kategorii) r6zni sie za-
sadniczo od wspoélczesnych pogladéw naukowych, w ktérych dokonala sie nie
tyle ewolucja, co rewolucja w zakresie wyjasniania etiologii i konsekwencji
niepelnej sprawnosci umyslowej oséb w zaleznosci od zdobytych doswiadczen
nabytych ze strony srodowiska spotecznego (Dykcik, 1997).

e) Osoby z zaburzeniami psychicznymi

Do najczesciej spotykanych zaburzen psychicznych nalezg reakcje psycho-
tyczne (psychozy), schizofrenia, gleboka (ogélna) depresja oraz osobowosc
maniakalno-depresyjna (dwubiegunowa). Osoby psychotyczne czesto postrzega-
ne sa jako niemajace kontaktu z rzeczywistoscig. Reakcje psychotyczne to m.in.
halucynacje (stuchowe, wizualne i dotykowe), ztudzenia oraz zdezorganizowane
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i chaotyczne myslenie. Schizofrenia jest skomplikowanym zaburzeniem psychicz-
nym, ktére moze wplywac na myélenie, emocje, postrzeganie, ocene i sfere inter-
akcji spolecznych. O jej pojawieniu sie moga Swiadczy¢ dwa rodzaje sympto-
moéw: pozytywne (np. halucynacje) i negatywne (np. apatia, brak motywacji). De-
presja oraz osobowo$¢ maniakalno-depresyjna maja ogromny wplyw zwlaszcza
na sfere nastroju i uczué. Depresja charakteryzuje sie utrata zainteresowania jaki-
mkolwiek rodzajem aktywnosci i zanikiem odczuwania przyjemnosci w wyniku
jakiegokolwiek dziatania. Pojawiajaca sie¢ dwukrotnie czesciej u kobiet niz u mez-
czyzn, wykazuje w ostatnich latach olbrzymie tendencje wzrostowe. W codzien-
nym zyciu ludzi z zaburzeniami psychicznymi dotyka dalece posunieta dyskry-
minacja. Postrzegani jako ,maniakalni mordercy” i powazne zagrozenie dla
spoleczenstwa czesto sa spychani na margines spoleczny, traktowani z niezrozu-
mieniem i strachem.

Dzieki wysitkom dziataczy i specjalistow na rzecz os6b niepelnosprawnych,
termin niepetnosprawnosc ewoluuje w kierunku bycia terminem pozytywnym. Ma
on postuzy¢ do budowania poczucia jednosci, solidarnosci i wspélnoty wsrod
0s0b z réznorodnymi rodzajami niepetlnosprawnosci, takze wsréd osob z zabu-
rzeniami wymagajacymi interwencji psychiatrycznej. Budowanie poczucia
wspolnoty jest dla tych ludzi niezwykle wazne, gdyz daje jednostce sile do prze-
zwyciezania swych stabych stron, co jest o wiele latwiejsze w grupie wsparcia niz
z pozydji odizolowanej stygmatyzowanej jednostki. Dyskryminacja i nieuzasad-
niony lek wobec 0séb z zaburzeniami psychiatrycznymi mogga by¢ eliminowane
poprzez zmiane postaw spolecznych wobec tych oséb, wprowadzanie w zycie
ochrony ich praw oraz redukowanie uprzedzen i naznaczenia spotecznego. Duza
pomoca jest tu profesjonalna pomoc psychologiczna, zachecajaca osoby z zabu-
rzeniami psychicznymi do wspdtpracy i budowania pozytywnej samooceny.

f) Osoby z deficytami poznawczymi

Deficyty poznawcze charakteryzuja sie znacznym ograniczeniem zdolnosci
rozumienia tego, co jednostka widzi czy styszy, takze zaburzonym sposobem od-
bierania informacji z sytuacji spotecznych. Osoby z deficytami w sferze poznaw-
czej wykazuja trudnosci w uczeniu sie nowych rzeczy, generalizowaniu i abstra-
howaniu oraz uzywaniu jezyka zaréwno w formie ustnej, jak i pisemnej. Do
grupy osob z deficytami poznawczymi zalicza sig: osoby majace trudnosci w ucze-
niu sig, osoby cierpigce na zespdl nadpobudliwosci psychoruchowej (ADHD)
oraz na porazenie mézgowe. Trudnosci w uczeniu sie dotycza oslabienia w sferze
proceséw psychologicznych zaangazowanych przede wszystkim w rozumienie
i uzywanie jezyka zar6wno w formie méwionej, jak i pisanej. ADHD charakte-
ryzuje sie nadaktywnoscia na pewne bodzce, podczas gdy inne moga by¢
zupelnie ignorowane. Osoby te kieruja swoja uwage zwlaszcza na rzeczy nowe
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iosobliwe, ale gdy ,nowos$¢” mija, ciezko im utrzymac te uwage na dluzej. Poraze-
nie mézgowe moze negatywnie wplywac na wiele sfer ludzkiego zycia, miedzy
innymi takze na sfere poznawcza. Typowymi problemami sa tu trudnosci
w postugiwaniu si¢ jezykiem i w komunikacji, przetwarzaniu informacji, pamieci
i postrzeganiu. Czesto osoby z deficytami poznawczymi lub ich rodziny doswiad-
czaja dyskryminacji, co skutkuje uczuciem wstydu, niskq samooceng i zachwia-
nym poczuciem wlasnej wartosci. W szkole uczniowie z deficytami poznawczymi
sa narazeni na wysmiewanie, szykany i w konsekwencji na izolacje spoteczna.
W pracy maja oni czesto trudnosci z rozumieniem poleceni lub instrukgji, co nega-
tywnie wplywa na ich stosunki spoleczne. Jakkolwiek wiele watpliwosci skupia
sie dzi$ na pytaniu, czy fragmentaryczne deficyty, takie jak trudnosci w uczeniu
sie, s3 pewnym rodzajem niepelnosprawnosci, czy tez nie (Krauze-Sikorska,
Kuszak red., 2008).

6. Ocena instytucjonalnej pomocy osobom niepelnosprawnym
w praktyce — hipotezy tlumaczace dyskryminacyjne stereotypy
percepcji 0os6b niepelnosprawnych w zwalczaniu uprzedzen
oraz strategii naprawiania interakcji z osobami sprawnymi

Profesjonalna pomoc osobom niepelnosprawnym powinna by¢ niezmiennie
zaangazowana w oceng stopnia, ztozonosci i zasiegu niepelnosprawnosci. Trady-
cyjny (medyczny) model oceny zdrowia lub normy rozwojowej pacjenta oparty
byl na obecnosci lub braku patologii. Faktycznie, odwolanie sie do patologii jest
przydatne w wielu przypadkach, jednak skupianie sie tylko i wylacznie na niej
ma negatywne konsekwencje w przypadku diugoterminowego leczenia nie-
pelnosprawnosci. Przez pierwszorzedne skupianie sie na problemach jednostki,
pomagajacy moga pominac tkwigce w niej sily rozwojowe i mocne strony. Poza
tym taka postawa moze prowadzi¢ do dehumanizacji jednostki. Duze znaczenie
w ocenie ma branie pod uwage kontekstu spotecznego danej jednostki, a nie tylko
jej indywidualnego, wyrwanego z kontekstu problemu. W modelu spolecznym
Kkluczowym elementem oceny jest sSrodowisko spoteczne. Model ten podkresla
mozliwosci i sity rozwojowe 0s6b niepelnosprawnych; przyznaje, ze osoby te po-
siadajq niepelnosprawnos¢ w danej sferze, ale jednoczesnie utrzymuje, ze osoby
te nie moga by¢ definiowane gléwnie przez pryzmat swojej niepelnosprawnosci.
Efektywna ocena nie jest wybidrcza, zawsze zwigzana jest z szerszym konte-
kstem, w ktérym zachodzi ocenianie, determinujac w pewnym stopniu nature
i zasieg tej oceny. W najszerszym kontekscie indywidualna lub grupowa ocena
obejmuje poziom biologiczny, psychologiczno-emocjonalny, spoteczny i kulturo-
wy. Dodatkowo ocena rozpatrywana jest w trzech kontekstach: mikro, mezo i ma-
kro, ttumaczac ich wplywy strukturalne i systemowe na jednostki i grupy.
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Jest rzecza uderzajacy, ze poznawczy psychologowie spoleczni z podziwu
godna wytrwaloscig definiujq uprzedzenie jako przeniesienie negatywnej posta-
wy wobec grupy na indywidualnych cztonkéw tej grupy. Dlaczego by jednak nie
moéwié o uprzedzeniu jako przyjeciu negatywnej postawy wobec grupy jako
takiej? (Abelson, 1994, s. 31; cyt. za Kofta, Sadkiem, 1995).

Ludzki system poznawczy jest wiec z istoty swej podatny na systematyczne
bledy (uproszczenia, odchylenia) w przetwarzaniu informacji. Stereotypy czynia
Swiat prostszym i bardziej oblaskawionym (Kurcz, 1992, s. 33).

Kryzysowe zjawiska naszych czaséw sprzyjaja powstawaniu niepokojow,
lekéw i zagrozen spolecznych i cywilizacyjnych, zwlaszcza u oséb stabszych, kto-
rym brakuje zaufania do ludzi, budza podejrzliwos¢, mglistosé¢ perspektyw diuz-
szej stabilnosci (Bauman, 2005). Z badan empirycznych Pachowicz (2006, s. 208)
wynika, ze najbardziej typowe formy stereotypéw zwiazanych z niepelnospraw-
noécia okresli¢ mozna i negatywnie ocenié¢ nastepujaco:

— stereotyp litosci (zalujacy), z ktérego wynika, ze ON (osoba niepelnosprawna)
jest chora, nieszczesliwa, samotna, cierpiaca i pokrzywdzona, biedna;

— stereotyp bezuzytecznosci spolecznej — ON jest niezaradna, niesamodzielna,
uzalezniona od innych;

— stereotyp zaburzonych relacji z innymi — ON jest nieprzewidywalna, wyizolo-
wana, zagubiona, niezrozumiala, dziwna, niebezpieczna;

— stereotyp niedojrzalosci spotecznej — ON jest zmienna emocjonalnie, infantyl-
na, uparta.

Wsréd cech pozytywnych wizerunku ON wymienianych przez otoczenie
wymienia sie wrazliwo$¢, emocjonalng przylepnoé¢, pomocniczosé, radosé
i szczero$¢ oraz osobe spolecznie nieszkodliwa i rzadko kiedy niebezpieczna.

7. Modele praktycznej profesjonalnej pomocy i spolecznego wsparcia
osobom niepelnosprawnym

Na przestrzeni XX wieku uksztaltowalo sie wiele modeli pomocy osobom nie-
pelnosprawnym. Wiekszoé¢ modeli tradycyjnych skupiala sie na postrzeganiu
jednostki przez pryzmat patologii. W tych modelach osoba niepelnosprawna
postrzegana jest jako jednostka dysfunkcjonalna, patologiczna, zbyt slaba do
samodzielnego funkcjonowania. Osoba niepelnosprawna traktowana jest jako
pasywny pacjent, caly proces pomocowy skupiony jest wiec w rekach specjalisty,
ktérego gtéwnym celem jest uczyni¢ osobe niepelnosprawna tak perfekcyjna jak
to tylko mozliwe. Najnowsze modele oferuja alternatywne podejécie do procesu
pomagania. Zakladaja one pomoc oparta na sitach rozwojowych jednostki i pro-
paguja zarzadzanie indywidualnym przypadkiem jednostki i model niezalezne-
go zycia osoby niepelnosprawnej (IL model). Nowe modele pomocy skupiaja sie
na $rodowisku jednostki niepelnosprawnej i jej potencjalnych zdolnosciach oraz
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na nowo odkrytych ludzkich mozliwosciach, zamiast na postrzeganiu proble-
moéw czlowieka jako majacych wylacznie podloze wewnetrzne i podkreslaniu
jego slabych stron (Gorajewska, 2007). W terapii i rehabilitacji spolecznej szcze-
g6lna uwage zwraca sie nie tylko na potencjaly tkwigce w samej jednostce, alei na
sity spotecznego wsparcia tkwigce w jej blizszym i dalszym otoczeniu. Skupienie
na indywidualnym przypadku polega na poszukiwaniu indywidualnych dla da-
nej jednostki modelu rozwiazan w jej rodzinnych i lokalnych spolecznosciach,
ktére zabezpiecza najlepsze strategie zaspokajania podstawowych potrzeb ludz-
kich na poziomie mezo i mikro (Urban, 2009). Model niezaleznego zycia zaklada,
ze problemy oséb niepelnosprawnych nie leza tylko w tych osobach, lecz w nie-
przyjaznym, a wrecz wrogim dla tych os6b srodowisku. Brak szans, nie za$ brak
indywidualnych mozliwosci jest pierwszorzednym problemem Zyciowym os6b
niepelnosprawnych. Model ten postuluje takze moralne racje do walki oséb nie-
pelnosprawnych o przystugujace im prawa.

Zwalczanie lub eliminowanie stereotypéw i uprzedzen moze polega¢ na:
1) zachecaniu do wzajemnych kontaktéw i wspoétpracy miedzy réznymi grupami
0s0b niepelnosprawnych z otoczeniem; 2) atakowaniu dyskryminacyjnych prak-
tyk, mitéw i przesadéw, a koncentrowaniu sie na zaletach i mozliwosciach;
3) organizowaniu foréw dyskusyjnych na réznych poziomach edukacji dzieci;
4) analizie wlasnych przekonan, czasami latwiej zmienic¢ ludzkie zachowanie niz
uczucia (Rathus, 2004, s. 696). Najbardziej nieuzasadnionym, szkodliwym zacho-
waniem wobec 0s6b z niepelna sprawnoscia staje sie akt dyskryminacji, cho¢ po-
siadanie uprzedzen nie zawsze prowadzi do spontanicznego ujawnienia sie ne-
gatywnych postaw. Rada Europy wydala zalecenie i plan jej dzialan celem
promocji praw i pelnego uczestnictwa oséb niepelnosprawnych w spoleczen-
stwie: podnoszenie jakosci zycia 0s6b niepelnosprawnych w Europie 2006-2015,
ktére pragnie respektowac Pelnomocnik Rzadu do spraw Oséb Niepelnospraw-
nych w Polsce.

Strategie naprawiania interpersonalnych interakcji najbardziej skutecznie
przebiegaja w diadach, mianowicie sg to: uchodzenie za kogo§ innego (passing),
przyznawanie si¢ do niepelnosprawnosci i poproszenie o przystuge w kontekscie
konkretnej sytuacji i potrzeby uzyskania pozytywnej interakcji. Na poziomie
spoleczenstwa moze to by¢ — zmienianie medialnych wizerunkéw oséb z ograni-
czeniami psychofizycznymi oraz ulepszanie $rodowiskowych udogodnien
w $wiadczeniu ustug i udogodnieni architektonicznych i komunikacyjnych (Hebl,
Kleck, 2008, s. 393-400).
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Model procesu terapeutyczno-wychowawczego wspomagania rozwoju dziecka

z kazda niepelnosprawnoscia

Sfera Warunki Model
- .. . . Preferowane | Postawa Postawa
rozwojui | sprzyjajace | udzielania ‘o . .
. JE . wartosci nauczyciela ucznia
wychowania | rozwojowi wsparcia
fizykalna zaufanie, medyczny | zdrowie, dzialania aktywnos¢
akceptacja, sprawnos¢ | pro-
dostepnos¢ zdrowotne
mentalna szacunek, edukacyjny |aktywnos¢, |stymulacja, |mobilizacja,
zyczliwosé zmiana wyzwalanie | motywacja
sytuacji
socjalna zabez- kompen- komfort wsparcie, samopomoc,
pieczenie, sacyjny psychiczny, |wspomaganie | samoobstuga
pomoc jakos¢ zycia
duchowa wolnosc, moralny poczucie wyzwalanie | samorealiza-
(noetyczna) | milosc, sensu, bezpie- | dynamizmoéw | cja, ideowa
wiara czefnstwo

Zr6dlo: zob. réwniez Z.B. Gas, 1999, s. 10.

W procesie wspomagania ucznia w rozwoju nauczyciel-pedagog specjalny

jest osoba wspierajaca, a warunkiem koniecznym poprawnosci, skutecznosci jego
dzialania jest eksponowanie w kontakcie terapeutycznym kilku co najmniej cech
osobistych i warunkéw sprzyjajacych rozwojowi. Podstawowe cechy osobiste to:

1)
2)
3)

4)

Swiadomo$c¢ siebie i prezentowanego przez siebie w otoczeniu systemu war-
tosci;

przezywanie sytuacji szkolnych i okazywanie,wyzwalanie zyczliwych uczué
i humoru;

pelnienie funkcji modelowych dla cierpliwego wspomagania dziecka z trud-
noS$ciami;

intuicyjne i naturalne zainteresowanie ludzmi i sprawami spolecznymi, uka-
zywanie jasnych zasad etycznych w poczuciu odpowiedzialnosci za siebie
i za ucznia.

Kierunki zmian tradycyjnych stereotypéw dotyczacych zjawiska
niepelnosprawnosci w réznych systemach i formach edukacyjnego
wsparcia, socjalizacji oraz akulturacji w rozwoju aktywnosci oséb
niepelnosprawnych w §rodowisku zycia

Poziom jakosci zycia 0s6b niepetnosprawnych byt i jest rozpatrywany najcze-

Sciej w kategoriach doébr, ustug i warunkéw zycia, okredlany wedlug kryteriow
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MIEC, rzadziej wedtug jasnych kryteriéw i mozliwosci rozwoju wiasnej osobo-
wosci, czyli BYC. Sam dobrobyt materialny tych kategorii 0sob nie jest i nie musi
by¢ wiarygodnym i adekwatnym wyznacznikiem ewaluacji jakosci ich zycia. Naj-
czesciej pomyslnoé¢ czy sens udanego zycia wymaga badan psychologicznych
i socjologicznych, w ktoérych okreéla sie przezycia, odczucia, opinie poszczegol-
nych jednostek dotyczace caloksztaltu spraw osobistych i spotecznych. Poprawa
spolecznego wizerunku, a moze najbardziej poprawa spolecznych kompetencji
i psychofizycznej kondycji jednostek uposledzonych stanowi podstawe normali-
zacji ich zycia (Thimm, 1989, za Krause, 2005, s. 35).

Dla ludzi niepelnosprawnych w szczeg6lnosci kwestie bytowe nie stanowia
wystarczajacych kryteriéw oceny sensu ich zyciowego sukcesu, zadowolenia czy
niezadowolenia, wazniejsze sa subiektywnie odczuwane zagrozenia, leki, obawy
i niepokoje, wynikajace z braku poczucia bezpieczenstwa spotecznego, akcepta-
qji, tolerancji prowadzace do poczucia marginalizacji i bezradnosci. Nienormal-
nos¢ i niepewnos¢ sytuacji zyciowej osob spolecznie uposledzonych ujawnia sie
zwlaszcza wtedy, kiedy pomoc udzielana przez panstwo lub pracodawcéw ma
charakter tymczasowy, uznaniowy, warunkowy, z prébami ograniczania ulg,
przywilejéw, wykorzystywania zaniechan, wprowadzania dodatkowych uszcze-
Inienr tworzacych niespdjny system pomocy spolecznej, zwlaszcza w kryzyso-
wych sytuacjach budzetowych panstwa i decyzjach oszczedzania, decentralizacji
zadan i uprawnien na gminy i samorzady.

Szes¢ gtownych zasad wyznacza droge efektywnej, interdyscyplinarnej
i kompleksowej pracy z osobami niepelnosprawnymi (za Mackelprang, Salsgiver,
1999).

Po pierwsze, nalezy zalozy¢, ze osoba niepelnosprawna jest zdolna lub moze
by¢ zdolna do wielu osobistych/indywidualnych osiagnie¢. Po drugie, nalezy
odrzuci¢ tradycyjne myslenie zakladajace, ze problem lezy tylko w osobie nie-
pelnosprawnej i ze musi ona najpierw zmieni¢ sie, aby moéc funkcjonowaé
w spoleczenistwie. Po trzecie, musimy uznaé, ze niepelnosprawnos¢ jest proble-
mem spolecznym, a prawa 0s6b niepelnosprawnych musza by¢ zatem usankcjo-
nowane politycznie. Po czwarte, nalezy wspiera¢ tworzenie tozsamosci i kultury
0s0b niepelnosprawnych, w ktérej nastapita zmiana aktywnosci terapeutycznej
do tozsamosci nienormatywnej w aktywnym uczestnictwie w kulturze. Po piate,
mimo przykrych doswiadczen, osoby niepelnosprawne powinny znalezé cho¢by
cieri radosci w swej niepelnosprawnosci. Po széste, nalezy bezwzglednie trakto-
wac te osoby jako majace kontrole nad swym zyciem. Swiadoma kontrola powo-
duje jednoczeénie Swiadome uczestnictwo w procesie pomocowym. Te szes¢ za-
sad stanowig filary praktycznego modelu wspierania i udzielania pomocy.
Praktyczny model pomocy proponuje cztery role osoby pracujacej z osobami
niepelnosprawnymi: rol¢ doradcy (poziom mikro i meso), nauczyciela (poziom
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mikro i meso), posrednika (wszystkie poziomy) i adwokata (doradcy w kwestiach

politycznych — poziom mezo i makro).

Niezbedne sg nowe pojecia, kategorie i paradygmaty badawcze holistycznego
ujecia idei Swiata spotecznego oraz adaptacyjnych funkcji sSrodowiska dla popra-
wy sytuacji zyciowej 0os6b z niepelnosprawnoscia w czasach globalizacji zagrozen
cywilizacyjnych i indywidualizacji ryzyka. Wsréd wielu nowych sposobéw my-
Slenia i dzialania potrzebne sa w realizacji nastepujace koncepcje wielowymiaro-
wych rozwigzan pragmatycznych (Dykcik, 2006, s. 80-84):

a) ekologiczne widzenia $wiata zewnetrznego, wewnetrznego i spolecznego,
czyli w $wiecie ,miedzy” (Szczepanski, 1982, s. 55);

b) tworzenie sprzyjajacej bioarchitektury w zakresie rozszerzania dostepnosci
przestrzeni spotecznej, r6znych form aktywnosci edukacyjnej na rzecz two-
rzenia spoleczenstwa dla wszystkich;

c) troska o bezpieczenstwo socjalne i profilaktyke zdrowotna dla oséb z nie-
pelnosprawnoscia na wsi i w miescie;

d) tworzenie przestrzeni psychologicznej dla godnego ukierunkowania zycio-
wego i réznych zakreséw aktywnosci spoleczno-kulturalnej w §rodowisku;

e) ochrona prawna statusu i sprawiedliwego dostepu do réznych doébr;

f) wykorzystania nowoczesnej techniki, technologii oraz znaczenia mass me-
diéw w rozwigzywaniu probleméw edukagji i rehabilitacji tych oséb.
Falsyfikacja czy przelamywanie stereotypdéw oraz modyfikowanie uprzedzen

dotyczacych zjawiska niepelnosprawnosci w spoleczenstwie, mimo konstytuty-

wnej odpornosci na zmiany jest wazne, potrzebne i mozliwe na drodze bliskiego
kontaktu i wspoélistnienia. Lamanie stereotypu polega na zaakceptowaniu istnie-
nia niepelnosprawnosci i na odebraniu temu pojeciu miana wyroku i pietna bez-
warunkowo definiujgcego czyjes zycie (E. Zakrzewska-Manterys, 2003, s. 117). Silna
potrzeba i che¢ godnego zaistnienia w spoleczefnstwie wynika z braku adekwat-
nego wsparcia spolecznego oraz wlasciwego zainteresowania osobistymi kon-
taktami, potrzebami oraz codziennymi sprawami w $wiecie konkurencji i rywaliza-
cji o uwage (Derber, 2002; Gorajewska, 2006). Zasady warte poznania i stosowania
wedtug D. Gorajewskiej (2006, s. 89-104) moga by¢ nastepujace: 1) przyblizaé, by
wzbudzi¢ empatie i altruizm; 2) poznaé by zrozumie¢; 3) zrozumie, by skutecznie
dzialaé. Podaje tez konkretne fakty, wnioski i postulaty, aby stowa poparte chocby
proba dzialania mogly przynie$¢ pozadane rezultaty normalnosci w praktyce.

Mozliwe jest doprowadzenie do pozytywnej zmiany pod warunkiem zadbania

0 rownos¢ statusu uczestnikéw interakcji oraz polozenia nacisku na zawarcie

przez nich wzajemnej znajomosci, ktéra moze by¢ szansa podwazania lub

oslabiania negatywnego stereotypu. Rodzaj personalizujacego kontaktu oraz jego
przebiegu wzajemnej interakgji jest dobrym predykatorem oczekiwanej zmiany
stereotypu w nurcie indywidualnym, zawierajacym trzy szczegdlne, réznigce si¢
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poziomem ogdlnosci, podejscia do sposobu reprezentowania wiedzy o grupach
spolecznych, sa to: schematy grupowe, prototypy i egzemplarze (Grabowska,
2007, s. 12-13).

Stereotypu zwigzanego z niepelnosprawnoscia nie mozna sie¢ pozby¢, a natu-
ry utrwalonych stereotypéw nie da sie zlikwidowaé, gdyz stanowig one obo-
wigzkowy, nieuchronny, niezbywalny skladnik ludzkiego systemu poznawczego
czlowieka, ktéry moze by¢ czynnikiem konfliktogennym. Do pewnego stopnia
mozemy je ksztaltowaé i zmienia¢ na lepszy, bardziej adekwatny zgodnie ze
spolecznymi realiami, aby zmniejsza¢ ich sztywno$¢ pietna lub wyroku oraz znie-
wolenie negatywnoscig tworzonych przekonan i nastawienn w sterowaniu mysla-
mi, emocjami w uproszczonym zachowaniu czlowieka (Zakrzewska-Manterys,
2003, s. 107). W wieku wczesnoszkolnym wg badan B. Weigli W. Lukaszewskiego
stwierdza sie wyrazng podatno$¢ dzieci na oddzialywania wychowawcze idace
w kierunku ksztaltowania negatywnego stosunku do obcych oraz podatnos¢ na
dziatania oslabiajace takie stereotypy i uprzedzenia ” (za Ogrodzka-Mazur, 2004,
s. 72). Szanse na podejmowanie dzialan edukacyjnych w warunkach szkolnych
majacych na celu ostabienie lub modyfikacje utrwalonych negatywnych stereoty-
pow dostrzega sie w czterech kierunkach (mechanizmach) zmian: akcentowanie
podobienstwa miedzy ,ja” a ,innymi”; zmiane identyfikacji spotecznej; modyfi-
kacje lub przelamywanie stereotypéw; wykorzystanie scenariuszy wyobrazni
celem zwiekszenia rzeczywistego prospotecznego zachowania jednostki przez
ukazywanie wielopoziomowosci struktury jej $wiata indywidualnego i spolecz-
nego, a tym samym podejmowanie socjotechnik wychowawczych stuzacych
wzmacnianiu pozytywnych oraz oslabianiu negatywnych stereotypéw doty-
czacych ,innych”.

Dobrym przyktadem préby modyfikacji stereotypow jest dyskusja dotyczaca
uznania zwigzkéw partnerskich i malzeniskich oséb z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng w stopniu glebszym wyrazajaca sie w dwéch odmiennych stereotypach
spolecznych: 1) osoby te to osoby aseksualne, gdyz posiadajg mentalnos¢ dzieci,
a wiec seksualnos¢ ich nie dotyczy, wobec tego ignorowanie oraz zaprzeczanie
potrzebom seksualnym jest forma ochrony przed prokreacja, a stereotypy , pozor-
nie zaspokajaja potrzebe rozumienia nastepstw indywidualnych i spotecznych
potrzeby ich rodzicielstwa i rozrodczosci; 2) osoby z niepelnosprawnoscia intele-
ktualna to osoby hiperseksualne, gdyz z racji swoich ograniczen nie potrafig opa-
nowa¢ popedu plciowego i z tego powodu stwarzaja zagrozenie usprawiedli-
wiajace ich segregacje, izolacje i sterylizacje lub aborcje. Zachowania seksualne
tych os6b moga i powinny by¢ kontrolowane, ttumione i udaremniane pomiedzy
osobami r6znej plci. Oba stereotypy dotyczace seksualnosci sprzyjaja utrwalaniu
negatywnego wizerunku oséb z niepelnosprawnoscia, a jego cechy sa wysmiewa-
ne lub demonizowane. W tym kontekscie istnieje jeszcze jeden stereotyp, ktory
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glosi, ze osoby te z racji swoich ograniczen intelektualnych nie posiadaja wy-
zszych potrzeb i nie sa zdolne do uczu¢ (Fornalik, 2004; Grutz, 2009).

Na zmiane postrzegania wlasnej sytuacji przez osoby niepelnosprawne
wplywa wiele czynnikéw spotecznych i kulturowych, a zwlaszcza wieksze przy-
zwolenie na inno$¢, odmiennos¢ dotyczacej pogladéw czlonkéw spoleczenstwa
na pelnoprawne miejsce w nim oséb niepelnosprawnych, co wynika z globalizacji
humanistycznych wartosci integracyjnych i protolerancyjnych (A. Krause, 2005,
s. 82). Waznym elementem nobilitujgcym osoby niepetlnosprawne jest statos¢ do-
chodéw i uznaniowych przywilejéw (renty, pozyczki, kredyty, ulgi, ulatwienia),
ktére moze sprawiac wrazenie, ze etykieta niepelnosprawnosci nie jest juz tak do-
legliwa i negatywnie naznaczajaca poszczegodlne jednostki, a moze dla nich stano-
wic rodzaj swoistej szansy godnego przetrwania (Kampert, 2007, s. 33). Mlodziez
niepelnosprawna ujawnia w badaniach sondazowych zaréwno szanse, jak i za-
grozenia w jej efektywnym funkcjonowaniu w aktualnej rzeczywistosci spotecz-
nej, wiaza sie one z rodzina, edukacja i praca (Giermanowska red., 2007; Szczupat
red., 2005).

Nowe systemy i formy edukacji, rehabilitacji i zatrudnienia majg duze szanse
na powodzenie w destereotypizacji ich aktywnosci na zajeciach harcerskich, spor-
towych i imprezach ogélnoszkolnych, rekreacyjnych i kulturalnych. Zmniejszyt
sie dystans, pojawily sie zachowania prospoleczne i pozytywne oceny postaw ty-
powych reprezentantéw obu grup uczniéw w szkole i poza szkola ( Serafin, 2009).
Kazdy kontakt réwiesniczy, sasiedzki moze przynies¢ pozytywne wyniki w mo-
dyfikacji stereotypdw, nie powoduje jednak radykalnej zmiany. Sam kontakt nie
jest warunkiem wystarczajacym polepszenia wzajemnych stosunkéw, ale kazdy
kontakt zmienia doswiadczenia oraz rozbieznosci w zakresie dotychczasowych
typéw nastawien lub przekonan, w ktérych zmienia sie repulsja emocjonalna
dzieci wedlug zasady od ,niechgci do akceptacji”, wskazujac na duzy pozytywny
wplyw wychowania i socjalizacji dzieci do tolerancji oraz jakosci kontaktow afilia-
cyjnych, integracyjnych z osobami z niepelnosprawnoscig (Rudek, 2007). Noetycz-
ny wymiar egzystencji cztowieka przejawia sie w jego sposobie odniesienia sie do
$wiata wartosci, czyli sposobu poszukiwania sensu zycia w $wiecie zewnetrznym
i we wlasnym zyciu. Zasoby osobowosci sa szansa kreatywnego rozwoju duchowe-
go dziecka niepelnosprawnego, tkwig one w autonomii, odpowiedzialnosci,
otwartosci, cierpieniu i nadziei na ksztaltowanie relacji spolecznych opartych na
zasadzie wzajemnosci wspdlnego zaspokajania potrzeb egzystencjalnych i esen-
cjalnych (Pilecka, 1999, s. 32). Zasoby osobiste w chorobach psychosomatycznych
jak potwierdzajg liczne badania empiryczne J. Kirenko, S. Byra (2008) sa niezwy-
kle wazne w nawigzywaniu pozytywnych relacji spotecznych ksztattowaniu r6z-
nych form wsparcia spolecznego, dzigki ktéremu latwiej mozna sobie poradzié
z napotykanymi stresorami, aby pozytywnie wykorzystywac je w ksztaltowaniu
zachowan prozdrowotnych.
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Najbardziej pozadanym przez osoby niepetlnosprawne sposobem traktowa-
nia sprzyjajacym przystosowaniu spolecznemu i osiagnieciach szkolnych jest
sposob neutralny, nieizolacyjny, a sposréd réznych systeméw wsparcia najwaz-
niejsza role spelniaja edukacyjno-terapeutyczne kompetencje nauczyciela
(Zamkowska, 2009, s. 399). Zrodlem zlego traktowania tych ludzi jest z brak wie-
dzy i pozytywnych doswiadczeni ze strony otoczenia, a za fasada negatywnych
postaw mozna odnalez¢ zaklopotanie (Miller, 2000, s. 139, obawe, lek, strach,
falszywe przekonania i mylne prze$wiadczenie o wyjatkowosci, odmiennosci tego
zjawiska wobec tych oséb, ktorych ono dotyczy i mylne przekonanie, ze zastuguja
na litos¢ lub ignorowanie, dokuczanie, zamieszanie, niezrecznos¢, infantylizowa-
nie i wreszcie wykluczanie (Wiszejko-Wierzbicka, 2007, s. 214; Sadowska, 2005).
Przysztos¢ wzajemnych relacji i godnego zaistnienia w spoleczenstwie opiera sie
na strategii edukacji inkluzyjnej skierowanej na zmiang spotecznego obrazu oséb
niepelnosprawnych w réznych formach ksztalcenia specjalnego w polskim syste-
mie o§wiaty, ktorej celem jest spoteczna integracja i normalizacja zycia wszystkich
kategorii ludzi niepelnosprawnych (Zacharuk, 2008). Trzeba wiec nadal tworzy¢
obiektywne i subiektywne warunki oraz mozliwosci kulturowej transmisji po-
staw i zachowan spoltecznych wobec autonomii i izonomii oséb niepelnospraw-
nych, gdyz pokonywanie stereotypéw moze urealni¢ proces normalizacyjny
zwigzany z uznaniem i pelng akceptacja niepelnosprawnosci ludzkiej w spole-
czenstwie.
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Investigating the intercultural and macro social contexts of stereotypes
in practical intervention with the disabled community

Neutralization of disability stereotypes requires progress towards a state of democratic
tolerance. Moreover, the paradigm change in special education discourse is also reflected in
terms of socio-cultural change. It seems, we are leaving the paradigm of “handy handicap”
for the perspective of subjective partnership and co-existence. As a consequence, we are
leaving the labelling terminology and stereotypes. This paper investigates the reasons for
social exclusion of the disadvantaged — examining the role of institutional power in this
process, as well as, an “anti-stigma culture” being created among the community. In con-
clusion, practical models of help and social support for the disabled community are exam-
ined.
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Niepelnosprawnos¢
w krzywym zwierciadle spolecznych koncepcji

Humanistyczne idee naszej cywilizacji, postep naukowy i techniczny, trans-
formacja spoteczno-gospodarcza to niektore z czynnikow, ktére wptynely na po-
jawienie sie nowych wartosci spolecznych. Staly sie¢ one podstawa do uksztatto-
wania nowej koncepcji osoby niepelnosprawnej. Wspoélczesna koncepcja
niepelnosprawnosci to koncepcja spoleczna. Wymusza ona inne patrzenie na zja-
wisko i zapewnia inne usytuowanie spoleczne oséb z niepelnosprawnoscia
(Koscielska, 1995). W spolecznej koncepgiji ciezar gatunkowy niepelnosprawnosci nie
lezy w fizycznych czy psychicznych ograniczeniach okreslonej osoby, ale raczej
w ograniczeniach srodowiska, ktére stwarza bariery dla funkcjonowania cztowie-
ka (Gatkowski 1997, Z6tkowska 2004). W koncepcji tej nie uwzgledniania sie indy-
widualnych cech i wilasciwosci czlowieka, ale pojmuje si¢ niepelnosprawnosé
jako zjawisko spoleczne (DePloy, Gilson, 2004; Hahn, Hegamin, 2001).

Ujmowanie niepelnosprawnosci z perspektywy spotecznej to wiasciwy spo-
sob analizy tego zjawiska i wskazany kierunek konstruowania systemu rehabilita-
cji. JesteSmy jego goracymi zwolenniczkami, ale dostrzegamy tez, ze czesto inter-
pretacje w ramach perspektywy spolecznej idag w niewlasciwym kierunku, co
moze doprowadzi¢ do nieprawidlowosci w ocenianiu zachowania oséb niepetno-
sprawnych, braku zrozumienia przyczyn czy mechanizméw ich funkcjonowania.
Postaramy sie omowic swoje spostrzezenia na przykladzie zaburzen odzywiania.

Z analizy literatury psychologicznej czy pedagogicznej (Abraham, Llewel-
lyn-Jones, 1995, 2001; Apfeldorfer, 1999; Czernikiewicz, 2000; Jablow, 2000; J6zefik,
1996; Soltysiak, Sudar-Malukiewicz, 2003; Witkowska-Ulatowska, 2001) na temat
zaburzen ozywiania wynika, ze za przyczyny tych zaburzen najczesciej uznawa-
ne sa czynniki spoteczne, lezace po stronie rodziny, grupy réwiesniczej czy wy-
magan wspolczesnej kultury (Sobolewska, Zeromska-Bogacz, 2009; Jozefik, 1996,
1999). Literatura medyczna natomiast wyraznie wskazuje na biologiczne
w wiekszosci genetyczne czynniki ryzyka dla zaburzen jedzenia (Gosline, 2007;
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Batterham, Ffytche, Rosenthal i in,. 2007; ,Rzeczypospolita” 2002; Ilimerson, Le-
sem, Kaye, Brewerton, 1992). Wskazywane sa przyczyny, takie jak: dysfunkcje
osrodkow moézgowych regulujacych okreslone procesy metaboliczne (np. zwiaza-
nych z odczuwaniem glodu); brak réwnowagi pewnych neuroprzekaznikéw —
szczegoblnie serotoniny; podwyzszony poziom kortyzolu, zaburzenia funk- cjono-
wania mézgowego mechanizmu nagrody, zwigzanego z dopamina; zmiany w mo-
zgu spowodowane komplikacjami w okresie plodowym, a w szczegdlnosci nie-
prawidlowosci u matki, osoby chorej na anoreksje, w czasie cigzy (cukrzyca
ciazowa, podwyzszone ciSnienie tetnicze, przedwczesne starzenie sie lozyska,
anemia) — (www.anoreksja 2009).

Genetyczne podloze zaburzeh odzywiania zostalo potwierdzone miedzy in-
nymi w badaniach J. Hirschhorna ( 2008) czy pracy G. Thorleifssona (2007). W in-
nych badaniach stwierdzono, ze prawdopodobienstwo wystapienia anoreksji
zwieksza si¢ osmiokrotnie, gdy wérdéd krewnych danej osoby jest inna/inny an-
orektyczka/anorektyk. Badania wykazuja takze, ze bliznieta chorujace na zabu-
rzenia odzywiania majq tendencje do zapadania na ten sam typ zaburzen. Bada-
nia ujawnily réwniez, ze wiele cech anorektykéw jeszcze niedawno wigzanych
z osobowoscig czy uznawanych za nabyte przez wychowanie w okreslonych wa-
runkach okazuje sie mie¢ podloze genetyczne (www.anoreksja 2009).

Duze osiggniecia w ustaleniu przyczyn zaburzen odzywiania majg tez badania
polskich naukowcoéw, ktére wskazuja na znaczenie enzymu zwanego katecho-
lo-O-metylotransferaza (COMT) ze wzgledu na jego udzial w kontroli i regulacji
przemian zachodzacych w mézgu (Pawlowska, 2006). Jak twierdzi K. Pawlowska
COMT to enzym powszechnie wystepujacy w ludzkim organizmie. Uczestniczy
on w przemianach waznych neuroprzekaznikéw — dopaminy i noradrenaliny,
ktére maja decydujacy wplyw na powstawanie zaburzen odzywiania. Wazna rolg
dopaminy jest m.in. kontrolowanie laknienia (Epstein, Temple, Neaderhiser,
Salis, Erbe, Leddy, 2007). Jest ona istotnym czynnikiem regulujagcym mase ciala
i zachowania zwigzane z przyjmowaniem pokarmu (Money, 2009; Matsumoto,
Hikosaka, 2009). Zdaniem K. Pawlowskiej sprawne dzialanie mechanizméw wy-
dzielania dopaminy zapewnia, ze ludzie jedzg, kiedy sa glodni i przestaja jes¢ po
nasyceniu. Zaburzenie mechanizmu wydzielania dopaminy, powodujace jej nad-
miar w wybranych okolicach mézgu, prowadzi to tego, ze ludzie nie czuja przyje-
mnosci z jedzenia, nie czuja nasycenia, ignoruja sygnaly z zewnatrz dotyczace
wygladu, nie widza prawidlowo swojej sylwetki w lustrze. Dochodzi u nich do
rozwoju anoreksji (Pawlowska, 2006). Nadmiar neuroprzekaznika powoduje tez
nieustanny paralizujacy lek, ktérego skutkiem moze by¢ jadlowstret (Biler, Kaye,
2004). Zdaniem E. Mikotajczyk poza wymienionymi, polimorfizm genu COMT
ma takze wplyw na wiele innych funkgji poznawczych (postrzeganie, myslenie,
uwaga i pamie¢) moze tez prowadzi¢ do powstania innych uzaleznief np. zabu-
rzeh seksualnych lub nadmiernej agresji (Pawlowska, 2006).
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Literatura medyczna wskazuje tez na biologiczne uwarunkowania bulimii. Sa
badania, dostarczajace dowoddéw na udzial czynnikéw genetycznych w rozwoju
tej choroby (Bartnik, 2009; www.bulimia.mam-efke.pl 2009; Kaye Biler, Frankiin.,
2008). Za przyczyny bulimii uznaje si¢ m.in.: a) przewlekle podniesiony poziom
hormonéw stresu (hormony z grupy glikokortykoidéw odpowiedzialne m.in. za
regulacje gospodarki weglowodanowej); b) zaburzenia funkcji neuroprzekazni-
kow: serotoniny (samopoczucie, lek, apetyt), norepinefryny (stres) i dopaminy
(mechanizm nagrody); c) zaburzenia poziomu greliny, hormonu odpowiedzial-
nego m.in. za odczuwanie gtodu i szybko$¢ metabolizmu (www. bulimia.mam-ef-
ke.pl 2009).

Wedlug najnowszych doniesieni u bulimiczek w niektérych rejonach mézgu
wystepuje zmiana stezenia serotoniny (Bailer, Frank, Priced i in,. 2008). Chore
majq kilkakrotne wieksze stezenie i uzycie tego neuroprzekaznika (Koskela, 2008;
www.forum.darzycia.pl 2009). Serotonina jest neuroprzekaznikiem, odpowie-
dzialnym za regulacje apetytu, nastroju i kontrole impulséw. Istnienie dysregula-
cji systemu serotoninowego u bulimiczek, przyczynia sie do skrajnych zachowan
w zakresie kontroli impulséw zaréwno glodzenia sie, jak i kompulsywnego obja-
dania (Kaye, Frank, Bailer i in., 2005). Wysokie stezenie serotoniny pelni wazna
role w regulowaniu naszych emocji, ogranicza poprawne rozpoznanie i interpre-
towanie uczué innych oraz naszych wilasnych, powoduje nieustanny paniczny
lek wywolujacy reakcje w postaci nieustannej, obsesyjnej kontroli otoczenia, np.
w postaci kontroli wlasnej wagi ciala (Kaye Biler, Franki in., 2008).

Z badan Kaye (www.forum.darzycia.pl 2009; Sobolewska, Zeromska-Bogacz,
2009) wynika, ze niepokéj, zmiany emocjonalne, np. zamkniecie si¢ w sobie i trud-
nosci w wyrazaniu uczué (Kaye, Frank, Bailer, Henry i in., 2005), wynikajace z nie-
prawidlowosci w ukladzie serotoninowym, wystepuja juz w dziecinstwie oséb,
u ktérych nastepnie rozwinela sie bulimia (Kaye, Frank, Bailer, Henryiin., 2005).

Poza wymienionymi lekarze wykorzystuja tez inne argumenty przeciwko uz-
naniu, ze czynniki kulturowe sa decydujace w powstawaniu zaburzen jedzenia.
Zdaniem M. Wolskiej, lansowany model szczuptej sylwetki nie jest decydujacym
czynnikiem w wystapieniu zaburzen jedzenia, bowiem gdy traktujemy anoreksje
jako bezkrytyczne, perfekcyjne holdowanie modzie, to nalezy zwréci¢ uwage na
fakt, ze najwazniejsze dla wspoélczesnego czlowieka jest zycie i zdrowie. Dlatego
tez wiekszos¢ osob odchudzajacych sie i dbajacych o swéj wyglad nie dopuszcza
do wychudzenia i wyniszczenia swego organizmu. Zdaniem autorki, nie mozna
pominaé kulturowego podloza jadlowstretu psychicznego, ale jest ono wazne tyl-
ko wtedy, gdy wystepuje w polaczeniu z innymi czynnikami (Szurowska, 2009).

Jak wynika z prezentowanych treéci wiedza na temat biologicznych uwarun-
kowan zaburzeh odzywiania jest bogata i powszechnie dostepna. Badania w tym
obszarze prowadzone sa juz od wielu lat. Okres, kiedy przyjmowano, ze sa to za-
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burzenia psychiczne, giéwnie ze wzgledu na ograniczenia metod badawczych,
juz dawno si¢ zakonczyl. Jak podkreéla A. Grzywacz, dziedziny takie jak: genety-
ka czy biochemia ludzkiego mézgu rozwijaja sie bardzo intensywnie i maja nie-
podwazalne osiaggniecia w zakresie wczesnego wykrywania choréb lub genetycz-
nych predyspozycji, co pozwala na wczesna diagnostyke i zapobieganie chorobie
przed wystapieniem jej objawéw, jeszcze zanim dojdzie do zagrozenia zdrowia
i zycia (Pawlowska, 2006).

W kontekscie prezentowanej wyzej wiedzy niepokoj budzi fakt, ze w pedago-
gicznej i psychologicznej literaturze przedmiotu spotka sie takie wypowiedzi jak
»poczatkowo zaburzenia jedzenia postrzegane byly tylko w aspekcie medycz-
nym, a problematyka ta zajmowali sie gléwnie psychiatrzy i endokrynolodzy.
Dzisiaj specjaliéci sa zgodni, Ze najlepsze efekty w leczeniu oséb cierpiacych na
anoreksje przynosi psychoterapia, szeroko rozumiane poradnictwo rodzinne
i prawidtowe oddzialywania wychowawcze (Szurowska, 2009). Podobne tresci
znajdujemy na portalach internetowych dla oséb chorych, rodzicéw, wychowaw-
coéw czy mlodziezy. Dla przykladu: ,Na bulimie zapadaja osoby, ktére lubig jes¢,
ludzie po dwudziestce, a takze w srednim wieku. Przyjemnos¢ obfitego jedzenia
ceniona jest w bulimii wyzej niz argumenty zdrowotne czy estetyczne, niz dez-
aprobata otoczenia. W bulimii upatrujemy zwykle zaburzenia osobowosci lub
charakteru. Jest to reakcja na okreslone sytuacje emocjonalne, odpowiedz na
przykre przezycia i frustracje, zyciowe niepowodzenia. Jedzenie kompensuje sta-
ny lekowe” (www.poradnia.pl 2009, www.p.program 2009). Z tekstéw nauko-
wych, jak i popularnych mozemy tez dowiedzie¢ sie, ze gléwna przyczyna zabu-
rzeh odzywiania jest rodzina, a szczegdlnie matki. Ks. Marek Drzewiecki pisze:

Matki cérek dotknietych anoreksja sa zwykle kobietami, ktére odnosza sukcesy w pra-
cy zawodowej i Srodowisku spolecznym, a jednocze$nie maja tendencje do perfekcjo-
nizmu. Czesto okazuja sie jednak wewnetrznie sfrustrowane i daza do doskonatego
wypelniania réwniez roli matki.

W innym miejscu autor podaje:

Anoreksja (...) pojawia sie miedzy piatym a 6smym miesiagcem po narodzeniu dziecka.
Wiaze sie to zwykle z zakoficzeniem karmienia piersia i ze zmiana sposobu odzywa-
nia. Anoreksja u niemowlat moze przejawiac sie w formie zupelnej pasywnosci wobec
pokarmu albo w formie aktywnego odrzucenia pokarmu, az do agresji i wymiotéw
wlacznie. Dochodzi wtedy do walki miedzy rodzicami a dzieckiem. Efektem jest tyra-
nizowanie dziecka ze strony rodzicéw lub poddanie sie dorostych naciskom i szanta-
zom ze strony dziecka. W obu przypadkach zostaje powaznie zaburzona wiez dziecka
z rodzicami. Trzeba jednak pamieta¢, Ze wieZ ta musiata by¢ juz wczedniej w jakims
aspekcie problematyczna i dlatego spowodowata zaburzenia w przyjmowaniu pokar-
mu (Drzewiecki, 2009).
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Podobng wymowe maja tez inne teksty:

Psychoanalitycy ttumacza jadlowstret ukryta wrogosciag do matki. Inni autorzy zwra-
caja uwage na urazy wczesnodzieciece, bledy wychowawcze, patologiczna strukture
rodziny, odrzucanie wlasnej plci, nieche¢ do dorostosci, a zwlaszcza do dojrzewania
plciowego (Www.esciagi.info 2009).

Podobne stwierdzenia znajdujemy tez w publikacjach opartych na wynikach
badan naukowych, np. z zakresu pedagogiki. B. Szurowska na podstawie badan
przeprowadzonych przy zastosowaniu strategii jakosciowej (na wybranej grupie
0s6b chorych i ich rodzin) generalizuje wyniki i stwierdza:

(-..) wstepna analiza wynikéw badan pozwala sadzi¢, ze czynniki rodzinne odgrywaja
wazna role zaréwno w powstawaniu objawéw, jak i leczeniu choroby. Problem anoreksji
jest bardzo powazny (w wielu przypadkach choroba konczy sie $miercig) i nie mozna go
lekcewazy¢. Zaburzenia jedzenia maja glebokie podloze psychologiczne i wymagaja
leczenia przez specjalistéw. Niestety w wielu przypadkach to wlasnie rodzice nie chca
przyznad, ze ich dziecko cierpi na anoreksje. Uparcie szukaja innych (typowo fizjologi-
cznychiracjonalnych) przyczyn. To bardzo utrudnia leczenie, poniewaz nasila tylko u
chorej osoby wstyd, poczucie winy, nienawis¢ do siebie, strach przed Zyciem i bezsil-
nos¢ wobec choroby. Z moich badan i licznych doswiadczen wynika, ze rodziny os6b
cierpiacych na zaburzenia jedzenia z trudem decyduja sie na terapie rodzinna, boja sie
obwiniania za chorobe dziecka, silnie strzega rodzinnych tajemnic i bronia sztywnych
granic. Jezeli osoba chora jest juz pelnoletnia i po zakoficzonej terapii decyduje si¢ za-
mieszka¢ oddzielnie, to ma duze szanse na powrét do normalnego zycia. Osoby nie-
pelnoletnie (lub z r6znych powod6éw mniej zdecydowane na przeprowadzke) wracaja
do domu, gdzie nadal znajduje sie Zrédlo probleméw z jedzeniem, co oczywiscie szyb-
ko przywotluje leki i sprzyja nawrotowi objawéw choroby (diety, wymioty, objadanie
sie stosowanie srodkéw przeczyszczajacych lub intensywnych ¢wiczen fizycznych) —
(Szurowska, 2009).

W literaturze naukowej spotyka sie tez takie interpretacje, w ktérych to, co jest
objawem chorobowym traktuje sie¢ jako jej przyczyne. Przykladem moze by¢
nastepujacy opis przyczyn anoreksji: a) zaburzone postrzeganie obrazu wlasnego
ciala - chorzy nie zdaja sobie sprawy z tego, jak bardzo sg wyniszczeni, nie widza
swojej chudosci; b) niezadowolenie z figury — prowadzi do obsesyjnego myslenia
o jedzeniu i strachu przed przybraniem na wadze, co powoduje stosowanie diet
odchudzajacych zwiekszajacych ryzyko zaburzen jedzenia; c) przekonanie, Ze

! Beata Szurowska (2009), Wychowanie w rodzinie a przyczyny anoreksji, http://www.psycholo-
gia.net.pl/artykul.php?level=180. Doktor nauk humanistycznych w Akademii Pedagogiki Specjal-
nej w Warszawie obronila rozprawe doktorska pt. Wychowanie w rodzinie a anoreksja. Przeprowadzita
badania naukowe, mieszkajac w 30 rodzinach 0s6b cierpigcych na anoreksjg. Jako pedagog intere-
suje si¢ przede wszystkim profilaktyka oraz wspieraniem rodzin w przyjeciu dziecka powra-
cajacego do zdrowia. Jest autorka licznych publikacji naukowych z zakresu patologii rodzinnej
i zagrozen zwiazanych z zaburzeniami odzywiania si¢ (http://www.psychologia.net.pl /auto-
rzy.php?level=8).
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szczupla sylwetka jest pomoca w zyciu - wiele nastolatek jest przekonanych, ze
ladna figura pomoze im zdoby¢ dobra prace, znalez¢ chlopaka, zapewni sympatie
réowiesnikéw oraz pozycje w rodzinie; d) negatywny stosunek do dojrzewania —
dziewczeta cierpiace na anoreksje unikajg kontaktu z innymi osobami, zwlaszcza
z chlopcami. Zaprzeczaja wlasnej seksualnosci. Czesto towarzyszy temu poczucie
niepewnosci wlasnej atrakcyjnosci; e) lek przed dorosloscia — czes¢ kobiet cier-
piacych z powodu anoreksji boi si¢ dojrzaloéci fizycznej i psychicznej. W wyniku
unikania jedzenia sylwetka pozostaje podobna do dziecka przed okresem pokwi-
tania, miesigczka nie pojawia sie lub zanika; f) Niska samoocena i brak wiary
w siebie — osoby chore sa solidne, koncentruja sie na nauce, cechuje je duza po-
trzeba sukcesu, ale takze niepewno$¢, lek przed niepowodzeniami, nadmierny
krytycyzm wobec siebie (Sobolewska, Zeromska-Bogacz 2009).

Z prezentowanej wyzej, pobieznej analizy problemu wynikaja niepokojace
wnioski. Interpretacja zaburzeh odzywiania w konteksécie spolecznym jest
niewlasciwa, krzywdzaca chorych, ich rodziny i utrudniajgca podejmowanie od-
powiednich dziatan terapeutycznych. Z wypowiedzi chorych wynika, Ze czuja sie
niezrozumiani, w wielu przypadkach przez wiele lat poddawani sg leczeniu, tera-
piom najczesciej nieprzynoszacym wlasciwych skutkéw. Traktowani sg jako oso-
by, ktére nie chca sobie poradzi¢ z problemem, utrudniajg leczenie i terapie
(www.wizaz.pl/forum 2009; www.zaburzenia.pl 2009; www.mam efke.pl/ 2009;
www. forum/viewthread. 2009; www.glodne.pl 2009). Istotnym czynnikiem jest
tez poczucie bycia osoba z zaburzeniami psychicznymi i bycia pacjentem szpitali
psychiatrycznych. W chwili obecnej w Polsce leczenie najczesciej odbywa sie w
szpitalach psychiatrycznych, na oddziatach niedostosowanych do terapii zabu-
rzeh odzywiania. Chorzy przebywaja na oddzialach ogélnych, wspdlnych dla
wszystkich chorych doswiadczajacych réznych (czesto ostrych) stanéw zaburzen
psychicznych. E. Sledziona pisze o tym tak:

(...) aktualnie bulimiczki powyzszej 18 roku Zycia sa kierowane do szpitali dla do-
rostych. Oprécz terapii z psychologiem, stosowania Srodkéw farmakologicznych (moze
sie zdarzy¢, iz testowane sa na nich nowe lekarstwa, gdyz ordynator jest zafascynowa-
ny dzialaniem srodkéw psychotropowych i antydepresyjnych lub po prostu jest to mu
potrzebne do badan), maja zajecia z wizualizacji ciata, przechodza liczne testy psycho-
logiczne. Terapia moze pomoc uspokoi¢ chorobe, ale ze szpitala wraca sie z okropnymi
wspomnieniami. Znerwicowane kobiety, osoby po prébach samobéjczych, czasem
wielokrotnych, osoby bite, maltretowane, agresywne przywiazane do szpitalnego
16zka skérzanymi pasami i klnace pielegniarki to wspéimieszkanki takich szpitali
(Sledziona, 2009).

Poza szpitalem osoba z zaburzeniami odzywiania moze skorzysta¢ z leczenia
ambulatoryjnego czesto prowadzonego przez niedos§wiadczonych i nieprzygoto-
wanych do tego typu terapii lekarzy. Moze tez skorzysta¢ z bardzo drogiego
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leczenia prywatnego. Jedna wizyta u terapeuty to koszt ok. 100 zi. Zakladajac, ze
osoba chora powinna skorzysta¢ przynajmniej z jednego spotkania z lekarzem
(terapeuta) w tygodniu przez kilka lat, to mozna przewidzie¢, ze jest to leczenie
przekraczajace mozliwosci przecietnej polskiej rodziny.

Interpretacje zaburzei w kontekscie spolecznym utrudniajg tez zrozumienie
choroby rodzinom. Rodzice, najczesciej traktowani jako gtéwni sprawcy zabu-
rzen dziecka, poszukuja mozliwych sposobéw pomocy dziecku. Szukajg przy-
czyn w sobie, w relacjach rodzinnych. Méwig o bezradnosci, kiedy mimo wielu lat
leczenia, terapii ich dzieci pozostaja chore, a nawet choroba nasila sie. Ich chore
dzieci czy oni sami traktowani sg jak czynniki utrudniajgce skutecznosé podejmo-
wanych przez specjalistow dzialan.

Jak wynika z prezentowanych tresci istnieje duza rozbieznos¢ pomiedzy in-
terpretacjami z perspektywy koncepcji spolecznych a uwarunkowana biologicz-
nie rzeczywistoscig funkcjonowania 0s6b z zaburzeniami odzywiania. Koniczne
wydaje sie wiec kolejne przypomnienie, ze niepelnosprawnos¢ to zlozone i wielo-
aspektowe zjawisko. Uwarunkowane wieloma r6znymi czynnikami, dynamiczne
i niejednorodne, wymagajace zréznicowanego i wieloaspektowego wsparcia.
O czym powinni pamietac i teoretycy i propagatorzy wiedzy oraz osoby bezpo-
Srednio pracujace z ludZmi niepelnosprawnymi i ich rodzinami.
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Disability in the blurring mirror of social concepts

This paper identifies assumptions made when investigating disability in terms of social
context. An example of this is the issue of eating disorders. The paper examines the oppres-
sive character of social interpretation, which may in turn cause further harm for people,
their families (especially parents who are often doubly affected) suffering from the disor-
der. Oppressive social judgments may also be identified with other disorders and disabili-
ties. What should be considered is the likely causation by, for example, dynamic,
heterogenic and unequally individualized factors, and the need for the development of
a scheme for multidimensional support.



Adam Mikrut

O zakresach znaczeniowych terminéw
pedagogika specjalna i ortopedagogika
Préba polemiki!

1. Wprowadzenie do polemiki

Asumptem do zabrania glosu w sprawie zapowiedzianej w tytule niniejszego
artykulu jest sugestia dotyczaca wprowadzenia do rodzimego jezyka naukowe-
go, obok silnie zakorzenionego w naszej tradycji okreslenia pedagogika specjalna
terminu ortopedagogika. Artykuluja ja W. Zeidler i D. Szarkowicz na stronach zbio-
rowego opracowania pod redakcjg pierwszego z wymienionych autoréw pt. Nie-
petnosprawnosc. Wybrane problemy psychologiczne i ortopedagogiczne (2007). W. Zeid-
ler (tamze, s. 117), nawiazujac do nazwy Miedzynarodowego Towarzystwa
Ortopedagogiki zalozonego w Budapeszcie w 1937 roku (zob. takze: Ziedler, 2005,
s. 14) oraz Kongresu Ortopedagogiki zorganizowanego przez to towarzystwo
w Amsterdamie w 1949 roku, napisal:

Kto wie, czy nie jest to propozycja interesujaca réwniez dla jezyka polskiego. Nie tylko
ze wzgledoéw leksykalnych, ale i merytorycznych. Ortopedagogika jest bowiem jed-
nak inna dyscyplina niz pedagogika specjalna.

Podobnego zdania jest Dorota Szarkowicz (2007, s. 324). Dostrzega ona wyraz-
ne réznice w obszarach zainteresowan pedagogiki specjalnej i ortopedagogiki.
W tym kontekscie piszac o terminie ortopedagogika, sugeruje, iz by¢ moze warto
wprowadzi¢ go do polskiej terminologii pedagogicznej:

(-..) na okreslenie wychodzacego poza ramy okreslonych tradycyjnych instytucj:

szkoly, szpitala czy sanatorium, obszaru pracy z osobami niepetnosprawnymi, ktéry-

mi to zajmuje sie — zgodnie z wywodzaca sie od Marii Grzegorzewskiej tradycja —

pedagogika specjalna.

! Artykul niniejszy powstal na kanwie drugiej czesci wspotautorskiego tekstu (Majewicz i Mikrut, ar-

tykut oddany do druku) poswigconego ksiazce pod red. nauk. Wilodzistawa Zeidlera pt. Niepetno-
sprawnos¢. Wybrane problemy psychologiczne i ortopedagogiczne (2007).
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Tak rozumianej pedagogice specjalnej w jezyku niemieckim — jak pisze Wio-
dzistaw Zeidler (2005, s. 9) — odpowiada okreslenie Sonderpidagogik. Pojawia sie
ono tam obok terminu Heilpidagogik. Terminy te — zdaniem wyrazonym w innym
miejscu przez tegoz autora (Zeidler, 2007, s. 116) — odnosza sie do dwu réznych
dyscyplin pedagogicznych. Pierwszy z nich pojawia sie w kontekscie okreslonej
instytucji, zwlaszcza szkoly, i akcentuje przede wszystkim dzialalno$¢ pedago-
giczng ukierunkowana na korygowanie defektéw jednostki o zaburzonym roz-
woju. Inne sg — co mocno akcentujg Wilodzistaw Zeidler (2007, s. 116) i Dorota
Szarkowicz (2007, s. 324) — zalozenia i zadania Heilpidagogik.

2. Co kryje sie pod pojeciem Heilpidagogik?

Dla jasnoéci i przejrzystosci wywodéw nalezy wyjasni¢, iz zawarta w tytule
wystgpienia ortopedagogika jest wlasnie polskim tlumaczeniem niemieckiego
Heilpidagogik. Takie rozwiazanie usprawiedliwia m.in. fakt, iz termin ortopedagogi-
ka pojawit sie we wspomnianych wczes$niej nazwach towarzystwa i kongresu na-
ukowego. Nie jest to jednak — zdaniem W. Zeidlera (2005, s. 7) — ttumaczenie
dostowne, ale tez ani dowolne, ani przypadkowe. Heilpidagogik w dostownym
ttumaczeniu — wedlug szczegélowych wyjasnien D. Szarkowicz (2007, s. 313) — to
»pedagogika lecznicza”, bowiem hailen w jezyku niemieckim najczesciej oznacza
Jleczy¢” lub ,uzdrawia¢”. Takie dostowne tlumaczenie ma jednak —jak sie wydaje
—sens jedynie do poczatkéw Heilpidagogik, czyli do czasow, kiedy jednostkom do-
tknietym rozmaitego rodzaju obcigzeniami rozwojowymi przyznano prawo do
opieki lekarskiej (Chmielewska, 2006, s. 55). Warto w tym miejscu przypomniec, iz
termin Heilpidagogik dla okreslenia praktyki spolecznej nastawionej na udzielanie
pomocy tej kategorii jednostkom zostal wprowadzony w roku 1861 przez lekarza,
pedagoga i antropologa Jana Georgensa i jego wspolpracownika Heinricha
Marianusa Deinhardta, twoércéw zlokalizowanego niedaleko Wiednia zakladu
terapeutyczno-opiekunczo-wychowawczego, obejmujacego opieka, wychowa-
niem i ksztalceniem dzieci z niepelnosprawnoscia fizyczna i umystows, ale takze
— w pbzniejszym czasie — opuszczonych i zaniedbanych (za Chmielewska, 2006,
s. 44-45). Jednak na poczatku XX wieku — jak pisze D. Szarkowicz (2007, s. 276) —
rozgorzala dyskusja naukowa dotyczaca statusu omawianej tutaj dziedziny wie-
dzy i praktyki spolecznej. Zastanawiano sie, czy jest ona subdyscypling medyczna
czy pedagogiczna. Ostatecznie przewazyly poglady dwoéch wybitnych szwajcar-
skich pedagogéw, Heinricha Hanselmanna, pierwszego w Swiecie profesora
w zakresie Heilpidagogik (za Zeidler, 2007, s. 112) i kierownika pierwszej katedry
tej dyscypliny naukowej utworzonej na uniwersytecie w Zurychu w 1931 roku (za
Szarkowicz, 2007, s. 286), oraz jego nastepcy Paula Moora, propagujacych stano-
wisko, iz najwazniejszym zadaniem pracy z osobami niepelnosprawnymi jest wy-
chowanie, stad aspekt pedagogiczny nalezy uzna¢ za dominujacy.
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Pojecie pedagogiki leczniczej zatracito zatem swoj merytoryczny sens w odnie-
sieniu do dzialan sterowanych w gléwnej mierze wiedza psychologiczna i peda-
gogiczng, nawet jezeli aspekt medyczny ciagle odgrywal wazna role. Mimo to
w naszym kraju przez wiele lat stosowana byla nazwa pedagogika lecznicza
nawigzujaca do tytutu polskiego ttumaczenia pierwszego w Europie podrecznika
Heilpidagogik autorstwa Theodora Hellera z 1905 roku (Zeidler, 2007, s. 110; Szar-
kowicz, 2007, s. 312). Najpierw byla ona nazwa dominujaca, p6zniej za$ alterna-
tywna do terminu pedagogika specjalna. Fakt ten w 1959 roku na famach dziela
Pedagogika specjalna. Skrypt wyktadéw w Pasistwowym Instytucie Pedagogiki Specjalnej
wyjasénila sama Maria Grzegorzewska, piszac:

U nas w Kraju przyjely sie obie nazwy: «pedagogika lecznicza» i «pedagogika specjal-
na». Obie te nazwy sa dobre. Pedagogika lecznicza podkresla terapeutyczne od-
dziatywanie zabiegéw swoich i metod pracy rewalidacyjnej oraz koniecznos¢ w tej
pracy wspoétdziatania z lekarzem. Nazwa pedagogika specjalna jest stuszna z punktu
widzenia pewnej odrebnosci, specyficznosci zar6wno dzieci objetych opieka, jak i spe-
cyficznosci celu, (...) metod oddzialywan, (...) urzadzen pewnych pomocy nauko-
wych, (...) wreszcie przygotowania nauczyciela wychowawcy (za Szarkowicz, 2007,
s. 316; Chmielewska, 2006, s. 56).

Obecnie — jak wiadomo — termin pedagogika lecznicza jest stosowany zamien-
nie z terminem pedagogika terapeutyczna i odnosi sie do tego obszaru dziatalnosci
pedagogiki specjalnej, ktéry obejmuje osoby z przewleklymi chorobami, niepel-
nosprawnoscig ruchowa, odmiennoscig somatyczng, autyzmem, z réznymi ze-
spolami psychozopodobnymi i osoby zaawansowane wiekowo (Dykcik 1997, s. 22).

Wréémy jednak do Heilpidagogik. W. Zeidler (2005, s. 10) wyraznie podkresla,
iz w swojej dziewietnastowiecznej wersji stawala ona po stronie najstabszych
czlonkéw spoleczenstwa, a wiec upokorzonych, odrzuconych i marginalizowa-
nych. ,Jej specyficzng cecha bylo to, Ze opowiadajac sie po stronie (albo u boku)
jednostki niepelnosprawnej, zabiegala o zapewnienie warunkéw optymalnych
dla jej rozwoju” (Zeidler, 2005, s. 10).

Swoje pierwszoplanowe zadanie widziala w walce o godno$¢ i poszanowanie
indywidualnoéci os6b dotknietych takim czy innym rodzajem niepelnosprawno-
Sci (Zeidler, 2007, s. 116). Heilpidagogik — zdaniem cytowanego autora (Zeidler,
2005, s. 10) — taka pozostata do dzisiaj.

Dorota Szarkowicz (2007), charakteryzujac dzisiejsza ortopedagogike (autor-
ka uzywa takiego wlasnie pojecia), wskazuje, iz dysponuje ona odpowiednim ar-
senalem metod i Srodkéw, aby uporac sie z problemami oséb dotknietych r6znego
rodzaju obcigzeniami natury biologicznej i/lub srodowiskowej, ,wplatanych” do-
datkowo w gaszcz barier i utrudnieh wywolanych wspdétczesnymi zjawiskami
o globalnym, ale i lokalnym charakterze. Autorka wskazuje w tym kontekscie, po
pierwsze, na wzrost dlugosci zycia oraz osiggniecia wspoélczesnej medycyny
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dajace szanse uporania si¢ z licznymi biologicznymi zagrozeniami zycia, jako na

zjawiska demograficzne implikujace dyskusje nad aborcja i eutanazja oraz

spolecznym odrzuceniem o0s6b z niepelnosprawnoscia czy w podeszlym wieku.

Po drugie za$ — na problemy wywolane zmianami natury spoteczno-ekonomicz-

nej, tj. bezrobocie, biedg, nieporadnos¢ i marginalizacje poszczegdlnych jedno-

stek i catych grup spolecznych,. Wszelkie zwigzane z tymi zjawiskami kwestie
etyczne ortopedagogika rozstrzyga w sposéb jednoznaczny dzieki swojemu — jak
mocno akcentuje D. Szarkowicz (2007) — humanistycznemu charakterowi; kazdy
cztowiek, niezaleznie od poziomu swojego funkcjonowania, jest wartoscia naj-
wyzsza (Szarkowicz, s. 346), tak wiec bez zadnych ograniczen nalezy respektowac
jego prawo do zycia i rozwoju w warunkach godnych osoby ludzkiej. Mocno
akcentowany tutaj aspekt aksjologiczny Heilpidagogik w Zaden sposéb nie przeczy
jej pragmatyzmowi. Nie sposéb go jednak pomina¢, bowiem — jak pisze O. Speck
(2005, 5.41) — ,(...) bez sSwiadomie ustalonej i zaakceptowanej hierarchii wartosci nie
moze by¢ (ona — przyp. A.M.) ani «ukonstytuowana», ani praktykowana”.
Zwiazek miedzy oboma obszarami uprawiania Heilpidagogik najlepiej oddaja
stojace przed nia zadania. Formuluje je wielokrotnie cytowana D. Szarkowicz

(2007, s. 347-348):

— budowanie takiego fadu aksjologicznego, w ktérym godnos¢ kazdego czlowie-
ka i wynikajace stad prawa do zycia i rozwoju zajmuja poczesne miejsce;

— wspieranie i obejmowanie pomoca coraz szerszej rzeszy ludzi ujawniajacych
bezradno$¢ w nowej rzeczywistosci spoleczno-politycznej, ekonomicznej i kul
turowej;

— ksztaltowanie spolecznej atmosfery odpowiedzialnosci za egzystencje oséb
z utrudnieniami w rozwoju i funkcjonowaniu;

- respektowanie w relacjach pedagogicznych prawa kazdej, bez wyjatku, osoby
do doswiadczania swojej podmiotowosci;

— traktowanie jakosci zycia jako istotnego celu wszelkich dzialah wspoma-
gajacych i wspierajacych funkcjonowanie 0os6b z niepelnosprawnoscia;

— poszukiwanie takich koncepcji dzialah pomocowych bazujacych na zasobach
indywidualnych jednostek, ktére stanowig alternatywe wobec rozwiazan
instytucjonalnych;

- wprowadzanie rozwigzan integracyjnych wychodzacych poza integracje
szkolna, tzn. zmierzajacych do zapewnienia osobie z niepelnosprawnoscia
pelnej partycypacji spotecznej;

— ksztaltowanie spolecznych postaw akceptacji os6b z zaburzeniami rozwoju
i funkcjonowania;

— propagowanie wolnej od elementéw stygmatyzacyjnych terminologii do-
tyczacej zjawiska niepelnej sprawnosci cztowieka.
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3. Ortopedagogika — synonim pedagogiki specjalnej
czy nazwa odrebnej dyscypliny pedagogiczne;j?

Jerzy Stochmiatek (2008, s. 117) w artykule pt. Migdzynarodowe aspekty rozwoju
pedagogiki leczniczej/ortopedagogiki w obszarze krajow jezyka niemieckiego napisal, ze
przedmiot oraz zakres zainteresowan teoretycznych i dzialalnosci praktycznej
Heilpidagogik: ,(...) zblizony jest do polskiej pedagogiki specjalnej (rewalidacyjnej,
rehabilitacyjnej i resocjalizacyjnej) oraz pedagogiki spolecznej i pracy socjalne;j”.

Cytat 6w sugeruje, iz autor sktonny jest traktowac¢ ortopedagogike i pedagogike
specjalng jako terminy o podobnym zakresie znaczeniowym. Inne rozumienie od-
najdujemy u M. Cywinskiej (2008, s. 60), ktéra ocenita ksigzke C. Hillenbranda
Pedagogika zaburzer zachowania jako kompendium wiedzy z ortopedagogiki. Mozna
zatem podejrzewad, iz rozpatrywany tutaj termin odniosla ona jedynie do peda-
gogiki resocjalizacyjnej. D. Szarkowicz (2007, s. 322) przypisuje prébe podobnego
rozstrzygniecia kwestii znaczenia terminu ortopedagogika Aleksandrowi Makow-
skiemu, jednoczesnie zarzucajac mu brak konsekwencji i Scistoéci naukowej tym
zakresie. ,Raz chcialby (on — przyp. A.M.) — zdaniem autorki — uzy¢ tego terminu
na oznaczenie pedagogiki specjalnej, a zaraz potem, jeszcze w tym samym (...)
zdaniu — na oznaczenie pedagogiki resocjalizacyjnej”.

Swoje stanowisko wywiodla D. Szarkowicz z analizy Wstepu do ksigzki Ale-
ksandra Makowskiego Ortopedagogika dzieci i mlodziezy, w ktorej napisal, iz wnosi
ona ,(...) wiele nowych informacji z zakresu pedagogiki specjalnej — zwanej tu
«ortopedagogika», szczegodlnie zas do jednego z jej dziatéw — pedagogiki resocjali-
zacyjnej” (Makowski, 1992, s. 8).

Nasze odczytanie tej zapowiedzi jest zupelnie inne: autor chcial jedynie pod-
kresli¢, iz praca w gléwnej mierze poswiecona jest pedagogice os6b niedostoso-
wanych spolecznie. Na rzecz takiej interpretacji przemawiajg dalsze wyjasnienia
Aleksandra Makowskiego (1992, s. 22), w ktérych podkresla, iz:

(...) jeszcze przed powstaniem pedagogiki specjalnej — ortopedagogiki — rozwijaly sie
(jej — przyp. AM.) poszczegélne dzialy specjalistyczne (...), bezposrednio tyczace ro-
dzajéw uposledzenia czlowieka. Wzgledem tych zagadnien ortopedagogika odgrywa
role nadrzedna iintegrujaca je w jedna galaz naukowa, obejmujaca dziecko z odchyle-
niami od normy lub dziecko uposledzone.

Ponowny wyraz takiemu rozumieniu ortopedagogiki Autor dal w swojej na-
stepnej ksiazce Nieletni sprawni inaczej i ich ortopedagogika (1997). Wskazuje w niej
na dwa kierunki w ortopedagogice: rewalidacje i resocjalizacje, w ramach ktérych
wyréznia tzw. ortopedagogiki szczegoélowe. Pierwszy z kierunkéw obejmuje:
oligofrenopedagogike, tyflopedagogike, surdopedagogike, logopedie, pedagogike
lecznicza, drugi za$ — pedagogike resocjalizacyjna (tamze, s. 61).
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Widzimy, ze w obydwu wzmiankowanych publikacjach Aleksander Makowski
wyraznie propaguje termin ortopedagogika w miejsce pedagogiki specjalnej. Swoje
dazenie argumentuje w trojaki sposob. Po pierwsze, stosujac 6w termin ,(...) po-
zostajemy w zgodzie z terminologia stosowang poza granicami Polski — gtéwnie
w Holandiii w Anglii” (Makowski, 1992, s. 14-15), po drugie — pozostajemy wierni
intencjom Marii Grzegorzewskiej, ktéra nigdy nie wynosita pedagogiki specjalnej
ponad inne pedagogiki, do czego w jaki$ sposéb upowaznialby termin specjalna
(tamze, s. 8), po trzecie wreszcie — potwierdzamy powszechno$¢ wystepowania
przedrostka orfo w wielu wyrazach zlozonych, ktére na dobre przyjely sie w na-
szym jezyku (tamze, s. 8). Argumenty te nie przekonaly D. Szarkowicz (2007,
s. 321). Jej zdaniem, Makowski blednie interpretuje znaczenie greckiego czlonu
orthds wskazujacego na ,naprawianie” czy ,prostowanie” jako cel oddzialywan
pedagogicznych. Adresatem tychze oddzialywan ma by¢ srodowisko wychowan-
ka, a nie on sam. Przedrostek ten — wedlug prekursoréw ortopedagogiki — akcen-
tuje konieczno$¢ takich dziatan pedagogicznych, ktére sa nastawione na organi-
zacje optymalnych dla zycia i rozwoju danej osoby warunkéw srodowiskowych
(Zeidler, 2005, s. 10). W $wietle powyzszego trudno odmoéwic racji D. Szarkowicz.
A. Makowski (1997, s. 34), wskazujac na kierunki dzialania rewalidacyjnego rze-
czywiécie akcentowal m.in. fortioryzacje, kompensacje i substytucje. Wszystkie
wymienione dzialania niewatpliwie skupiaja sie na osobach z niepelnospraw-
noécia, nie za$ na otoczeniu, w ktérym one funkcjonuja. Mozna zalozy¢, ze
w pogladach autora w jakims$ stopniu przewazaly zalozenia ciagle zywej w tam-
tym czasie biologicznej koncepcji niepelnoprawnosci, wedtug ktérej dysfunkcija
organizmu stanowila dominujaca przyczyne wszelkich probleméw tej grupy jed-
nostek”. W konsekwencji — jak pisze Franciszek Wojciechowski (2007, s. 36) — uwa-
ga specjalistow byla skupiona na ich usprawnianiu, nie za$ na zmianie proceséw
spolecznych. Tego typu koncepcja obecnie zostala wyparta przez inne spojrzenia
na problem ludzkiej niepelnosprawnosci. Zaréwno w ramach modelu spoteczne-
go (zob. Wapiennik i Piotrowicz, 2002, s. 20-21; Glodkowska, 2001, s. 109; Wojcie-
chowski, 2007, s. 35), jak i biopsychospotecznego (uniwersalnego) — (zob. Glodko-
wska, 2001, s. 109; Speck, 2005, s. 210; Wojciechowski, 2007, s. 36-38) podkresla sie
role srodowiska nie tylko w etiologii niepelnosprawnosci, ale takze w zwalczaniu
jej konsekwencji poprzez usuwanie wszelkiego rodzaju barier fizycznych (archi-
tektonicznych), kulturowych i spotecznych oraz dazenie — na drodze spolecznego
wspierania rozwoju i funkcjonowania 0séb z niepelnosprawnoscia — do ich mozli-
wie pelnej autonomii w podejmowaniu decyzji dotyczacych form wlasnej egzy-
stencji i uwiklanych w nig proceséw rehabilitacji.

2 Warto przypomnie¢, iz nawet w ogloszonej przez WHO w 1980 roku koncepcji niepelnosprawnosci
obejmujacej jej trzy wymiary: uszkodzenie — niepelnosprawno$é — uposledzenie, przypisuje sig
charakter biologiczno-medyczny (zob. m.in.: Glodkowska, 2002, s. 108-109).
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Wzmiankowane zmiany w rozumieniu niepelnosprawnosci w duzej mierze
dyktowane byly obserwowanymi w ostatnich dziesiecioleciach globalnymi trans-
formacjami spotecznymi’. Przyniosty one zaréwno pozytywne, jak i niekorzystne
rozwigzania dotyczace funkcjonowania oséb z niepelnosprawnoécia. Do tych
pierwszych A. Krause (2005) zalicza m.in.: 1) propagowanie wartoéci humani-
stycznych sprzyjajacych akceptacji osob z niepelnosprawnoscia; 2) powszechny
wzrost odpowiedzialnosci za losy innych i pomocniczo$ci wobec nich; 3) uznawa-
nie prawa do wolnoéci jednostki, w efekcie za$ -stopniowe wyzwalanie jej od obo-
wigzkéw wobec grupy, co uwalnia osoby niepelnosprawne od nakazu bycia
spolecznie uzytecznym, np. produktywnym; 4) coraz wieksza zgoda na indy-
widualne formy egzystencji, a w konsekwencji uznawanie prawa do bycia od-
miennym. Otwarcie si¢ Polski na §wiat zapoczatkowane na przetomie lat 80. i 90.
dotyczy rowniez naszej pedagogiki specjalnej. Przejawia si¢ ono chfonnoscig no-
woczesnych i nowatorskich koncepcji teoretycznych i praktycznych. Stad tez do
atrybutéw wspodlczesnej polskiej pedagogiki specjalnej — zdaniem A. Krause
(2005, s. 220) — naleza:

1) zmiana terminologii stosowanej w deskrypcji niepelnosprawnosci i dotknie-
tych nig os6éb, np. propagowanie okreslenia niepelnosprawnosé w miejsce
terminu uposledzenie;

2) szybki rozwdj koncepcji integracyjnych opartych nie tylko na rozwigzaniach
stosowanych w krajach o bogatym dorobku w tym zakresie, ale takze po-
myslach i rozstrzygnieciach rodzimych;

3) rozwdj koncepcji normalizacyjnych uwzgledniajacych wiekszoé¢ obszaréw
zycia i wszystkie okresy rozwoju oséb z niepelnosprawnoécia;

4) traktowanie podmiotowosci i autonomii jako niezbywalnych przymiotéw
czlowieka z niepelnosprawnoscia;

5) lansowanie nowych koncepcji pomocy i opieki dla 0séb z niepetnosprawno-
Scia, poszukiwanie rozwiazan odpowiadajacych rodzimym warunkom, np.
mieszkania dla oséb niepetlnosprawnych, grupy samopomocowe itp.;

6) odejscie od traktowania stopnia i rodzaju niepelnosprawnosci jako domi-
nujacych kryteriow edukacyjnych loséw ucznia, na rzecz jego indywidual-
nych zdolnosci i umiejetnosci.

Analizujac powyzsze wlasciwosci trudno nie dostrzec ich podobienstwa do
cech i zadan ortopedagogiki scharakteryzowanych wczeéniej stowami D. Szarko-
wicz (zob. s. 4). Nie ma réwniez zadnej watpliwosci, iz wspodlczesnej pedagogiki
specjalnej nie mozna sprowadza¢ do ciasnych ram szkoly (czy innej instytucji).
W odniesieniu do tej ostatniej kwestii podobne zdanie wyraza cytowana juz
Agnieszka Chmielewska (2006, s. 57), mimo Ze ogélnie nie jest zwolennikiem
utozsamiania polskiej pedagogiki specjalnej z Sonderpidagogik i Heilpidagogik facz-

3 Zainteresowanych tg problematyka Czytelnikéw odsylamy do pracy autorstwa A. Krause (2004).
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nie. Warto tutaj wspomnie¢, iz Katedra Pedagogiki Specjalnej Uniwersytetu
Pedagogicznego w Krakowie wlasnie w ramach kierunku pedagogika specjalna
juz prowadzi studia nienauczycielskie o specjalnosci asystent osoby niepeino-
sprawnej i rehabilitacja os6b z glebsza niepelnosprawnoscia intelektualna, zas od
roku akademickiego 2009/2010 uruchomi specjalno$¢ rehabilitacja spoleczna
i zawodowa 0s6b niepelnosprawnych. Studenci tych specjalnosci sa wyposazani
w szerokie kompetencje niezbedne do wspierania i wspomagania 0séb z nie-
pelnosprawnoscia w rozmaitych sytuacjach zyciowych, wykraczajacych poza
sformalizowang przestrzen instytucji.

Konkludujac, za trwaniem jedynie przy okresleniu pedagogika specjalna, przy
duzej zbieznosci obszaréw dzialania ortopedagogiki i polskiej pedagogiki specjal-
nej, przemawia niewatpliwie ogromna sita rodzimej tradycji.
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On special pedagogics and ortho-pedagogics ranges of significance
A trial of polemic

This paper discuses current meanings of terms like “special pedagogics” and “othro-
pedagogics”, and whether the rejected possibility of using them both interchangeably,
should be rethought. Investigating the perceived irrelevance of the Greek-Polish transla-
tions of “ortho-pedagogics” into “repairing and straightening up a man”, the paper exam-
ines the German context of using this term, where it refers rather to repairing “the
environment” of the disabled. Similarities and differences between this term and current
special education discourse are also examined.
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Uzasadnienie potrzeby wczesnych oddzialywan
wspomagajacych rozwoj dziecka
jako jednego z gléwnych kierunkéw rozwoju
wspolczesnej pedagogiki specjalnej

Wspolczesna pedagogika specjalna ustawicznie poszerza swoj zakres, wykra-
czajac poza tradycyjnie pojmowang pedagogie ksztalcenia dzieci niepelnospraw-
nych w wieku wyznaczonym ustawowym obowigzkiem szkolnym. Jednym z no-
wych, intensywnie rozwijajacych sie obszaréw jest wczesne wspomaganie
rozwoju i wczesna interwencja.

Przestanki podejmowania dzialaih na rzecz wczesnego wspomagania rozwoju
wynikaja zaréwno ze zdroworozsadkowych zasad redukcji szkéd w sytuacji ich
przewidywania (potoczna madros¢: im wezeshiej, tym lepiej, lepiej zapobiegac, niz leczyc,
dwa razy daje, kto w porg daje), jak i z naukowej wiedzy na temat specyfiki wczesnego
okresu rozwojowego czlowieka oraz jego znaczenia dla catego dalszego zycia.

Biopsychologiczne (neuropsychologiczne) badania naukowe dowodzg, ze za-
réwno szanse, jak i zagrozenia rozwoju we wczesnym dziecinstwie wynikaja
przede wszystkim ze szczeg6lnie intensywnego rozwoju i dojrzewania ukladu
nerwowego tym okresie. Funkcjonalnoé¢ tego najbardziej skomplikowanego
z ludzkich uktadéw wewnetrznych musi sie ksztaltowaé znacznie dluzej niz po-
zostalych. Do tego — ze wzgledu na jego relatywnie mniejszg dojrzalos¢ w chwili
przyjscia dziecka na §wiat w poréwnaniu z innymi organami/ukladami — jest on
znacznie bardziej narazony na uszkodzenia.

Dojrzewanie ukladu nerwowego jest Scisle powigzane z do$wiadczang sty-
mulacja, stad oddzialywania Srodowiskowe i wychowawcze sa poteznym czynni-
kiem, od ktérego zalezy aktualizacja i samorealizacja potencjalu rozwojowego,
limitowanego genetycznie.

J.P. Pinel wyrdznia w neurorozwoju wiele czastkowych proceséow, a wsréd
nich przede wszystkim:

— powstanie plytki nerwowej (induction of the neural plate) — (por. Pinel, 2009,
s. 215);
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proliferacje nerwowa (neural proliferation) — (por. tamze, s. 217), czyli namnaza-
nie komoérek nerwowych: neuronéw (neurogeneza) i odzywiajacych je komo-
rek glejowych (gliogeneza);
migracje i agregacje (migration and aggregation) — (por. tamze, s. 217), czyli prze-
mieszczanie sie neuroblastow (niedojrzatych komérek nerwowych) w ukiad-
zie nerwowym, zwigzane przede wszystkim z formowaniem sie substancji
szarej w mozgu,
wzrastanie aksonéw' i synaptogeneze (axon growth and synapse formation) (por.
tamze, s. 219), czyli przeksztalcanie sie niedojrzalych neuroblastow w dojrzate
neurocyty i tworzenie sie polaczen synaptycznych miedzy nimi, uaktywnianie
obszaréw czynnych metabolicznie na zakoniczeniach aksondéw; wzrastajace
mozliwosci tworzenia coraz to nowych polaczen idga w parze z postepujacym
rozgalezianiem sie dendrytow;
$mier¢ neuronéw i reorganizacje synaps (neuron death and synapse rearrange-
ment) — (por. tamze, s. 221), czyli proces apoptozy jako naturalnej, programo-
wej eliminacji neuronéw’ — zwlaszcza niedojrzalych neuroblastéw, ktére nie
przeksztalcily sie w neurotycy — i modyfikacje systemu wytworzonych
polaczen synaptycznych; brak stymulacji za pomoca réznorodnych bodzcéw
skazuje nieaktywne komodrki nerwowe na $mier¢, gdyz przewodnictwo synap-
tyczne ksztaltuje sie zgodnie z zasada korzystaj z tego — albo to tracg (use — or I loos
it), por. Perry 2002, s. 79-100. Mimo dramatycznego wydzwieku stowa smier¢
J.P. Pinel uwaza samolikwidacje nieaktywnych neuronéw i redukgje stabo sty-
mulowanych polaczen synaptycznych za wazng i normalng cze$¢ rozwoju:
w ukladzie nerwowym powstaje bowiem duzo wiecej — o ok. 50% — komorek niz
to konieczne, a przezycie najsprawniejszych z nich, najlepiej dostosowanych,
jest zjawiskiem korzystnym dla czlowieka. Okreéla sie je nawet — za odkrywca
tego procesu, laureatem Nagrody Nobla G. Edelmanem — procesem tzw. darwini-
zmu nerwowego (neural darwinizm) — (por. Pinel, tamze, s. 221-222)..
Interesujace i wazne z rozwojowego punktu widzenia jest, ze wiele z wymie-

nionych proceséw (np. migracje neuroblastow, synaptogeneza, apoptoza) nie
koniczy sie w okresie prenatalnym. Niektore trwaja/zachodza jeszcze diugo po na-

ro

dzinach dziecka. Nalezy tutaj dodac¢ tak charakterystyczne dla okresu postnata-

Inego procesy rozwojowe, jak mielinizacja’, czyli proces wytwarzania oston akso-

1

Takze wzrost dendrytéw.

Autor zwraca uwage, ze apoptoza jest procesem czynnym, czyli aktywnym dzialaniem samobdj-
czym komérki skazanej na eliminacje, a nie zwyklym biernym procesem neurozy — patologicznego
rozpadu komoérek nerwowych, zagrazajacego ukladowi nerwowemu stanem zapalnym. Progra-
mowy i czynny charakter apoptozy wiaze sie np. z przygotowaniem sie neuronu do likwidacji jego
wewnetrznych struktur komérkowych bez zagrozenia dla organizmu (J.P. Pinel, 2009, s. 221-222).
Proces ten zaczyna sig jeszcze w zyciu plodowym, ale wigkszo$¢ struktur nerwowych ulega mielini-
zacji po urodzeniu — wiele w 1. roku Zycia, niektdre jeszcze pdzniej (J. Czocharska, 7. Kutakowska,
2003, Wezesne uszkodzenie dojrzewajgcego mozgu. Od neurofizjologii do rehabilitacji, Folium, Lublin). Pro-
ces mielinizacji okre§lonych neuronéw wigze si¢ m.in. z gotowoscig do podjecia okre$lonych fun-
keji, jak. np. chodzenie czy méwienie.
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néw z biatkowo-ttuszczowej substancji mielinowej, albo tez dojrzewanie korowej
czesci moézgu (J.P. Pinel, tamze, s. 221-222). Wedlug J. N. Giedda caly proces doj-
rzewania mézgu (brain maturation) trwa do 25. roku zycia, przy czym — w zwigzku
z kierunkiem dojrzewania od tylu ku przodowi — w ostatniej kolejnosci dojrze-
waja obszary czolowe (2004, s. 77-85). S. Tapert i A.D. Schweinsburg przedsta-
wiaja mielinizacje tych obszarow jako trwajaca jeszcze dluzej (nawet do 30 roku
zycia). Na rys. 1 ilustrujgcym intensywno$¢ réznych proceséw neurorozwojo-
wych, sktadajacych sie na rozwdéj mézgu, widaé rowniez wyraznie jak wazne sa
doswiadczenia pierwszych lat zycia, poprzedzajacych podjecie nauki szkolnej,
a szczego6lnie pierwsze 3-5 lat.
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Rys. 1. Intensywno$¢ proceséw skladajacych sie na rozwéj mézgu i ukladu nerwowego w okresie
dziecifistwa i mtodosci

Zrodiok: S. Tapert, A.D. Schweinsburg, 2005, za: K. Winters, 2008.

Dojrzewanie ukladu nerwowego nie zalezy wiec tylko od czynnikéw genety-

cznych. Srodowisko i psychostymulacja modyfikujg przyniesione na $wiat zaso-

4

Ttumaczenie wlasne — DP-J; opracowanie graficzne polskiej wersji B. Jachnik.
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by’. Jakos¢ tych czynnikéw odgrywa wazng role w samorealizacji jednostki i to

juz w najwczeéniejszym okresie rozwojowym.

Wynikaja z tego dwa podstawowe wnioski istotne dla praktyki edukacyjnej,
w tym dla edukacji specjalne;:

1. Weczesna stymulacja na miare potrzeb dziecka jest niezbedna dla prawidlo-
wego rozwoju, gdyz skutki deprywacji lub nieadekwatnej stymulacji moga
dac o sobie zna¢ w formie pdzniejszych dysfunkcji; jeéli chcemy optymalizo-
wac skale wykorzystania indywidualnych zasobéw dzieci, konieczne jest
przesuwanie uwagi na coraz wczedniejszy wiek rozwojowy.

2. Woczesne oddzialywania kryja w sobie potencjal usprawniajacy i kompen-
sacyjny, istotny z punktu widzenia profilaktyki zaburzeh rozwojowych
(szczegblnie wtoérnych) w przypadku niepelnosprawnosci lub zagrozenia
niepelnosprawnoscia.

Pierwszy z przedstawionych wyzej wniosek powinien mie¢ przelozenie na
dziatania psychoedukacyjne dla rodzicéw, wychowawcéw i opiekunéw matych
dzieci, uSwiadamiajace im znaczenie organizowania stymulujgcego otoczenia
oraz aktywizacji ruchowej i poznawczej dziecka. Powinni oni by¢ §wiadomi, ze
ukiad nerwowy dziecka przejawia prawdziwy gléd doswiadczen poznawczych.
W przypadku normalnie rozwijajacego sie dziecka przejawia sie to duza aktyw-
noscig zmystowo-ruchowsg, dazeniem do pelnego, polisensorycznego poznania
kazdego przedmiotu, ktéry zawladnal uwaga. Takiej ciekawosci otaczajacego
Swiata, jaka charakteryzuje najmtodszych, nie zaobserwujemy juz w p6Zniejszym
wieku, gdy daje znaé o sobie wyuczona powsciggliwo$¢ poznawcza: mimowolna
uwaga malucha nie podlega jeszcze jego kontroli, jeéli jednak juz co$ jg przykuje,
dziecko uzyje swoich wszystkich umiejetnosci, aby posias¢ ten fragment rzeczy-
wistosci pelnia swych zmystéw. Dla najmlodszych dzieci charakterystyczna jest
(robigca wrazenie kompulsywnej) manipulacja niespecyficzna, nieuwzgled-
niajgca charakterystycznych wlasciwosci przedmiotu. Pozornie jest to chaotyczne
poznawanie rzeczywistosci, prowadzace — zdawac by sie mogto — do przypadko-
wej, nieuporzadkowanej wiedzy. Jednakze taka aktywnoé¢ eksploracyjna malu-
cha przypomina wielokierunkowy eksperyment badawczy, dzieki ktéremu
naukowcy odkrywaja nieznane wlasciwosci materii (Dryden, Vos, 2003).

Wiedza o $wiecie jest konstruktem osobistym, ktéry kazdy sam musi stwo-
rzyé. Warunkuja ja: wieloé¢ i ré6znorodnoé¢ doswiadczen oraz nieskrgpowanie
w samodzielnej eksploracji, czemu moga stuzy¢ przemyslanie dobrane metody
pracy pedagogicznej (np. metoda M. Montessori (por. Miksza, 2009), z hastem

> B Cytowska, powolujac si¢ na A. Lowe, relacje polaczen uwarunkowanych genetycznie do tych
warunkowanych bodzcami z otoczenia, przedstawia jak 3:1, przy czym — zdaniem autorki i przy-
wolywanego przez niq Zrodla — tak duza liczba polaczen, na ktére mozemy wplywac (zauwazmy,
ze jest to az 25%), ,to swoisty dar natury, ktéry moze by¢ wykorzystany badz nie” (B. Cytowska,
2006, s. 101).
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przewodnim ,Poméz mi to zrobi¢ samemu”. Paradoksalnie, nabywana z czasem
dojrzalo$¢ poznawcza moze usztywniaé proces kumulowania i wykorzystywania
doswiadczen przez uruchomienie wypracowanych lub narzuconych schematéw
poznawczych. Moga by¢ one nawet przeszkodg w mysleniu twérczym. Ciekawe,
ze r6znego rodzaju treningi twdrczosci probuja likwidowac to ograniczenie przez
przywolanie doswiadczenia ,bycia dzieckiem” i patrzeniu na $wiat z jego po-
znawcza $wiezoscig: powrdt od wiedzy do intuicji i wyobrazni, od uporzadkowa-
nych schematéw poznawczych do dekonstrukeji i mentalnej anarchii, od regut
algorytmicznych do regut heurystycznych, od rozwigzan typowych do nietypo-
wych, od porzadku do chaosu itd. Od kontrolowanego i schematycznie selektyw-
nego konsumowania informacji o $wiecie do zachlannego prébowania wszy-
stkich jego smakoéw, w nadziei odkrycia czegos nowego, jeszcze nieznanego —jak
u dziecka glodnego kazdego rodzaju bodZcow.

Z rozwojowego punktu widzenia wazne jest, aby opisany giéd doswiadcza-
nia $wiata zostal zaspokojony wlasciwym ,pokarmem” — tak w sensie iloSciowym,
jakijakosciowym. Chodzi tu o intensywnoéc¢ i rodzaj stymulacji, cho¢ o znaczeniu
pokarmu dla rozwoju uktadu nerwowego nalezy méwi¢ nie tylko w znaczeniu
metaforycznym. Odzywianie wplywa bowiem na funkcjonowanie organizmu
przez cale zycie, a im mlodszy wiek, tym powazniejsze moga by¢ skutki niedobo-
réw, jednostronnej, niewlasciwej diety czy kumulacji sktadnikéw pokarmowych
niekorzystnych lub wrecz uszkadzajacych uklad nerwowy czy rézne narzady
wewnetrzne’. Wlasciwe odzywianie sprzyja zdrowiu, wzrostowi i prawidlowej
pracy mézgu. Dla ukladu nerwowego szczegdlnie cenne sa wysokoenergetyczne
pokarmy naturalne (w przypadku niemowlat naturalne mleko matczyne), petne,
nieprzetworzone i $wieze, zwlaszcza te, ktére sg bogate w biatko, glukoze, lecyty-
ne, zelazo i potas (por. Dryden, Vos).

W postawach opiekuniczych rodzicéw wobec matych dzieci dostrzega sie cza-
sem przesadna troske o jedzenie dziecka, co wcale nie oznacza, ze jest to dieta
wlasciwa, zaspokajajaca jego potrzeby i ksztaltujaca prawidlowe nawyki zywie-
niowe. Warto podkresli¢, ze czesto miejscem kompensujacym btedy zywieniowe
w domu rodzinnym jest dopiero zlobek lub przedszkole, oferujace profesjonalnie
skomponowane jadlospisy. Dziecko prawidlowo rozwijajace sie to dziecko zdro-
we, dlatego méwiac o szansach i zagrozeniach rozwoju, nie sposéb nie wspo-
mniec o zaleceniach zywieniowych i higienicznych. Dbaloé¢ o zdrowie w hierar-
chii obowigzkéw opiekunéw wyprzedza zadania edukacyjne i nie wolno o tym

° K Kopczyiiski jako narzady szczegolnie latwo ulegajace uszkodzeniu z powodu niedoboréw ener-
getycznych wymienia: jelito grube, ucho wewngtrzne, szpik kostny, trzustke, nerki, watrobg, oczy,
serce. Podkresla tez duza wrazliwo$¢ miesni, zwlaszcza ocznych. Poniewaz wewnatrzkomérkowe
przeksztalcanie energii zachodzi w mitochondriach, méwimy w zwiazku z tym o tzw. chorobach
mitochondrialnych, do ktérych zalicza sig wiele choréb oczu, serca (kardiomiopatia), apopleksjg,
demencje, migrene, cukrzyce u 0s6b starszych.
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zapomina¢. Nalezy dodac¢ réwniez, ze w przebiegu réznych choréb czy stanéw
patologicznych, wlasciwa dieta pozwala czesto zapobiec intensyfikacji problemu
lub nawet pelni funkcje kompensacyjno-lecznicze.

W $wietle wiedzy o neurorozwoju, potencjal matego dziecka wydaje sie
wprost nieokreslony. G. Doman twierdzi wiec, ze ,kazde dziecko w chwili uro-
dzenia ma znacznie wieksza potencjalna inteligencje, niz Leonardo da Vinci kie-
dykolwiek wykorzystal” (tamze). Skadingd wiadomo, ze Leonardo da Vinci zostal
uznany za najinteligentniejszego cztowieka wszechczaséw, a jego IQ oszacowano
na 220. Céz wiec dzieje sie z potencjalem intelektualnym naszych maluchéw do
czasu rozpoczecia nauki szkolnej? Jak trwonimy bezcenny dar natury i najwar-
toSciowsze zasoby spoteczne? Trzeba stwierdzi¢, ze praktyka wychowawcza nie
dowodzi, ze doceniamy znaczenie wczesnego wspierania rozwoju i tego, jak
rzutuje ono na pdézniejsze nabywanie wiedzy i cate dalsze zycie czlowieka. Wy-
chodzac z zalozenia, Ze ,na nauke bedzie czas p6zniej” nie podejmujemy dos¢ sta-
ran, aby aktywnie towarzyszy¢ dziecku w rozwoju i wspiera¢ go swiadomymi
dzialaniami. W dzialaniach systemowych ujawnia sie odwrdcona piramida
kosztéw: im wyzszy poziom edukacji, tym wyzsze naklady na nauke, co w prakty-
ce najczesciej oznacza — niestety — niedoinwestowanie wczesnej edukacji (tamze).
Jest to grzech systemu edukacji wobec przyszlych pokolen, jednakze grzech, ktéry
ocenie funkcjonowania systemu edukacji moze — niestety — ujs¢ zupelnie bezkar-
nie. Jak bowiem oszacowac strate czegos, co dopiero mogloby sie rozwina¢? Hipo-
tetyczne zyski w tym wypadku nie moga by¢ podstawa skutecznych roszczen.

Dzialania o charakterze stymulujacym i wspierajacym nalezatoby podjaé za-
nim rozwdj dziecka zwolni tempo oraz nim ming okresy krytyczne, jako czas naj-
wiekszej wrazliwosci na rozwiniecie i uksztaltowanie poszczegélnych funkcji. Na
przyklad dla nawiazania wiezi emocjonalnej z opiekunem przyjmuje sie, ze jest to
wiek do 3 roku zycia, dla opanowania mowy — tzw. okres prelingwalny i periling-
walny, tj. do ok. 5roku zycia. Jesli w okresie krytycznym dana funkcja nie zostanie
wyksztalcona, pdzniej nie bedzie to juz mozliwe lub odbedzie sie przy znacznie
wiekszym wysitku i ze stabszymi efektami (Vasta, Haith, Miller, 1998). D. Lewis
wskazuje na okres do 5 roku zycia, kiedy kazde dziecko wedlug niego mozna jesz-
cze(!) nazwac zdolnym — jego zdaniem nie ma dzieci niezdolnych, sa tylko niezdo-
Ini rodzice, ktérzy odpowiednio wczeénie nie nauczyli dziecka efektywnego
dzialania twérczego D. Lewis (1992). Zdaniem G. Drydenai]. Vos to wiasnie do 5
roku zycia ksztattuje sie ok. 50% p6zniejszych zdolnosci do uczenia sie (Dryden,
Vos, tamze). W kolejnych trzech latach dziecko rozwija swoja zdolno$¢ do nauki
do ok. 80% — ze wzgledu na bazowy charakter proceséw rozwojowych, mozna to
wcigz okresla¢ mianem wczesnego wspomagania. Sa tez powody, aby rozciagnaé
te granice nawet do 10 roku zycia, kiedy to mézg przestaje rosna¢, chociaz nawet
wtedy nie przestaje sie doskonali¢ (tamze). Warto te informacje zestawic z cezura
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czasowa wieku 7-8 lat, jako okresu osiggniecia gotowosci do nauki szkolnej.
Wiaze sig ona z osiagnieciem wzglednej dojrzatosci wiekszosci funkcji, zaangazo-
wanych w opanowanie podstawowych szkolnych umiejetnosci: czytania, pisa-
nia, liczenia.

Okreslenia ,mate dziecko”, ,wczesne wspomaganie”, ,wczesna stymulacja”
nabierajag nowego znaczenia, gdy odejdziemy od normalnego wzorca rozwoju,
analizujac potrzeby dzieci z r6znego typu zaburzeniami rozwojowymi. Dla nich
moga okaza¢ sie przydatne strategie dzialain dopasowane do mozliwosci mtod-
szych dzieci normalnie rozwijajacych sie (E. Gruszczyk-Kolczynska, E. Zielinska,
2008), ale takze — a wlasciwie przede wszystkim — indywidualnie dopasowany
specjalistyczny program wspomagajaco-interwencyjny. Praktyka rehabilitacji
dzieci zaniedbanych pedagogicznie i z r6znymi dysfunkcjami podpowiada, Ze ni-
gdy nie jest za p6Zzno na podjecie jakichkolwiek dzialaf usprawniajacych, chociaz
musimy liczy¢ sie z gorszymi efektami, proporcjonalnymi do opéZnienia.

Problem zaburzen rozwojowych mozna rozpatrywaé zaréwno w odniesieniu
do dysfunkgcji, ktére ujawniaja sie w trakcie zycia dziecka, jako efekt niedostrzega-
Inych wczesniej uszkodzen, jak réwniez w odniesieniu do dysfunkcji nowo
powstatych. Zadania osoby wspierajacej rozwdj to przede wszystkim wczesne
zaobserwowanie i zdiagnozowanie tych pierwszych oraz zapobieganie tym dru-
gim. Wczesna diagnoza zaburzei rozwoju to trudne zadanie’, cho¢ ma je ulatwié
systematyczna opieka pediatryczna, wyselekcjonowanie tzw. grup ryzyka (np.
dzieci ryzyka okoloporodowego czy dzieci ryzyka dysleksji), wprowadzenie po-
wszechnych badan screeningowych (np. testow na fenyloketonurie czy badan
przesiewowych, wykrywajacych uszkodzenie stuchu u noworodkéw). Poza tym
diagnoza jest pierwszym etapem rehabilitacji, pociagajacym za sobg koniecznos¢
natychmiastowych dziatan naprawczych. Tryb natychmiastowy jest tu nie tylko
racjonalnym wymogiem prakseologicznym, ale i wskazaniem etycznym. Niestety
dziatania te jeszcze czesto nie sa podejmowane odpowiednio szybko lub nawet
wecale, wobec czego najczesciej dochodzi woéwczas do wtérnych skutkéw nie-
pelnosprawnosci.

Woczesne uszkodzenia ukladu nerwowego moga rzutowac na caly dalszy
rozw6j dziecka, jego kariere szkolng i funkcjonowanie zyciowe. Najwyrazniej
dostrzegamy te skutki w przypadku mézgowego porazenia dzieciecego, w ktérym
urazowi ulega niedojrzaly i bezbronny uklad nerwowy. Nawet w zaburzeniach
migracji neuroblastow i procesu mielinizacji mozna upatrywac przyczyn mikro-
uszkodzen,, powodujacych fragmentaryczne deficyty rozwojowe. W etiologie
zaburzen uwagiinadpobudliwosci psychoruchowej uwiklane sg zaburzenia neu-
roprzewodnictwa synaptycznego. Szczegdlnym zagrozeniem rozwoju moze by¢

7 Zob. m.in.: J. Czochanska, 1997; Z. Dotega (red.), 2005; M. John-Borys (red.), 1997; M. Pieterse,
R. Treloar with S. Cairns, D. Uther, E. Brar, 1989 and next ed.; M. Piszczek, 2006.
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takze deprywacja poznawcza lub emocjonalna, zwlaszcza w okresach
krytycznych dla rozwoju tych sfer. Zgota odwrotne, ale rowniez realnie istniejgce
niebezpieczenistwo, stanowi nadmiar stymulacji zaréwno tej srodowiskowej,
niekontrolowanej, jak i wychowawczej czy terapeutycznej, podejmowanej
Swiadomie przez opiekunéw: teoretycznie w celu zwiekszenia potencjatu
dziecka, jednak w praktyce — w ,dawce” nadmiernie obciazajacej dziecko. Efekt,
niestety, bywa czasem paradoksalny: wbrew oczekiwaniom opiekunéw rozwdj
nadmiernie stymulowanego dziecka ulega zakldceniu lub nawet zahamowaniu.

Istota dziatan profilaktycznych — na mocy samej definicji — jest to, ze sg one
podejmowane zanim ujawnig sie skutki zaburzeni. Wnioskowanie o skutecznosci
tego typu oddzialywah zawsze ma charakter hipotetyczny: nie mozemy
stuprocentowo orzec, co by bylo, gdyby$smy nie podjeli dzialan uprzedzajacych.
Wyzwaniem jest jednak narastajaca skala probleméw. Wskaznik zaburzen
rozwojowych, zidentyfikowanych jako rézne postaci niepetnosprawnosci w populacji
dzieciecej, mozna szacowaé na 6 do 10%, przy 4-5 % powazniejszych zaburzen
rozwojowych u nowo narodzonych dzieci® (niepokojaca moze by¢ elastycznosé
tego wskaznika, co wlasnie zwigzane jest z tym, ze nie kazde uszkodzenie musi
zaowocowaé dysfunkcja, a nie kazda dysfunkcja prowadzi¢ do niepelno-
sprawnosci; dziecinstwo to okres kompensacji i zapobiegania wtérnym skutkom
zaburzen rozwojowych - jesli w pdzniejszym wieku wskazniki te ulegaja
stabilizacji na goérnej granicy wskazywanego przedzialu, czy to moze takze
symptom niewykorzystanych szans?).

Wspomaganie rozwoju malych dzieci z niepetnosprawnoscia lub nig zagrozo-
nych jest rozwigzaniem przysztoéciowym z punktu widzenia organizacji systemu
edukacji — w tym ksztalcenia specjalnego — w naszym kraju. Odkad w zreformo-
wanym systemie pojawila sie mozliwos¢ ksztalcenia integracyjnego i inkluzji
dzieci niepelnosprawnych, nalezy zwréci¢ uwage na to, ze przebieg rehabilitacji
dziecka przed podjeciem nauki szkolnej staje sie warunkiem wyboru péZniejszej
drogi ksztalcenia. Tak wiec wczesne wspomaganie moze okaza¢ sie warunkiem
integracji edukacyjnej na poziomie szkoly. Doswiadczenia innych krajow sa
w tym zakresie wyrazng wskazéwka. Oto zdanie A. Léwe, specjalisty o miedzy-
narodowej stawie w zakresie wczesnego wychowania stuchowego dzieci z uszko-
dzonym stuchem (R.J. Miiller, 1997):

Wiasciwie wspieranie dzieci z uszkodzonym stuchem juz na poczatku lat 60. znalazlo
sie daleko przed innymi, gorzej lub w ogéle nie wspieranymi dzie¢mi. Wyprzedzaly je

8 Program Weczesna, Wielospecjalistyczna, Kompleksowa, Skoordynowana i Ciggla Pomoc Dziecku Zagrozo-

nemu Niepetnosprawnoscig lub Niepelnosprawnemu oraz Jego Rodzinie (WWKSC) (2004):
http:/men.gov.plindex.php?option=com_content&view=article&id =446:qwczesna-wielospecjali-
styczna-kompleksowa-skoordynowana-i-ciga-pomoc-dziecku-zagroonemu-niepenosprawnoci-lu
b-niepenosprawnemu-oraz-jego-rodzinieq&catid=118:pomoc-psychologiczno-pedagogicznadlt
emid=155.
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one w rozwoju emocjonalnym, kognitywnym, psychomotorycznym, spotecznym i je-
zykowym tak dalece, Ze nie brano ich juz niemal w rachube jako potencjalnych kandy-
datéw do tradycyjnego ksztalcenia specjalnego. Innymi stowy, wspélne ksztalcenie
dzieci styszacych itych z uszkodzonym stuchem to przede wszystkim rezultat skutecz-
nego wychowania od najmiodszych lat.

Przyklad z dzie¢mi niestyszacymi jest wyjatkowo wyrazisty, gdyz sposréd
uczniéw z norma intelektualna to one w najmniejszym stopniu zostaja wigczane
do szkét integracyjnych albo wlgczanie to nie koficzy sie sukcesem.

Woczesne oddzialywanie jest strategia ze wszech miar uzasadniong ekonomi-
cznie. Kiedy zastanawiamy sie, skad wzia¢ srodki na zabezpieczenie zadan wczes-
nego wspomagania rozwoju i wczesnej interwencji, pomyslmy réwniez o ko-
sztach niepodjecia ich. Nie spos6b oszacowac spoteczne koszty zaprzepaszczo-
nych talentéw. Ale juz latwiej wyobrazic¢ sobie ekonomiczne konsekwencje pozo-
stawienia dzieci z zagrozeniami rozwoju samych sobie. To juz jest przeliczalne na
koszty drugorocznodci, odsiewu szkolnego, negatywizmu szkolnego i nieprzy-
stosowania spolecznego, koszty ksztalcenia specjalnego co najmniej 24 razy wy-
zsze niz ogoélnodostepnego. T. Ogrodzinska (2000) wymienia pie¢ powodoéw, dla
ktérych warto inwestowaé w ogoéle w edukacje przedszkolna. Wedlug autorki sa to:
1. Zapewnienie optymalnego rozwoju intelektualnego i psychospolecznego.
2. Zapewnienie wiekszych korzysci ekonomicznych i obnizenie kosztéw

spolecznych przez zwigkszenie przyszlych mozliwosci uczenia sie.
3. Zapewnienie wiekszej rownosci spolecznej przez wyréwnanie szans eduka-
cyjnych.
4. Zwiekszenie skutecznosci innych inwestycji przez stworzenie podstaw do
realizacji i powigzanie z pézZniejszymi programami edukacyjnymi, spotecz-
nymi prozdrowotnymi.
5. Zapewnienie wsparcia rodzinie i pomocy matce — zwlaszcza pracujacej —
w odpowiedzialnej realizacji zadafh wychowawczych.
Do tego dochodza argumenty zwiagzane $ciéle z niepelnosprawnoscia dziecka
i wczesnym wspomaganiem jego rozwoju. Za jak najwczeéniejszym zdiagnozo-
waniem zagrozen i zaburzen oraz podjeciem rehabilitacji, terapii i dziatan wspo-
magajacych rozwoj dzieci przemawiaja bowiem nastepujace przestanki:
- wyjatkowo duza plastycznosé¢ centralnego ukladu nerwowego we wczesnym
okresie rozwoju oraz zwiazana z tym mozliwo$¢ korekcji zaburzonych funkcji
i kompensacji deficytow;

— mozliwoé¢ zahamowania rozwoju wielu zaburzen o postepujacym przebiegu,
a czasami nawet calkowitego zatrzymania niekorzystnych zmian;

— wieksza podatnos¢ matych dzieci na postepowanie rewalidacyjne i w efekcie

szybsze postepy usprawniania;

latwiejsze generalizowanie przez dzieci wypracowanych umiejetnosci i nawykéow;
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— narastanie wielu zaburzen wraz z wiekiem i utrudnienie terapii oraz edukacji
dzieci starszych; we wczesnym okresie dziecko nie ma jeszcze utrwalonych
nieprawidlowych wzorcéw zachowan, ktérych korekcja poszerzataby pézniej
zakres zadan naprawczych.

— rodzice malych dzieci majg wiecej nadziei, sil, zapalu i wiary, dlatego sg bar-
dziej zaangazowani we wspolprace ze specjalistami i we wlasny udzial w tera-
pii dziecka’; im mniejsze dziecko, tym rodzice, oczekujacy pomocy, s3 tez
bardziej skorzy do wspolpracy; jesli w tym okresie nie uzyskaja wsparcia,
moga przyjaé postawe wycofania sie i rezygnaciji.

Argumenty za wczesnym wspomaganiem mozna mnozy¢. Sg tak liczne i wyra-
ziste, ze nie moga by¢ niedostrzegane. Jednak wazniejsze jest, by réwnolegle do
rozwoju nauki o wczesnym rozwoju i jego uwarunkowaniach, wdraza¢ w zycie
systemowe rozwiazania, obejmujace specjalistyczna pomoca wszystkie potrzebujace
tego dzieci. Po pierwszych doswiadczeniach z realizacja pilotazowego ogélnopol-
skiego programu ministerialnego w zakresie wczesnego wspomagania (Program
Wezesnej Wielospecjalistycznej Kompleksowej Skoordynowanej i Cigglej Pomocy Dziecku
Niepetnosprawnemu i Zagrozonemu Niepelnosprawnoscig i Jego Rodzinie — WWKSC
2005-2007) ekspansja dzialafi prorozwojowych nieco przygasta. Zakonczylo sie fi-
nansowanie placowek, ktére w drodze konkursowej przystapity do programu, ze-
brano do$wiadczenia, opublikowano raporty sprawozdawcze'. Efektem podje-
tych dzialan bylo niewatpliwie zwrdcenie uwagi na potrzebe wczesnych dziatan
wspomagajacych i czynne eksperymentowanie w zakresie wypracowania mode-
lu dziatania''. Pojecie ,wczesnego wspomagania” pojawilo sie w kilku aktach pra-
wnych regulujacych prace instytucji oswiatowych. Okreslono nawet kwalifikacje
niezbedne do pracy w zakresie wczesnego wspomagania (wérdéd pozadanych
specjalistow sg rowniez odpowiednio przygotowani merytorycznie do pracy
z malym dzieckiem pedagodzy specjalni), co zaowocowalo nowgq ofertg szkole-
niowa: uruchomiono najpierw krétkie formy kurséw metodycznych'?, potem stu-
di6w w zakresie wczesnego wspomagania'~. Srodowisko pedagogéw specjalnych

? Program Wezesna, wielospecjalistyczna... (2004).

10 Raport z realizacji programu WWKSC 2005-2007; wrww2.men.gov.pl/content/view/12212/325/

1 Zatozenia programu WWKSC 2005-2007 nawiazywaly do modelu pracy pierwszego polskiego
Osrodka Wczesnej Interwencji (od 1975 roku) w Warszawie przy ul. Pilickiej, jednak w praktyce po-
jawialy sie rézne modyfikacje. Czasem byla to koniecznos¢ realizacji zadan w innych realiach (OWI
sg osrodkami podlegajacymi pod stuzbe zdrowia — program WWKSC z zalozenia mial aktywizowaé
réwniez placowki podlegajace resortowi edukacji, czesto organizacje pozarzadowe i inne).
Kilkudziesieciogodzinne kursy metodyczne w Centrum Metodycznym Pomocy Psychologiczno-
Pedagogicznej MEN, wraz z praktyka w OWI przy ul. Pilickiej.

Jedna z pierwszych uczelni w Polsce, ktéra uruchomita ten kierunek studiéw podyplomowych byla
Wyzsza Szkota Pedagogiczna w Lodzi (D. Podgérska-Jachnik, 2004: Autorski program studidéw Weze-
sne wspomaganie rozwoju 1 wezesna interwencja. W posiadaniu Instytutu Studiéw Podyplomowych
i Ksztalcenia Zawodowego WSP w Lodzi). Obecnie studia takie otworzylo juz wiele innych uczelni
w calej Polsce, uruchamia sig tez Wczesne wspomaganie rozwoju jako specjalno$é na kierunku peda-
gogika specjalna (APS Warszawa, DSWE Wroctaw, UMCS Lublin, WSEIII Poznan i inne).

12
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14 . . . . . . .
czeka " na kolejne regulacje prawne i ekonomiczne, pozwalajace na dzialania sy-
stemowe w tym zakresie. Bez wczesnego wspomagania i wczesnej interwencji
terapeutycznej juz nie sposéb sobie wyobrazi¢ wspélczesnej pedagogiki specjalne;j.
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The reason of the need of early activities
supporting a child development as a one of main directions
in contemporary special education

The paper put forward the argument for the extension of the field of special education
discourse, and the need to address early intervention issues. This broadening of enquiry is
led as much by common sense as academic analysis. Early stage developmentis a period of
chances, but also of threats, (when considering the developmental potential and develop-
ing nervous system of the child). This paper explores the process of neurological develop-
ment in detail, and supports the need for early intervention (from various stimulations to
specialized therapy). Early support is seen to be significant for the further educational par-
ticipation of children with disabilities and inclusion in mainstream education.
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Ewolucja pogladow na temat ksztalcenia
pedagogow specjalnych w Polsce

Z dniem 1 wrzeénia 2009 roku wchodzi w zycie Rozporzadzenie MEN w spra-
wie szczegdlowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli (Dz.U. nr 50, poz. 400,
http://bip.men.gov.pl/men_bip/akty_prawne/rozporzadzenie_20090312.pdf). Sta-
nowi ono m.in. o formalnych wymaganiach kwalifikacyjnych stawianych przed
nauczycielem pragngcym podjaé prace w placéwkach oswiatowych zajmujacych
sie ksztalceniem o0s6b niepetnosprawnych. Jest to kolejny dokument' ograni-
czajacy w wyrazny sposob zakres kompetencji formalnych absolwentéw pedago-
giki specjalne;j.

Wsréd czynnikéw mogacych ksztaltowaé wymagania kwalifikacyjne wymie-
ni¢ mozna m.in. potrzeby rynku pracy, zalozenia dotyczace rehabilitacji os6b nie-
pelnosprawnych oraz istniejacy system ksztalcenia pedagogédw specjalnych.
Regulatorem przeobrazen, pozostajacym w Scistym zwigzku z tymi zakresami jest
refleksja i dzialania pedagogdéw specjalnych zmierzajace do optymalizacji funk-
cjonowania os6b niepetnosprawnych we wszystkich sferach zycia.

Celem niniejszego opracowania jest analiza pogladéw dotyczacych ksztalce-
nia pedagogdéw specjalnych w naszym kraju. Powodem podjetych dziatah sg po-
jawiajace sie watpliwosci dotyczace zasadnosci zachodzacych zmian. Waznym
wydaje sie poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, czy i w jakim stopniu zmiany te
uwzgledniaja dorobek pedagogiki specjalnej.

* ok X

Zorganizowane formy ksztalcenia pedagogéw specjalnych rozwijaja sie na
ziemiach polskich od 1917 roku’. Formom tym towarzyszy juz od zarania refleksja
—wyraz krytycznej oceny zastanej rzeczywistosci, a zarazem potencjalny czynnik

! Uprzednio kwalifikacje w tym zakresie regulowalo Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej

iSportu z dn. 10 wrzeénia 2002 roku (Dz.U. z 2002 r., nr 155, poz.1288).
Uruchomione zostaly wowczas w Warszawie pierwsze kursy dla pedagogdw specjalnych (O. Lip-
kowski, 1983, s. 21).
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wyzwalajgcy zmiany w tej rzeczywistosci. Po dzien dzisiejszy refleksja ta towa-
rzyszy zmieniajacym sie koncepcjom ksztalcenia pedagogéw specjalnych.
Punktem wyijscia do rozwazan jest opis sylwetki absolwenta uwzgledniajacy
uzyskiwane kwalifikacje oraz kompetencje, jakie powinien posiadaé z uwagi na
przewidywane miejsce pracy i charakter zatrudnienia.
Na efektywnos¢ ksztalcenia pedagogéw specjalnych majg wplyw naste-
pujace czynniki:
— forma ksztalcenia;
— dobér kandydatéw;
— zakres tresci realizowanych w trakcie ksztalcenia;
— uzupelnianie kwalifikacji.

1. Forma ksztalcenia

Ksztalcenie pedagogéw specjalnych odbywalo sie pierwotnie poprzez pra-
ktyke. Poczatek kolejnego etapu wyznacza pojawienie sie pierwszych kurséw
z zakresu ksztalcenia specjalnego. Z czasem jednak te krétkotrwale szkolenia —
kursy ulegaly wydluzeniu. Okazalo si¢ to niewystarczajace (Lipkowski, 1983,
s. 21). Za cezure czasowa kolejnego etapu rozwoju form ksztalcenia specjalnego
mozna uzna¢ 1922 rok, kiedy to w PIPS uruchomiono studia ksztalcace nauczycie-
li szkét specjalnych. Byly to poczatkowo studia dzienne jednoroczne. Z czasem
oferte urozmaicono o studia eksternistyczne (1952), zaoczne (1958) i podyplomo-
we (1978). Réwnoczesnie, uwzgledniajac zréznicowane doswiadczenia zawodo-
we i dotychczas zdobyte formalne kwalifikacje, stopniowo ulegal wydluzeniu
czas studiéw stacjonarnych i zaocznych (1958 — studia dwuletnie, 1969 — trzylet-
nie, 1973 — czteroletnie, od 1979 — piecioletnie). Réwnolegle — w zwigzku z brakami
kadrowymi — pojawila sie mozliwo$¢ zdobywania kwalifikacji do pracy w szkolni-
ctwie specjalnym w trakcie r6znego rodzaju kurséw (Marek-Ruka, 1995, s. 31).

Réwniez obecnie mamy do czynienia z réznorodnoscig form, upowaz-
niajacych do pracy w charakterze pedagoga specjalnego. Uprawnienia w tym za-
kresie mozna naby¢ poprzez studia I-go, II-go stopnia, studia podyplomowe,
kursy kwalifikacyjne. Pedagodzy specjalni wnikliwie rozpatrywaliirozpatruja ar-
gumenty przemawiajace ,za” i ,przeciw” wymienionym formom ksztalcenia.
Odwolujac sie do literatury przedmiotu, przywolamy opinie z tego zakresu.

Zwolenniczkami ksztalcenia pedagogéw specjalnych na poziomie wyzszych
studiéw magisterskich byly Janina Doroszewska i Krystyna Kuligowska (1991,
s.12). Pierwsza z nich pisala:

Waga odpowiedzialnosci pracy pedagoga specjalnego i zakres wiedzy, jaka powinien
posiada¢, wskazuje, ze nalezy dazy¢ do tego, aby otrzymat on wyksztalcenie akademi-
ckie (Doroszewski, 1981, s. 697). Powinno by¢ ono zaréwno wielostronne i specjalisty-
czne, a takze ogélne — wzbogacajace osobowos¢.
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Z uwagi na specjalistyczny charakter ksztalcenia Janina Doroszewska (1981,
s. 697-698) postulowala tworzenie autonomicznych wyzszych szkét pedagogiki
specjalnej, gdyz tylko w takich warunkach ksztalcenie zawodowe pedagogéw
specjalnych moze charakteryzowa¢ autonomicznos$¢ w zakresie doboru tresci
ksztalcenia i form organizacyjnych. Jak pisze autorka:

Swoisty zawdd pedagoga specjalnego stojacy na pograniczu pedagogiki, medycyny

inauk spotecznych nie moze opierac si¢ dokladnie na wzorach instytucji ksztalcacych

kandydatéw do innych zawodéw (tamze, s. 697).

Janina Doroszewska (1981, s. 698) zwraca réwniez uwage na argumenty prze-
mawiajace za ksztalceniem pedagogéw specjalnych w ramach uniwersytetu. Ten
sposob ksztalcenia daje mozno$¢ uzyskania absolwentom bardziej gruntownego
przygotowania ogélnopedagogicznego, niz ma to miejsce w przypadku wyzszej
szkoly zawodowej czy studiéw podyplomowych. Jednak zawezony zakres, w ja-
kim realizowane sa tresci z dziedzin medycznych i biologicznych, zbyt maty
wymiar czasu po$wieconego na specjalistyczne ksztalcenie, ograniczona liczba
praktyk pedagogicznych na uniwersytecie stanowig argumentacje przema-
wiajacg za realizowaniem ksztalcenia pedagogéw specjalnych w wyzszej szkole
zawodowej. Doroszewska przytacza argumenty réwniez przeciwko uniwersytec-
kim i zawodowym formom ksztalcenia, wyksztalcenie akademickie bowiem
wiaze sie najczesciej z tym, ze kandydatami do pracy z osobami niepetnospraw-
nymi sg bardzo mlodzi ludzie, ktérzy podejmuja decyzje dotyczaca wyboru za-
wodu w sposéb czesto przypadkowy, moga réwniez po ukoficzeniu studiéw nie
posiada¢ ,odpowiedniej dojrzatosci psychicznej i zyciowej tak bardzo potrzebnej
ludziom opiekujacym sie odchylonymi od normy iich — bardzo czesto — dewiacyj-
nymi rodzinami” (Doroszewska, 1981, s. 699).

Jednak duze zapotrzebowanie na pedagogéw specjalnych powodowalo, iz
argumenty te byly marginalizowane (tamze).

W kontekscie przywolanych zarzutéw optymalng formg ksztalcenia pedago-
gow specjalnych, wedlug Janiny Doroszewskiej, sa studia podyplomowe. Trafiaja
bowiem na nie ludzie z okre$§lonym przygotowaniem zawodowym, $wiadomi
swoich oczekiwan i mozliwoéci. Janina Doroszewska (1981, s. 699), rozpatrujac
kwestie dotyczace tej formy ksztalcenia, zwraca jednak uwage, iz z racji zréznico-
wania zawodéw wykonywanych przez stuchaczy nalezy organizowac rézne typy
tych studiow, uwzgledniajac: poziom stuchaczy (ich przygotowanie teoretyczne),
rodzaj dotad praktykowanego zawodu (odrebne studia dla oséb z wyksztalce-
niem pedagogicznym, oddzielne dla nieposiadajacych tego wyksztalcenia), kon-
kretne zapotrzebowanie, jakie maja uczestnicy, zwigzane z petniong funkcja za-
wodowa (przykladowo: ksztalcenie zawodowe, administracja i zarzadzanie
o$wiata). Doroszewska (tamze) ma jednak swiadomos¢, ze studia podyplomowe
nie sg na tyle doskonalg forma, by miaty wykluczy¢ inne formy ksztalcenia.
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Réwniez Halina Borzyszkowska (1991, s. 41) opowiadala sie za wspolistnie-
niem réznych form ksztalcenia pedagogéw specjalnych. Co wiecej — sugerowata
laczenie ich, w celu wyposazenia kandydata w niezbedne kwalifikacje. Jej zda-
niem studia magisterskie o szerokim profilu ksztalcenia mialy umozliwi¢ zdoby-
cie gruntownej wiedzy z pedagogiki specjalnej, na bazie ktérej w toku studiow
podyplomowych nalezalo zdobywac specjalizacje w jednej z subdyscyplin peda-
gogiki specjalnej. Sensowne zatem wydawalo sie, by w takiej sytuacji czas trwania
studiéw magisterskich zostat ograniczony do 4 lat. Za rozwigzaniem tym przema-
wial rowniez fakt, iz student wybierajacy specjalizacje w toku studiéw magister-
skich stacjonarnych nie zawsze wiedzial, na jakim stanowisku przyjdzie mu pra-
cowac (tamze, s.42).

O jakosci ksztalcenia w kontekscie jego form wypowiadal sie réwniez Kazi-
mierz Kirejczyk (1981, s. 693). Za najbardziej warto$ciowe uwazal ksztalcenie sta-
cjonarne, ktére, mimo ze jest najdrozsza forma studiéw, powinno dominowac
w przygotowaniu pedagogdéw specjalnych do pracy.

2. Dobér kandydatow

Bez wzgledu na czas artykulowania pogladéw wtasciwy dobér kandydatéw
do zawodu pedagoga specjalnego jest sprawa kluczowa (Doroszewska, 1981,
s. 694; Kuligowska, 1990, s. 114; Marek-Ruka, 1995, s. 31). Okreslajac kryteria dobo-
ru kandydatow zaréwno w przeszlosci, jak i obecnie, wskazuje sie na wymogi for-
malne, jakie winni oni spelnia¢, a takze na ich cechy osobowe.

W PIPS poczatkowo na roczne studia przyjmowano nauczycieli szkét podsta-
wowych lub $rednich z kilkuletnia praktyka, nauczycieli szkét specjalnych bez
kwalifikacji, kandydatéw bez praktyki zawodowej, ale z wyzszym wyksztalce-
niem pedagogicznym (Lipkowski, 1983, s. 28). Od 1969 roku na studia przyjmo-
wano réwniez absolwentéw Studium Nauczycielskiego, od ktérych nie wymaga-
no posiadania praktyki. Jednak w przypadku tych oséb, okres studiowania ulegat
przedtuzeniu (Marek-Ruka, 1995, s. 30).

Dobér kandydatéw na studia w PIPS odbywatl sie bez egzaminu formalnego.
O zakwalifikowaniu decydowata rozmowa, podczas ktérej brano pod uwage po-
ziom intelektualny kandydata, posiadang wiedze, umiejetno$¢ oceny zjawisk
spolecznych i pedagogicznych, stosunek do oséb niepetnosprawnych — gotowosé
do niesienia pomocy (tamze).

Specyficzng forme doboru kandydatéw na kursy uprawniajace do pracy
w szkolnictwie specjalnym stosowal Kazimierz Kirejczyk. W trakcie wizytowania
kuratoriéw o$wiaty wyszukiwal on wyrézniajacych sie nauczycieli, nastepnie
prowadzil z nimi rozmowy kwalifikacyjne, ewentualnie proponujac udziat
w kursach (Marek-Ruka, 1995, s. 31).
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Lata siedemdziesigte ubieglego stulecia przyniosly kolejng zmiane — studia
z zakresu pedagogiki specjalnej zostaly otwarte réwniez dla absolwentéw szkoét
Srednich. W ich przypadku podkreslato sie koniecznoé¢ dokonywania dwutoro-
wej selekcji. Predyspozycje do wykonywania zawodu pedagoga specjalnego za-
lecano weryfikowaé np. w trakcie praktyki przed rozpoczeciem studiéw — miata
to by¢ wakacyjna praktyka na terenie placéwki specjalnej (Doroszewski, 1981,
s. 695, 700; Kirejczyk, 1981). Podkreélano, by selekcja wstepna uwzgledniala row-
niez cechy osobowe kandydata. Przedmiotem diagnozy miaty by¢ zaréwno cechy
psychiczne (zdrowie psychiczne, zréwnowazenie emocjonalne), jak i somatyczne —
odpowiednia kondycja zdrowotna, wystarczajaca ilos¢ sit do , podjecia ciezkiej pra-
cy rewalidacyjnej” (Doroszewski, 1981, s. 694). Ponadto od kandydata oczekiwano
réwniez poczucia odpowiedzialnosci, zaangazowania w pracy, wrazliwosci na cier-
pienie, gotowosci niesienia pomocy, kontaktowosci, rzetelnosci, dojrzatosci we-
whetrznej, tworczosci, dobroci i optymizmu® (tamze, s. 695 i 710).

Warto wspomnie¢, iz Janina Doroszewska (1981, s. 695-696), powolujac sie na
wzorce francuskie, z aprobatg odnosila sie do rozwigzania obejmujacego: rozmo-
we indywidualng z kandydatem, badania psychologiczne (por. Grochmal-Bach,
1991, s. 62), medyczno-psychiatryczne, proby z zakresu kultury czy zycia kolek-
tywnego.

Janina Doroszewska (1981, s. 694) zwracala uwage réwniez na problem nie-
pelnosprawnosci kandydata. Jej zdaniem jest ona dopuszczalna, o ile pozwala na
studia i p6Zniejsza prace w zawodzie.

Obok selekcji wstepnej (Doroszewska, 1981, s. 695; Grochmal-Bach, 1991, s. 53)
wazng rolg przypisywano takze selekcji w trakcie trwania studiéw. Dzialania te
mialy na celu sprawdzenie przydatnosci studenta do przyszlej pracy zawodowe;j.

Warto zauwazy¢, ze postulaty zwigzane z dbaloscig o dobdr kandydatéw na-
potykaly w przesztosci i napotykaja wspodlczesnie réznego rodzaju przeszkody.
Duze potrzeby kadrowe w przeszlosci, a w obecnych czasach negatywna selekcja
na studia pedagogiczne, mniejsza liczba kandydatéw oraz tendencja do uczynie-
nia z matury podstawowego kryterium przy przyjeciu na studia, sprzyjaja mini-
malizowaniu wymagan stawianych kandydatom.

3. Zakres tresci realizowanych w trakcie ksztalcenia

W rozwazaniach na temat ksztalcenia pedagogéw specjalnych pojawiaja sie
informacje dotyczace duzej roli praktyk zawodowych jako wyznacznika péZniej-
szych kompetencji pedagoga (Kirejczyk, 1981, s. 680; Kosakowski, 2001, s. 42) oraz
facznego i rownorzednego traktowania teorii i praktyki (Lipkowski, 1983, s. 32).

% Podkresla sie, ze niektdre z tych cech mozna ksztaltowac w trakcie studiéw (Doroszewska, 1981,
s. 695).
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Praktyka pozwala na sprawdzenie i poszerzanie nabytych umiejetnosci oraz zwe-
ryfikowanie stusznosci dokonanego wyboru kierunku ksztalcenia.

Mimo wzgledéw ekonomicznych nakazujacych ograniczanie kosztéw
zwiazanych z ksztalceniem, praktyki zawodowe winny stanowi¢ istotny wymiar
ksztalcenia pedagogdéw specjalnych.

Kolejna charakterystyczna cecha pogladéw dotyczacych ksztalcenia pedago-
gow specjalnych jest wskazywanie na to, iz pedagog specjalny powinien miec¢
opanowany o wiele wiekszy zakres tresci — wiadomosci i umiejetnosci, niz ma to
miejsce w przypadku nauczyciela szkoty masowej (Kirejczyk, 1981, s. 680 i 687).
Dlatego tez przygotowanie do pracy z uczniem pelnosprawnym winno stanowié¢
baze przygotowania pedagogéw specjalnych do dzialalnosci zawodowej (Kosa-
kowski, 1994, s.35).

Réwniez Janina Doroszewska (1981, s. 696) wskazuje, iz tresci, jakie opanowu-
je kandydat na pedagoga specjalnego, powinny dotyczy¢ podstawowych dyscy-
plin opisujacych funkcjonowanie czlowieka w spoleczenstwie, pedagogiki ogol-
nej, teorii pedagogiki specjalnej, metod stosowanych w jej poszczegdlnych
dzialach. Dopiero na tak skonstruowanej podbudowie powinno mie¢ miejsce
wszechstronne przygotowanie specjalistyczne studenta do pracy w jednym wy-
branym przez niego dziale pedagogiki specjalne;j.

Problem dotyczacy tego, czy ksztalci¢ pedagoga specjalnego tylko w jednej
z subdyscyplin pedagogiki specjalnej (waskoprofilowe ksztalcenie), czy tez szero-
koprofilowo — od lat nie znalazt jednoznacznego rozwiazania. Odnotowaé mozna
istnienie zr6znicowanych pogladéw na ten temat.

Zgodnie z koncepcja Grzegorzewskiej, studia w PIPS dostarczaly ogélnej wie-
dzy o wszystkich kategoriach niepelnosprawnosci oraz szczegélowej, odnoszacej
sie do wybranego dzialu pedagogiki specjalnej (Lipkowski, 1983, s. 32). Wazna
byla bowiem gruntowna orientacja w zagadnieniach dotyczacych wszystkich
dziatéw pedagogiki specjalnej (Kirejczyk, 1981, s. 680).

Szerokoprofilowe ksztalcenie pedagogéw specjalnych — uwzgledniajace
w przygotowaniu zawodowym nie jedng, ale dwie lub trzy kategorie niepetno-
sprawnosci — proponuje Aleksander Hulek (1985, s. 394-396). Tak szeroki zakres
tresci byl mozliwy do zrealizowania przy uwzglednieniu koncepcji wspélnych
i swoistych cech funkcjonowania 0séb niepelnosprawnych.

Zrédel opinii na temat szerokoprofilowego ksztalcenia pedagogéw specjal-
nych mozna dopatrywac sie w zmianach dotyczacych struktury ksztalcenia oséb
niepelnosprawnych oraz mozliwosciach znalezienia zatrudnienia przez absol-
wentow kierunku pedagogika specjalna. Zmiany te warunkowane byty inadal sa,
m.in. procesem wdrazania idei integracji, rozwojem problematyki wielorakich,
sprzezonych niepelnosprawnosci.
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Wymogiem czaséw stawala si¢ rowniez konieczno$¢ rozszerzenia zakresu za-
dan, do jakich pedagog specjalny winien by¢ przygotowany. Janina Doroszewska
(1981, s. 693) wskazywala, iz przygotowanie pedagoga specjalnego powinno od-
biega¢ od jednokierunkowego realizowania tylko funkcji nauczyciela w ramach
szkoly. Przewidywala réwniez, iz pojawiac sie beda nowe funkcje, do pelnienia
ktérych pedagog specjalny bedzie zobligowany. Beda one wynikiem postepu
wiedzy, a takze zwiekszenia rozpietosci wieku podopiecznych, rodzajéow i stopni
odchylenia od normy. W efekcie rozszerzy sie¢ zakres form pracy wtasciwych
pedagogom specjalnym (Doroszewska 1981, s. 87-88).

Potrzebe przygotowania kadry specjalistéw nie tylko do pracy z dzie¢mi i nie
tylko na stanowisku nauczyciela dostrzegali rowniez Aleksander Hulek (1985,
s. 393) i Kazimierz Kirejczyk (1981, s. 676). Aleksander Hulek (1985, s. 393) opowia-
dal sie za rozwigzaniem, by pedagog specjalny mial swéj udzial w ksztattowaniu
procesu rehabilitacji na kazdym etapie zycia jednostki, by realizowal swoje zada-
nia nie tylko w placéwkach podleglych 6wczesnemu Ministerstwu Oswiaty i Wy-
chowania, ale i tych, ktérych dzialania sa uzaleznione od Resortu Zdrowia, Opieki
Spolecznej, Ministerstwa Pracy, Placy i Polityki Spolecznej czy organizacji
i zwigzkéw zrzeszajacych osoby niepelnosprawne.

Zofia Sekowska (1983, s. 73), zwracajac uwage na konieczno$¢ przygotowania
absolwentéw do pracy w réznych typach szkoét i na réznych etapach ksztalcenia,
dostrzegala potrzebe zatrudniania pedagogéw specjalnych w szkotach maso-
wych na stanowiskach nauczycieli-reedukatoréow.

Roman Ossowski (1994, s. 41, 45), przyjmujac za punkt wyjécia tendencje
rozwijajace sie w pedagogice specjalnej, takze sugerowal konieczno$¢ zmian
w sposobie ksztalcenia pedagogdéw specjalnych. Jego zdaniem pedagog specjalny
winien by¢ przygotowany réwniez do wypelniania zadan w szkole masowej czy
integracyjnej.

Krystyna Kuligowska (1990, s. 115; por. Kirejczyk, 1981, s. 693) wskazywatla na
problem przygotowania kierunkowego nauczycieli pracujacych w klasach star-
szych szkoét specjalnych. Zgodnie z obowigzujacymi wéwczas przepisami, w kla-
sach tych winni nauczaé absolwenci studiéw kierunkowych, majacy przygotowa-
nie do pracy z niepelnosprawnymi. Wspomniana autorka, bioragc pod uwage
perspektywe dziecka niepelnosprawnego, wyrazata watpliwoé¢ co do tego roz-
wigzania: ,kazda lekcje prowadzi bowiem inna osoba, z ktéra dziecko powinno
nawigza¢ kontakt, a nauczyciel powinien takze zna¢ dziecko” (Kuligowska, 1990,
s. 115). Ponadto zwracala uwage na trudnosci w realizacji wspomnianych przepi-
s6w. Trudno bowiem pozyska¢ specjalistéw, zapewniajac im pelen etat.

Proponowano nastepujace rozwigzania tego problemu:

— Nauczyciel pracujacy w klasach starszych bez przygotowania z zakresu peda-
gogiki specjalnej powinien uzupelni¢ wyksztalcenie w ramach studiéw pody-
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plomowych. Co wiecej, wskazywano, by byl to warunek niezbedny do
zatrudnienia na stanowisku nauczyciela w szkole specjalnej (Sekowska, 1983,
s. 76).

— Pedagog specjalny bez przygotowania przedmiotowego powinien naby¢ nie-
zbedne kwalifikacje do nauczania okreslonego przedmiotu.

System ksztalcenia nauczycieli umozliwial realizacje pierwszej propozycji.
W przypadku drugiej nie byto mozliwoéci uzupelnienia przez pedagoga specjalne-
go kwalifikacji w ramach studiéw podyplomowych (Kuligowska, 1990, s. 115).

Poza zwréceniem uwagi na koniecznos¢ i kierunek niezbednych zmian
w ksztalceniu pedagogéw specjalnych, w literaturze przedmiotu mozna réwniez
odnalez¢ konkretne sugestie dotyczace sposobéw wprowadzania tych zmian.

Zasadno$¢ nieograniczania sie w dziataniach do waskiego zakresu postrzega-
nia zadan pedagoga specjalnego oraz nadazania za zmianami zachodzacymi we
wspolczesnym $wiecie dostrzegal Aleksander Hulek (1985, s. 397). Postulowat
wprowadzenie do planéw studiéw nowych przedmiotéw, takich jak: rehabilita-
cja, system integracyjny ksztalcenia, rewalidacja dziecka niepelnosprawnego
w rodzinie, wspoélczesna technika w stuzbie ludzi niepetnosprawnych.

Halina Borzyszkowska (1991, s. 35), réwniez wskazujac na poszerzenie zakresu
pedagogiki specjalnej, jej obszaru zainteresowan i terenu dzialalnosci praktycz-
nej, proponowala, by zréznicowac istniejgce formy ksztalcenia (studia stacjonar-
ne, zaoczne i podyplomowe). W swoich rozwazaniach odnosita sie krytycznie do
funkcjonujacych wéwczas rozwigzan. Wskazywala, iz przygotowanie studentéw
studiéw stacjonarnych do nauczania w klasach starszych w ramach przedmiotu
fakultatywnego w praktyce nie zdaje egzaminu. Ponadto w miejsce domi-
nujacego przygotowywania studentéw do nauczania w klasach I-III wskazane
byloby raczej zapewnienie im zdobywania takich specjalizacji, ktére korelo-
walyby z zadaniami dydaktyczno-wychowawczymi na tym szczeblu nauczania,
np. z zakresu pracy reedukacyjnej czy pracy wyréwnawczej. Ze wzgledu na obszar
zatrudnienia absolwentéw studiéw stacjonarnych nalezaloby rozwazy¢ mozliwos¢
przygotowania ich w ramach przedmiotu fakultatywnego do pracy w przedszko-
lach specjalnych i w szkotach Zycia oraz do pracy wychowawczej w internatach
osrodkow szkolno-wychowawczych (Borzyszkowska, 1991, s. 39—-40).

W przypadku studentéw studiéw zaocznych Halina Borzyszkowska (1991,
s. 40) postulowala, by rowniez zrezygnowac z obligatoryjnego ksztalcenia do na-
uczania w klasach I-III na rzecz wyodrebnienia fakultatywnych specjalizacji (np.
praca z osobami glebiej uposledzonymi umystowo, praca w internacie czy
w szkotach zawodowych specjalnych).

Studia podyplomowe, biorac za punkt wyjscia rodzaj pracy wykonywanej
przez nauczycieli, a w zwigzku z tym zainteresowania i potrzeby studiujacych,
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nalezaloby zréznicowa¢ na cztery specjalizacje przygotowujace do pracy odpo-
wiednio w:

— klasach IV-VIII szkoly podstawowej;

— klasach szkoly zawodowej;

— grupach wychowawczych w internacie;

— klasach I-1II szkoly podstawowe;j.

W przypadku nauczycieli spoza szkolnictwa specjalnego program studiéw
miat by¢ poszerzony o dodatkowq praktyke zawodowa w szkolach specjalnych
(Borzyszkowska, 1991, s. 40).

Odrebnym problemem jest zagadnienie dotyczace popularyzacji problematy-
ki pedagogiki specjalnej wsréd ogotu pedagogoéw, jak réwniez oséb biorgcych
udzial w szeroko rozumianym procesie rehabilitacji niepelnosprawnych. Argu-
mentem przemawiajacym za tym rozwigzaniem jest dazenie do zwiekszenia efek-
tywnosci dzialan rehabilitacyjnych (Hulek, 1985, s. 395) oraz rozpowszechnienie
sie idei integracyjnych (Sekowska, 1983, s. 76).

Podsumowujac przedstawione rozwazania, nalezy stwierdzi¢, iz wprowa-
dzane obecnie zmiany w przepisach dotyczacych kompetencji wymaganych od
pedagogdéw specjalnych nie stoja w opozycji do propozycji pojawiajacych sie
w polskiej pedagogice specjalnej juz od lat. Nalezy zaakceptowac fakt, iz:

system o$wiatowy ulega stalemu doskonaleniu, zmiany te obejmuja réwniez system

ksztalcenia specjalnego, do tych zarysowujacych sie nowych sytuacji w ksztalceniu

specjalnym musi by¢ przygotowany nauczyciel i wychowawca (Lipkowski, za Borzy-
szkowska, 1991, s. 42).

Zaréwno sami pedagodzy specjalni, instytucje ksztalcace pedagogéw specjal-
nych, jak i przepisy prawa o$wiatowego, powinny uwzglednia¢ zmiany, jakie za-
chodza w teorii i praktyce pedagogiki specjalnej. Niezbedna jednak wydaje sie
wieksza integracja przepiséw prawnych i systemu ksztalcenia nauczycieli. Podej-
mowane dzialania powinny mie¢ przede wszystkim na celu wyposazenie peda-
gogow specjalnych w system odpowiednich kompetencji rzeczywistych, takich,
ktére beda przydatne na okreslonym stanowisku pracy.
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Evolution of special needs teachers and educational approaches in Poland

On the 1+ September 2009 another regulation on teacher qualifications was issued in
Poland. This paper argues that it is another document that delimits the licenses of special
education graduates. In conclusion, based on historical analysis, an essential requirement
of cooperation between teachers and academics is imposed.
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O przygotowaniu zawodowym pedagogdéw specjalnych
— krajobraz (bez) zmian?

Wprowadzenie

W niniejszym tekécie podejmujemy kwestie przygotowania pedagogéw do
pracy z osobami niepetnosprawnymi. Nasze rozwazania sytuujemy w dwéch pla-
nach: szkoly i uniwersytetu, dla ktérych wspélnym mianownikiem jest zjawisko
niepelnosprawnoéci — uczen z niepelnosprawnoécia — obecne w przestrzeni
szkoly i w obszarze uniwersyteckiego ksztalcenia nauczycieli. Interesuje nas to, co
wydarzylo sie w warunkach polskiej szkoly i w ksztalceniu pedagogéw na prze-
strzeni ostatnich dwoch dekad, poczynajac od znaczacego przelomu lat
1989/1990, inicjujacego szereg zasadniczych zmian natury ustrojowej, politycznej,
ekonomicznej i kulturowo-spolecznej. Ostateczny rozpad ,starego porzadku”
w krajach Europy Wschodniej, w tym takze w Polsce, w sposéb symboliczny i fak-
tyczny torowal droge nowym ideom i zwigzanym z nimi dziataniom, ktére wy-
kreowaly inny wymiar spolecznego bytowania oséb z niepelnosprawnoscia jako
grupy. Sytuacja niepelnosprawnych jawila sie na poczatku lat dziewiec¢dzie-
sigtych paradoksalnie: bedac grupa w szczegélny sposdb narazona na marginali-
zacje i wykluczenie, przejmujac w powszechnym spostrzeganiu pozycje poszko-
dowanych, zarazem stali sie obiektem szczegdlnej koncentracji spolecznej. Jak
zauwazaja A. Ostrowska, J. Sikorska i B. Gaciarz (2001, s. 9) ,zaréwno w mediach,
jak i w wystgpieniach politykéw tego okresu osoby niepelnosprawne byty jedna
z najczesciej wymienianych grup, ponoszacych najwieksze koszty transformacji”.
I chociaz skutki przemian jawily sie jako szczegélnie dotkliwe i grozne dla nie-
pelnosprawnych i jakosci ich Zycia, to jednak grupa ta wiele zyskala, czego efekty
ujawnily sie dopiero w latach nastepnych:

zaczely pojawiac sie systemowe i indywidualne mechanizmy pozwalajace na wydoby-
wanie sie spoza marginesu (...). Od roku 1991 zaczely pojawia¢ sie pierwsze uregulo-
wania prawne, tworzgce podstawy nowej polityki w stosunku do o0séb niepelno-
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sprawnych. Zaczely tez powstawa¢ organizacje samych oséb niepelnosprawnych,
prébujacych tworzy¢ grupy nacisku, chronigce ich interesy w nowym, tworzacym sie
tadzie spolecznym (Ostrowska, Sikorska, Gaciarz, 2001, s. 9-10).

Z obecnej perspektywy dostrzegamy jednak wyraznie, ze przemiany te nie
zaowocowaly znaczaca zmiang spolecznego postrzegania niepelnosprawnosci
ani gruntowng odmiang zycia i funkcjonowania os6b niepelnosprawnych, zasa-
dzajaca sie na ich pelnym dostepie do r6znych szans edukacyjnych i wszystkich
aspektow zycia spolecznego.

1. Powstawanie klas integracyjnych

Jednym z obszaréw przeobrazen w odniesieniu do 0séb z niepelnosprawno-
Scig stala sie edukacja. Przetom lat 1989/1990 w Polsce to schytek dominacji segre-
gacyjnego ksztalcenia niepelnosprawnych, a pozostajace dotad —jedynie w sferze
postulatéw — propozycje integracyjnego systemu edukacji, ktérego niewatpli-
wym prekursorem w Polsce byl Aleksander Hulek (1988), zaczynaja utwierdzaé
swojg obecnoé¢ w rzeczywistosci. Dochodzi do przelamania wyraznego rozdziatu
pomiedzy szkola specjalng a szkola masowsq, w ktérej pojawiaja sie uczniowie
z niepelnosprawnoscia.

Nalezy w tym miejscu zwréci¢ uwage na to, iz motorem zmian zmierzajacych
do zdyskwalifikowania dominacji szkolnictwa segregacyjnego byli w znacznej
mierze rodzice dzieci niepelnosprawnych i wspétpracujacy z nimi profesjonalisci
- zapalency, dostrzegajacy slusznoé¢ poszukiwania i kreowania drég wspoélnej
edukacji uczniéw niepetnosprawnych i ich sprawnych réwiesnikéw. Odwazne
i konsekwentne dzialania owych aktywistow znalazly dogodny grunt w warun-
kach konstytuujacego sie nowego modelu panstwa. Demokratyzacja i liberaliza-
cja zycia spolecznego sprzyjala tworzeniu organizacji pozarzadowych (stowarzy-
szenia, fundacje), podejmujacych zorganizowane dziatania na rzecz i z udzialem
0s6b z niepelnosprawnoscia, umozliwiala swobodny obieg informacji i dostep do
wiedzy. Dzieki takim otwarciom, rodzice 0oséb niepelnosprawnych i ich sojuszni-
cy w poszukiwaniu mozliwosci przekroczenia segregacyjnego (specjalnego)
nurtu ksztalcenia, zyskali wiedze o tym, jak przebiega edukacja oséb niepetno-
sprawnych w krajach, w ktérych upowszechniono idee integracyjne. Pozyskana
wiedza, zapal ludzi i sprzyjajace woéwczas warunki przyczynily sie do zaistnienia
pierwszych w Polsce klas/szkot o charakterze integracyjnym.

Powstajace w szkotach masowych klasy integracyjne byly w znacznym stop-
niu odzwierciedleniem modelu ksztalcenia integracyjnego, jaki funkcjonowat
w krajach Europy Zachodniej, gtéwnie w Niemczech i krajach skandynawskich.
Wzorem dominujacym byl tzw. hamburski model integracji, przetransponowany
niejako do naszego kraju dzieki grupie pedagogéw i innych specjalistéw pra-
cujacych w Stolecznym Zespole Rehabilitacji (Bogucka, 2000).
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Ekspansja klas integracyjnych w polskich szkotach masowych, zainicjowana z
poczatkiem lat dziewiecdziesiatych, zostala uwieficzona stosowna regulacja
prawna, ostatecznie sankcjonujacg prawo dziecka z niepelnosprawnoscia do edu-
kacji takze w placowkach ogélnodostepnych i integracyjnych'.

Zaistnienie klas integracyjnych stalo sie zjawiskiem, z ktérym wigzano szereg
oczekiwan i nadziei oraz formutowano liczne postulaty. Za niezwykle doniosty
uwazamy glos M. Koscielskiej, ktéra wyraznie podkresla:

integracja jest nowym modelem o$wiaty, przeciwienistwem segregacji, alternatywa dla
rozdzialu pedagogiki ogdlnej od specjalnej i dzieci zdrowych od niepetnosprawnych.
Chodzi o tworzenie Srodowisk (przedszkolnych i szkolnych), w ktérych moglyby
wsp6lnie bawi¢ sie i uczy¢ dzieci o réznym poziomie rozwoju i réznym stopniu spraw-
nosci psychofizycznej. (...) Integracja nie polega na wilaczeniu do przedszkoli i szkét
pojedynczych dzieci niepelnosprawnych i zapewnieniu im tam «taryfy ulgowej» co do
wymagan oraz elementarnej zyczliwosci. Integracja jest nowym systemem pedagogi-
cznym, wymagajacym daleko idacej reformy organizacji warunkéw nauczania, zmia-
ny w metodyce prowadzenia zaje¢, we wspélzyciu uczniéw, wspdtpracy z rodzina
i relacjach miedzy nauczycielami. Jest to inna pedagogika, o odmiennej ideologii, no-
wych celach ksztalcenia i wychowania (Koscielska, 1994, s. 5-6).

Cytowany powyzej obszerny fragment wypowiedzi M. Koscielskiej jednoz-
nacznie wskazuje, iz nauczanie i wychowanie integracyjne jest widziane jako
nowa jakos¢, u podstaw ktorej lezy przekonanie o koniecznosci tworzenia nowe-
go modelu wspolzycia i wspoélistnienia niepetnosprawnych i pelnosprawnych.
Czy zyskalo ja polskie szkolnictwo? Mimo wielkiej atrakcyjnosci i stusznosci
zalozen tak ujetego nauczania i wychowania integracyjnego, ten jego wariant —
zdaniem M. Koscielskiej (1998) — jawi sie jako niemozliwy do realizacji. Jego wpro-
wadzenie wiazaloby sie z koniecznoscia glebokich reform systemu szkolnego,
tworzenia placéwek nowego typu, w ktoérych kazdy uczenn znajdzie warunki
sprzyjajace swemu rozwojowi, przygotowania spoleczenstwa do takich prze-
mian, oraz odmiennego sposobu przygotowania nauczycieli, a takze olbrzymich
nakladéw §rodkéw finansowych. A zatem, pod koniec lat 90. stalo si¢ jasnym, iz
zaistnienie uczniéw niepelnosprawnych w szkotach masowych i tworzenie klas
integracyjnych, cho¢ samo w sobie jawi si¢ jako zmiana, nie przybrato ksztaltu
zmian systemowych w odniesieniu do o$wiaty. I chociaz klasy integracyjne i ucz-
niowie niepelnosprawni na trwale wpisali sie w przestrzen szkoly masowej to, jak
zauwaza M. Koscielska, uksztattowat sie:

wariant drugi, czyli dopelnienie spoleczenstwa osobami niepelnosprawnymi, co w od-
niesieniu do szkolnictwa oznacza wlaczenie do istniejacych struktur szkolnych dzieci

B Zarzadzenie nr 24 Ministra Edukacji Narodowej z dnia 4.X.1993 roku w sprawie zasad organizowa-
nia opieki nad uczniami niepelnosprawnymiiich ksztalcenia w ogélnodostepnychiintegracyjnych
publicznych przedszkolach, szkolach i placéwkach oraz organizacjach ksztalcenia specjalnego.
Dz.U. MEN 1993, nr 9, poz. 36.
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z zaburzeniami rozwojowymi. Ten model jest pod wzgledem organizacyjnym i finan-
sowym latwiejszy w realizacji, ale wydaje sie bardzo trudny z punktu widzenia na-
uczycieli, uczniéw zdrowych oraz wiekszosci uczniéw nie w pelni sprawnych
(Koscielska, 1998, s. 14).

Nie podejmujemy tutaj watku odniesionego do zyskéw i strat poniesionych
glownie przez uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualna, ktérzy uczyli sie
w Kklasie integracyjnej. R6zne doniesienia z praktyki wskazuja na doswiadczane
przez nich poranienia i przejécie do szkoly specjalne;.

Kontynuujac dalszy wywod, koncentrujemy si¢ wlaénie na osobie nauczycie-
la, pedagoga uwiklanego w prace z osoba niepelnosprawna w przestrzeni szkoty
masowej. Nalezy tutaj zaznaczy¢, iz podobnie jak w odniesieniu do ksztalcenia
integracyjnego nie dokonala sie tutaj zadna systemowa zmiana w o$wiacie — poza
prawnym uregulowaniem sankcjonujacym te forme ksztalcenia uczniéw z nie-
pelnosprawnoscia. W odniesieniu do przygotowania zawodowego nauczycieli
tez nie zaszly zadne radykalne zmiany, ktére mozna by potraktowac jako oczy-
wistg reakcje systemu ksztalcenia nauczycieli na zmieniajaca sie rzeczywisto$¢
spoleczng, zwigzang z koniecznoscia podejmowania pracy z osobg niepelno-
sprawna.

Wspomniany powyzej poglad M. Koscielskiej, iz ksztalcenie integracyjne rea-
lizowane w obecnym ksztalcie odbierane jest przez nauczycieli jako trudne, zdaje
sie nie wskazywac na trudnosc¢ rozpatrywana w kategoriach sytuacji problemo-
wej, czyli zadania do rozwigzania. Jawi sie raczej jako trud niechetnie tolerowany,
znoszony z utyskiwaniem. Aby zegzemplifikowaé, chocby sygnalnie, nauczy-
cielska perspektywe klas integracyjnych ujawniong w badaniach (zob. Wyczesa-
ny, Dyduch, 1996; tas, 2002; Biehkowska-Robak, 2002; Kobylanska, Krzeminska,
2004) warto zauwazyg¢, ze oglad ten jest konstruowany przez dwa podmioty: pe-
dagoga specjalnego — podejmujacego role nauczyciela wspomagajacego i pedago-
ga wczesnej edukacji/nauczyciela przedmiotu, jako nauczyciela prowadzacego.
Okreslenia rdl, ktore zostaly przypisane dwoém nauczycielom tworzacych tandem
w klasie integracyjnej zdaja sie ustanawia¢ nieréwnorzedna relacje pozycji obyd-
wu pedagogow, sytuujac jako ,wazniejszego”, ,pierwszoplanowego” nauczycie-
la prowadzacego, wobec nauczyciela wspomagajacego, ktérego rola w klasie jawi
sie jako zmarginalizowana, umniejszajaca kompetencje, obarczona niejasnoscia
kogo/co ma 6w nauczyciel wspomagac (Kobylanska, Krzeminska, 2004). Napiecie,
jakie ujawnia sie w relacji dwoch pedagogéw uczacych w klasie integracyjnej,
bedace wynikiem odmiennych znaczen, jakie przypisujq sobie nawzajem i wias-
nym rolom zawodowym, utrudnia wspéiprace miedzy nimi i z pewnoscia nie
sprzyja procesowi integracji (klasy, uczniéw etc.), za ktéry przejmuja odpowie-
dzialnos¢.
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W szczegodlnej sytuacji znajduja sie tutaj nauczyciele szkoly masowej, nie-
bedacy pedagogami specjalnymi. Badania pokazuja (zob. Wyczesany, Dyduch,
1996; Las, 2002), ze ta grupa nauczycieli nie jest entuzjastycznie nastawiona do
ksztalcenia integracyjnego, wyraznie podkreslajac, iz w toku wlasnego przygoto-
wania zawodowego nie zyskali wiedzy i kompetencji do pracy z uczniami nie-
pelnosprawnymi. Ujawnia sie to m.in. brakiem ,podstawowej aparatury pojecio-
wej zwigzanej z klasyfikacja os6b niepelnosprawnych, integracja, diagnoza,
profilaktyka”. W relacji z uczniami niepetnosprawnymi dominuje ,powierzchow-
ne i intuicyjne podejscie” i ,zbytnia koncentracja na uposledzeniu i brakach”
polaczona z przeswiadczeniem ,0 zubozeniu potrzeb dziecka niepelnosprawne-
go”, co przekliada si¢ na brak inwencji w podejmowanych dzialaniach oraz ambi-
walencje w ocenianiu ucznia, z zastosowaniem nadmiernych wymagan badz ta-
ryfy ulgowej (Las, 2002, s. 156-157).

Nakreslony powyzej, zaledwie jako szkic, nauczycielski poglad wobec ksztal-
cenia integracyjnego, wskazujacy na poczucie dyskomfortu i nieadekwatnosci
pedagogéw szkoly masowej wobec tej formy ksztatcenia wyzwala w nich przeko-
nanie, iz ,(...) dla pomyslnej realizacji integracji edukacyjnej konieczne jest nasy-
cenie szkoly odpowiednig liczba specjalistycznej kadry, ktéra by zapewnila reali-
zacje funkcji diagnostyczno-korekcyjnej, interwencyjnej” (Las, 2002, s. 154).

W naszym odczuciu, poglad taki interpretowaé mozna dwojako — nauczycie-
le, czujac sie niekompetentni wobec nowych zadan zwigzanych z obecnoscia
w klasie ucznia niepetnosprawnego, jako oczywisto$¢ traktuja podjecie tych za-
dan przez specjaliste. W pewnym sensie nie sposob taki punkt widzenia kwestio-
nowac. Jednakze owo rozstrzygniecie jawic sie moze jako przejaw checi uwolnie-
nia sie od nowych, nieznanych, wzbudzajacych napiecie dziatan i ulokowanie ich
jako powinnosci przynaleznych komu innemu, czyli nauczycielowi wspoma-
gajacemu.

2. Pytanie o zmiany w edukacji na poziomie wyzszym

Przemiany w réznych sferach zycia, w tym edukacyjne, zasygnalizowane
w obszarze ksztalcenia ucznidéw z niepelnosprawnoscia przelamaniem tendencji
segregacyjnych rodza pytania o nauczycielskie przygotowanie do owych zmian.
Baczac na zyskana autonomie uczelni, nie sposéb wypowiadaé sie na temat
ksztalcenia zawodowego nauczycieli w réznych osrodkach akademickich w Pol-
sce i wprowadzanych w nim zmian. Poczynione uwagi dotycza podjetych préb
zmiany w przygotowaniu zawodowym nauczycieli w Instytucie Pedagogiki Uni-
wersytetu Gdanskiego. W odniesieniu do ksztalcenia pedagogéw specjalnych —
nauczycieli do pracy z uczniami z niepelnosprawnoscia — mozemy wskaza¢ na
dwie takie innowacje po roku 2000.
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Pierwsza z innowacji, polegajagca na zmianie dotychczasowej formuly
ksztalcenia z piecioletnich studiéw magisterskich na trzyletnie studia zawodowe,
pozostaje w zwiazku z proba rekonceptualizacji myslenia o przygotowaniu zawo-
dowym pedagogoéw specjalnych, podjeta w Zakladzie Pedagogiki Specjalnej In-
stytutu Pedagogiki (Rzedzicka, 2001). Znalazlo to odzwierciedlenie w skonstruo-
wanym przez nas programie studiow licencjackich dla jednej ze specjalnosci
pedagogiki, ktéra okreslilismy mianem Edukacja niepelnosprawnych intelektualnie
z terapig indywidualng. Program ten byl realizowany przez pie¢ lat, od roku aka-
demickiego 2002/2003 do czasu wprowadzenia kolejnej zmiany, powigzanej z sy-
stemem bolonskim.

Sytuacje istniejaca w ksztalceniu pedagogoéw specjalnych, sterowang central-
nie, dosSwiadczaliémy jako dysfunkcjonalng wobec naplywu nowych idei i zbyt
powolnie ujawnianych przemian w pedagogice specjalnej. Owo przygotowanie
pedagogdéw postrzegaliémy jako zakorzenione w specyfice dzieci z niepelnospra-
wnoscig i potrzebie, wrecz koniecznosci, calkowicie odmiennego do nich podej-
Scia, niz w stosunku do dzieci sprawnych. Podejicie to bylo/jest wyznaczane
przez myslenie o niepetlnosprawnosci w kontekscie medykalizacji indywidualne-
go deficytu, braku, jako pochodnej funkcjonalnych ograniczen czy psychologicz-
nych strat (medyczny/indywidualny model niepelnosprawnosci). Zawiera sie
ono — jak to okreslit Mike Oliver (1990, s. 3) — w ,teorii niepelnosprawnosci jako
tragedii osobistej” (personal tragedy theory of disability), przywolywanej w literatu-
rze pod haslem ,tragedia osobista” (Barnes, Mercer, 2008). Tak ujeta niepelno-
sprawno$¢ wymaga dziatan naprawczych w formie rehabilitacji ufundowanej na
»ideologii normalnoéci” (Oliver, 1990), wzmaga potrzebe upodabniania, doréw-
nywania odmiennosci do normy. W ksztalceniu nauczycieli przekladalo sie to na
wyeksponowanie technicznego wymiaru przygotowania w formie metodyk na-
uczania, dostosowanych do okreélonego rodzaju i stopnia niepelnosprawnosci,
obok przekazania wiedzy o niepelnosprawnosci uwydatniajacej odrebnosci roz-
woju.

W tym miejscu warto w sposéb szczegdlny skoncentrowaé uwage na napie-
ciu, jakie narastalo w kontekscie mysélenia o ksztalcie przygotowania zawodowe-
go pedagogow specjalnych w relacji do intensywnego naptywu nowych idei,
zmienionej terminologii, konstytuujacych odmienny sposéb widzenia niepetno-
sprawnoéci. Swiezos¢ tych idei dotyczy gruntu polskiego potowy lat 90., na kt6-
rym niepelnosprawno$¢ zaczyna by¢ coraz bardziej postrzegana jako zjawisko
wielowymiarowe, niejednoznaczne, kulturowo i spolecznie zdeterminowane.
Zachwianiu ulega prymat zmedykalizowanego ujecia niepelnosprawnosci, po-
szerzajac optyke ogladalnosci tego zjawiska o jego spoleczny kontekst (zob. Za-
krzewska-Manterys, 1995; Koscielska, 1995; Gustavsson, Zakrzewska-Manterys,
1997).
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Niedopasowanie realizowanej koncepcji ksztalcenia pedagogéw w stosunku
do zmienionej terminologii i myslenia o niepelnosprawnosci z jednej strony,
a z drugiej — oczekiwanie na dodatkowe kwalifikacje nauczycieli uczniéow ze spe-
cjalnymi potrzebami stanowilo przestanki na rzecz wprowadzenia owej innowa-
¢ji. W wyniku wdrazania reformy systemu edukacyjnego poszerzyt sie bowiem
obszar zadan nauczycielskich, powiazany ze zréznicowaniem miejsc edukacji
ucznidw ze specjalnymi potrzebami (o klasy integracyjne i osrodki rewalidacy-
jno-edukacyjno-wychowawcze), a takze wachlarz uczniéw objetych edukacja.
Na mocy rozporzadzenia Ministerstwa Edukacji Narodowej z dn. 30.01.1997
roku, dzieci i mlodziez z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualng zostaty
wlaczone w system edukacji. Dla nich organizuje sie zajecia edukacyjne, majace
przede wszystkim charakter terapii indywidualnej i/lub grupowej.

W opracowanym programie studiéw licencjackich, stuzacym przygotowaniu
do nauczania/terapii w I etapie edukacyjnym (nauczanie zintegrowane), nie eks-
ponujemy niepelnosprawnosci jako indywidualnego deficytu, a kladziemy
akcent na spoteczne uwarunkowania i kwestie wspélne dla ludzi o r6znym stop-
niu niepelnosprawnoéci intelektualnej, na rozpoznanie ich specjalnych potrzeb
i zr6znicowane wsparcie.

Program studiéw konstruuja dwa bloki przedmiotéw: ogélnopedagogiczny
i specjalizacyjny. W nazewnictwie przedmiotéw bloku specjalizacyjnego, stano-
wigcym przygotowanie do pracy edukacyjno-terapeutycznej, postugiwaliSmy sie
kategorig niepetnosprawnos¢ intelektualna, bez odwolania do czterostopniowej skali
owej niepelnosprawnoéci (od lekkiego poprzez umiarkowany i znaczny do glebo-
kiego). W programie $wiadomie zrezygnowaliSmy z wyrézniania tradycyjnych
metodyk odniesionych do nauczania uczniéw z okreslonym stopniem niepelno-
sprawnoéci intelektualnej. PomiesciliSmy w nim jedna metodyke ksztalcenia oséb
z niepetnosprawnoscig intelektualng, skoncentrowana na I etapie edukacyjnym, czyli
nauczaniu zintegrowanym w szkole specjalnej i klasie integracyjnej. Jest ona
merytorycznie powiazana z innymi przedmiotami tego bloku, a przede wszy-
stkim z przedmiotem edukacja zintegrowana i podstawy ksztalcenia integracyjnego.
PrzyjeliSmy, ze w rozwijaniu umiejetnosci tworzenia wlasnego warsztatu pracy
istotne znaczenia ma zapoznanie studenta z rozpoznawaniem potrzeb, projekto-
waniem sposobu edukacji i terapii oraz dokonywaniem oceny i modyfikacji wias-
nej pracy. Zgodnie z zalozeniem blok ten byl realizowany w polaczeniu z pra-
ktyka $rodroczng w réznych placéwkach edukacyjnych. Pozwolilo to studentom
na weryfikowanie wlasnej wiedzy i zyskiwanie kompetencji w zakresie dzialania.

Impulsem do kolejnej zmiany w przygotowaniu pedagogéw stala sig, zgodna
z ideami Deklaracji Boloriskiej, decyzja Senatu Uniwersytetu Gdanskiego o wpro-
wadzeniu od roku akademickiego 20052006 dwustopniowych studiéw na wiek-
szosci kierunkéw. Okolicznoé¢ ta, przy opracowywaniu projektu studiow licen-
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cjackich w naszym Instytucie’, przyczynita sie do zastosowania zmienionej kon-
cepcji ksztalcenia, wspdlnej dla wszystkich realizowanych specjalnosci pedagogi-
ki. Prace nad calosciowa koncepcja studiéw zapoczatkowalo dokonane przez nas
wyrazne rozréznienie obu stopni ksztalcenia, ktére znalazlo wyraz w sfor-
mulowanych dla studiéw licencjackich i studiéw magisterskich osobnych celow,
tresci, umiejetnosci i nabywanych po ich zakonczeniu kompetencji. Dla studiéw
licencjackich przyjelismy wéwczas modulowy sposéb konstruowania programu
ksztalcenia, zorganizowany wokét kategorii specjalizacja, w odréznieniu od stu-
diéw magisterskich zachowujacych swoj dyscyplinarny charakter i skoncentro-
wanych wokét kluczowego stlowa — 0gdlnos¢ (Bauman, 2005; 2008). W tworzeniu
modulowej koncepcji studiéw postrzegaliSmy pedagogike jako nauke prak-
tyczna, z ktérej czerpana jest wiedza o wychowaniu i ksztalceniu oraz niezbedne
umiejetnosci pedagogiczne. Wiedza w tym wypadku jest traktowana jako narze-
dzie stuzace refleksji i dzialaniu, a zdobywane umiejetnosci intelektualne,
spoleczne i praktyczne wazne dla wykonywania zawodu pedagoga (Bauman,
2005). Uznajac, ze celem ksztalcenia studiéw licencjackich jest przygotowanie do
refleksyjnego uprawiania praktyki w obszarze okreslonej specjalizacji zawodo-
wej, punktem wyjscia w konstrukgji programu uczyniliSmy wiedze i umiejetnosci
potrzebne absolwentowi w zyciu i w pracy pedagoga. Ich wyrazne okreslenie
znajduje wyraz w skonstruowanym programie zawierajacym moduly ksztalcenia
ogoblnego oraz moduly ksztalcenia zawodowego. W formulowaniu moduléw za-
wodowych dla naszej specjalnosci skorzystalySmy z podejscia wypracowanego
w pracach nad konstrukcja pierwszego programu studiéw licencjackich (patrz
powyzej), rozwijajac je z wykorzystaniem zyskanych do$wiadczen.
Elastycznos¢ systemu modulowego miata sprzyja¢ budowaniu wlasnego pro-
filu ksztalcenia i zdobywaniu dwéch specjalnosci podczas studiéw licencjackich.
Nalezy jednak napomkna¢, iz w zestawieniu ze standardami ksztalcenia, ustalo-
nymi przez grupe ekspertow, wylanianych przez komisje akredytacyjna,
modulowa koncepcja studiéw jako swoiste novum w ksztalceniu natrafia na opor.
Zyskawszy wstepna przychylng opinie tej komisji zostaje wlaczona w gre z wyka-
zaniem zgodnoéci jednostek modulowych ze standardami. Zawarte w nich kwali-
fikacje absolwenta, okreslone odgoérnie treci i efekty ksztalcenia nie odpowiadaja
wprowadzanej dwustopniowosci studiéw, nie uwzgledniaja odrebnosci studiéw
licencjackich od studiéw magisterskich. Ustalone za$ minima godzinowe
znaczaco ograniczaja mozliwos¢ wyboru moduléw i budowanie wlasnej trajekto-
rii studiowania. Proces akredytacyjny zmierzajacy do udzielenia licencji na pro-
wadzenie danego kierunku studiéw, sprowadzajac sie do oszacowania zgodnosci

2 Autorki tekstu, w gronie kilkunastoosobowego zespolu przedstawicieli wszystkich zakladow Insty-
tutu Pedagogiki, pod przewodnictwem prof. UG. dr hab. Teresy Bauman, braly czynny udziat
w pracach nad opracowaniem koncepcji i konstruowaniem programu ksztalcenia studiéw pedago-
gicznych.
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z ustalonymi odgoérnie standardami, ,stanowi czynnik ograniczajacy innowacyjnosé
w organizacji studiow i tworzeniu programoéw ksztalcenia” (Bauman, 2005, s. 11).

Z punktu widzenia przygotowania nauczycieli do pracy z uczniami z nie-
pelnosprawnoscia modulowy system ksztalcenia stanowi sposobnos¢ do
przetamania hermetycznosci pedagogiki specjalnej jako subdyscypliny pedagogi-
cznej, wyjscie poza jej tradycyjnie usankcjonowana odrebnos¢ i dostrzezenie
wspolnoty edukacji dzieci niezaleznie od ich mozliwosci. Taka szanse tworzy
uprzednio niedoceniany obszar w przygotowaniu zawodowym (nie tylko) peda-
goga specjalnego: wiedza przedmiotowa nauczyciela wezesnej edukacji — jako modul
wspodlny w ksztalceniu nauczyciela dzieci sprawnych, jak i nauczyciela dzieci
z niepelnosprawnoscig. Stuzy on poglebieniu wiedzy studenta z obszaru mate-
matyki, wiedzy o jezyku i ksiazkach dla dzieci, wiedzy spoleczno-przyrodniczej i
artystycznej, niezbednej do pracy we wczesnej edukacji, wbrew obiegowemu
przekonaniu, ze wystarczajaca gwarancja kompetencji kandydata na nauczyciela
jest jego cenzus maturalny. Przekonania tego nie sposéb utrzymag, jesli zwazy¢
na staby poziom przygotowania abiturientow, beneficjentéw ,nowej matury”, co-
raz donosniej artykulowany przez wyktadowcoéw i media.

Kwestia przelamywania odrebnosci i zblizenia w edukacji na poziomie wy-
zszym nie znajduje uobecnienia w praktyce ksztalcenia integracyjnego. Zgodnie
z ustaleniami, o czym juz wspominaly$my, pedagog specjalny w klasie integracyj-
nej pelni role nauczyciela wspomagajgcego i niekiedy jest traktowany jako nauczyciel
o0 gorszym statusie, mimo réwnorzednego z nauczycielem prowadzqcym przygoto-
wania do pracy. Pozostaje to, jak sadzimy, w relacji z nikloscig wiedzy o klasach
integracyjnych, uczniu z niepelnosprawnosciag w ksztalceniu zawodowym na-
uczycieli wczesnej edukacji, a nawet calkowitym jej brakiem w przygotowaniu
pozostalych nauczycieli. Nauczyciele wszak, podobnie jak inni ludzie, socjalizo-
wani sg w przekonaniu, iz niepelnosprawnos¢ jest osobista tragedia i wymaga od
nauczyciela specjalnych predyspozycji oraz specjalnego przygotowania.

Sytuacja jest paradoksalna — klasy integracyjne istniejg od dwudziestu lat,
a nie wypracowaliémy koncepcji przygotowania zawodowego nauczycieli r6z-
nych specjalnosci do pracy w klasie integracyjnej. Wiedza o ksztalceniu integracy-
jnym lokowana na marginesie przygotowania zawodowego nauczycieli prowa-
dzi do konstatacji, ze w przestrzeni szkoly masowej nie dostrzegamy ucznia
zniepelnosprawnoscia jako rownoprawnego uczestnika. To ,zaslepione widzenie”
— blinded seeing (Saevi, b.d.w.), powoduje, iz nie czynimy z niepelnosprawnosci
przedmiotu refleksji, a traktujac ja jako tabu, nie zauwazamy potrzeby podejmo-
wania dziatan prowadzacych do zmiany sytuacji.
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3. Co dalej?

Podjete proby innowacji w obrebie przygotowania pedagogéw specjalnych z
dostrzezeniem wspdlnego trzonu z nauczycielami wczesnej edukacji staly sie
zmiang chwilowg, Zzeby nie powiedzie¢ pozorng. Wymoég powolania kierunku
studiéw pedagogika specjalna, zgodnie z ustalonymi dlan przez ekspertéw stan-
dardami ksztalcenia, kwestionuje jej istnienie jako specjalnosci pedagogiki ogoél-
nej, co wiazalo sie z koniecznoscia wprowadzenia nowego programu studiow.
Przyjety przez Rade Instytutu Pedagogiki program studiéw jest sformulowany
juz w odmiennej konwencji i poczatek jego wdrazania w perspektywie najbliz-
szych dwoch lat obwieszcza odejscie od modulowej koncepcji ksztalcenia i stano-
wi zapowiedZ odwrotu w my$leniu o przygotowaniu zawodowym pedagogéw
specjalnych. Jestesmy przekonane, Ze wymaog istnienia pedagogiki specjalnej jako
odrebnego kierunku studiéw nie wymusza owego odwrotu, nie kwestionuje
namyslu nad wprowadzaniem dalszych innowacji w przygotowanie zawodowe
pedagogdéw, mimo skostniatosci standardéw ksztalcenia.

Z perspektywy prac nad konstruowaniem programoéw i udzialem w ich reali-
zacji dostrzegamy, co stusznie podkresla T. Bauman (2008), iz prace te sa proje-
ktem wprowadzania zmian w instytucji, uczenia si¢ instytucji i musza one doty-
czy¢ nie tylko konstruktor6w owych programéw i ich odbiorcow, ale wszystkich
czlonkéw instytucji (nauczycieli i studentéw/ucznidow), takze ekspertow fun-
dujacych formalne przepisy jej funkcjonowania.
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On vocational schooling of special educators’
— the (un)changed landscape?

In the context of current changes the expansion of non- segregation model of educa-
tion as well as the increase of integrating clacsses is vividly observed. In our text we inquire
into the current shape of either integrating education in Poland or teachers’ schooling. We
aim to situate recent innovations in vocational schooling of educators introduced at Uni-
versity of Gdansk in the area of disquiet between theory and aducational practice.



Agnieszka Woynarowska

Niepelnosprawnos¢ intelektualna
w dyskursach terapeutow

Przedmiotem moich analiz, ktére prezentuje w niniejszym tekscie, uczynitam
dyskurs terapeutéw dorostych oséb z niepelnosprawnoscig intelektualna o nie-
pelnosprawnodci intelektualnej. Dos¢ istotne wydato mi si¢ zglebienie sposobu
rozumienia niepelnosprawnosci intelektualnej przez terapeutéw dorostych oséb
z niepelnosprawnoscia intelektualng oraz wynikajacej z niego filozofii rehabilita-
¢ji czy podejscia do rehabilitacji. Owa filozofia rehabilitacji okresla rowniez role
samego terapeuty —jak pracuje, jakie stawia sobie cele, w ktdra strong kieruje pro-
ces rehabilitacyjny. Osoby pracujace z niepelnosprawnymi intelektualnie z po-
wodu wlasnego wyksztalcenia i obcowania w dyskursie publicznym, ale i wlasnej
biografii oraz interakcji pomiedzy mysleniem indywidualnym a kontekstem kul-
turowym skonstruowali jaki$ poglad na niepelnosprawnos¢ intelektualna. Z dru-
giej strony natomiast urzeczywistniajagc 6w poglad w praktyce rehabilitacyjnej,
dalej go reprodukuja, odtwarzaja pewien spoleczny porzadek. Konstruuja row-
niez w interakgji z czlowiekiem z niepelnosprawnoscia intelektualna jego toz-
samos¢ i wpasowuja go w okreslong role spoleczng poprzez terapeutyczne od-
dzialywanie.

Wedlug spolecznego konstrukcjonizmu, jeden z najwazniejszych zwigzkéw
miedzy jednostka a jej otoczeniem wynika z istnienia pewnego spolecznego zna-
czenia. Ludzie zyja w $wiecie, ktdry staje sie dla nich znaczacy dzieki wrastaniu
w spolecznie i kulturowo konstruowane systemy wspoélnie podzielanych zna-
czen. Etykieta moze wynika¢ z perspektywy etykietujacego, moze by¢ traktowa-
na jako neutralna, opisowa lub jako diagnoza naukowa, lecz w istocie jest ona
czyms$ wiecej. Wklada ona osobe w kategorie, ktéra jest wypelniona spotecznymi
znaczeniami (Gustavsson, Zakrzewska-Manterys, 1997, s. 12-13). Zadalam sobie
zatem pytania, czym dla terapeutéw doroslych oséb z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng jest ta niepelnosprawnos¢, w jaka kategorie pojeciowa, znaczeniowa
wlozyli oni owego czlowieka, do pelnienia jakiej roli go przygotowuja. Jaka defi-
nicje osoby ijaka tozsamos¢é niepelnosprawnego intelektualnie kreuja w interakcji
z nim poprzez jezyk?
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G.H Mead uwaza, ze wiekszo$¢ interakcji obejmuje proces, w ktérym jedno-
stki osiggaja wzajemne porozumienie poprzez uzycie jezyka (Babbie, 2004, s. 60).
To dzieki jezykowi stajemy sie istotami samo$wiadomymi, a wiec mamy poczucie
wlasnej indywidualnosci i mozemy spojrzeé na siebie z zewnatrz, tak jak widza
nas inni. Kluczowym elementem tego procesu jest symbol. Symbol to co$, co za-
stepuje co$ innego. Wedlug Meada ludzie w swoich interakcjach postuguja sie
wspolnymi symbolami i znaczeniami (Giddens, 2005, s. 42). Wedtug E. Halas toz-
samo$¢ moze by¢ pojmowana jako konfiguracja znaczen osoby w kontekscie jej
spolecznych zwiazkéw ujmowanych interakcyjnie. Tozsamosci sg rézne nie tylko
w przekroju ,przestrzeni” spolecznych zwiazkéw realizowanych w réznych sytu-
acjach. Sa r6zne takze w przekroju czasowym. Biografia uczestnika zycia spotecz-
nego moze wiec by¢ ujeta jako swoista ,kariera” jego spolecznych zwigzkéw, kto-
ra polega na stopniowym przeksztalcaniu tozsamosci. Tozsamos¢ pojmowana jest
jako definicja osoby, bedaca rezultatem jej zwigzkéw z partnerami interakcji,
przyjmowana przez jej uczestnikéw jest ona symbolizowana przez odnoszace sie
do osoby terminy. Transformacje tozsamosci to pojeciowe zmiany, charaktery-
zujace droge zyciowa dorostych. Jest to zgoda na nowa definicje osoby i nowa jej
ocene przez siebie samego i przez innych (Hatas, 1990, s. 207).

Terapeutéw doroslych oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng mozna uz-
naé réwniez za konstruktoréw oraz odtwércow pewnego porzadku spolecznego
zdeterminowanego przez dyskurs spoleczno-kulturowy o niepelnosprawnosci
intelektualnej panujacy w danej kulturze, ktéry warunkuje znaczenia dotyczace
pewnych rél spotecznych, ktére czlonkowie danej kategorii maja pelnié. Jak pisze
Z. Melosik: poprzez dyskurs nastepuje zaréwno spoleczne tworzenie rzeczywi-
stosci, jak i tworzenie podmiotowosci ludzi. Dyskurs jest plaszczyzna , na ktdrej
rézne grupy spoleczne ,wytwarzajg znaczenia”. Znaczenie nie jest po prostu
dane, lecz jest spolecznie konstruowane w poprzek pewnej liczby instytucjonal-
nych miejsc i praktyk. Znaczenia maja swoje zrédlo w warunkach spolecznych
i stosunkach wladzy, stowa i pojecia zmieniaja znaczenia w zaleznosci od dyskur-
su, w ramach ktdrego sie znajduja. Dyskursy dotycza tego, co moze by¢ powie-
dziane lub pomyslane, tego kto moze méwic, kiedy i z jaka moca. Dyskurs jest
ustrukturyzowany przez zalozenia, w ramach ktérych kazdy ,méwca” musi
dziala¢, aby by¢ stuchanym jako ,znaczacy”. Celem dyskursywnej praktyki jest
wiec uzyskanie wladzy nad znaczeniami (i zastapienie jednych ,méwcoéw” przez
innych). Kazdy dyskurs uczestniczy w walce o uprawomocnienie w spoteczen-
stwie okreslonych ,wersji rzeczywistosci” kosztem wersji alternatywnych. Takie
uprawomocnienie stanowi ,operacje¢ zamykania” chroni jedne interpretacje, a in-
ne za pomocg sankcji spolecznej marginalizuje i zmusza do milczenia. W ten spo-
sOb ustanawia sie metanarracje, poprzez ktére spoleczenstwo zyje, przy czym
alternatywne wersje rzeczywistosci sa represjonowane. Alternatywne ,wersje
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rzeczywistosci” sa zdeligitymizowane przez wykluczanie konstruujacych je dys-
kursywnych praktyk. Z ogromnej iloéci indywidualnych ,symbolizacji do§wiad-
czenia”, spoleczenstwo tworzy ,uniwersum dyskursu”, ktére zawiera i obiekty-
wizuje te symbolizacje, dostarczajac jednostce ,zrozumialy swiat” (Melosik, 1994,
s. 201-203).W ten sposob Swiat jest postrzegany jako rzeczywistos¢ istniejaca nie-
zaleznie od ,jednostkowych preferencji”. Jak pisze P. Berger: spolecznie osiggalne
definicje tego $wiata s przyjmowane jako ,wiedza” o nimi s nieustannie weryfi-
kowane przez sytuacje spoleczne, w ktérych ta ,wiedza” jest akceptowana bez za-
strzezen. Tak wiec spolecznie tworzony $wiat staje sie jedynym Swiatem rzeczy-
wistym, ktéry daje si¢ naprawde pomysle¢. W ten sposéb jednostka wolna jest od
koniecznoéci rozwazania ciagle na nowo znaczenia kazdego swojego kroku. Zna-
czenie to uzyskuje ona odwolujac sie po prostu do ,zdrowego rozsadku” (tamze,
1994, s. 221). W ramach ,uniwersum znaczen” znajduja sie r6zne ,subuniwersa”,
ktére maja swoich ,nosicieli’, to znaczy grupy wytwarzajace dane znaczenia i trak-
tujace je jako realne. Jak twierdzg P. Berger i T. Luckman:

miedzy takimi grupami moze wystepowac konflikt albo konkurencja. Wraz z utworze-
niem sie subuniwerséw znaczen powstaje rozmaitos¢ perspektyw, przy czym w kaz-
dej z nich mozna oglada¢ calo$¢ spoteczenistwa pod katem jednego subuniwersum.
Niektére grupy sa «nosicielami» uprawomocnionej wersji rzeczywistosci, inne — wersji
alternatywnej (dewiacyjnej). Konfrontacja alternatywnych uniwerséw symbolicznych
wiaze sie problemem sity decydujacej, ktéra z konkurencyjnych wersji rzeczywistosci
«wejdzie w zycie» w spoleczenstwie. Neutralizuje sie przy tym zagrozenie domi-
nujace]j spolecznej definicji rzeczywistosci za pomoca «przypisywania» innym defini-
cjom «nizszego statusu ontologicznego», a w zwiazku z tym takiego statusu
poznawczego, ktérego ,nie mozna bra¢ na serio (tamze 1994, s. 221).

Z kolei Z. Melosik pisze:

decydujace dla ksztaltu zycia spotecznego jest wiec kontrolowanie sposobéw pozna-
wania, bowiem to one wlasnie stanowia podstawe wytwarzania tozsamosci i stosun-
kow spolecznych oraz tego, co uwazane jest za rzeczywistos¢. Dominujacy dyskurs
narzuca takie «imperializujace sposoby poznania», ktére wytwarzaja odpowiadajaca
jej zwolennikom «kulture reprezentacji» — $wiata spolecznego — oraz zwiazane z nia
poczucie sensu zycia,(Melosik, 1997, s. 58).

Zadalam sobie zatem pytanie, jaki porzadek spoleczny tworza lub odtwarzajg
terapeuci poprzez spolteczne reprodukowanie znaczen—dyskurséw o niepelno-
sprawnoéci intelektualnej, rél spotecznych niepelnosprawnych, w swojej prakty-
ce rehabilitacyjnej? Do jakiej ,zdroworozsadkowej wiedzy” dotyczacej niepetno-
sprawnoéci intelektualnej sie odwoluja, ktéra wersja rzeczywistosci spolecznej
jest powielana przez ich dyskurs znajdujacy ucielesnienie w ich praktykach reha-
bilitacyjnych porzadkujacych $wiat. Czy ich dzialanie charakteryzuje si¢ moze
mysSleniem retorycznym i niezgoda na pewna oczywisto$¢?
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Kategorie pojeciowa zwang my$leniem retorycznym, traktowanym jako spo-
s6b rozumienia interakcji miedzy indywidualnym mysleniem a ramami konte-
kstualnymi stworzyt Michael Billig. Punktem wyjscia tych rozwazan jest aktywna
jednostka, ktéra w swym mysleniu podejmuje nieustanny dialog z my$leniem in-
nych ludzi oraz z istniejacym zasobem wiedzy spotecznej. Wiedza spoleczna jest,
jak twierdzi M. Billig, zasadniczo ideologiczna w tym sensie, ze odzwierciedla ona
interesy i perspektywy ludzi znajdujacych si¢ w réznym polozeniu i w réznych
warunkach. W konsekwengji jednostki odnosza si¢ do swego zasobu wiedzy
w sposéb dyskursywny (Gustavsson, Tossebro, Zakrzewska-Manterys, 2003, s. 10).
Jak pisze M. Billig:

jadro tego ujecia tkwi w powiazaniu dyskutowania i myslenia. W podejsciu retorycz-
nym osoba myslaca jest uyjmowana jako osoba dyskutujaca, zaangazowana w dysku-
sje, albo milczaco sama z soba, albo tez glosno z innymi (tamze 2003, s. 10).

Perspektywa retoryczna zaklada, jak wnioskuja z koncepcji Billiga Gustav-
son, Tossebro i Zakrzewska-Manterys, ze niemozliwe jest przeprowadzenie jed-
noznacznego rozréznienia miedzy mysleniem indywidualnym a spolecznym.
Myslenie jest zawsze do pewnego stopnia dialogiczne, a wiec zaréwno osobiste
jak i spoleczne (tamze, s. 11). M. Billig twierdzi:

innymi stowy ekspresja postawy jest ekspresja podwdjna. Oczywiscie, wskazuje ona
na co$ osobistego, co dotyczy pojedynczego nosiciela postawy. Obok jednak indy-
widualnego znaczenia, postawa ma znaczenie spoleczne, poniewaz sytuuje ona jed-
nostke w szerszym spektrum mozliwych kontrowersji. Z tego tez powodu nasze
postawy odnosza sie nie tylko do przekonan, ktére mozemy zywic, lecz takze do tych
stanowisk, wyrazanych przez innych ludzi w publicznej debacie, w stosunku do kt6-
rych jesteSmy w opozycji (tamze 2003, s. 11).

Moimi respondentami w narracjach, w ktérych szukatam odpowiedzi na po-
stawione pytania, zostalo osmiu pracownikéw jednego z tr6jmiejskich Osrodkéw
Adaptacyjnych, z réznym stazem pracy oraz wyksztalceniem: dwie pielegniarki,
absolwenci Szkoly Stuzb Socjalnych, terapii zajeciowej, polonistyki, logopedii.
W narracjach terapeutéw wyrdznitam cztery grupy znaczen i podazajacych za
nimi dyskursow, ktére méwia o osobistych znaczeniach niepelnosprawnosci inte-
lektualnej i ukazuja konsekwencje tych znaczen dla praktyki rehabilitacyjnej,
tworzenia tozsamosci czlowieka niepetnosprawnoécia intelektualna oraz jakosci
jego zycia.
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1. Niepelnosprawnos$¢ intelektualna jako przejaw ludzkiego
zréznicowania. Dyskurs ludzkiej r6znorodnosci zwiazany
z normalizacja i radykalna normalizacja z zachowaniem
odmiennosci ,innego”. Dyskurs emancypacyjny

Ten dyskurs przedstawiaja terapeuci nie wyksztalceni w kierunku bycia tera-
peuta osoby z niepelnosprawnoscia intelektualna. Zaryzykowalabym stwierdze-
nie, Ze nie sa skazeni wiedza jak terapeutyzowac. Jeden jako mlody czlowiek miat
okazje odbywa¢ praktyki na oddziale szpitalnym dla 0séb psychicznie chorych
i z niepelnosprawnoécia intelektualng i 6wczesna organizacja szpitalna wypalila
w jego duszy pietno, pchajace go teraz do radykalnej normalizacji zycia oséb
z niepelnosprawnoscia: jak najmniej nadzoru, jak najwiecej samodzielnosci. Dru-
gi polonista to kochajacy teatr i wszystko co odmienne.

Propozycja pracy z uposledzonymi spadla nieoczekiwanie, bylem na studiach piaty
rok, czy czwarty nie pamietam i dowiedzialem sie o mozliwosci pracy od kolezanki
z upo$ledzonymi, poszukiwana jest osoba terapeuta, wtedy to dla mnie kompletnie
nic nie znaczylo, co to znaczy terapeuta, bo chwilowo brakuje w osrodku rak do pracy.
Wykonalem telefon, no i przyszedtem. No i co zobaczytem, no zobaczytem osoby nie-
pelnosprawne teoretycznie. A generalnie zobaczylem skupisko ludzi jakies$ takie, ener-
getyczne bardzo, rozgadane, zycie tam poczulem jakie$ takie, nie wiem, trudno mi jest
to okresli¢. Zobaczytem ludzi siedzacych, siedza, co$ tam sobie robia. Mam takie od-
czucie, odczulem, ze to jest troche zakrecony Swiat, ze tam sie dzieje co$ dziwnego, dzi-
wne energie, dziwne rzeczy moéwia, dziwnie sie zachowuja, cato$¢ stanowi taki
konglomerat entuzjastyczny, emocjonalny, zanurzeni bardzo w emocje. Kompletnie
nie wiedzialem, o co chodzi w tej pracy. Miatem brak wyobrazen wczeéniej.

Traktujg oni niepelnosprawnosc intelektualna jako pewien przejaw ludzkiej
réznorodnoéci. Wazny jest czlowiek i tylko cztowiek oraz doswiadczenia, ktore
wynikaja ze spotkania 0séb rézniagcych sie od siebie, ale rownorzednych.

Ale to tak naprawde nie ma znaczenia w kontaktach codziennych te wszystkie opisy,
te etykietki pod tytulem niepelnosprawny wiec to, to i tamto, dziecko, wiec to, to i tam-
to, to jakby nie ma znaczenia , o tym sie nie mysli, przynajmniej ja o tym nie mysle. I ni-
gdy nie myslalem o tym w takich kategoriach .Obcuje sie z emocjami, ale nigdy nie
spojrzatem na nich jak na jaki$ innych ludzi, inny rodzaj czlowieka, chory, niepetno-
sprawny, dlatego burze sie na tego typu okreslenia, Ze sa to osoby niepelnosprawne,
rozumiem jego sens, ze w pewnych dziedzinach zycia radzg sobie gorzej niz inni, ale
przez te 16 lat tutaj i Zycia w ogéle wiem, Ze wokolo nas sa ludzie, ktérzy radza sobie
w zyciu lepiej lub gorzej, nie ma jednej normy radzenia sobie z réznymi problemami.
Oczywiscie jest tutaj jasno powiedziane, z pewnymi problemami w ogdle sobie nie
radza, a do pewnych w ogoéle nie sa dopuszczani. Nie ma czego$ takiego jak uposle-
dzony czlowiek, to znaczy jest z definicji, ale nie od tego powinno sie wyjs¢, punktem
wyijscia jest czlowiek. Obarcza sie ludzi, ktérych sie spotyka jakimis epitetami, okresle-
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niami, a to osoba zaburzona psychicznie i jak podejs¢ do osoby zaburzonej psychicz-
nie, matko jedyna, niepelnosprawna jak podejs¢ do osoby niepetnosprawnej, katolik,
jak podejé¢ do katolika, gdy jest sie osoba niewierzaca. Albo gejem, jezeli si¢ na
poczatku jako$ okredli czlowieka, to sie potem sobie samemu zrobi ktopot, bo jezeli
uwazamy, ze jest on gejem, to znaczy, ze jest jakis szczeg6lny. No na swéj sposéb pew-
nie jest, bo jedna z jego wielu bardziej eksponowanych wiasciwosci, ale ludzkich ogdl-
nie jest troszke inna orientacja seksualna, ale nie ma instrukcji obstugi geja, spotykaja
sie ludzie. Ludzie przychodza i potem sie okazuje, Ze on nie umie czyta¢, ale bardzo
tadnie maluje, albo nie radzi sobie z jedzeniem, przyjmujemy te informacje do wido-
mosci i powstaje nam obraz nie wszystkich oséb niepelnosprawnych, tylko tej jedynej
konkretnej osoby. I tyle, to czlowiek spotyka czlowieka i go poznaje co lubi, czego nie
lubi, wlasciwosci czlowieka uposledzonego sa takie same jak kazdego innego amen.

Terapeuci uznajg takze, ze obecnos$¢ Innych moze by¢ wrecz terapeutyczna,
gdyz doswiadcza si¢ innych niz wyuczone, wypracowane, wpojone formy reakcji
na $wiat, a to wzbogaca. Terapeuci tego dyskursu uwazaja (ich poglady jak zaob-
serwowalam sa poddawane krytyce przez innych terapeutéw, starcie sie r6znych
koncepciji rehabilitacyjnych i dyskurséw o niepelnosprawnosci intelektualnej: No
wiesz, on kazat Michatowi przeprowadzic glosowanie, kto chee z nich miec zabawe — tez ma
pomysty), ze osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng powinny zy¢ w takich
samych warunkach jak inni ludzie oraz powinny mie¢ prawo do decydowania
o sobie tak dalece jak jest to mozliwe. Terapeuci, forsujacy raczej alternatywna
wersje rzeczywistosci, uwazaja, ze nalezaloby w zasadzie porzuci¢ wszystkie ety-
kiety, a spoteczefistwo powinno by¢ zbiorem osobowosci posiadajacych swoiste,
specyficzne wlasciwosci, do ktérych kazdy czlowiek ma prawo, a czlowiek jak
twierdza ,tak zwany niepelnosprawny” powinien mie¢ takze mozliwos¢ do zycia
poza specjalnymi uslugami, a takze powinien mie¢ prawo do zachowania wiasnej
odmiennosci.

Jest czlowiek, ktérego sie okresla mianem niepelnosprawnego, ktéry ma takie i takie
wladciwosci , ktére go wpisuja w miejsce jakiegos pobytu, umieszcza w domu opieki
zamknietym, bo on sie nie nadaje do takiego pelnego Zycia, bo on sobie nie poradziiw tro-
sce o niego sie go izoluje, aby on sobie tam spokojnie Zyt i Swiat tez bez niego sobie spokoj-
nie radzi, mechanizm wycinajacy osoby, ktére sa jako$ spolecznie nieuzyteczne. Trzeba
wyjsc od tego, aby wyeliminowac wszystkie epitety, tylko méwic per Jacek , Franek, ewentualnie
dodac nazwisko i nie mowic juz kretyn, niepelnosprawny to nie ma zadnego znaczenia.

Jest to dyskurs promujacy emancypacje zaréwno ze znaczen, przypisanej roli,
tradycyjnej trajektorii zycia, jak i reprodukowanego porzadku spolecznego, ktéry
przez uprawomocniony dyskurs przenosi relacje dominacji i wykluczenia wszy-
stkich uznanych za innych. Terapeuci uznaja etykiety za zrédlo wiedzy, ktéra wy-
zwala wladze sprawnych nad niepelnosprawnymii generuje praktyki segregacy-
jne. Neguja je i neguja swoja role jako straznika normalnosci, postuluja spotkanie
0sob, czlowieka z czlowiekiem. Terapeuci podejmuja bardzo wazne kwestie
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zwigzane z terapia i zyciem os6b z niepelnosprawnoscia intelektualng jak i ich
obecnoscig w $wiecie. Pojawiajq sie kwestie do namystu zwiazane z zachowaniem
odmiennosci Innych i pytania, na ile korygujac zachowania, pozbawiamy ich tego
czegos$, co jestich czescia. Korygujemy tylko dlatego, ze jako spoteczenistwo jeste-
$my tak malo odporni na akceptacje wszystkiego, co wydaje sie nienormalne.

Jezeli bedzie sie stawialo takie obrazki, ze wzorowa dorostos¢ to jest dom, praca, rodzi-
na, aczkolwiek sa takie czesci Swiata, gdzie sie bardzo, bardzo zblizaja. Dania jest takim
rajem mentalnym, tam swoboda obywatelska dotyczy wszystkich, prawem obywatela
jest podejmowanie decyzji niezaleznie od tego, w jakich warunkach jest podejmowa-
na, to ona zapada i jest Swieta, i koniec. U nas tak do konica nie jest, bo te osoby ciagle je-
szcze sa pomiedzy mlotem i kowadlem, czyli Swiatem a osobami, ktére prébuja je jakos
do tego Swiata przygotowac, rodzice, terapeuci, caly system korygowania zachowan,
oni sa ciagle, permanentnie poddawani zabiegom korygowania zachowan, dopasowa-
nia ich do jakiego$ modelu. Ciagle jest dyskusja jak bardzo korygowac, na ile nie kory-
gowac, $wiat nie jest gotowy na przyjecie czego$ innego niz sam sobie powymyslat
i uznat za wilasciwe. Co opisat w kodeksach przeréznych tam opracowan i tak dalej.
Nie wiadomo, do jakiego wzorca osoby niepelnosprawne maja sie wpisac, do jakiego
dorosna¢, mysle, ze nie powinny dorasta¢ do zadnego wzorca tylko powinna rosnaé
akceptacja do zachowan ludzkich ogdlnie, spoleczna jakas taka, ktéra by nie okreslata
sztywno, ze jak krzyczy, to zaraz musi by¢ wariat, to nie oznacza, aby wszyscy krzycze-
li na ulicy, ale jezeli on krzyczy, bo ma taka potrzebe i nie robi nikomu krzywdy, no to
moj Boze, no to sie wita w ten sposoéb, ale generalnie jest taki trend, ze trzeba korygo-
wad, ze oSrodki maja tak dziata¢, takie cuda czyni¢, aby oni zachowywali sie standar-
dowo, i czego$ sie ich w ten sposéb pozbawia, aczkolwiek jeden krzyczacy zaraz
rzutuje na innych i mysli sie, ze wszyscy krzycza, a oni nie wszyscy tacy sa.

Terapeuci takze twierdza, ze cztowiek z niepelnosprawnoscia intelektualna

jest osoba kompletng, majacg prawo do zachowania wlasnej odrebnosci, ktéra na-
lezy chcie¢ zrozumie¢ jak kazdego innego czlowieka. Dlatego tez jako terapeuci
wchodzg w relacje, ktéra ma na celu zachowaé¢ suwerennoé¢ czlowieka z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng, jego prawo do autonomii, bez tej ciagltej korekty
i unormalniania.

2. Niepelnosprawnos¢ intelektualna jako deficyt rozwojowy

Dyskurs terapeutyczno-korekcyjno-opiekunczy zwiazany
z normalizacja w specjalnych warunkach

Drugi wyrézniony przeze mnie dyskurs przemawia przez dwie pielegniarki.

Panie skonczyly érednig szkole medyczng i owo zmedykalizowanie dyskursu
o niepelnosprawnosci intelektualnej jest w ich wypowiedziach bardzo wyrazne.

Terapeutki wytwarzajgce ten dyskurs uznaja czlowieka z niepelnosprawnoscia
intelektualng za istote z jakim§ brakiem, deficytem, ktérego ciato i umyst nie pra-
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cuje tak, jak powinien, przez to czyni z niego istote specjalna. Niepelnosprawnosc¢
intelektualna jest pewnego rodzaju defektem, ktéry warunkuje niemozliwos¢ po-
radzenia sobie w zyciu, wymaga permanentnej korekty i specjalnej opieki.

Oni nie radza sobie tak jak my, r6znia sie w wygladzie od nas, nie radza sobie, uposle-
dzony czlowiek jest niedorozwiniety do konca, czego$ mu tam brakuje, nie radzi sobie
i dlatego przychodzi do tego typu osrodkéw, nie potrafi wykonaé prostych czynnosci
i to jest uposledzenie wlasnie. Ja zawsze uwazalam, Ze upoéledzony to jest normalny
czlowiek, tylko nie mozna od niego wymagac jak od normalnego, ale ja zawsze trakto-
watam ich normalnie i nawet, jezeli kto$ mial inne zdanie, to staratam sie udowadnia¢,
przekonad, ze jest to normalna osoba, tylko nie mozna od niej wymagac jak od normal-
nego, on sie pewnych rzeczy nie nauczy, pewnych rzeczy nie pojmie, bo jest uposle-
dzony, nie mozna od niego wymagac jak od normalnej osoby, dajac mu pewne rzeczy
do rozwiazania, trzeba da¢ mu wiecej czasu, normalna osoba jak kazda inna, tylko nie
wymagac¢ od niej jak od normalnej osoby.

Terapeutki uznaja, ze czlowiek z niepelnosprawnoscia intelektualng ma jed-
nak prawo do normalnego zycia w warunkach normalnych, ale w placéwkach
specjalnie dla niego przeznaczonych. Uznaja, ze nie jest on w stanie samodzielnie
zy¢ w warunkach wspomaganych, nie jest on w stanie samodzielnie decydowaé
0 sobie, praca z nim to ciagla korekcja i wypracowywanie zachowan spolecznie
pozadanych - to terapia i opieka. W ich dyskursie przewazajq znaczenia zwigzane
z niesamodzielno$cig, nieumiejetnoscia decydowania, bezradnoscia, a to w prakty-
ce rehabilitacyjnej warunkuje potrzebe ciaglej korekcji zachowan i kontroli.

Przysztos¢, méj poglad jest taki, ze osoba uposledzona nigdy nie moze samodzielnie
mieszka¢, na to mieszkanie treningowe tez wcale nie bylam taka w ochach iachach, pe-
wnie projekt byl napisany, to bylo fajnie, ale wiedzieliémy, Ze to nie wypali, to nie jest
osoba, ktéra poprowadzi samodzielnie gospodarstwo domowe. Absolutnie. I dlatego
oni zawsze potrzebuja, musza mie¢ kogo$, kto bedzie nad nimi, pewnie gdyby to byty
takie mieszkania polaczone, chronione, ale tez nie, bo oni musza mie¢ kogo$ w Srodku.
Mieszkania z telefonem, aby mégt zadzwoni¢, ale to tez nie zda egzaminu, bo on dosta-
je telefon i nie wie, co ma z nim zrobi¢.

Ponadto wedtlug nich terapia jest proba sit i wykazania, kto jest silniejszy i kto
nad kim panuje, to terapeuta sprawuje wiladze i kontrole. Terapeutki uwazaja
réwniez, ze najlepszym miejscem na staros$¢ dla niepetnosprawnych intelektual-
nie sg domy pomocy spolecznej, jak rodzice umrg, to jest to w zasadzie jedyne
miejsce, uwazaja, ze osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng nie poradza so-
bie w mieszkaniach chronionych. Uznajg takze, Ze sytuacja w domach pomocy
spolecznej ulegla zmianie, a czlowiek z niepelnosprawnoscia intelektualna tak
naprawde niewiele do szczescia potrzebuje.

Ja kiedys tez myslatam, jacy oni sa biedni w tych domach pomocy, ale jak sobie popa-
trzytam, jak oni sie ciesza na tych zabawach to, co oni sa biedni? Wcale nie, ja to mam
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problem, za co zaplaci¢ rachunki. A oni, zeby tylko nikt ich nie krzywdzil, czego oni po-
trzebuja, zeby ciasto bylo i pycha, i dobrze. Nie ma co dramatyzowaé. Zawsze ktos za
nich zadecyduje, beda mieli w co sie ubraci co zjes¢, oni odbieraja Swiat na swéj sposéb
iwcale przez to nie sa nieszczesliwi. Idzie do DPS-u i to jest ich przyszloé¢, on sie czuje
tam najszczesliwiej, ma tam zapewnione jedzenie, spanie, kapiel najwazniejsze rzeczy
dla niech, bo wiesz te uczucia wyzsze maja obnizone, nie tak jak my, oni nie tak tesknia.

Terapeutki uwazajg, ze podejmowane przez osrodek proby samodzielnego
mieszkania 0séb uposledzonych nie sg udane, co stawia ich w opozycji do pozo-
stalych terapeutéw uwazajacych, ze wszystkie préby wspomagania samodzielne-
go mieszkania podopiecznych $wietnie si¢ powiodty —kilka 0s6b mieszka juz sa-
modzielnie w mieszkaniach po rodzicach. W zasadzie terapeutki pozostaja pod
wplywem tradycyjnego myslenia o czlowieku z niepelnosprawnoscig intelektu-
alna, ktory sytuuje go w roli niewiele do zycia potrzebujacego inwalidy, pensjona-
riusza domu pomocy spoleczne;.

3. Niepelnosprawnos¢ intelektualna jako choroba
Dyskurs opiekunczy zwiazany ze specjalna opieka
w specjalnych warunkach

Ten réwniez zmedykalizowany dyskurs charakteryzowal sposéb myslenia
jednej tylko terapeutki, absolwentki terapii zajeciowej. Mozna go zaliczy¢ do tra-
dycyjnego postrzegania niepelnosprawnosci intelektualne;j.

Uposledzeni sa chorzy, traktuje ich jako ludzi chorych, ktérzy wymagaja szczegdlnej
troski, szczegdlnej opieki. Oni nie wiedza, Ze moze by¢ inaczej, nie znaja innego zycia.

Czlowiek ,tego typu” (z wypowiedzi respondentki) jest uznany za szczeg6lna
istote, wymagajaca szczegélnego podejscia, innego podejécia, opieki i szczegélnej
troski. Jestistotg specjalng, chorg, ktdra trzeba si¢ opiekowaé w warunkach specja-
Inie dla niego przeznaczonych. Terapeutka pracuje w osrodku od pieciu lat, jest
zadaniem jest opiekowac sie podopiecznymi.

4. Niepelnosprawnos¢ intelektualna jako inna jakos¢
Dyskurs normalizacji i emancypacji.

Ostatni wyrézniony przeze mnie dyskurs przeprowadzilo trzech terapeutéw,
dwie absolwentki terapii zajeciowej i absolwent Szkoty Stuzb Socjalnych. Bardzo
wazne w ich narracjach sa osobiste doswiadczenia warunkujace rozumienie nie-
pelnosprawnosci intelektualnej i filozofie rehabilitacji oraz wchodzenie w dialog
z tradycyjnym mysleniem o miejscu czlowieka z niepelnosprawnoscia intelektualng
w Swiecie. Terapeutki od dziecka mialy kontakt z niepelnosprawnoscia, jedna przez
wyjazdy z mama na obozy rehabilitacyjne, druga przez mieszkanie na wsi, gdzie
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osoby niepelnosprawne wpisywaly si¢ naturalnie w spotecznoé¢. Terapeuta nato-
miast sam jako ,obcy”, Ukrainiec, doswiadczywszy na sobie pietna innosci, uzna-
je osoby niepelnosprawne jako nalezace do odrebnej grupy kulturowej, stano-
wigcej pewna mniejszosc¢ spoteczna.

Terapeuci uznajg czlowieka z niepelnosprawnoscia intelektualna, jako takie-
go samego czlowieka jak my, tylko inaczej funkcjonujacego z racji swojego upo-
S§ledzenia. Owo uposledzenie tworzy inny wymiar odbioru $wiata, a 6w wymiar
powinien by¢ szanowany i respektowany, a sam czlowiek z racji swojego czlowie-
czehstwa ma prawo do korzystania z normalnych warunkéw zycia, ale takze
potrzebuje kogos, kto bedzie jego przewodnikiem.

Zawsze podchodzitem do nich, czesto tak szkoda nam tych oséb, a to jest powazny
blad, oni sa tacy jak my tylko, maja nizszy iloraz inteligencji. I trzeba tak to sobie powie-
dzie¢, a poza tym trzeba uszanowac ich godnos¢, bo to sa tacy ludzie jak my, maja taki
sam wachlarz emocji. Oni sa takimi samymi ludZmi jak my, tylko maja nizszy iloraz in-
teligencji, sa tak méwiac po ludzku gtupsi od nasi jak sa gtupsi, to moga mniej zrobic,
funkcjonuja tak, jak funkcjonuja i wygladaja tak, jak wygladaja. Wielu rzeczy nie rozu-
mieja, trzeba im powtarza¢ duzo, traktowac trzeba ich jak normalnego cztowieka, kt6-
ry tylko nie rozumie i trzeba duzo z nim rozmawiaé. Rozmowa to gléwne narzedzie,
trzeba duzo méwié. Mysle, ze jest to, ta sama rzeczywisto$¢, zyjemy w tym samym
Swiecie, jest inne postrzeganie problemu, inne rzeczy sa wazne dla nas, inne dla nich,
ten $wiat racjonalny jest dla nich zawezony, aspekt emocjonalny szerszy, nie potrafia
pomysle¢ o swojej przyszlosci i jako$ zadziala¢, ich zachowania czasem z naszego
punktu sa irracjonalne, oni inaczej reaguja, i to trzeba uszanowac, to nie jest inny
Swiat, radza sobie gorzej w niektérych sytuacjach, a w innych lepiej.

Inna jako$¢ intelektualna nie jest podstawq do szczegdlnej troski czy szczeg6l-
nej opieki, jest podstawa do dialogu i szukania wspélnych rozwiazan. Terapeuci
posuwaja sie jeszcze dalej i widza w niepelnosprawnosci pewna madrosc,
a w czlowieku z niepelnosprawnoscia kogos, ktéry co$ odkrywa, swoim takim
»ja” pokazuje inne sposoby przezywania i patrzenia na $wiat.

To jest tez zwykly, normalny cztowiek — przede wszystkim cztowiek, ktéry ma normal-
ne prawa, ktéry powinien mie¢ takie same prawa jak kazdy inny, ale tez jest to osoba,
ktéra w pewien sposéb nie rozumie pewnych rzeczy, pewnych rzeczy sie nie przesko-
czy, ale tak samo maja swoje zycie, pojmuja pewne rzeczy w taki ciekawy sposéb
widza $wiat, potrafia naladowa¢ pozytywna energia, kontakt z nimi jest bardzo bu-
dujacy, potrafia tez spowodowag, ze czlowiek w pewnym momencie sie zatrzymuje
i moze nad pewnymi rzeczami zastanowi¢. Mimo stwierdzonego stopnia niepelno-
sprawnosci intelektualnej, mozna powiedzie¢, ze to sa ludzie madrzy i inteligentni.
Oni maja swoje zainteresowania, pasje, moga na wiele tematéw sie wypowiedziec,
mozna z nimi prowadzi¢ bardzo ciekawe rozmowy. Dzieki nim doceniamy to, co
mamy. Zauwazanie drobnych matych spraw, ktére moga by¢ wazne w zyciu, ale nie
zwracamy na nie uwagi, bo nie mamy czasu.
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Terapeuci zgodnie uznajg, ze najwazniejsze jest, aby ludzie z niepetnospraw-
nodcia intelektualng mogli zy¢ w takich samych warunkach jak inni ludzie
w spolecznodci, w ktéra wrosli, w miejscu w ktérym dorastali, majac dostep do tej
samej przestrzeni co osoby sprawne. Bardzo wazne miejsce w ich narracjach zaj-
muje wlasnie problem normalizacji, famania stereotypéw i zmiany wizerunku,
podejmuja takze problem o0s6b pracujacych z niepelnosprawnymi, uwazaja, ze
bardzo duzo zalezy od nich i ich osobistego rozumienia uposledzenia.

My w oérodku chcemy pokazaé, ze niepelnosprawny jest inny niz, jak sie to wydaje, to
jest wychodzenie z getta, pokazanie ich w zwyktych sytuacjach codziennych, Ze oni
robia wspaniate rzeczy, nie sa grozni, tak naprawde nie ma pomystu na ich funkcjono-
wanie, zaistnienie w spoleczenstwie, ze mozna z nimi porozmawia¢, ze niepelnospra-
wny to nie jest jaki$ dziwny stwor, tylko, ze sa normalni, zwykli. Sa tylko glupsi, tak jak
jajestem gltupszy od kogos, kto$ jest ode mnie madrzejszy, tak jak w biznesie z kim$ nie
da sie go zrobi¢, bo jest glupi albo ma inna wrazliwos$¢. Takie dzialania prébuja ukazaé
niepelnosprawnego w innym $wietle, zredefiniowac niepelnosprawnos¢i te stereotypy.

Znaczenia, ktére przypisuja czlowiekowi z niepetlnosprawnoscia intelektu-
alna, ich rozumienie niepetlnosprawnosci intelektualnej, warunkuje takze rozu-
mienie bycia terapeuta, kogo$ kogo zadaniem wedlug nich jest nieustannie nor-
malizowaé¢ codzienno$¢ i walczy¢ o zmiang wizerunku. Zmiana wizerunku
prowadzi przez zmiane codziennosci, wyjscie z getta, ukazanie czlowieka jako
zwyczajnego obywatela w zwyczajnym $wiecie. A to mozliwe jest przez uczenie
samodzielnosci, dokonywania wyboréw, decydowania o sobie.

Traktowanie ich jako dorostych, nie jako dzieci, nienormalna sytuacja, gdy 40-letni fa-
cet nie potrafi sobie zupy nalac¢ czy chleba posmarowac, takie wyreczanie przez rodzi-
cow, prébowac traktowac jako dorostego, sprawia¢, aby on byt dorostym. Wspieranie,
zostawi¢ przestrzen samodzielnosci, im jest potrzebny oddech, jestem cieniem, jezeli
potrzeba jestem, jezeli nie to wspieram, ale mnie nie wida¢, wszystko zalezy od uposle-
dzen, stawia¢ na rozwdj sitami cztowieka, z ktérym jesteSmy i pracujemy. Oni maja
plany marzenia na przyszloé¢ i my im mozemy spokojnie w tych planach poméc. My
chcemy z nimi wspdlpracowaé, poméc im zaplanowac przysziosé. Tak organizowac
zajecia, aby poznac ich emocje. No i mieszkanie treningowe jako trening samodzielno-
Sci. Robienie zakupéw. Dawa¢ im duzo samodzielnosci, za bardzo nie ingerowa¢, by¢
obserwatorem, niech oni sami rozwigzuja problemy Zycia codziennego.

Terapeuci uznaja, ze owa ,specyficznos¢ ludzka”, jaka jest niepelnospraw-
noé¢ intelektualna powinna by¢ pozbawiana wszelkich znamion nienormalnosci
i stosowania wobec niej praktyk wykluczajacych.

Reasumujac, moge stwierdzi¢, ze tylko wsréd tych oSmiu terapeutéw do-
rostych oséb z niepelnosprawnoécia intelektualna, jednego tylko tréjmiejskiego
Osrodka Adaptacyjnego sa tacy, ktérzy poprzez wlasne rozumienie niepelno-
sprawnoéci intelektualnej jako choroby, braku, niezdolnosci, niemozliwosci;
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dziatanie terapeutyczne nakierowane na opieke, pielegnacje, niewymaganie; my-
Slenie o swojej roli terapeuty jako opiekuna akceptujacego zastany stan, kory-
gujacego zachowania; my$lenie o roli spolecznej osoby z niepetnosprawnoscia in-
telektualng jako podporzadkowanego wychowanka, niesamodzielnego,
niepotrafigcego, pensjonariusza domu pomocy spolecznej odtwarzaja zdefinio-
wany przez dyskurs publiczny porzadek spoleczny wyznaczajacy osobie z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng miejsce w specjalnych placéwkach, pod specjal-
nym nadzorem, owszem w warunkach zblizonych do normalnosci, ale w roli
niepelnosprawnego czyli chorego, niezdolnego do samodzielnosci. Reprodukuja
oni uprawomocniong przez dyskurs publiczny wersje rzeczywistosci zarezerwo-
wang dla uposledzonych. Sa réwniez na szczescie tacy terapeuci, ktérzy chca
wprowadzi¢ w zycie alternatywna wersje rzeczywistosci, wchodzac w dialog z za-
stanym dyskursem publicznym; wyrazajac niezgode na ustalony porzadek
spoleczny, poprzez: praktyki rehabilitacyjne przygotowujace osoby z niepelno-
sprawnoscia intelektualng do samodzielnosci, samostanowienia, dyskurs eman-
cypacyjny i znaczenia dazace do zmiany myslenia o rolach, jakie osoba z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng powinna w spoleczenstwie petnic.
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Intellectual disability in the therapists’ discourse

In this article meanings attached to intellectual disability by the therapists are ana-
lyzed, with specific reference addressing the concerns behind the possibility of reproduc-
ing common, socially shared definitions in the actions of professional practitioners. By
examining these responses, different professional attitudes are reconstructed. The diver-
sity of professional approaches at some points addresses and at some points resists the most
common discourses of illness, retardation, weakness, disability etc.
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Idee Alberta Schweitzera
we wspolczesnej pedagogice specjalnej

Idee Alberta Schweitzera oprécz uniwersalnych i niezwykle waznych konte-
kstow zdumiewajg aktualnoscia przestania autora dla wspoélczesnych odbiorcow.
Wydaje sie wrecz, iz mozemy moéwic o swoistym Schweitzerowskim fenomenie
wynikajacym z dwoch kwestii.

Pierwsza z tych kwestii odnosi sie do specyficznej amnestycznej percepcji
postaci Alberta Schweitzera. Przygotowujac opracowanie niniejszego tekstu,
poproszono 198 studentéw réznych kierunkéw i specjalnosci pedagogicznych
o wypelnienie krétkiej ankiety, ktorej celem bylo poznanie wiedzy na temat Alberta
Schweitzera, jego dorobku, znaczenia jego postawy dzisiaj.

Uzyskane wyniki pokazaly jednoznacznie to, co powyzej zostalo nazwane
amnestyczng percepcja postaci. Okazalo sie, ze cala grupa ankietowanych, na py-
tanie czy slyszeli cokolwiek o Albercie Schweitzerze? — odpowiedziala twierdzaco
(postac ta jest im znana). Gdy poproszono o wskazanie dziedziny, z ktéra mozna
by powiazac jego dorobek 60 0s6b wskazalo nauki humanistyczne, 78 medyczne,
natomiast 103 osoby w ogdle nic nie umialy na ten temat powiedzie¢. Kiedy po-
proszono o wskazanie konkretnych dzialan i osiggnie¢ Alberta Schweitzera jedy-
nie 14 oséb umiato wskaza¢ jego dzialalnoé¢ w szpitalu Lambaréné w Gabonie,
a 42 osoby wspomnialy, iz byl laureatem Nagrody Nobla (w$réd nich jedynie 11
umialo wskaza¢, co bylo powodem przyznania nagrody).

Wydaje sig, ze przedstawione powyzej dane do$¢ dobrze ilustruja owa amne-
styczng znajomo$¢ postaci Schweitzera. Mozna Smialo powiedzie¢, iz wiekszos¢
0s0b, i to nie tylko poddanych opisanemu powyzej improwizowanemu badaniu,
wie ze Albert Schweitzer byl wybitna i wazna postacia, gdzie$ na przestrzeni sze-
rokiej edukacji styszala o nim cokolwiek, jednak nie umie chociazby w przyblize-
niu scharakteryzowa¢ jego dorobku i dzieta. Uogdlniajac wida¢ tutaj swoistg
spoleczng amnezje, w ktdrej wazna posta¢ wydaje si¢ by¢ znajoma, gdyz na dro-
dze zycia, w lekturach, programach edukacyjnych i edukacji szkolnej gdzies sie
przewinela, jednak pamiec¢ o szczegdlach zagineta. Wydaje sie, iz jego dzieto ma
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charakter uniwersalny, moze i powinno by¢ popularyzowane, a niektdre z jego
elementéw maja istotne, aktualne znaczenie we wspoélczesnej pedagogice specjal-
nej. Zapewne jest to zjawisko spoleczne znacznie szersze. W wielu dziedzinach
postaci znane, stanowiace o postepie i rozwoju — sg postrzegane jako hasta ency-
klopedyczne, szersze spojrzenie na ich przestanie umyka gdzie§ wsréd wiedzy
bez znaczenia, marginalizowanej jako nieprzydatna. Dzisiejsze czasy, pelne po-
$piechu i powierzchownosci wszelkiej komunikacji, nie sprzyjaja refleksji nad
wzorcami osobowymi, nawet w takich dziedzinach jak nauki pedagogiczne.
Poszukiwanie wzorcéw do nasladowania rozmyto w drobiazgowych analizach
napisanych tekstow i publikacji, zapominajac ze postaci musza by¢ po ludzku
pelne, wiarygodne i dostepne (nie posagowe, a wiec nierzeczywiste). Dzisiejszy
idol-wzorzec jest postacia chwilowa, jego przeslanie tymczasowe i bezrefleksyjne.
Trudno by taka posta¢ mogla wspoélczesnie fascynowac na dluzej, by¢ punktem
odniesienia i inspiracja pokoleniowa.

Druga kwestia Schwaitzerowskiego fenomenu odnosi sie do ewolucji samej
postaci i ksztaltowania drogi, ktérag Swiadomie przeszed! od poczatku, tj. teolo-
ga-filozofa, po lekarza praktyka, niosacego pomoc opuszczonym w afrykanskiej
gluszy. Droga ta miala charakter ewolucyjny, byla konsekwentnym dziataniem
mysliciela, ktéry w trakcie dociekan nad istota ludzkiego bytu i szukaniu odnie-
sient do obecnosci Boga w otaczajacym Swiecie znalazt obszar samorealizacji przez
afirmacje ludzkiego zycia w kazdej jego postaci.

Albert Schweitzer urodzit sie 14 stycznia 1875 roku Kaysersbergu w matej
alzackiej miejscowosci bedacej 6wczesnie czescig Niemiec. Pochodzit z rodziny
luteranskiego pastora. Rodzina zaréwno ze strony matki, jak i ojca miata wielu
wybitnych luminarzy wiedzy i kultury (Marshall, Poling, 2000). Zapomnianym
przez biograféw faktem jest to, ze Jean-Paul Charles Aymard Sartre byl kuzynem
Alberta, jednak z powodu réznicy w wieku Sartre zawsze méwil do swojego ku-
zyna ,wuju”’(Brabazon, 2000). Analiza drogi zyciowej Schweitzera uwydatnia
jego liczne, niezwykle talenty i pasje, ktéra towarzyszyla mu we wszystkich
przedsiewzieciach. Poczatki jego rozwoju byly zwigzane z muzyka organowa. Tu
mlody Albert wcze$nie uzyskatl aprobate i szacunek wybitnych europejskich mu-
zykologow, wirtuozoéw i nauczycieli gry na organach. Pasja (takze wrodzone i w-
cze$nie uswiadomione uzdolnienia) do gry organowej doprowadzita go do tego,
ze stal si¢ jednym z najwybitniejszych §wiatowych znawcéw nie tylko samej mu-
zyki organowej (zwlaszcza dziel Jana Sebastiana Bacha), ale réwniez byl znawca
budowy tegoz instrumentu. W swojej pracy o Bachu pisal: Mialem dziesie¢ lat,
gdy poznalem przygrywki choralowe Bacha (Schweitzer, 1987, s. 6) . Jako miody
cztowiek budzil zdumienie umiejetnoscia improwizacji na zaslyszane tematy
muzyczne.
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Analiza teoretyczna dziel Bacha dokonana przez Schweizera jest do dzisiaj
jedng z wazniejszych we wspolczesnej literaturze muzykologicznej. Moim roz-
wazaniem — pisal — chcialbym pobudzi¢ mitosnikéw muzyki do samodzielnych
refleksji nad istota i duchem Bachowskich arcydziel (Schweitzer, 1987, s. 7).

W 1893 roku Albert Schweitzer, zgodnie z tradycjg i oczekiwaniem rodziny,
rozpoczal studia teologiczne na Strasburskim Uniwersytecie, gdzie w 1899 roku
uzyskatl stopien naukowy doktora filozofii na podstawie dysertacji poswieconej
religijnej filozofii Emanuela Kanta. W 1900 roku uzyskat licencjat z teologii i zostat
wysSwiecony na wikariusza kosciota Sw. Mikolaja w Strasburgu. W czasie studiéow
wspoltpracowatl z Uniwersytetem Berlinskim i Sorbong w Paryzu (Jack, 1955).

0Od 1901 do 1912 roku byt wyktadowca Kolegium Teologicznego $w. Tomasza
w Strasburgu. W 1905 roku napisal biografie Jana Sebastiana Bacha oraz w jezyku
francuskim ksigzke o budowie i grze na organach (Montague, 1965). Rok p6zniej,
w 1906 opublikowal rozprawe pt Geschichte der Leben-Jesu-Forschung, ktéra stata sie
przelomowa analizg teologiczng zycia Jesusa (Mozley, 1951). Ukoronowaniem
rozwazan teologicznych byla powstala w 1929 roku praca poswiecona S$w.
Pawtowi: Die Mistik des Aostples Paulus (Gaertner, 1978). W latach 1920-1921, jak
dowodzi Gaertner (2007, s. 43) Schweitzera zajmujq wzajemne zwiazki pomiedzy
filozofia, kultura a religiami o zasiegu $wiatowym. Swoje rozwazania nad istota
i kondycja wspoélczesnego Swiata zawarl miedzy innymi w pracy Wir Epigonen
ujmujac istote w kontekscie kryzysu kultury pisat:

zrozumialem, ze katastrofa kultury jest wynikiem katastrofy swiatopogladu. Odejscie
od afirmacji zycia, a wigc od moralnosci, zobojetni czlowieka, czyniac jego egzystencje
pusta i bezsensowna. Swiatopoglad ma przejawiac sie w tym, ze duchowy stosunek do
istnienia i do $wiata, czyni z nas ludzi poglebionych i sklonnych do etycznego
dzialania (za Gaertner, 2007, s. 42; Strzelecka, 2007, s. 120).

Krytyka owa stanowila jednak swoisty paradygmat dzialania:

Poméc $wiatu w osiagnieciu prawdziwej kultury to wielkie historyczne zadanie, ktére
stoi przed nami, ktérzy posiadamy kulturalna przyszioé¢. Od nas zalezy, czy Swiatlo
prawdziwej cztowieczej kultury zapali sie w Swiecie (za Gaertner, 2007, s. 93).

Dazenie do tego Schweitzer przyjal jako konkretna propozycje dzialania: (...)
musimy nie krytykowa¢ lecz dzialaé. Jestesmy odpowiedzialni za wszystko, co
mozemy zrobi¢ wobec czlowieka i dla czlowieka (za Gaertner, 2007, s. 90, 88).

Praca duszpasterska uswiadomila mu istote ciaglego poszukiwania dobra,
a co za tym idzie konieczno$¢ niesienia pomocy.

Zamiast forsowac swoje idee, co odbytoby sie kosztem goracych i bolesnych sporéw,
zdecydowalem sie uczyni¢ argumentem moje wlasne zycie. To, w co wierzytem,
chciatem pokaza¢ w moim zyciu i w tym co robie (za Gaertner, 2007, s. 98).
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Schweitzer zawsze czul silng potrzebe niesienia bezposredniej pomocy lu-
dziom potrzebujacym:
Kto doznat wielkiego piekna w zyciu musi odpowiednio wiele za to daé. Kto zostanie

oszczedzony przez wlasne cierpienie, musi czu¢ sie powotany, by pomaga¢ tagodzi¢
cierpienia innych (za Gaertner, 2007, s. 90).

W 1904 roku po przydatkowej lekturze w Paryzu sprawozdania z francuskiej
koloni w Gabonie, gdzie opisywano dramatyczny brak lekarzy niosacych pomoc
miejscowej biednej ludnosci, jego mysli zwrdcily sie ku studiom medycznym, kté-
re podjat w wieku trzydziestu lat w 1905 roku (Marshal, Poling, 1971). Po ukoncze-
niu studiéw medycznych w 1913 roku wraz z zong wyjechal z Europy na konty-
nent afrykanski, gdzie w Lambaréné w Gabonie w poblizu stacji misyjnej zalozyl
szpital. Podjete dzialania wynikaly z jednej strony z ewangelicznego przestania
Jesusa bgdzcie rybakami ludzi, z drugiej za$ z gtebokiego poczucia niesprawiedliwosci
spotecznej wynikajacej z kolonialnego ucisku, ktérego Schweitzer jako chrzescija-
nin i teolog nie mégt w zaden sposéb zaakceptowaé (Werner, 1964; Schweitzer,
1981, s. 66) w swoich rozwazaniach podkreslal, ze obowiazkiem jest odda¢ szcze-
Scie, ktore sie otrzymato, nalezy dzieli¢ sie soba i swoimi umiejetno$ciami.

Coraz jasniejsze stawalo sie dla mnie, Ze nie mam wewnetrznego prawa, moja szcze-

$liwa mlodos¢, moje zdrowie i moja sile do pracy uwazac za co$ samo przez si¢ zrozu-

miatego. Z najglebszego uczucia szczescia coraz bardziej wzrastalo we mnie

zrozumienie dla slowa Jesusa, Ze nie mozna naszego zycia zatrzymac dla siebie. (za
Gaertner, 2007, s. 86).

Przekonania te staly sie gtéwnym motywem dzialah w niesieniu pomocy bliz-
nim. Stelcer w swojej analizie etyki Schweitzera pisze o tym okresie:

Nie chcial wiecej teoretyzowac, co bylo i jest wada wielu (réwniez wspoélczesnie) teolo-
gow, lecz chcial aktywnie przeciwdziala¢ nedzy i niesprawiedliwosci, bedacych
udzialem potrzebujacych. Istota postawy i geniuszu Schweitzera jest to, Ze Zadnej ze
swej sfery aktywnosci nie zaniedbywal. Obok pracy duszpasterskiej i leczenia, znajdo-
wal czas na koncerty charytatywne, by gromadzi¢ srodki na dziatalnos¢ w Lambarene
zagubionej gdzie§ w glebokiej Afryce (Stelcer, 2008, s. 61-62).

Jego dzialalno$¢ naukowa i praktyczna w niesieniu pomocy lekarskiej kon-
centrowatla sie w wokét idei czci dla Zycia, méwil i pisal w swoich dzielach:

Jesli ja wam moéwie, ze potrzebujecie ideatéw, rzekne wam réwnoczeénie, ze musicie
stuzy¢ innym. Bedziecie ubogimi w zyciu, jesli wszystkim, o czym myslicie, bedzie to,
jak osiagnac sukces dla siebie (za Gaertmer, 2007, s. 81).

Owo poczucie misji/stuzby towarzyszylo mu do konca zycia (zmart 4.09.1965
roku i zostal pochowany w Lambaréné). Dzielo jego i nauczanie bylo gleboko
zakorzenione w humanizmie chrzescijanskim, bezposrednio wyplywajace
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z glebokiej wiary w miloé¢ Chrystusa. Schweitzer wprowadzil idee chrzescijan-
skiej dobroczynnosci w XX wiek, nadajac jej wymiar ogdlnoludzki i uniwersalny.
Podkreslal wielokrotnie, ze potrzebujacy nie ma wyznania i nie ma religii, ale jest
zawsze dzieckiem Boga, a Bog stawia przed chrzescijanami szczegélne zadanie
wprowadzania JEGO miloéci w $wiat, nie poprzez slowa, ale w postudze (Gaert-
ner, 2007). W 1952 roku A. Schweitzer otrzymal za swoja dzialalnos¢ i heroiczny
przyklad zycia Pokojowa Nagrode Nobla.

Strzelecki (2008) w swoich rozwazaniach nad ideg Schwaitzera analizuje jego
przestanie adresowane do Swiadomego i oddanego opiekuna, ujmuje je w pie¢
zasad postepowania etycznego oraz podkreéla trzy cechy mogace bezposrednio
wplynac na jakosé¢ sprawowanej opieki.

Pierwsza z zasad omawianych przez Strzeleckiego jest zasada zyczliwosci
i obowiazek niesienia pomocy. Schweitzer pisal:

Jesli otrzymates czegos wiecej niz inni w postaci dobrego zdrowia, uzdolnien, energii
sukceséw, radosnego dziecinstwa, harmonijnej atmosfery domowej, nie traktuj tego
jako oczywiste. Nalezysz do szczesliwych, a zatem powolany jestes, aby wiele ofiaro-
wacd innym (za Strzelecki, 2008, s. 82).

Dzisiejsze czasy nie sprzyjaja postawie bezinteresownej postugi niesionej wo-
bec stabszych, bezradnych, mniej zdolnych. Powszechng postawa jest dbatos¢
o wlasne szeroko pojete interesy, a rezygnacja z wyscigu do kariery (cokolwiek by
ona oznaczala) jest zjawiskiem niezrozumialym i niepozagdanym. Wzorce wycho-
wawcze preferujg ludzi zaradnych, bierno$¢, niemoc, utrata umiejetnosci margina-
lizuje, oddziela, wyznacza gorsze role w teatrze zycia. Postawy altruistyczne budza
zdumienie, a pomoc, zwlaszcza bezinteresowna, budzi niepokéj i podejrzliwosc.

Powszechne jest przekonanie ze wypracowane mechanizmy samopomocowe
spoleczenstw zwalniajg z indywidualnych postaw stuzenia innym. Schweitzer
natomiast mowi:

Jak fala nie moze istnie¢ dla siebie, ale stale uczestniczy w ruchu oceanu, tak i ja nie
moge przezywac swojego zycia dla siebie, ale zawsze we wspdlprzezywaniu z tym, co
dokonuje sie wokél mnie. Prawdziwa etyka podszeptuje mi niesamowicie trudna na-
uke. Jeste$ szczesliwy, powiada. Dlatego jestes powolany, by wiele z siebie da¢ (za
Lazari-Pawltowska, 1976, s. 196). Postawy tego typu zdaja sie przyswiecaé coraz bar-
dziej rozwijajacemu sie wspoélczesnie ruchowi woluntarystycznemu. Znudzonym,
uporzadkowanym regulom relacji wzajemnych, proponuje on asymetryczny podziat
ubogacania sie wzajemnego, faczenia zdrowych z chorymi pograzonymi w niemocy.
Wszyscy jestesmy w drodze, nie znamy jej przebiegu ani kofica — wzajemna Zzyczli-
wosc i wspétodczuwanie pozwala wierzy¢ Ze relacje miedzyludzkie to nie wylacznie
dawanie i branie po réwno. Prawa rozwoju osobniczego kreuja nasze postawy, mimo
lansowanym szeroko zasadom ekonomizacji wszelkich relacji spolecznych. Wycho-
wanie przyszlego cztowieka winno zmierza¢ do pogtebiania wzajemnych powiazan.
Nie wolno nam trwa¢ w absolutnej obcosci wobec czlowieka, ktérego nie znamy.
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Zaden czlowiek nie jest nigdy catkowicie i na zawsze obcy dla drugiego cztowieka (za
Lazari-Pawtowska, 1976, s. 80).

Czy nie jest to postawa zbyt trudna, w obecnych czasach pelnych ludzi samo-
tnych wsréd tlumu? Czy idea Schwaitzerowska nie wydaje sie mrzonka
w ksztaltowaniu postaw miodych ludzi pograzonych w Internecie? A moze nowe
zrédla komunikacji medialnej sa nowym sposobem pomagania dostosowanym
do wrazliwosci wspolczesnych, spieszacych sie ludzi? Czy medialna $wiatowa
wioska uwrazliwia, czy separuje, dajac poczucie komfortu, ze nieszczescia prze-
mnozone przez liczbe anonimowych ofiar szczesliwie dzieja sie gdzie$ daleko?
Nie jest fatwo wspolczednie wezytywac sie w drogowskazy-mysli A.Schweitzera.
Stawia on zadania wydawaloby sie zbyt trudne dla wspélczesnego czytelnika
(wychowawcy, lekarza, opiekuna we wszelkich formach wiezi spolecznych). Czy
mozemy sprostac jego twardym zasadom, ktére zapisywal wlasnym zyciem?

By¢ wiernym oznacza odczuwac swa odpowiedzialno$¢ we wszystkim i wobec kazde-
go czlowieka czy jest on bliski, czy daleki (za Gaertner, 2007, s. 83).

Kolejna zasada wymieniong przez Strzeleckego (2008, s. 83) jest zasada odpo-
wiedzialno$ci za ludzkie zycie i opieka nad potrzebujacymi.

Etyka to bezgraniczna odpowiedzialnos¢ za wszystko co Zyje (za Gaertner, 2007, s. 87).
Wydaje sie, ze wiek XXI sprowadzit wszystkie trudne sprawy do wyznacznikéw przy-
datnosci spolecznej i ekonomicznej. Podstawowe prawa cztowieka sprowadzono do
ankiet spolecznych. Cos co do niedawna wydawalo sie nienaruszalne, m.in. Swietos¢
zycia — sprowadzono do hasta mam prawo do wilasnego brzucha... Nienaruszalne —
staje sie kruszejace, erozja do niedawna odwiecznych praw pozwala na szerzenie si¢
postaw proaborcyjnych, eutanatycznych. Wszystko staje sie wzgledne, podlegajace
relatywizacji. Bezdyskusyjne prawa staja sie wzglednymi, by w konicu ulec calkowitej,
do niedawna niewyobrazalnej akceptacji.

Istota dobra jest zycie utrzymywac, zycie popierac i zycie wznosi¢ na najwyzszy po-
ziom. Ztem jest zycie niszczy¢, zyciu przeszkadzac i zycie hamowac¢ w rozwoju. Oto
podstawowa zasada etyki — konieczna, powszechna i absolutna (za Gaertner, 1978,
s. 32).W istocie Schweitzer walczyl takze o zycie wszelkich stworzen , nie tylko ludzi,
ale takze wszelkich stworzen, jakie ukazuje nam natura.

Zycie jest dzi$ zagrozone daleko bardziej niz w czasach A. Schweitzera. Jednocza swe
sily ekologowie, widzac w urbanizacji i uprzemystowieniu — zagrozenie powszechne,
globalne. Czlowiek jako najwyzej postawiony rozwojowo i ewolucyjnie organizm,
zaczal zagrazac nie tylko swemu otoczeniu, powoli pograza sie w autodestrukcji na r6-
znych poziomach (spolecznym, etycznym, moralnym, organizacyjnym, genetycznym,
psychicznym, religijnym).

Jakby przewidujac taki scenariusz naszego losu, A. Schweitzer pisze: Czy nie jest tak,
ze im wyzej cztowiek stoi w $wiecie i im wieksza jest jego odpowiedzialno$¢, tym zna-
czniejsza jest sprzeczno$¢ miedzy tym, co méglby on czyni¢, stuchajac swojego serca,
a tym co on czyni¢ musi? (za Gaertner, 2007, s. 85).
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Cale szczescie, ze ,ludzi dobrej woli jest wigcej”, a kazdy rodzaj ztamanych
poprawnych relacji miedzyludzkich w perspektywie czasu budzi refleksje nad
forma tagodzenia sytuacji wydawaloby sie beznadziejnej. Pojawiaja sie¢ nowi lu-
dzie, heroiczni wyznaczajacy podstawowe standardy tego, co uchodzi, odgrani-
czajac od tego, co nie uchodzi. W naszych czasach to m.in. H. Dunant i jego idea
Czerwonego Krzyza, Dame C. Sanders tworzaca struktury opieki paliatywnej,
Mahatma Ghandi pokazujacy postawe niestosowania przemocy, matka Teresa
z Kalkuty zbierajgca porzuconych, umierajacych i glodnych z ulic miast.
Wspolczesni prorocy-$wieci wyznaczajacy swoja postawa kierunek i zasady po-
stepowania dla innych. Na ile sa to postacie jedynie znane jak A. Schweitzer, a na
ile wyznaczajace postawy? Na ile ikony medialne, a na ile realne przykiady nie-
zwyklego zycia, trudnego, ale mozliwego do nasladowania? Ilu nasladowcéw de-
cyduje sie na stuzbe (tak sluzbe i zyciowe powolanie) mrzonkom i ideom nie-
popularnym. Czy wspoélczesna pedagogika specjalna jest wierna przestaniu
Schweitzera, pochylajac sie nad wszelkimi formami bytéw odrzuconych? Wbrew
ekonomii i wygodzie skazujacych je na zatracenie. Czy dzisiejsza medycyna
wybierze droge szybkiej i skutecznej eliminacji zycia z definicji skazanego na
odtracenie i porazke? Czy raczej wybierze droge afirmacji kazdego stworzenia,
jak proponowatl Schweitzer:

Czes¢ dla wyzszego zycia nakazuje nam, aby nie przerywac bezsensownego i pelnego
cierpienia ludzkiego zycia. Kiedy widze zwierze, ktdre cierpi, moge stac sie dla niego
wybawca, odbierajac mu zycie. U cierpiacego cztowieka, kiedy nawet wiem, Ze jego
byt jest tylko cierpieniem, nie moge tego uczynié. Nie moge go nawet o godzine skrdcic¢
(za Gaertner, 2007, s. 86). Prawdziwie etycznemu czlowiekowi wszelkie Zycie jest Swie-
te, réwniez to, ktére nam z ludzkiego punktu widzenia wydaje sie mniej warte (za
Gaertner, 1978, s. 32).

My, dorodli juz dzi$, teraz ksztaltujemy przyszle postawy mlodych ludzi.
Nasze zachowanie podlega stalej obserwacji, niezaleznie od kontekstéw kulturo-
wych. Nasze propozycje nie moga ograniczac sie do pogladéw gloszonych, réw-
nie wazne sa poglady realizowane zyciem. Nauczyciel, duchowny, lekarz i inne
zawody zaufania spolecznego musza pokazywaé postawy ludzi pelnych
(calodciowych, nierozbijanych na sfery i podgrupy) A. Schweitzer realizowal swo-
je poglady calym zyciem. Nie cofal sie przed trudnymi decyzjami, talent muzycz-
ny pozwalal mu uzupelnia¢ szpitalne fundusze na réwni z modlitwa. Oddanie
blizniemu nie bylo dla niego czczym frazesem, przykazaniem-przeslaniem
stuzgcym niejednemu dzisiaj jako wachlarz. Mowil:

Otworz szeroko oczy i rozejrzyj sie, czy kto$ nie potrzebuje troche czasu, troche uwagi.
Moze jest to czlowiek samotny albo zgorzknialy, albo chory, albo niedolezny. Moze
starzec, a moze dziecko. Nie pomin okazji, gdy mozesz co$ z siebie ludziom ofiarowac
jako czlowiek (za Gaertner, 1978, s. 33).
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Nastepnie Strzelecki (2008, s. 85), analizujac dokonania Schweitzera prezentu-
je jego trzecia zasade sprawiedliwego Swiadczenia opieki.

Wartoscia sama w sobie jest istnienie ludzkie, niezaleznie od kondycji, pocho-
dzenia, religii. Oczywiscie prawa moralne zaszczepione wewnatrz kazdego
czlowieka sa jego swoistym wyznacznikiem postepowania. Problem w tym, ze tak
powszechny obecnie relatywizm dokonat erozji praw zastanych i przekazywa-
nych tradycjg. Wspdlczesny czlowiek ulega iluzji, ze powszechnos¢ jakiegos zja-
wiska zwalnia go z przyzwoitosci. Akceptuje normy oparte na statystyce, gloso-
wania uliczne maja mu zapewni¢ spokdj nieetycznych postaw lub decyzji. Skoro
wiekszos¢ tak sadzi lub co gorsza postepuje, nie moze sobie pozwoli¢ na nienowo-
czesne poglady-postawy. Schweitzer w swoich czasach i dzisiaj idzie pod prad.
Glosi dobitnie:

Czlowiek to co$ wiecej niz religia (za Gaertner, 2007, s. 85). Dogmaty wiary dziela ludzi,
a samoistna religijnos¢ faczy ich (za Gaertner, 2007, s. 87). Szacunek dla Zycia w odnie-
sieniu do ludzkiej egzystencji oznacza nie tylko szacunek dla istnienia jako takiego, ale
takze szacunek dla wszystkich wartosci i celéw, ktéry ten najwyzszy byt w sobie
zawiera ( za Gaertner, 2007, s. 95).

Parafrazujac — w kazdym czlowieku, nawet tym pozornie nieatrakcyjnym
i odrzuconym ukryta jest czastka prawdy wymagajaca szacunku. W ostatecznym
rachunku zycia liczy sie tylko miloé¢ zaréwno ta dawana, jak i przyjmowana —
czlowiek bowiem moze sie realizowac w pelni jedynie w stosunku/ w relacji do in-
nych.

Czwarta zasada to zasada szacunku wobec istoty ludzkiej i rola czynnikéw
psychologicznych w opiece (za Strzelecki 2008, s. 85). Kazdy czlowiek jest indy-
widualno$cia, stanowi niepowtarzalng wartos¢ wynikajaca z kontekstu srodowi-
ska, doswiadczen, drogi zyciowej. Bedac ze soba ludzie, obdarzajq sie zaufaniem,
szczegolng bliskoscig zwigzang z realizacja wspdlnych zadan. Opiekun jest czeg-
Scig zycia swego podopiecznego. W przypadkach naznaczenia utomnoscia, cho-
roba stanowi czes¢ tajemnicy cierpienia zapisanej w kondycji czlowieka. Wszelkie
szacowania, oceniania sa proba interpretacji Swiata, do czego nie jesteSmy upraw-
nieni. Towarzyszenie drugiemu, bycie z nim w szczegdlnych chwilach niemocy,
lub zwyciestwa nad soba jest przywilejem nielicznych (ale takze nauka dzielnosci
i postawy).

Jestem zyciem, ktdre chce zy¢ wérdéd innego zycia, ktdre tez chce zy¢. Musze wiec sza-
nowac zycie (za Gaertner, 1978, s. 31).

Postawa szacunku — czesto nie wiem, jak sie zachowa¢, wobec otaczajacego
mnie bezmiaru nieszczeécia. Nie moge zadawac sobie pytania dlaczego?, cho¢
najbardziej przychodzi do glowy. W takich chwilach lepsza jest postawa milcze-
nia, jak wobec wielkiej tajemnicy, do ktérej jesteSmy dopuszczeni. Tajemnicy tej
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rodziny, tego dziecka, tego czasu... tajemnicy tkwigcej w nas samych (dlaczego
wlasnie ja?). Schweitzer méwi: Musimy pogodzi¢ sie z tym, ze stanowimy dla sie-
bie tajemnice. Zna¢ siebie wzajemnie nie znaczy wszystko o sobie wiedzie¢, ale
okazywac sobie milos¢ i zaufanie oraz wierzy¢ w siebie nawzajem (za Lazari-
Pawlowska, 1976, s. 78).

Ostatnia, piata zasadq postepowania etycznego wedlug Schweitzera zdaniem
Strzeleckiego (2008, s. 87) jest zasada integralnosci psychicznej sprawujacego
opieke.

Ci ktérzy z wlasnego do$wiadczenia wiedza, czym jest strach i cierpienie fizyczne, sa
sobie w calym $wiecie bliscy. F.aczy ich tajemnica wiezi. Wszyscy znaja groze, wobec
ktérej cztlowiek moze sie znalez¢, i wszyscy znaja pragnienie, by by¢ wolnym od bélu.
Kto zostal wybawiony od bélu, nie ma prawa uznag, ze oto znéw jest wolny i ze moze
beztrosko wréci¢ na swoje poprzednie miejsce w zyciu. Zdobywszy wiedze o bélu
istrachu winien przyczyniac sie do tego, by zwalczac bdli strach o tyle, o ile tylko w lu-
dzkiej mocy i nies¢ innym wybawienie, podobnie jak jemu niesiono (za Lazari-
Pawtlowska, 1976, s. 240).

Chorzy (zwlaszcza dzieci) w jaki$ sobie znany sposéb odrézniaja opiekunéw o wie-
kszej niz zwyczajowa empatii. Czesto postawa taka jest wywolana wlasnymi doswia-
dczeniami bycia chorym, bycia leczonym, podlegania opiece innych. Wspélnota losu
powoduje, ze wrazliwo$¢ i odczuwanie jest jako$ wyczulone na doSwiadczenia zawar-
te we wlasnej przeszlosci. Jest co$ z glebokiej prawdy w powiedzeniu ze nie zrozumie
zdrowy chorego. Moze co najwyzej zblizy¢ sie do jego doznan, poznac je przez glebo-
kie bycie razem. Wszelkie analogie do wtasnych przezy¢ moga by¢ jedynie préba zbli-
Zenia sie do czyjego$ doswiadczenia... Prawda wyboru wlasnej drogi zyciowej idzie
przez gleboka refleksje o celu zycia. Zapomina sie dzisiaj, Ze czesto jest to jakas forma
powolania, wybrania nieprzypadkowego.

Wybér postugi drugiemu wydaje sie dzi§ pozbawiony aspektu duchowego. Wystarczy
ukonczy¢ stosowna szkote, podeprzec sie certyfikatem, dyplomem, umiejetnoscia. Co-
raz rzadziej jest to dazenie do doskonalosci , pasowanie na mistrza, bardziej proces
dojrzewania niz fakt zdobycia pieczatki. Taki proces stawania sie moze by¢ udziatem
nielicznych i czasami nie starcza zycia i doSwiadczen by sta¢ sie... Zwykle mistrzem
stajemy sie nie przez akt woli, szlachetnos¢ pojawia sie jakby mimo naszym zabiegom
— Powotanie do stuzby to najglebszy sens zycia. Ale kazdy musi sam szukad, jaki rodzaj
stuzby jest mu przypisany ( za Gaertner, 2007, s. 93).

Mozna wykonywa¢ niemal kazdy zawdd, ale nie moze by¢ on celem sam
w sobie. W rozmowach ze studentami nasz niepokdéj budza powierzchowne mo-
tywacje wyboru drogi zyciowej. Pragmatyzm pozbawiony ducha nie uksztaltuje
w pelni cztowieka-opiekuna. Zawsze pojawi sie pytanie, dlaczego to robie? Co
daje mi naped przebywania w §rodowisku kaleczacym, bez satysfakcji koficowe-
go sukcesu. Pierwszym krokiem do pomagania innym jest pomaganie sobie.
Samoakceptacja, wlasciwy dystans do siebie, poniekad lubienie siebie. Bez tego
wszelkie obowiazki beda cigzy¢ niemilosiernie i doprowadza ostatecznie do
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zespolu wypalenia zawodowego. I znowu Schweitzer méwi coé bardzo waznego.
Poznaj siebie, swoje intencje i leki, by$ nie uciekal, gdy spotkasz na swej drodze
niespodziewane przeszkody. Szczesliwy jest czlowiek, ktéry czuje zwigzek ze
wszystkimi Zyjacymi i dlatego kocha zycie i ludzi... Szczgsliwy czlowiek posiada
odwage, ktora jest konieczna, by nie ba¢ si¢ zycia, by nie unikaé zycia (za
Gaertner, 2007, s. 95).

W sprawowaniu wlasciwej opieki (kogokolwiek ona dotyczy) bardzo wazna
jest empatia, wsparcie emocjonalne i dobra komunikacja

1. Rola empatii w sprawowaniu opieki

Sprawowac opieke nie mogga ludzie przypadkowi, zwlaszcza jesli chodzi o d-
zieci majg one w sobie wiele postrzegania pozawerbalnego i szybko wyczuwaja
wszelkie formy zafalszowania. Personel czesto w kontaktach z chorymi wklada
réznego typu maski pozwalajace na bezpieczna izolacje i zabezpieczanie sie przed
Klopotliwymi pytaniami. Maska stroju, jezyka, uniformu, tytutu pozwala na bu-
dowanie bezpiecznego dystansu, jest tez forma ochrony przed zaangazowaniem
sie uczuciowym, co czyni czynnosci zawodowe znacznie trudniejszymi (czasami
wrecz niemozliwymi). OczywiScie podopieczni wymagaja od nas przede wszy-
stkim kompetencji. Nie wyobrazam sobie A. Schweitzera szlochajacego jako leka-
rza nad trudnym przypadkiem. Najpierw dzialanie, a potem emocje...Wiele
chlodu panuje wsréd ludzi z tej racji, ze nie oSmielaja sie ujawni¢ odruchéw swe-
go serca (za Lazari-Pawlowska, 1976, s. 80).

W naszych szpitalach jest mnéstwo procedur, okreslajacych wtasciwe, zaleca-
ne postepowanie. Z calag pewnoscia nie mozna komus$ nakaza¢ by¢ zyczliwym,
wspolczujacym. Taka umiejetnos¢ przychodzi z doswiadczeniami wlasnymi
(uniektorych nie pojawia sie wcale), przez bycie w relacji do swojego lub czyjego$
cierpienia. To doswiadczenie trudne, bo idzie przez samotno$¢, samopoznanie,
dotkniecie nienazwanego.

By¢ czlowiekiem znaczy wspotdoznawac i wspélcierpie¢ z innymi. Dzi$ wielu
ludzi to bezduszne maszyny, ktérych dzialanie wyznacza pozycja i nadzieja su-
kcesu... Nie mozna im istotnie zarzuci¢ niczego poza faktem, ze nie sa juz ludzmi,
ze kazdy z nich staje sie tylko urzednikiem lub tylko kupcem, inzynierem, rzemie-
SInikiem, profesorem, nauczycielem czy ksiedzem i ze nie jest zdolny juz do od-
dzwieku, gdy chodzi o czysto ludzka strone jego osoby. Sprawia zawdéd, gdy sie
oczekuje tego, co moze dac z siebie czlowiek: zrozumienia, wspétdzialania, pocie-
szenia, podtrzymania, a takze solidarnosci w sprawie jakiej$ osoby... (za Gaertner,
1978, s. 33)
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2. Rola wsparcia emocjonalnego

Nie wszystkiego mozna sie nauczy¢. Proces ksztalcenia do zawodéw opiekun-
czych powinien przebiega¢ takze przez eliminacje z zawodu ludzi nienadajacych
sie do bycia z chorym. Postawa edukacyjna moze nastepowac przez afirmacje pew-
nych wartosci albo przez zdecydowana negacje zjawisk niepozadanych. Podmio-
tem ksztalcenia sa ludzie, unikalne jednostki, przychodzace do zawodu ze §wiata,
wraz z jego wszelkimi zjawiskami. Jesli nie mamy wzorcow wychowawczych,
przyktadéw postaw, moze niezwyklych, ale jak u Schweitzera — realnych, nie uda
nam sie zbudowac systemu wartosci. Pisal on przewidujaco:

Nie sadze, by mozna bylo czlowiekowi zaszczepic to, czego w nim nie ma. Za-
zwyczaj sa w ludziach obecne wszystkie dobre idee jako material zapalny. Ale
wiele sie z tego materialu zapala sie dopiero wtedy, lub tez dopiero wtedy rozpala
sie na dobre, kiedy przerzuci sie don plomien czy plomyk z zewnatrz, od innego
czlowieka (za Lazari-Pawlowska, 1976, s. 78).

3. Rola komunikacji z pacjentem

O roli komunikacji w zyciu spolecznym napisano tomy. Sami widzimy, Ze co-
raz trudniej nam sie ze soba porozumie¢, lapidarnos¢ i powierzchownos¢ konta-
ktéw czyni ludzi samotnikami. Nawet w najblizszym gronie, nie potrafimy sie do-
gada¢ w sprawach waznych. Prawda ludzi wyzwoli, ale kto ma ja powiedziec.
Zwtlaszcza jedli jest to trudna prawda o sprawach ostatecznych, o trudnych do-
Swiadczeniach bedacych udzialem nielicznych. Nie jeste$my gotowi ani na przy-
jecie takiej prawdy, ani na jej przekazanie. Klucz lezy w zyczliwym spojrzeniu na
drugiego. Wspodlodczuwanie jego sytuacji. Prawde jak lekarstwo nalezy racjono-
wag, nie zawsze chory chce wiedzie¢ cala prawde, czasami do niej dojrzewa...
Czasem wiecej prawdy jest w milczeniu niz w afektywnym gadulstwie... Czy Al-
bert Schweitzer ma dla nas w tym miejscu jakie$ swoje przemyslenia? Oto one,
mysle ze nadal aktualne...

Czlowiek nalezy do czlowieka. Czlowiek ma prawo do czlowieka. Takie lub
inne okolicznosci mogga zlikwidowac obcos¢, jaka zmuszeni jesteSmy sobie w co-
dziennym zyciu naklada¢ i moga sprawi¢, ze podejmiemy ze soba kontakt jak
czlowiek z czlowiekiem. Zasada powsciagliwosci istnieje po to, by jg tamato pra-
wo serdecznosci (za Lazari-Pawlowska, 1976, s. 80).
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The ideas espoused by Albert Schweitzer
with regard to special education discourse

The paper references the life and works of Albert Schwietzer; emphasis on the link be-
tween academic work and social practice as reflected in Schwietzer’s writings. The paper
emphasizes the basic rules, that Schwietzer identified as: kindness and the responsibility
for help; fair caretaking, respect for every human being and an integral psyche of the care-
taker. The paper applies these rules into a model of caretaking and communication with
patients.



Bernadeta Szczupal

Rownosé wobec prawa jako jeden z warunkow
realizacji praw czlowieka z niepelnosprawnoscia

Postulat réwnosci jest kluczowym zagadnieniem polityki nowozytnej, wy-
roslym z idei rewolucyjnych oraz z walk niepodleglosciowych, jakie miaty miejsce
na przestrzeni ostatnich stuleci. R6wnos¢ jest pojeciem ztozonym, uwarunkowa-
nym wieloma czynnikami, zaleznymi od kontekstu — politycznego, spolecznego,
ekonomicznego, moralnego, obyczajowego i in. (S. White, 2008). Zgodnie z defi-
nicja stownikowg réwnosé to catkowite podobiefistwo, identycznos¢, jednakowosc,
tozsamos¢ (pod wzgledem iloéci, jakosci, wielkosci itp.), jak tez rGwnouprawnie-
nie, brak podzialu na uprzywilejowanych i wyzyskiwanych (w znaczeniu
spolecznym) — (Szymczak, 1994).

S. White (2008), podkreslajac zlozonoé¢ pojecia rownosci w nowoczesnej poli-
tyce, wymienia nastepujace jej formy (kategorie): réwnos¢ wobec prawa, réwnosc¢
wobec praw politycznych, réwnos¢ spoleczna (w znaczeniu réwnosci statusu
spolecznego oraz braku dominacji w relacjach miedzyludzkich), réwnoé¢ ekono-
miczna i réwnoé¢ moralna. We wspolczesnych panstwach demokratycznych za-
sada réwnosci wobec prawa stanowi jedna z podstawowych regut prawnych, jest
fundamentem ksztaltowania si¢ spoleczenstwa obywatelskiego, odpowiedzialne-
go, ale jednoczesnie tolerancyjnego wobec wszelkiej odrebnosci. Nalezy rozréz-
ni¢ rownos¢ wobec prawa od rownosci w prawie, ktéra nakazuje takie uksztalto-
wanie tresci prawa, aby wykluczalo nieuzasadniona dyskryminacje lub
uprzywilejowanie (Chmaj, 2008).

Ze swej istoty prawo regulujace stosunki pomiedzy spolecznoscig a jedno-
stkami i grupami powinno by¢ oparte na zasadach sprawiedliwosci spotecznej,
ktérej glownymi zalozeniami sa: wyréwnywanie szans oraz prawo do zaspokaja-
nia podstawowych potrzeb, réwnos¢ mozliwosci, réwnos¢ rezultatow, zasada za-
leznosci nagrody od wkiladu oraz zasada posiadania udzialéw lub uprawnien
(Sienkiewicz, 2004). Jednakze, jak twierdzi T. Kwarcinski (2007), pomimo iz idea
réwnosci szans stanowi o tym, ze ludzie posiadajacy takie same uzdolnienia i am-
bicje maja takie same mozliwosci ich realizacji, to réwnoé¢ szans nie polega
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wylacznie na zaprzestaniu traktowania jakiejs grupy spotecznej inaczej niz pozo-
statych cztonkéw spotecznosci z powodu posiadania pewnych cech szczegélnych
(jak kolor skory, wyznanie, przynaleznosci rasowa badz etniczna), czyli nie spro-
wadza sie jedynie do zaprzestania dyskryminacji. R6wno$¢ szans nie polega takze
na eliminowaniu wszelkich réznic pomiedzy ludZmi, nie sprowadza sie do jakie-
gos rodzaju dzialania (zaprzestanie dyskryminacji, eliminacja réznic itp.) czy tez
do zasady rekomendujacej dane dzialanie (czyli zasady réwnosci); nie jest takze
jedynie przekonaniem przeciwstawnym pogladom zaprzeczajacym rownosci, jak
rasizm, antysemityzm, homofobia i inne. Nie jest réwniez tak, ze réwnoé¢ szans
zawsze musi polegac¢ na tym, ze wszystkich ludzi w kazdej sytuacji traktujemy w
taki sam, jednakowy sposéb — a zatem rdwnos¢ nie jest tozsama z zasada réwnego
traktowania, gdyz bywaja sytuacje, kiedy ustanowienie réwnosci szans wymaga
szczegolnego potraktowania niektérych jednostek (Kwarciniski, 2007).

Doskonale obrazuje to sytuacja oséb z niepelnosprawnoscia, ktérym nalezy
sie pelnia praw czlowieka — poniewaz prawa te dotycza wszystkich ludzi, calej
ziemskiej populacji, a zatem roéwniez wobec 0s6b z niepelnosprawnoscia stosuje
si¢ prawa przyslugujace osobom pelnosprawnym. Zdaniem P. Przybysza (1997)
nie ma potrzeby deklarowania w szczegélny sposob, iz osobom z niepelnospraw-
noécia przystuguja te same prawa (jak prawo do zycia, prawo do pracy itd.), gdyz
potwierdzenie — poprzez szczegdlny akt prawny — przystugiwania im niektérych
powszechnie obowiazujacych praw obywatelskich mogloby sugerowag, iz nie do-
konujac tego, pozbawialoby sie je mozliwosci korzystania z tych praw. Jednakze
z praktyki znane jest wystepowanie wielu trudnosci w korzystaniu przez osoby
z niepelnosprawnoscia z pelnego katalogu praw czlowieka — a zatem istnieje po-
trzeba stworzenia odpowiednich mechanizméw w celu wyréwnywania szans
oraz warunkéw do korzystania w pelni z praw czlowieka. Osoby z niepelnospra-
wnoscig korzystaja z pewnych szczegdlnych praw, swoistych dla nich jako grupy
spolecznej — po to, aby mogly w réwnym stopniu korzystaé¢ z praw przystu-
gujacych wszystkim ludziom (Przybysz, 1997).

Do zasady réwnosci wobec prawa, a co za tym nastepuje réwnosci w trakto-
waniu przez instytucje publiczne, odnoszg si¢ wszystkie wspolczesne akty praw-
ne dotyczace praw czlowieka zard6wno miedzynarodowe, jak réwniez krajowe;
réwniez prawa o0sob z niepelnosprawnoscig wynikaja z wielu norm prawa mie-
dzynarodowego. Niedopuszczalna jest jakakolwiek dyskryminacja (rasowa, eko-
nomiczna, spoleczna, kulturowa, polityczna itp.) — (Sienkiewicz, 2007). Swiadcza
o tym najwazniejsze normy prawne przyjete przez Organizacje Narodéw Zjed-
noczonych, jak Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka z 1948 roku

Wszyscy sa réwni wobec prawa i maja prawo, bez jakiejkolwiek réznicy, do jednako-
wej ochrony prawnej. Wszyscy maja prawo do jednakowej ochrony przed jakakol-
wiek dyskryminacja, bedaca pogwalceniem niniejszej Deklaracjii przed jakimkolwiek
narazeniem na taka dyskryminacje (art. 7)
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czy Miedzynarodowy Pakt Praw Obywatelskich i Politycznych

Wszyscy sa réwni wobec prawa i sa uprawnieni bez Zadnej dyskryminacji do jednako-
wej ochrony prawnej. Jakakolwiek dyskryminacja w tym zakresie powinna by¢ usta-
wowo zakazana oraz powinna by¢ zagwarantowana przez ustawe réwna dla
wszystkich i skuteczna ochrona przed dyskryminacja (...) art. 26.

Nalezy podkresli¢, ze zakaz dyskryminacji oraz wyréwnywanie szans to dwa
kluczowe pojecia w zakresie realizacji praw 0s6b z niepelnosprawnoscia. Z punktu
widzenia prawa administracyjnego, szczeg6lne znaczenie ma zapewnienie roéw-
noéci wzgledem prawa, a co za tym nastepuje, wprowadzenie w Zzycie zakazu
dyskryminacji (T. Sienkiewicz, 2007). Realizacje tego prawa zapewnia Konstytucja
Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 roku; katalog zawartych w niej wol-
noécii praw, a takze srodki ich ochrony odpowiadaja wspoélczesnym standardom
miedzynarodowym. Za ogolne zasady praw czlowieka Konstytucja uznaje: god-
nos¢ czlowieka (art. 30), wolnos¢ (art. 31 ust. 1), réwnos¢ wobec prawa (art. 32),
réwnos¢ kobiet i mezczyzn (art. 33). Podstawowa wartoscia porzadku konsty-
tucyjnego jest godnosé czlowieka, ktéra zgodnie z art. 30 Konstytucji RP jest przy-
rodzona, nienaruszalna i niezbywalna, stanowi zrédlo wolnosci i praw cztowieka
i obywatela, a jej poszanowanie i ochrona jest obowigzkiem wiladz publicznych
(Hotda, Holda, 2004). Godnos¢ osobista jest podstawa réwnosci wszystkich ludzi,
zas rdownosc jest elementem sprawiedliwosci:

Wszyscy sa wobec prawa réwni. Wszyscy maja prawo do réwnego traktowania przez
wladze publiczne. (...) Nikt nie moze by¢ dyskryminowany w Zzyciu politycznym,
spotecznym lub gospodarczym z jakiejkolwiek przyczyny (Konstytucja RP, art. 32).

Zasadg niedyskryminacji sformutowano w sposéb generalny — nie przewi-
dziano od niej zadnych odstepstw i wyjatkéw. Umieszczenie zasady réwnosci
i niedyskryminacji w Konstytucji nabiera wyjatkowego znaczenia w kontekscie art.
8, ust. 2, wprowadzajacego bezposrednie stosowanie Konstytucji (Chmayj, 2008).

Znaczenie konstytucyjnej zasady réwnosci wobec prawa (réwnosci w pra-
wie) wielokrotnie podkreélal Trybunat Konstytucyjny w swym orzecznictwie: na-
kaz jednakowego traktowania réwnych i podobnego traktowania podobnych,
dopuszczalno$¢ uzasadnionych zréznicowan, wigzanie réwnosci z zasada spra-
wiedliwosci. Zgodnie z zasada rownosci podmioty prawa, charakteryzujace sie
dang cecha istotna, powinny by¢ traktowane w jednakowym stopniu réwno;
a zatem réwno$¢ oznacza réwniez akceptacje réznego traktowania przez prawo
réznych podmiotéw. Prawo nie tylko moze, ale nawet powinno réznicowac oby-
wateli ze wzgledu na ich indywidualne cechy (jak wiek, stan zdrowia, stan cywil-
ny czy ekonomiczny); naruszenie zasady réwnosci zachodzi w sytuacji, gdy owe
zréznicowania dotycza podmiotéw (sytuacji) podobnych (Chmaj, 2008).
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Jak zauwaza T. Sienkiewicz (2007), panstwo polskie spelnia wymogi prawa
miedzynarodowego w zakresie ochrony praw oséb z niepelnosprawnoscia jedy-
nie w sposéb formalny, albowiem odpowiednie zapisy legislacyjne nie przyczy-
niajq sie¢ w istotny sposéb do poprawy ich sytuacji, a wyegzekwowanie naleznych
uprawnien czesto jest niemozliwe. Ustawodawstwo chroni osoby z niepetnospra-
wnoscig, a jednoczesnie jest nieprecyzyjne, gdyz stosunek publicznoprawny nie
jest rownorzedny w poréwnaniu z osobami pelnosprawnymi, gléwnie z powodu
istnienia rozlicznych barier funkcjonalnych (architektonicznych i transporto-
wych, psychologicznych i ekonomicznych, informacyjnych, barier w komuniko-
waniu si¢, probleméw z pelna integracja itd.). Odstepstwa od zasady réwnosci
mozna znalez¢ w przepisach polskiego ustawodawstwa, ktére w rzeczywistosci
dyskryminuja osoby niepelnosprawne, jak np. zapisy Kodeksu cywilnego, pozba-
wiajace zdolnosci do czynnosci prawnych osoby z niepelnosprawnoscia inte-
lektualna i chore psychicznie, czy nieprecyzyjne sformulowania w Prawie budo-
wlanym, dotyczace dostosowania juz istniejacych obiektéw do potrzeb oséb
z niepelnosprawnoscia (Sienkiewicz, 2007).

Sytuacja Polski nie jest wcale wyjatkowa; $wiadcza o tym dzialania europej-
skich oraz krajowych organizacji skupiajacych osoby niepelnosprawne i ich ro-
dzicow, ktére w 1997 roku powolaly do zycia Europejskie Forum Oséb Niepelno-
sprawnych (European Disability Forum — EDF), niezalezng platforme skutecznie
dzialajacg na rzecz obrony ich praw poprzez wplywanie na proces tworzenia pra-
wa Unii Europejskiej. Pomimo iz niepelnosprawni reprezentuja ponad 10% euro-
pejskiej populacji (w co czwartej rodzinie jest osoba z niepelnosprawnoscia),
musza funkcjonowaé w otoczeniu niedostosowanym do ich potrzeb, bez réwne-
go dostepu do edukacji, co przeklada sie wprost na mozliwosci zatrudnienia —
wskaznik bezrobocia jest dwukrotnie wyzszy niz u oséb pelnosprawnych, zas
glownym zZrédiem ich dochodu sa zazwyczaj §wiadczenia. Polowa 0s6b niepelno-
sprawnych nigdy nie miala mozliwosci uczestnictwa w zyciu kulturalnym czy
sportowym (Walka z dyskryminacijg. .., 2007).

Katalog celow, jakie stawia przed soba Europejskie Forum Oséb Niepelno-
sprawnych — dotyczacych dzialah na rzecz réwnosci wobec prawa, réwnego
traktowania, posiadania zdolnoéci prawnej do podejmowania decyzji oraz
pelnego uczestnictwa w zyciu spolecznym — jest wyjatkowo obszerny i zawiera
nastepujace postulaty:

- edukacja dla wszystkich — dostep do wyksztalcenia dla dzieci i os6b dorostych
z niepelnosprawnoscig w szkolnictwie specjalnym lub otwartym, integracyj-
nym; mozliwoséci wyboru ksztalcenia zgodnego z potrzebami i zyczeniami;

— rowne traktowanie w zatrudnieniu — prawo do réwnego traktowania podczas
starania sie o prace oraz w zakresie jej utrzymania; prawo do takiej samej placy
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oraz rozwoju zawodowego jak pracownicy pelnosprawni; prawo do przysto-
sowania miejsca pracy;

prawa socjalne — prawo do przemieszczania sie pomiedzy krajami UE; prawo
do nauki, do pracy, do zakladania rodziny; usuniecie barier w systemach opie-
ki socjalnej;

prawo do samodzielnego zycia, decydowania o sobie — mozliwo$¢ wyboru
miejsca zamieszkania; mozliwo$¢ podejmowania decyzji poprzez zapewnie-
nie odpowiednich warunkéw i wsparcie instytucjonalne; zwigkszenie roli
rodziny w zyciu osoby z gleboka niepelnosprawnoscia (w edukacji i procesie
integracji);

dostep do opieki medycznej — skutecznej i dostosowanej do indywidualnych
potrzeb (w tym wczesnej diagnozy, rehabilitacji i zaopatrzenia w Srodki nie-
zbedne do maksymalnego rozwoju), szczegélnie dla oséb, ktérych integral-
noéc¢ fizyczna i/lub psychiczna jest zaburzona;

dostep do towardw i ustug — w pelnym zakresie, na réwni z innymi konsumen-
tami; wdrozenie regulacji, gwarantujacych projektowanie oraz dostarczanie
towaréw i ustug zgodnych z zasadg , projektowania uniwersalnego” (universal
design);

dostep do kultury, rekreacjiisportu — mozliwos¢ pelnego uczestnictwa w zyciu
kulturalnym i sportowym, wyrazania siebie w kulturze i sztuce;

dostep do transportu publicznego — mozliwo$¢ swobodnego poruszania sie
i korzystania ze srodkéw transportu dostosowanych do potrzeb;

dostep do miejsc uzytecznosci publicznej — swobodny i nieograniczony dostep
(z towarzyszeniem psa-przewodnika lub przewodnika) do tzw. srodowiska
fizycznego (chodniki, przejécia dla pieszych, ulice itp.) oraz miejsc publicz-
nych; regulacje zobowiazujace do tworzenia srodowiska fizycznego, zgodne-
go z zasada ,projektowania uniwersalnego”;

dostep do informacji i komunikowania sie — zapewnienie pelnego dostepu do
informacji z sektora prywatnego oraz publicznego w wersjach dostepnych
(wersje elektroniczne, napisy, tekst w formie tatwej do zrozumienia, w alfabe-
cie Braille’a, powigkszony druk, jezyk migowy itp.); rtéwny dostep do oferowa-
nego na rynku sprzetu elektronicznego, ktéry umozliwia petne uczestnictwo
w spoleczno-ekonomicznym zyciu spoleczenistwa;

zakaz stereotypowego i dyskryminujacego postrzegania oséb niepetnospraw-
nych — poszanowanie godnosci w zyciu publicznym, w polityce oraz mediach;
réwny dostep do praw wyborczych i uczestnictwa w kampaniach wyborczych
— pelnia praw wyborczych: posiadanie prawa do glosowania (w tym takze do
zachowania tajemnicy glosowania), zapewnienie dostepnych lokali wybor-
czych oraz prawo do ubiegania sie o publiczne stanowiska (Walka z dyskrymi-
nacjq..., 2007).
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Nalezy tu podkreéli¢ znaczenie, jakie dla oséb z niepelnosprawnoscia ma
Konwencja Praw Oséb Niepetlnosprawnych (przyjeta na 61. Sesji Zgromadzenia
Ogolnego Narodow Zjednoczonych w dniu 13 grudnia 2006 roku), uzupelniajaca
inne konwencje dotyczace praw czlowieka i ochrony przed dyskryminacja; prze-
pisy Konwencji dotyczg 650 milionéw ludzi z niepelnosprawnoscig. Konwencja
opiera sie przede wszystkim na zasadach poszanowania godnosci oraz indywidu-
alnej autonomii i niezaleznosci jednostki, niedyskryminacji, prawie do pelnego
uczestnictwa w zyciu spotecznym i integracji spotecznej, dostepnosci i rtéownych
szans. Osoba z niepelnosprawnoécig powinna korzysta¢ z petnego réwnoupraw-
nienia oraz z réwnosci wobec prawa, czyli posiadac takie same prawa i obowiazki,
z jakich korzystajg inni cztonkowie spoleczenstwa, w tym z prawa do wolnosci
ibezpieczenistwa, prawa do swobody poruszania sie i do niezaleznego zycia, pra-
wa do zdrowia, pracy i edukacji oraz prawa do udziatlu w zyciu politycznym, kul-
turalnym i spotecznym. Co istotne, pomimo pewnej ogélnosci zawartych w Kon-
wencji sformutowan, dokument ten rodzi rozliczne obowiazki dla ratyfikujacych
go krajow: panstwa-strony zobowiazuja sie do podjecia — poprzez stosowne legi-
slacyjne, administracyjne oraz inne $rodki — skutecznych dziatan w celu poprawy
warunkéw zycia 0s6b z niepetnosprawnoscia. Konwencja okreéla bardzo dokfad-
nie dziedziny, w ktérych takie dzialania sa konieczne, a ich podstawowym celem
jest zapewnienie rownosci praw dla wszystkich obywateli objetych jurysdykcja
panstwa ratyfikujacego Konwencje. Przyjecie Konwencji jest zwigzane z koniecz-
noécig dokonania konkretnych zmian legislacyjnych, jak tez przewartosciowania
postaw spolecznych, w celu respektowania godnosci ludzkiej oraz doprowadze-
nia do pelnej integracji oséb z niepetnosprawnoscia ze spolteczenstwem (Kon-
wengcja Praw Os6b Niepelnosprawnych, 2006). Polska do tej pory nie ratyfikowala
Konwencji Praw Oséb Niepelnosprawnych, jest to zwigzane z konicznoscig do-
konania szeregu zmian w dotychczas funkcjonujacym prawie (C. Ostrowska,
2008). Zgodnie z art. 89, ust. 1 Konstytucji RP, ratyfikacja Konwencji wymaga
uprzedniej zgody wyrazonej w ustawie, poniewaz Konwencja dotyczy wolnosci
i praw obywatelskich w niej okreslonych oraz odnosi sie do spraw uregulowa-
nych w ustawach (Wojtowicz-Pomierna, 2007).

Zgodnie z postulatami Europejskiego Forum Oséb Niepelnosprawnych,
droga do realizacji praw os6b z niepelnosprawnoscia jest: prawo rzeczywiscie
chronigce osoby niepelnosprawne przed dyskryminacjg, zapewniajace réwne
mozliwosci oraz udzial we wszystkich dziedzinach Zycia; usuniecie istniejacych
barier oraz zapobieganie tworzeniu sie nowych; podpisanie oraz ratyfikowanie
Konwengji Praw Os6b Niepetnosprawnych ONZ; okreslenie konkretnych srodkéw
i dzialain zmierzajacych do réwnego traktowania dzieci z niepelnosprawnoscia
w procesie edukacji i w zyciu spolecznym, poprzez wiasciwa polityke (regionalna,
krajowa i europejska); okreslenie konkretnych srodkéw i dzialah zmierzajacych
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do réwnego traktowania os6b z niepetlnosprawnoscia w zatrudnieniu; podjecie
na poziomie krajowym dzialafi zmierzajacych do likwidacji placéwek zamknie-
tych, w ktérych zyja osoby niepelnosprawne, oraz stworzenie tym osobom god-
nych warunkéw zycia w integracji, wraz z zapewnieniem uslug wspomagajacych
iich finansowania z réznych Zrédet (w tym unijnych); wdrozenie podstawowych
standardow dotyczacych dostepnosci i niedyskryminowania jako wymagania we
wszystkich instrumentach finansowania, w tym z funduszy UE, by zapobiegaé
tworzeniu nowych barier (Walka z dyskryminacjg..., 2007).

Istnieja takze odpowiednie polskie inicjatywy legislacyjne; aktualnie trwaja pra-
ce nad wprowadzeniem do polskiego ustawodawstwa dwéch aktéw prawnych, do-
tyczacych zasady rownego traktowania we wszystkich dziedzinach zycia.

Pierwszym jest Projekt ustawy o réwnym traktowaniu (2008), wprowadzajacej
zasady rownego traktowania oséb i zakazu dyskryminacji ze wzgledu na rase, po-
chodzenie etniczne, pte¢ wyznanie lub $wiatopoglad, niepetnosprawnos¢, wiek
lub orientacje seksualna. Ustawa jest konieczna dla pelnej implementacji zasad
wynikajacych z dyrektyw unijnych (Uzasadnienie projektu. .., 2008).

Druga inicjatywa to przedstawiony pod koniec 2008 roku polskiemu rzadowi
Projekt ustawy o wyrdwnywaniu szans 0séb z niepetnosprawnoscig (2008), opracowany
przy zaangazowaniu $rodowisk oséb z niepelnosprawnoscia, we wspoéltpracy
z Ambasada Brytyjska oraz zespotem prawnikéw. Projekt ten w szczegélnosci
uwzglednia cztery zasady odnoszace sie do niepelnosprawnosci: realizacje zasa-
dy réwnego traktowania; informowanie o prawach i wolnosciach oséb z nie-
pelnosprawnosciag oraz o politykach i programach pomocowych, planach i innych
dzialaniach dotyczacych tych o0séb; podnoszenie $wiadomosci spolecznej
w szczegblnodci przez promowanie otwartosci i akceptacji oraz usuwanie wszel-
kich innych barier.

Pozostaje mie¢ nadzieje, ze przygotowane przez rézne srodowiska, w tym
przedstawicieli 0s6b z niepelnosprawnoscia akty prawne stana sie prawem obo-
wigzujacym, niosac korzysci wszystkim obywatom oraz pomagajac w dazeniu do
rzeczywistej, pelnej integracji.
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Equal rights for disabled community
as the condition of realizing human rights

This article begins with the premise that equal rights for all citizens is paramount and
that discrimination against disabled communities should be opposed in order that this state
of equal opportunity can be enforced in law. On the other hand the paper exposes situa-
tions where those rights are barely or hardly ever applied. There are questions regarding
not only the responsibility of society but also gaps in Polish legislation. A programme of po-
tential legislative changes is suggested.



Malgorzata Oleniacz

Kierunki metodologiczne w pedagogice specjalnej

Wprowadzenie

Pedagogika specjalna jako dyscyplina naukowa zawiera w sobie teoretyczne
analizy jak i towarzyszace im poszukiwania praktycznych rozwigzan do-
tyczacych czlowieka z niepelnosprawnoscia. Jako nauka opiera si¢ na poznaniu
naukowym, ktére posiada dwa wymiary: epistemologiczny (poznawczy) i meto-
dologiczny (warsztatowy). Na warsztat pracy badawczej skladaja sie r6zne meto-
dy i techniki oraz legitymizujace je kategorie filozoficzne, ktére nawzajem sie
przecinaja, tworzac rézne tradycje metodologiczne (Malewski, 1998).

Podejmujac badania w zakresie pedagogiki specjalnej, wazng kwestia staje si¢
zatem wlasciwy dobér opcji metodologicznej. Méwiac o kierunku, opcji, orienta-
qji, tradycji metodologicznej mamy na mysli ogdlne zalozenie, jak nalezy prowa-
dzi¢ badanie naukowe.

~,Mozna tez powiedzie¢, ze badanie naukowe jest racjonalnym ulozeniem
czynnosci badawczych wynikajacym z przyjetych zalozeh danej orientacji meto-
dologicznej” (Gnitecki, 2006, s. 138).

Zdaniem Janusza Gniteckiego, wspodlczesnie o doborze orientacji metodolo-
gicznej decyduje kryterium paradygmatu naukowego, o ktérym Mieczystaw
Malewski pisze, ze jest instrumentem umozliwiajgcym transfer rzemieslniczych
procedur pomiedzy kolejnymi generacjami spolecznosci uczonych (1998, s. 20)".

Sproébuje ponizej wykazaé, ze wsrdéd wielu dostepnych w obszarze wspélcze-
snych nauk spolecznych opcji czy kierunkéw metodologicznych, pedagodzy spe-
cjalni mogg sytuowac swoje poszukiwania badawcze w modelu zaproponowanym
przez R.S. Ushera (1996; podaje za: Malewski, 1998). W badaniach edukacyjnych
wyrdznia on nastepujace tradycje paradygmatyczne: pozytywistyczno-empiry-
cystyczna, hermeneutyczno-interpretatywna, teorie krytyczna oraz postmoder-

! Powszechnie znang definicja paradygmatu jest definicja sformutowana przez T. S. Kuhna w ksigzce
Struktura rewolucji naukowych (1968), ktéra okresla, Ze na paradygmat skladaja sie ,powszechnie uz-
nawane osiagniecia naukowe, ktére w pewnym czasie dostarczaja spolecznosci uczonych modelo-
wych problemoéw i rozwigzan” (s. 12).
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nistyczng. Wydaje mi sie, ze rowniez pedagodzy specjalni’ moga postugiwac sie
czterema paradygmatami: pozytywistycznym, interpretatywnym, krytycznym
i postmodernistycznym”.

1. Pozytywistyczny kierunek pedagogiki specjalnej

Wocigz dominujacym nurtem metodologicznym w pedagogice specjalnej jest
nurt pozytywistyczny oparty na o$wieceniowym modelu nauki i przekonaniu
o obiektywnym, bezstronnym i prawdziwym poznaniu $wiata i czlowieka (por.
Kosakowski, 2001; Rzeznicka-Krupa, 2007). Kierunek ten — nazywany réwniez
scjentystycznym, obiektywistycznym (Stras-Romanowska, 1995) — na gruncie
ontologicznym i epistemologicznym przejawia sie wiara w istnienie realnej i obie-
ktywnej rzeczywistosci, ktérej prawa i reguty mozna odkrywac, stosujac rzetelna
metode naukowaq, a uzyskana dzieki temu wiedza posiada status wiedzy praw-
dziwej, opartej na logice.

Mowiac o paradygmacie pozytywistycznym jako deterministycznym, racjo-
nalistycznym, apersonalnym i refleksyjnym, Usher (1996) wymienia jego zalozenia.
Pierwsze z nich dotyczy obiektywnosci $wiata i faktu jego istnienia niezaleznie od
poznajacego go podmiotu. W $wiecie tym istnieja uporzadkowane zdarzenia
i zjawiska, bedace wobec siebie w zwigzkach przyczynowo-skutkowych, ktére
dzieki obiektywnym metodom mozna wyjasnia¢, przewidywac i kontrolowac.
Wyrazna granica pomiedzy podmiotem poznajacym i §wiatem poznawanym, po-
miedzy subiektywnoscig czlowieka i obiektywnoscig Swiata powoduje wyrazne
oddzielenie obiektywnych faktéw tworzacych swiatitego, co jest cecha cztowieka
budujaca jego subiektywnos¢, czyli wartosci.

W badaniach o kierunku pozytywistycznym pedagog specjalny bada spotecz-
ny $wiat, ktéry traktuje jako tozsamy ze $wiatem przyrodniczym, w ktérym ist-
nieje porzadek i przyczynowos¢. Prébuje ustali¢ przyczynowo-skutkowe wzory
zycia 0s6b niepelnosprawnych i dazy do sformulowania ogélnych i uniwersal-
nych praw wyjasniajacych problem niepetnosprawnoéci i sytuacje oséb niepetno-
sprawnych. W tego rodzaju badaniach mamy do czynienia z analiza i ocena
dzialan pedagogoéw specjalnych jako elementéw systemu spotecznego i pedago-
giki specjalnej jako wiedzy wyjasniajacej zasady dzialalnosci zorganizowanej,
zinstytucjonalizowanej. Mozna powiedzie¢, Zze ten rodzaj badan koncentruje sie
na opisie i klasyfikacji dzialéw pedagogiki specjalnej (np. Doroszewska, 1981),
diagnozie i ocenie stanu rzeczy dotyczacego zaburzen rozwojowych, niepelno-

Podobnie jak w innych obszarach nauk pedagogicznych — np. w andragogice, poradnictwie (por.
Malewski, 1998; Kargulowa, 2001, 2004; Siarkiewicz, 2007).

Szczegodlowo opisane sa powyzsze paradygmaty w ksiazce M. Malewskiego, Teorie andragogiczne
(1998). Warto jednak pamigtaé, ze nie jest to jedyny podzial stanowisk metodologicznych w na-
ukach spotecznych (zob. Konecki, 2000; Radford, 2003).
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sprawnoéci, choréb, zaburzen zachowania i innych patologii w kontekscie od-
dziatywan rehabilitacyjnych (np. Cytowska, Winczura, Stawarski, 2008), a takze
na wypracowywaniu metod i form terapii rozlicznych niepelnosprawnosci (np.
Bleszynski, 2005). Chcac najzwiezlej uchwyci¢ istote paradygmatu pozytywi-
stycznego, mozna zaproponowac najbardziej charakterystyczne pytania, na ktére
poszukuja odpowiedzi badacze eksplorujacy rzeczywisto$¢ w tym nurcie. Pytania
te s3 nastepujace: co jest co?, co jest jakie?, co od czego zalezy?*

Nauki opierajace si¢ na metodologii charakterystycznej dla przyrodoznaw-
stwa sa naukami o faktach i jako takie pozostawiaja poza mozliwosciami ogladu
naukowego podmiotowy aspekt istnienia cztowieka. Réwniez dla pedagogiki
specjalnej nurt Scisle empirycznego poznania okazuje sie niewystarczajacy
(zwlaszcza, gdy mamy do czynienia z uszkodzeniami wielozakresowymi czy
ograniczong komunikacja werbalnag lub jej brakiem, wazne okazuje sie poznanie
przez wspodlne doswiadczanie, por.: Kosakowski, 2001, s. 45).

2. Interpretatywne podejscie w pedagogice specjalnej

Dzieki fenomenologii Husserla mozliwe staje sie dostrzezenie przez nauke
istnienia innej rzeczywistosci niz tej dostrzeganej przez pozytywizm (neutralnej,
niezaleznej od badacza). Mozliwe staje sie istnienie réwniez wiedzy subiektyw-
nej, odwolujacej sie do analiz codziennych interakcji miedzyludzkich, a takze
symbolicznych struktur zycia spotecznego. W obszarze nauk spotecznych para-
dygmat interpretatywny jest okreSlany tez mianem podejécia rozumiejacego,
humanistycznego, antynaturalistycznego. Cho¢ w jego ramach rozwijajq sie r6z-
ne nurty badawcze charakteryzujace sie wlasna filozofig i procedura badanh empi-
rycznych, to wszystkie one opieraja sie na rozumieniu i interpretacji subiektywnie
dostepnej rzeczywistosci (Rzeznicka-Krupa, 2007).

W paradygmacie interpretatywnym najwazniejsze jest rozumienie, bedace
ludzkim sposobem do$wiadczania $wiata i bycia w $wiecie. W poznaniu nauko-
wym wazne s3 naturalne zdolnoéci podmiotu poznajgcego, jego intuicja pro-
wadzaca do zrozumienia istoty fenomenu. Zdaniem Malewskiego (1998), zwolen-
nicy podejscia rozumiejacego sa zgodni, ze wiedza jest kreacja ludzkiego umysiu
izmienia si¢ nieustannie, gdyz nowe konstrukty dostarczaja nowych perspektyw.
Rozumienie wiedzy — majacej tu charakter spoteczny — przyjmuje postaé interpre-
tacji i nadawania znaczen, w czym wazna role odgrywaja wartosci wyznawane
przez badaczy i badanych. Jako ze fakty, zdarzenia i ludzie podlegajq nieustan-
nym zmianom, zadaniem badacza jest uchwycenie i opis tego, co state i tego, co
zmienne, z jednoczesnym dazeniem do postrzegania ich jako calosci.

* Do sformulowania pytan charakterystycznych dla poszczeg6lnych paradygmatéw zainspirowata
mnie w rozmowach prywatnych Pani Profesor Alicja Kargulowa.
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Mozna przypuszczaé, ze w polskiej pedagogice specjalnej podejécie rozu-
miejace funkcjonuje od jej poczatkéw, aczkolwiek nie bylo tak wprost nazywane.
Kiedy czyta sie prace Grzegorzewskiej czy Doroszewskiej, trudno zaprzeczy¢, ze
idee humanizmu byly znaczace dla ich podejscia. Maria Grzegorzewska (1964),
akcentujaca holistyczne i podmiotowe ujmowanie cztowieka niepelnosprawne-
go, zachecala do indywidualizacji postepowania wychowawczego i wykorzysty-
wania intuicji w pracy pedagoga specjalnego. Z kolei Janina Doroszewska (1981),
widzac pedagogike specjalng jako dyscypline interdyscyplinarng, podkreslala
zainteresowanie specyficznymi, szczegélowymi sytuacjami oséb niepelnospraw-
nych, badanymi za pomoca obserwacji uczestniczacej, studium przypadku. Dzi$
interpretatywne podejscie realizuja miedzy innymi tacy badacze jak: B. Borowska-
Beszta (2005), M. Chodkowska (1993), M. Malec (2008), J. RzeZnicka-Krupa (2007),
M. Sekutowicz (2005), E. Zakrzewska-Manterys (1995).

Podajac jako przyklad podejscie biograficzne czy autobiograficzne, Czestaw
Kosakowski (2001) uznaje, ze metody jakosSciowe maja duza warto$¢ poznawcza
dla pedagogiki specjalnej. Perspektywe biograficzna w odniesieniu do badania
rodziny dziecka niepelnosprawnego przyjmuje w swojej pracy Iwona Lindyberg
(2001), uznajac, ze rzeczywistos¢ spotecznag mozna poznac tylko z punktu widze-
nia tworzacych ja podmiotéw widzianych w szerszym kontekscie ich wlasnego
zycia, umozliwia jednoczesnie poznanie tego, co jest najistotniejsze dla nauki
humanistycznej, a wiec poznanie czlowieka oraz sensu i wartosci, jakie czlowiek
nadaje zdarzeniom i dziataniom (tamze, s. 203; por. tez Lindyberg, 2002).

Innym przykiadem podejécia rozumiejacego jest sprzezona z terenem badaw-
czym i sytuacjami zyciowymi badanych kultur etnografia, dzigki ktérej badacz
uzyskuje holistyczne widzenie kontekstu i jego porzadku niejako od wewnatrz.
Beata Borowska-Beszta (2005), przez pryzmat etnografii analizujgc role terapeuty
i proces terapii, zaznacza wage osobistej obecnoéci badacza na polu badawczym,
umozliwiajaca nabywanie przezy¢ poréwnywalnych z przezyciami czlonkéw da-
nej wspolnoty.

Lokujace sie¢ w paradygmacie interpretatywnym badania nazywane sa jako
fenomenologiczne, etnograficzne, inetrakcjonistyczne, naturalistyczne, her-
meneutyczne, biograficzne. Za kazda z tych nazw kryja sie okreslone preferencje
metodologiczne, akcentujgce rézne watki paradygmatu, umozliwiajace budowa-
nie preferowanych przez badacza strategii poznawczych i procedur badawczych.
Ich zréznicowanie i bogactwo jest konsekwencja réznorodnosci i wielowatkowo-
Sci paradygmatu (Malewski, 1998). Jednak najwazniejszymi pytaniami, ktére sta-
wiaja sobie badacze postugujacy sie paradygmatem interpretatywnym, sa: jaki to
ma sens?, jakie to ma znaczenie?
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3. Mozliwosci emancypacyjno-krytycznego ujmowania probleméw
w pedagogice specjalnej

Szczegoblnie atrakcyjny dla pedagogiki specjalnej wydawac sie moze paradyg-
mat krytyczny i konstytuujace go podejscie emancypacyjne, poniewaz miarg
celowosci badan prowadzonych w tym paradygmacie jest poziom o$wiecenia
uczestniczacych w nich podmiotéw oraz ich spoleczna i kulturowa emancypacja
(Malewski, 1998). W tym nurcie badania pedagogiki specjalnej sg szczegdlnym
typem analiz krytycznych ukierunkowanych na przeksztalcanie edukacji oséb
niepelnosprawnych. Ich praktyczne zorientowanie dazy do odkrywania i weryfi-
kacji warunkéw umozliwiajacych osobom niepelnosprawnym uwalnianie sie od
ograniczen tkwiacych w nich samych jak i w ich srodowisku, a takze poszerzanie
podmiotowych p6l wolnosci. Maria Czerepaniak-Walczak (1998, s. 19) podkresla,
ze metodologiczna specyfika pedagogiki emancypacyjnej wyraza sie we
wspotwystepowaniu dwdch proceséw: oSwiecenia i emancypacji. Procesowi po-
znania towarzyszy bowiem $wiadome przeksztalcanie ukierunkowane na zmia-
ne, rbwniez na uwalnianie sie¢ podmiotu od ograniczen wynikajacych z niepetno-
sprawnoéci, choroby.

Przywolujac za Malewskim tezy konstytuujace paradygmat krytyczny nalezy
podag¢, ze badania w nim prowadzone sa rodzajem praktyki spolecznej osadzonej
w autonomicznej i niezaleznej od sfery materialno-ekonomicznej kulturze, ktérej
czescia jest edukacja. Przedmiotem badan jest spoleczny Swiat zycia codziennego
ludzi, ktérego najwazniejszym sktadnikiem sg jednostki — potencjalnie kreatyw-
ne, autonomiczne i zdolne do konstruktywnego wspoéldzialania. Porzadek
spoleczny oparty jest na maskowanych i ukrywanych sprzecznosciach (réwniez
w obszarze edukacji 0s6b niepetnosprawnych) — poprzez wiedze krytyczng moz-
liwe jest ujawnianie tych sprzecznosci, poszerzanie sfery komunikacji spolecznej
i uniezaleznianie od opresyjnych warunkéw zycia i uprzedmiotawiajacej wladzy
(Malewski, 1998, s. 39).

Osoby z niepelnosprawnoscig czesto nalezg do grup dyskryminowanych,
spychanych za margines zycia spolecznego. Pietno, ktérym sa naznaczani, stano-
wi o ich kondydji i tozsamosci, sg inni w $wiecie 0séb pelnosprawnych. Badania
w nurcie emancypacyjno-krytycznym — jesli prowadzone sa wsréd oséb niepeino-
sprawnych — daja im mozliwos$¢ wyrazenia siebie, swoich potrzeb. Badacze kryty-
czni, dopuszczajac do glosu osoby niepelnosprawne jako przedstawicieli grupy
uciskanej, wspieraja ich dazenia do emancypacji i poprawy jakosciich zycia. Zatem
emancypacja Srodowisk niepetnosprawnych to zasadniczy obszar badan zoriento-
wanych krytycznie (Rzeznicka-Krupa, 2007; Podgoérska-Jachnik, 1995).

Osoby niepelnosprawne moga doswiadcza¢ marginalizacji w ciagu calego
swojego zycia, jednak specyficzna marginalizacja w obrebie os6b niepelnospraw-
nych bywa czesto udziatem malych dzieci i ludzi starych, ktérzy na skutek nie-
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pelnosprawnosci sg izolowani ze spoleczenistwa, osadzani w ré6znego rodzaju do-
mach pomocy spolecznej, gdzie czesto doswiadczaja zniewolenia charaktery-
stycznego dla instytucji totalnych (Foucault, 1998; Tarkowska, 1997).

Spoleczne konteksty i uwiklania niepetnosprawnosci umysiowej, a takze
proces konstruowania samego zjawiska niepelnosprawnosci intelektualnej, to
réwniez obszar badan krytycznych (Gustavsson, Zakrzewska-Manterys, 1997).
Podejscie krytyczne pozwala dotrze¢ w glab kulturowych wartosci oraz praktyk
instytucjonalnych i interakcji miedzyludzkich wywierajacych wplyw na
codzienng praktyke edukacji specjalnej (Rzeznicka-Krupa, 2007, s. 181). Pytania
stawiane przez badaczy realizujacych podejécie krytyczne mozna sformulowac
nastepujaco: kto o tym decyduje?, gdzie tkwi wladza?, kto kogo podporzadkowu-
je?, kto od kogo stara sie wyzwoli¢, uniezaleznic?, jak przebiegaja procesy zniewala-
nia?, w jaki sposéb jednostki chore, niepelnosprawne moga dazy¢ do emancypacji?

4. Postmodernizm i pedagogika specjalna

Podejscie postmodernistyczne neguje uniwersalizm poznania naukowego
i odrzuca wielkie teorie i wielkie narracje, detronizujac nauke instytucjonalna, na-
czelng regula metodologiczng czyni postulat ustawicznego kwestionowania pra-
womocnosci regul obowigzujacych i poszukiwania nowych regut w otwartym,
pluralistycznym dyskursie, co pociaga za soba konieczno$¢ dalszych poszukiwan
i dalszych dyskurséw. Przypisujac nauce pluralizm, relatywizm i plynnos¢ post-
modernisci wierza, ze istniejg jedynie osobiste, zdecentralizowane, zdeintegro-
wane, lokalne formy prawdy, a rzeczywistos¢ jest w duzym stopniu iluzja (Melo-
sik, 1995). Badania w nurcie postmodernistycznym ,konstruuja $wiat poznawczy
z lingwistycznego tworzywa i same sg realizowana poprzez jezyk praktyka spo-
teczng, zorientowana na «produkcje» tekstow o swiecie” (Malewski, 1998, s. 43).

Opowiesci, opowiadania wlasnych, matych narracji zakotwiczone w rézno-
rodnosci mikroswiatéw spotecznych wywotuja dyskurs, ktéry ujawnia odmienne
opcje, przeciwstawne sobie normy, rozbiezne i zmieniajace sie sensy, nowe konte-
ksty. Wynikiem dyskurséw jest wiedza lokalna, ktéra tworza demokratyczne
zbiorowosci (uczonych i nieuczonych, praktykéw ilaikéw) ludzi, ktérzy sa omyl-
ni, historycznie uwarunkowani, ktérzy sa interlokutorami w rozmowie, nie-
roszczacymi sobie prawa do wyzszego statusu (Rorty, 1993).

W  pedagogice specjalnej réwniez pojawiaja sie refleksje i badania
nawigzujace do zalozen postmodernizmu. Niepelnosprawnym w perspektywie
ponowoczesnej przyglada sie Amadeusz Krause (2002), dostrzegajac, ze w swie-
cie, w ktérym wszyscy chcg by¢ inni, traci sens pojecie odmiennosci jako skaza,
zatem zaleta ponowoczesnosci staje sie¢ neutralizacja naznaczajacego statusu
»innego”. Natomiast
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powszechna fascynacja latwo przyswajalna kultura masowa, rozpowszechniona
gléwnie przez media, zréwnuje niejako wszystkich swoich uczestnikéw, niezaleznie
od intelektualnego potencjalu (Krause, 2002, s. 34; por. tez Krause, 2000).

Z kolei o rehabilitacji jako relacji etycznej w perspektywie postmodernistycz-
nej pisze Krystyna Rzedzicka (1997). Analiza kategorii ,innego” podejmowana
przez K. Rzedzicka dotyka réwniez postmodernizmu, gdzie podstawa tworzenia
tozsamosci, a zarazem sprzeciwu wobec narracji dominowania jest artykulacja
wilasnego glosu, réznego od innych.

Ponowoczesnos¢ udziela glosu wszystkim innym, ktérzy do tej pory milczeli, bedac
skolonizowani, zmarginalizowani, takze osobom niepelnosprawnym. Ich glos jest
réwnoprawny, ani lepszy, ani gorszy od glosu Ja, skazujacego ich wczeéniej na banicje
(2002, s. 23-24).

W paradygmacie postmodernistycznym pojawia si¢ znacznie wiecej pytan.
Ambiwalencja i nieprzejrzystos¢ $wiata sprawiaja, ze pytamy: czyj to jest dys-
kurs?, czyja to jest opowies¢?, ktora tozsamosc reprezentuje, podajac taka wiedze
— przekazujac takie tresci?, czy jestem badaczem, czy jestem uczestnikiem
spolecznosci, czy tez z pozycji osoby zagubionej w tym $wiecie pytam: jak wlasci-
wie jest? Badacz bowiem moze prowadzi¢ sw6j wywdd, przyjmujac rézna tozsa-
mos¢ (badacza, osoby Swiatlej, oczytanej, ale tez laika), wigc pojawia si¢ pytanie:
czy zadaje pytania z pozycji eksperta, czy tez ignoranta?.

Zakonczenie

Zdaje sobie sprawe z tego, ze moja préba porzadkowania kierunkéw meto-
dologicznych, umozliwiajacych poszukiwania badawcze w pedagogice specjal-
nej, opierajaca sie na obecnych w naukach spolecznych paradygmatach, moze
by¢ traktowana jedynie jako jeden z wielu glosow w przestrzeni metodologicz-
nych uprawomocnien pedagogiki specjalnej jako dyscypliny naukowej.

Na koniec chcialabym doda¢ — za Elzbieta Siarkiewicz (2007) — ze o ile parady-
gmat pozytywistyczny miesci sie w pelni w nurcie epistemologicznej pewnosci,
ktérego podstawa jest poprawnos¢, obiektywnos$¢, bezstronnosé, a problemy
pedagogiki specjalnej poznawane sa przez zastosowanie metod ilosciowych wy-
wodzacych sie z nauk przyrodniczych, o tyle interpretatywny, krytyczny i post-
modernistyczny lokuja si¢ w obszarze epistemologicznej niepewnosci, ktorej
cecha jest otwartos¢, duze wewnetrzne zréznicowanie, niepewnosé, wielokierun-
kowos¢, zgoda na r6znorodnosé, fragmentarycznosé. By¢é moze wilasnie z tych po-
wodoéw w dzisiejszym zindywidualizowanym spoleczenstwie, ktére doswiadcza
ambiwalencji, niejednoznacznosci, niepewnosci, tajemniczosci, niezdecydowa-
nia (Bauman, 2008, s. 75), kierunki te réwniez w pedagogice specjalnej cieszg sie
coraz wiekszym zainteresowaniem.
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Methodological perspectives in special education discourse

Special education methodology does not differ from other social and educational re-
search methodologies, so in this subfield four orientations may be distinguished: positivist,
interpretative, postmodern and critical. All of these perspectives will be analyzed in terms
of disability, arguing that when dealing with human life stories, interpretative approaches
should be used.
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