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Wstêp

Numer pi¹ty czasopisma poœwiêciliœmy problematyce dyscypliny naukowej,
najczêœciej podejmuj¹cej zagadnienia zwi¹zane z niepe³nosprawnoœci¹, to jest
pedagogice specjalnej. Zajmuj¹ nas przede wszystkim perspektywy jej rozwoju
w kontekœcie reprezentowanych paradygmatów, wiod¹cych teorii i aktualnych
problemów w kszta³towaniu i uprawianiu tej subdyscypliny pedagogiki. Nie ule-
ga w¹tpliwoœci, ¿e ka¿dy z tych obszarów zajmuje œrodowisko naukowe pedago-
gów zwi¹zanych z akademickim rozwojem pedagogiki specjalnej. Zajmowanie
siê usytuowaniem paradygmatycznym dyscypliny znajduje swoje potwierdzenie
w rozwoju nauk spo³ecznych i zmianach, jakie w nich zachodz¹. Mo¿emy przyj¹æ
bez wiêkszego ryzyka, ¿e humanizacja standardów ¿ycia spo³ecznego, z jak¹
mamy do czynienia w ostatnich dziesiêcioleciach, wzrost tolerancji dla innoœci,
odmiennoœci, przeobra¿enia w wartoœciowaniu losów pojedynczego cz³owieka
w ramach postêpuj¹cej demokratyzacji i indywidualizacji, otworzy³y drogê do
zmian w dyscyplinach wspieraj¹cych jednostki spo³ecznie s³absze. Problemy, które
zajmowa³y jeszcze pedagogów specjalnych ubieg³ego stulecia ulegaj¹ dezaktuali-
zacji; wzorce rehabilitacji, o które walczyliœmy, staj¹ siê rozwi¹zaniami obligatoryj-
nymi; oferowane formy pomocy przestaj¹ byæ luksusem bogatego spo³eczeñstwa.
Czy¿ taki rozwój sytuacji mo¿e upowa¿niaæ do „zwijania” sztandarów pedagogi-
ki specjalnej, czy – jak chcieliby co niektórzy – czas zlikwidowaæ odrêbnoœæ tej
dyscypliny i realizowaæ jej zadania w ramach pedagogiki ogólnej i jej dzia³ów?

Liczne, tak¿e w tym numerze publikowane teksty, dowodz¹ i¿ takie dzia³ania
by³yby jednak przedwczesne. Specyfika pomocy osobom z niepe³nosprawnoœci¹
wymaga coraz wiêkszych kompetencji, które trudno zapewniæ na poziomie
dyscypliny ogólnej. Nowym wyzwaniom edukacyjnym, rehabilitacyjnym i spo³ecznym
musz¹ sprostaæ zarówno osoby bezpoœrednio pracuj¹ce z osobami niepe³no-
sprawnymi, jak i osoby, które przez swoje dzia³ania maj¹ szansê konstruowaæ ich
œrodowisko. W tym sensie pytania o nowe definiowanie pedagogiki specjalnej
i zakres jej dzia³añ s¹ jak najbardziej aktualne (teksty Krystyny Baranowicz i Kata-
rzyny Parys). W odpowiedzi na te pytania pomocne staje siê siêganie po teorie
wiod¹ce w najnowszych teoriach pedagogiki specjalnej w Polsce i za granic¹
(teksty Teresy ¯ó³kowskiej, Hanny ¯uraw, Jolanty RzeŸnickiej-Krupy). O tym, i¿
wspó³czesna pedagogika specjalna nie oddali³a siê zbytnio od aktualnych



problemów praktyki pedagogicznej, œwiadcz¹ pozosta³e teksty, w tym miêdzy
innymi pytania o sens pracy pedagoga specjalnego Agnieszki Woynarowskiej,
mo¿liwoœci rekonstrukcji biografii zaprezentowanej przez Joannê Belzyt, czy
aktualizacja wizerunku osoby niepe³nosprawnej w filmie dokumentalnym,
opracowana przez Katarzynê Pawelczak.

Redaktor Naczelny
Amadeusz Krause



Krystyna Baranowicz

Czym jest to co nazywamy pedagogik¹ specjaln¹?

Od Alana Francisa Chalmera, autora ksi¹¿ki Czym jest to co nazywamy nauk¹?:
rozwa¿ania o naturze, statusie i metodach nauki (1993), zapo¿yczy³am tytu³. Sk¹d taka
myœl, ¿eby roztrz¹saæ naturê pedagogiki specjalnej? Taka potrzeba wy³oni³a siê
z codziennoœci nauczycielskiej i uœwiadamiania studentom pedagogiki, czym jest
pedagogika specjalna i czym siê zajmuje. Jest to zazwyczaj treœæ pierwszych
wyk³adów i pojawiaj¹ siê pierwsze trudnoœci z okreœleniem statusu tej nauki.

Oto jak pedagogika specjalna jest okreœlana w podrêcznikach. Koncentrujê
siê na polskich podrêcznikach, a nie na opracowaniach innego typu, poniewa¿
podrêcznik to „œrodek dydaktyczny zawieraj¹cy pe³n¹ syntezê wiedzy, z uw-
zglêdnieniem jej genezy, etapów rozwojowych, podstaw metodologicznych,
powi¹zañ korelacyjnych z innymi dyscyplinami” (Maziarz 1973, s. 43).

Jak jest definiowana pedagogika specjalna

Pedagogikê specjaln¹ charakteryzuje specjalny cel – rewalidacja spo³eczna dzie-
ci upoœledzonych, chorych, niedostosowanych spo³ecznie lub w inny sposób od-
chylonych od normy (Grzegorzewska 1968, s. 3).

Pedagogika rewalidacyjna1 obejmuje: a) ró¿ne formy kszta³cenia i wychowania
ogólnego osób trwale poszkodowanych na zdrowiu; b) ich kszta³cenie zawodo-
we; c) ró¿ne oddzia³ywania w procesie rehabilitacji (usprawniania), w których
wystêpuje proces uczenia i uczenia siê (dzieci, m³odzie¿y i doros³ych); dotyczy to
zarówno oddzia³ywañ na jednostkê upoœledzon¹, jak i na jej warunki w œrodowi-
sku spo³ecznym i otoczeniu fizycznym; d) aktywn¹ opiekê nad pensjonariuszami
ró¿nych instytucji opiekuñczych (Hulek 1977, s. 17).

Teoriê i praktykê wychowania jednostek upoœledzonych nazywamy pedago-
gik¹ specjaln¹. (Lipkowski 1981, s. 7).

1 Tak okreœla³ pedagogikê specjaln¹ Aleksander Hulek, poniewa¿ „okreœlenie ‘specjalna’ jest zbyt
wieloznaczne i nic nie mówi o istocie tych oddzia³ywañ, o które tutaj chodzi”.



Pedagogika specjalna jest nauk¹, która zajmuje siê t¹ dziedzin¹ rzeczywistoœci,
jak¹ jest doprowadzenie jednostek odchylonych od normy do dostêpnej im nor-
my. Jej zakresem jest praca z jednostkami ró¿nego wieku (dzieci, m³odzie¿, doro-
œli), zaœ problematyk¹ podstawow¹ jest szukanie metod (technik) oddzia³ywania
pedagogicznego (w naszym wypadku o charakterze rewalidacyjnym), zmie-
rzaj¹cego do skutecznego realizowania postawionego sobie zadania, jakim jest –
w przypadku pedagogiki specjalnej – usuniêcie lub zmniejszenie uszkodzeñ (za-
burzeñ) i ich skutków (Doroszewski 1989, s. 67).

Pedagogika specjalna jest nauk¹ szczegó³ow¹ pedagogiki, a jej przedmiotem jest
opieka, terapia, kszta³cenie i wychowanie osób z odchyleniem od normy, najczêœ-
ciej jednostek mniej sprawnych lub niepe³nosprawnych, bez wzglêdu na rodzaj,
stopieñ i z³o¿onoœæ objawów oraz przyczyn zaistnia³ych anomalii, zaburzeñ lub
ograniczeñ (Dykcik 1997, s. 13).

Pedagogik¹ specjaln¹ nazywamy teoriê i praktykê kszta³cenia oraz rewalidacji
jednostek niepe³nosprawnych. [...] Pedagogika specjalna jest to nauka o nauczaniu
i wychowaniu jednostek niepe³nosprawnych, odbiegaj¹cych od normy psychicz-
nej lub fizycznej (Sowa 1997, s. 17).

Pedagogika specjalna jest dyscyplin¹ zajmuj¹c¹ siê osobami obarczonymi nie-
pe³nosprawnoœci¹ oraz ich rehabilitacj¹, a tak¿e osobami niedostosowanymi
spo³ecznie i ich resocjalizacj¹ (Sêkowska 1998, s. 13).

Powy¿sze definicje sprowadŸmy do odpowiedzi na pytania: do jakich nauk
jest zaliczana pedagogika specjalna, jakie s¹ jej zadania i kto stanowi przedmiot jej
zainteresowañ.

Pedagogika specjalna jest nauk¹:
– teoretyczn¹ – Otton Lipkowski, Józef Sowa,
– praktyczn¹ – Otton Lipkowski, Józef Sowa,
– szczegó³ow¹ pedagogiki – W³adys³aw Dykcik.

Termin nauka jest wieloznaczny. Mo¿e ona oznaczaæ tyle co „badanie okreœlo-
nego rodzaju, b¹dŸ tyle co nauczanie, b¹dŸ tyle co uczenie siê, a wreszcie bywa te¿
nader czêsto nazw¹ systemów twierdzeñ nale¿ycie uzasadnionych” (Kotarbiñski
1965). Z tych wszystkich znaczeñ interesowaæ nas bêdzie nauka jako system
twierdzeñ.

System twierdzeñ mo¿e dotyczyæ przyrody lub ludzi, st¹d mówi siê o na-
ukach przyrodniczych b¹dŸ spo³ecznych. Jednak pierwsze próby klasyfikacji wie-
dzy ludzkiej na ró¿ne nauki odwo³ywa³y siê do tego, czy wyjaœnia³y fakty lub do-
tyczy³y umiejêtnoœci praktycznych. Podzia³ na nauki teoretyczne i praktyczne,
wywodz¹cy siê od Arystotelesa, odcisn¹³ piêtno na kondycji pedagogiki, a¿ po
dzieñ dzisiejszy. Pytanie, czy pedagogika jest nauk¹ formu³uj¹c¹ prawa, czy tylko
pouczaj¹c¹ jak je stosowaæ, ci¹gle wywo³uje dyskusje i spory o miejsce pedagogiki
w gronie nauk (Konarzewski 1995).
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Podzia³ na nauki teoretyczne i praktyczne jest skutkiem tradycji i zatraca ju¿
swój sens. Przeciwstawianie nauk teoretycznych naukom praktycznym jest
zwi¹zane z niedoœæ wyraŸnym oddzielaniem nauki od jej zastosowañ. W ramach
pedagogiki akademickiej próbowano wyodrêbniæ dyscyplinê, która zajmowa³aby
siê opisem i analiz¹ procesów wychowawczych (nawi¹zuj¹c do dawnej pedagogii)
i nazwaæ j¹ nauk¹ o wychowaniu, natomiast pedagogika zajmowa³aby siê kwesti¹ ce-
lów wychowania. Propozycja takiego rozdzielenia nie przyjê³a siê (Suchodolski
1973).

Star¹ nazwê pedagogia, ponownie wprowadzono do literatury pedagogicznej
na oznaczenie „ca³kowitego obszaru refleksji o edukacji i praktyki edukacyjnej za-
razem. Przy³¹czamy siê tu do takiego pos³ugiwania siê tym s³owem, które nadaje
mu najszerszy zakres, gdy¿ s³u¿y do nazywania ³¹cznie pewnego typu myœlenia,
badañ i praktyk edukacyjnych. Praktyka edukacji czêsto wykracza i wyprzedza
narzucane jej przez pedagogikê ograniczenia. Refleksja nad edukacj¹ (jako prak-
tyk¹ oddzia³ywania na rozwój ludzi) jest uprawiana w filozofii, socjologii, psy-
chologii, antropologii, biologii i innych naukach, ale te¿ jest uprawiana twórczo
poza nauk¹. Mówi¹c o jakiejœ pedagogii, myœlimy o takim ca³oœciowym traktowa-
niu myœlenia i robienia edukacji” (Kwieciñski 1990, s. 9). Termin pedagogia nie
wszed³ do leksykonu pedagogiki specjalnej.

Ka¿da nauka empiryczna ma jednoczeœnie charakter teoretyczny i praktycz-
ny. Z tak¹ sytuacj¹ mamy do czynienia w pedagogice, st¹d dzisiejsze okreœlanie
pedagogiki jako nauki teoretycznie i praktycznie zorientowanej (Palka 2010). Re-
fleksyjnoœæ pedagogiki jest specyficzna. Kreuje ona rzeczywistoœæ, któr¹ bada i nie
mo¿na powiedzieæ, ¿e obiekt badañ jest niezale¿ny od badacza. W naukach przy-
rodniczych obiekt badañ istnieje niezale¿nie od badacza. Klimat nie zmieni siê ani
pod wp³ywem badacza, ani ze wzglêdu na wynik badania. Pedagogika zaœ bada
to co sama wytworzy³a.

Podobnie jak w pedagogice ogólnej i specjalnej stawiane s¹ pytania o to¿sa-
moœæ, o to czy mo¿e wybiæ siê na naukowoœæ. „Pedagogika specjalna – jak stwier-
dza Grzegorz Szumski – posiada szczególny stosunek do teorii naukowych, nie-
spotykany we wspó³czesnych naukach spo³ecznych. O ile bowiem w naukach
tych teorie zajmuj¹ coraz bardziej pokaŸne miejsce i pe³ni¹ coraz wa¿niejsz¹ rolê,
o tyle w pedagogice specjalnej wysi³ek teoretyczny jest stosunkowo niewielki.
Ateoretyczne nastawienie pedagogiki specjalnej mo¿emy obserwowaæ zarówno
na poziomie najogólniejszych orientacji teoretyczno-metodologicznych, które
w pedagogice zwyk³o siê nazywaæ paradygmatami [....], jak i na poziomie wê¿-
szych teorii empirycznych” (Szumski 2007, s. 107). Taki g³os nie jest odosobniony –
„mimo samozadowolenia, jakie przewa¿a w publikowanych z zakresu pedagogi-
ki specjalnej publikacjach, nic nowego siê w niej nie dzieje. Raczej odwrotnie, za-
mykamy siê na zachodz¹ce w œwiecie przemiany i nie dokonujemy niezbêdnych
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przewartoœciowañ w zakresie ogólnych zasad i metod dotycz¹cych podejmowa-
nych dzia³añ” (Ga³kowski 2006). Amadeusz Krause (2010, s. 13) stawia pytanie:
czy pedagogika specjalna zbli¿a siê do pedagogiki ogólnej i innych nauk spo³ecz-
nych, czy pozostanie nauk¹ praktyczn¹, „któr¹ wielu pozbawia wrêcz statusu
dyscypliny naukowej”.

Z mojego punktu widzenia pedagogika specjalna musi staæ siê dyscyplin¹
wyjaœniaj¹c¹ czynnoœci pedagogiczne, sk³adaj¹ce siê na proces wychowania osób,
których rozwój zosta³ zaburzony. Zaburzenia dotycz¹ sposobu postrzegania, od-
bierania rzeczywistoœci, interpretowania œwiata, szeroko rozumianych czynnoœci
intelektualnych, nawet wówczas, gdy nie jest to osoba z niepe³nosprawnoœci¹ in-
telektualn¹. Intelektualny odbiór œwiata spo³ecznego i przyrodniczego osób z dys-
funkcj¹ s³uchu, czy wzroku ró¿ni siê od percepcji œwiata wzrokowo i s³uchowo
sprawnych.

Akademicka pedagogika specjalna powinna prze³o¿yæ pytania zadane przez
praktykê na jêzyk wiedzy naukowej – wspomagaj¹c praktykê sama siê wzbogaci.
Pedagogika specjalna w obecnej kondycji jest pedagogik¹ szko³y specjalnej, a –
paradoksalnie – nie dopracowa³a siê podrêcznika dydaktyki!

Trudnoœci w okreœleniu swojego statusu maj¹ nauki m³ode, w stanie tworze-
nia siê. I tak jest z pedagogik¹ specjaln¹. Dzia³ania na rzecz dzieci z deficytami roz-
wojowymi by³y porywami humanitarnymi i wyprzedza³y filozoficzn¹ refleksjê
o tym, kim jest cz³owiek u³omny, kim siê staje, kim móg³by byæ.

Pewien obszar rzeczywistoœci mo¿e wyodrêbniaæ siê jako dyscyplina nauko-
wa, gdy wzbudza szczególne zainteresowanie i zostanie poddany penetracji inte-
lektualnej poprzez badania empiryczne lub namys³, b¹dŸ gdy dzia³aniom prak-
tycznym towarzyszy refleksja prowadz¹ca do uogólnieñ, b¹dŸ nowa dyscyplina
mo¿e wy³oniæ siê z dyscypliny ju¿ istniej¹cej. Pedagogika pod¹¿a³a dwoma nurta-
mi. Z jednej strony dzia³aniom edukacyjnym towarzyszy³ namys³ nad skutecznoœ-
ci¹ oddzia³ywañ wychowawczych, z drugiej zaœ wy³oni³a siê ze spekulacji filozo-
ficznych. To w oczach niektórych uczonych stanowi o jej s³aboœci i niewielkiej
naukowoœci, a dla innych, przeciwnie, jest jej atutem, poniewa¿ filozofia jest kró-
low¹ nauk, a pedagogika jest filozofi¹ stosowan¹. Pedagogika specjalna wyros³a
z doraŸnej potrzeby dzia³ania – dziki ch³opiec z Aveyronu dla Itarda by³ wyzwa-
niem, a nie obiektem rozwa¿añ nad natur¹ ludzk¹.

Pedagogika specjalna mia³a udzia³ w narodzinach pedagogiki zorientowanej
na dziecko, stawiaj¹cej dzia³alnoœæ nauczyciela na drugim planie. To dzia³ania
i koncepcje nauczania, wypracowane przez Mariê Montessori i Owidiusza Decro-
lego, bez w¹tpienia pedagogów specjalnych, mimo i¿ byli lekarzami, zmieni³y po-
dejœcie równie¿ do dzieci normalnie rozwijaj¹cych siê. Sergiusz Hessen (1937, s. 2,
8) pisa³: „nie wolno ignorowaæ tego odnowienia, które pedagogika wspó³czesna
zawdziêcza pedagogice specjalnej tak w dziedzinie wychowania moralnego, jak

12 Krystyna Baranowicz



w dziedzinie dydaktyki, w wychowaniu szkolnym i w wychowaniu rodzinnym,
na stopniu przedszkola i wieku m³odzieñczego. (...) Nie tylko pedagogika specjal-
na wywar³a wp³yw na pedagogikê ogóln¹, lecz i odwrotnie – sama ulega obecnie
coraz bardziej wp³ywowi pedagogiki ogólnej”.

Po wojnie nast¹pi³ odwrót pedagogiki ogólnej od pedagogiki specjalnej, byæ
mo¿e dlatego, ¿e dzieci niepe³nosprawne nie pasowa³y do nowego ustroju i nie
nale¿a³o eksponowaæ ich edukacji. I tak zosta³o na wiele lat. Pedagodzy ogólni
i specjalni, to dwa ró¿ne œrodowiska i nawet na naukowych konferencjach rzadko
siê spotykaj¹. Kondycji pedagogiki specjalnej zaszkodzi³o przedwczesne wyodrêb-
nienie jej jako samodzielnej dyscypliny akademickiej!

Maria Grzegorzewska w swoim skrypcie wyk³adów, który przez wiele lat by³
jedynym podrêcznikiem pedagogiki specjalnej, podnosi³a wp³yw pedagogiki
specjalnej na pedagogikê ogóln¹ i odwrotnie, lecz zagadnienia tego ówczeœni pe-
dagodzy nie rozwinêli. Trudno wiêc powiedzieæ, czy to, ¿e obecnie w podrêczni-
kach pedagogiki ogólnej nie dostrzega siê dzieci niepe³nosprawnych wynika
z tego, ¿e s¹ poza zainteresowaniem pedagogów ogólnych i teoretyków wycho-
wania, czy dlatego, ¿e jest spraw¹ oczywist¹, i¿ dzieci te s¹ równie¿ obiektem zain-
teresowañ i nie ma potrzeby wyodrêbniania oraz podkreœlania tego faktu. Nie
sk³aniam siê do drugiego pogl¹du.

W nurcie pedagogiki ogólnej pojawi³a siê antypedagogika jako wyraz bezrad-
noœci pedagogiki tradycyjnej i zarazem jako wyraz zanegowania obowi¹zuj¹cego
paradygmatu. Nurt ten jest okreœlany jako pedagogika alternatywna. Czy
kszta³cenie niesegregacyjne dzieci niepe³nosprawnych (jakkolwiek je nazwiemy:
integracja, inkluzja, wspólny nurt), to przyk³ad alternatywnej pedagogiki specjal-
nej, czy s³abo jeszcze zaznaczaj¹cy siê pr¹d w pedagogice alternatywnej? A mo¿e
pedagogika specjalna mieœci siê w nurcie szeroko rozumianej pedagogiki wie-
lokulturowej, pedagogiki integracyjnej?

O kondycji nauki nie œwiadczy satysfakcjonuj¹ca wszystkich definicja, lecz
prowadzone badania. Ka¿de badanie, bez wzglêdu na to, jak¹ etykiet¹ je opatrzy-
my: iloœciowe, jakoœciowe, opisowe, statystyczne, eksperymentalne itp., jest
uzewnêtrznieniem postaw badacza, jego wiedzy i doœwiadczenia. Metodologicz-
na koncepcja badania wyrasta nie ze znajomoœci metodyki prowadzenia badañ,
znajomoœci narzêdzi, lecz z systemu wartoœci badacza, jego wizji œwiata, umiejêt-
noœci spostrzegania i interpretowania zdarzeñ oraz kontekstów. Czy efektem ba-
dania maj¹ byæ opisy czy wyjaœnienia, budowanie wiedzy o prawid³owoœciach
czy o kontekstach? �ród³em wiedzy w pedagogice jest praktyka; jest pocz¹tkiem
i koñcem drogi tworzenia wiedzy pedagogicznej.

W ¿adnym z podrêczników pedagogiki specjalnej nie podejmuje siê kwestii
metodologicznych, czy metodyki prowadzenia badañ w wymiarze technicznym
i etycznym. Wed³ug Wincentego Okonia (1971, s. 285, 286): „zagadnienia meto-
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dologiczne powinny przenikaæ ca³oœæ kursu podrêcznikowego. W podrêczniku
bowiem powinny byæ ujawnione drogi przechodzenia – od analizy faktów jed-
nostkowych do ich uogólnieñ, a od uogólnieñ do ich zastosowañ. (...) Podrêcznik
powinien w jak najszerszym zakresie wyzyskiwaæ najwa¿niejsze badania z tej
dziedziny. Im szersza jest podstawa empiryczna podrêcznika, im liczniej s¹ repre-
zentowane badania ró¿nych autorów, tym bardziej przekonuj¹ca naukowo staje
siê argumentacja. Poza tym w takim uk³adzie istnieje szansa ukazania ró¿norod-
nych technik badawczych”.

Ka¿dy cz³owiek jest indywidualnoœci¹ – to bana³, ale cz³owiek z niepe³nospraw-
noœci¹ jest indywidualnoœci¹ podwójnie. Po pierwsze, w ogólnym wymiarze pod-
lega prawom rozwoju w sensie biologicznym, ale ten rozwój w pewnych sferach
jest zaburzony w ró¿nym stopniu. Po drugie, stosunek do owej niepe³nej sprawnoœci,
stopieñ akceptacji narzuconych przez Naturê ograniczeñ, jest bardzo osobisty.
Ka¿da osoba z niepe³n¹ sprawnoœci¹ konstruuje w³asn¹ spo³eczn¹ rolê niepe³no-
sprawnoœci. W iloœciowej koncepcji badañ pomijamy te warstwy indywidualnoœci.
Cz³owiek jest zredukowany do wyizolowanych zmiennych i poddany obróbce
statystycznej wed³ug programu komputerowego. Istotnoœæ statystyczna na po-
ziomie 0,05 nie mo¿e byæ rozstrzygaj¹cym dowodem naukowym w nauce
o cz³owieku, który z definicji nie mieœci siê w obrazie statystycznej normy i nie
warto obliczaæ skoœnoœci rozk³adu, bo wiadomo, ¿e bêdzie asymetryczny. Nie mo¿-
na zak³adaæ, ¿e próba jest reprezentatywna, bo czego ma dotyczyæ postulat repre-
zentatywnoœci: aspektu medycznego, psychologicznego czy spo³ecznego. Z jed-
nej strony pedagogów specjalnych cechuje humanitarne podejœcie do niepe³nej
sprawnoœci, z drugiej zaœ – w badaniach – redukowanie cz³owieka do jednostki
statystycznej.

Publikowane, referowane na konferencjach wyniki badañ, pokazuj¹, ¿e peda-
godzy specjalni mocno tkwi¹ w paradygmacie pozytywistycznym. Wykrywanie
zale¿noœci, potwierdzonych testem statystycznym, i czêsto niew³aœciwie dobra-
nym, ma w oczach badacza œwiadczyæ o naukowych walorach jego badania. Od
pewnego czasu na konferencjach odnotowaæ mo¿na wyst¹pienia na temat stoso-
wania metod jakoœciowych w pedagogice specjalnej (Baranowicz 2001; Wojnar-
ska 2003; Sadowska 2008). Rozprawianie o miejscu badañ jakoœciowych w peda-
gogice specjalnej wyprzedza badania podjête przy u¿yciu tych metod. Jest to
naturalny porz¹dek rzeczy. Na rynku ukaza³o siê wiele prac teoretycznych, przy-
gotowuj¹cych now¹ formacjê pedagogów, badaczy jakoœciowych (Siverman
2008; Cervnikova, Go³êbniak 2010; Kubinowski 2010). ZapóŸnienie w prowadze-
niu badañ jakoœciowych dotyczy pedagogiki w ogóle, a nie tylko pedagogiki spe-
cjalnej.

Dariusz Kubinowski (2010) dostrzega kilka powodów tego stanu. Po pierwsze,
przekonanie, ¿e badaniami iloœciowymi s³u¿y siê rozwojowi wspó³czesnej peda-
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gogiki i edukacji. Po drugie, przekonanie, ¿e przeniesienie na grunt pedagogiki
metodologicznych wzorów nauk przyrodniczych podnosi jej status naukowy. Po
trzecie, bezrefleksyjna kontynuacja tradycji metodologicznych, powielanie
ugruntowanego w niektórych œrodowiskach modelu badañ statystycznych, „co
w przypadku konserwatywnych kryteriów oceny przez instytucjonalne komisje
do spraw postêpowañ awansowych gwarantuje pewny sukces”. Po czwarte,
uwik³anie biograficzne badacza bêd¹ce rezultatem socjalizacji w ramach pozy-
tywistycznej tradycji metodologicznej. Po pi¹te, zapóŸnienie w zakresie uprawia-
nia badañ jakoœciowych nie tylko w pedagogice, ale w ogóle w naukach spo³ecz-
nych w porównaniu do „eksplozji zainteresowania i intensywnego rozwoju
metodologii jakoœciowych na œwiecie w latach osiemdziesi¹tych i dziewiêædzie-
si¹tych XX oraz na pocz¹tku XXI wieku”.

Zadania pedagogiki specjalnej:
– rewalidacja – Maria Grzegorzewska, Janina Doroszwska, Józef Sowa,
– rehabilitacja – Aleksander Hulek, Zofia Sêkowska,
– opieka – W³adys³aw Dykcik, Aleksander Hulek,
– terapia – W³adys³aw Dykcik,
– kszta³cenie – Aleksander Hulek, W³adys³aw Dykcik, Józef Sowa,
– wychowanie – Aleksander Hulek, W³adys³aw Dykcik,
– kszta³cenie zawodowe – Aleksander Hulek, W³adys³aw Dykcik,
– resocjalizacja – Zofia Sêkowska,
– oddzia³ywanie na œrodowisko – Aleksander Hulek.

Brak jednoznacznoœci w sprawie zadañ, jakie ma do spe³nienia pedagogika
specjalna, wskazuje na subiektywne podejœcie autorów do problemu, na istnienie
„osobistej pedagogiki specjalnej”. Dla Marii Grzegorzewskiej, twórczyni polskiej
pedagogiki specjalnej, celem dzia³ania pedagoga specjalnego jest rewalidacja,
a dla Jej uczennicy – jedynej doktorantki – Zofii Sêkowskiej, rehabilitacja. Czy jest
to aktualizacja jako skutek badañ, czy uczennica koryguje swoj¹ Mistrzyniê i czy
jest to tylko wymiana s³owa. Kilka lat wczeœniej Zofia Sêkowska uwa¿a³a, ¿e okreœ-
lenie rehabilitacja ma w sobie element dyskryminacyjny. Wyjaœnia³a, ¿e rewalida-
cja „oznacza szeroko pojête usprawnienie, przygotowanie do mo¿liwie normal-
nego ¿ycia i wyjœcie ze stanu inwalidztwa w celu rozwoju w³asnej osobowoœci
oraz podjêcia samodzielnej twórczej pracy” (1960, s. 31).

Brak jednoznacznoœci w okreœlaniu zadañ wskazuje dodatkowo na powa¿-
niejszy problem w pedagogice specjalnej – problem terminologii naukowej. Ter-
minologia jest spoiwem w ka¿dej dyscyplinie naukowej. S³owa wyra¿aj¹ myœli, to
o czym mówimy, a nieprecyzyjny aparat pojêciowy utrudnia porozumienie. Pe-
dagogika jest nara¿ona na brak precyzji w okreœlaniu swoich zadañ, poniewa¿
wiele terminów, którymi siê pos³uguje, funkcjonuje w jêzyku potocznym. Peda-
gogika specjalna dodatkowo pos³uguje siê terminami stygmatyzuj¹cymi, nazna-
czaj¹cymi, jakich chcemy unikaæ.
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Prób¹ wykluczania z pedagogiki specjalnej pojêæ naznaczaj¹cych jest ³ago-
dzenie okreœlenia „dziecko upoœledzone”, „dziecko niepe³nosprawne” okreœle-
niem dziecko chore. Wprowadzenie okreœleñ, takich jak dziecko o specjalnych potrze-
bach, które to okreœlenie w istocie niczego nie okreœla, czy terminu dziecko specjalnej
troski. W za³o¿eniach obojêtny w kategoriach ocennych termin „sprawny inaczej”
sta³ siê przeœmiewczo zmieniony na „m¹dry inaczej”. Tak¿e nazwa dyscypliny pe-
dagogika specjalna jest naznaczaj¹ca. Sugeruje, ¿e jest to dziedzina traktuj¹ca
w sposób wyj¹tkowy, szczególny pewn¹ kategoriê dzieci i m³odzie¿y. S¹ takie,
które traktuje siê zwyczajnie, normalnie i takie, które musz¹ byæ od nich oddzielo-
ne, i które niekorzystnie ró¿ni¹ siê od wiêkszoœci, czyli od normalnych. Propozy-
cja A. Krausego (2010), by zast¹piæ dyscyplinê pedagogika specjalna dyscyplin¹ peda-
gogika niepe³nosprawnoœci, a pedagoga specjalnego pedagogiem w zakresie
niepe³nosprawnoœci, nie jest szczególnie trafn¹ propozycj¹ zamiany. Trafniejsze
by³oby pedagogika rewalidacyjna lub ortopedagogika. Ortopedagogika, jak pisa³ Woj-
ciech Gasik, „nie ma pejoratywnych konotacji, nie ogranicza tak¿e zakresu swoje-
go dzia³ania wy³¹cznie do osób ze znacznymi upoœledzeniami (tak jak klasyczna
pedagogika specjalna). Termin ten obejmuje równie¿ dzia³alnoœæ z osobami o nie-
znacznych upoœledzeniach, z zaburzeniami parcjalnymi, z osobami wyma-
gaj¹cymi ograniczonej w czasie i zakresie pomocy ortopedagoga” (Pedagogika spe-
cjalna, 1991, s. 90). Otton Lipkowski (1977, s. 35) uwa¿a³, ¿e „okreœlenie to
[ortopedagogika – przyp. K.B.] odpowiada najbardziej wspó³czesnym wymaga-
niom i tendencjom w pedagogice specjalnej”. Obok Lipkowskiego, próbowa³
wprowadziæ termin „ortodydaktyka” „ortopedagogika” w miejsce „pedagogika
specjalna”, Aleksander Makowski (1992, 2000). Jak widaæ próby te nie powiod³y
siê. Przet³umaczenie pracy Otto Specka Niepe³nosprawni w spo³eczeñstwie. Podstawy
ortopedagogiki tak¿e nie wp³ynê³o na posi³kowanie siê tym terminem. Czy próby
zamiany oligorfenopedagogiki na pedagogikê upoœledzonych umys³owo, sur-
dopedagogiki na pedagogikê osób nies³ysz¹cych i s³abo s³ysz¹cych itd., mo¿na
traktowaæ jako odczarowanie stygmatyzacji?

Znaczenie i zakres podstawowych dla pedagogiki specjalnej pojêæ: rewalida-
cja, terapia, rehabilitacja, resocjalizacja, jest nieostry, ale wysi³ki uporz¹dkowania
tego nie mog¹ polegaæ na autorytarnych rozstrzygniêciach. W chaosie terminolo-
gicznym nale¿y rozró¿niaæ pluralizm terminologiczny, bêd¹cy œwiadectwem bo-
gactwa jêzyka, gdy „jêzyk giêtki powiedzia³ wszystko co pomyœli g³owa”, od nie-
uzasadnionej, woluntarystycznej zamiany terminu „a” na termin „b”, nazywania
niektórych niesprawnoœci – jak nam siê wydaje – poprawnie, ale nie koniecznie
w zgodzie z odczuciem osób, których te okreœlenia dotycz¹.

Przyk³adem mo¿e byæ zadomowiona ju¿ rehabilitacja. S³owniki wyrazów ob-
cych i jêzyka polskiego wyró¿niaj¹ na pierwszym miejscu rehabilitacjê jako: przy-
wrócenie dobrego imienia, opinii (osobie nies³usznie pos¹dzonej lub potêpionej)
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lub przywrócenie praw utraconych na mocy wyroku s¹dowego lub zatarcie ska-
zania, uniewinnienie skazanej uprzednio osoby wskutek ujawnienia niepra-
wid³owoœci w procesie, przywrócenie komuœ dobrej opinii, oczyszczenie z nies³usz-
nych zarzutów. W latach szeœædziesi¹tych XX wieku w odniesieniu do inwalidów
unikano okreœlenia rehabilitacja, „które nie odró¿nia przewinienia od kalectwa”.
Redakcja „Szko³y Specjalnej” w sprawie stosowania wyrazów rehabilitacja i rewali-
dacja odda³a g³os Profesorowi Witoldowi Doroszewskiemu, publikuj¹c jego artyku³
„O wyrazie rehabilitacja” (1960). Rewalidacja zosta³a wyrugowana przez rehabili-
tacjê. Wyró¿nianie rehabilitacji przemys³owej, pedagogicznej, psychologicznej
itp. jest objawem niczym niepohamowanej twórczoœci. Okreœlenie „rehabilitacja
spo³eczna” jest co najmniej dwuznaczne, a „rehabilitacja pedagogiczna” budzi
mój protest. Jako pedagog zajmujê siê wychowaniem i wychowywaniem, a nie re-
habilitacj¹ pedagogiczn¹. Jaki sens ma nazwanie praktycznej, profesjonalnej
dzia³alnoœci wspomagaj¹cej i koryguj¹cej rozwój osób niepe³nosprawnych przez
w³¹czenie ich w specjalny system kszta³cenia (nauczania i wychowania) rehabili-
tacj¹ pedagogiczn¹? (Kowalik 2007).

Jakie s¹ relacje miêdzy wychowaniem, terminem pierwotnym dla pedagogiki
ogólnej, a rewalidacj¹ terminem pierwotnym dla pedagogiki specjalnej? To za-
gadnienie wymaga studiów, byæ mo¿e o fundamentalnym znaczeniu dla pedago-
giki specjalnej, w poszukiwaniu swojej to¿samoœci. Czy praktyk¹ pedagoga spe-
cjalnego jest wychowywanie, czy rewalidacja, czy wychowywanie i rewalidacja?

Podopiecznymi pedagogiki specjalnej s¹ osoby:
– upoœledzone – Maria Grzegorzewska, Aleksander Hulek, Otton Lipkowski,
– chore/ trwale poszkodowane na zdrowiu – Maria Grzegorzewska, Aleksander

Hulek,
– niedostosowane spo³ecznie – Zofia Sêkowska,
– odchylone od normy – Maria Grzegorzewska, Janina Doroszewska,

W³adys³aw Dykcik, Józef Sowa,
– niepe³nosprawne – Zofia Sêkowska,
– pensjonariusze ró¿nych instytucji opiekuñczych – Aleksander Hulek.

Zakres obszerny i rozmyty. Cz³owiek funkcjonuje w ró¿nych kontekstach:
spo³ecznym, biologicznym, kulturowym, osobistym, i w ka¿dym z tych kontek-
stów (a nawet i we wszystkich) mo¿e funkcjonowaæ nie w pe³ni, a pedagogika
specjalna chce to wszystko ogarn¹æ.

Zró¿nicowanie zadañ ze wzglêdu na podopiecznych, sprawia, ¿e podnoszo-
ny jest brak jednolitoœci dyscypliny. „Bior¹c pod uwagê zasadnicze cele od-
dzia³ywania pedagogicznego, w obrêbie pedagogiki specjalnej, ze wzglêdu na typ
odchyleñ od tzw. „normy”, mo¿na wyró¿niæ jej dwie odmiany (subdyscypliny):
– pedagogikê rewalidacyjn¹ (teoriê i praktykê wychowania i kszta³cenia osób z

deficytami somatycznymi);
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– pedagogikê resocjalizacyjn¹ (teoriê i praktykê wychowania i kszta³cenia osób
z zaburzeniami spo³ecznego przystosowania).
Chocia¿ obie dyscypliny maj¹ wiele wspólnych elementów, to jednak znacz-

nie ró¿ni¹ siê od siebie, mimo ¿e wyros³y ze wspólnego pnia” (Pytka, Zacharuk
1999, s. 218). Inaczej rzecz ujmuj¹c mo¿na powiedzieæ, i¿ pedagogika rewalidacyjna
ma t³o biologiczne, ale „leczy” œrodkami pedagogicznymi, a pedagogika resocjali-
zacyjna t³o spo³eczne i koryguje „wewnêtrzne œrodowisko” jednostki zaburzonej.
Ta spo³eczna perspektywa pedagogiki resocjalizacyjnej zosta³a dodatkowo pod-
kreœlona w decyzji afiliowania Sekcji Pedagogiki Resocjalizacyjnej przy Zespole
Pedagogiki Spo³ecznej Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN2.

Z jednej strony pedagogice specjalnej ubywa podopiecznych, ale z drugiej
strony poszerza swój obszar, i ka¿dy kto wyró¿nia siê z populacji, jest brany pod
opiekuñcze skrzyd³a. Klasyfikacja osób niepe³nosprawnych, jak¹ przyjê³a Grze-
gorzewska w swoim podrêczniku pedagogiki specjalnej: upoœledzeni umys³owo,
g³usi i niedos³ysz¹cy, niewidomi i niedowidz¹cy, spo³ecznie niedostosowani, ka-
lecy w zakresie narz¹du ruchu, przewlekle chorzy, by³a poprowadzona z punktu
widzenia potrzeb praktycznych szkolnictwa. Ale to ju¿ siê zmieni³o. W podrêczni-
ku pod redakcj¹ W³adys³awa Dykcika zaproszeni do wspó³pracy autorzy znacz-
nie wykroczyli poza tradycyjn¹ strukturê, a kryterium normy rozci¹ga siê od
wygl¹du do dzia³ania. Jako szczegó³owe dziedziny pedagogiki specjalnej wymie-
niono:
– pedagogikê osób z lekkim upoœledzeniem umys³owym,
– pedagogikê osób z umiarkowanym, znacznym i g³êbokim upoœledzeniem

umys³owym,
– pedagogikê nies³ysz¹cych i niedos³ysz¹cych – surdopedagogika,
– pedagogikê niewidomych i niedowidz¹cych,
– pedagogikê dzieci g³uchoniewidomych,
– pedagogikê osób niesprawnych ruchowo,
– pedagogikê terapeutyczna dzieci przewlekle chorych,
– pedagogikê osób odmiennych somatycznie,
– pedagogikê osób z trudnoœciami w uczeniu siê,
– pedagogikê osób z zaburzeniami mowy – logopedia,
– pedagogikê dzieci z autyzmem i zespo³ami psychozopodobnymi,
– pedagogikê osób ze sprzê¿onymi upoœledzeniami,
– pedagogikê osób niedostosowanych spo³ecznie,
– pedagogikê specjalna osób w starszym wieku,
– pedagogikê dzieci zdolnych i uzdolnionych.

W takim podziale obszaru pedagogiki specjalnej uwzglêdniono kilka kryte-
riów: technologiê dydaktyczn¹, organizacjê szkolnictwa, funkcjonowanie
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spo³eczne, wiek i procesy poznawcze. Pytanie: czy tymi wszystkimi osobami po-
winna zajmowaæ siê dyscyplina o nazwie pedagogika specjalna? Czy jedna dzie-
dzina podo³a metodologicznie takim wyzwaniom? Je¿eli w definiowaniu pedago-
giki specjalnej bêdziemy podkreœlaæ specjalne potrzeby edukacyjne, to w jej
obrêbie mog¹ znaleŸæ siê dzieci zdolne, ale gdy po³o¿ymy nacisk na rewalidacjê,
to dzieci zdolne nale¿y wy³¹czyæ z obszaru zainteresowañ.

Nie jest ³atwo odpowiedzieæ na pytanie, które zawar³am w tytule. Pedagogika
specjalna jako nauka jest niedookreœlona. „Istnieje kilka kryteriów odró¿niaj¹cych
naukê od innych form zorganizowanej dzia³alnoœci spo³ecznej, a mianowicie:
w³asny przedmiot nadañ, w³asny system pojêciowy, w³asne metody badañ,
w³asne teorie opisuj¹ce i wyjaœniaj¹ce przedmiot badañ” (Rubacha 2003, s. 18). Pe-
dagogika specjalna na pewno siê zmienia, staje siê bardziej otwarta na pedagogikê
ogóln¹. Brak zdecydowania, czy okreœlaæ swój byt przez zadania, czy przez kate-
gorie podopiecznych, prowadzi do wewnêtrznych sprzecznoœci i nieporozumieñ.

I jeszcze, na zakoñczenie, jeden cytat: „Pedagogika specjalna coraz wyraŸniej
widzi niebezpieczeñstwo zamykania swoich prac w granicach usuwania prze-
szkód w rozwoju, tzn. przy usuwaniu przez kompensacjê i korektywê warunków
negatywnych i zaczyna jednoczeœnie rozwijaæ warunki pozytywne wychowania,
tzn. wychowywaæ ka¿dego do takiej pe³ni ¿ycia, jak¹ on mo¿e osi¹gn¹æ, a wiêc jak
najg³êbiej uspo³eczniaæ i w ogóle s³u¿yæ celom pedagogiki ogólnej”. Tak pisa³a
Maria Grzegorzewska (1959, s. 6) ponad pó³ wieku temu i by³a to raczej sfera ma-
rzeñ ni¿ rzeczywistoœæ. I tak zosta³o.
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What is that we name special education
(Summary)

The reason to start discussion in the text were the difficulties the author has found in
précising the status of scientific discipline of special education. In her analyses the author
concentrates on basic handbooks of the discipline as well as the views of leaders of special
education to appear in tens of times. The author denotes her special interest to considera-
tions about practical relations and theoretical contexts of the sub- discipline. In the text one
observes either the process of dynamic changes to occur in a self-defining of special educa-
tion or coherent elements to observe at discipline forerunners and current researchers. The
differences to emerge denote to paradigmatic changes: transformation from positivistic
model of a science towards interpretative (qualitative) model.
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Katarzyna Parys

Zakres oddzia³ywañ wspó³czesnejpedagogiki specjalnej
na tle dotychczasowych przemian

Poszukuj¹c informacji pozwalaj¹cych okreœliæ zakres oddzia³ywañ pedagogi-
ki specjalnej, podda³am analizie definicje tej nauki, zamieszczone w literaturze
przedmiotu (Doroszewska 1981; Kirejczyk 1981; Lipkowski 1981; Sêkowska 1982,
1998b; Sowa 1982; Kosakowski 1998; Dykcik 1997b, 2005). W wyniku przeprowa-
dzonych dzia³añ wytypowa³am cechy pedagogiki specjalnej, które s¹ szczególnie
czêsto i mocne podkreœlane, a zatem mo¿na je potraktowaæ jako podstawowe
atrybuty, jako osiowe wyznaczniki tej dyscypliny naukowej. Na podstawie anali-
zowanych Ÿróde³ nale¿y stwierdziæ, ¿e pedagogika specjalna, to:
– jeden z podstawowych dzia³ów pedagogiki ogólnej;
– nauka teoretyczna i praktyczna;
– nauka odnosz¹ca siê do osób odbiegaj¹cych od normy psychofizycznej, a przez

to wyodrêbniaj¹cych siê z ogólnej populacji, stanowi¹cych podmiot oddzia-
³ywañ pedagogiki specjalnej;

– nauka, której przedmiotem s¹ specyficzne oddzia³ywania podejmowane wo-
bec osób z odchyleniami od normy psychofizycznej;

– nauka buduj¹ca teoriê, stanowi¹c¹ bazê dla subdyscyplin, zajmuj¹cych siê po-
szczególnymi rodzajami niepe³nosprawnoœci;

– forma kszta³towania œwiadomoœci spo³ecznej.
Przywo³ane informacje daj¹ wstêpny obraz zakresu pedagogiki specjalnej.

Uczyniê je wyznacznikami rozwa¿añ prowadzonych w dalszej kolejnoœci.

Pedagogika specjalna jako dzia³ pedagogiki ogólnej

Pedagogika specjalna, z racji swego pokrewieñstwa z pedagogik¹ ogóln¹, zaj-
muje siê zagadnieniami, które ta druga wyznacza, w pe³ni respektuj¹c jej cele, za-
dania, zasady i metody (Dykcik 2005). Kluczowym pojêciem dla pedagogiki jest
pojêcie wychowania, któremu ostatnimi laty ma³o miejsca i uwagi poœwiêca siê
w problematyce kszta³cenia specjalnego. Na fakt ten zwrócili uwagê Czes³aw Ko-



sakowski i Amadeusz Krause (2004), w przedmowie do trzeciego tomu Dyskursów
Pedagogiki Specjalnej, pisz¹c: „Namys³u wymaga równie¿ wyeksponowanie wy-
chowania. Widzimy potrzebê szerszej dyskusji nad wychowaniem w kszta³ceniu
specjalnym. Nierzadko bowiem zak³ada siê, i¿ wychowanie realizuje siê przez re-
walidacje i nauczanie. Po czêœci niew¹tpliwie tak. Ale takie podejœcie nie wystar-
cza (…)” (tam¿e, s. 8). Kontynuuj¹c w kolejnej pracy swoje spostrze¿enia, Amade-
usz Krause (2010) przestrzega przed uto¿samianiem wychowania ze skutecznymi
zabiegami korekcyjnymi i równoczeœnie stwierdza, ¿e „kryzys wychowania (…)
wynika w pedagogice specjalnej g³ównie z faktu, ¿e o nim siê nie mówi” (tam¿e
s. 91). Równie¿ W³adys³aw Dykcik (2005) zwraca uwagê, ¿e zagadnienia, takie jak:
wychowanie, nauczanie, kszta³cenie, które powinny byæ szczególnie istotne dla
pedagogów, pozostaj¹ obecnie na dalszym planie zainteresowañ badawczych.
Pedagodzy specjalni coraz czêœciej eksploruj¹ problemy, które s¹ bli¿sze orienta-
cjom teoretycznym i metodologicznym stosowanym w naukach spo³ecznych.
Jeœli ju¿ podejmowane s¹ zagadnienia kszta³cenia, wszechstronnego rozwoju, to
czêœciej jest mowa o dzia³aniach terapeutycznych i rehabilitacyjnych ni¿ tych, któ-
re s¹ zwi¹zane z wychowaniem, kszta³towaniem osobowoœci, rozwijaniem cech
kierunkowych. Wychowanie straci³o znacznie na popularnoœci, zosta³o zepchniê-
te na boczny tor, zast¹pione (o ile mo¿na wychowanie czymkolwiek zast¹piæ) ró¿-
norodnymi dzia³aniami terapeutycznymi. Jan Pañczyk (2002) stwierdzi³ wrêcz, ¿e
„pedagogika specjalna terapiami stoi”. Zak³ócona równowaga pomiêdzy opiekuñ-
czymi, wychowawczymi, rewalidacyjnymi i edukacyjnymi elementami pedago-
giki specjalnej, sk³oni³a Amadeusza Krause (2005) do postawienia pytania: „w ja-
kim stopniu pedagog specjalny pozostaje pedagogiem – wychowawc¹, a w jakim
pedagogiem – rewalidatorem – terapeut¹?” (tam¿e, s. 226). Po czêœci odpowiedŸ
na to pytanie znajdziemy w opracowaniu Jana Pañczyka (2008), który pisze:
„Fakt, ¿e wspomniane standardy nauczania [standardy nauczania na kierunku peda-
gogika specjalna – wyjaœnienie K.P.] przewiduj¹ w programach kszta³cenia obliga-
toryjn¹ wiedzê i umiejêtnoœci z obszaru «podstawowych terapii» (…), nie sprawia,
¿e pedagodzy specjalni staj¹ siê automatycznie terapeutami. Wiedza i umiejêtnoœci
z obszaru terapii, zdobyte w trakcie studiów na kierunku pedagogika specjalna,
maj¹ s³u¿yæ absolwentom w postêpowaniu przede wszystkim profilaktycznym,
a w razie koniecznoœci – interwencyjnym, analogicznie jak to czyni – w obszarze
medycyny «pogotowie ratunkowe»” (tam¿e, s. 22).

Dyskwalifikowanie wychowania, nie tylko z obszaru pedagogiki specjalnej,
ale równie¿ pedagogiki ogólnej i wprowadzanie w jego miejsce innych propozycji
oddzia³ywañ, sk³oni³o Heliodora Muszyñskiego (2000) do ustalenia relacji zakre-
sowych pomiêdzy psychoterapi¹ i wychowaniem, do próby wskazania ró¿nic
i podobieñstw pomiêdzy tymi dwoma formami interwencji w rozwój jednostki.
Autor zwraca uwagê, i¿ psychoterapia nabiera coraz wiêkszego znacznia, staje siê
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wrêcz modna, natomiast wychowanie bywa kwestionowane, postrzegane jako
zbêdne, nieuprawnione, a nawet szkodliwe. Okreœlenia, które coraz czêœciej poja-
wiaj¹ siê w miejsce pojêcia „wychowanie”, to „edukacja”, „socjalizacja” czy te¿
„wspomaganie rozwoju”. Jako powód inwazji psychoterapii w ¿ycie spo³eczne,
Autor podaje nasilanie siê trudnoœci ¿yciowych doœwiadczanych przez ludzi,
a w przypadku dzieci i m³odzie¿y wskazuje nade wszystko na trudnoœci wycho-
wawców (rodziców i nauczycieli) w postêpowaniu z wychowankami. Analiza
wspó³czesnych za³o¿eñ psychoterapii i wychowania, pozwoli³a na ustalenie, i¿
obydwa dzia³ania wykazuj¹ wyraŸn¹ bliskoœæ koncepcyjn¹. Zbie¿ny jest przed-
miot oddzia³ywañ psychoterapii i wychowania, a tak¿e sposób postêpowania in-
terwencyjnego. Pewna ró¿nica dotyczy procesów, na których opieraj¹ siê obydwa
dzia³ania. Podstaw¹ psychoterapii jest personalizacja, natomiast wychowanie
opiera siê na enkulturacji. Jak zauwa¿a Heliodor Muszyñski (2000), przywo³ane
rozró¿nienie nie jest do koñca oczywiste. Normy zewnêtrzne stanowi¹ce wyznacz-
nik wychowania, z czasem podlegaj¹ bowiem internalizacji i staj¹ siê wewnêtrz-
nymi regulatorami funkcjonowania jednostki, co jest istotn¹ w³aœciwoœci¹ psy-
choterapii. Zasadnicza ró¿nica, wystêpuj¹ca pomiêdzy omawianymi formami
interwencji w rozwój jednostki, dotyczy miejsca i roli wartoœci w ¿yciu cz³owieka.
Proces wychowania opiera siê na obiektywnych, spo³ecznie akceptowanych war-
toœciach, które stanowi¹ czynnik normatywny, maj¹cy regulowaæ postêpowanie
ludzkie. W psychoterapii wyznacznikiem dzia³añ cz³owieka jest natomiast auto-
kreacja, samosterownoœæ, integracja wewnêtrzna.

Zastanawiaj¹c siê nad iloœci¹ pedagogiki w pedagogice specjalnej, nie d¹¿ê do
nakreœlenia sztywnych ram, które bezwzglêdnie wyznacz¹ zakres oddzia³ywañ
analizowanej dyscypliny naukowej. Wydaje siê, ¿e ograniczanie pedagogiki spe-
cjalnej do teorii i praktyki wychowania jednostek upoœledzonych (por. Kirejczyk
1981, s. 142; Lipkowski 1981, s. 7) by³oby dzisiaj nieporozumieniem, nie odpowia-
da³oby dotychczasowym osi¹gniêciom i nie sprzyja³oby dalszemu rozwojowi tej
nauki. Na przestrzeni lat, pedagogika specjalna rozszerzy³a bowiem zakres swych
oddzia³ywañ, zarówno w uk³adzie pionowym (wiek), jak i poziomym (rodzaje
i stopnie niepe³nosprawnoœci, sfery funkcjonowania). Pomimo tych zmian, peda-
gogika specjalna nadal jest przede wszystkim pedagogik¹. Mo¿na zatem stwier-
dziæ, ¿e unikanie podstawowych zagadnieñ pedagogicznych i przesadne ucieka-
nie w inne obszary zainteresowañ, nie sprzyja doskonaleniu tej dyscypliny
naukowej i kszta³towaniu jej to¿samoœci.

Drugim cz³onem nazwy rozwa¿anej nauki jest przymiotnik „specjalna”, suge-
ruj¹cy koniecznoœæ dostosowania wskazañ i rozwi¹zañ pedagogiki ogólnej do pot-
rzeb i mo¿liwoœci osób odbiegaj¹cych od normy rozwojowej. Odstêpstwo od nor-
my mo¿e byæ dwukierunkowe, mo¿e przybieraæ postaæ ujemnych lub dodatnich
odchyleñ rozwojowych. Pomimo ¿e w podrêcznikach pedagogiki specjalnej
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wspomina siê o zjawisku supranormy i subnormy, faktyczne dzia³ania s¹ realizo-
wane g³ównie w odniesieniu do osób wymagaj¹cych wsparcia i opieki z powodu
odchyleñ ujemnych. Generalnie pojêciami, które nade wszystko s¹ kojarzone
z pedagogik¹ specjaln¹, z obszarem jej zainteresowañ i dzia³añ, s¹ pojêcia upoœle-
dzenie, niepe³nosprawnoœæ, wady, braki, przeszkody utrudniaj¹ce lub wrêcz
uniemo¿liwiaj¹ce tzw. normalne funkcjonowanie.

Pedagogika specjalna jako nauka teoretyczna i praktyczna

Poniewa¿ w obrêbie pedagogiki specjalnej mo¿na wskazaæ dzia³ania teoretycz-
ne i praktyczne, rodzi siê pytanie o wspó³brzmienie tych dwóch kierunków,
o zgodnoœæ ich zakresu. Tak jak w wielu innych obszarach dzia³alnoœci cz³owieka,
tak i w pedagogice specjalnej nie ma ca³kowitej harmonii pomiêdzy teori¹ i prak-
tyk¹. Jednym z powodów takiego stanu rzeczy jest wyraŸna ró¿nica, dotycz¹ca
czasu zaistnienia teorii i praktyki wspomnianej dyscypliny, a w zawi¹zku z tym
odmienna liczba doœwiadczeñ. Praktyka pedagogiki specjalnej ma znacznie
d³u¿sz¹ historiê ni¿ teoria. Bezpoœrednie dzia³ania pomocowe wobec osób nie-
pe³nosprawnych podejmowano w czasach, gdy pedagogika specjalna jako nauka
jeszcze nie istnia³a. Jej wyodrêbnienie i nazwanie1 nast¹pi³o dopiero w drugiej
po³owie XIX wieku (Lipkowski 1981; Sêkowska 1998a).

Jak zauwa¿a Zdzis³aw Bartkowicz (2001), wyg³aszanie pogl¹du, ¿e teoria
pedagogiczna rozmija siê z praktyk¹ jest powszechne i sta³o siê poniek¹d swoist¹
tradycj¹. Równoczeœnie wspomniany autor podkreœla, ¿e fakt wyprzedzania prak-
tyki pedagogicznej przez teoriê jest czymœ naturalnym, a nawet po¿¹danym.
„Gdyby (…) aksjologia pedagogiczna mia³a byæ wiernym odbiciem rzeczywisto-
œci, straci³aby wówczas sens. (…) Warstwa s¹dów wartoœciuj¹cych w pedagogice
zawsze bêdzie trochê «na wyrost» w stosunku do rzeczywistoœci wychowawczej,
poniewa¿ to za³o¿one cele wyznaczaj¹ kierunek dzia³añ, s¹ kreatywne wzglêdem
tego co robimy. (…) Teoria pedagogiczna «uszyta» na miarê tego co jest, by³aby
w istocie reaktywna, siermiê¿na i ogólnie pesymistyczna” (tam¿e, s. 149).

Wyprzedzanie teorii przez praktykê ma miejsce nie tylko wówczas, gdy
zg³aszane s¹ dalekosiê¿ne cele i za³o¿enia niemo¿liwe do zrealizowania od zaraz,
b¹dŸ takie, które nigdy nie stan¹ siê w pe³ni rzeczywistoœci¹, poniewa¿ s¹ nazbyt
idealistyczne. Powodem wspomnianego rozdŸwiêku jest równie¿ niezrozumie-
nie koncepcji teoretycznych, w momencie, gdy one siê pojawiaj¹. Przyk³adem sy-
tuacji tego rodzaju mo¿e byæ wspó³czesne odczytywanie dawnych myœli Marii
Grzegorzewskiej, myœli, które wczeœniej nie by³y w pe³ni rozumiane, a zatem nie
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próbowano ich nawet wdra¿aæ do praktyki pedagogicznej. Przyk³adowo, twór-
czyni polskiej pedagogiki specjalnej podkreœla³a, i¿ ka¿dy cz³owiek – poza piêt¹
achillesow¹ – posiada punkt archimedesowy. Przes³anie to mo¿na potraktowaæ
jako podstawow¹ w³aœciwoœæ poprawnej diagnozy, okreœlanej obecnie jako diag-
noza pozytywna. Tymczasem przez wiele lat, nie tylko w praktyce, ale równie¿
w teorii, koncentrowano siê niemal wy³¹cznie na niedoskona³oœciach, brakach,
utrudnieniach, zaburzeniach osób niepe³nosprawnych, pomijaj¹c ich mo¿liwoœci,
zasoby, mocne strony funkcjonowania. Przywo³any przyk³ad powinien sk³aniaæ
do refleksyjnego odczytywania prac napisanych przed laty, ws³uchiwania siê
w s³owa, które czêsto nie straci³y na aktualnoœci, a ma³o tego, dopiero teraz tak na-
prawdê mog¹ byæ zrozumiane, poniewa¿ ich autorzy wybiegali myœl¹ poza ramy
epoki, w której ¿yli i tworzyli.

Niezgodnoœæ pomiêdzy teori¹ i praktyk¹ pedagogiczn¹ nie musi polegaæ
wy³¹cznie na wyprzedzaniu praktyki przez teoriê, lecz mo¿e mieæ zupe³nie od-
wrotny charakter. Na ten drugi rodzaj niezgodnoœci zwraca uwagê W³adys³aw
Dykcik (2005), pisz¹c, ¿e dziêki zaanga¿owaniu liderów „praktyka w dziedzinie
pedagogiki specjalnej zawsze zmienia³a siê szybciej ni¿ jej myœl i wiedza teorety-
czna, nadaj¹c przestarza³ym teoriom miano nieu¿ytecznych, zaœ teoriom nowym
– spo³eczny impuls do ich twórczego rozwoju i doskonalenia” (tam¿e, s. 57). Z ca³¹
pewnoœci¹ rolê liderów, którzy przez wprowadzane modyfikacje w praktyce pe-
dagogiki specjalnej inicjuj¹ wiele zmian w zakresie jej teorii, czêsto sprawuj¹ ro-
dzice dzieci niepe³nosprawnych. To oni, dysponuj¹c ogromn¹ motywacj¹ do
wprowadzania ulepszeñ w procesie rehabilitacji, wierz¹c w celowoœæ podejmo-
wanych dzia³añ, nie rezygnuj¹c z wysi³ku pomimo pojawiaj¹cych siê trudnoœci,
nierzadko zmuszaj¹ teoretyków do dostrzegania nowych zjawisk, nazywania ich,
szukania rozwi¹zañ, które znajd¹ odpowiednie opracowanie.

Podmiot pedagogiki specjalnej

Jedno z wa¿niejszych pytañ, które pozwala dookreœliæ zakres oddzia³ywañ
pedagogiki specjalnej, to pytanie o podmiot. Kto jest w centrum uwagi pedagogi-
ki specjalnej? Komu nauka ta poœwiêca rozwa¿ania teoretyczne i z myœl¹, o kim
podejmuje praktyczne dzia³ania?

Pedagogika specjalna obejmuje sw¹ uwag¹ osoby odbiegaj¹ce w ró¿nym sto-
pniu od normy psychofizycznej. W tradycyjnym ujêciu pedagogika specjalna
ogranicza³a swoje zainteresowania do osób nieosi¹gaj¹cych normy rozwojowej,
wykazuj¹cych braki, utrudnienia w funkcjonowaniu psychospo³ecznym, w adap-
tacji do warunków œrodowiskowych. Jak wskazuj¹ Anna Mirkowska-Mankiewicz
i Grzegorz Szumski (2008), ten sposób ujmowania zagadnienia by³ obecny „przy-
najmniej do pocz¹tku lat osiemdziesi¹tych XX wieku” (tam¿e s. 323). Dopiero
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w póŸniejszym okresie zwrócono równie¿ uwagê na zjawisko pozytywnych
odchyleñ od normy, na potrzebê odpowiednich oddzia³ywañ pedagogicznych,
nie tylko wobec dzieci wykazuj¹cych nieprawid³owoœci rozwojowe, ale równie¿
wobec tych, które ujawniaj¹ szczególne zdolnoœci. Spostrze¿enie to sta³o siê „pod-
staw¹ do wyró¿nienia w pedagogice specjalnej dwóch jej kierunków: pedagogiki
upoœledzonych oraz pedagogiki uzdolnionych i utalentowanych” (Kirejczyk
1981, s. 159). Dostrze¿enie specyfiki funkcjonowania i potrzeb jednostek wyka-
zuj¹cych dodatnie odchylenia od normy, nie spowodowa³o jednak, i¿ zakres od-
dzia³ywañ pedagogiki specjalnej uleg³ faktycznie poszerzeniu. We wspó³czesnej
polskiej pedagogice specjalnej wspó³wystêpuj¹ bowiem dwa stanowiska. Zwo-
lennicy pierwszego ograniczaj¹ swoje zainteresowania do zagadnieñ osób funk-
cjonuj¹cych poni¿ej normy, podczas gdy zwolennicy drugiego, poza osobami
o zaburzonym rozwoju, w³¹czaj¹ do populacji stanowi¹cej podmiot zaintereso-
wañ pedagogiki specjalnej, osoby z wybitnymi zdolnoœciami (Mirkowska-Man-
kiewicz, Szumski 2008). Dzia³ pedagogiki specjalnej, zajmuj¹cy siê problematyk¹
osób wybitnie zdolnych, nie zyska³ dotychczas równoleg³ej rangi do tej, jak¹ po-
siadaj¹ dzia³y zajmuj¹ce siê zagadnieniami osób niepe³nosprawnych i niedosto-
sowanych spo³ecznie. Zarówno teoretyczne opracowania, jak i praktyczne przed-
siêwziêcia pedagogów specjalnych, poœwiêcone jednostkom wybitnie zdolnym,
nie s¹ bogate, a na tle innych dzia³añ mo¿na nawet mówiæ o zaniedbaniach w tym
zakresie. W³adys³aw Dykcik (2005) stwierdza, ¿e powodem braku zagadnieñ
zwi¹zanych z kszta³ceniem dzieci wybitnie zdolnych w polskiej pedagogice spe-
cjalnej, jest najprawdopodobniej przekonanie, ¿e „rozwijanie wszelkich uzdol-
nieñ powinno odbywaæ siê w ka¿dym ogólnodostêpnym systemie szkolnym (…)
Powinno dotyczyæ wszystkich uczniów” (tam¿e, s. 61). Niestety, ten niew¹tpliwie
s³uszny postulat, rzadko znajduje zastosowanie w praktyce szkolnej, na co rów-
nie¿ zwraca uwagê przywo³any autor.

WyraŸn¹ przes³ank¹, która powinna mobilizowaæ pedagogów do intensyfika-
cji dzia³añ sprzyjaj¹cych wzmacnianiu predyspozycji uczniów obdarzonych wy-
bitnymi zdolnoœciami, jest Rozporz¹dzenie MEN z dnia 17 listopada 2010 roku
w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicz-
nych przedszkolach, szko³ach i placówkach (Dz. U. Nr 228, poz. 1487). Wœród 11 grup
uczniów wykazuj¹cych specjalne potrzeby edukacyjne2, a wiêc szczególnie
predestynowanych do korzystania z odpowiedniego wsparcia psychologiczno-
-pedagogicznego, wymieniani s¹ uczniowie wybitnie uzdolnieni. Zgodnie
z obowi¹zuj¹cymi przepisami prawa oœwiatowego, dla ucznia zakwalifikowane-
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kacyjnych, zaniedbani œrodowiskowo, wykazuj¹cy trudnoœci adaptacyjne.



go do tej grupy, powinna byæ opracowana Karta Indywidualnych Potrzeb Ucznia
(KIPU) oraz Plan Dzia³añ Wspieraj¹cych (PDW)3. Niew¹tpliwie nowe regulacje
prawne mog¹ przyczyniæ siê do postêpu w teorii i praktyce zwi¹zanej z kszta³ce-
niem uczniów szczególnie uzdolnionych. Polityka oœwiatowo-spo³eczna i ekono-
miczna narzuca bowiem w pewnym stopniu tempo i nadaje kierunek rozwoju pe-
dagogiki, w jej wymiarze teoretycznym i praktycznym. Aby wprowadzane
zmiany nie mia³y jednak wy³¹cznie charakteru postulatywnego i deklaratywne-
go, musi zaistnieæ kilka niezbêdnych elementów. Nade wszystko, konieczne s¹
odpowiednie kompetencje pedagogów i sprzyjaj¹ce warunki organizacyjne.
Uczeñ, który z racji wybitnych uzdolnieñ wymaga indywidualnego wsparcia,
uzyska je tylko wówczas na terenie placówki oœwiatowej, gdy pedagog bêdzie
chcia³ i bêdzie potrafi³ dostrzec szczególne predyspozycje, przeprowadzi wieloza-
kresow¹ diagnozê, opracuje w³aœciwy system dzia³añ wspieraj¹cych i bêdzie mia³
odpowiednie warunki, umo¿liwiaj¹ce wdro¿enie zaplanowanych przedsiêwziêæ
w praktykê edukacyjn¹. Dotychczasowe doœwiadczenia wskazuj¹ jednak, ¿e czê-
œciej na odpowiedni¹ pomoc psychologiczno-pedagogiczn¹ na terenie szko³y
mo¿e liczyæ uczeñ przejawiaj¹cy trudnoœci w realizacji zadañ edukacyjnych, ni¿
ten, który wymaga³by wsparcia z racji szczególnych zdolnoœci. Powodem takiego
stanu rzeczy jest fakt, i¿ zagadnienia niepe³nosprawnoœci i specyficznych trudnoœci
edukacyjnych s¹ nag³aœniane od wielu lat. Na wskutek proponowanych i wdra¿a-
nych rozwi¹zañ (oddzia³y integracyjne, indywidualne programy edukacyj-
no-terapeutyczne, dostosowanie wymagañ w trakcie egzaminów zewnêtrznych)
pog³êbia siê wiedza pedagogów z zakresu specjalnych potrzeb edukacyjnych,
wynikaj¹cych z zaburzeñ lub mniejszych mo¿liwoœci rozwojowych. Za³o¿enia sy-
stemowe wyraŸnie obliguj¹ nauczycieli do podejmowania kroków naprawczych,
koryguj¹cych, profilaktycznych, zapobiegaj¹cych ewentualnym trudnoœciom,
natomiast mniejszy nacisk jest k³adziony na podejmowanie powszechnych
dzia³añ, sprzyjaj¹cych doskonaleniu predyspozycji uczniów, rozwojowi zdolnoœci
i umiejêtnoœci.

Dowodem na to, ¿e subnorma, niewype³nienie standardów, przewinienia,
czêœciej s¹ powodem reakcji pedagogów, ni¿ prawid³owe funkcjonowanie ucz-
nia, b¹dŸ te¿ jego pozytywne odstêpstwo od przeciêtnego poziomu, mo¿e byæ
treœæ i jakoœæ komunikatów kierowanych przez nauczycieli do opiekunów dzie-
cka i samych dzieci. Rodzicom oszczêdza siê zazwyczaj informacji, i¿ dziecko
spe³nia oczekiwania, bez problemu realizuje standardy, które s¹ przed nim sta-
wiane, a nawet poza nie wykracza. W dzienniczkach uczniowskich pojawiaj¹ siê
niemal wy³¹cznie wpisy, mówi¹ce o niewype³nieniu obowi¹zków, o trudnoœciach
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bie kszta³cenia specjalnego, wydane przez Poradniê Psychologiczno - Pedagogiczn¹. Dla uczniów
tej grupy opracowuje siê Indywidualny Program Edukacyjno-Rehabilitacyjny (IPET).



i brakach. Postêp, w³aœciwy rozwój, zmiany pozytywne traktuje siê jako pra-
wid³owoœæ, która nie wymaga komentowania i zwracania nañ uwagi. Wprawdzie
nie znam badañ jednoznacznie potwierdzaj¹cych przywo³ane myœli, lecz sytu-
acje, o których wspominam, od lat spostrzegam w codziennej praktyce edukacyj-
nej, zarówno w procesie kszta³cenia uczniów pe³nosprawnych, jak i tych z orze-
czon¹ niepe³nosprawnoœci¹. Ponadto prowadz¹c badania, maj¹ce ujawniæ wp³yw
edukacji ekologicznej na psychospo³eczne funkcjonowanie uczniów z upoœledze-
niem umys³owym w stopniu lekkim (Parys 2001), uzyska³am rezultaty, które ko-
responduj¹ ze wspomnianymi spostrze¿eniami. O ile uczniowie objêci zamierzo-
nymi oddzia³ywaniami psychoedukacyjnymi potrafili wskazaæ zarówno
pozytywne, jak i negatywne zmiany w swoim postêpowaniu, które nast¹pi³y
w miarê up³ywu czasu, to nauczyciele koncentrowali swoj¹ uwagê g³ównie na
zmianach niekorzystnych, bagatelizuj¹c zmiany pozytywne, traktuj¹c je z du¿¹
rezerw¹ i niedowierzaniem. Zdajê sobie sprawê, ¿e specyfika badanej grupy nie
upowa¿nia do generalizacji wyników badawczych, mo¿e jednak byæ zachêt¹ do
zg³êbiania problematyki optymizmu pedagogicznego i jego wp³ywu na rezultat
oddzia³ywañ edukacyjnych.

O tym, ¿e wiele dzia³añ trzeba przedsiêwzi¹æ, aby wspieranie ucznia zdolne-
go sta³o siê oczywist¹ praktyk¹, przekona³ mnie udzia³ w III Krakowskim Forum
Oœwiatowym zorganizowanym w dniu 29 kwietnia 2011 r. Podczas kilkugodzin-
nego spotkania, w którym uczestniczyli nauczyciele, pracownicy poradni psycho-
logiczno-pedagogicznych, eksperci prezentuj¹cy stanowisko MEN na temat
wdra¿ania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w placówkach oœwiatowych,
wiele pytañ i uwag dotyczy³o pracy z uczniem o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych, wynikaj¹cych z trudnoœci indywidualnych lub œrodowiskowych. W ¿ad-
nym stopniu nie podjêto natomiast refleksji, tycz¹cej wspomagania w rozwoju
ucznia wybitnie zdolnego.

Przedmiot pedagogiki specjalnej

Kolejnym wymiarem, dziêki któremu mo¿na próbowaæ dookreœliæ zakres od-
dzia³ywañ pedagogiki specjalnej, jest przedmiot jej zainteresowañ. Informacje na
ten temat zawarte w literaturze wykazuj¹ ogromne zró¿nicowanie.

Próbuj¹c pozyskaæ niezbêdn¹ wiedzê, ograniczê siê do wypowiedzi pedago-
gów specjalnych, którzy wprost podaj¹ informacje dotycz¹ce przedmiotu oma-
wianej dyscypliny naukowej. Aby unaoczniæ ró¿nice w pogl¹dach poszczegól-
nych autorów oraz zmiany nastêpuj¹ce w czasie, skrupulatnie zacytujê i zestawiê
w chronologicznym porz¹dku wypowiedzi tych osób, które w bezpoœredni spo-
sób wypowiada³y siê na temat przedmiotu pedagogiki specjalnej. Wyt³uszczenia
w cytatach pochodz¹ ode mnie.
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Tab. 1. Przedmiot pedagogiki specjalnej w ujêciu ró¿nych autorów

�ród³o Przedmiot pedagogiki specjalnej

Otton Lipkowski
(1977)

– „teoria i praktyka wychowania rewalidacyjnego lub resocjalizacyj-
nego jednostek z zaburzeniami fizycznymi lub psychicznymi, które
bez specjalnej pomocy wychowawczej nie zdo³a³by osi¹gn¹æ pe³ni
mo¿liwego dla nich rozwoju osobowoœci i przystosowania do zadañ
spo³ecznych i zawodowych” (s. 33)

– „dzia³alnoœæ wychowawcza, ale ograniczaj¹ca siê tylko do jedno-
stek odbiegaj¹cych od normy, do jednostek z zaburzeniami, które
bez specjalnej pomocy nie mog³yby osi¹gn¹æ celów le¿¹cych w za-
kresie ich mo¿liwoœci” (s. 37)

– „cz³owiek upoœledzony” (s. 40)
Janina
Doroszewska
(1981)

– „wychowanie, tzn. kszta³towanie osobowoœci” ze szczególnym
zwróceniem uwagi na usuwanie lub zmniejszanie konsekwencji od-
chyleñ od normy (s. 67)

Kazimierz
Kirejczyk (1981)

– „wychowanie w szerokim tego s³owa znaczeniu” (s. 147)

Otton Lipkowski
(1981)

– „rewalidacja jednostek upoœledzonych w szerokim tego s³owa zna-
czeniu” (s. 7)

– „cz³owiek upoœledzony” (s. 21)
– „nie tyle fenomenologia upoœledzenia, ile jego nastêpstwa, utrud-

niaj¹ce rozwój oraz proces kszta³cenia” (s. 23)
– „nie tyle upoœledzenie, ile osoba upoœledzona” (s. 24)
– „wychowanie jednostek odchylonych od normy” (s. 31)
– „problemy rewalidacji wystêpuj¹ce we wczesnym dzieciñstwie,

w okresie szkolnym, w wieku starczym” (s. 32)
Zofia Sêkowska
(1982)

– „ g³ównie dzieci, które wskutek z³ego stanu zdrowia, uszkodzenia
lub braku analizatorów zmys³owych b¹dŸ narz¹dów ruchu, albo te¿
uszkodzenia i niewydolnoœci mózgu wymagaj¹ specyficznych me-
tod wychowania, terapii i nauczania. [..] Pedagogika specjalna zaj-
muje siê równie¿ m³odzie¿¹ nieprzystosowan¹ spo³ecznie i wyma-
gaj¹c¹ specyficznych metod resocjalizacji wskutek konfliktu z pra-
wem i z normami spo³eczno – moralnymi. Przedmiotem omawianej
nauki s¹ tak¿e ludzie doroœli, potrzebuj¹cy rewalidacji. Ludzi
bêd¹cych przedmiotem pedagogiki specjalnej mo¿na podzieliæ na:
(…)” (s. 6)

Józef Sowa
(1982)

– „jednostka upoœledzona” (s. 17)

W³adys³aw
Dykcik (1998c)

– „opieka, terapia, kszta³cenie i wychowanie osób z odchyleniami od
normy, najczêœciej jednostek mniej sprawnych lub niepe³nospraw-
nych, bez wzglêdu na rodzaj, stopieñ i z³o¿onoœæ objawów oraz
przyczyn zaistnia³ych anomalii, zaburzeñ, trudnoœci lub ograni-
czeñ” (s. 13)
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Zofia Sêkowska
(1998a)

– „rewalidacja ludzi w ka¿dym wieku, ale przede wszystkim dzieci
i m³odzie¿y – odchylonych od normy psychofizycznej” (s. 13)

– „dotychczas przyjmowane stwierdzenie, ¿e przedmiotem pedago-
giki specjalnej jest jednostka upoœledzona, wydaje siê nie doœæ pre-
cyzyjne. (…) O wiele bardziej adekwatne jest okreœlenie przedmiotu
pedagogiki specjalnej jako procesu rewalidacji i resocjalizacji osób
niepe³nosprawnych i niedostosowanych spo³ecznie” (s. 18)

Zofia Sêkowska
(1998b)

– „rehabilitacja ludzi niepe³nosprawnych w ka¿dym wieku, przede
wszystkim dzieci i m³odzie¿y – odchylonych od normy psychofizy-
cznej oraz resocjalizacja niedostosowanych spo³ecznie” (s. 18)

– „dotychczas przyjmowane stwierdzenie, ¿e przedmiotem pedago-
giki specjalnej jest jednostka upoœledzona, wydaje siê nie doœæ pre-
cyzyjne. (…) O wiele bardziej adekwatne jest okreœlenie przedmiotu
pedagogiki specjalnej jako procesu rehabilitacji i resocjalizacji osób
niepe³nosprawnych i niedostosowanych spo³ecznie” (s. 34)

Danuta M.
Piekut-Brodzka
(2009)

– Osoby niepe³nosprawne (s. 10)

Ogólny wgl¹d w przedstawione treœci pozwala stwierdziæ, ¿e autorzy, udzie-
laj¹c informacji na temat przedmiotu pedagogiki specjalnej, przyjmuj¹ dwa roz-
wi¹zania, które czasami stosuj¹ równoczeœnie. W przypadku pierwszego, wska-
zuj¹ na dzia³ania podejmowane przez pedagogikê specjaln¹ wobec osób
wymagaj¹cych wsparcia, w przypadku drugiego – przedmiot pedagogiki specjal-
nej uto¿samiaj¹ z jej podmiotem. Sformu³owanie, i¿ przedmiotem zainteresowañ
i oddzia³ywañ pedagogiki specjalnej jest cz³owiek niepe³nosprawny, wspó³czeœ-
nie razi i budzi sprzeciw. Tote¿ z dezaprobat¹ nale¿y przyj¹æ fakt, i¿ wypowiedŸ
tego rodzaju pojawi³a siê w nowym opracowaniu, które ma przybli¿yæ pracowni-
kom socjalnym problematykê dotycz¹c¹ osób niepe³nosprawnych. S¹dzê, ¿e jest
to pewnego rodzaju lapsus jêzykowy, przeoczenie, powielenie sformu³owania
obecnego w podrêcznikach publikowanych przed laty. Przypuszczenie to opie-
ram na analizie pozosta³ych fragmentów rozdzia³u, w których autorka zaznacza,
i¿: „W pedagogice specjalnej jest podkreœlana zasada równego, podmiotowego
[podkr. K.P.] traktowania osoby niepe³nosprawnej, tworzenia relacji «ja – ty»” (Pie-
kut-Brodzka 2009, s. 12). O ile Otton Lipkowski (1977, 1981), na kartach tych sa-
mych podrêczników wskazywa³ jako przedmiot pedagogiki specjalnej, zarówno
cz³owieka niepe³nosprawnego, jak i zagadnienia wychowania, kszta³cenia rewali-
dacji i resocjalizacji, to Zofia Sêkowska by³a bardziej jednoznaczna w okreœlaniu
wspomnianej kwestii. Pocz¹tkowa autorka (Sêkowska 1982) wskazywa³a, i¿
przedmiotem pedagogiki specjalnej s¹ osoby w ró¿nym wieku, ujawniaj¹ce ró¿ne
zaburzenia, wymagaj¹ce z racji tego odpowiednich oddzia³ywañ. W kolejnych
publikacjach od¿egna³a siê od tego sformu³owania, stwierdzaj¹c jednoznacznie,
¿e dotychczas przyjmowane stwierdzenie jest nieprecyzyjne. Uzna³a, ¿e bardziej
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zasadnym bêdzie zdefiniowanie przedmiotu pedagogiki specjalnej, przez wska-
zanie dzia³añ podejmowanych wobec osób niepe³nosprawnych. W dwóch publi-
kacjach z tego samego roku (1998a,b) u¿y³a niemal identycznego sformu³owania,
zastêpuj¹c jedynie pojêcie rewalidacja pojêciem rehabilitacja. W pracy, w której
przedmiotem pedagogiki specjalnej czyni dzia³ania rewalidacyjne i resocjalizacy-
jne, stwierdza równoczeœnie, i¿ pedagogika specjalna zwana jest wspó³czeœnie
pedagogik¹ rewalidacyjn¹ (Sêkowska 1998a). Byæ mo¿e ta myœl, której ju¿ nie po-
wtórzy³a w kolejnym opracowaniu, by³a uzasadnieniem dla zastosowania pojêcia
rewalidacja, a nie bardziej pojemnego okreœlenia rehabilitacja, którego u¿y³a
w swej ostatniej publikacji (Sêkowska 1998b)4.

Warto podkreœliæ jeszcze jedn¹ tendencjê, która ujawnia siê w zestawionych
wypowiedziach i która mo¿e byæ kolejnym potwierdzeniem uwag przedstawio-
nych we wczeœniejszych fragmentach tekstu. Otó¿ w miarê up³ywu czasu, wœród
sformu³owañ okreœlaj¹cych przedmiot pedagogiki specjalnej, przesta³o pojawiaæ
siê pojêcie „wychowanie”, czêsto przywo³ywane w starszych opracowaniach.
Wyj¹tkiem jest definicja W³adys³awa Dykcika (1998c), w której Autor do dzia³añ
bêd¹cych przedmiotem pedagogiki specjalnej, poza wychowaniem, zaliczy³ rów-
nie¿ opiekê, terapiê i kszta³cenie. Pomimo ¿e s¹ to tradycyjne dzia³ania pedagogi-
ki specjalnej, to jak podkreœla sam autor, powinny byæ one realizowane wed³ug
nowych za³o¿eñ, umo¿liwiaj¹cych autonomiczne, aktywne, integralne funkcjo-
nowanie osób niepe³nosprawnych, bez naznaczania ich i stosowania zbêdnego
przymusu oraz degradacji.

Oddzia³ywania podejmowane wobec osób z odchyleniami od normy psycho-
fizycznej, które wymieniaj¹ autorzy okreœlaj¹c przedmiot pedagogiki specjalnej
(wychowanie, rewalidacja, rehabilitacja, resocjalizacja, opieka, terapia, kszta³ce-
nie), nie s¹ wszystkimi formami dzia³añ, o jakich wspomina siê w literaturze.
Przyk³adowo, formami postêpowania terapeutyczno-wychowawczego, które
wylicza W³adys³aw Dykcik (1997a), s¹: wczesna, rozwiniêta diagnoza i interwen-
cja; wielostronna stymulacja i uaktywnianie; usprawnianie; korektura (korekcja,
korygowanie); kompensacja; indywidualizacja; profilaktyka; wspieranie i wspo-
maganie. Ju¿ samo porównanie tej rozbudowanej listy oddzia³ywañ z propozycj¹
czynników terapeutyczno-wychowawczej akcji rewalidacyjnej podawanych
przez Mariê Grzegorzewsk¹ (1964, s. 90–92)5 unaocznia, i¿ w miarê up³ywu czasu
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4 Podrêcznik ten by³ przygotowywany jako aktualne i kompleksowe opracowanie z zakresu pedago-
giki specjalnej. Jego wydanie by³o powi¹zane z obchodami 75-lecia Pañstwowego Instytutu Peda-
gogiki Specjalnej (wówczas uczelnia nosi³a ju¿ nazwê WSPS), przypadaj¹cego w 1997 roku. Œmieræ
Autorki uniemo¿liwi³a ukoñczenie pracy. Ostateczn¹ korektê tekstu, bez ingerowania w koncepcjê
autorsk¹ ksi¹¿ki wykona³ prof. Andrzej Sêkowski.

5 Wœród zasadniczych czynników akcji rewalidacyjnej, Maria Grzegorzewska wyró¿ni³a: kompensa-
cjê, korekturê, usprawnianie, akcjê dynamiczn¹ polegaj¹ca na wzmaganiu aktywnoœci upoœledzo-
nej jednostki, pobudzaniu jej inicjatywy, twórczoœci, zapa³u do pracy, si³y woli, a nawet pasji do
walki z trudnoœciami.



zakres oddzia³ywañ pedagogiki specjalnej uleg³ wyraŸnemu poszerzeniu. Jednak
niew¹tpliwym mankamentem, zarówno obecnych koncepcji podzia³u form pracy
rewalidacyjnej, jak i tych proponowanych w przesz³oœci brakuje jednolitej pod-
stawy klasyfikacyjnej, co sprawia, i¿ niemo¿liwym staje siê ustalenie „logicznych
relacji miêdzy poszczególnymi formami” (Mirkowska-Mankiewicz, Szumski
2008, s. 330). Z kilku wzglêdów wart uwagi jest podzia³, który przed laty zapropo-
nowa³ Kazimierz Kirejczyk (1981). Wœród form oddzia³ywañ stosowanych w pe-
dagogice specjalnej wyró¿ni³ on: wychowanie ukierunkowuj¹ce, nauczanie spe-
cjalne i specjalne oddzia³ywanie interwencyjne na dodatnie i ujemne odchylenia
rozwojowe. Podzia³ ten nie mo¿e jednak znaleŸæ powszechne zastosowania we
wspó³czesnej pedagogice specjalnej, poniewa¿ wskazuje on wy³¹cznie na dzia³a-
nia podejmowane wobec dzieci i m³odzie¿y. Trzeba zwróciæ uwagê, ¿e wymienio-
ne oddzia³ywania wykazuj¹ wzajemn¹ ³¹cznoœæ, ale z racji tego, i¿ autor okreœla
i stosuje jedno kryterium klasyfikacyjne, jakim s¹ dyspozycje psychiczne wyma-
gaj¹ce oddzia³ywañ pedagogicznych, zaproponowany podzia³ jest czytelny.
Niew¹tpliwie na czytelnoœæ tej¿e klasyfikacji móg³ wp³yn¹æ fakt, ¿e ma ona cha-
rakter ogólnikowy i nie wskazuje szczegó³owych form oddzia³ywañ w postêpo-
waniu pedagogicznym. Pomimo i¿ sam autor ma zastrze¿enia do nazwy trzeciego
kierunku pracy: interwencyjne oddzia³ywania pedagogiczne, uwa¿a j¹ za najbar-
dziej w³aœciw¹. Obejmuje ona oddzia³ywania na dodatnie i ujemne odchylenia
rozwojowe, czego nie uwzglêdniaj¹ dzia³ania rehabilitacyjne i rewalidacyjne.

Analizuj¹c treœci informuj¹ce o specyficznych oddzia³ywaniach podejmowa-
nych wobec osób z odchyleniami od normy psychofizycznej, trudno zidentyfiko-
waæ w jednoznaczny sposób przedmiot pedagogiki specjalnej. Powodem ist-
niej¹cego chaosu jest równoczesne stosowanie kilku kryteriów podzia³u
omawianych oddzia³ywañ, nieczytelnoœæ i niejasnoœæ terminologiczna, wprowa-
dzanie nowych pojêæ okreœlaj¹cych dzia³ania wczeœniej ju¿ nazwane i stosowane.
Sytuacja ta sprawia, ¿e trudno jest czasami wskazaæ ró¿nice i podobieñstwa
w charakterze poszczególnych oddzia³ywañ stosowanych w pedagogice specjal-
nej. Poza tymi b³êdami, które s¹ wynikiem niedoskona³oœci myœli ludzkiej, pro-
blem w uporz¹dkowaniu oddzia³ywañ sk³adaj¹cych siê na przedmiot pedagogiki
specjalnej, le¿y w ich wzajemnym przenikaniu siê, komplementarnoœci, wielo-
zakresowoœci i wielocelowoœci. Wszelkie dzia³ania i interwencje podejmowane
w okreœlonym celu, ukierunkowane na dany obszar funkcjonowania cz³owieka,
mog¹ przynieœæ pozytywne lub negatywne rezultaty w kolejnych zakresach. Wy-
raŸnie wskazuje na to holistyczna koncepcja poznania cz³owieka. Ponadto trzeba
przyj¹æ z pokor¹, ¿e niejednokrotnie wprowadzane rozró¿nienia, klasyfikacje do-
brze sprawdzaj¹ siê w teorii, podczas gdy w praktyce nie s¹ ju¿ tak jednoznaczne.
Nie oznacza to jednak, i¿ nale¿y rezygnowaæ z prób szukania jak najlepszego
porz¹dku. Nawet jeœli teoretyczne za³o¿enia nie przek³adaj¹ siê ca³kowicie na
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dzia³ania praktyczne, to trzeba przyj¹æ, ¿e im lepsze za³o¿enia teoretyczne uw-
zglêdniaj¹ce obiektywne realia, tym doskonalsza mo¿e byæ rzeczywistoœæ.

Ogólna pedagogika specjalna i jej subdyscypliny
– jednoœæ i ró¿norodnoœæ w obrêbie pedagogiki specjalnej

Poszczególnymi rodzajami niepe³nosprawnoœci zajmuj¹ siê subdyscypliny
wyodrêbnione w ramach pedagogiki specjalnej. Subdyscypliny te nale¿y uznaæ
za nauki stosowane, dla których pedagogika specjalna jest nauk¹ podstawow¹
(Sêkowska 1998a). W latach, gdy budowano fundamenty polskiej pedagogiki spe-
cjalnej, naukowcy ograniczali siê do wymieniania zaledwie kilku jej subdyscyp-
lin. Dzia³y, jakie wyró¿ni³a Maria Grzegorzewska (1964): oligofrenopedagogika,
surdopedagogika, tyflopedagogika, pedagogika resocjalizacyjna, pedagogika
terapeutyczna, pozostawa³y w zgodzie z klasyfikacj¹ dzieci upoœledzonych, struk-
tur¹ szkolnictwa specjalnego i wydawa³y siê byæ powszechnie akceptowan¹ sy-
stematyk¹ pedagogiki specjalnej. Niemniej jednak, poza t¹ najbardziej rozpow-
szechnion¹ klasyfikacj¹, w literaturze stopniowo pojawia³y siê inne propozycje.
Analiza modyfikacji nastêpuj¹cych w tym zakresie, pozwala sformu³owaæ prze-
myœlenia, wnioski i w¹tpliwoœci tycz¹ce zakresu oddzia³ywañ pedagogiki specjalnej.

Otton Lipkowski (1981), poza piêcioma tradycyjnymi dzia³ami pedagogiki
specjalnej, wymienia kolejny, który poœwiêca dziecku z zaburzeniami rozwojo-
wymi. Poprzez rozwi¹zanie to sugeruje, ¿e w zakresie zainteresowañ pedagogiki
specjalnej s¹ zarówno dzieci, których rozwój odbiega na tyle wyraŸnie od normy,
¿e okreœla siê je mianem niepe³nosprawnych, jak równie¿ te, które wykazuj¹ tylko
nieznaczne nieprawid³owoœci, mikrozaburzenia, utrudniaj¹ce im jednak pra-
wid³owe funkcjonowanie. Trzeba jednak zwróciæ uwagê, na niejednoznacznoœæ
tycz¹c¹ zakresu oddzia³ywañ pedagogiki specjalnej, wyznaczanego poprzez po-
ziom odstêpstwa od normy rozwojowej. Podobnie jak trudnym do okreœlenia jest
pojêcie normy, tak równie¿ pojawiaj¹ siê w¹tpliwoœci, w jakim stopniu jednostka
ma wykazywaæ odstêpstwo od tej normy, by staæ siê obiektem zainteresowañ i od-
dzia³ywañ pedagogiki specjalnej. Z jednej strony na ³amach opracowañ
tycz¹cych zagadnieñ pedagogiki specjalnej mo¿na odnaleŸæ d¹¿noœæ do nakreœla-
nia bardzo szerokiego zakresu tej nauki, do w³¹czania w jej obszary wszystkich
osób, które wymagaj¹ odpowiedniej pomocy i wsparcia (niekoniecznie tylko tych
z orzeczon¹ niepe³nosprawnoœci¹)6. Stanowisko takie sprawia, ¿e granice pedago-
giki specjalnej staj¹ siê p³ynne i w pewien sposób niedookreœlone. Z drugiej stro-
ny pojawia siê d¹¿noœæ do usztywnienia granic, do wyraŸnego wskazania, do-
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6 W³adys³aw Dykcik (2005) stwierdza, ¿e: „Nowoczeœnie uprawiana pedagogika specjalna obejmuje
szereg dzia³ów i dziedzin, które z niepe³nosprawnoœci¹ wi¹zaæ siê nie musz¹. Chodzi zw³aszcza
o pedagogikê resocjalizacyjn¹, korekcyjn¹, pedagogikê uzdolnionych czy wybitnie zdolnych”
(tam¿e, s. 68).



okreœlenia, a nawet ograniczenia obszaru i zakresu oddzia³ywañ pedagogiki
specjalnej. Zwolennikiem takiego rozwi¹zania by³ pocz¹tkowo Kazimierz Kirej-
czyk (1977), który stwierdzi³, i¿ „Pedagogikê specjaln¹, jako naukê o wychowaniu
dzieci upoœledzonych, spoœród ogromnej liczby i ró¿norodnoœci odchyleñ od nor-
my i upoœledzeñ, interesuj¹ jednak tylko te, które ograniczaj¹ lub nawet uniemo¿-
liwiaj¹ w codziennych, naturalnych warunkach, zw³aszcza w szkole normalnej,
rozwój dotkniêtych nimi jednostek i pe³ne przygotowanie ich do ¿ycia w spo³e-
czeñstwie, do pe³nienia oczekuj¹cych je ról spo³ecznych. Wszystkie pozosta³e ka-
tegorie niedorozwoju, odchyleñ od normy i upoœledzeñ – te które nie maj¹ istot-
nego wp³ywu na rozwój i przygotowanie jednostek do ¿ycia w spo³eczeñstwie,
pozostaj¹ poza zasiêgiem i zainteresowaniem pedagogiki specjalnej […]” (tam¿e,
s. 5–6). W miarê kolejnych lat, pod wp³ywem nowych regulacji w prawie oœwiato-
wym, w³¹czaj¹cych do kszta³cenia specjalnego dzieci z niewielkimi odchyleniami
od normy rozwoju intelektualnego i dzieci z fragmentarycznymi deficytami i za-
burzeniami w rozwoju, ten sam autor zaaprobowa³ poszerzenie zakresu od-
dzia³ywañ pedagogiki specjalnej, pisz¹c: „Obecnie kszta³cenie specjalne i pedago-
gika specjalna w Polsce obejmuje zatem ju¿ nie tylko dzieci, które nie mog¹
korzystaæ ze szko³y normalnej, lecz i te, które z niej z powodzeniem mog¹ korzy-
staæ, pod warunkiem zapewnienia im specjalnej pomocy, specjalnego kszta³cenia,
nauczania w tych szko³ach” (Kirejczyk 1981, s. 143). Niemniej jednak w tym sa-
mym okresie Janina Doroszewska (1981), dostrzegaj¹c, i¿ organizatorzy placówek
specjalnych, leczniczych, wychowawczo-rewalidacyjnych kieruj¹ sw¹ uwagê na
tzw. „defektologiê ma³¹ (fragmentaryczn¹)”, stwierdzi³a, i¿ „ten s³aby zakres od-
chyleñ od normy nie nale¿y do pedagogiki specjalnej” (tam¿e, s. 190).

Wydaje siê, ¿e po dzieñ dzisiejszy pytanie dotycz¹ce zakresu pedagogiki spe-
cjalnej, wyznaczanego stopniem odstêpstwa od normy rozwojowej, nie znajduje
jednoznacznej odpowiedzi. Obydwa stanowiska wspó³wystêpuj¹ ze sob¹, s¹ wi-
doczne tak w teorii, jak i w praktyce pedagogiki specjalnej. Zazwyczaj, pedago-
dzy specjalni koncentruj¹ siê na zagadnieniach dotycz¹cych funkcjonowania
osób z niepe³nosprawnoœci¹. Warto jednak zauwa¿yæ, ¿e niepe³nosprawnoœæ nie
jest kategori¹ jednoznaczn¹. Mo¿e byæ ona uznana obiektywnie (udokumen-
towana, orzeczona); mo¿e byæ dostrzegana przez œrodowisko, przypisywana jed-
nostce, nie spe³niaj¹c równoczeœnie warunków orzecznictwa; ponadto mo¿e te¿
pozostawaæ wy³¹cznie w subiektywnych doœwiadczeniach jednostki. Bez w¹tpie-
nia najbardziej czyteln¹ i jednoznaczn¹ jest sytuacja, gdy niepe³nosprawnoœæ jest
nazwana, okreœlona, a tym samym, niestety najczêœciej nastêpuje naznaczenie,
zaetykietowanie osoby. Wówczas nikt nie ma w¹tpliwoœci, ¿e osoba, która mo¿e
udokumentowaæ fakt swej niepe³nosprawnoœci, pozostaje w krêgu zaintereso-
wañ pedagogiki specjalnej. Id¹c tym tropem nietrudno wskazaæ jeden z prawdo-
podobnych powodów, który sprawia, ¿e uczniowie nieposiadaj¹cy odpowied-
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nich orzeczeñ na sw¹ „specjalnoœæ” (wykazuj¹cy trudnoœci w nauce i zachowaniu,
przejawiaj¹cy wybitne zdolnoœci) zajmuj¹ marginaln¹ pozycjê w obszarze peda-
gogiki specjalnej lub s¹ z niego wykluczani.

W przypadku gdy zmieniaj¹ siê zasady orzecznictwa o niepe³nosprawnoœci,
zmienia siê niejako obszar zainteresowañ pedagogii specjalnej, pojawiaj¹ siê
w¹tpliwoœci dotycz¹ce jej granic. Przyk³adem takiej sytuacji mo¿e byæ zaprzesta-
nie w³¹czania do kategorii uczniów niepe³noprawnych dzieci i m³odzie¿y z cho-
robami przewlek³ymi i zaburzeniami psychicznymi7, a tym samym pozbawienie
ich prawa do korzystania z kszta³cenia specjalnego. Jeœli zatem przyjêlibyœmy, ¿e
pedagogika specjalna ma siê zajmowaæ wy³¹cznie problemami osób niepe³no-
sprawnych, tym samym zjawisko przewlek³ej choroby musia³oby wypaœæ z zakre-
su zainteresowañ tej nauki.

Propozycja w³¹czenia do obszaru pedagogiki specjalnej dzia³u poœwiêconego
dzieciom z parcjalnymi deficytami rozwojowymi, spotka³a siê z akceptacja Zofii
Sêkowskiej (1982), która przewidzia³a w autorskim podrêczniku zatytu³owanym
„Pedagogika specjalna. Zarys” nastêpuj¹c¹ strukturê:
– Zagadnienia ogólne pedagogiki specjalnej
– Pedagogika niewidomych i niedowidz¹cych8

– Pedagogika g³uchych
– Pedagogika upoœledzonych umys³owo
– Pedagogika przewlekle chorych
– Reedukacja dzieci z trudnoœciami w uczeniu siê.

We wstêpie swego opracowania Zofia Sêkowska (1982) pisze, ¿e wraz z posze-
rzeniem zakresu zainteresowañ pedagogiki specjalnej, poszerza siê teren pracy
pedagoga specjalnego. Autorka wskazuje tym samym, ¿e w szko³ach ogólnodo-
stêpnych s¹ dzieci, które z racji trudnoœci rozwojowych wymagaj¹ szczególnej
opieki i specjalistycznej pomocy. Realizacjê tego zadania sytuuje w obszarze pe-
dagogiki specjalnej. Nale¿y jednak zwróciæ uwagê, ¿e dzia³ okreœlany jako peda-
gogika dzieci z trudnoœciami w uczeniu siê, nie zyska³ po dziœ dzieñ równorzêd-
nej pozycji z innymi dzia³ami pedagogiki specjalnej. Faktem jest bowiem, ¿e
przez lata gdy obowi¹zywa³ segregacyjny system kszta³cenia, dzieci z trudnoœcia-
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7 W obecnej chwili do kategorii uczniów niepe³nosprawnych zalicza siê dzieci i m³odzie¿:
1) nies³ysz¹c¹, 2) s³abo s³ysz¹c¹, 3) niewidom¹, 4) s³abo widz¹c¹, 5) z niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹,
w tym z afazj¹, 6) z upoœledzeniem umys³owym w stopniu lekkim, 7) z upoœledzeniem umys³owym
w stopniu umiarkowanym lub znacznym, 8) z autyzmem, w tym z zespo³em Aspergrera, 9) z nie-
pe³nosprawnoœciami sprzê¿onymi (rozporz¹dzenie MEN z dnia 17 listopada 2010 r., Dz. U. Nr 228,
poz. 1489).

8 W propozycji Zofii Sêkowskiej (1982) mo¿na dostrzec pewn¹ niekonsekwencjê, polegaj¹c¹ na tym,
i¿ w przypadku tyflopedagogiki zwrócono uwagê na ró¿nice w nasileniu stopnia niepe³nospraw-
noœci, czego nie uczyniono ju¿ w przypadku surdopedagogiki. Sytuacja ta wynika najprawdopo-
dobniej z faktu, i¿ w³aœnie tyflopedagogika by³a obszarem szczególnych zainteresowañ
badawczych przywo³ywanej Autorki.



mi w uczeniu siê zajmowa³y bardziej pedagogów ogólnych, ni¿ specjalnych. Pe-
dagogika specjalna i pedagodzy specjalni nie wkraczali zazwyczaj w obszar
szko³y ogólnodostêpnej, w której kszta³cili siê i nadal siê kszta³c¹ uczniowie wyka-
zuj¹cy specyficzne trudnoœci rozwojowe. Postulat zg³aszany przez Zofiê Sêkow-
sk¹ (tam¿e) oraz innych pedagogów specjalnych (Lipkowski 1981; Kosakowski
1994; Ossowski 1994; Oszustowicz 1996; Dykcik 2003; Szumski 2004; Krause 2005),
aby pedagog specjalny móg³ towarzyszyæ wszystkim dzieciom wymagaj¹cym
specjalistycznego wsparcia, zyska³ mo¿liwoœæ realizacji wówczas, gdy szko³a
ogólnodostêpna otworzy³a siê na zjawisko niepe³nosprawnoœci, gdy zaczêto two-
rzyæ oddzia³y integracyjne i pedagodzy specjalni faktycznie podjêli bezpoœredni¹
wspó³pracê z pedagogami ogólnymi. W tym momencie zaistnia³a mo¿liwoœæ wy-
korzystania wiedzy i doœwiadczeñ z zakresu pedagogiki specjalnej do wspomaga-
nia w rozwoju nie tylko uczniów niepe³nosprawnych, ale wszystkich uczniów,
którzy wymagali ewentualnych dzia³añ pomocowych.

Warto zauwa¿yæ, ¿e Zofia Sêkowska (1982) nie przewidzia³a w swym podrê-
czniku rozdzia³u poœwiêconego zagadnieniom nieprzystosowania spo³ecznego.
Nie oznacza to jednak, ¿e zupe³nie wykluczy³a ten dzia³ z obszaru pedagogiki
specjalnej, bowiem omawiaj¹c zagadnienia ogólne pedagogiki specjalnej, wska-
zuje trzy nastêpuj¹ce kierunki:
1. Pedagogikê specjaln¹ kompensacyjn¹, zajmuj¹c¹ siê nauczaniem, wychowa-

niem, rewalidacj¹ niewidomych, g³uchych, upoœledzonych umys³owo, kale-
kich.

2. Pedagogikê specjaln¹ resocjalizacyjn¹ obejmuj¹c¹ swym zasiêgiem osoby
z zaburzeniami w zakresie kontaktów spo³ecznych, które nie s¹ wynikiem
braków w budowie czy funkcjonowaniu organizmu.

3. Pedagogikê specjaln¹ lecznicz¹ (podtrzymuj¹c¹), zajmuj¹c¹ siê dzieæmi i do-
ros³ymi przewlekle chorymi9.
Przywo³ane powy¿ej rozró¿nienie kierunków pedagogiki specjalnej mo¿na

potraktowaæ jako próbê scalenia szczegó³owych dzia³ów tej nauki, próbê wskaza-
nia ró¿nic i podobieñstw pomiêdzy poszczególnymi rodzajami niepe³nospraw-
noœci i koniecznymi oddzia³ywaniami naprawczymi. Nale¿y jednak zauwa¿yæ, ¿e
zagadnienie reedukacji dzieci z trudnoœciami w uczeniu siê, któremu Autorka po-
œwiêca odrêbny rozdzia³, wymyka siê spod tej trójdzielnej systematyki.

W kolejnym podrêczniku z zakresu pedagogiki specjalnej, Zofia Sêkowska
(1998b) poszerzy³a, w stosunku do swej wczeœniejszej propozycji, liczbê omawia-
nych subdyscyplin. Poza dzia³ami uwzglêdnionymi wczeœniej, autorka w odrêb-
nych rozdzia³ach omawia zagadnienia pedagogiki resocjalizacyjnej, pomocy
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logopedycznej i kszta³cenia dzieci wybitnie zdolnych. Na szczególn¹ uwagê
zas³uguje ostatni wyró¿niony rozdzia³, zatytu³owany „Kszta³cenie specjalne dzie-
ci wybitnie zdolnych”. Tym samym po raz pierwszy polski podrêcznik z zakresu
pedagogiki specjalnej zawiera³ odrêbn¹ czêœæ, w ca³oœci poœwiêcon¹ zagadnieniu
wybitnych zdolnoœci dzieci w wieku szkolnym10. Rozdzia³ opracowany przez Zo-
fiê Sêkowsk¹ (1998), poruszaj¹cy problematykê uczniów wybitnie zdolnych, jest
wyraŸnie ubo¿szy treœciowo w stosunku do innych rozdzia³ów zawartych w tym
samym podrêczniku. Autorka koncentruje siê wy³¹cznie na wskazaniu cech cha-
rakteryzuj¹cych dzieci wykazuj¹ce szczególne uzdolnienia i wielokrotnie pod-
kreœla koniecznoœæ oraz zasadnoœæ stosowania wobec nich specjalnych od-
dzia³ywañ edukacyjnych. Zauwa¿a równie¿, ¿e „zarówno w Polsce, jak i w ca³ej
Europie problemem wybitnie zdolnych uczniów oraz ich kszta³ceniem interesuj¹
siê i zajmuj¹ raczej psychologowie ni¿ pedagodzy. (…) Pedagogika nie anga¿uje
siê dostatecznie w problematykê kszta³cenia uczniów wybitnie zdolnych” (tam¿e,
s. 365).

Odmienn¹ i w pewien sposób wzbogacon¹ systematykê dzia³ów pedagogiki
specjalnej, w stosunku do propozycji Marii Grzegorzewskiej, Ottona Lipkowskie-
go czy Zofii Sêkowskiej, podaje Jan Pañczyk (1995). Wyró¿nia on nastêpuj¹ce sub-
dyscypliny pedagogiki specjalnej:
– logopedia,
– oligofrenopedagogika,
– pedagogika korekcyjna,
– pedagogika resocjalizacyjna,
– pedagogika terapeutyczna,
– surdopedagogika,
– tyflopedagogika,
– specjalne wychowanie fizyczne.

W propozycji podanej dwa lata póŸniej, wspomniany Autor wœród subdyscy-
plin pedagogiki specjalnej wymienia ponadto pracê socjaln¹ (Pañczyk 1997). Brak
dzia³u poœwiêconego osobom przejawiaj¹cym szczególne zdolnoœci, Autor uza-
sadnia nastêpuj¹cymi s³owami: „Pedagogika specjalna w Polsce nie podejmuje ra-
czej zadañ zwi¹zanych z kszta³ceniem osób zwanych «wybitnie uzdolnionymi»,
co nie oznacza, ¿e nie interesuje siê rozwijaniem uzdolnieñ” (Pañczyk 1997, s. 87).
W dalszej czêœci wypowiedzi autor ujawnia w³asn¹ opiniê na temat miejsca edu-
kacji uczniów wybitnie zdolnych i niejako wydaje pozytywn¹ cenzurkê (czy nie
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10 Wczeœniej rozdzia³ poœwiecony problematyce uczniów wybitnie zdolnych, znalaz³ siê w publikacji
wydanej na rynku polskim, za spraw¹ przet³umaczonej z jêzyka angielskiego pracy pod red. Norri-
sa G. Haringa i Richarda L. Schiefelbuscha (1977). Praca ta jednak nie jest dowodem rozwoju pol-
skiej myœli z zakresu pedagogiki specjalnej. Ukazuje natomiast, ¿e w krajach zachodnio-
europejskich, problemem kszta³cenia uczniów wybitnie zdolnych zaczêto interesowaæ siê wczeœ-
niej i poœwiêcano mu znacznie wiêcej uwagi, ni¿ w naszym kraju.



na wyrost?) systemowi edukacji. Pisze on, ¿e „selekcja uczniów zdolnych by³a po-
trzebna dawniej, w tradycyjnej szkole, która pracowa³a g³ównie metodami pa-
miêciowego przyswajania wiedzy. Natomiast w nowej szkole, która stosuje meto-
dy poszukuj¹ce, nauczanie problemowe, usi³uje rozwijaæ myœlenie samodzielne
i krytyczne, uczeñ zdolny nie musi siê nudziæ, bo ma mo¿liwoœæ wielostronnej
aktywnoœci. Z tego te¿ powodu jestem przeciwnikiem izolowania zdolnych i stwa-
rzania dla nich swoistego rodzaju getta, ale pragnê jak najszerszego w³¹czenia ich
do wspólnych dzia³añ klasy w naturalnym, niewyselekcjonowanym sk³adzie” (tam-
¿e, s. 87). Wydaje siê, ¿e problemem nie jest jednak selekcjonowanie uczniów wy-
bitnie zdolnych. Takie dzia³ania nie by³y wszak powszechnie podejmowane
w naszym systemie oœwiatowym. Nierozwi¹zanym problemem jest natomiast
ustalenie konkretnych odpowiedzi na pytanie o to, jak w systemie edukacji pow-
szechnej wspieraæ ucznia wykazuj¹cego wybitne zdolnoœci?

Jan Pañczyk (1997) porusza równie¿ kwestiê andragogiki specjalnej jako jed-
nej z nowych subdyscyplin. Sam nie uwzglêdnia jej w proponowanej typologii.
Uwa¿a bowiem, ¿e jest to dzia³ dyskusyjny, wydzielony w sztuczny sposób, „po-
niewa¿ oœwiata doros³ych jest integraln¹ dyscyplin¹ poszczególnych specjalno-
œci” (tam¿e, s. 86). S¹dzê, ¿e t¹ sam¹ uwagê mo¿na skierowaæ pod adresem takich
subdyscyplin wyszczególnionych przez autora, jak praca socjalna, czy te¿ specjal-
ne wychowanie fizyczne, które powinny byæ realizowane wobec wszystkich osób
niepe³nosprawnych. Warto jednak podkreœliæ, ¿e wprowadzaj¹c now¹ propozy-
cjê uporz¹dkowania dzia³ów pedagogiki specjalnej, Autor z³ama³ dotychczasowy
schemat, zgodnie z którym kolejne subdyscypliny by³y wyró¿niane g³ównie z u-
wagi na rodzaj niepe³nosprawnoœci. Poprzez proponowan¹ systematykê, Jan
Pañczyk zasygnalizowa³, ¿e wyznacznikiem zakresu pedagogiki specjalnej jest
nie tylko rodzaj i stopieñ niepe³nosprawnoœci, ale równie¿ rodzaj aktywnoœci po-
dejmowanej przez osoby niepe³nosprawnej i wobec osób niepe³nosprawnych.

Kolejn¹ i najbardziej dotychczas rozbudowan¹ systematykê pedagogiki spe-
cjalnej zaproponowa³ W³adys³aw Dykcik (1997b), który do szczegó³owych dzie-
dzin pedagogiki specjalnej zaliczy³:
– pedagogikê osób z lekkim upoœledzeniem umys³owym,
– pedagogikê osób z umiarkowanym, znacznym i g³êbokim upoœledzeniem

umys³owym,
– pedagogikê s³ysz¹cych i niedos³ysz¹cych – surdopedagogika,
– pedagogikê niewidomych i niedowidz¹cych,
– pedagogikê dzieci g³uchoniewidomych,
– pedagogikê osób niesprawnych ruchowo,
– pedagogikê terapeutyczn¹ dzieci przewlekle chorych,
– pedagogikê osób odmiennych somatycznie,
– pedagogikê osób z trudnoœciami w uczeniu siê,
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– pedagogikê osób z zaburzeniami mowy – logopedia,
– pedagogikê dzieci z autyzmem i zespo³ami psychozopodobnymi,
– pedagogikê osób ze sprzê¿onymi upoœledzeniami,
– pedagogikê osób niedostosowanych spo³ecznie,
– pedagogiczne problemy funkcjonowania i opieki osób w starszym wieku,
– pedagogika dzieci zdolnych i uzdolnionych.

Tak du¿e zró¿nicowanie w ramach pedagogiki specjalnej, które nast¹pi³o
w miarê up³ywu czasu, jest poniek¹d zrozumia³e, bowiem stopniowo zaczêto diag-
nozowaæ nowe rodzaje niepe³nosprawnoœci, które wczeœniej nie wystêpowa³y,
b¹dŸ których nie potrafiono rozpoznaæ. Jednak w opracowaniu, które po kilku la-
tach przedstawi³ czytelnikom W³adys³aw Dykcik (2005), podda³ krytyce sw¹
wczeœniejsz¹ propozycjê, pisz¹c: „W podrêczniku akademickim [… z 1997 roku –
przyp. K.P.] wyró¿niono a¿ 15 dziedzin pedagogiki specjalnej, nowych subdyscy-
plin, które zaznaczaj¹ siê coraz wyraŸniej w wielu szczegó³owych opracowaniach
monograficznych. (…) Rodz¹ siê w¹tpliwoœci i pytania: Czy te podzia³y s³u¿¹ po-
stêpowi w nauce i praktyce spo³ecznej, czy s¹ one konsekwencj¹ rozwoju teorii
naukowych, technik diagnozy i specjalistycznej interwencji oraz efektywnej wie-
lostronnej terapii i pomocy? Byæ mo¿e stanowi¹ wynik prymitywnego myœlenia,
opartego na z³udnym za³o¿eniu, ¿e przez do³¹czenie kolejnych kategorii osób lub
zaburzeñ mo¿na rozszerzyæ obszar dociekañ, aby obj¹æ ca³oœæ aktualnych proble-
mów naukowo-badawczych pedagogiki specjalnej” (tam¿e, s. 73). Konkluduj¹c
swe rozwa¿ania autor stwierdza, ¿e wyodrêbnianie kolejnych subdyscyplin
szczegó³owych mo¿e doprowadziæ do rozproszenia i rozdrobnienia pryncypiów
naukowych pedagogiki specjalnej. Nauce tej jest potrzebna raczej synteza
osi¹gniêæ, a nie dalsze nadmierne ró¿nicowanie.

Zauwa¿amy tutaj wyraŸne nawi¹zanie do ponadczasowej myœli Aleksandra
Hulka (1977c), który postulowa³ uwzglêdnianie nie tylko swoistych w³aœciwoœci
bêd¹cych konsekwencj¹ okreœlonych niepe³nosprawnoœci, ale równie¿ dostrze-
ganie wspólnych wyznaczników w funkcjonowaniu osób, którymi zajmuj¹ siê
poszczególne dzia³y pedagogiki specjalnej. Dla Aleksandra Hulka (tam¿e) nie oz-
nacza³o to jednak, ¿e pedagodzy specjalni nie powinni dog³êbnie poznawaæ spe-
cyfiki funkcjonowania osób z okreœlonymi rodzajami niepe³nosprawnoœci, szukaæ
jak najbardziej s³usznych rozwi¹zañ rehabilitacyjnych, dostosowanych do po-
trzeb i mo¿liwoœci poszczególnych jednostek. Œwiadczyæ mog¹ o tym rozdzia³y,
które w pracy pod sw¹ redakcj¹ naukow¹ (Hulek 1977b) zleci³ opracowaæ specjali-
stom, zajmuj¹cym siê okreœlonymi zagadnieniami. W ten sposób w obrêbie pod-
rêcznika zatytu³owanego „Pedagogika rewalidacyjna” znalaz³y siê nastêpuj¹ce
dzia³y dotycz¹ce konkretnych zaburzeñ i niepe³nosprawnoœci:
– Rewalidacja dzieci i m³odzie¿y z zaburzeniami psychicznymi (H. Wardaszko-

£yskowska);
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– Rewalidacja upoœledzonych umys³owo (J. Dziedzic);
– Rewalidacja dzieci chorych na padaczkê (J.J. Zieliñski);
– Rewalidacja dzieci i m³odzie¿y z dysfunkcj¹ narz¹dów ruchu (F. Gamulczak);
– Rewalidacja niewidomych (Z. Sêkowska);
– Rewalidacja g³uchych (J. Baran);
– Rewalidacja osób przewlekle chorych (R. Janeczko);
– Rewalidacja dzieci i m³odzie¿y z zaburzeniami mowy (L. Kaczmarek);
– Rewalidacja osób ze zniekszta³ceniami twarzy (E. Clifford);
– Rewalidacja w wychowaniu resocjalizuj¹cym (Cz. Czapów);
– OpóŸnienia i dysharmonia rozwoju uczniów jako przyczyna ich trudnoœci

i niepowodzeñ w nauce (H. Spionek).
Nale¿y zaznaczyæ, ¿e poza przywo³anymi rozdzia³ami, Aleksander Hulek

(1997b) uwzglêdni³ w swym opracowaniu i takie czêœci, w których omówiono wy-
brane obszary funkcjonowania osób z ró¿nymi rodzajami niepe³nosprawnoœci.
I tak Halina Borzyszkowska (1997) poruszy³a problem funkcjonowania rodzin
wychowuj¹cych dziecko niepe³nosprawne, Aleksander Hulek (1997a) omówi³ za-
gadnienie aktywnoœci zawodowej osób niepe³nosprawnych, a Jan Dziedzic (1997)
zaj¹³ siê problemem wychowania fizycznego w procesie rewalidacji. Wszyscy
wspomniani autorzy, w miarê potrzeb zwracali uwagê na specyfikê poszczegól-
nych rodzajów niepe³nosprawnoœci, nie akcentuj¹c jej wówczas, gdy do omawia-
nych treœci mo¿na siê by³o odnieœæ w sposób zgeneralizowany.

Przeprowadzona analiza sk³ania do wniosku, i¿ prace w zakresie pedagogiki
specjalnej powinny iœæ w dwóch kierunkach. Z jednej strony po¿¹dane s¹
dzia³ania specjalistyczne w obrêbie poszczególnych dzia³ów, które uwzglêdniaj¹
prawo do odstêpstw od regu³ ogólnych, do swoistej to¿samoœci i decentracji, w sy-
tuacjach, gdy charakter niepe³nosprawnoœci i przebieg dzia³añ rehabilitacyjnych
dyktuje tak¹ koniecznoœæ. Przyk³adem subdyscypliny, która w najwiêkszym stop-
niu wykazuje tendencje decentralistyczne jest pedagogika resocjalizacyjna. Sytu-
acja ta jest uzasadniona faktem, i¿ podmiot, przedmiot, metodyka pracy w peda-
gogice resocjalizacyjnej wykazuje wyraŸn¹ innoœæ w stosunku do zakresu
i sposobu oddzia³ywañ wystêpuj¹cych w pozosta³ych subdyscyplinach pedago-
giki specjalnej.

Prowadzenie wy³¹cznie dzia³añ specjalistycznych w poszczególnych dziedzi-
nach pedagogiki specjalnej, bez próby porz¹dkowania i systematyzowania wy-
pracowanych rezultatów, nie bêdzie jednak sprzyja³o rozwojowi pedagogiki spe-
cjalnej i budowania jej to¿samoœci naukowej. Zatem, w miarê mo¿liwoœci, ogólna
pedagogika specjalna powinna mieæ charakter nadrzêdny, scalaj¹cy wobec po-
szczególnych dzia³ów, wyznaczaj¹c naczelne dyrektywy, idee, koncepcje i zasa-
dy. Jak stwierdzi³a Janina Doroszewska (1981), pedagogika specjalna jest we
wszystkich swych dzia³ach nierozerwaln¹ ca³oœci¹, a teza dotycz¹ca ³¹cznoœci
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za³o¿eñ, które s¹ podstaw¹ wszelkich dzia³añ naprawczych podejmowanych wo-
bec wszystkich jednostek odchylonych od normy, jest specyfik¹ polskiej pedago-
giki specjalnej. Podkreœlaj¹c koniecznoœæ szukania powi¹zañ pomiêdzy poszcze-
gólnymi subdyscyplinami, Maria Grzegorzewska (za: Lipkowski 1981) wskazy-
wa³a na nastêpuj¹ce czynniki:
– wspólne uwarunkowania etiologiczne,
– zmienione warunki kontaktów ze œrodowiskiem,
– zwiêkszone trudnoœci adaptacyjne do warunków ¿ycia spo³ecznego,
– wspólne zasady rewalidacji i resocjalizacji.

Dzia³ania, które s³u¿¹ akcentowaniu faktycznych podobieñstw pomiêdzy po-
szczególnymi subdyscyplinami pedagogiki specjalnej, maj¹ du¿e znaczenie nie
tylko dla teorii, ale równie¿ s¹ istotne dla praktyki pedagogicznej, zwi¹zanej
z kszta³ceniem pedagogów specjalnych oraz organizacj¹ systemu rehabilitacji.
Nadmierne doszukiwanie siê ró¿nic w funkcjonowaniu osób zaliczanych do po-
szczególnych kategorii niepe³nosprawnoœci, bez uwzglêdniania oczywistych po-
dobieñstw, mo¿e sprzyjaæ kszta³towaniu siê stereotypów, a nade wszystko nie
s³u¿y intensyfikacji dzia³añ integracyjnych. Dzia³ania te wymagaj¹ uporz¹dkowa-
nia, zaktualizowania i ustalenia wspólnych podstaw, zasad, metod i technik pra-
cy, które umo¿liwi¹ osobom o ró¿nych rodzajach i stopniach niepe³nosprawnoœci
wspó³istnienie w ró¿nych przestrzeniach ¿ycia.

W tym miejscu pojawia siê pytanie, czy nowa filozofia rehabilitacji osób nie-
pe³nosprawnych, oparta na idei integracji i normalizacji, nie powinna sk³aniaæ do
zmian w systematyce pedagogiki specjalnej? Koniecznoœæ tak¹ zg³asza Czes³aw
Kosakowski (2003), pisz¹c: „Gruntownej analizy wymaga systematyka w pedago-
gice specjalnej […]. Wiele z dotychczasowych klasyfikacji po prostu siê «prze-
¿y³o»11, niektóre maj¹ zbyt stygmatyzuj¹cy charakter, inne wymagaj¹ dope³nieñ”
(tam¿e, s. 142).

Przed ponad trzydziestu piêciu laty, Otton Lipkowski (1977) stwierdzi³, ¿e:
„W ostatnich latach ukaza³y siê w publikacjach tak¿e inne koncepcje dotycz¹ce sy-
stematyki w pedagogice specjalnej, np. podzia³ w zale¿noœci od okresu rozwoju
jednostki, a wiêc pedagogika specjalna przedszkolna, szkolna i doros³ych, albo pe-
dagogika specjalna zajmuj¹ca siê upoœledzeniami g³êbszymi, upoœledzeniami l¿e-
jszymi i upoœledzeniami parcjalnymi” (tam¿e, s. 48). Uwaga sformu³owana przez
wspomnianego autora œwiadczy, ¿e potrzeba zmiany lub uzupe³nienia obo-
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11 Klasyfikacj¹, która z ca³¹ pewnoœci¹ siê „prze¿y³a” jest tak zwana klasyfikacja pedagogiczna dzieci
upoœledzonych umys³owo, uwzglêdniaj¹ca podzia³ na dzieci wyuczalne i wychowalne w pe³nym
zakresie, dzieci wyuczalne i wychowalne w ograniczonym zakresie oraz dzieci ca³kowicie niewy-
uczalne i niewychowane. Niestety moje doœwiadczenie pozwala stwierdziæ, ¿e bardzo czêsto stu-
denci przygotowuj¹c prace pisemne, przywo³uj¹ bezkrytycznie ten podzia³, nie zwracaj¹c uwagi
na niezasadnoœæ i nieaktualnoœæ takiego rozró¿nienia osób niepe³nosprawnych.



wi¹zuj¹cej systematyki jest dostrzegana od lat. Propozycje o których wspomina
Otton Lipkowski (tam¿e), nie zast¹pi³y dotychczasowej klasyfikacji, nie sta³y siê
modelowym powszechnie obowi¹zuj¹cym rozwi¹zaniem, ale jednak daje siê za-
uwa¿yæ pewne ich elementy w niektórych praktycznych rozwi¹zaniach
wspó³czesnej pedagogiki specjalnej. Obecnie bowiem, placówki rehabilitacyjne
coraz czêœciej opracowuj¹ propozycje swych oddzia³ywañ, bior¹c pod uwagê
wiek ¿ycia, zwi¹zane z nim aktywnoœci i potrzeby, a nie rodzaj i stopieñ niepe³no-
sprawnoœci. Byæ mo¿e pedagogika specjalna wczesnych stadiów rozwojowych,
specjalna edukacja przedszkolna, specjalna edukacja wczesnoszkolna, pedagogi-
ka specjalna ludzi doros³ych, andragogika specjalna, to faktycznie coraz bardziej
zasadne propozycje nowej systematyki pedagogiki specjalnej (Parys 2007). Po-
trzebê klasyfikacji pedagogiki specjalnej z uwzglêdnieniem wieku osób niepe³no-
sprawnych dostrzega równie¿ Urszula Eckert (1994). Podzia³ taki powinien sprzy-
jaæ zaakcentowaniu podobieñstw wystêpuj¹cych pomiêdzy osobami w tym
samym wieku ¿ycia, u³atwiaæ podejmowanie dzia³añ integracyjnych, przeciw-
dzia³aæ etykietowaniu osób niepe³nosprawnych. Propozycja tego rodzaju bêdzie
tym bardziej s³uszna, jeœli przyjmiemy, ¿e klasyfikacja stosowana w teorii pedago-
giki specjalnej, ma mieæ równie¿ zastosowanie w praktyce rehabilitacyjnej. Oczy-
wiœcie mo¿na mieæ w¹tpliwoœci, czy systematyka wystêpuj¹ca w obszarze teorii
musi byæ to¿sama z t¹, na której opiera siê praktyka rehabilitacyjna. Wydaje siê
jednak, ¿e zgodnoœæ tego rodzaju mog³aby sprzyjaæ wiêkszej zgodnoœci dzia³añ
podejmowanych w teorii pedagogiki specjalnej, w systemie rehabilitacji osób nie-
pe³nosprawnych i w systemie kszta³cenia pedagogów specjalnych.

Pedagogika specjalna jako forma kszta³towania
œwiadomoœci spo³ecznej

Zadaniem pedagogiki specjalnej jest nie tylko wspomaganie w rozwoju osób
niepe³nosprawnych, objêcie ich odpowiedni¹ rehabilitacj¹, ale równie¿ budowa-
nie œwiadomoœci spo³ecznej, która bêdzie sprzyja³a podejmowaniu dzia³añ inte-
gracyjnych i normalizacyjnych. Zarówno istotne s¹ te dzia³ania pedagogiki spe-
cjalnej, które s³u¿¹ kszta³towaniu w³aœciwych postaw spo³ecznych wobec osób
niepe³nosprawnych, jak i te, które sprzyjaj¹ œwiadomym dzia³aniom prewencyj-
nym, umo¿liwiaj¹cym eliminowanie lub ograniczenie wystêpowania czynników
patogennych (Kosakowski 2001). Z jednej strony, celem pedagogiki specjalnej
powinno byæ zatem propagowanie i wdra¿anie etycznych dzia³añ profilaktycz-
nych sprzyjaj¹cych minimalizacji liczby osób niepe³nosprawnych, z drugiej nato-
miast stwarzanie w³aœciwych warunków jak najlepszego, godnego funkcjonowa-
nia ludzi doœwiadczaj¹cych niepe³nosprawnoœci. Wspomniane zadania wyraŸnie
wskazuj¹, ¿e zakres oddzia³ywañ pedagogiki specjalnej nie mo¿e ograniczaæ siê
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do populacji osób niepe³nosprawnych, b¹dŸ ich najbli¿szego œrodowiska. Zjawi-
sko niepe³nosprawnoœci musi byæ ujmowane w szerokim kontekœcie spo³ecznym,
bowiem zarówno niepe³nosprawni wp³ywaj¹ na jakoœæ systemów spo³ecznych,
w których funkcjonuj¹, jak równie¿ sami podlegaj¹ ich wp³ywom. Bezdyskusyj-
nym jest fakt, i¿ niepe³nosprawnoœæ nie jest wy³¹cznie problemem jednostki, któ-
ra jej doœwiadcza, lecz jest zjawiskiem spo³ecznym.

Zmiany w zakresie pedagogiki specjalnej – ich wyznaczniki
i uwarunkowania

Dotychczasowe rozwa¿ania sugeruj¹, ¿e nakreœlenie zakresu oddzia³ywañ
pedagogiki specjalnej jest zadaniem trudnym, gdy¿ nauka ta wykazuje wyraŸny
dynamizm. Niew¹tpliwie, obszar jej teoretycznych i praktycznych zainteresowañ
stopniowo wzbogaca siê, zatacza coraz szersze krêgi.

O ile przez lata dzia³aniami pedagogiki specjalnej by³y obejmowane g³ównie
dzieci i m³odzie¿ realizuj¹ca obowi¹zek szkolny, to obecnie w obszarze zaintere-
sowañ znajduj¹ siê osoby niepe³nosprawne w ró¿nym wieku. Zgodnie z obo-
wi¹zuj¹cymi przepisami dzieci, które wykazuj¹ nieprawid³owoœci rozwojowe
i nie osi¹gnê³y jeszcze wieku szkolnego, s¹ obejmowane w ramach wczesnego
wspomagania rozwoju odpowiednimi dzia³aniami rehabilitacyjnymi. Osoby nie-
pe³nosprawne, które ukoñczy³y edukacjê i nie s¹ w stanie samodzielnie funkcjo-
nowaæ, mog¹ korzystaæ z rehabilitacji spo³eczno-zawodowej, realizowanej w pla-
cówkach, takich jak: Warsztaty Terapii Zajêciowej, Kluby Aktywnoœci
Zawodowej, Zak³ady Pracy Chronionej, Œrodowiskowe Domy Pomocy Spo³ecz-
nej. W miarê potrzeb i mo¿liwoœci s¹ podejmowane równie¿ dzia³ania, które maj¹
sprzyjaæ w³¹czaniu osób niepe³nosprawnych do aktywnoœci zawodowej na otwa-
rtym rynku pracy.

Dowody na to, ¿e pedagogika specjalna wysz³a poza ramy szko³y, ¿e zaintere-
sowa³a siê ró¿nymi etapami ¿ycia osób niepe³nosprawnych, mo¿na równie¿ od-
naleŸæ œledz¹c zawartoœæ publikacji naukowych. Stopniowo pojawiaj¹ siê zagad-
nienia, które wczeœniej w ogóle by³y nieobecne lub takie, które by³y s³abo
akcentowane (sfera ¿ycia rodzinnego, aktywnoœæ zawodowa, czas wolny, zain-
teresowania). Konsekwencj¹ poszerzenia zakresu zainteresowañ pedagogiki spe-
cjalnej jest te¿ zmiana jêzyka stosowanego w publikacjach. W miejsce pojêæ „dzie-
cko niepe³nosprawne”, „uczeñ niepe³nosprawny”, coraz czêœciej jest u¿ywane
bardziej ogólne okreœlenie „osoba niepe³nosprawna”.

W pocz¹tkowych latach rozwoju pedagogiki specjalnej, adresatami dzia³añ
rehabilitacyjnych by³y dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ wystêpuj¹c¹ w wyraŸnym
stopniu, pozwalaj¹c¹ jednak na prowadzenie skutecznych dzia³añ korekcyjno-
-kompensacyjnych. Stopniowo zaczêto obejmowaæ ró¿nymi dzia³aniami pomo-
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cowymi uczniów wykazuj¹cych niewielkie zaburzenia rozwojowe, uczniów za-
gro¿onych niepe³nosprawnoœci¹, a tak¿e osoby z g³êbokim stopniem niepe³no-
sprawnoœci, które wczeœniej by³y poza obszarem oddzia³ywañ rehabilitacyjnych,
podlegaj¹c „wy³¹cznie opiece pielêgniarskiej” (Sêkowska 1982, s. 9). O zmianach
tych zadecydowa³y liczne czynniki. Doskonaleniu uleg³o postêpowanie diagno-
styczne, pozwalaj¹ce z wiêksz¹ precyzj¹ ustaliæ nieprawid³owoœci i zaburzenia
rozwojowe. Zmieni³y siê równie¿ pogl¹dy tycz¹ce celowoœci podejmowania
dzia³añ rehabilitacyjnych. Do g³osu zaczê³y dochodziæ opinie, i¿ ka¿dy cz³owiek,
niezale¿nie od stopnia niepe³nosprawnoœci, posiada okreœlone mo¿liwoœci roz-
wojowe, które nale¿y rozpoznaæ i doskonaliæ. Ponadto, do praktyki pedagogicz-
nej zaczêto wdra¿aæ postulat, mówi¹cy, i¿ nikomu nie mo¿na odmówiæ odpo-
wiedniego wsparcia. Kolejny czynnik powoduj¹cy poszerzenie zakresu
zainteresowañ pedagogiki specjalnej, to coraz czêœciej diagnozowane niepe³no-
sprawnoœci sprzê¿one i koniecznoœæ udzielania pomocy osobom wykazuj¹cym
ten rodzaj niepe³nosprawnoœci.

Obszarem dzia³añ pedagogiki specjalnej by³y pocz¹tkowo placówki specjali-
styczne, przeznaczone dla osób niepe³nosprawnych, a szczególnie szko³y specjal-
ne tworzone dla uczniów, u których stwierdzono okreœlony rodzaj i stopieñ nie-
pe³nosprawnoœci. Z czasem, za spraw¹ idei integracji, pedagogika specjalna
zaczê³a przenikaæ do szkó³ ogólnodostêpnych. Nauczyciele wspomagaj¹cy, któ-
rzy udzielaj¹ wsparcia uczniom niepe³nosprawnym w oddzia³ach integracyj-
nych, popularyzuj¹ na terenie placówek oœwiatowych zasady i idee kszta³cenia
specjalnego. Niestety, dziecko z orzeczon¹ niepe³nosprawnoœci¹ uczêszczaj¹ce
do szko³y ogólnodostêpnej, nadal jednak mo¿e nie spotkaæ nauczyciela, który ma
przygotowanie z zakresu pedagogiki specjalnej12. Poniewa¿ zjawisko niepe³no-
sprawnoœci staje siê coraz bardziej powszechne w szko³ach ogólnodostêpnych,
zasadnym by³oby obowi¹zkowe zatrudnienie w ka¿dej placówce edukacyjnej pe-
dagoga specjalnego, który mia³by za zadanie wspó³organizowaæ i koordynowaæ
dzia³ania zwi¹zane z kszta³ceniem uczniów niepe³nosprawnych. Potrzebê tego
rodzaju od lat zg³aszaj¹ kolejni pedagodzy specjalni (Kosakowski 1994; Ossowski
1994; Oszustowicz 1996; Dykcik 2003; Szumski 2004). Innym, wielokrotnie przed-
stawianym i dotychczas równie¿ niezrealizowanym postulatem z tego zakresu,
jest wprowadzenie podstaw pedagogiki i dydaktyki specjalnej jako zajêæ obo-
wi¹zkowych na wszelkich kierunkach pedagogicznych (por. Sêkowska 1983; Pañ-
czyk 1996). Rozwi¹zanie to, szczególnie w obecnym czasie, znajduje uzasadnie-
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nie. Prawo oœwiatowe wytycza bowiem przed wszystkimi pedagogami wyraŸne
zadania, zwi¹zane z koniecznoœci¹ udzielania uczniom o specjalnych potrzebach
edukacyjnych odpowiedniej pomocy psychologiczno-pedagogicznej.

Nie zawsze nastêpuj¹ce przeobra¿enia, dotycz¹ce zakresu pedagogiki specja-
lnej, mo¿na bezpoœrednio po³¹czyæ z konkretnymi dzia³aniami, zdarzeniami, da-
tami i nowymi regulacjami prawnymi. Jeœli takie wystêpuj¹, nale¿a³oby je trakto-
waæ wy³¹cznie jako orientacyjne wyznaczniki czasu wyst¹pienia zmian w obszarze
i zakresie pedagogiki specjalnej. Zazwyczaj s¹ one bowiem ukoronowaniem my-
œli i pogl¹dów, które stopniowo kie³kowa³y i dojrzewa³y w teorii i praktyce peda-
gogiki specjalnej, by po latach dojœæ do g³osu, staæ siê rzeczywistoœci¹. Tym sa-
mym niektóre sformu³owania zawarte w literaturze, informuj¹ce o zakresie
pedagogiki specjalnej, wydaj¹ siê byæ przedwczesne w stosunku do stanu rzeczy
obowi¹zuj¹cego w praktyce. Bardziej nale¿y je odczytywaæ jako ewentualne po-
stulaty, nowe d¹¿enia, które nie zakorzeni³y siê jeszcze w rzeczywistoœci.
Przyk³adowo o tym, ¿e pedagogika specjalna przesta³a byæ pedagogik¹ szko³y
specjalnej i obejmuje opiek¹ osoby upoœledzone od zarania ¿ycia a¿ do zgonu pi-
sano ju¿ w latach siedemdziesi¹tych XX wieku (Lipkowski 1977). Tymczasem na-
dal w kolejnych opracowaniach (Borzyszkowska 1991; Krause 2005) zwracano
uwagê, ¿e pedagogika specjalna ogranicza swoje zainteresowania i dzia³ania do
problemów dzieci i m³odzie¿y, pomijaj¹c zagadnienia dotycz¹ce doros³ych osób
niepe³nosprawnych. Sytuacja ta dowodzi, ¿e wszelkie zmiany o charakterze
spo³ecznym nie odbywaj¹ siê gwa³townie, wymagaj¹ czasu i s¹ realizowane zgod-
nie z zasad¹ drobnych kroczków. Pierwsze osi¹gniêcia, które prowokowa³y auto-
rów do tego, by zakomunikowaæ o zmianie, mog¹ byæ dzisiaj niezauwa¿ane, po-
mijane, mog³y nie byæ zarejestrowane i z czasem zapomniane. Niew¹tpliwym
sukcesem w omawianej kwestii, by³o ju¿ samo zwrócenie uwagi na koniecznoœæ
objêcia wszechstronn¹ rehabilitacj¹ osób niepe³nosprawnych, które jeszcze z racji
wieku nie s¹ uczniami lub przesta³y nimi ju¿ byæ. Aby jednak dzia³ania pedago-
gów specjalnych wysz³y poza ramy szko³y, musia³y up³yn¹æ kolejne lata, w któ-
rych pojawi³y siê rozwi¹zania prawne, umo¿liwiaj¹ce wprowadzenie zmian w or-
ganizacji systemu rehabilitacji osób niepe³nosprawnych, a nade wszystko
stopniowym przeobra¿eniom musia³a ulec œwiadomoœæ spo³eczna na temat praw
i obowi¹zków, potrzeb i mo¿liwoœci osób zaliczanych do grona niepe³nosprawnych.

Nieco inn¹ kwesti¹ zwi¹zan¹ z zagadnieniem zakresu oddzia³ywañ pedago-
giki specjalnej jest tendencja do ca³kowitego uto¿samiania tej nauki ze zjawi-
skiem niepe³nosprawnoœci i zjawiska niepe³nosprawnoœci z pedagogik¹ spe-
cjaln¹. Wrêcz utar³o siê przekonanie, ¿e tam gdzie niepe³nosprawnoœæ, tam
pedagogika specjalna. Tymczasem pedagogika specjalna nie mo¿e mieæ monopo-
lu na zg³êbianie i rozwi¹zywanie problemów zwi¹zanych z niepe³nosprawnoœci¹.
Z uwagi na z³o¿onoœæ tematyki, zagadnienia dotycz¹ce funkcjonowania osób nie-
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pe³nosprawnych powinny byæ rozwa¿ane przez ró¿ne dyscypliny naukowe.
Poza oczywist¹ w tym przypadku medycyn¹, równie¿ prawnicy, architekci, tech-
nicy, socjologowie, etycy, powinni braæ pod uwagê konsekwencje niepe³nospra-
wnoœci i podejmowaæ trud szukania rozwi¹zañ umo¿liwiaj¹cych pe³niejsz¹ reali-
zacjê idei normalizacji i integracji spo³ecznej. Zagadnienie niepe³nosprawnoœci
z ca³¹ pewnoœci¹ wykracza poza ramy pedagogiki specjalnej. Doskona³ym roz-
wi¹zaniem by³yby badania, opracowania i projekty o interdyscyplinarnym chara-
kterze, podejmowane przez interdyscyplinarne zespo³y. Niestety, jak zauwa¿a
Czes³aw Kosakowski (2001, s. 45), „nader ich ma³o na gruncie pedagogiki spe-
cjalnej”.
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The range of influence of a currentspecial education
in the background of its former changes

(Summary)

The author starts her considerations pointing out the fundamental criteria
of special education and makes a kind of pivot to concentrate the basic activity of
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the researcher of this discipline. The elements of the pivot to be resolved include
special education as: part of pedagogics, theoretical and practical science, as
a science establishing particular range(subject) of activity, as a form of social
confidence. These elements are analyzed in details with reference to literature of
the main leaders of special education. In accordance to the mentioned criteria the
author resolves changes undergoing within the discipline. In her opinion, the
main task of the perspective is to increase the area of interests of special education
and to avoid reducing the discipline to the phenomenon of disability itself.
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Hanna ¯uraw

Pedagogika specjalna w krêgu poszukiwañ.
Niepe³nosprawnoœæ

w perspektywie antropologii komunikacji

Interdyscyplinarnoœæ pedagogiki specjalnej

Pedagogika specjalna, poszukuj¹c skutecznych rozwi¹zañ na rzecz osób nie-
pe³nosprawnych, sta³a siê nauk¹ interdyscyplinarn¹, integruj¹c¹ wiedzê i do-
œwiadczenia wielu dyscyplin naukowych. Jedn¹ z nich jest antropologia kultury.
Wk³ad tej dziedziny wiedzy ma charakter wielop³aszczyznowy. Znacz¹co mody-
fikuje i rozszerza zakres pedagogicznych studiów nad kwestiami niepe³nospraw-
noœci. Dzieje siê tak z uwagi na charakter samej antropologii, która ogrania wszel-
kie przejawy ludzkiej egzystencji na przestrzeni istnienia gatunku homo sapiens
i wspó³czeœnie. Odkrywa mechanizmy scalania spo³eczeñstwa lub jego dystanso-
wania siê wobec pewnych grup i jednostek. Ukazuje trwa³oœæ i zmiany porz¹dku
kultury. Eksponuje jej wartoœæ w tworzeniu ram bytu ludzi pe³no- i niepe³nospraw-
nych, konstruuj¹c kryteria wartoœciowania istot ludzkich. Uwzglêdnienie perspek-
tywy antropologicznej pozwala odpieraæ argumenty g³osz¹ce „to naturalne…”.
To w³aœnie antropologia wskazuje, ¿e cz³owiek ma stosunkowo ma³o wrodzo-
nych mechanizmów pozwalaj¹cych mu przetrwaæ. Utrzymanie siê przy ¿yciu
i trwanie przez d³ugi, choæ w porównaniu z dinozaurami krótki czas, zawdziê-
czaj¹ istoty ludzkie w³aœnie konstruowanemu przez siebie i przekazywanemu ko-
lejnym pokoleniom dorobkowi, okreœlanemu wspólnym mianem kultury.

I choæ obecnie samej kulturze stawia siê jej zarzut kreowania niepe³nospraw-
noœci, to nie sposób zaprzeczyæ jej wszechogarniaj¹cemu wp³ywowi. Jego pozna-
wanie, choæby poprzez studia nad ideologiami obecnymi na danym etapie ¿ycia
zbiorowoœci, pozwala na odkrywanie genezy podzia³ów spo³eczeñstw. W jed-
nych dziedzinach ¿ycia staj¹ s¹ bardziej widoczne, a w innych mniej je widaæ – ale
i tak s¹, i jak g³osz¹ wspó³czeœni prorocy, bêd¹ narasta³y, niezale¿nie od oficjal-
nych ideologii wyrównywania szans i apologizacji innoœci (Bauman). Ich utrzy-
mywanie siê jest pochodn¹ cech ¿ycia, sk³adaj¹cych siê na ³ad kultury w warun-



kach indywidualizacji, rywalizacji i uniformizacji, pojmowanej jako zakaz bycia
innym (Barnes i Mercer). Dzieje siê tak dlatego, ¿e w krêgu kultury europejskiej
„swój” jest nadal istot¹ rodzaju mêskiego, intelektualist¹ ceni¹cym wiedzê na-
ukow¹, postêpowcem. Cechuje go opanowanie moralne, znajomoœæ i stosowanie
manier mieszczañskich. W jego myœleniu i dzia³aniu jest widoczna samokontrola,
racjonalnoœæ i indywidualizm, wysoka ocena piêkna i porz¹dku. I co wa¿ne, jest to
cz³owiek zdrowy i sprawny (Barnes i Mercer , Heathertorn, Kleck, Hebl, Hull).
Kim jest zatem „inny” – jest opozycj¹ wobec przedstawionej wizji Europejczyka
(zarazem swego rodzaju idealnego cz³owieka). Wyposa¿a siê go w cechy ponad
naturalne, jak i wynikaj¹ce z instynktów, we w³aœciwoœci budz¹ce sprzeczne na-
stawienia – w cechy rodz¹ce przera¿enie, jak i fascynacjê. Obcy jest wiêc obdarzo-
ny nadmiern¹ seksualnoœci¹, emocjonalnoœci¹, prymitywn¹ mentalnoœci¹, du-
chowoœci¹. Kojarzy siê z magi¹, animizmem i zwierzêcym erotyzmem (Fanon
1992). Mo¿e budziæ podziw z powodu posiadania zdolnoœci zaliczanych do sfery
tabu (ukrywanych i chronionych), takich jak: zdolnoœci artystyczne, duchowe,
erotyczne. Zarazem indukuje poczucie zagro¿enia, gdy¿ jego atrybuty kwestio-
nuj¹ omnipotencjê nauki i racjonalnoœci. Pokazuj¹ inne systemy wartoœci. Podwa-
¿aj¹ status quo i wywo³uj¹ lêk przed chaosem w kulturze Zachodu. Egzotyka „in-
nego” zagra¿a intelektowi, moralnoœci, jak te¿ porz¹dkowi wielbionemu w prawie
zachodnim (Joffe, cyt. za: Sztompka 2008). Kiedyœ poszczególne rasy (sic historycz-
na typologia Gobineau), a dziœ specyficzne rodzaje niepe³nosprawnoœci, rodz¹
odmienne poziomy lêku i reakcje spo³eczne.

Niniejsze wyst¹pienie pokazuje w³aœnie perspektywê typow¹ dla antropolo-
gii. Jest przy tym skupione na spo³eczno-kulturowych mechanizmach reakcji
spo³ecznej, powsta³ej jako odpowiedŸ na obecnoœæ osób, których zachowanie siê
bywa odmienne. Analizujê w nim, zgromadzone w toku badañ w³asnych, wypo-
wiedzi otoczenia na temat osób niepe³nosprawnych intelektualnie. Pokazujê
powszechnoœæ dyskursu innoœci w codziennym ¿yciu zwyk³ych ludzi. Przedsta-
wiam sposoby wartoœciowania i jego kryteria formu³owane dla potrzeb zbiorowo-
œci. Badam w ten sposób szanse scalania spo³ecznoœci i znormalizowania bytu
spo³ecznego osób niepe³nosprawnych umys³owo. Pokazujê istotnoœæ wiêzi
spo³ecznoœci lokalnej z ka¿dym jej mieszkañcem – tak¿e z tym nosz¹cym stygma-
ty innoœci, zarazem ukazujê sposoby radzenia sobie z innoœci¹ zachowañ ludzi
niepe³nosprawnych intelektualnie, jak i osób z zaburzeniami zdrowia psychicz-
nego, a czasem osób ³¹cz¹cych oba niekorzystne piêtna.

Wartoœæ perspektywy antropologicznej wi¹¿e siê te¿ z podejœciem antro-
pocentrycznym i wyra¿a przyjêcie wizji cz³owieka jako podmiotu, bytu typu homo
eligens (Siciñski 1982), istoty nieskrêpowanej mentalnie, zdolnej do niezale¿nego
tworzenia znaczeñ faktów, zjawisk, prze¿yæ. Podejœcie takowe oznacza, ¿e ka¿dy
cz³onek zbiorowoœci mo¿e dostarczyæ wiedzy na temat osób interesuj¹cych bada-
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cza. Jest bowiem swego rodzaju autorytetem znaj¹cym obyczaje, maj¹cym kom-
petencje oceniania, ale zarazem prywatn¹ dowolnoœæ, np. w konstruowaniu kry-
teriów wartoœciowania ludzi i tworzeniu przekazów na ich temat. Osoby
postronne, stosownie do swoich kompetencji, motywacji, systemów wartoœci, bu-
duj¹ przekazy s³owne, a zarazem tworz¹ w³asny mikroœwiat. Dzia³a tu magia
s³owa i jego sprawcza moc, gdy¿ królestwem cz³owieka jest jêzyk, który konstruuje
rzeczywistoœæ (Folkierska).

Zaproponowany jednak na gruncie pedagogiki specjalnej, której jestem
przedstawicielk¹, nurt badañ, zbli¿a pedagogikê specjaln¹ do dziedzin wiedzy,
takich jak: semantyka, semiologia i antropologia komunikacji – a uogólniaj¹c do
nauk o kulturze, do tych, które badaj¹ proces komunikowania i funkcjonowania
rozmaitych pojêæ. Sk³aniaj¹ nas do postawienia pytania o to, czy nie nazywanie
zjawiska wprost terminem gwarowym, czy naukowym, je wyeliminuje. Pytamy
o formy spo³ecznej reakcji w warunkach, gdy mamy do czynienia z takimi rodza-
jami i stopniami dysfunkcji, które maj¹ charakter pozafizyczny, ale i relatywnie
czêsty. Jednostka taka zachowuje siê dziwnie, choæ wygl¹da normalnie. Intereso-
wa³y mnie zachowania werbalne i pozawerbalne, ukierunkowane na osoby
z lekk¹ form¹ niepe³nosprawnoœci umys³owej. Ich ¿ycie, a tak¿e jego obraz
w œwiadomoœci ogó³u, wydaje siê byæ nacechowany ró¿nego typu dychotomiami.
Wzmiankowane dysonanse staj¹ siê widoczne na ró¿nych etapach ¿ycia i w ró¿-
nych sytuacjach. I tak ju¿ sam charakter dysfunkcji zdaje siê staæ w opozycji wo-
bec wymagañ wspó³czesnego œwiata i przyjêtych w nim miar cz³owieczeñstwa,
a zw³aszcza wysokiej oceny sprawnoœci intelektualnej, zdolnoœci do ¿ycia nieza-
le¿nego, do racjonalnego myœlenia, decydowania i sprawnego przystosowania siê
do zmian. Osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ mog¹ byæ uznane za szcze-
gólnie s³abe i obce. Tradycyjnie wyposa¿a siê je w cechy upoœledzaj¹ce dokony-
wanie trafnego os¹du rzeczy i sytuacji (Bauman, Gobineau, Benedyktynowicz,
Firkowska-Mankiewicz).

Intryguj¹, czasem budz¹ lêk, fascynacjê – s³owem nie pozostawiaj¹ ludzi bier-
nymi, wzbudzaj¹c spo³eczn¹ reakcjê – powszechny dyskurs innoœci, który anali-
zuje antropologia.

Ró¿norodnoœæ antropologicznych studiów nad kwestiami
niepe³nosprawnoœci

Antropologia charakteryzuje siê szerokim zasiêgiem zainteresowañ, wyra-
¿aj¹cym siê w ca³oœciowym i wielokierunkowym spojrzeniu na cz³owieka. Bada
jego biologiczne, kulturowe i spo³eczne osobliwoœci (Nowicka 1991). Jest dzie-
dzin¹ koordynuj¹c¹ i integruj¹c¹ wiedzê uzyskiwan¹ przez rozmaite dyscypliny
zajmuj¹ce siê cz³owiekiem. Nie ma aspiracji zastêpowania szczegó³owych nauk

Pedagogika specjalna w krêgu poszukiwañ... 53



w ich funkcji informacyjnej lub analitycznej, ale mo¿e daæ pewien ca³oœciowy ob-
raz, którego inne nauki nie mog¹ stworzyæ. Genezy ca³oœciowego spojrzenia na
cz³owieka upatruje siê w specyfice pierwszych badañ antropologicznych, które
obejmowa³y stosunkowo ma³e spo³ecznoœci z ubog¹ historia (Levi-Strauss 1961),
nazywa je spo³ecznoœciami bez historii (cyt. za: Nowicka 1991), co umo¿liwia³o ich
badania niemal we wszystkich aspektach. Styl prowadzenia badañ, znamienny
dla antropologii, odznacza siê wiêc ca³oœciowoœci¹, kontekstowoœci¹ – analizowa-
niem specyficznego uwik³ania cz³owieka w sytuacjê. W³aœnie dlatego antropolog
bêdzie jednak lepiej rozumia³ szersze powi¹zania, które z koniecznoœci uchodz¹
uwagi specjalistów (Kroeber 1901, cyt. za: Nowicka 1991). Bêdzie np. w stanie do-
strzec szerszy kontekst funkcjonowania ludzi niepe³nosprawnych w spo³eczeñ-
stwie. Koncentruje siê bowiem na rozleglejszych powi¹zaniach cech cz³owieka
i jego wytworów. Etnometodologowie konsekwentnie rozwijaj¹ i uzasadniaj¹
empiryczne przekonanie, i¿ wszelka obiektywnoœæ faktów spo³ecznych ma chara-
kter sytuacyjnych dokonañ. Dualizm przedmiot–podmiot zostaje tutaj przekro-
czony. Interpretacja jest konstytucj¹ znaczeñ przedmiotu (Korporowicz). Wybór
okreœlonych procedur dzia³ania i regu³ nie jest wyborem z czytelnych alternatyw,
lecz aktem, którego czytelnoœæ roœnie lub maleje w trakcie jego konstruowania,
w strukturze decyzji jest zawarty element ukrywania nieczytelnoœci i uzasadnia-
nia post factum.

Myœl antropologiczna podejmuje etnologiczn¹ analizê ludzkiego cia³a, jego
swoiste „czytanie” przez ludzi przynale¿¹cych do ró¿nych lub tych samych krê-
gów kulturowych (Paluch 1995). Ten tok rozumowania wi¹¿e siê z przypisywa-
niem znaczeñ poszczególnym czêœciom cia³a i rozmaitym deformacjom, choro-
bom, wadom wrodzonym. To co na górze, z przodu, z prawej strony, jasne jest
wy¿ej wartoœciowane ni¿ to co na dole, ze strony lewej. Wa¿na zatem jest g³owa
i sprawne myœlenie. Jeœli jednak ta czêœæ cia³a jest uszkodzona – o czym œwiadcz¹
nieadekwatne do norm zachowania – istota ludzka nie jest traktowana jako
w pe³ni cz³owiek.

Refleksja antropologiczna ukazuje dwa oblicza kulturowego relatywizmu
w ocenie skutków niesprawnoœci. Tak zwany s³aby relatywizm polega na trakto-
waniu dysfunkcji jako ograniczenia czêœciowego, utrudniaj¹cego funkcjonowa-
nie tylko w pewnych sytuacjach, np. odczuwanie ¿alu z powodu niemo¿noœci od-
bioru okreœlonej kategorii wra¿eñ estetycznych –„jakie¿ to nieszczêœcie byæ
niewidomym na dziedziñcu lwów w Granadzie”. Tak zwany silny lub radykalny
relatywizm polega na rozszerzaniu niesprawnoœci na ca³oœæ funkcjonowania
cz³owieka i synkretycznie wskazuje na niepe³nosprawnoœæ jako zjawisko totalnie
ogarniaj¹ce osobê.

Jedno z podstawowych pytañ stawianych na p³aszczyŸnie antropologii
brzmi: jak poszczególne narody, plemiona, czy te¿ grupy spo³eczne interpretuj¹
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zwi¹zki miêdzy niepe³nosprawnoœci¹ a cz³owieczeñstwem, o to, jak biologiczna
dysfunkcja odnosi siê do osobowoœci i jak dana kultura wyjaœnia zró¿nicowanie
miêdzy ludŸmi, czy niepe³nosprawni s¹ oceniani jak inni ludzie. Nawi¹zuje siê tu-
taj do teorii symbolicznego naznaczania, wed³ug której niepe³nosprawnoœæ ujmo-
wana jako sigma, obni¿a status spo³eczny, a nastêpnie jest on dalej obni¿any
przez spo³eczne agencje (por. Siemaszko 1994).

Refleksja antropologiczna nawi¹zuje tak¿e do funkcjonowania ludzi poszko-
dowanych na zdrowiu, w œwiecie obowi¹zuj¹cych w danej kulturze norm i oby-
czajów. Wa¿na jest tu kulturowa konceptualizacja zmiennoœci kryteriów cz³owie-
czeñstwa w ogóle. Kryteria owe s¹ odmienne w kulturze euroamerykañskiej
i w innych krêgach kulturowych, co wiêcej, podlegaj¹ zmianom w czasie, odzwie-
rciedlaj¹c stan wiedzy medycznej i jej wartoœciowanie (por. Sumner, Frazier, Ba-
ranowski 1984; Nicolaisen 1986).

Przyk³adowo upoœledzeni umys³owo w Europie – czasów Antyku – nie mieli
¿adnych praw. Uwa¿ano ich za opêtanych. Rodziców karano grzywn¹. Co najwy-
¿ej mogli wieœæ ¿ywot niewolników. Ju¿ inaczej by³o w Indiach – nie dawniej ni¿
100 lat temu w Pend¿abie – w œwi¹tyni zamieszkiwa³y osoby z upoœledzeniem
umys³owym (z ma³og³owiem). Uwa¿ano, ¿e sprowadzaj¹ one ³aski na miejsce ku-
ltu i dla odwiedzaj¹cych ci upoœledzeni byli znani i pieszczotliwie nazywani
„szczurami króla Daula”. W niektórych czêœciach Indii upoœledzonych darzy siê
wielkim szacunkiem ze wzglêdów religijnych i oddaje im czeœæ bosk¹. U Olme-
ków uwa¿ano dzieci z zespo³em Downa za dzieci wyró¿nione, bo poczête ze
zwi¹zku kobiet z bóstwem–jaguarem, i traktowano je z szacunkiem.

Czynnikiem kszta³tuj¹cym ustosunkowanie do ludzi niepe³nosprawnych jest
powszechnoœæ danej dysfunkcji. Bywa³o bowiem, ¿e stan choroby – z uwagi na
jego powszechnoœæ – stawa³ siê norm¹. By³o tak w pewnych rejonach Szwajcarii,
gdzie istnia³y du¿e zbiorowoœci ludzi dotkniêtych kretynizmem (z uwagi na nie-
dobór jodu). Byli oni przez spo³ecznoœci lokalne traktowani jako istoty bez grze-
chów, b³ogos³awione przez Boga. Ryan i Thomas, pisz¹c o tych ludziach ju¿
wspó³czeœnie twierdzili, ¿e rodzina, w której nie by³o wtedy kretyna, uchodzi³a za
pozbawion¹ ³aski Bo¿ej. Brian Kirman tak¿e s¹dzi³, ¿e mieli oni wysoki status
spo³eczny i czêsto opisywali ich jako „les enfants du bon Dieu” (dzieci dobrego Boga)
(cyt. za: Stratford).

Zaznacza siê kontrast miêdzy globaln¹ orientacj¹ spo³eczeñstw. W krajach
ukierunkowanych indywidualistycznie, np. na obszarze pañstw Europy Zachod-
niej i w Stanach Zjednoczonych niepe³nosprawnoœæ stopniuje siê zale¿nie od kry-
terium niezale¿noœci i szans autonomicznego funkcjonowania. W krêgach kultu-
rowych, ukierunkowanych socjocentrycznie, zwraca siê uwagê na zdolnoœci
nawi¹zywania kontaktów spo³ecznych. Bycie cz³onkiem spo³ecznoœci i spe³nianie
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wymogów ról zwi¹zanych z p³ci¹ i wiekiem cz³owieka jest wa¿niejsze ni¿ zdol-
noœæ do pracy i powierzchownoœæ.

W rozwa¿aniach antropologicznych stawia siê pytanie o udzia³ czynników
pozamaterialnych w sprowadzeniu choroby i niepe³nosprawnoœci. W krêgu kul-
tury euroamerykañskiej powszechnie przyjête i oficjalne stanowisko g³osi, i¿ nie-
pe³nosprawnoœæ jest dzie³em przypadku i owym defektem biologicznym. W ka¿-
dym kraju obecne s¹ jednak wierzenia na temat przyczyn zaistnia³ej dysfunkcji.
Uwa¿a siê, ¿e niepe³nosprawnoœæ mo¿e byæ efektem przekleñstwa, „z³ego oka”,
kar¹ bosk¹ (Chodkowska 1993; Talle 1994; Wright 1967). Analizuje siê tu zwi¹zek
miêdzy przestrzeganiem tabu a zdrowiem cz³owieka.

Przyczyn niesprawnoœci dopatruj¹ siê ludzie w³aœnie w przekroczeniu prze-
zeñ tabu, np. we wspó³¿yciu seksualnym w okresie zakazanym (Nicolasen 1994).
Zadaje siê pytanie nie tylko, na co dany cz³owiek jest chory, ale pyta siê o to, dla-
czego w³aœnie on jest chory (Devlinger 1987).

Studia antropologiczne wi¹¿¹ siê tak¿e z charakteryzowaniem procedur lecz-
niczych stosowanych w poszczególnych krajach czy plemionach. Same w sobie
odzwierciedlaj¹ stan wiedzy medycznej. Nierozumienie istoty cierpienia, a zara-
zem niski poziom wiedzy, jest czynnikiem kszta³tuj¹cym zachowanie siê pe³no-
sprawnej wiêkszoœci zw³aszcza wobec chorych psychicznie. Przyk³adowo, au-
tyzm by³ znany ju¿ Hipokratesowi, który zaliczy³ go do kategorii „boskich
chorób” – powa¿nych i niewyt³umaczalnych zaburzeñ zachowania. Poniewa¿ nie
rozumiano tych zaburzeñ, otacza³a je aura „ob³¹kania”. W czasach biblijnych
dzieci te czêsto prowadzano do uzdrawiaczy, aby spróbowaæ, czy ich zachowanie
da siê zmieniæ przez bosk¹ interwencjê. Uzdrawiacze próbowali „wypêdzaæ z³e
duchy”, albo poddaæ dziecko „oczyszczeniu” w nadziei na to, ¿e po³o¿y siê kres
dzia³aniu demona i pozwoli dziecku zachowywaæ siê tak jak zdrowemu. W cza-
sach Grecji i Rzymu dzieci takie (a mo¿e i inne sprawiaj¹ce powa¿ne k³opoty) za-
szywano niekiedy w wilgotn¹ skórê koz³a/capra, od którego pochodzi s³owo „ka-
pryœny”, aby uspokoiæ dziwne zachowanie. Kiedy skóra wysch³a i kurczy³a siê,
s³u¿y³a jako unieruchomienie i kaftan bezpieczeñstwa (Delcato). Przedstawiony
przyk³ad pokazuje, ¿e studia antropologiczne uwzglêdniaj¹ problem kadr zatru-
dnionych w procesie leczenia i usprawniania ludzi niepe³nosprawnych. Raz s¹ to
reprezentanci medycyny konwencjonalnej, kiedy indziej szamani, zielarze (Talle),
a czasem szejkowie (Helander).

Refleksje antropologiczne uwzglêdniaj¹ kwestie tego, kto inicjuje dzia³ania
na rzecz ludzi niepe³nosprawnych – wspó³czeœnie zwraca siê uwagê na rolê spe-
cjalistów jako tych, którzy zarabiaj¹ na niepe³nosprawnoœci i chorobie (Barnes
i Mercer).

Antropologia bada wp³yw czynników, takich jak: p³eæ, wiek, typ niesprawno-
œci i choroby na sytuacjê cz³owieka. Skomplikowana i niejednoznaczna jest np. sy-
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tuacja kobiet niepe³nosprawnych, które bywaj¹ traktowane jako mniej wartoœcio-
we ni¿ pe³nosprawne. Traktuje siê je jako mniej kompetentne i nie odpowiednie
na ¿ony pe³nosprawnych mê¿czyzn. Jednoczeœnie jednak spo³eczeñstwo zezwala
na to, aby by³y ich niezalegalizowanymi partnerkami seksualnymi (Chodkowska,
Sentumbwe, Didier, Fassins).

Dorobek antropologii jest jednak ju¿ doœæ bogaty, st¹d te¿ wyodrêbni³y siê jej
subdyscypliny: antropologia fizyczna, kulturowa, spo³eczna, komunikacyjna,
psychologiczna, filozoficzna i pedagogiczna. Ka¿da z wymienionych dziedzin
wiedzy w sposób specyficzny do swego g³ównego przedmiotu badañ i w specyfi-
cznym jêzyku odnosi siê do niepe³nosprawnoœci. Jak wczeœniej sygnalizowa³am
w niniejszym opracowaniu, skupiam siê tylko na antropologii komunikacji.

Specyfika antropologii komunikacji

Charakterystyczn¹ cech¹ wymienionej dziedziny wiedzy jest traktowanie ku-
ltury jako systemu znaków i formy komunikacji. Cz³owiek jako byt kulturowy jest
istot¹ bior¹c¹ udzia³ w procesie porozumiewania siê. Egzystuje jako twórca, od-
biorca, u¿ytkownik i adresat przekazu kulturowego. Antropologia komunikacji
poznaje, w jaki sposób s¹ konstruowane, pojmowane i przekszta³cane znaczenia
elementów procesu komunikacji (Douglas 1999, s. 47–48). Badane s¹ komunikaty
poœrednie lub bezpoœrednie oraz sposoby przekazu – przekazy werbalne (etno-
grafia mówienia) i niewerbalne (proksemika i kinezyka) (Szulc, s. 27). Podejœcie do
kultury jako systemu znaków, a nastêpnie systemu komunikacji, spowodowa³o,
¿e cel antropologii zaczêto okreœlaæ m.in. jako odczytywanie kodów, t³umaczenie
kultury (Szulc, s. 27–28).W podrêcznikach etnografii komunikacji wraca siê uwa-
gê na fakt, i¿ w ka¿dej wypowiedzi znajdujemy cztery warstwy treœciowe, ukryte
w s³owach i w bezs³ownych jej elementach: zawartoœæ rzeczow¹ najczêœciej wyra-
¿on¹ w s³owach, wyraz stosunku emocjonalnego mówi¹cego do samego siebie,
wyraz stosunku emocjonalnego do rozmówcy, wreszcie apel, wezwanie, wyraz
¿yczenia i oczekiwania, najczêœciej ukryty w elementach bezs³ownych. Z tego wy-
nika potrzeba bogatej informacji o kontekœcie ka¿dej wypowiedzi dla potrzeb
analizy. Tak pojmowana antropologia komunikacji jest powi¹zana z etnometodo-
logi¹, etnolingwistyk¹, lingwistyk¹ kulturow¹, socjolingwistyk¹, etnografi¹ ko-
munikacji (naukami o komunikowaniu).

Niepe³nosprawnoœæ jest uto¿samiana tu z innoœci¹, która „¿yje w s³owie, zaœ
samo s³owo ¿ywi siê innoœci¹”. Antropologiczno-komunikacyjne studia nad kwe-
stiami niepe³nosprawnoœci maj¹ zró¿nicowany charakter. Jedne z nich siêgaj¹ do
przesz³oœci.

Bada siê w nich zawartoœæ, np. rozmaitych przekazów na temat osób dotkniê-
tych skutkami chorób, wad wrodzonych i nastêpstw nieszczêœliwych wypadków.
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Mog¹ to byæ analizy materia³u etnograficzno historycznego siêgaj¹cego odleg³ych
lat, kultur i obyczajów opisanych w wierzeniach, baœniach, mitach, a tak¿e w me-
dycynie ludowej (np. Baranowski, Brodniak, Delcato, Imieliñski, Ingstad i Whyte,
Sournia, Swienko, Szumowski, Vigarello, Zaleski).

Antropologia komunikacji zwraca uwagê na trudnoœci w sformu³owaniu jed-
nolitych w ca³ym œwiecie okreœleñ i konotacji dla u¿ywanego dziœ terminu „nie-
pe³nosprawny”. W oficjalnej taksonomii, stworzonej przez WHO, nawi¹zuje siê
do biomedycznego nazewnictwa dysfunkcji i chorób. Jednak¿e np. w Norwegii
kryterium sprawnoœci jest zdolnoœæ do pe³nienia ról spo³ecznych. W kraju tym
wyró¿nia siê wiele niesprawnoœci niebazuj¹cych bezpoœrednio na taksonomii bio-
medycznej. Zalicza siê do nich staroœæ, niedojrza³oœæ, odra¿aj¹cy wygl¹d, niewia-
dome pochodzenie, roztargnienie. Wiele z przedstawionych tu niesprawnoœci ma
socjalny, a nie biologiczny, charakter. Ju¿ sama analiza terminów u¿ywanych dla
wskazania osób odbiegaj¹cych od przeciêtnej miary pokazuje ró¿nice i trudnoœci
w formu³owani uniwersalnych dla ca³ego œwiata terminów. W pewnych krajach
pojêcie to w ogóle nie ma racji bytu. Stosuje siê bowiem terminy nawi¹zuj¹ce do
ogólnych wierzeñ i czynników sytuacyjnych (Ingstad i White).

Na gruncie praktyk s³ownych rodz¹ siê tu rozliczne paradoksy kreuj¹ce od-
miennoœæ i utrudniaj¹ce komunikacjê miêdzy osobami o ró¿nych poziomach
sprawnoœci. W krêgu euroamerykañskim nie wypada nazywaæ ludzi niepe³no-
sprawnych wprost, np. w rozmowie z nimi – niepe³nosprawnymi, niewidomymi.
Stwarza siê pozory ich identycznoœci, równoprawnoœci z pe³nosprawnymi. Pod-
kreœla siê koniecznoœæ ich integrowania w zwyk³e ¿ycie. Próbuje siê nie widzieæ
niesprawnoœci, nie nazywaæ jej. Takie postêpowanie nie likwiduje zjawiska nie-
sprawnoœci i nie zmienia faktu, ¿e osoby dotkniête ciê¿kimi biologicznymi i psy-
chicznymi uszkodzeniami, nie s¹ spostrzegani jako istoty ludzkie. Bywa, ¿e s¹ tra-
ktowani jako byty, w których cz³owieczeñstwo mo¿na w¹tpiæ, tzw. ludzkie
warzywa (Carling). Najbardziej dewaluuj¹ i odhumanizowuj¹ – w spo³ecznej
percepcji – ciê¿kie, widoczne, sprzê¿one wady wrodzone, wystêpuj¹ce wczeœnie,
wówczas, gdy cz³owieczeñstwo i osobowoœæ nie zosta³y ukszta³towane. Zjawiska
owe pokazuje literatura etnograficzna, wskazuj¹ca przyk³ady tego, ¿e dzieci
z wrodzonymi deficytami nie s¹ nawet antropomorfizowane i oczekuje siê od
nich œmierci – jak podaje N. Scheper-Hughes Baranowski. Uszkodzenie, choroba
i wrodzony defekt wyznaczaj¹ symboliczne granice miêdzy tym, co ludzkie i nie-
ludzkie; naturalne i supranaturalne; normalne i nienormalne. Akcentuje siê tu od-
rêbnoœæ kryteriów wyznaczania typów odmiennoœci i sposobów postêpowania
z osobami w jakiœ sposób „innymi”, czy niepe³nosprawnymi.

Komunikacyjne rozwa¿ania antropologiczne obejmuj¹ tak¿e charakterystykê
procesów legislacyjnych, wyznaczaj¹cych niepe³nosprawnoœci miejsce w porz¹dku
normatywnym spo³eczeñstwa. £¹cz¹ w sobie opis technik postêpowania z ludŸmi
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chorymi i niepe³nosprawnymi. Uwzglêdniaj¹ przy tym szczegó³owe uwarunko-
wania geograficzne i przyrodnicze, w jakich rozwijaj¹ siê okreœlone kultury ze
swoimi specyficznymi obyczajami (Ingstad i Whyte 1994). I tak w krajach Europy
Zachodniej koncepcje niepe³nosprawnoœci s¹ formu³owane w uniwersalnym ko-
dzie przez legislacjê. Stiker (1982) argumentuje, ¿e w³aœnie legislacja, tworz¹c de-
finicje, kryteria i stopnie niesprawnoœci, da³a s³aboœci egzystencjê i status, jakiego
kiedyœ nie mia³a. Obdarowa³a ludzi niepe³nosprawnych podwójn¹ to¿samoœci¹
spo³eczn¹ – po pierwsze, jako ludzi skrzywdzonych, uszkodzonych; po drugie,
jako obywateli, którym przys³uguj¹ te same prawa, co ludziom pe³nosprawnym.
A jednak ludzie niepe³nosprawni i tak s¹ ograniczani (Murphy). Ich ¿ycie obudo-
wuje siê specjalnym przemys³em, specjalistami, procesami klasyfikacji, chocia¿by
przy przyznawaniu rent. Oczywiœcie w ró¿nych krajach s¹ wypracowane odrêb-
ne kryteria przyznawania rent, np. w USA mog¹ rentê uzyskaæ osoby cierpi¹ce
sta³y ból, w krajach skandynawskich – zarejestrowani alkoholicy.

Badaj¹c ca³oœciowe systemy komunikacji antropologia komunikacji analizuje
podejmowanie lub niepodejmowanie tzw. tematów kulturowych. Jest to mówie-
nie lub nie o sprawach cia³a, zwracanie lub nie uwagi na widoczne dysfunkcje
i nazywanie ich wprost, lub unikania wypowiadanie wprost pewnych terminów.
Docieka siê, jakie znaczenia maj¹ owe formy spo³ecznej komunikacji dla sytuacji
ludzi niepe³nosprawnych (Asch i Fine, cyt. za: Ingstad i Whyte).

Podejmowane na gruncie antropologii studia porównawcze, poprzedzone re-
fleksj¹ historyczn¹, pozwalaj¹ weryfikowaæ stereotypowe s¹dy o funkcjonowa-
niu ludzi niepe³nosprawnych w spo³ecznoœciach ¿yj¹cych w bliskim zwi¹zku
z natur¹. Pokazuj¹, ¿e spo³eczna integracja i normalizacja ¿ycia osób poszkodo-
wanych na zdrowiu nie jest dorobkiem XX wieku, ani kultury euroamerykañskiej.
Co wiêcej, dowiadujemy siê, ¿e wykluczenie nie jest spraw¹ oczywist¹ i doko-
nuj¹c¹ siê w jednakowym stopniu we wszystkich p³aszczyznach ¿ycia spo³eczne-
go. Jak opowiadano „so³tys okulary grube nosi, niby dochody posiada – ma rentê,
ale co to za gospodarz i m¹¿. So³tysem mo¿e byæ, kszta³cony jest, pos³uch ma, ale
nie do ¿eniaczki. Mia³ kiedyœ pannê, gospodarsk¹ dziewczynê, ale jej rodzice j¹
odmówili”.

Specyficznym, choæ znanym od lat Ÿród³em wiedzy o tych procesach, i nie tyl-
ko o nich, s¹ swego rodzaju legendy o jednostkach –„o tej. co nosi³a niemiecki
he³m, a na nim wianek”, lub o grupach „o tych, co mieszkaj¹ w domu z marmura-
mi / mieszkañcy bardzo kosztownie wyposa¿onego domu opieki”. Nie wyra¿aj¹
zazwyczaj niechêci i nienawiœci, ale raczej zainteresowanie. Nie s¹ to te¿ plotki
i obmowy, ale przejawy fascynacji .
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Formy reakcji

W rozwa¿aniach antropologicznych akceptuje siê tezê, wed³ug której dys-
funkcje zmys³ów, upoœledzenia umys³owego, uszkodzenia motoryki i choroby s¹
powszechne i towarzyszy³y ludziom zawsze i wszêdzie. Odmienne, zgodnie z no-
rmami obowi¹zuj¹cymi w danym krêgu kulturowym, jest wartoœciowanie po-
szczególnych typów niepe³nosprawnoœci, jej przyczyn, skutków, rozmiarów. Nie
ma jednego rodzaju niepe³nosprawnoœci ani choroby. Poszczególne ich rodzaje
budz¹ specyficzne dla siebie formy reakcji. Jedne, te bardziej klarowne, uœwiêco-
ne tradycj¹, uznane jako w³aœciwe choroby lub uszkodzenia (œlepota, niespraw-
noœæ ruchowa, schorzenia nowotworowe), konwencjonalne rodz¹ wspó³czucie.
Czasem budz¹ wrêcz zabobonny lêk uruchamiaj¹cy myœlenie i dzia³anie magicz-
ne – nie pomyœlê nawet o (…), to nie sprowadzê na siebie tego nieszczêœcia – tak
dzia³a magia kontaktu (por. Swienko).

Inne, takie jak niepe³nosprawnoœæ intelektualna i choroby psychiczne, budz¹
bardziej zró¿nicowane reakcje. Ich genezy dopatrywaæ siê mo¿na w dwoistoœci
spostrzegania dotkniêtych nimi osób. Wiêkszoœæ ludzi z tych dwóch grup na co
dzieñ wygl¹da i zachowuje siê w sposób typowy dla wiêkszoœci. Pewne ich zacho-
wania s¹ jednak niezrozumia³e przy zastosowaniu kulturowo ukszta³towanych
narzêdzi interpretacji œwiata. Nie wiadomo, co z nimi zrobiæ – œmiaæ siê czy p³akaæ.
Kryterium oceny nie jest z³amanie normy stanowionej, ani obyczajowej przez
istotê inn¹, ale niepewnoœæ i bezradnoœæ widza. Zachowania niepe³nosprawnych
intelektualnie i chorych psychicznie rodz¹ poczucie ambiwalencji, napiêcia i dys-
tansu dziel¹cego ich od sprawnych typowo. Czêsto przedstawiciele tych dwóch
grup wzbudzaj¹ spontaniczny œmiech, który jest narzêdziem utrzymania ³adu
spo³ecznego jako forma odprê¿enia œwiadomej kontroli na korzyœæ nieœwiadomo-
œci (Douglas 1999, s. 150). Komizm pojawiaj¹cy siê w takich sytuacjach pokazuje
elementy œwiatopogl¹du, których nie ma w oficjalnych i œwiadomych deklara-
cjach. Ukazuje alternatywne sposoby myœlenia i dzia³anie, gdy¿ czasem
dzia³aj¹cemu niekonwencjonalnie „g³upkowi” coœ siê udaje. Jako taki podwa¿a
on porz¹dek spo³eczny, gdy¿ œwiadczy, ¿e powszechnie akceptowane wzory nie
s¹ nam potrzebne, zaœ konkretne, uporz¹dkowane doœwiadczenia s¹ arbitralne
i subiektywne (Douglas). „G³upek” czasem wychodzi ca³o z opresji, zyskuje graty-
fikacje, daj¹c dowód specyficznego sprytu b¹dŸ pokazuj¹c, ¿e g³upie dzia³ania
i nierozumienie rzeczywistoœci skutkuj¹ nie tylko zas³u¿on¹ kar¹, ale te¿ parado-
ksalnie mog¹ prowadziæ do sukcesu – „ka¿dy g³upi ma swój rozum”, „nie tak
g³upi jak o nim s¹dzono”. To w³aœnie nadzwyczajne przypadki i przewrotnie uka-
zana m¹droœæ oraz g³upota, lub spryt, s¹ czêsto elementem opowieœci o odmieñ-
cach (por. Baranowski). Obecnie te¿ w opowieœciach umieszczonych w realiach
wsi, bohaterem mo¿e byæ g³upiec – nie g³upiec, ale postêpuj¹cy g³upio zwyk³y
mieszkaniec.
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Jak¿e zatem ów „odmianek”, „bob”, „podrzuc” (Baranowski) jest dra¿ni¹cy
(Douglas 1999, s. 150), niepokoj¹cy – jest bowiem nacechowany raczej negatywnie
(jako gorszy i gorsz¹cy, zawstydzaj¹cy, œmieszy), a zarazem fascynuj¹cy (por.
¯uraw 2010). Ujawnia ludzkie przes¹dy, niejawne przekonania, a zarazem naj-
bardziej zasadnicze, archetypiczne przekonania o cz³owieczeñstwie (por. Gobine-
au). Co wiêcej, id¹c za Mary Douglas mo¿na powiedzieæ, i¿ „otoczenie spo³eczne
odmieñca jest czêsto stawiane w sytuacjach je oœmieszaj¹cych. Œmiech jest w tym
ujêciu elementem spo³ecznej autoironii, rzadko wyra¿anej w innych formach.
Spo³ecznoœæ œmieje siê niejako z samej siebie, pokazuj¹c komiczn¹ stronê mecha-
nicznego trzymania siê utartych wzorów myœlenia czy dzia³ania (Bergson, s. 148).
Komizm mo¿e przybieraæ formy proste, jako ¿art sytuacyjny, ale i bardziej z³o¿o-
ne, prowadz¹ce do refleksji czy uogólnieñ: opowieœci satyryczne, opowieœci o fi-
nale komicznym poprzez swoj¹ niekonwencjonalnoœæ. Œmiech odmieñca jest
przejawem oswojenia „innego” – wolno œmiaæ siê tylko ze znanych dziwaków –
nieznani budz¹ lêk. Dokonuje siê te¿ typologizacji odmieñców – A. Perzanowski
wyró¿nia odmieñca triumfuj¹cego. Jest nim „g³upi, który ma racjê” – aspekt komi-
zmu ilustruj¹cego problem poznawczy, stwarzany przez odmiennoœæ: sugeruje
istnienie wielu ró¿nych „m¹droœci” i pozornoœæ prostej opozycji m¹dry/g³upi, nie-
opisuj¹cej adekwatnie rzeczywistoœci. Tu pokazuje siê, ¿e „g³upi” bywa m¹drzej-
szy ni¿ „m¹dry”. Ukazuje bohatera w sposób paradoksalny i przewrotny. Jawi siê
on jako „m¹dry na swój sposób”, œmieszny i triumfuj¹cy zarazem – znów jest pod-
wójnie nacechowany. Innym wariantem odmieñca jest b³azen. B³azeñstwo
zak³ada specyfikê miejsca oraz obecnoœæ publicznoœci. Odmieniec jest przedsta-
wiony w przestrzeni publicznej. Dostaje sankcjê za swoje zachowanie – jest oszu-
kiwany przez zachowuj¹c¹ udawan¹ powagê otoczenie – odwrócenie zasad zaba-
wy (Huizinga 1985). �ród³em zabawy jest osoba odmienna, która nie traktuje
swojego zachowania ¿artobliwie, natomiast pozorn¹ powagê przedstawia pub-
licznoœæ, co jest warunkiem autentycznego komizmu.

Powszechnoœæ spo³ecznego zainteresowania odmieñcami

Odmieñcami interesuje siê ogó³ cz³onków zbiorowoœci. Charakter opowieœci
i wypowiedzi o odmieñcach pokazuje, ¿e ka¿dy coœ wie o ka¿dym – jest to waru-
nek kompetentnego wspó³istnienia i wspó³tworzenia spo³ecznoœci. Powszech-
noœæ tego zainteresowañ ma kilka powodów.

Jedn¹ z nich jest poszukiwanie informacji o ludziach. Cz³onkowie zbiorowo-
œci pragn¹ wiedzieæ, kto mieszka obok nich – co wynika choæby ze wzglêdów bez-
pieczeñstwa. Ponadto posiadanie wiedzy pozwala prezentowaæ j¹ innym oso-
bom, co daje narratorowi poczucie kompetencji i podwy¿sza jego samoocenê – on
sam jawi siê jako osoba wiedz¹ca, jak siê zachowaæ, ubraæ etc – a w opozycji do
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swojej wiedzy przedstawia innych jako niekompetentnych. Mówi¹c o ludziach w
jakiœ sposób odmiennych, opowiadaj¹cy mo¿e zyskaæ w oczach odbiorcy komuni-
katu wiele jeszcze innych zalet podnosz¹cych jego spo³eczn¹ wartoœæ– mówi¹c
o innych jako niebezpiecznych, uci¹¿liwych, pokazuje siebie jako istotê
troszcz¹c¹ siê o bezpieczeñstwo gromady. Mo¿e zyskaæ opiniê bystrego obserwa-
tora ¿ycia i jego dowcipnego komentatora. Dyskutowanie o odmieñcach daje
jemu samemu wiêc wiele korzyœci.

Oswajanie „innego”

Dyskutowanie o „innym” na poziomie spo³ecznoœci lokalnej ma i inne znacze-
nia oraz praktyczne skutki. Prowadzi do jego oswojenia i dania mu miejsca z zbio-
rowoœci, bez koniecznoœci poddawania go terapii lekowej, psychoterapii i techno-
logii. S³owem spo³ecznoœæ radzi sobie z „innym”, w efekcie czego „swój inny”
budzi wspó³czucie, czasem œmiech, ale raczej nie lêk – ten jest indukowany przez
„obcych-obcych” ludzi spoza gromady. Obcy jest oswajany – ludzie ucz¹ siê spo-
sobów postêpowania z nim wed³ug zasad symetrii reakcji – innoœæ wymaga inne-
go postêpowania, tradycyjne procedury s¹ tu zawodne. Innoœæ zak³ada specjalne
traktowanie, gdy¿ z „g³upim nie mo¿na normalnie”. Wyjaœnia siê przyczyny jego
odmiennoœci poza obrêbem nauki – w codziennym doœwiadczeniu – w mniej lub
bardziej sprecyzowanej i realnej traumie. Oswojeni odmieñcy s¹ lepiej rozumiani
i nie s¹ marginalizowani. S¹ ponadto traktowani w sposób zindywidualizowany –
stosownie do swoich jednostkowych cech i umiejêtnoœci – jak Kosmalka „by³a no-
rmalna. Mia³a mê¿a. Pracowa³a, ale nie zna³a siê na pieni¹dzach (przyp. w³oskiej
autorki). Po ich zidentyfikowaniu zbiorowoœæ zezwala kompetentnemu niepe³no-
sprawnemu, dobrze rokuj¹cemu, np. na posiadanie legalnego partnera i pracy”
(por. Modrzewski).

Tak¿e ci „swoi-obcy”, którzy s¹ oceniani jako uci¹¿liwi (wymagaj¹cy czêstej
pomocy), nie s¹ pozostawiani sami sobie. Ludzie odnosz¹ siê do nich z uleg³oœci¹.
Okazuj¹ pomoc. Ujawniaj¹ swoiste przes¹dy, dzia³aj¹c zgodnie z koncepcj¹ spra-
wiedliwego œwiata – „trzeba pomóc, gdy¿ siê nie powiedzie” (por. Lerner, cyt. za:
Wojcieszke).

Wszystko jest znakiem i ma znaczenie. Sceny z ¿ycia
odmieñców w codziennych narracjach widzów

Antropologia komunikacji dostarcza bogactwa zniuansowanych informacji
na temat budz¹cych zainteresowanie cech ¿ycia osób uznanych za „inne”. Ich
podstaw¹ s¹ studia nad codziennym ¿yciem zwyk³ych ludzi, którzy opowiadaj¹
o osobach osób niepe³nosprawnych, intelektualnie uwa¿anych za odmienne. Do-
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ciekania takowe pokazuj¹ drobiazgowe, odnosz¹ce siê do szeregu w³aœciwoœci
i cech sytuacji jednostki, testowanie jej sprawnoœci. Poni¿ej przedstawiono
przyk³ady opisów. Wskazuj¹ one, ¿e spo³ecznoœæ analizuje:
– przyczyny dysfunkcji – zbiorowoœæ wie, dlaczego ktoœ zachowuje siê inaczej;

upatruje przyczyn w traumie, której dozna³a osoba odmienna – „matka siê ni¹
nie zajmowa³a. Wydali j¹ za m¹¿ i tyle, byle siê pozbyæ z domu. Nie radzi³a so-
bie, nic nie wiedzia³a”;

– codzienne ¿ycie zbiorowoœci z osob¹ odmienn¹ – zazwyczaj pokazuje siê
uci¹¿liwoœæ zachowañ odmieñca; bywa on dla widzów Ÿród³em komizmu, za-
bawy, ale te¿ strachu, irytacji oraz praktycznych i realnych problemów
spo³ecznych, odmieñcy „daj¹ siê we znaki” – „ci¹gle ucieka³ w domu opieki”,
„od maleñkoœci sprawia³ k³opoty, p³aka³ po nocach”;

– zachowania mimiczne – „wygl¹da³ jak zombie i straszy³ t¹ gêb¹ ludzi’;
– zachowania pantomimiczne – „Misiek (pseudonim mieszkañca DPS) zawsze

w³azi³ na drzewo i tam siedzia³”;
– kompetencje, np. wiedzê o rytua³ach, obrzêdach – „nie potrafi³a urz¹dziæ przy-

jêcia”;
– poziom zamo¿noœci – czasem ukazuje nowe kryteria ubóstwa: „nie mieli nawet

komputera” (przyp. w³asny);
– zachowania mi³osne i dzietnoœæ – „Pani, tam nie by³o randek, pojecha³, prze-

spali siê i ju¿”; o innej parze: „Poznali siê w szkole dla takich jak oni. Mieli 12
dzieci, wszystkie upoœledzone i takie, ¿e tylko zamkn¹æ, spokoju nie by³o z
nimi”;

– sposoby myœlenia – „by³ normalny, mia³ ¿onê i dwoje dzieci, ale wola³ ma³e
dziewczynki”;

– upodobania – „on uwielbia³ szorowaæ garnki i czasem mieszka³ w kurniku”;
– atrybuty – „ten co nosi³ plastikowy karabin”;
– sposoby i treœci komunikatów – „ten co bez wzglêdu na urodê mówi³ ka¿dej

kobiecie, jak Pani dziœ ³adnie wygl¹da”;
– odzie¿ i w³asne ozdoby – „na co dzieñ nosi³a niemiecki he³m z kwiatami i ko-

szulê nocn¹”, a jak jej kazali ubraæ siê normalnie, to krzycza³a”;
– specyfika zachowañ werbalnych i pozawerbalnych – analizy pokazuj¹ dostrze-

ganie braku adekwatnoœci miêdzy dzia³aniem a kontekstem, np. „wrzeszcza³
w koœciele”. „W miejscu pracy nosi³ damsk¹ odzie¿”; jednym z kryteriów oceny
jest ekonomiczna zasadnoœæ pewnych dzia³añ – nieprzestrzeganie tej zasady
te¿ indukuje uznawanie kogoœ za odmiennego i niekompetentnego, podobnie
jak ujawnianie sposobów myœlenia odznaczaj¹cych siê sztywnoœci¹;

– zdrobnienia imion – szczególnym przejawem dania statusu wiecznego dziecka
jest zdrobnienie imion; o doros³ych mówi siê „nasze dzieci”, dla doros³ego mê-
¿czyzny u¿ywa siê okreœlenia „Janeczek”;
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– przestrzeñ – podstaw¹ analiz jest podzia³ przestrzeni na prywatn¹ (posiadanie
w³asnego domu, jego wygl¹d) i publiczn¹; poczynania osoby odmiennej rodz¹
reakcje, gdy¿ dziej¹ siê w przestrzeni publicznej, zaœ opowieœci o dziwnych za-
chowaniach nie s¹ wydartymi komuœ tajemnicami, choæ zawieraj¹ element ta-
jemniczoœci; za odmiennych s¹ uwa¿ani publicznie prezentuj¹cy zachowania
prywatne, co jest uwa¿ane za dowód – braku kompetencji – „rozbiera³ siê do
naga w autobusie i na przystanku”; czêsto odmieñcy nie maj¹ sta³ego zamiesz-
kania; stale s¹ w ruchu, jak mówiono o mieszkañcach jednego z domów opieki
– „to latawce. Tylko patrz¹, ¿eby uciec z DPS”; o innym mieszkañcu – „ci¹gle
ucieka³ i szwêda³ siê po górach” (przyp. w³oskiej autorki).
Podstaw¹ uznania kogoœ za „swojego” jest:

– posiadanie przezeñ podstawowych atrybutów doros³oœci – zdrowego partne-
ra, dzieci, pracy, dochodów, miejsca zamieszkania. Osoby maj¹ce tego typu
atrybuty s¹ kwalifikowane do normalnych. Natomiast ci, którzy ich nie posia-
daj¹ – bez¿enni, bezdzietni, nie maj¹cy prawdziwego zatrudnienia (a przeby-
waj¹cy w WTZ), s¹ kwalifikowani do „spo³ecznych dzieci” i traktowani z doz¹
wyrozumia³oœci jako nie w pe³ni doroœli. Drobiazgowo okreœla siê zw³aszcza
zdolnoœæ do pracy, np. zdolnoœæ zajmowania siê dzieæmi podwy¿sza status. Li-
czy siê chêæ pracy i szacunek dla niej. Zdolnoœæ do prawdziwej pracy jest za-
wsze dostrzegana – jest dostrzegana pomimo stwierdzenia innych przejawów
odmiennoœci ‘nie pracuje gdy¿ walczy z wiatrakami’ (cyt. za: Perzanowski).
Wykonywanie zaœ czynnoœci niezrozumia³ych, nie gwarantuj¹cych zarobków,
obni¿a status. Nie podwy¿szaj¹ go tak¿e dzia³ania osób niepe³nosprawnych
zwi¹zane ze sztuk¹ (przyp. autorki 2010), gdy¿ ich sztuka te¿ bywa traktowana
jako „niepe³nosprawna” – jako wykonywana przez osoby bez przygotowania
profesjonalnego, pokazywana w w¹skim krêgu specjalistów i osób z nimi
powi¹zanych (wychowankowie, ich rodzice, nauczyciele ze szkó³ specjalnych,
inni uczestnicy WTZ, i ich sympatycy). Pojawia siê pytanie, czy to sztuka, czy
dzia³alnoœæ odtwórcza realizowana na bazie czyjegoœ projektu. Nie daje zarob-
ków, a formy rekompensat, nawet gdy s¹ nagrodami. Nie wystêpuj¹ na pra-
wdziwych festiwalach. Nie maj¹ sponsorów jak prawdziwi gwiazdorzy. Nie
pisze siê te¿ o nich w wysokonak³adowych, kolorowych czasopismach. W³aœci-
wie s¹ niewidzialni, przezroczyœci. Ich prace nie s¹ sprzedawane, a rozdawane
– co te¿ obni¿a ich status. Ludzie ci doœwiadczaj¹ ambiwalencji oswojenia i wy-
kluczenia jako osoby poza obiegiem produkcji (niezdolne do pracy, zwolnio-
ne), osoby poza zwi¹zkami ma³¿eñskimi (z w³asnej woli, z przymusu, z woli in-
nych), zwi¹zane z systemem symboli (osoby, których s³owa nie maj¹ znacze-
nia), uwik³ane w grê natury spo³ecznej (w szczególnej pozycji w sytuacji gry –
kozio³ ofiarny, jest czêœci¹ gry, ale nie bierze w niej udzia³u) (Foucault, s. 83–84).
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Wnioski

Perspektywa antropologiczna wykazuje u¿ytecznoœæ dla procesów spo³ecz-
nego scalania, pokazuj¹c ³¹cznoœæ miêdzy zbiorowoœci¹ a cz³owiekiem nosz¹cym
stygmaty innoœci obni¿aj¹cej status. Prezentuje z³o¿onoœæ spo³ecznej reakcji i jej
wymykanie siê oficjalnym ustaleniom.

Zyskana dziêki antropologii komunikacji wizja œwiata jest na swój sposób
optymistyczna, gdy¿ wskazuje mo¿liwoœæ utrzymywania siê wiêzi miêdzy zbio-
rowoœci¹ a „innym”. W praktyce spo³ecznej egzystencji utrzymuj¹ siê znane od
wieków kulturowe mechanizmy rz¹dz¹ce procesami dystansowania siê lub zbli-
¿ania do tych, którzy wygl¹dem i zachowaniem odbiegaj¹ od przeciêtnej miary.
Wskazuje to na potrzebê monitorowania sytuacji osób w jakiœ sposób s³abych,
o niskim statusie. Odmiennoœæ jest bowiem gorsza, zawstydzaj¹ca. W ten sposób
od analiz semantycznych i semiotycznych i perspektywy antropologii komunika-
cji przechodzimy do praktyki ¿ycia spo³ecznego, w którym powinna byæ widocz-
na troska w tych z pozoru znormalizowanych, funkcjonuj¹cych w zbiorowoœci.
Idzie tu zw³aszcza o rozwijanie kompetencji spo³ecznych u osób niepe³nospraw-
nych intelektualnie, bowiem w³aœnie owe kompetencje tak precyzyjnie testuje
spo³ecznoœæ. Powstaje pytanie, kto ma rozwijaæ umiejêtnoœci potrzebne w ¿yciu
codziennym? W szko³ach specjalnych miano nad nimi baczenie – by³ dla nich czas
i miejsce. Nie wiemy, jak bêdzie w szko³ach masowych i integracyjnych.
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Special education in the area of research.
Disability in the perspective of communication anthropology

(Summary)

The author starts her considerations pointing out the interdisciplinary nature of special
education, including knowledge and experience served by anthropology of culture. The
advantages of such a view may effect the study of disability and the cultural conditions es-
tablishing the frame of existence of normal and disabled people. In the author’s opinion,
the last mentioned factor formulates the criteria of valuation of a human being. The author
presents cultural mechanisms of creation and construction of the Other. It also serves as the
basis to penetrate the existence of the mentally disabled, their chances to integrate, type of
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social relations/bonds – those which are imposed and those to be possibly achieved. In the
further part of the considerations the author approaches anthropological study of a disabil-
ity, including process referred to unite community with an individual being stigmatized
the Other.
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Jolanta RzeŸnicka-Krupa

Obszary zainteresowañ i nurty badawcze
we wspó³czesnych europejskich studiach

nad niepe³nosprawnoœci¹
– refleksje z analizy dyskursu akademickiego

Zjawisko niepe³nosprawnoœci, postrzeganej w wielu wymiarach i aspektach,
stanowi element rzeczywistoœci od zawsze towarzysz¹cy niepewnej i ograniczo-
nej egzystencji cz³owieka. Rozwój cywilizacji i postêpuj¹cy wraz z ni¹ rozwój na-
uki sprawi³, i¿ w coraz wiêkszym stopniu zaczê³o ono byæ poddawane œwiadomej,
intencjonalnej refleksji, w rezultacie której wyodrêbni³o siê jako mniej lub bar-
dziej istotny obiekt dyskursu naukowego ró¿nych dyscyplin badawczych (m.in.
medycyny, biologii, psychologii, socjologii), a tak¿e jako jedna z kategorii, wokó³
których konstytuowa³y siê funkcjonuj¹ce samodzielnie nauki (np. pedagogika
specjalna stanowi¹ca jedn¹ z subdyscyplin pedagogiki). Intelektualne opracowa-
nie obserwowanych w doœwiadczeniach jednostek atrybutów ró¿ni¹cych je w jakiœ
sposób od innych, ograniczaj¹cych mo¿liwoœæ samodzielnego funkcjonowania,
postrzegania, doœwiadczania i poznawania œwiata w ramach ogólnie przyjêtych
i powszechnie obowi¹zuj¹cych regu³, sprawi³a, i¿ nadawano mu ró¿ne znaczenia,
rozmaicie t³umaczono jego przyczyny i w ró¿ny sposób traktowano dotkniête
nim osoby. W rezultacie w czasach nam wspó³czesnych zosta³ osi¹gniêty pewien,
podzielany przez spo³ecznoœæ naukow¹, zasób wiedzy dotycz¹cy tego, czym jest
niepe³nosprawnoœæ, jak mo¿emy j¹ definiowaæ i klasyfikowaæ, jakie mog¹ byæ jej
przyczyny i czynniki ryzyka oraz co robiæ i jak postêpowaæ w przypadku jej zaist-
nienia. Wiedza na ten temat spowodowa³a wypracowanie okreœlonych praktyk
spo³ecznych i kulturowych wobec osób niepe³nosprawnych, realizowanych
z mniejszym b¹dŸ wiêkszym przekonaniem, w zale¿noœci od tego, na ile jesteœmy
sk³onni wierzyæ, ¿e œwiat, ludzie i relacje miêdzy nimi s¹ rzeczywiœcie takie, jakimi
opisuje je nauka. Innymi s³owy, czy wierzymy w naukowo odkrywane obiektyw-
ne fakty, czy te¿ w – posiadaj¹ce w³asn¹ strukturê i logikê – konstrukcje próbuj¹ce
t³umaczyæ rzeczywistoœæ i ukazywaæ j¹ z ró¿nych punktów widzenia. Poniewa¿
jednak zasadniczo spo³ecznoœci (przynajmniej w kulturze cywilizacji zachodniej)



wraz z dziedzictwem nowoczesnoœci przyjê³y wiarê w naukê i generowany przez
ni¹ postêp, wierzymy w to, co wiemy na temat niepe³nosprawnoœci i ufamy, ¿e
wiedza ta w miarê jej modyfikowania, udoskonalania i unowoczeœniania pozwala
nam lepiej rozumieæ to zjawisko oraz skuteczniej pomagaæ ludziom z nie-
pe³nosprawnoœci¹. Jednak¿e sama nauka i pojawiaj¹ce siê w niej obecnie teorie
spo³eczne i koncepcje filozoficzne stawiaj¹ liczne pytania dotycz¹ce tego, czy
mo¿liwy jest w miarê jednoznaczny, uniwersalny opis tak z³o¿onego, biologicz-
nie, spo³ecznie i kulturowo uwarunkowanego doœwiadczenia egzystencjalnego.
Niektóre z nurtów wspó³czesnej humanistyki podsuwaj¹ interpretacje, które
w umys³ach badaczy zajmuj¹cych siê problematyk¹ niepe³nosprawnoœci budz¹
w¹tpliwoœci, podwa¿aj¹c przyjmowane wczeœniej za³o¿enia i sk³aniaj¹c do spoj-
rzenia na pewne kwestie nieco inaczej ni¿ dotychczas.

W³aœnie owe pytania i w¹tpliwoœci stworzy³y impuls do napisania prezen-
towanego tekstu, którego celem jest przede wszystkim bli¿sze przyjrzenie siê
temu, co obecnie zaprz¹ta naukowców zajmuj¹cych siê problematyk¹ niepe³no-
sprawnoœci w szerszym kontekœcie, uwzglêdniaj¹cym badania realizowane poza
naszym krajem i poza obszarem pedagogiki specjalnej, która w Polsce jest post-
rzegana jako dyscyplina zajmuj¹ca siê kwesti¹ szeroko rozumianej edukacji, tera-
pii i rehabilitacji osób niepe³nosprawnych, a co za tym idzie, tak¿e samego zjawi-
ska niepe³nosprawnoœci. Materia³ do analizy stanowi³y wyst¹pienia (w postaci
ustnej oraz pisanej) badaczy z wielu krajów europejskich (Anglia, Szkocja, Francja,
W³ochy, Belgia, Niemcy, Szwecja, Norwegia, Finlandia, Dania, Hiszpania, Portu-
galia, Rosja, Litwa, Polska, Turcja, Cypr), jak równie¿ spoza Europy – Stany Zjed-
noczone i Kanada.

Analizie poddano ³¹cznie 46 wyst¹pieñ prezentowanych przez badaczy pod-
czas dwóch ostatnich, cyklicznie siê odbywaj¹cych miêdzynarodowych konfe-
rencji naukowych w ramach sekcji badawczej „Socjologia i niepe³nosprawnoœæ”,
funkcjonuj¹cej w strukturach European Sociological Association (ESA)1. Sekcja
skupia badaczy, nie tylko socjologów lecz równie¿ przedstawicieli innych
dyscyplin, z ró¿nych krajów europejskich, zajmuj¹cych siê problematyk¹ nie-
pe³nej sprawnoœci i prezentuj¹cych podejœcie badawcze wyrastaj¹ce z ogólnych
za³o¿eñ Disability Studies, czyli ukierunkowanych kulturowo, interdyscyplinar-
nych studiów nad niepe³nosprawnoœci¹ – postrzegan¹ jako fenomen kulturowy
i polityczny – inspirowanych filozofi¹, socjologi¹, teori¹ krytyczn¹, poststruktura-
lizmem, studiami kulturowymi i postkolonialnymi, badaniami edukacyjnymi, fe-
minizmem. Podjêta przeze mnie analiza uwzglêdnia³a zarówno treœæ wyst¹pieñ
i problematykê podejmowan¹ przez badaczy, jak i odniesienia teoretyczne
tworz¹ce kontekst badañ empirycznych oraz stosowane metody badañ oraz
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1 ESA 9th Conference: European Society or European Societies?, Lizbona, 2-5 wrzeœnia 2009 (27 wyst¹pieñ)
oraz ESA 10-th Conference: Social Relations in Turbulent Times, Genewa, 7-10 wrzeœnia 2011 (19
wyst¹pieñ).



zwi¹zane z nimi szersze nurty badawcze i orientacje paradygmatyczne. W anali-
zowanym materiale pojawiaj¹ siê badania sonda¿owe i ewaluacyjne (obejmuj¹ce
wiêksze grupy badawcze i uwzglêdniaj¹ce bardziej z³o¿one analizy du¿ych kor-
pusów danych, np. analizy statystyczne treœci diagnoz i raportów, indukcyjna
analiza tematyczna w badaniach mediów), zdecydowanie jednak dominuj¹ po-
dejœcia i metody wywodz¹ce siê z obszaru jakoœciowej orientacji badawczej.
Wœród nich s¹ badania biograficzne, teoria ugruntowana, analiza dyskursu, bada-
nia terenowe, etnograficzne, badania w dzia³aniu, badania komparatystyczne, ba-
dania jakoœci ¿ycia, studia przypadków – biograficzne i o charakterze monografi-
cznym, np. analizy ruchów spo³ecznych, organizacji czy te¿ systemów wsparcia
w danym kraju. W ich zakresie w celu gromadzenia danych stosowano ró¿nego
rodzaju wywiady otwarte i semi-ustrukturyzowane, narracyjne oraz grupowe,
ró¿ne typy obserwacji, analizê treœci, tekstów i dokumentów. Bardzo rzadko (tyl-
ko w jednym przypadku) pojawiaj¹ siê projekty badawcze ³¹cz¹ce badania iloœ-
ciowe i jakoœciowe, w których te drugie s³u¿¹ pog³êbieniu wiedzy zdobytej na
podstawie szerszych badañ ankietowych. Niektórzy badacze w swoich studiach
przedstawiali bardzo interesuj¹ce analizy historyczne, uwzglêdniaj¹ce spo³ecz-
no-kulturowy i rozwijaj¹cy siê w czasie kontekst badanych zjawisk, który w istot-
ny – aczkolwiek nie zawsze uœwiadamiany – sposób kszta³tuje równie¿ wspó³czes-
ne ujêcia zjawiska niepe³nosprawnoœci i stosowane w odniesieniu do osób
niepe³nosprawnych dzia³ania, wpisuj¹ce siê w pewne szersze praktyki spo³eczne.
Dotyczy to na przyk³ad analizy ideologii i za³o¿eñ kszta³tuj¹cych pedagogikê lecz-
nicz¹ oraz wspó³czesn¹ pedagogikê specjaln¹ w Niemczech jako dyskursów kon-
struuj¹cych i legitymizuj¹cych zjawisko niepe³nosprawnoœci w obszarze edukacji
(Pfahl, Powell 2009); badania ró¿nego rodzaju dzia³añ podejmowanych wobec
osób niepe³nosprawnych, rozwoju polityki spo³ecznej oraz ruchów i organizacji
osób niepe³nosprawnych na tle zmian ustrojowych i spo³ecznych w Portugalii
(Fontes 2009); analizy religijnych i moralnych uwarunkowañ reguluj¹cych pra-
ktyki spo³eczne i zasady postêpowania z niewidomymi kobietami w XVIII i XIX-
wiecznej Szkocji (McFarlane 2009) czy te¿ studiów nad ró¿nymi sposobami rozu-
mienia pojêæ zale¿noœci/ autonomii oraz dobrej/z³ej opieki w XX wieku w Hiszpa-
nii w aspekcie tego, jak mog³y one wp³ywaæ na obecny kszta³t polityki spo³ecznej
i systemu opieki (Rodriguez-Giralt i in. 2009)

Ze wstêpnej analizy prezentowanych badañ wy³ania siê kilka zasadniczych kwe-
stii, nurtuj¹cych w ci¹gu kilku ostatnich lat badaczy, zajmuj¹cych siê problematyk¹
niepe³nosprawnoœci. Skupiaj¹ siê one wokó³ nastêpuj¹cych, g³ównych obszarów
zainteresowañ,2 które zostan¹ szerzej omówione w dalszej czêœci artyku³u:
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2 Prezentowane kategorie analityczne zosta³y wy³onione przeze mnie w rezultacie analizy treœci
wyst¹pieñ i nie odpowiadaj¹ obszarom tematycznym okreœlonym przez organizatorów konferencji
w trakcie zbierania tekstów i grupowania proponowanych referatów. Te zaœ podczas konferencji
w 2009 roku w Lizbonie by³y nastêpuj¹ce: Disability: Equality, Justice and Risk (Niepe³nsprawnoœæ:
równoœæ, sprawiedliwoœæ i ryzyko), Categorizing and Imagining Disability (Kategoryzacja i wizerunki



1. filozoficzne i spo³eczno-polityczne konteksty zjawiska niepe³nosprawnoœci;
2. cia³o jako kategoria konstytuuj¹ca niepe³nosprawnoœæ;
3. spo³eczna i kulturowa ekskluzja versus inkluzja osób z niepe³nosprawnoœci¹;
4. edukacja, ¿ycie rodzinne i doros³oœæ osób z niepe³nosprawnoœci¹.

Filozoficzne i spo³eczno-polityczne konteksty
zjawiska niepe³nosprawnoœci

Pierwszy z wyodrêbnionych obszarów, skupiaj¹cy siê wokó³ filozoficznych
aspektów fenomenu niepe³nosprawnoœci, porusza miêdzy innymi kwestie onto-
logicznych i aksjologicznych za³o¿eñ le¿¹cych u podstaw kszta³towania naszego
sposobu myœlenia o tym, co to znaczy byæ niepe³nosprawnym. Istotn¹, aczkol-
wiek s³abo dostrzegan¹ i – jak siê wydaje – niedocenian¹ z poznawczego punktu
widzenia, rolê pe³ni¹ w tym procesie emocje, tworz¹ce niewidzialny, lecz silnie
izoluj¹cy „mur afektu”. B. Hughes (2011, s. 755), odwo³uj¹c siê do tradycji feno-
menologicznej pisze, i¿ emocje s¹ Ÿród³em s¹dów na temat rzeczywistoœci, pew-
nym sposobem odnoszenia siê do jej ró¿nych elementów i przypisywania im,
b¹dŸ te¿ odmawiania, pozytywnych wartoœci. S¹ wiêc pewnym sposobem, w jaki
ludzka œwiadomoœæ postrzega i wartoœciuje œwiat wokó³ siebie. Nie s¹ przy tym do
koñca jednoznaczne, lecz na przyk³ad niektóre z emocji wi¹zanych z awersj¹ wo-
bec czegoœ/kogoœ, takich jak strach czy obrzydzenie, mog¹ tworzyæ przestrzeñ pe-
wnej niejasnoœci otwieraj¹cej szersze pole interpretacji. W owej wieloznacznoœci
autor dostrzega mo¿liwoœæ analizowania potencjalnych wyobra¿eñ i odczuæ ludzi
sprawnych na temat niepe³nosprawnych, uwa¿aj¹c, i¿ z punktu widzenia
spo³ecznego modelu niepe³nosprawnoœci niezwykle znacz¹c¹ rolê w postrzega-
niu tego zjawiska pe³ni¹ emocje ¿alu, strachu i wstrêtu. Doœwiadczenie niepe³no-
sprawnoœci w wymiarze indywidualnym i spo³ecznym wi¹¿e siê przede wszyst-
kim z kategori¹ uniewa¿nienia (invalidation), która mieœci w sobie dwojakie znaczenie
uwzglêdniaj¹ce owe wymiary: z jednej strony okreœla jednostkowe „ograniczenie
przez niezdolnoœæ”, z drugiej zaœ spo³ecznie odczuwany brak wiarygodnoœci.
Swoisty „ontologiczny deficyt” (Hughes 2009, s. 1) cechuj¹cy osobê niepe³no-
sprawn¹ w postaci braku zdolnoœci czy te¿ ogólnie postrzeganej niezdolnoœci jed-
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niepe³nosprawnoœci), Disability, Social Theory and the Body (Niepe³nosprawnoœæ, teoria spo³eczna
i cia³o), Disability and Social Movement(s) (Niepe³nosprawnoœæ i ruchy spo³eczne), Disability: Sup-
port/Assistance, Surveillance (Niepe³nosprawnoœæ: wsparcie/asystentura, nadzór), Spaces of Education/
Exclusion (Przestrzenie edukacji/wykluczania), Disability: Work and the Family (Niepe³nosprawnoœæ:
praca i rodzina), Disability: Difference and Inclusion (Niepe³nosprawnoœæ: ró¿nica i w³¹czanie). W tra-
kcie konferencji w Genewie w 2011 roku podzia³ obszarów tematycznych przedstawia³ siê na-
stêpuj¹co: Bodies and Impairment (Cia³a i uszkodzenie), Exclusion and Inclusion (Wykluczanie i w³¹cza-
nie), Inclusion and Exclusion in Education/Relationships and Lifecourse (W³¹czanie i wykluczanie w edu-
kacji/relacjach spo³ecznych i przebiegu ¿ycia), Citizensip and Rights (Obywatelstwo i prawa) –
przek³ad z jêz. angielskiego J. RzeŸnicka-Krupa.



nostki do bycia w pe³ni egzystuj¹cym i obdarzonym spo³ecznym zaufaniem by-
tem, skutkuje odczuwan¹ przez inne jednostki awersj¹, co sprawia, ¿e zarówno
w perspektywie historycznej, jak i wspó³czeœnie podejmowane s¹ wobec osób
niepe³nosprawnych spo³eczne praktyki eksterminacji, segregacji i korekcji. Pro-
ces niwelowania ró¿nic miêdzy ludŸmi, siêgaj¹cy korzeniami prawdopodobnie
pocz¹tków cywilizacji, dla którego szczególnie podatny grunt stworzy³ moder-
nizm, wykreowa³ spo³eczn¹ reprezentacjê niepe³nosprawnoœci jako zjawiska
definiowanego biologicznym uszkodzeniem, powoduj¹cym ró¿nicê, która z kolei
rodzi niechêæ i tendencjê do pozbywania siê jej w rozmaity sposób. Produktem
tych uwarunkowanych psychologicznie i spo³ecznie procesów jest ukszta³towa-
nie norm, zgodnie z którymi uprawomocnione, a zatem dobre i wartoœciowe,
zgodne z prawami bytu (mo¿emy odwo³ywaæ siê tutaj do praw natury, rozumu,
nauki czy te¿ praw bo¿ych) jest bycie zdolnym do czegoœ, natomiast ka¿de naru-
szenie owej potencjalnej zdolnoœci jest postrzegane jako niepo¿¹dane i pozbawio-
ne moralnej legitymizacji zak³ócenie ontologicznego porz¹dku3. Niepe³nospraw-
noœæ stanowi zatem fenomen, którego w zasadzie nie powinno byæ, który siê
pojawia i przydarza niektórym, stawiaj¹c ich tym samym w pozycji outsidera os-
cyluj¹cego gdzieœ na krawêdzi cz³owieczeñstwa – kiedyœ czêsto budz¹cego
dreszcz grozy i obrzydzenia, a czasem œmiechu dziwol¹ga, monstrum, kalekê, sza-
leñca, teraz wzbudzaj¹cego wspó³czucie i ¿al, a mo¿e starannie skrywany wstrêt
i lêk Innego. Inny mo¿e bowiem symbolizowaæ to, co pragniemy wyeliminowaæ
z naszego ¿ycia i œwiadomoœci: chaos, przypadkowoœæ, nieprzewidywalnoœæ, nie-
pewnoœæ, brak kontroli, s³aboœæ i niemoc, a tak¿e ograniczonoœæ oraz nieuchron-
noœæ w³asnego kresu.

Filozoficzny kontekst badañ uwidacznia siê tak¿e wyraŸnie w tych wyst¹pie-
niach, w których poruszono kwestiê spo³ecznej konstrukcji zjawiska niepe³no-
sprawnoœci i „niepe³nosprawnych” podmiotów. Ukazywana czasem w bardzo
radykalnej perspektywie problematyka zosta³a osadzona w teorii krytycznej,
koncepcjach lokalizowanych w filozofii ponowoczesnej, feminizmie i poststruk-
turalizmie, zaœ badacze do nich siê odwo³uj¹cy próbuj¹ ukazaæ ideologiczne
za³o¿enia i polityczne aspekty fenomenu, który w potocznym odbiorze jest
wi¹zany g³ównie ze stanem zdrowia jednostek i wynikaj¹cymi zeñ ograniczenia-
mi warunkuj¹cymi codziennoœæ. Badania tego nurtu charakteryzuj¹ obszar tzw.
Critical Disability Studies, w ramach którego próbuje siê ukazaæ powi¹zania ró¿ne-
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3 Taki sposób myœlenia w obszarze krytycznych studiów nad niepe³nosprawnoœci¹ okreœlany jest
mianem ableizmu (ang. ableism; od wyra¿enia „be able” oznaczaj¹cego potencjaln¹ b¹dŸ rzeczywist¹
zdolnoœæ do czegoœ, mo¿liwoœæ podjêcia i wykonania jakiejœ aktywnoœci, moc myœlenia i dzia³ania)
i oznacza charakterystyczny dla naszej kultury zespó³ powi¹zanych ze sob¹ wierzeñ, pogl¹dów
i przekonañ oraz opartych na nich procesów i praktyk spo³ecznych wytwarzaj¹cych szczególny typ
powi¹zanej z cia³em jaŸni, projektowanej jako esencjonalistycznie ujmowany, w³aœciwy ludziom,
specyficzny i doskona³y wytwór.



go rodzaju praktyk, dzia³añ i struktur zewnêtrznych z indywidualn¹, prywatn¹
sfer¹ funkcjonowania jednostek. Ta interdyscyplinarna dziedzina badañ skupia
siê na spo³ecznych, kulturowych, politycznych i historycznych aspektach, kon-
struowanych w okreœlonych kontekstach i warunkach teoriach niepe³nospraw-
noœci, które ujmowane s¹ na poziomie odniesieñ miêdzy uszkodzonym cia³em/
umys³em a wspó³czesn¹ mu kultur¹, polityk¹ i spo³eczeñstwem i definiuj¹cymi je
symbolami (zob. Goodley 2011, s. 157–175). Dlatego te¿ istotne miejsce zajmuj¹
w nich krytyczne analizy praktyk przemieszczania granic i w³¹czania ludzi wyklu-
czonych w sferê ¿ycia spo³ecznego przez zmianê znaczeñ nadawanych pewnym
pojêciom i kategoriom, d¹¿enie do dekonstrukcji stygmatyzuj¹cego jêzyka, jakim
opisuje siê osoby z niepe³nosprawnoœci¹. St¹d w ramach krytycznego podejœcia
w obszarze studiów nad niepe³nosprawnoœci¹ obecnoœæ w analizowanym przeze
mnie materiale wyst¹pienia poddaj¹cego refleksji potencja³ p³yn¹cy z inspiracji
feminizmem, a zw³aszcza jego poststrukturalnymi wariantami i studiami gende-
rowymi (Roets 2009). Wnosz¹ one odmienne za³o¿enia ontologiczne dotycz¹ce
rzeczywistoœci, procesów konstruowania wiedzy w ramach ustanawianych prak-
tyk spo³ecznych i kulturowych oraz sposobów konstytuowania podmiotów
posiadaj¹cych p³ynn¹, pozbawion¹ esencjonalnego centrum to¿samoœæ, warun-
kowanej miêdzykategorialnymi relacjami wieku, p³ci, rasy, klasy spo³ecznej, usz-
kodzeñ cia³a/umys³u.

Filozoficzny, spo³eczno-kulturowy i polityczny kontekst badañ by³ obecny
równie¿ w studiach nad procesami spo³ecznego konstruowania niepe³nospraw-
noœci intelektualnej (reprezentacji poznawczych i praktyk podejmowanych
przez profesjonalistów oraz osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ i ich ro-
dziców) w kontekœcie funkcjonuj¹cych norm i zasad reguluj¹cych sferê seksual-
noœci cz³owieka (Nayak 2011, s. 756). Skupiaj¹c siê na punktach zapalnych ukazy-
wa³y one konflikt interesów poszczególnych grup, których przedstawiciele
inaczej postrzegali sferê potrzeb seksualnych i sposobów ich zaspokajania, zaœ
u Ÿróde³ zró¿nicowanych pogl¹dów le¿a³ odmienny sposób konstruowania re-
prezentacji samej niepe³nosprawnoœci intelektualnej. W innych badaniach do-
tycz¹cych sfery opieki nad osobami z zaburzeniami zdrowia psychicznego auto-
rki pokazywa³y, ¿e pomimo – jak mog³oby siê wydawaæ – bardzo pozytywnego
i przyjaznego wobec pacjentów nastawienia i operowania kryteriami wypra-
cowanymi w ramach nowoczesnego podejœcia tzw. paradygmatu zdrowienia
(recovery paradigm), le¿¹ce u jego pod³o¿a za³o¿enia wywodz¹ce siê z ideologii
neoliberalnej, sprawiaj¹, ¿e podopieczny dopóty mo¿e liczyæ na respektowanie
swoich praw i wsparcie, dopóki jest w stanie b¹dŸ chce „uczestniczyæ w grze” i po-
dejmowaæ wysi³ek integracji spo³ecznej, zawodowej, ekonomicznej zgodnej z pew-
nymi standardami. Dynamika kszta³tuj¹cego tê sferê dyskursu opiera siê zatem
na strategii nieuchronnego w³¹czania wykluczonych przez rozumienie wylecze-
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nia jako „czynienia innego tym samym”. Ci, którzy z ró¿nych powodów nie kwa-
lifikuj¹ siê do spo³ecznego „recyklingu” i wypadaj¹ z g³ównego nurtu gry o naj-
wy¿sz¹ stawkê (czyli sukces terapeutyczny), pozostaj¹ na marginesie systemu
opieki (Vandekinderen i in. 2011, s. 757).

Problematyka badañ w obszarze opisywanej kategorii uwzglêdnia³a tak¿e za-
gadnienia zwi¹zane z ró¿nymi aspektami procesów edukacji, np. analizê sposo-
bów w jaki dyskurs edukacji specjalnej uprawomocnia klasyfikowanie niektórych
uczniów jako maj¹cych „trudnoœci w uczeniu siê”, co w³¹cza ich w opresyjne me-
chanizmy segregacyjnego systemu kszta³cenia (Pfahl, Powell 2009), czy te¿ kwestiê
wybranych czynników kszta³tuj¹cych kapita³ kulturowy uczniów z niepe³nospraw-
noœci¹, bêd¹cych wychowankami ró¿nych typów kszta³cenia – specjalnego i inte-
gracyjnego – analizowanego na tle znaczeñ konstruuj¹cych dyskurs nierównoœci
edukacyjnych i spo³ecznych (RzeŸnicka-Krupa 2009)4. Analiza zwi¹zków miêdzy
sfer¹ prywatn¹ (poziom indywidualnych dzia³añ jednostek i ma³ych grup) a sfer¹
publiczn¹ (dzia³ania polityczne lokalnych w³adz) przedstawione na przyk³adzie
doœwiadczeñ edukacyjnych dzieci z autyzmem ucz¹cych siê w g³ównym nurcie
kszta³cenia, pozwoli³y na ukazanie odmiennej logiki konstruowania celów i dzia³ania
w ró¿nych obszarach (medycznym, administracyjnym, szkolnym, rodzinnym)
oraz tendencji do spychania w sferê prywatn¹ i czynienia „k³opotem” rodziców
publicznego problemu, jakim jest edukacja dzieci i m³odzie¿y z ró¿nymi ograni-
czeniami rozwoju, co w efekcie powiêksza nierównoœci spo³eczne miêdzy dzieæ-
mi (Borelle 2011, s. 759).

Poza systemem kszta³cenia prowadzone by³y równie¿ ukierunkowane kry-
tycznie, pog³êbione badania praktyk realizowanych w obszarze innych instytucji
dzia³aj¹cych na rzecz osób niepe³nosprawnych i kszta³tuj¹cych je uwarunkowañ,
np. komisji decyduj¹cych o przyznaniu okreœlonego stopnia niepe³nosprawnoœci
i zwi¹zanych z tym nie tylko trudnoœci i ograniczeñ, ale i przywilejów (Rasell
2009) oraz badanie relacji miêdzy posiadaniem statusu osoby niepe³nosprawnej
a postawami spo³ecznymi na tle kontekstu historycznego i kulturowego danego
kraju (Vosyliute 2009). Filozoficzny i polityczny kontekst badañ charakteryzowa³
ponadto wyst¹pienia poœwiêcone medialnym wizerunkom i narracjom niepe³no-
sprawnoœci ukazywanym z perspektywy pe³ni¹cych funkcjê propagandowe syl-
wetek sowieckich bohaterów filmowych (Larskaja-Smirnowa, Romanov 2009),
czy te¿ poddawanych analizie pod k¹tem za³o¿eñ propagowanej przez pañstwo
polityki niezale¿nego ¿ycia i wspierania osobistej autonomii ludzi z ograniczenia-
mi, które uzale¿niaj¹ ich od pomocy innych (Rodriguez-Giralt i in. 2011, s. 760).
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4 Na podstawie prezentowanego referatu zosta³ opublikowany tekst przedstawiaj¹cy wyniki badañ
empirycznych: Kapita³ kulturowy uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ a kwestia znaczeñ kszta³tuj¹cych spo³ecz-
ny dyskurs nierównoœci, „Niepe³nosprawnoœæ. Pó³rocznik Naukowy” 2010, nr 3, s. 52–65.



Kolejn¹ wa¿n¹ grupê tekstów mieszcz¹cych siê w opisywanym obszarze sta-
nowi¹ wyst¹pienia koncentruj¹ce siê na kwestiach zwi¹zanych z prawami osób
niepe³nosprawnych oraz ich przestrzeganiem w ró¿nych miejscach i sytuacjach
na œwiecie, które bardzo czêsto jest uwarunkowane skomplikowanymi relacjami
politycznymi i zale¿noœciami ekonomicznymi, narzucanymi przez regu³y gry
wspó³czesnego, globalnego kapitalizmu oraz prezentuj¹cych go miêdzynarodo-
wych instytucji. Fakt ten czêsto bywa przyczyn¹ generowania swoistych „wysp
wykluczenia”, wy³¹czanych z obszaru obowi¹zywania prawa miêdzynarodowe-
go i jego ustaleñ, b¹dŸ tworzenia wyj¹tków w sferze realizacji praw osób nie-
pe³nosprawnych (Gorman 2011, s. 759). Rozwa¿ania dotycz¹ce kwestii praw osób
niepe³nosprawnych s¹ ujmowane na tle historycznych i spo³ecznych aspektów
rozwoju praw cz³owieka oraz ruchów spo³ecznych o owe prawa walcz¹cych. Ich
autorzy odwo³uj¹ siê miêdzy innymi do opartego na trzech wymiarach (redystry-
bucji, uznania i reprezentacji) modelu sprawiedliwoœci spo³ecznej N. Fraser, propo-
nuje jego poszerzon¹ wersjê wypracowan¹ w toku badañ nad niepe³nosprawnymi
kobietami-matkami, uzupe³nion¹ o re-konfiguracjê fizycznego i spo³ecznego œro-
dowiska w taki sposób, aby uwzglêdnia³a ona równie¿ nienormatywne formy
cielesnoœci i funkcjonowania. Tylko takie ujêcie mo¿e zapewniæ osobom nie-
pe³nosprawnym partycypacjê w ¿yciu spo³ecznym i zrównanie ich praw z pozo-
sta³ymi cz³onkami spo³eczeñstwa (Pinto 2009).

Badania w tym zakresie koncentruj¹ siê tak¿e na analizowaniu rozwoju oraz
dzia³alnoœci ruchów spo³ecznych w poszczególnych krajach, a tak¿e ich roli
w procesach wytwarzania wiedzy – ró¿nych sposobów rozumienia pojêæ i kate-
gorii, które kszta³towa³y funkcjonuj¹ce rozwi¹zania prawne w zakresie ustalania
i wspierania potrzeb osób niepe³nosprawnych (Rodriguez-Giralt i in. 2009; Fontes
2009, Yardimci, Bezmez 2009). Analizy organizacji i stowarzyszeñ osób niepe³no-
sprawnych rozpatrywane s¹ na tle dzia³ania innych ruchów spo³ecznych ró¿nych
grup (zwi¹zków zawodowych i grup pracowniczych, mniejszoœci spo³ecznych)
anga¿uj¹cych siê w walkê o swoje prawa i zwi¹zane z nimi cele, a tak¿e w odnie-
sieniu do rozpoznawanych w socjologii cech charakteryzuj¹cych tzw. stare i nowe
ruchy spo³eczne obywateli (Fontes 2011), czy te¿ zapisanych w spo³ecznej pamiêci
lecz wstydliwie skrywanych i wypieranych ze zbiorowej œwiadomoœci wydarzeñ
historycznych (Martins 2011]5.
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5 Zob. zamieszczony w tym numerze tekst B.S. Martinsa poœwiêcony spo³ecznemu ruchowi nie-
pe³nosprawnych weteranów, uczestników wojny prowadzonej przez Portugaliê w jej afrykañskich
koloniach w okresie przed obaleniem dyktatury i wprowadzeniem ustroju demokratycznego oraz
nastêpstwom, jakie kontekst historyczno-spo³eczny wywar³ na ich ¿ycie.



Cia³o jako kategoria konstytuuj¹ca niepe³nosprawnoœæ

Kolejnym obszarem wy³onionym w toku analizy prezentowanych wyst¹pieñ
by³a sfera cielesnoœci, która wydaje siê byæ postrzegana jako niezwykle istotna dla
procesu ustanawiania niepe³nosprawnoœci i maj¹ca kluczowe znaczenie dla
samego faktu zaistnienia tego biologiczno-spo³eczno-kulturowego fenomenu.
Znajduje to odzwierciedlenie w wyodrêbnieniu w ramach interdyscyplinarnych
Disability Studies nurtu „socjologii uszkodzenia” (sociology of impairment) opartego
na za³o¿eniu, ¿e cia³o jest równie¿ spo³ecznie konstruowane, co pozwala uznaæ,
¿e niepe³nosprawnoœæ ma charakter cielesny, zaœ uszkodzenie posiada swój wy-
miar spo³eczny (Hughes, Paterson 1997). W obszarze tego nurtu s¹ podejmowane
miêdzy innymi kwestie cia³a jako istotnej kategorii kszta³tuj¹cej to¿samoœæ oraz
podstawy ustanawiania i lokalizowania podmiotów w sieci struktur spo³ecznych
i kulturowych hierarchii, normatywnych regu³ dyscyplinuj¹cych cia³o i kre-
uj¹cych jego wizerunek, ograniczeñ i dysfunkcji cia³a, ich spo³ecznej percepcji
i symbolizacji. Zainteresowanie cia³em i cielesnoœci¹ cz³owieka wyrasta z krytyki
spo³ecznego modelu niepe³nosprawnoœci, który w sposób sztuczny i nadmierny
separuje uszkodzone cia³o od spo³ecznie konstruowanej niepe³nosprawnoœci.
I choæ w aspekcie politycznym model ten u³atwia rozpoznawanie form spo³ecznej
opresji doœwiadczanej przez osoby z uszkodzeniami, to zarazem utrudnia identy-
fikacjê tego, co cielesne w ich codziennym funkcjonowaniu, sprawiaj¹c, ¿e cia³o
(dys-appearing body) jawi siê czasami jako „nienormalne” i niesprawne, a czasami
w pewnym sensie znika z pola widzenia. Mo¿e tak siê dziaæ np. w przypadku cho-
roby przewlek³ej, w której cielesny aspekt niepe³nosprawnoœci nie zawsze jest
uwidoczniony i oczywisty, a tak¿e czêsto wi¹¿e siê z okresami lepszego i gorszego
funk- cjonowania (Reeve 2009). Nasze cia³o poœredniczy w nawi¹zywaniu relacji
ze œwiatem i innymi ludŸmi, bêd¹c Ÿród³em wszelkich doœwiadczeñ. Dla osób nie-
pe³nosprawnych stanowi z jednej strony Ÿród³o opresji i dyskryminacji, z drugiej
jednak tak¿e potencjalne (choæ ograniczone i dysfunkcjonalne) narzêdzie mocy
sprawczej, aktywnoœci i dzia³ania. Ucieleœnienie niepe³nosprawnoœci sprawia, ¿e
cia³o staje siê istotnym aspektem doœwiadczania nie tylko wykluczenia, ale tak¿e
realizowania w codziennym ¿yciu idei praw obywatelskich, w³¹czania w g³ówny
nurt ¿ycia spo³ecznego, idei uczestnictwa (Robertson-Rieck 2011, s. 755).

Biologiczne uwarunkowania niepe³nosprawnoœci wi¹¿¹ siê z okreœlonymi
dyskursami cia³a i tworzonymi w ich ramach konstrukcjami cielesnoœci. Odwo³uj¹c
siê do koncepcji P. Bourdieu mo¿na uznaæ, ¿e ich zasoby fizyczne sk³adaj¹ siê na
kapita³, który obok innych form kapita³u (ekonomicznego, spo³ecznego, kulturo-
wego) tworzy habitus jednostki. Inspirowana teoriami poststrukturalnymi perspek-
tywa postrzegania niepe³nosprawnoœci pozwala ukazaæ dyskursywny charakter
podstawowej kategorii kszta³tuj¹cej myœlenie o tym zjawisku – kategorii cia³a,
którego spo³ecznie konstruowana „niepe³nowartoœciowoœæ” staje siê podstawo-
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wym atrybutem okreœlaj¹cym podmioty. Empiryczne œlady obecnoœci uszkodzo-
nego cia³a w ró¿nych tekstach kultury, miêdzy innymi w pewnych nurtach
wspó³czesnej sztuki krytycznej, odkrywaj¹ ró¿norodne sensy i znaczenia nada-
wane cia³u i prze³amuj¹ dominuj¹c¹ w przestrzeni poznawczej tendencjê duali-
stycznego ujmowania rzeczywistoœci, w któr¹ wpisuje siê podzia³ ludzi na spraw-
nych i niepe³nosprawnych (RzeŸnicka-Krupa 2011).

Problematyka cia³a obecna by³a równie¿ w wyst¹pieniach przedstawiaj¹cych
rozmaite aspekty niepe³nosprawnoœci fizycznej i chorób przewlek³ych, na przyk³ad
w badaniu ukazuj¹cym proces obiektywizowania chronicznej choroby w toku
profesjonalnych dzia³añ oraz relacji miêdzy profesjonaln¹ obiektywizacj¹ czy-
ni¹c¹ z podmiotu pacjenta – osobê chor¹ i/lub niepe³nosprawn¹ a subiektywnymi
interpretacjami sytuacji, dokonywanymi przez przewlekle chorych (Mantz 2011,
s. 755). Wi¹za³a siê ona równie¿ z badawczymi eksploracjami procesów diagnozo-
wania pewnych chorób takich jak FASD (wrodzony zespó³ zaburzeñ poalkoholo-
wych) czy ADHD (zespó³ nadaktywnoœci psychoruchowej) (Eriksson 2009; Veh-
mas 2009).

Spo³eczna i kulturowa ekskluzja versus inkluzja
osób z niepe³nosprawnoœci¹

Ten obszar badañ dotyczy procesów wykluczania i w³¹czania, zachodz¹cych
zarówno na poziomie indywidualnym, jak i instytucjonalnym w ró¿nych sferach
¿ycia i funkcjonowania osób niepe³nosprawnych. I tak z jednej strony obejmuje
kwestie struktur wykluczenia edukacyjnego, z drugiej zaœ mechanizmów in-
tegruj¹cych, które dzia³aj¹ w systemie kszta³cenia na ró¿nych jego etapach (Wrob-
lewski 2011, s. 758; Pieridou 2011, s. 760).

W sferze polityki spo³ecznej i wsparcia spo³ecznego podejmowana problema-
tyka dotyczy³a miêdzy innymi tzw. samokierowanego wspierania osób niepe³no-
sprawnych i ich rodzin, ukazanego na tle zmian zachodz¹cych w za³o¿eniach
i koncepcjach systemów opieki spo³ecznej na œwiecie (Prideaux i in. 2009), a tak¿e
rozwi¹zañ systemowych w obszarze edukacji i zatrudnienia niepe³nosprawnych
w ró¿nych krajach europejskich na podstawie danych z raportu europejskich ba-
dañ jakoœci ¿ycia – EQLS (Fylling, Sandvin 2009). Badaniom by³y poddawane tak-
¿e kwestie zwi¹zane z funkcjonowaniem osobistych asystentów osób niepe³no-
sprawnych. Tego rodzaju us³ugi by³y bowiem przez badaczy postrzegane jako
potrzebna i po¿¹dana forma wsparcia nie tylko u³atwiaj¹ca codzienne funkcjono-
wanie, ale tak¿e dobrze prognozuj¹ca co do pozytywnego przebiegu integracji
spo³ecznej w okresie przechodzenia z etapu edukacji w etap pracy zawodowej
(Oliveira i in. 2009; Hammer 2009).

W prezentowanym obszarze badañ doœæ wyraŸnie uwidocznia³ siê w¹tek po-
œwiêcony procesom wykluczania i w³¹czania osób niepe³nosprawnych w aspek-
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cie ich aktywizacji zawodowej i mo¿liwoœci odnalezienia siê na rynku pracy.
Badania koncentruj¹ce siê wokó³ tej problematyki dotyczy³y miêdzy innymi pro-
cesu rehabilitacji zawodowej ukazanej w perspektywie teorii systemów L. Luh-
manna (Titze i in. 2011, s. 758), form zatrudnienia wspieranego (Petzold 2011,
s. 757), za którego odmianê mo¿na uznaæ pozytywn¹ dyskryminacjê na rynku
pracy (Özcan 2011, s. 757) oraz stosowane w ró¿nych krajach rozwi¹zania prawne
przeciwdzia³aj¹ce dyskryminacji, charakteryzuj¹ce za³o¿enia i ró¿nego rodzaju
dzia³ania w zakresie polityki zatrudniania osób niepe³nosprawnych (Mozzana,
Monteleone 2009; Ferrie, Watson 2009; Widding 2009).

Edukacja, ¿ycie rodzinne i doros³oœæ osób z niepe³nosprawnoœci¹

Ostatni obszar wyodrêbniony w toku analizy problematyki podejmowanej
przez europejskich badaczy, w ramach studiów nad niepe³nosprawnoœci¹, wi¹¿e
siê z opiek¹, terapi¹ i edukacj¹ dzieci niepe³nosprawnych i ich rodzin, a tak¿e fun-
kcjonowaniem doros³ych osób z niepe³nosprawnoœci¹ na ró¿nych etapach ich ¿y-
cia i stanowi stosunkowo niewielki fragment materia³u poddanego przeze mnie
analizie (jest reprezentowany przez zaledwie szeœæ wyst¹pieñ). Problematyka ro-
dziny uwzglêdnia doœæ zró¿nicowane kwestie obejmuj¹ce z jednej strony funk-
cjonowanie niepe³nosprawnych matek i ich niepe³nosprawnych dzieci, ukazane
w perspektywie splatania siê ze sob¹ ró¿nych dyskursów, praktyk i narracji (Ma-
lacrida), psychologiczn¹ i socjologiczn¹ charakterystykê wczesnej terapii w rodzi-
nie dzieci z uszkodzeniami s³uchu (Mongush 2011, s. 756) oraz znaczenie i rolê
wspó³pracy miêdzy rodzicami dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
i przedszkolem (Jensen, Nilsen), z drugiej strony natomiast relacje miêdzy partne-
rami w ma³¿eñstwie, w sytuacji, gdy jedno z nich w trakcie trwania zwi¹zku
naby³o niepe³nosprawnoœæ, co rodziæ mo¿e koniecznoœæ przedefiniowania
pe³nionych dotychczas ról i granic autonomii (Berthou 2011, s. 759).

W¹tek staroœci i zwi¹zanego z ni¹ zagro¿enia wynikaj¹cego z nasilenia procesów
marginalizacji i dyskryminacji, pojawia siê w wymiarze indywidualnym i spo³ecz-
nym w kontekœcie uszkodzenia powoduj¹cego trwaj¹c¹ przez ca³e ¿ycie niepe³no-
sprawnoœæ fizyczn¹ (Paterson, Watson 2011, s. 758) oraz w wymiarze instytucjonal-
nym w odniesieniu do ukrytych za³o¿eñ edukacji personelu opiekuñczego pla-
cówek przeznaczonej dla osób starszych i niepe³nosprawnych (Ahnlund 2009).

Refleksje koñcowe – obraz subiektywny

Przystêpuj¹c do próby podsumowuj¹cego spojrzenia na prezentowane w tym
artykule kwestie chcia³abym zaznaczyæ, ¿e dokonana analiza jest wybiórcza i zaled-
wie cz¹stkowa, a w zwi¹zku z tym nie mo¿e byæ reprezentatywna. Odwo³uje siê
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do moich w³asnych doœwiadczeñ i spotkañ naukowych, w których mog³am ucze-
stniczyæ, a które wyda³y mi siê na tyle interesuj¹ce, i¿ warte prezentacji. Obejmuje
niewielk¹ liczbê badawczych eksploracji przedstawianych przez badaczy
spo³ecznych z ró¿nych krajów, które ³¹cz¹ jednak pewne elementy zaplecza kul-
turowego, tworz¹cego wspólny kontekst oparty na za³o¿eniach kszta³tuj¹cych te-
oretyczn¹ myœl filozofii zachodniej. Wstêpn¹ refleksj¹, jaka nasuwa siê po analizie
prezentowanego materia³u, jest nieco trywialne stwierdzenie, ¿e w ostatnich kil-
ku latach badacze z ró¿nych oœrodków akademickich i naukowych w Europie
(i nie tylko), zajmuj¹cy siê problematyk¹ niepe³nosprawnoœci w ramach Disability
Studies, skupiali sw¹ uwagê na bardzo zró¿nicowanej problematyce. Przy czym
dwa pierwsze obszary wyodrêbnione w tym artykule – wpisuj¹ce siê w szerszy
kontekst wspó³czesnej humanistyki i obecnych weñ koncepcji, zw³aszcza orienta-
cji krytycznych – zarysowuj¹ przestrzeñ stawiania pytañ, budzenia w¹tpliwoœci,
podwa¿ania dominuj¹cych, przyjmowanych jako oczywiste za³o¿eñ, przekonañ
i teorii, demaskowania, tego co je kszta³towa³o/kszta³tuje, a co nie zawsze zostaje
wyartyku³owane. Natomiast dwa kolejne obszary maj¹ charakter socjologicznych
analiz i opisów rzeczywistoœci spo³ecznej, swoistych diagnoz sytuacji ¿yciowej
osób niepe³nosprawnych w ró¿nych krajach i kontekstach oraz w ró¿nych okre-
sach ¿ycia, w wiêkszoœci przypadków (choæ nie zawsze tak siê dzieje) bez poszuki-
wania g³êbszych uwarunkowañ i interpretacji analizowanych fragmentów œwiata
spo³ecznego.

Zró¿nicowaniu pod wzglêdem przedmiotu badañ, w¹tków i treœci podejmo-
wanej refleksji oraz problematyki badawczej towarzyszy zgodnoœæ naukowców
co do przyjmowanego przez nich podejœcia badawczego. Zdecydowana wiêkszoœæ
z nich umieszcza w³asne projekty w obszarze nurtu interpretatywnego b¹dŸ kry-
tycznego, stosuj¹c zró¿nicowane jakoœciowe metody gromadzenia i analizowania
danych, rzadko natomiast pojawiaj¹ siê badania wykorzystuj¹ce iloœciowe strate-
gie badañ. Wydaje siê to zrozumia³e, bior¹c pod uwagê zakres obszaru zaintereso-
wañ Disability Studies, które programowo zak³adaj¹ odejœcie od obiektywistycz-
nych, biologistycznych i instrumentalnych ujêæ niepe³nosprawnoœci. Niemniej
jednak wydaje siê, ¿e adekwatne do problemu badawczego stosowanie analiz sta-
tystycznych mog³oby w pewnych przypadkach byæ bardzo u¿yteczne w ukazy-
waniu wielu istotnych aspektów i stawianiu wa¿nych pytañ, na co wskazuj¹ nie-
które z prezentowanych badañ6. Zwraca tak¿e uwagê postulowane w podejœciu
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6 Na przyk³ad badania I. Rodriguez-Giralt i in., Independent Living Policies in the News: Media Represen-
tations of the „Law on Dependency” in Spain, 2011, s. 760, dotycz¹ce percepcji w mediach realizacji pra-
wa promuj¹cego osobist¹ autonomiê i opiekê nad osobami d³ugotrwale zale¿nymi, które wkrótce
po jego wprowadzeniu w Hiszpanii w 2006 roku zaczê³o wywo³ywaæ liczne kontrowersje wyni-
kaj¹ce ze spo³ecznych, ekonomicznych i etycznych nastêpstw, jakie ze sob¹ nios³o. Statystyczna
analiza przekazów medialnych (artyku³ów prasowych) pozwoli³a zidentyfikowaæ podstawowe
tezy i g³ównych aktorów uczestnicz¹cych w konfigurowaniu spo³ecznego odbioru, a tak¿e wygene-
rowaæ pytania (komu s³u¿y wprowadzone prawo? czy problem ten stanowi jedynie paliwo zasilaj¹ce
walkê opozycyjnych partii politycznych? jaka jest w tym procesie rola ekspertów i organizacji? czy



interpretatywnym i krytycznym oddanie g³osu samym zainteresowanym, co
przejawia siê nie tylko w bardzo licznie reprezentowanych badaniach, których
uczestnikami s¹ osoby niepe³nosprawne, ale tak¿e w fakcie, ¿e wœród samych ba-
daczy pojawiaj¹ siê osoby (zw³aszcza w gronie naukowców z Wielkiej Brytanii),
które zgodnie z kulturowymi standardami mog¹ byæ uznane za nie w pe³ni spra-
wne i które same identyfikuj¹ siê z t¹ grup¹ spo³eczn¹.

Kolejna refleksja sk³ania do stwierdzenia, ¿e badania prowadzone w krajach
bardziej „dojrza³ych” demokracji (przedstawiane przez naukowców z Europy Za-
chodniej i nielicznych z USA i Kanady) dotycz¹ sytuacji osób niepe³nosprawnych
kszta³towanej w odmiennym kontekœcie ekonomicznym, prawnym i spo³ecznym
ni¿ krajów o krótszym sta¿u w zakresie funkcjonowania procedur demokratycz-
nych. W rezultacie analizy wyst¹pieñ fakt ten wydaje siê ³¹czyæ ze znacznie wiêk-
szym zainteresowaniem skupiaj¹cym siê na problemach spo³eczno-kulturowych
postrzeganych w perspektywie praw cz³owieka, praw obywatelskich, spo³ecz-
nych konstrukcji niepe³nosprawnoœci oraz spo³ecznego i obywatelskiego zaanga-
¿owania samych osób niepe³nosprawnych w walkê o swoje prawa i aktywnemu
poszukiwaniu przez nich w³asnego miejsca we wspólnocie. Kwestia ta uderza
tym bardziej, i¿ badacze zajmuj¹cy siê problematyk¹ niepe³nosprawnoœci z post-
komunistycznych krajów Europy Œrodkowej i Wschodniej stanowi¹ bardzo ma³¹
grupê naukowców prezentuj¹cych swoje badania na szerszym, europejskim fo-
rum, a w tej sytuacji trudno o wiarygodne porównania. Problem, jak s¹dzê, wy-
maga³by bardziej wnikliwych spo³ecznych analiz, dokonywanych w kontekœcie
zmian zachodz¹cych w poszczególnych krajach, tocz¹cych siê w nich procesów
spo³ecznych i ogólnego zaanga¿owania obywateli w struktury i mechanizmy
demokratycznego pañstwa.

Z powy¿szych uwag wy³ania siê postulat, mog¹cy stanowiæ zakoñczenie tego
tekstu i zarazem wezwanie do jego potencjalnych czytelników. Otó¿ pisz¹c o zja-
wisku niepe³nosprawnoœci i osobach niepe³nosprawnych, zajmuj¹c siê badaniami
w tym obszarze, nie obawiajmy siê wychodziæ poza granice w³asnej dyscypliny
(w Polsce przede wszystkim pedagogiki specjalnej) i poza granice lokalnych,
krajowych œrodowisk akademickich. Mo¿emy wówczas nie tylko siê czegoœ na-
uczyæ, ale tak¿e pokazaæ, ¿e sami wiele w tej dziedzinie robimy.
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Teresa ¯ó³kowska

Normalizacja – niedokoñczona teoria praktyki

Norma ma wiele ró¿nych znaczeñ, czêsto s¹ to znaczenia nak³adaj¹ce siê i byæ
mo¿e dlatego generuj¹ nowe znaczenia otwieraj¹c pole do nowej interpretacji.
Najczêœciej mówi¹c o normie myœlimy o zjawiskach czêsto wystêpuj¹cych, maso-
wych, czyli – jak to widzia³ Durkheim – pospolitych czy powszechnych (Durkhe-
im 1894). Innym jest znaczenie normatywne, w którym zachodzi odniesienie do
normy w sensie postulatu, normalne jest to co byæ powinno, zgodne z przyjêtymi
wzorami. J. Doroszewska pisze, ¿e taka interpretacja prowadzi to poszukiwania
normy idealnej, co jest szczególnie trudne dla pedagoga specjalnego J. Doroszew-
ska (1981, s. 40). To niebezpieczeñstwo wynika ze zmiany uk³adu odniesienia
i zgodnoœci, czy baraku zgodnoœci z postulowanym stanem rzeczy.

Norma to jeden z podstawowych terminów w pedagogice specjalnej. Mówi¹c
o cz³owieku odchylonym od normy bierzemy pod uwagê rodzaj i stopieñ odchy-
leñ, tworzymy podzia³y ze wzglêdu na wiek i przyczyny. Norma wytycza te¿ kie-
runki dzia³añ edukacyjnych i rehabilitacyjnych. Mówi¹c o celach i zadaniach
rehabilitacyjnych w aspekcie socjalno-spo³ecznym pedagodzy specjalni pos³uguj¹
siê terminem normalizacja. Przy czym jest to normalizacja nieco inaczej rozumia-
na ni¿ normalizacja Foucaultowska (1987, 1999, 2002, 2007 i n.). Mo¿na w pewnym
uproszczeniu powiedzieæ, ¿e w ujêciu Foucaulta chodzi g³ownie o dzia³ania skon-
centrowane na osobie, zmierzaj¹ce do tego, by cz³owiek maksymalnie dostosowa³
siê do typowych wymogów populacji, natomiast w ujêciu pedagogiki specjalnej
chodzi o to, by zorganizowaæ maksymalnie sprzyjaj¹ce œrodowisko dla osoby nie-
pe³nosprawnej.

Przyjmuj¹c takie ujêcie stawiam tezê, ¿e normalizacja to niedokoñczona teo-
ria praktyki (Bourdie 2007). Broni¹c tej tezy spróbujê na wstêpie przybli¿yæ pojê-
cie normalizacji i okreœliæ jej podstawowe za³o¿enia teoretyczne.

Koncepcja normalizacji powsta³a w latach piêædziesi¹tych i szeœædziesi¹tych
XX wieku w krajach skandynawskich, a jej twórcami byli Niels Erik Bank-Mikkel-
sen i Bengt Nirje (1991). Autorzy normalizacj¹ nazwali proces przekszta³cania œro-
dowiska rehabilituj¹cego w kierunku upodobnienia go do œrodowiska normalne-



go, wskazuj¹c, ¿e wraz z rozpoznaniem u dziecka niepe³nosprawnoœci, nastêpuje
proces zniekszta³cania jego doœwiadczeñ ¿yciowych w zwi¹zku z poddaniem go
oddzia³ywaniom specjalistycznych instytucji rehabilitacyjnych. W Polsce pojêcie
normalizacji wprowadzi³ i upowszechni³ A. Krause, który uwa¿a, ¿e normalizacja
to wszelkie instytucjonalne i pozainstytucjonalne dzia³ania, zmierzaj¹ce do stwo-
rzenia normalnych warunków ¿ycia jednostkom upoœledzonym oraz udzielnie
im takiej pomocy, by przez ca³e swoje ¿ycie mogli normalnie funkcjonowaæ, tak
jak to jest tylko mo¿liwe” (2000, s. 24, 2010).

Zastanówmy siê na pocz¹tek, jakie jest to œrodowisko, jak siê ¿yje osobom nie-
pe³nosprawnym, na przyk³adzie osób z g³êbsz¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektu-
aln¹, i czy normalizacja jest potrzebna?

Jak ujawniaj¹ badania we wszystkich obszarach ¿ycia, sytuacja jest trudna.
Najkorzystniej wygl¹da edukacja, chocia¿ do szko³y uczêszcza 73,50% z umiarko-
wanym i znacznym stopniem i 59,45% z g³êbokim stopniem niepe³nosprawnoœci
(Pañczyk 2005). Przysposobienie do zawodu zdoby³o 14% osób z umiarkowanym
oraz 8% ze znacznym stopniem niepe³nosprawnoœci (www.niepelnospra-
wni.gov.pl). 68% osób mieszka z rodzicami, a 18% z rodzin¹ dalsz¹ (Krause, ¯yta,
Nosarzewska 2010). Kolejnym pod wzglêdem czêstoœci miejscem zamieszkania s¹
domy pomocy spo³ecznej. Szczególnie trudna sytuacja jest w przypadku us³ug
zwi¹zanych z rehabilitacj¹ zawodow¹ i prac¹. Wiêkszoœæ osób z g³êbsz¹ niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹ (98,7%) nie pracuje i utrzymuje siê g³ównie ze œwiadczeñ
spo³ecznych: rent i zasi³ków. Osoby z g³êbsz¹ niepe³nosprawnoœci¹ najczêœciej
przebywaj¹ w wtz i zaz. W roku 2008 z wtz korzysta³o 7% wszystkich niepe³no-
sprawnych intelektualnie, a w zaz pracowa³o 0,05% osób niepe³nosprawnych
(www.niepelnosprawni.gov.pl). Czas wolny najczêœciej spêdzaj¹ w domach lub
w sposób zorganizowany przez instytucje rehabilitacyjne (Mrugalska 2004).

Jak wynika z tych ogólnych danych, w Polsce nie ma w³aœciwej koncepcji roz-
woju œrodowiska osób niepe³nosprawnych intelektualnie, brakuje w³aœciwych
warunków i to zarówno materialnych, jak i organizacyjnych oraz kompetencyj-
nych. Najtrudniej jest poprawiæ warunki materialne, ale normalizacja daje szansê
na poprawê warunków organizacyjnych, kompetencji twórców i realizatorów
rehabilitacji, a przede wszystkim osób niepe³nosprawnych. Normalizacja bowiem
postuluje (Krause 2000, 2004, 2010; ¯ó³kowska 2004):
– normalizacjê toku ¿ycia. Rozumiem przez to wprowadzenie normalnego ryt-

mu dnia, tygodnia i roku oraz normalnych etapów ¿ycia. Normalny dzieñ to
szansa na wykonywanie zwyk³ych codziennych czynnoœci, takich jakie wyko-
nuje siê domu. Wstawanie, mycie, jedzenie, sprz¹tanie i troska o osobiste rze-
czy zgodnie z potrzebami i mo¿liwoœciami, a nie jako czynnoœæ okreœlona
regulaminem organizacyjnym, lub wykonywana przez opiekunki w ramach
ich obowi¹zków zawodowych. Spêdzanie œwi¹t i wyjazdy na wczasy do ulu-
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bionych miejsc z osobami bliskimi, a nie do kolejnego oœrodka rehabilituj¹cego
po³o¿onego w ³adnej, ale oddalonej od osiedli ludzkich, okolicy. Normalne ¿y-
cie to mo¿liwoœæ przechodzenia kolejnych etapów ¿ycia, bycia doros³ym, a nie
„wiecznym” dzieckiem;

– normalizacjê pracy przez dostosowane zadania zawodowe. Mo¿e to byæ praca
na otwartym rynku, albo praca wspomagana, ale w³¹czona w system produk-
cji. Normalna praca to Ÿród³o dochodu i szansa na rozwój, a nie rehabilitacja;

– normalizacjê stylu ¿ycia – niezale¿ne ¿ycie. Mo¿liwoœæ bycia doros³ym i podej-
mowanie mo¿e nie zawsze w³aœciwych, ale samodzielnych decyzji. Kto z nas
podejmuje tylko w³aœciwe decyzje? Niezale¿ne ¿ycie to te¿ mo¿liwoœæ podej-
mowania relacji partnerskich, ma³¿eñskich. Zagadnienie ¿ycia seksualnego
jest trudn¹ kwesti¹. Na œwiecie s¹ ró¿ne sprawdzone rozwi¹zywania. Na pew-
no trzeba ten problem podejmowaæ indywidualnie, ale nale¿y go w ogóle po-
dejmowaæ. Nie chodzi tu o, jak to nazywa Foucault, rozgadanie o seksie
(Dominiak 2007), ale – unikanie tej kwestii nikomu ani niczemu nie sprzyja;

– normalizacjê warunków ¿ycia, a tu warunków mieszkaniowych. Jest to jedno
z trudniejszych zadañ. Koncepcja nie zak³ada, ¿e nagle poprawi siê sytuacja
mieszkaniowa, i wszyscy niepe³nosprawni zamieszkaj¹ w samodzielnych mie-
szkaniach. W wielu przypadkach, a mam na myœli osoby, które nie maj¹ kom-
petencji integracyjnych, by³oby to nawet niekorzystne, bo umieszczenie osoby
niepe³nosprawnej intelektualnie nawet w piêknym, dobrze wyposa¿onym
mieszkaniu, lecz z dala od osób, które je mog¹ wpieraæ, tak na prawdê dopro-
wadzi³oby do izolacji i pogorszenia jej jakoœci ¿ycia. Nie oczekuj¹c nadzwycza-
jnych zmian trzeba wskazaæ na mo¿liwoœæ poprawy w zakresie koncepcji
prowadzenia du¿ych domów pomocy spo³ecznej. Wprowadzenie mieszkalni-
ctwa chronionego, czyli domów dla 8–10 osób, na typowych osiedlach, w typo-
wych budynkach, z zachowaniem w³aœciwej przestrzeni, z w³aœciwym
wyposa¿eniem, z zapewnieniem realizacji normalnych typowych dla domu
czynnoœci ¿yciowych;

– normalizacjê ¿ycia w spo³ecznoœci – korzystanie z miejsc u¿ytecznoœci publicz-
nej (sklepu, przychodni, biblioteki, koœcio³a), zaspokajanie potrzeb i zaintere-
sowañ. Udzia³ w ¿yciu spo³ecznoœci lokalnej i w subkulturze. Normalizacja
zak³ada mo¿liwoœæ tworzenia subkultury ludzi z niepe³nosprawnoœci¹. W kra-
jach, w których normalizacja jest realizowana od wielu lat, k³adzie siê coraz
wiêkszy nacisk na dwutorowe planowanie widoczne w organizacji ¿ycia osób
niepe³nosprawnych. Z jednej strony umo¿liwia siê samodzielne mieszkanie
w najbli¿szym œrodowisku dla tych osób niepe³nosprawnych, które wykazuj¹
tak¹ potrzebê. Jednoczeœnie organizuje siê dla nich sieæ kontaktów z innymi
osobami niepe³nosprawnymi w celu wzmocnienia lub w ogóle zapewnienia
tych kontaktów oraz w celu identyfikowania siê z w³asn¹ kultur¹ (Sociale 1998,
¯ó³kowska 2004).
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Ostatni z wymiarów normalizacji – ¿ycie w spo³ecznoœci – zbli¿a mnie do dys-
kusji nad tez¹, ¿e normalizacja to niedokoñczona teoria praktyki. Zauwa¿my, ¿e
mówi¹c o ¿yciu w spo³ecznoœci mówi siê o warunkach ¿ycia i mo¿liwoœci
nawi¹zywania relacji spo³ecznych, ale od razu wskazuje siê na mo¿liwoœæ tworze-
nia subkultur.

Mimo zmian w pedagogice specjalnej w terminologii (mniej naznaczaj¹cej),
pojawiaj¹cych siê koncepcji integracji, normalizacji, niezale¿nego ¿ycia, zmie-
niaj¹cych siê warunków ¿ycia, nie dochodzi do zmian na poziomie relacji, zmian
w œwiecie wartoœci. Mimo postêpu nie osi¹gnêliœmy zadowalaj¹cego poziomu
uczestnictwa spo³ecznego osób niepe³nosprawnych. W krajach, w których to
uczestnictwo jest na wy¿szym poziomie, podkreœla siê, ¿e nie nale¿y go przepro-
wadzaæ za wszelk¹ cenê. Wed³ug regu³ wypracowanych przez pe³nosprawnych
urzêdników osoba niepe³nosprawna musi mieæ prawo wyboru, gdzie w jakich ob-
szarach i z kim chce byæ, czy wspó³pracowaæ.

Przemiany spo³eczne, kulturowe i gospodarcze nie doprowadzi³y do zmiany
spo³ecznego rozumienia niepe³nosprawnoœci, zmiany spo³ecznej reprezentacji,
zmiany reprodukcji kulturowej, o skutkach której pisze I. Chrzanowska (2009). Te
pola, w których osoba niepe³nosprawna znajduje siê obecnie, s¹ takie same, w ja-
kich przebywa³a w swojej historii. Analizowana tu koncepcja normalizacji nie
daje podstaw do uzyskania odpowiedzi, dlaczego niepe³nosprawni s¹ inni, od kil-
ku wieków ci¹gle inni, czêsto obcy. Co zrobiæ, ¿eby znaleŸli siê w spo³eczeñstwie.
Aby mog³o dojœæ do wspó³bycia, czy jak mówi A. Krause (2010), rzeczywistej koeg-
zystencji? Bo czy akceptacja jest mo¿liwa? Jak wynika z badañ wspó³czesne
spo³eczeñstwo deklaruje akceptacjê, ale to samo spo³eczeñstwo nie wykazuje go-
towoœci do rzeczywistych kontaktów z niepe³nosprawnymi (¯ó³kowska 2003).
Wydaje siê, ¿e aby doprowadziæ do wspó³bycia opartego na szacunku, akceptacji
ró¿noœci, konieczna jest zmiana znaczeñ i habitusu (Bourdie 2006 i n.) niepe³no-
sprawnoœci. W jaki sposób?

Jak pokazuje historia, nie da siê tego osi¹gn¹æ tylko przez postulowanie np.
humanizacji ¿ycia, nie da siê tego te¿ uzyskaæ przez uœwiadamianie, czy mówie-
nie o niepe³nosprawnoœci jako wartoœci spo³ecznej. Te dzia³ania nie da³y rezulta-
tu. Poza tym wszelkie dzia³ania na spo³eczeñstwo, maj¹ce za zadanie zmianê po-
staw, to dzia³ania oparte na wiedzy w³adzy, wykorzystywaniu technik
kszta³cenia (Hessen 1931) przymusu, kszta³cenia ze wszystkimi mniej lub bardziej
ukrytymi programami (Kopcewicz 2007).

Nie osi¹gniemy tego wspó³bycia tylko przez specjalne kszta³cenie, rehabilita-
cjê, czy inne zabiegi. Prowadzone przez, jak to okreœla Giddens, specjalny system
eksperckich nowoczesnoœci (Giddens 2007), czy L. Dyczewski, przez now¹ grupê
zawodow¹ „pomagaczy” (Dyczewski 1998). Nie chodzi oczywiœcie, aby te zabiegi
wyeliminowaæ. T. Bauman pisze, ¿e wyzwalanie cz³owieka nie jest uwalnianiem
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go od wszelkiego przymusu, jest propozycj¹ zast¹pienia przymusu narzuconego,
zewnêtrznego, œwiadomie zaakceptowanym przymusem wewnêtrznym, wyni-
kaj¹cym nie z konformizmu, lecz zrodzonym w w³asnej woli i wewnêtrznej po-
trzeby (Bauman 1993), a w przypadku osób niepe³nosprawnych, przemoc to czê-
sto szansa na wykonywanie codziennych czynnoœci, bycie zrozumianym, czy
rozumienie innych. A mo¿e skoro praktyki prowadz¹ce do uznania habitusu in-
nego nie da³y do tej pory w³aœciwych rezultatów, to mo¿e trzeba poddaæ go „nor-
malnej” przemocy symbolicznej, wszystkim „normalnym” mechanizmom przy-
musu, nadzoru itd. Mówi¹c o „normalnej przemocy symbolicznej” mam na myœli
to, aby unormalniæ rzeczywistoœæ i prawa, ³¹cznie z prawem do tego, czy osoby
z niepe³nosprawnoœci¹ chc¹ byæ unormalniane, jak, i po co?

A mo¿e w poszukiwaniu sposobów na wspó³bycie z niepe³nosprawnymi trze-
ba siêgn¹æ do spo³ecznej psychologii poznawczej i sposobów tworzenia kategory-
zacji? (Chlewiñski, Kurcz 1992; Jarymowicz 2001; Moscovici 1998; Skar¿yñska
2008; Wojciszke 2006 i in.). Jest to bardzo wa¿ny, i jak siê wydaje, bardzo obie-
cuj¹cy kierunek poszukiwañ, ale badania nie daj¹ jeszcze odpowiedzi, co zrobiæ,
¿eby inny – niepe³nosprawny by³ podobnie traktowany, jak inny ze wzglêdu na
p³eæ, czy pozycj¹ spo³eczn¹, i na to, ¿e z jednym innym chcemy byæ, a innego nie-
pe³nosprawnego dyskryminujemy, czy nawet eksterminujemy, bo jak nazwaæ
niektóre wspó³czesne dzia³ania z zakresu genetyki?

Uwa¿am, ¿e normalizacja jest niedokoñczon¹ teori¹ praktyki, ale chcê przez
to powiedzieæ, ¿e nie chodzi mi o teoriê, która tylko narzuca, porz¹dkuje, jest
w³adz¹, jak o tym pisze Foucault (1987, 1999, 20002, 2009 i n.), ale o now¹ teoriê –
spo³eczn¹. Tak¹, która jest otwarta na zmiennoœæ, dostrzeganie wieloœci doœwiad-
czeñ. Nie chodzi o tworzenie teorii oderwanej od rzeczywistoœci, nierealnej. Takie
ju¿ mamy. Powinna to byæ taka teoria, która uwzglêdnia, jak pisze M. Mendel, he-
terotopie, w tym przypadku niepe³nosprawnoœci (Mendel 2007), oraz œwiado-
moœæ spo³ecznie konstruowanej rzeczywistoœci (Klus-Stañska 2002). Taka teoria
mo¿e daæ szansê spo³eczeñstwu i samej osobie niepe³nosprawnej poszukiwania
nowych znaczeñ, poszukiwania sposobów do dyskusji i kwestionowania obecnej
rzeczywistoœci, tego co jest uznawane za normalne. Nie chodzi o to, aby pozosta-
waæ poza rzeczywistoœci¹, stworzyæ nierealny œwiat. Cz³owiek niepe³nosprawny,
tak jak ka¿dy, powinien mieæ szansê na refleksjê o sobie samym, ale musi to czyniæ
w realnym (normalnym) œwiecie. Teoria uczestnictwa osób niepe³nosprawnych,
poza wymiarem warunków socjalnych, powinna wspomagaæ cz³owieka nie-
pe³nosprawnego do poszukiwania nowych znaczeñ, poszukiwania sposobów do
dyskusji i kwestionowania obecnej rzeczywistoœci. Przy takim podejœciu, to co zo-
sta³o uznane za normalne dla spo³eczeñstwa i dla osoby taktowanej jako inna,
mog³oby siê staæ propozycj¹ do poszukania jakiejœ alternatywy, do zmiany zna-
czenia. Cz. Kosakowski pisze, ¿e konstruowanie pojêæ portretu osoby niepe³no-
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sprawnej, wypracowanie nowych znaczeñ, mo¿e skutkowaæ zmian¹ w spo³ecz-
nych praktykach wobec osoby i jej samej wobec siebie (Kosakowski 2009).
Normalizacja powinna wiêc byæ teori¹ interdyscyplinarn¹, krytyczn¹, dekonstru-
uj¹c¹ praktykê, a jej kontekst powinien byæ osadzony w uk³adach spo³ecznych
(Melisik, Szkudlarek 2010).

A mo¿e problem jest w tym, ¿e próbujemy tworzyæ wielkie teorie. Normaliza-
cja nie musi byæ wielk¹ teori¹. Wspó³czesne teorie maj¹ inn¹ rolê, bo inne funkcje
ma nauka w kulturze supermarketu (Baudrillard 2006). Lyotard pisze, ¿e nauka
ma coraz mniejsz¹ zdolnoœæ do tworzenia Wielkich Opowieœci, ukierunko-
wuj¹cych spo³eczn¹ aktywnoœæ grup i jednostek (Lyotard 1984). Mo¿e nadszed³
czas Ma³ych Teorii. Z. Melosik i T. Szkudlarek przekonuj¹, ¿e teorie nie musz¹ byæ
du¿e, ¿eby wp³ywaæ na ludzkie ¿ycie. Te ma³e zdaj¹ siê nawet jakby bardziej po-
rêczne w zastosowaniach (Melisik, Szkudlarek 2010). A mo¿e przyj¹æ, za Frankie-
wiczem, ¿e w miejsce teorii mo¿na zastosowaæ perspektywê inspiracji praktycz-
nego dzia³ania (Frankiewicz 1990), czy za T. Szkudlarkiem, wyobraziæ sobie
pedagogikê „nienaukowo” – jako obszar wymiany doœwiadczeñ, jako sferê myœle-
nia towarzysz¹cemu dzia³aniu, jako refleksjê wynikaj¹c¹ z ludzkiej potrzeby wer-
balizowania i pojêciowego rozumienia w³asnego dzia³ania (Szkudlarek 1993). Ha-
bermas mówi nam, ¿e komunikowanie mo¿e staæ siê przes³ank¹ wielkiego
spo³ecznego dialogu – wielkiej negocjacji prowadz¹cej w stronê tworzenia norm
¿ycia, zgodnych z oczekiwaniami i potrzebami rozmaitych grup spo³ecznych (Ha-
bermas 1999). Taka interpretacja jest szczególnie wa¿na w pedagogice specjalnej,
bowiem pozwala na dostrzeganie zmiennoœci, ró¿norodnoœci, w ró¿nych kultu-
rach, obszarach ¿ycia – makro i mikro. W spo³eczeñstwach silnie zró¿nicowanych
– twierdzi Bourdieu – wszechœwiat spo³eczny sk³ada siê z wielu (...) wzglêdnie
autonomicznych mikrokosmosów, przestrzeni obiektywnych relacji, bêd¹cych
terenem dzia³ania specyficznej logiki i przymusu, niedaj¹cych siê sprowadziæ do
tych, które rz¹dz¹ innymi polami (Bourdie, Wacquant 2001). Taka refleksja po-
zwala zauwa¿yæ, ¿e mimo, i¿ w ró¿nych kulturach jest inaczej, to jest to dla wszy-
stkich zrozumiale i do zaakceptowania, czyli tworz¹c teoriê praktyki uczestnictwa
osób niepe³nosprawnych, nie trzeba szukaæ i opisywaæ co jest normalne a co nie,
tylko uznaæ wieloœæ i ró¿norodnoœæ œwiatów, odwróciæ pytanie Bauma i zapytaæ:
nie „Który ze œwiatów”, ale „Jaki jest œwiat”? (Bauman 1998/1999).
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Current activities of a social policy inthe area of disability
(Summary)

In the text the author points out the indications of a place a disabled person
takes in a society and their meaning in a social work with a disabled one. She
distinguishes three components: law acts referred to the disabled, social attitudes
and public discourse. They all influence the system of support and variety of acti-
vities to enable people with a disability develop in a proper conditions and parti-
cipate in social life. In her text G. Kwaœniewska analyses the elements of a system
and the chosen spheres of a social policy including education, schooling,
vocational rehabilitation, protection and housing.
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Gra¿yna Kwaœniewska

Aktualne problemy polityki spo³ecznej
w obszarze niepe³nosprawnoœci

Wstêp

WskaŸnikami miejsca, jakie zajmuj¹ osoby niepe³nosprawne w danym
spo³eczeñstwie, s¹ przede wszystkim akty prawne reguluj¹ce ich sytuacjê ¿yciow¹,
postawy spo³eczne w stosunku do nich, a tak¿e przebieg dyskursu publicznego
wokó³ problemów tych osób. Dyskurs spo³eczny, dotycz¹cy niepe³nosprawnoœci,
nie jest jednoznaczny z okreœleniem prointegracyjnych postaw spo³ecznych, choæ
postawy te mog¹ go kszta³towaæ. Na pewno zaœ umo¿liwi okreœlenie sfer ¿ycia,
w których integracja mo¿e siê dokonywaæ w sposób naturalny i tych, które wyma-
gaj¹ dzia³alnoœci prewencyjnej, edukacyjnej czy informacyjnej.

Aktualny zakres i przebieg dyskursu wokó³ spraw osób niepe³nosprawnych
jest œciœle zwi¹zany ze spo³ecznymi interpretacjami niepe³nosprawnoœci. To w³aœ-
nie spo³eczeñstwo definiuje granice normy i deficytu sprawnoœci, wznosz¹c
bariery b¹dŸ je likwiduj¹c, w nim tak¿e lokuj¹ siê najwa¿niejsze konsekwencje
dysfunkcyjnoœci: ignorancja, litoœæ, wykluczenie, a nawet strach. ¯ycie z nie-
pe³nosprawnoœci¹ przekroczy³o zakres jednostkowego bytu, nie okreœlaj¹ go jed-
nostkowe mo¿liwoœci, lecz miejsce w przestrzeni spo³ecznej, w jej strukturze, for-
mach i zjawiskach. Wi¹¿e siê to zatem z koniecznoœci¹ uruchomienia oraz
udostêpnienia wsparcia i dzia³añ wspomagaj¹cych w celu zapewnienia warun-
ków rozwoju i pe³nego uczestnictwa w ¿yciu spo³ecznym. Do obszarów potrzeb
spo³ecznych osób niepe³nosprawnych – wystêpuj¹cych podczas ca³ego ¿ycia –
wymagaj¹cych resortowych dzia³añ systemu polityki, nale¿¹:
– opieka zdrowotna wraz z rehabilitacj¹ lecznicz¹, w tym wczesna, wielospecja-

listyczna i kompleksowa interwencja;
– edukacja, w tym zawodowa, a tak¿e wczesne psychopedagogiczne wspoma-

ganie rozwoju;
– system zatrudniania;



– system us³ug rekompensuj¹cych ograniczenia funkcjonalne i umo¿liwiaj¹cych
maksymaln¹ niezale¿noœæ ¿yciow¹ w otwartym œrodowisku;

– rehabilitacja spo³eczna;
– dostêp do informacji i kultury;
– zabezpieczenie spo³eczne;
– mieszkalnictwo chronione;
– opieka, zw³aszcza dla tych, którzy nie s¹ w stanie funkcjonowaæ bez pomocy

drugiej osoby oraz dla ludzi niepe³nosprawnych w podesz³ym wieku.

Obszary polityki spo³ecznej

Aktualny zakres i przebieg dyskursu wokó³ spraw osób niepe³nosprawnych
jest œciœle zwi¹zany ze spo³ecznymi interpretacjami niepe³nosprawnoœci, co wyra-
¿a siê w podejmowanych dzia³aniach polityki spo³ecznej. J. Auleytner definiuje
politykê spo³eczn¹ jako „celowe oddzia³ywanie pañstwa, zwi¹zków zawodo-
wych i innych organizacji na istniej¹cy uk³ad, zmierzaj¹c do poprawy warunków
bytu i pracy szerokich warstw ludnoœci, usuwania nierównoœci spo³ecznych oraz
podnoszenia kultury ¿ycia” (Kurzynowski 2001, s. 9).

Zakres i sposób ukierunkowania polityki spo³ecznej jest wyznaczony doktry-
nami spo³eczno-gospodarczymi. A. Kurzynowski wyró¿nia dwa sposoby podej-
œcia do polityki spo³ecznej, okreœlaj¹c je jako socjaldemokratyczny lub liberalny.
„Socjaldemokratyczna polityka spo³eczna wyra¿a zwykle koncepcjê, uwzglêd-
niaj¹c¹ w wiêkszym stopniu kwestiê wyrównywania szans dla przedstawicieli
ró¿nych grup, a co najwa¿niejsze, zak³adaj¹c¹ wiêkszy udzia³ pañstwa w zaspo-
kajaniu g³ównych potrzeb spo³ecznych. Liberalna koncepcja polega na mniej-
szym udziale pañstwa w realizacji g³ównych potrzeb spo³ecznych oraz na kon-
centrowaniu siê tej polityki g³ównie na wybranych grupach ludnoœci lub
strukturach (np. rodzinie), które wymagaj¹ szczególnej uwagi. Taka polityka
spo³eczna opiera siê na za³o¿eniu, ¿e pañstwo powinno pomagaæ tylko tym, któ-
rzy sami nie s¹ w stanie zaspokajaæ swych potrzeb, którzy nie poradzili sobie z gr¹
rynkow¹ (Kurzynowski 2001, s. 15–16).

Geneza powstania polityki spo³ecznej jest zwi¹zana z kwesti¹ spo³eczn¹, ro-
zumian¹ jako zjawisko negatywne, które utrudnia, czy wrêcz uniemo¿liwia, nor-
malne funkcjonowanie spo³eczeñstwa. St¹d te¿ nie wiemy, czy prekursorzy poli-
tyki spo³ecznej tworzyli j¹ z myœl¹ o likwidowaniu skutków kwestii spo³ecznych,
czy raczej zak³adali, ¿e pojawienie siê polityki spo³ecznej stworzy barierê, bêdzie
zapobiegaæ powstawaniu kwestii spo³ecznych (Kurzynowski 2001, s. 14).

Wspó³czesna polityka spo³eczna ma przede wszystkim tworzyæ warunki za-
pewniaj¹ce zrównowa¿ony rozwój spo³eczno-gospodarczy, a tym samym zapo-
biegaæ powstawaniu kwestii spo³ecznych, utrudniaj¹cych ten rozwój. Obejmuje
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wszystkie najwa¿niejsze potrzeby spo³eczne, których zaspokojenie jest gwa-
rancj¹ sprawnego funkcjonowania jednostki i spo³eczeñstwa. Do istotnych obsza-
rów zainteresowañ polityki spo³ecznej nale¿¹: ochrona zdrowia, edukacja, mie-
szkalnictwo, kultura, zabezpieczenie emerytalne i rentowe, potrzeby zwi¹zane
z niepe³nosprawnoœci¹ (Barczyñski 2009).

Powy¿sze rozwa¿ania wokó³ polityki spo³ecznej pozwalaj¹ zauwa¿yæ dwa
istotne elementy. Pierwszy z nich przedstawia jej œcis³y zwi¹zek z polityk¹ i struk-
tur¹ rz¹dzenia pañstwem. Drugi wskazuje, i¿ sposób jej prowadzenia w danym
systemie politycznym jest to¿samy ze sposobem patrzenia na pojawiaj¹ce siê prob-
lemy spo³eczne, i sposobami ich rozwi¹zywania.

Osoby niepe³nosprawne i ich problemy sta³y siê przedmiotem zainteresowa-
nia polityki spo³ecznej dopiero w drugiej po³owie XX wieku, przy okazji dyskusji
o prawach cz³owieka.

W Polsce deklaratywna emanacja zmian w polityce spo³ecznej w stosunku do
osób niepe³nosprawnych by³a zwi¹zana przyjêt¹ w 1997 roku Uchwa³¹ Sejmu RP
Karta Praw Osób Niepe³nosprawnych. W ramach prawa i polityki spo³ecznej pañ-
stwo zaczê³o widoczniej ingerowaæ w obszar edukacji, opieki medycznej, socjal-
nej czy szeroko rozumianej rehabilitacji, wyznaczaj¹c stopieñ normatywnych
dzia³añ spo³eczeñstwa i miejsce, jakie przyznaje siê w nim osobom niepe³nospra-
wnym.

Wed³ug Adama Kurzynowskiego, polityka spo³eczna wobec osób niepe³no-
sprawnych, to ogó³ dzia³añ podmiotów publicznych i organizacji pozarz¹do-
wych, maj¹cych na celu wyrównywanie nieuzasadnionych ró¿nic socjalnych,
asekurowanie wobec ryzyk ¿yciowych oraz tworzenie szans w³aœciwego funkcjo-
nowania osób niepe³nosprawnych we wszystkich dziedzinach ¿ycia gospodar-
czego i spo³ecznego, umo¿liwiaj¹c ich pe³n¹ integracjê ze spo³eczeñstwem (Bar-
czyñski 2009, s. 56).

Europejskie rekomendacje dla polityki spo³ecznej
w obszarze niepe³nosprawnoœci

„Europejska strategia w sprawie niepe³nosprawnoœci 2010–2020”

Rosn¹ce wydatki na cele wnikaj¹ce z realizacji polityki spo³ecznej – na co
wskazuj¹ prowadzone analizy ekonomiczno-spo³eczne – wymuszaj¹ koniecz-
noœæ wprowadzenia elementów polityki ekonomicznej racjonalnoœci i mechaniz-
mów oszczêdzaj¹cych, i tak ju¿ ograniczone zasoby dla realizacji priorytetowych
celów spo³ecznych. Dlatego tak wa¿ne staj¹ dzia³ania s³u¿¹ce w³aœciwemu pro-
gramowaniu systemu edukacji, zatrudnienia i opieki osób niepe³nosprawnych,
jako niezbêdnych warunków zwalczaj¹cych ubóstwo i wykluczenie. Problemy te,
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aktywnie podnoszone na forum pañstw cz³onkowskich UE, doczeka³y siê opraco-
wania strategicznego dokumentu „Europejska strategia w sprawie niepe³nospraw-
noœci 2010–2020: Europa bez barier do 2020” (Bruksela 15.11.2010), zawieraj¹cego
zalecenia adresowane do instytucji UE i pañstw cz³onkowskich, w zakresie wspól-
nego dzia³ania na rzecz budowania dla wszystkich obywateli Europy bez barier.

Europejska strategia wyznaczy³a aktualne kierunki i obszary dzia³añ dla pod-
miotów lokalnej polityki spo³ecznej w sprawie niepe³nosprawnoœci do 2020 roku.
Realizacja zadañ przyjêtych w dokumencie, umo¿liwi wype³nienie zobowi¹zañ,
jakie UE i jej pañstwa cz³onkowskie przyjê³y na siebie, podpisuj¹c w 2007 r. Kon-
wencjê ONZ o Prawach Osób Niepe³nosprawnych, co oznacza, ¿e osoby nie-
pe³nosprawne mog¹ korzystaæ z praw, jakie Na podstawie dokonanej analizy treœci
konwencji, zostan¹ poni¿ej przedstawione najwa¿niejsze wnioski i rekomenda-
cje dla dzia³añ lokalnych w zakresie polityki spo³ecznej, sformu³owane przez miê-
dzynarodow¹ grupê ekspertów Komisji Europejskiej. W zakresie strategii dzia³añ
na rzecz osób niepe³nosprawnych wytyczono osiem strategicznych obszarów
dzia³añ w sferze osób niepe³nosprawnych. S¹ to:
– dostêpnoœæ,
– uczestnictwo,
– równouprawnienie,
– zatrudnienie,
– kszta³cenie i szkolenie,
– opieka spo³eczna,
– zdrowie,
– reprezentacja na zewn¹trz.

Powy¿sze obszary uznano za priorytetowe, ze wzglêdu na ich potencja³ dla
osi¹gniêcia ogólnych celów strategii i Konwencji ONZ, powi¹zanych dokumen-
tów politycznych instytucji UE oraz Rady Europy, wyników planu dzia³ania UE
na rzecz osób niepe³nosprawnych w latach 2003–2010.

Obszary dzia³ania

Dostêpnoœæ

„Dostêpnoœæ” oznacza, ¿e osoby niepe³nosprawne maj¹ dostêp na równych
prawach z innymi obywatelami do œrodowiska fizycznego, technologii i syste-
mów informacyjno-komunikacyjnych oraz obiektów i us³ug. Na podstawie prze-
prowadzonych analiz poziomu dostêpnoœci w krajach UE, Komisja uzna³a, i¿ ist-
niej¹ znaczne utrudnienia i bariery w tym obszarze. St¹d te¿, w celu podniesienia
jakoœci tego obszaru, Komisja proponuje zastosowanie krajowych instrumentów
prawnych i procedur standaryzacji, zgodnych z projektami przewodnimi Euro-
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pejskiej Agendy Cyfrowej i Unii Innowacji, co umo¿liwi w³¹czenie problematyki
dostêpnoœci i „projektowania dla wszystkich” do programów kszta³cenia na ka¿-
dym etapie edukacji.

Uczestnictwo

Zdaniem autorów strategii, osoby niepe³nosprawne maj¹ utrudnione korzy-
stanie z praw podstawowych – praw obywateli Unii – a tym samym ograniczony
udzia³ w ¿yciu spo³ecznym na równi z prawami innych obywateli. Do praw tych
nale¿y: prawo do swobodnego przemieszczania siê, wyboru miejsca i stylu ¿ycia
oraz pe³nego dostêpu do kultury, rekreacji i sportu. W celu poprawy poziomu do-
stêpnoœci i uczestnictwa Komisja UE zaproponowa³a pañstwom cz³onkowskim
dzia³ania w zakresie:
– przechodzenia od instytucjonalnych do œrodowiskowych systemów opieki;
– wykorzystania funduszy strukturalnych oraz funduszu rolnego na rzecz

wzmocnienia strategii rozwoju obszarów wiejskich dla wspierania i rozwijania
œrodowiskowych systemów opieki;

– zapewnienia odpowiednich warunków pracy zawodowych opiekunów,
wsparcia dla rodzin i nieformalnych opiekunów;

– udostêpniania i rozpowszechniania informacji i specjalistycznej wiedzy na te-
mat sytuacji osób niepe³nosprawnych przebywaj¹cych w domach opieki
spo³ecznej, w szczególnoœci dzieci i osób starszych.

Równoœæ

Wed³ug ekspertów Komisji, ocena tego obszaru na podstawie uzyskanych
danych i przeprowadzonych analiz, wskazuje, ¿e ponad po³owa Europejczyków
uwa¿a dyskryminacjê ze wzglêdu na niepe³nosprawnoœæ lub wiek, jako po-
wszechne zjawisko w krajach UE. Dlatego te¿ Komisja zamierza podejmowaæ
dzia³ania na rzecz równego traktowania osób niepe³nosprawnych z wykorzysta-
niem dwutorowego podejœcia. Obejmie ono wykorzystanie ju¿ istniej¹cych prze-
pisów UE, które zapewniaj¹ ochronê przed dyskryminacj¹, oraz wprowadzenie
w ¿ycie aktywniejszej polityki zwalczania dyskryminacji i promowanie w polity-
ce spo³ecznej krajów UE równoœci szans. Ponadto podjête zostan¹ dzia³ania
s³u¿¹ce ochronie przed tzw. skumulowanym wp³ywem dyskryminacji, której
osoby niepe³nosprawne doœwiadczaæ mog¹ z innych wzglêdów, takich jak: naro-
dowoœæ, wiek, rasa, przynale¿noœæ etniczna, p³eæ, religia oraz orientacja seksualna.
Komisja zagwarantuje tak¿e pe³ne wprowadzenie w ¿ycie dyrektywy zakazuj¹cej
dyskryminacji w dziedzinie zatrudnienia. Poprzez kampanie informacyjne na po-
ziomie UE i krajowym zostan¹ wprowadzone dzia³ania na rzecz zwalczania dys-
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kryminacji i wspierania dzia³añ organizacji pozarz¹dowych aktywnych w tej
dziedzinie na poziomie UE.

Polityka prowadzonych dzia³añ bêdzie polegaæ na wspieraniu i uzupe³nianiu
zakresu programów krajowych na rzecz równoœci, co w znacznym stopniu ni¿
dotychczas przyczyni siê do uzyskiwania zgodnoœci prawodawstwa poszczegól-
nych pañstw cz³onkowskich z Konwencj¹ ONZ.

Zatrudnienie

Wed³ug danych zawartych w strategii wynika, i¿ poziom zatrudnienia osób
niepe³nosprawnych w UE wynosi tylko oko³o 50%. Dlatego te¿ Komisja zaleca, by
na poziomie planowania i realizacji strategicznego celu UE w zakresie wzrostu go-
spodarczego, pañstwa cz³onkowskie zintensyfikowa³y prace w kierunku roz-
wi¹zañ problemu niskiego zatrudnienia osób niepe³nosprawnych w ramach wol-
nego rynku pracy. W tym celu, wykorzystuj¹c pe³ny potencja³ strategii „Europa
2020” i „Programu na rzecz nowych umiejêtnoœci i zatrudnienia”, zostan¹ udostêp-
nione pañstwom cz³onkowskim analizy badawcze i wytyczne spo³eczno-politycz-
ne, które zwiêksz¹ skutecznoœæ lokalnych dzia³añ. Komisja zamierza zwróciæ
szczególn¹ uwagê na sytuacjê m³odych osób niepe³nosprawnych w momencie
ich przechodzenia od etapu kszta³cenia do sfery zatrudnienia, a tak¿e na kwestie
mobilnoœci w ramach posiadanego zawodu, na wolnym rynku pracy oraz w war-
sztatach pracy chronionej. We wspó³pracy z partnerami spo³ecznymi, Komisja
podejmie tak¿e zagadnienie samozatrudnienia i oceny jakoœci oraz warunków
pracy. Ponadto dzia³ania bêd¹ zmierzaæ w kierunku intensyfikacji zakresu wspar-
cia dla inicjatyw podejmowanych przez wolontariuszy promuj¹cych system
zarz¹dzania ró¿norodnoœci¹ w swoim miejscu pracy, a tak¿e inicjatywy na rzecz
przedsiêbiorczoœci spo³ecznej. Proponowane dzia³ania podejmowane przez UE
bêd¹ s³u¿yæ wspieraniu pañstw cz³onkowskich w zakresie: analizowania sytuacji
osób niepe³nosprawnych na rynku pracy; walki z niew³aœciwymi postawami pra-
codawców i innymi utrudnieniami zwi¹zanymi z korzystaniem ze œwiadczeñ,
które uniemo¿liwiaj¹ osobom niepe³nosprawnym wchodzenie na otwarty rynek
pracy dziêki wykorzystaniu Europejskiego Funduszu Spo³ecznego (EFS); rozwi-
jania aktywnej polityki rynku pracy i zwiêkszania dostêpnoœci miejsc pracy.

Kszta³cenie i szkolenie

Z danych ogólnoeuropejskich wynika, i¿ w grupie wiekowej m³odych obywa-
teli od 16 do 19 roku ¿ycia nie kszta³ci siê 37% osób o znacznie ograniczonych mo-
¿liwoœciach i 25% osób z nieznacznymi ograniczeniami, wobec 17% osób w pe³ni
sprawnych w tym przedziale wieku.
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Wynika to z ogólnie utrudnionej dostêpnoœci osób niepe³nosprawnych do sy-
stemu edukacji, szczególnie w zakresie placówek integracyjnych. Cz³onkowie
Komisji uwa¿aj¹, ¿e osobom niepe³nosprawnym, a w szczególnoœci dzieciom, na-
le¿y zapewniæ warunki do korzystania z odpowiednich form integracji w ogól-
nym systemie edukacyjnym, przy jednoczesnym zapewnieniu indywidualnego
wsparcia. Respektuj¹c odpowiedzialnoœæ pañstw cz³onkowskich w zakresie treœci
nauczania i organizacji systemu edukacyjnego, planowane dzia³ania bêd¹ wspie-
raæ d¹¿enie poszczególnych pañstw do osi¹gania wysokiej jakoœci kszta³cenia i sy-
stemu szkoleñ, zapewniaj¹cych warunki do w³¹czenia spo³ecznego osób nie-
pe³nosprawnych w ramach europejskiej inicjatywy „Mobilna m³odzie¿”. S³u¿yæ
temu ma system informacji i promocji wiedzy o poziomach kszta³cenia i wspoma-
gaj¹cych mo¿liwoœciach edukacyjnych dla osób niepe³nosprawnych, zwiê-
kszaj¹cy ich mobilnoœæ, a tym samym u³atwiaj¹cy uczestnictwo w programie
„Uczenie siê przez ca³e ¿ycie”.

Ochrona socjalna

Zdaniem Komisji, ograniczony dostêp osób niepe³nosprawnych do powszech-
nego systemu kszta³ceniu i brak ofert pracy na otwartym rynku pracy, doprowa-
dzi³y do nierównoœci w poziomie uzyskiwanych dochodów oraz do zjawisk, ta-
kich jak: bieda, wykluczenie spo³eczne czy izolacja osób niepe³nosprawnych.
W zwi¹zku z tym, w zapisach zawartych w strategii postuluje siê, by pañstwa
cz³onkowskie wdra¿a³y zasady umo¿liwiaj¹ce niepe³nosprawnym obywatelom
mo¿liwoœæ korzystania z systemów ochrony socjalnej, mieszkalnictwa socjalnego
i us³ug wspieraj¹cych zatrudnienie. Wiele dotychczas realizowanych dzia³añ wy-
nika³o z inicjatyw podejmowanych w oparciu o programy ograniczania ubóstwa,
a tak¿e programy emerytalne i rentowe w ramach Europejskiego Programu Walki
z Ubóstwem i Wykluczeniem Spo³ecznym. Dalsze dzia³ania UE w zakresie opieki
i wsparcia socjalnego osób niepe³nosprawnych bêd¹ ukierunkowane na wspiera-
nie krajowych programów dzia³ania na rzecz podnoszenia jakoœci i trwa³oœci sy-
stemów ochrony socjalnej osób niepe³nosprawnych, zw³aszcza poprzez miêdzy-
narodow¹ wymianê w zakresie doœwiadczeñ i sprawdzonych rozwi¹zañ systemu
us³ug socjalnych.

Zdrowie

Zgodnie z miêdzynarodowym prawem, spójnym z Konwencj¹ ONZ, osoby
niepe³nosprawne maj¹ prawo do równego dostêpu do opieki zdrowotnej, w tym
do prewencji oraz do specjalistycznych, zgodnych z potrzebami, œwiadczeñ zdro-
wotnych i rehabilitacyjnych o wysokim standardzie jakoœci.
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Komisja europejska, uznaj¹c zdrowie obywateli jako priorytetowe zadanie
polityki spo³ecznej, zauwa¿a, ¿e osoby niepe³nosprawne maj¹ ograniczony dostêp
do œwiadczeñ zdrowotnych, w tym szczególnie do tzw. podstawowego leczenia,
co prowadzi do niezwi¹zanych z niepe³nosprawnoœci¹, nierównoœci w dostêpie
i korzystania z us³ug i œwiadczeñ zdrowotnych.

Zapewnienie dostêpu, w³aœciwej oferty us³ug i œwiadczeñ, jest przede wszy-
stkim zadaniem pañstw cz³onkowskich, które s¹ odpowiedzialne za lokalne orga-
nizowanie i zapewnianie opieki medycznej. Komisja UE, wspieraj¹c rozwój poli-
tyki spo³ecznej w obszarze zdrowia na rzecz równego dostêpu do œwiadczeñ
zdrowotnych i rehabilitacyjnych, przeznaczonych dla osób niepe³nosprawnych,
planuje wspieraæ dzia³ania w dziedzinie bezpieczeñstwa i higieny pracy.
Dzia³ania te bêd¹ ukierunkowane na zmniejszenie ryzyka niepe³nosprawnoœci,
bêd¹cego wynikiem pracy zawodowej, a tak¿e na ponown¹ integracjê zawodow¹
niepe³nosprawnych pracowników.

Ponadto UE rozszerzy zakres wsparcia krajowych dzia³añ na rzecz zapewnie-
nia dostêpnych, niedyskryminacyjnych us³ug i œwiadczeñ oraz infrastruktury
zdrowotnej; upowszechniania wiedzy o niepe³nosprawnoœci na uczelniach me-
dycznych poprzez w³¹czenie tej tematyki do programów nauczania; upowszech-
niania systemu œwiadczeñ w zakresie zdrowia psychicznego oraz poszerzania
dzia³añ na rzecz rozwijania us³ug z zakresy wczesnej interwencji.

Dzia³ania zewnêtrzne

Sta³ymi priorytetami UE i pañstw cz³onkowskich jest promowanie praw osób
niepe³nosprawnych w ramach swoich dzia³añ zewnêtrznych. Zamierzeniem Ko-
misji jest poszerzenie obszaru dzia³añ zewnêtrznych UE na rzecz niedyskrymina-
cji, jako zagadnienia z obszaru z praw cz³owieka, w zakresie:
– upowszechniania znajomoœci Konwencji ONZ i wiedzy o potrzebach i pra-

wach osób niepe³nosprawnych, a tak¿e g³ównych aspektach pomocy kryzyso-
wej i humanitarnej;

– doskonalenia sieci korespondentów ds. niepe³nosprawnoœci w delegaturach
UE, których rol¹ bêdzie podnoszenie œwiadomoœci na temat zagadnieñ zwi¹za-
nych z niepe³nosprawnoœci¹;

– ustalenia wymogów i kryteriów dla krajów kandyduj¹cych do struktur UE
w zakresie polityki ukierunkowanej na upowszechnianie praw osób niepe³no-
sprawnych, i wykorzystywania finansowej pomocy przedakcesyjnej do dzia³añ
ukierunkowanych na poprawê sytuacji tych osób.
Wprowadzanie w ¿ycie niniejszej strategii bêdzie regularnie poddawane oce-

nie w ramach prac grupy wysokiego szczebla ds. niepe³nosprawnoœci z udzia³em
pañstw cz³onkowskich. Pod koniec 2013 roku Komisja przedstawi sprawozdanie
z podjêtych dzia³añ i zakresu postêpów osi¹gniêtych na poziomie krajowym oraz
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sprawozdanie UE dla Komitetu ONZ ds. Praw Osób Niepe³nosprawnych. Prowa-
dzone w trakcie realizacji strategii badania, monitoruj¹ce jej przebieg, pozwol¹ na
gromadzenie danych statystycznych, s³u¿¹cych ocenie sytuacji osób niepe³no-
sprawnych oraz okreœlenie zgodnoœci realizowanych dzia³añ z celami strategii
„Europa 2020”. Kolejne sprawozdanie przewidziane jest na rok 2016.

„Wczesna edukacja i opieka nad dzieckiem: zagwarantujmy
wszystkim dzieciom w UE dobry start w przysz³oœæ”

Komisja UE w ramach „Europejskiej strategii w sprawie niepe³nosprawnoœci
2010–2020: Europa bez barier do 2020”, inicjuj¹c proces zwiêkszania mo¿liwoœci
edukacyjnych i spo³eczno-zawodowych osób niepe³nosprawnych, opiera realiza-
cjê celów strategii na dwóch inicjatywach przewodnich: Mobilna m³odzie¿ i Wczes-
na edukacja i opieka nad dzieckiem.

Dla ukierunkowania przebiegu prac nad systemem polskiej oœwiaty szczegól-
nego znaczenia nabiera wdro¿enie priorytetu wczesnej edukacji i opieki nad dzie-
ckiem, jako g³ównego zadania polityki spo³ecznej, rekomendowanego przez ko-
misjê UE dla pañstw cz³onkowskich.

Komisja Europejska, opracowuj¹c strategiê Europa 2020 uzna³a, i¿ realizacja
programu „Wczesna edukacja i opieka nad dzieckiem” (Early Childhood Educa-
tion and Care, ECEC) zapewni wszystkim dzieciom dobry start w „przysz³oœæ”,
a tym samym bêdzie stanowiæ podstawê do realizacji inicjatywy „Mobilna m³o-
dzie¿”, jako programu o zaawansowanej integracji edukacyjnej. Komisja podkre-
œla, ¿e przysz³oœæ Europy wymusza dzia³ania polityki spo³ecznej w kierunku po-
prawy jakoœci i efektywnoœci systemów edukacji na obszarze Unii Europejskiej.
W tym kontekœcie, wczesna edukacja i opieka nad dzieckiem (ECEC) jest jednym
z najistotniejszych czynników umo¿liwiaj¹cych pomyœlny przebieg uczenia siê
przez ca³e ¿ycie oraz integracjê spo³eczn¹ i zawodow¹. Wczesne edukacyjne do-
œwiadczenia kszta³tuj¹ podstawy wszystkich etapów edukacyjnych, zmniejszaj¹
ryzyko przedwczesnej rezygnacji z dalszej nauki, wzmacniaj¹ równoœæ osi¹gniêæ
edukacyjnych, a tak¿e ograniczaj¹ póŸniejsze koszty zabezpieczeñ spo³ecznych.

ECEC odgrywa kluczow¹ rolê w zakresie podnoszenia kompetencji spo³ecz-
nych przysz³ych obywateli UE, a tak¿e w zakresie kszta³cenia wykwalifikowa-
nych pracowników, zgodnie z programem na rzecz nowych umiejêtnoœci i zawo-
dów. Ponadto, co podkreœlaj¹ eksperci programu, uczestnictwo w wysokiej
jakoœci wczesnej edukacji prowadzi do osi¹gania znacz¹co lepszych osi¹gniêæ
w miêdzynarodowych testach podstawowych umiejêtnoœci, jak PISA i PIRLS, od-
powiadaj¹cych postêpowi osi¹ganemu w okresie od jednego do dwóch lat nauki
szkolnej.

ECEC wspiera dzieci nie tylko w ich przysz³ej edukacji, ale tak¿e w ich inte-
gracji spo³ecznej, szczególnie dla dzieci ze œrodowisk dysfunkcyjnych, o niskim
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statusie materialnym, czy œrodowisk emigrantów. Mo¿e znacz¹co wspieraæ pro-
gramy w zakresie przezwyciê¿ania biedy i dysfunkcjonalnoœci rodziny, dziêki
czemu stanie siê istotnym wk³adem w osi¹ganie celów inicjatyw w ramach Euro-
pejskiego Programu Przeciw Ubóstwu i Wykluczeniu Spo³ecznemu.

W³aœciwie realizowana wczesna edukacja i opieka nad dzieckiem przez zape-
wnienie dzieciom odpowiednich warunków spo³eczno-ekonomicznych pozwoli
osi¹gn¹æ dwa najwa¿niejsze cele strategiczne „Europy 2020”: obni¿enie wskaŸni-
ka przedwczesnego koñczenia nauki do poziomu nieprzekraczaj¹cego 10%
i wy³¹czenie z grupy obci¹¿onej ubóstwem i spo³ecznym wykluczeniem co naj-
mniej 20 milionów ludzi.

Aktualna sytuacja w UE w zakresie wczesnej edukacji i opieki

Dotychczasowe dzia³ania UE koncentrowa³y siê na wzmacnianiu opieki nad
dzieæmi poprzez zwiêkszanie liczby miejsc w ¿³obkach i przedszkolach, umo¿li-
wiaj¹c tym samym powrót rodziców, szczególnie matek na rynek pracy. W 2002 r.,
w Barcelonie, Rada Unii Europejskiej podjê³a zobowi¹zanie, i¿ do 2010 r. zagwa-
rantuje ca³odniow¹ opiekê w formalnym systemie opieki dla co najmniej 90%
dzieci, miêdzy trzecim rokiem ¿ycia a wiekiem, od którego zaczyna siê obowi¹zek
szkolny, oraz dla co najmniej 33% dzieci w wieku poni¿ej trzech lat. Nie we wszy-
stkich krajach dostêpnoœæ w zakresie opieki by³a jednakowa. W odniesieniu do
grupy wiekowej 0–3 lata, piêæ krajów osi¹gnê³o cel w ponad 33%, piêæ pozo-
sta³ych zbli¿a siê do osi¹gniêcia tego wyniku. Wiêkszoœæ krajów cz³onkowskich
osi¹ga znacznie ni¿sze wyniki, wœród nich osiem osi¹gnê³o wynik zaledwie na po-
ziomie 10%. Jeœli chodzi o dzieci powy¿ej 3. roku ¿ycia, osiem krajów przekro-
czy³o liczbê 90% dzieci, a trzy inne zbli¿aj¹ siê do tego wyniku. Jedna trzecia kra-
jów cz³onkowskich obejmuje opiek¹ 70% dzieci. W 2009 r. ministrowie edukacji
krajów UE podjêli decyzjê o podwy¿szeniu wymagañ w sferze dostêpnoœci wcze-
snej edukacji i opieki, ustanawiaj¹c nowy europejski poziom odniesienia, zgodnie
z którym do 2020 r. systemem powinno zostaæ objête co najmniej 95% dzieci, po-
miêdzy 4. rokiem ¿ycia a rozpoczêciem obowi¹zkowej edukacji.

Jak pokazuje poni¿szy rys. 1, œrednia UE to 92,3%, ze znaczn¹ liczb¹ pañstw
pozostaj¹cych znacz¹co poni¿ej tej wartoœci.

Na podstawie przedstawionych danych nale¿y uznaæ, i¿ wa¿n¹ kwesti¹ pozo-
staje nadal rozszerzenie dzia³añ w zakresie edukacji i opieki przedszkolnej w kra-
jach UE, przy jednoczesnym utrzymaniu ich wysokiej jakoœci. Z tego te¿ powodu,
pañstwa cz³onkowskie wyrazi³y potrzebê œciœlejszej wspó³pracy na poziomie UE
w zakresie problematyki odnosz¹cej siê do podnoszenia jakoœci ECEC. W latach
2006–2008 przedstawiciele resortów edukacji krajów cz³onkowskich, wypracowa-
li szereg priorytetów dla wspó³pracy na poziomie UE dla spraw polityki do-
tycz¹cej szkolnictwa, w³¹czaj¹c w to klauzule prawne, gwarantuj¹ce lepsz¹ i bar-
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dziej dostêpn¹ edukacjê przedszkoln¹. Ponadto w 2009 r. przyjêli strukturê
strategii dla wspó³pracy w dziedzinie kszta³cenia i szkolenia do 2020 r., która za-
wiera³a, wœród priorytetów na lata 2009–2012, tak¿e „promowanie zgeneralizowa-
nego, sprawiedliwego dostêpu i wzmocnienia jakoœci dla rozwi¹zañ prawnych
i zwiêkszanie wsparcia dla nauczycieli edukacji przedszkolnej.

Doceniaj¹c znacz¹c¹ rolê wczesnej edukacji i opieki nad dzieckiem w ograni-
czaniu zjawiska przedwczesnego koñczenia nauki oraz w promowaniu systemu
w³¹czaj¹cego, program ECEC staje siê strategicznym programem pañstw cz³on-
kowskich UE. Wiele pañstw intensyfikuje swoje dzia³ania w zakresie reformowa-
nia swoich systemów wczesnej edukacji i opieki nad dzieckiem, zarówno w za-
kresie infrastruktury, jakoœci dzia³añ, a tak¿e koncepcji i sposobów zarz¹dzania.

Ustalenia zawarte w komunikacie Komisji UE stanowi¹ odpowiedŸ na wnio-
ski pañstw cz³onkowskich o zainicjowanie miêdzynarodowej wspó³pracy, która
mia³aby pomóc w rozwi¹zaniu dwóch problemów: jak zagwarantowaæ wszy-
stkim dzieciom dostêp do wczesnej edukacji i opieki i jednoczeœnie zwiêkszyæ ja-
koœæ jej œwiadczeñ w systemach krajowych dzia³añ edukacyjnych.

Dostêpnoœæ ECEC

Dostêpnoœæ do powszechnej, wysokiej jakoœci i w³¹czaj¹cej wczesnej edukacji
oraz opieki nad dzieckiem jest procesem korzystnym dla wszystkich odbiorców
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tej sfery ¿ycia spo³ecznego, w szczególnoœci dla dzieci i rodzin z mniejszoœci naro-
dowych i emigrantów.

Badania pokazuj¹, ¿e ubóstwo i dysfunkcjonalnoœæ rodziny jest najbardziej
skorelowana z niskimi osi¹gniêciami szkolnymi dzieci. Zauwa¿alne s¹ ogromne
ró¿nice w poznawczym, spo³ecznym i emocjonalnym rozwoju pomiêdzy dzieæmi
z zamo¿nych i ubogich œrodowisk ju¿ w wieku 3 lat, a przy braku ukierunkowa-
nych oddzia³ywañ do 5. roku ¿ycia ró¿nice te zazwyczaj siê pog³êbiaj¹. Powo³uj¹c
siê na badania przeprowadzone w USA, eksperci unijni podkreœlaj¹, ¿e korzyœci
z wp³ywu ECEC dla dzieci z ubogich œrodowisk s¹ dwukrotnie wy¿sze ni¿ korzy-
œci osi¹gane przez grupy ze œrodowisk ekonomicznie stabilnych. Wczesna eduka-
cja i opieka nad dzieckiem jest wa¿nym elementem dla ograniczania zjawiska
wczesnego rezygnowania z edukacji, które jest œciœle skorelowane z niekorzystn¹
sytuacj¹ spo³eczno-ekonomiczn¹. Powszechnie dostêpna, wysokiej jakoœci ECEC
mo¿e zmniejszyæ ró¿nice w rozwoju spo³ecznym, oraz podnieœæ podstawowe
umiejêtnoœci szkolne pomiêdzy dzieæmi z korzystnych i zaniedbanych œrodowisk
i w ten sposób przerwaæ proces wykluczenia, czêsto prowadz¹cy do opuszczania
przez nie cyklu edukacyjnego, a tak¿e w konsekwencji do tzw. „dziedziczenia biedy”.

Dane Komisji UE wskazuj¹, ¿e dzieci z rodzin emigrantów, w porównaniu do
dzieci ze œrodowisk pochodzenia narodowego, maj¹ du¿e zaleg³oœci edukacyjne;
w wielu pañstwach cz³onkowskich wyniki edukacyjne drugiej generacji migran-
tów s¹ gorsze ni¿ wyniki pierwszego pokolenia, a wskaŸnik przedwczesnego ko-
ñczenia nauki jest œrednio dwukrotnie wy¿szy od wskaŸnika dla uczniów po-
chodz¹cych z danego pañstwa. Rodziny emigrantów czêsto nie znaj¹ zarówno
jêzyka, jak i systemu edukacyjnego danego kraju. Istniej¹ przekonuj¹ce dowody,
¿e uczestnictwo w programie ECEC mo¿e byæ bardzo korzystne dla dzieci emi-
grantów, zarówno w zakresie ich rozwoju poznawczego, jak i lingwistycznego.
Realizowane programy pilota¿owe w USA wskazuj¹ na pozytywny wp³yw w za-
kresie póŸniejszych sukcesów edukacyjnych, ekonomicznych, a nawet w zakresie
ograniczania przestêpczoœci.

Uwzglêdniaj¹c obecn¹ sytuacjê dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi, pañstwa cz³onkowskie zobowi¹za³y siê, na podstawie przynale¿noœci do
Konwencji UN o prawach osób niepe³nosprawnych, do promowania w³¹cza-
j¹cego systemu edukacji. Pomimo takiej deklaracji, oko³o 2% europejskich ucz-
niów uczy siê w systemie segregacyjnym. Dzia³ania ECEC umo¿liwiaj¹ rozszerze-
nie zakresu w³¹czenia dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, tworz¹c
postawy do ich póŸniejszej integracji w szko³ach powszechnych.

Realizacja potencja³u ECEC w zakresie rozwi¹zywania idei w³¹czenia zale¿y
od kszta³tu i zasad finansowania systemu wczesnej edukacji i opieki nad dziec-
kiem. Zdaniem ekspertów powszechny dostêp do wysokiej jakoœci ECEC jest bar-
dziej korzystny ni¿ interwencje skierowane wy³¹cznie na grupy ryzyka. Ukie-
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runkowywanie ECEC stwarza problemy, poniewa¿ w praktyce trudno jest
precyzyjnie zidentyfikowaæ grupê docelow¹, ponadto prowadzi do stygmatyzacji
beneficjentów, co mo¿e nawet skutkowaæ segregacj¹ na dalszych etapach
kszta³cenia. Dzia³ania i us³ugi skierowane do grup docelowych s¹ w wiêkszym
stopniu zagro¿one likwidacj¹ ni¿ us³ugi powszechne.

Komisja podkreœla, ¿e us³ugi w ramach dzia³añ ECEC, nawet najwy¿szej jako-
œci, mog¹ jedynie czêœciowo zrekompensowaæ ubóstwo rodziny i jej niekorzystn¹
sytuacje spo³eczno-ekonomiczn¹. W celu zwiêkszenia d³ugoterminowych korzy-
œci z wysokiej jakoœci edukacji i opieki dla dzieci ze œrodowisk o niekorzystnej sy-
tuacji spo³ecznej, dzia³ania ECEC musz¹ byæ powi¹zane w spójn¹ strategiê z po-
zosta³ymi sferami polityki spo³ecznej (zatrudnieniem, gospodark¹ mieszkaniow¹,
zdrowiem etc.).

Skuteczne finansowanie

Jak pokazuje poni¿szy wykres, zwroty nak³adów finansowych w inwestycje
we wczesn¹ edukacjê s¹ najwy¿sze i dotycz¹ w szczególnoœci osób ze œrodowisk
znajduj¹cych siê w niekorzystnej sytuacji spo³ecznej, podczas gdy inwestycje na
póŸniejszych etapach edukacji przynosz¹ zazwyczaj nieproporcjonalnie du¿e ko-
rzyœci dzieciom o wy¿szym statusie spo³eczno-ekonomicznym.
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Eksperci zauwa¿aj¹ wprawdzie, ¿e jednostkowy koszt ECEC, przypadaj¹cy
na dziecko, mo¿e byæ co najmniej tak wysoki, jak koszty nauki w szkole, szczegól-
nie gdy mamy do czynienia z us³ugami wysokiej jakoœci, ale oceniaj¹c korzyœci
w perspektywie czasu, wy¿sze, wstêpne nak³ady œrodków, umo¿liwi¹ oszczêdnoœci
na póŸniejszych etapach. Tymczasem w wiêkszoœci pañstw cz³onkowskich pub-
liczne nak³ady na edukacjê, w przeliczeniu na jedno dziecko w okresie wczesnego
dzieciñstwa s¹ ni¿sze, ni¿ na jakimkolwiek dalszym etapie nauki.

W pañstwach cz³onkowskich UE stosuje siê wiele ró¿norodnych modeli fi-
nansowania ECEC, opartych zarówno na œrodkach publicznych, jak i prywat-
nych. Wszystkie kraje europejskie finansuj¹ lub wspó³finansuj¹ opiekê ECEC dla
dzieci od 3. roku ¿ycia z funduszy publicznych; mniej ni¿ po³owa cz³onków UE
pokrywa wiêkszoœæ kosztów, nie wymagaj¹c wk³adu finansowego od rodziny
dziecka. Dla dzieci poni¿ej 3. roku ¿ycia us³ugi s¹ zazwyczaj finansowane ze œrod-
ków prywatnych.

Jakoœæ wczesnej edukacji i opieki nad dzieæmi

Program nauczania

Us³ugi z zakresu ECEC powinny byæ tak zaprojektowane, aby zaspokaja³y po-
trzeby dzieci w zakresie poznawczym, emocjonalnym i spo³eczno-ekonomicz-
nym. Eksperci podkreœlaj¹, ¿e równie wa¿ne jest nabycie przez dzieci, poza-
poznawczych umiejêtnoœci (takich jak wytrwa³oœæ, motywacja, umiejêtnoœæ
spo³eczne), które s¹ kluczowe dla dalszego procesu uczenia siê i w³aœciwego pro-
cesu socjalizacji. Warunkiem osi¹gniêcia tych celów jest pe³na integracja opieki
i edukacji, niezale¿nie od tego, czy system ECEC dzieli siê na: (a) od narodzin do 3.
roku ¿ycia i (b) przedszkolnej edukacji od 3 roku ¿ycia do rozpoczêcia nauki szkol-
nej, czy te¿ bazuje na jednolitym modelu, obejmuj¹cym ca³y okres, od narodzin
do wieku obowi¹zkowej edukacji.

Personel

Europejskie tendencje, zmierzaj¹ce do integracji opieki dzieciêcej i edukacji,
sprzyjaj¹ profesjonalizacji personelu pracuj¹cego w ECEC, co wymusza stawianie
wy¿szych wymagañ dotycz¹cych zakresu wykszta³cenia, a to jest istotnym pro-
blemem tego etapu edukacji w wiêkszoœci krajów UE. Wci¹¿ istnieje tendencja do
przydzielania pracy zwi¹zanej z edukacj¹ wykwalifikowanym pracownikom,
a zadañ zwi¹zanych z opiek¹ – pracownikom o ni¿szych kwalifikacjach, co czêsto
prowadzi do braku ci¹g³oœci w opiece nad poszczególnymi dzieæmi.

Zakres zagadnieñ, z jakimi stykaj¹ siê pracownicy ECEC i ró¿norodnoœæ pro-
blemów w zakresie funkcjonowania dzieci, wymaga sta³ej i pog³êbionej refleksji
na temat praktyki pedagogicznej, jak i systemowego podejœcia do problemów
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dzieci z zaburzeniami rozwojowymi. W wielu krajach, przygotowanie do pracy
z dzieæmi z grupy ryzyka jest integraln¹ czêœci¹ profesjonalnego szkolenia kadry
pedagogicznej. Wprawdzie w wielu pañstwach cz³onkowskich odnotowano po-
stêp w zakresie profesjonalizacji i specjalizacji kadry w zakresie wczesnej edukacji
i opieki, to jednak, jak podkreœlaj¹ eksperci Komisji UE, personel rzadko ma takie
same mo¿liwoœci w zakresie podnoszenia kwalifikacji i doskonalenia zawodowe-
go, jakie oferuje siê nauczycielom w szko³ach.

Zarz¹dzanie wczesn¹ edukacj¹ i opiek¹ nad dzieckiem

Korzyœci, jakie mo¿na osi¹gn¹æ w oparciu o wysok¹ jakoœæ wczesnej edukacji
i opieki nad dzieckiem, s¹ przez specjalistów okreœlane jako kapita³, zarówno
w wymiarze jednostkowym, jak i spo³ecznym, dlatego, zdaniem ekspertów,
dzia³ania w ramach ECEC nale¿y uznaæ jako fundamentalne dla wszystkich pozo-
sta³ych elementów systemu polityki spo³ecznej.

Systemowe podejœcie do us³ug ECEC wymaga œcis³ej wspó³pracy miêdzy ró¿-
nymi sektorami polityki ka¿dego z pañstw cz³onkowskich, takimi jak: edukacja,
zatrudnienie, zdrowie i polityka spo³eczna, co zapewni spójne cele dla ca³ego sy-
stemu na poziomie centralnym i lokalnym. Wspó³praca w zakresie polityki oœwia-
towej na poziomie UE mo¿e pomóc w realizacji tego wa¿nego i trudnego zadania,
szczególnie w kontekœcie rosn¹cego zró¿nicowania spo³eczno-kulturowego
spo³eczeñstw w UE.

Mechanizmy zapewniania jakoœci wczesnej edukacji i opieki nad dzieckiem
wymagaj¹ opracowania spójnego programu edukacyjno-wspieraj¹cego, obej-
muj¹cego ca³y okres, od urodzenia do wieku rozpoczêcia obowi¹zku szkolnego.
Program umo¿liwi zdefiniowanie wymagañ w zakresie kompetencji personelu
oraz ramowe przepisy dotycz¹ce us³ug w zakresie wczesnej edukacji i opieki nad
dzieckiem. Mo¿e równie¿ okreœlaæ zak³adane efekty, które umo¿liwi¹ wspólne
monitorowanie rozwoju dziecka przez rodziców i personel ECEC, co umo¿liwi
p³ynne przechodzenie dziecka przez kolejne etapy kszta³cenia. Podstawa progra-
mowa powinna okreœlaæ spójne dla ca³ego systemu standardy jakoœci, które po-
winny s³u¿yæ pomiarowi efektów oraz realizowaniu dzia³añ zwi¹zanych z zape-
wnianiem jakoœci us³ug.

Wnioski

Przedstawiona ocena i wnioski sformu³owane w dokumencie Komisji UE
uœwiadamiaj¹ koniecznoœæ podniesienia jakoœci procesu wczesnej edukacji i opie-
ki nad dzieckiem w ca³ej UE, przez wprowadzenie w³aœciwej strategii w zakresie
organizowania œwiadczeñ edukacyjnych na rzecz poprawy dostêpnoœci i jakoœci
tych us³ug. W odpowiedzi na wnioski zawarte w konkluzjach Rady Europy z 2008
i 2009 r., dotycz¹ce zintensyfikowania wspó³pracy w dziedzinie polityki wczesnej
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edukacji i opieki nad dzieckiem oraz na wyzwanie, jakim jest nowy europejski po-
ziom odniesienia w zakresie uczestniczenia w ECEC, Komisja UE proponuje plan
pracy pañstw cz³onkowskich nad kluczowymi kwestiami zwi¹zanymi z wdro¿e-
niem strategii dostêpnoœci i jakoœci œwiadczeñ.

W celu realizacji priorytetów strategii „Europa 2020” w krajowych progra-
mach reform wczesnej edukacji i opieki nale¿y skoordynowaæ pracê w zakresie
dzia³añ polityki spo³ecznej w nastêpuj¹cych obszarach:
1. Dostêpu do wczesnej edukacji i opieki nad dzieckiem poprzez:

– efektywne wykorzystanie ECEC do wspierania w³¹czenia i ograniczenia
zjawiska przedwczesnego koñczenia nauki;

– poszerzenie dostêpu do dobrej jakoœci wczesnej edukacji i opieki dla dzieci
znajduj¹cych siê w trudnej sytuacji, migrantów, dzieci romskich;

– prowadzenie badañ w kierunku oceny skutecznoœci powszechnych us³ug
oœwiatowych w porównaniu z us³ugami ukierunkowanymi;

– opracowanie wydajnych modeli finansowania oraz ustalenie w³aœciwych
proporcji udzia³u miêdzy inwestycjami publicznymi a prywatnymi.

2. Jakoœci wczesnej edukacji i opieki nad dzieckiem:
– ustalenie w³aœciwych proporcji miêdzy elementami poznawczymi i poza-

poznawczymi w programach nauczania;
– wspieranie profesjonalizacji personelu ECEC: okreœlenie kwalifikacji konie-

cznych do wykonywania poszczególnych funkcji;
– zwiêkszenie równowagi p³ci wœród personelu ECEC;
– przejœcie na systemy wczesnej edukacji i opieki nad dzieckiem integruj¹ce

opiekê i edukacjê; poprawienie jakoœci i skutecznoœci systemów oraz rów-
nego dostêpu do nich;

– u³atwienie przejœcia ma³ych dzieci spod wy³¹cznej opieki rodziny do syste-
mu edukacji/opieki;

– stworzenie systemu gwarantowania jakoœci: opracowanie spójnych i sko-
ordynowanych podstaw programowych.

W celu zapewnienia realizacji wymienionych zadañ, Komisja podejmie nastê-
puj¹ce dzia³ania pomocnicze w zakresie:
– wspierania i wymiany przyk³adów dobrej polityki i praktyk przy zastosowa-

niu wspólnie z pañstwami cz³onkowskimi otwartej metody koordynacji
w dziedzinie kszta³cenia i szkolenia;

– wspierania rozwoju innowacyjnych strategii poprzez realizowanie transnaro-
dowych projektów i sieci w ramach programu (Long Learning) „Uczenie siê
przez ca³e ¿ycie”;

– udzielania wsparcia badaniom naukowym w omawianych dziedzinach w ra-
mach 7. programu ramowego na rzecz badañ i rozwoju;
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– zachêcania pañstw cz³onkowskich do inwestowania w tych obszarach œrod-
ków z funduszy strukturalnych, w szczególnoœci poprzez wspieranie szkolenia
personelu i rozwoju dostêpnej infrastruktury.

Stan aktualny i perspektywy tworzenia krajowego systemu
wczesnej edukacji i pomocy – zadania polityki spo³ecznej

Zakres zagadnieñ dotycz¹cy szeroko rozumianej problematyki osób nie-
pe³nosprawnych, zawarty w komunikacie Komisji do Parlamentu Europejskiego,
Rady Europejskiego Komitetu Ekonomiczno-Spo³ecznego i Komitetu Regionów –
„Europejska strategia w sprawie niepe³nosprawnoœci 2010–2020”, wyznacza pañ-
stwom cz³onkowskim UE, w tym Polsce, strategiê organizowania dzia³añ polityki
spo³ecznej w obszarze niepe³nosprawnoœci. Koniecznoœci podejmowania dzia³añ
na rzecz szeroko rozumianej integracji spo³ecznej osób niepe³nosprawnych jest –
na poziomie dokumentów strategicznych UE – czymœ powszechnie akceptowa-
nym. Nieco inaczej natomiast odbywa siê to w praktycznej realizacji zaleceñ i re-
komendacji dzia³añ, okreœlonych w unijnym dokumencie „Europa bez barier do
2020”.

Odnosz¹c siê do wniosków i zaleceñ sformu³owanych przez miêdzynaro-
dow¹ grupê specjalistów, Polska, podobnie jak pozosta³e kraje UE, jest zobo-
wi¹zana do podjêcia dzia³añ w zakresie wyznaczonych obszarów, tj. w zakresie
wczesnej edukacji i systemu pomocy medycznej i socjalnej.

Jedn¹ z wa¿nych inicjatyw, odnosz¹c¹ siê rekomendacji Komisji UE w zakre-
sie podejmowania dzia³añ na rzecz skutecznego rozwi¹zywania problemów osób
niepe³nosprawnych, by³a konferencja pt. „Dziecko z Niepe³nosprawnoœci¹”, zor-
ganizowana w kwietniu 2011 r. przez Parlamentarny Zespó³ ds. Osób Niepe³no-
sprawnych i Fundacjê „Promyk S³oñca”, z Wroc³awia. W spotkaniu uczestniczyli
przedstawicieli Ministerstwa Edukacji Narodowej, Ministerstwa Zdrowia, Pracy
i Polityki Spo³ecznej, organizacji dzia³aj¹cych na rzecz œrodowisk osób niepe³no-
sprawnych i ich rodzin a tak¿e przedstawiciel Komisji Europejskiej. Tematyka
konferencji dotyczy³a oceny obecnego stanu i perspektyw stworzenia zintegro-
wanego systemu pomocy medycznej, edukacyjnej i socjalnej na rzecz dzieci nie-
pe³nosprawnych, jak równie¿, odnosz¹c siê do zaleceñ strategii UE, ustalenia
priorytetowych zadañ polityki spo³ecznej zarówno na poziomie krajowym, jak
i lokalnym.

Przebieg dyskusji, jak równie¿ zaprezentowane dzia³ania przedstawicieli po-
szczególnych resortów w obszarze wczesnej edukacji i pomocy dziecku niepe³no-
sprawnemu i jego rodzinie, pozwalaj¹ na dokonanie oceny stanu realizowanych
dzia³añ, jak równie¿ okreœlenie krajowych zadañ polityki spo³ecznej w odpowie-
dzi na rekomendacje zawarte w europejskiej strategii na lata 2010–2020 – Europa
bez barier.
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G³ówne zagadnienia podnoszone przez uczestników obrad, wskazuj¹ na ist-
nienie wielu problemów w obszarze prowadzonych dzia³añ i proponowanych
zmian w zakresie pomocy dziecku z niepe³nosprawnoœci¹ i jego rodzinie. Do
g³ównych nale¿y zaliczyæ:

1. Nastêpuje wyraŸna zmiana w postrzeganiu niepe³nosprawnoœci dziecka –
ju¿ nie jest to defekt, lecz rodzaj innej jakoœci, który ma prawo takim pozostaæ. Po-
dejœcie to wymaga poszukiwañ sposobów optymalizacji rozwoju nakierowanego
na poprawê jakoœci ¿ycia dziecka – maksymalizowanie jego rozwojowej trajekto-
rii, a nie zrównania w osi¹ganiu poszczególnych stadiów rozwojowych zgodnie
z norm¹ dla pe³nosprawnych rówieœników.

2. Zakres i przebieg procesów integracyjnych zale¿y od kszta³tu i finansowa-
nia systemu wczesnej edukacji i opieki, a pytanie o najlepsze miejsce do rehabili-
tacji, edukacji i wychowania, nie powinno byæ pytaniem o konkretn¹ instytucjê
medyczn¹, szko³ê czy placówkê specjaln¹, ale o rodzaj pomocy mobilnej, któr¹
dziecko z niepe³nosprawnoœci¹ powinno otrzymaæ.

3. Powszechny dostêp do wysokiej jakoœci wczesnej edukacji i opieki nad
dzieckiem przynosi wiêksze korzyœci we wszystkich wymiarach spo³eczno-eko-
nomicznych ni¿ interwencje skierowane wy³¹cznie do grup dysfunkcyjnych, czy
w niekorzystnej sytuacji. UE stoi na stanowisku, i¿ ukierunkowana edukacja i po-
moc, w praktyce uniemo¿liwia odró¿nienie docelowej grupy, ponadto prowadzi
do stygmatyzacji beneficjentów, a nawet mo¿e skutkowaæ segregacj¹ na póŸniej-
szych etapach kszta³cenia. Podkreœla siê tak¿e, ¿e w przeciwieñstwie do us³ug po-
wszechnych, us³ugi ukierunkowane s¹ te¿ w wiêkszym stopniu zagro¿one likwi-
dacj¹.

4. Aktualnym problemem, wskazywanym w badaniach i analizach, a tak¿e
w tocz¹cym siê dyskursie nad kondycj¹ polskiej rodziny, jest niewystarczaj¹co
skoordynowany program dzia³añ wspieraj¹cych rodziny z dzieckiem z niepe³no-
sprawnoœci¹. Rodziny nie znajduj¹ w instytucjach edukacyjnych wczesnej in-
terwencji, pomocy w zakresie œwiadczeñ, us³ug wzmacniaj¹cych poczucie
kompetencji rodzicielskich, czy ukierunkowanych dzia³añ terapeutyczno-rehabi-
litacyjnych.

Badania Tomasza Szlendaka, zamieszczone w pracy Zaniedbana piaskownica,
ukazuj¹ wychowawcz¹ bezradnoœæ rodziców oraz stosowane we wczesnym dzie-
ciñstwie modele wychowawcze polskich rodzin, w tym rodzin o niskim statusie
spo³eczno-ekonomicznym, sprzyjaj¹ce utrwalaniu siê pozycji spo³ecznych,
wzmacniaj¹ce nierównoœci szans edukacyjnych dzieci z tych œrodowisk (Tarkowska
2010, s. 62).

Bez wsparcia ze strony systemu edukacji, jak i pomocy spo³ecznej, szanse na
wyrównanie œrodowiskowych deficytów mog¹ okazaæ siê powa¿nie zagro¿one,
szczególnie w sytuacji przyjêcia za g³ówny element systemu pomocy, zasady sub-
sydiarnoœci/pomocniczoœci
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W systemie pomocy spo³ecznej, zobligowanego do respektowania istotnych
regu³ zgodnych z miêdzynarodowymi standardami prawa, godnoœci i podmioto-
woœci, podstaw¹ wszelkich dzia³añ w dziedzinie opieki nad rodzin¹ i dzieckiem
jest zasada subsydiarnoœci/pomocniczoœci. Zasada ta podkreœla prymat rodziny
w wychowaniu dziecka, jej autonomiê oraz zasadê, ¿e spo³ecznoœæ wy¿szego
szczebla powinna wkraczaæ z pomoc¹ tylko w przypadkach braku mo¿liwoœci
realizowania funkcji przez rodzinê. W praktyce oznacza to, ¿e stosowanie subsy-
diarnego towarzyszenia polega na zwracaniu siê najpierw do rodziny, a nastêp-
nie do œrodowiska spo³ecznego-samorz¹du, czy lokalnej organizacji pozarz¹do-
wej. Pañstwo powinno wspieraæ rodzinê bezpoœrednio jedynie w wyj¹tkowych
przypadkach, koncentruj¹c siê na wspomaganiu dzia³añ samorz¹dów i inicjatyw
pozarz¹dowych. Realizacja zasady jest podstaw¹ rehabilitacji osób niepe³nospra-
wnych, ale tak¿e przejawem dzia³ania pañstwa solidarnego – taniego w utrzyma-
niu i efektywnego w dzia³aniu, wzmocnionego funduszami strukturalnymi i fun-
duszami rozwoju regionalnego wykorzystywanymi do rozwoju modelu us³ug
spo³ecznych, w oparciu o spo³ecznoœci lokalne.

5. Teza o kluczowej roli przedszkola i wczesnej edukacji w procesie wyrówny-
wania szans i niedoborów kapita³u kulturowego, wiedzy i umiejêtnoœci, nabiera
szczególnego znaczenia w przypadku rozwa¿añ nad rodzinami o niskim statusie
spo³eczno-ekonomicznym. Istniej¹cy brak ukierunkowanych i spójnych dzia³añ
polityki spo³ecznej z zakresu wsparcia i wspomagania œrodowiska rodziny uru-
chamia i wzmacnia spo³eczn¹ stratyfikacjê dzieci ju¿ na wstêpnym etapie eduka-
cji, sprzyjaj¹c nierównoœci na kolejnych etapach edukacyjnych. Ilustruj¹ to wska-
Ÿniki pokazuj¹ce niski, jeden z najni¿szych w Europie (na tle krajów UE), odsetek
dzieci objêtych wychowaniem przedszkolnym. W wieku do 4 lat tylko niespe³na
35% dzieci uczêszcza do przedszkoli, przy czym na wsi odsetek ten jest znacznie
ni¿szy. Wbrew za³o¿eniom wyrównywania szans edukacyjnych, reformowany
system edukacyjny dzia³a na rzecz podtrzymywania dotychczasowych nierów-
noœci i zró¿nicowañ spo³ecznych.

Mimo sukcesów, takich jak upowszechnienie œredniego i wy¿szego wy-
kszta³cenia, czy wzrostu aspiracji edukacyjnych spo³eczeñstwa, trudno mówiæ
o pe³nej, czy udanej realizacji postulatu wyrównywania szans edukacyjnych, sko-
ro za³o¿ono, ¿e to gimnazjum, a nie przedszkole i pierwsze klasy szko³y, jest decy-
duj¹cym etapem dla procesu wyrównywania szans. Zdaniem Czes³awa Kupisie-
wicza nie doceniono i nadal nie docenia siê tego, i¿ w wielu wypadkach
kszta³cenie dzieci jest jedynym sposobem na pokonanie biedy i przerwanie zaklê-
tego krêgu kulturowej deprywacji.(Tarkowska 2010, s. 62).

Wczesna edukacja powinna przede wszystkim kompensowaæ mniej sprzy-
jaj¹ce rozwojowi warunki wychowawcze i nierównoœci. Wyniki analiz wskazuj¹
na co najmniej trzy istotne wzglêdy, przemawiaj¹ce za tym, by polityka edukacyj-
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na mia³a przynajmniej w fazie pocz¹tkowej charakter kompensacyjny. Po pier-
wsze wskazuj¹, ¿e byæ mo¿e najistotniejszym powodem nierównoœci w osi¹gniê-
ciach edukacyjnych s¹ skorelowane z pochodzeniem spo³ecznym ró¿nice
w zdolnoœci uczenia siê i motywacjach uczniów, po drugie lokalizuj¹ one przy-
czyny nierównoœci poza szko³¹ i po trzecie, zwracaj¹ uwagê na instrumentaln¹
przede wszystkim rolê wykszta³cenia. Wykszta³cenie jest traktowane jako kapita³
– zasób okreœlaj¹cy i zarazem legitymizuj¹cy przysz³¹ nierównoœæ szans ¿ycio-
wych(Bia³ecki 2010, s. 86).

Podsumowanie

Analiza aktualnych problemów, stoj¹cych przed polityk¹ spo³eczn¹ w obsza-
rze niepe³nosprawnoœci, ukazanych na tle dokonuj¹cych siê zmian w systemie
dzia³añ UE oraz wyk³adni prawa miêdzynarodowego, krajowych ustaw i roz-
porz¹dzeñ, wskazuje, ¿e nie s¹ one podejmowane w sposób systemowy i zinte-
growany. G³ówne trudnoœci dotycz¹:
1) niewypracowanych rozwi¹zañ w zakresie systemu spójnego powi¹zania

przestrzeni przed -szkolnej z systemem wczesnej edukacji;
2.) sam zapis o obowi¹zku dostosowaniu wymagañ do potrzeb dziecka jest nie-

wystarczaj¹cy, gdy¿ orzekanie lub opiniowanie o potrzebie wczesnej interwe-
ncji w placówkach finansowanych przez Narodowy Fundusz Zdrowia,
wczesnego wspomagania rozwoju w resorcie oœwiaty oraz o niepe³nospraw-
noœci dziecka dla celów œwiadczeñ i ulg jest dokonywane wed³ug ró¿nych
kryteriów, procedur i przez ró¿ne organa;

3) nauczyciele szkol¹ siê zbyt ma³o efektywnie i niesystematycznie;
4) podmioty prowadz¹ce szkolenia nie zawsze reprezentuj¹ w³aœciwy poziom

merytoryczny, dostosowany do potrzeb uczniów, nauczycieli, placówek
oœwiatowych, a tematyka szkoleñ nie jest skorelowana z potrzebami uczniów
niepe³nosprawnych;

5) nie postrzeganie doros³oœci, staroœci i seniorów w sposób kompleksowy, nie
podejmowanie dzia³añ na rzecz zmiany wizerunku staroœci i stylów ¿ycia na
staroœæ; zagadnienie to szczegó³owo omawia przygotowana na zlecenie pol-
skich w³adz Zielona Ksiêga Opieki D³ugoterminowej, jak i publikacja opraco-
wana przez ekspertów Banku Œwitowego. Zgodnie z ta drug¹ pozycj¹
w ostatnich kilku latach wydatki publiczne na opiekê d³ugoterminow¹ stale
ros³y, w roku 2008 osi¹gaj¹c poziom 13 mld.
Niespójnoœæ definicyjna, brak koordynacji dzia³añ miêdzyresortowych i nie-

doskona³oœæ procedury legislacyjnej, to tylko nieliczne przeszkody, jakie stoj¹ przed
realizacj¹ obecnych zadañ polityki spo³ecznej. Do najwa¿niejszych zagadnieñ, wy-
magaj¹cych pilnych rozwi¹zañ, umo¿liwiaj¹cych Polsce realizacjê dzia³añ zgod-
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nych z przyjêtymi rekomendacjami „Europejskiej strategii w sprawie niepe³no-
sprawnoœci 2010–2020: Europa bez barier do 2020”, nale¿¹:
1. Okreœlenie spójnej definicji „dziecka niepe³nosprawnego” i procedury zinte-

growanej diagnozy potrzeb dziecka przez trzy resorty; opracowanie wspól-
nego dokumentu zastêpuj¹cego orzeczenie – zawieraj¹cego opis problemów
dziecka i okreœlenie jego potrzeb. Postulowany dokument to Karta Potrzeb
i Œwiadczeñ, która upowa¿nia³by dziecko do korzystania ze œwiadczeñ i us³ug
ka¿dego z resortów.

2. Utworzenie centralnego rejestru dzieci o specjalnych potrzebach rozwojo-
wych.

3. Opracowanie zasad i form wspó³pracy placówek s³u¿by zdrowia dla noworo-
dków, niemowl¹t i dzieci do 3. roku ¿ycia oraz placówek oœwiatowych dla
dzieci od 3. do 7. roku ¿ycia.

4. Wdro¿enie algorytmuu postêpowania diagnostyczno-terapeutycznego oraz
Karty Potrzeb i Œwiadczeñ, co umo¿liwi³oby opracowanie indywidualnego
tzw. Projektu na ¿ycie.

Zakoñczenie

Pojawienie siê niepe³nosprawnoœci generuje liczne konsekwencje ekonomi-
czne niezale¿nie od tego, czy s¹ to koszty ca³o¿yciowej opieki i utrzymania, czy s¹
to w³aœnie koszty wysi³ków usprawniaj¹cych, aktywizuj¹cych i wspieraj¹cych
niezale¿noœæ. Jak wykazuj¹ badania – w perspektywie ca³ego ¿ycia – te drugie
mog¹ byæ znacznie ni¿sze i spo³ecznie o wiele bardziej efektywne.

Niepe³nosprawnoœæ jest powa¿nym problemem spo³ecznym, zarówno w wy-
miarze jednostkowym, rodzinnym, jak i ogólnospo³ecznym. Ponadto jest on œci-
œle zwi¹zany z wieloma innymi problemami spo³ecznymi, takimi jak ubóstwo,
bezrobocie, alkoholizm – co w perspektywie czasowej stanowiæ bêdzie wyzwanie
cywilizacyjne o szerokim zasiêgu.

Nie mo¿e byæ zatem obojêtne, czy cz³owiek przez ca³e ¿ycie jest zale¿ny od in-
nych osób i zmuszony jest korzystaæ zarówno z pomocy indywidualnej, jak i z sy-
stemu placówek opiekuñczych oraz z zabezpieczenia socjalnego, czy te¿ ma szan-
se rozwin¹æ ca³y swój potencja³ zdolnoœci i umiejêtnoœci, aby byæ niezale¿nym
i samodzielnym, równie¿ ekonomicznie, cz³onkiem spo³eczeñstwa.

Jednym z kierunków zapewniaj¹cych samodzielnoœæ i autonomiê osobom
niepe³nosprawnym jest system oœwiaty i kszta³cenia, wsparty wczesn¹, komple-
ksow¹ i skoordynowan¹ pomoc¹ dziecku niepe³nosprawnemu i jego rodzinie.
Nak³ady na wczesn¹ interwencjê i wczesne psychopedagogiczne wspomaganie
rozwoju mog¹ znacz¹co przyczyniæ siê do ograniczenia w przysz³oœci wydatków
na opiekê zdrowotn¹, opiekê i œwiadczenia socjalne dla niesprawnych, niezarad-
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nych, bez odpowiedniego wykszta³cenia oraz nieprzystosowanych spo³ecznie
doros³ych osób niepe³nosprawnych.
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Normalization – unfinishedtheory of practice
(Summary)

In the text the author points out the indications of a place a disabled person takes in
a society and their meaning in a social work with a disabled one. She distinguishes three
components: law acts referred to the disabled, social attitudes and public discourse. They
all influence the system of support and variety of activities to enable people with a disability
develop in a proper conditions and participate in social life. In her text G. Kwaœniewska
analyses the elements of a system and the chosen spheres of a social policy including edu-
cation, schooling, vocational rehabilitation, protection and housing.
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Agnieszka Woynarowska

Pytania o sens – pedagoga specjalnego refleksji kilka

Od ponad dwudziestu lat jesteœmy œwiadkami potransformacyjnych prze-
mian spo³eczno-kulturowych w Polsce z ich demokratycznymi has³ami otwarcia
siê na innoœæ i ró¿nicê oraz postulatami integracji, praw dla mniejszoœci spo³ecz-
nych, tolerancji i w³¹czenia wszystkich wyrzuconych w poprzednim systemie
poza nawias spo³eczeñstwa, na margines. Jesteœmy œwiadkami, jak i sprawcami
tych¿e zmian. Pedagogika specjalna jest jedn¹ z tych dyscyplin, której postulaty
integracji, inkluzji spo³ecznej s¹ bardzo bliskie. Przez owe dwadzieœcia lat integra-
cja zosta³a odmieniona przez wszystkie przypadki, a dziœ byæ mo¿e nale¿y uznaæ,
i¿ owo zach³yœniêcie siê jej ideami by³o zach³yœniêciem siê utopi¹, projektem nig-
dy nie do zrealizowania, byæ mo¿e opartym na b³êdnych za³o¿eniach. Gdzie jeste-
œmy dziœ, jak postrzega siê integracjê i cz³owieka z niepe³nosprawnoœci¹ intele-
ktualn¹, oddzia³ywania normalizacyjne i rehabilitacyjne?

E. Zakrzewska-Manterys podsumowuje owe przemiany na rzecz osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ nastêpuj¹co: jeœli pomyœlimy o sytuacji osób
upoœledzonych umys³owo, wrzuconych w nasz póŸnonowoczesny œwiat, to uj¹æ
j¹ mo¿emy w kategoriach antynomii: z jednej strony w imiê postêpu w dziedzinie
emancypacji odmieñców, upoœledzeni s¹ traktowani jako osoby, wobec których
przejawiaæ powinniœmy tolerancjê i otwartoœæ. Z drugiej strony, w imiê postêpu w
dziedzinie racjonalnoœci stosunków miêdzyludzkich, osoby niezdolne do racjo-
nalnego myœlenia s¹ bardziej ni¿ kiedykolwiek oddalone od g³ównego nurtu ¿y-
cia spo³ecznego. Sytuacja upoœledzonych jest wiêc niejednorodna. Polityczna po-
prawnoœæ ka¿e nam traktowaæ ich jak równych nam obywateli; przywi¹zanie do
racjonalistycznych kategorii naszej kultury ka¿e nam zapomnieæ o ich istnieniu.
Upoœledzeni mog¹ funkcjonowaæ tylko na dwa sposoby: jako po¿a³owania godni
odmieñcy lub jako „pe³ni¹cy obowi¹zki normalnych” beneficjenci programów in-
tegracji i inkluzji spo³ecznej (Zakrzewska-Manterys 2010, s. 94).

Czy ponosimy pora¿kê w naszych dzia³aniach terapeutycznych, mo¿e opiera-
my je na niew³aœciwych za³o¿eniach, a mo¿e pewne dzia³ania wymusza na nas
nasza kultura, wspó³czesny œwiat spo³eczny, ze swoimi wartoœciami przywi¹za-



nymi do racjonalnoœci, sprawczoœci, zaradnoœci, aktywnoœci, czy ekspansji. A mo-
¿e, jak konstatuje T. Gadacz, ¿yjemy w œwiecie, w którym pomimo postulatów
postmodernistów i demokratycznej zmiany, wi¹¿¹cej siê tak¿e z otwarciem siê na
innoœæ, jest ona postrzegana jako coœ negatywnego, coœ co nale¿y zwalczaæ. Kultu-
ra prze³omu wieków, jak pisze, jedynie pozornie jest kultur¹ wyczulon¹ na do-
œwiadczenie innoœci. W istocie jest i pozostaje kultur¹ ró¿nicy, w której powierz-
chownie jesteœmy gotowi tolerowaæ odmiennoœæ, natomiast wci¹¿ zbyt rzadko
jesteœmy zdolni spotkaæ innego jako innego (Gadacz 2003, s. 110).

A mo¿e trzecia droga jest mo¿liwa, pomiêdzy godnym po¿a³owania odmieñ-
cem, a „pe³ni¹cym obowi¹zki normalnych” beneficjentem programów integracji
jest Inny cz³owiek z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹? W innym miejscu, czy
przestrzeni spo³ecznej, w innej relacji, wolny od integracji? Wi¹¿e siê to z pewn¹
zmian¹ paradygmatyczn¹, z paradygmatem myœlenia krytycznego. Powrócê do
tego w¹tku poni¿ej.

Niniejszy tekst jest pewnym zbiorem przemyœleñ, byæ mo¿e chaotycznych,
niezbyt spiêtych w ca³oœæ, bez inteligentnej puenty. Œwiadczyæ to mo¿e o moim
byciu w drodze, ci¹g³ych poszukiwaniach. Tekst ów jest moj¹ osobist¹ prób¹
zmierzenia siê z pytaniami o sensy dyscypliny, której jestem przedstawicielem
oraz prób¹ wyartyku³owania pojawiaj¹cych siê w¹tpliwoœci, z jednoczesnym
uœwiadomieniem sobie bycia w stanie w¹tpliwoœci, który zaczynam postrzegaæ
jako stan pozytywny, buduj¹cy, uruchamiaj¹cy wspomniany powy¿ej paradyg-
mat myœlenia krytycznego. Impulsem do ponownych przemyœleñ na temat tego,
jaki jest wspó³czesny œwiat, jaki jest w nim cz³owiek i co my w tym œwiecie jako pe-
dagodzy specjalni robimy, by³a lektura ksi¹¿ki E. Zakrzewskiej-Manterys „Upo-
œledzeni umys³owo. Poza granicami cz³owieczeñstwa”. Jako pedagog specjalny,
a œciœlej oligofrenopedagog, poczu³am siê poniek¹d wywo³ana do tablicy. Jedno-
czeœnie mam bardzo subiektywne poczucie pewnego niesprawiedliwego os¹du
pedagogiki specjalnej (przy ogromnym szacunku dla autorki ksi¹¿ki, której s³owa
i pogl¹dy czêsto przywo³ujê na wyk³adach), tudzie¿ pewnej nieznajomoœci
wspó³czesnej pedagogiki specjalnej, jej przedstawicieli i ich teksów. To jednako-
wo¿ dziêki tej lekturze zosta³am zmuszona, jak ju¿ to wczeœniej wyarty-
ku³owa³am, do zmierzenia siê z niektórymi pogl¹dami, które zmuszaj¹ do posta-
wienia pytañ. Zmierzenie siê z pytaniami i w¹tpliwoœciami nie oznacza
znalezienia odpowiedzi na nie, bo pewne pytania s¹ do zadawania, a nie do szu-
kania odpowiedzi, powstaj¹ po to, aby spróbowaæ uchwyciæ to, co nieuchwytne,
dostrzec z³o¿onoœæ spraw na pozór prostych, podwa¿yæ rozwi¹zania, które wy-
daj¹ siê byæ idealne. Równoczeœnie zdajê sobie sprawê z dokonania pewnych
uogólnieñ, ale zamys³em moim jest przyjrzenie siê pewnym trendom, nurtom,
tendencjom, które niew¹tpliwie w dalszych rozwa¿aniach, tekstach nale¿y do-
szczegó³owiæ.
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Rozwa¿ania zacznê od paradygmatów pedagogiki specjalnej oraz sposobów
uprawiania i interpretowania badañ naukowych. Paradygmaty w pedagogice
specjalnej rozumiane s¹ w dwójnasób. Samo pojêcie paradygmatu jest pojêciem
rozmytym, niedookreœlonym, a w pedagogice specjalnej mo¿na dostrzec ponadto
dwie odmienne p³aszczyzny rozumienia tego pojêcia. Pierwsza bêdzie zwi¹zana
z prób¹ wywiedzenia pojêcia od kuhnowskiej definicji, druga zwi¹zana z myœle-
niem o paradygmacie jako sposobie myœlenia i dzia³ania, który ma poprawiæ sytu-
acjê osób niepe³nosprawnych w Polsce, jak równie¿ zwraca na to uwagê B. Œliwer-
ski (Œliwerski 2009, s. 108).

Oba rozumienia pojêcia paradygmat odsy³aj¹ nas w odmienne aktywnoœci
pedagogów specjalnych, którym postaram siê teraz przyjrzeæ. Pierwszy zatem ob-
szar, czy biegun rozumienia pojêcia paradygmat kieruje w stronê definicji T.S.
Khana. B. Œliwerski, pos³uguj¹c siê teori¹ T.S. Kuhna, uwa¿a, ¿e paradygmat jest
powszechnie uznawanym osi¹gniêciem naukowym, które w pewnym czasie do-
starcza spo³ecznoœciom uczonych modelowe problemy i rozwi¹zania (Œliwerski
2009, s. 28).

Zatem paradygmat mo¿na rozumieæ, jak zauwa¿a B. Œliwerski, po pierwsze
jako pewn¹ filozofiê, myœl przewodni¹ daj¹c¹ pocz¹tek poszczególnym nurtom,
pr¹dom czy kierunkom, jako zbiór pewnego katalogu wartoœci (tam¿e, s. 28). M.S.
Szymañski postuluje szerokie rozumienie paradygmatu jako: podzielanego przez
jak¹œ wspólnotê naukow¹ przekonania filozoficznego i metodologicznego co do
sposobu widzenia problemów badawczych, co do rodzaju podejœcia do badanych
zjawisk, co do dopuszczalnych metod badawczych, co do oczekiwanych wyni-
ków pracy badawczej (Szymañski, za: Œliwerski 2009, s. 30).

Jak zauwa¿aj¹ m.in. D. Klus-Stañska, J. Rutkowiak, T. Szkudlarek, B. Œliwerski
w naukach spo³ecznych, w pedagogice mamy do czynienia obecnie z wieloœci¹
paradygmatów, równie¿ ow¹ wieloœæ dostrzec mo¿na w pedagogice specjalnej
(Œliwerski 2009; Klus-Stañska 2009; Szkudlarek 2000; Rutkowiak 2009). Przy-
wo³am za K. Rubach¹ obecne paradygmaty w naukach spo³ecznych. I tak wy-
szczególnione przez niego paradygmaty nauk spo³ecznych rozci¹gaj¹ siê na osi
subiektywizm-obiektywizm. Subiektywizm nawi¹zuj¹cy, zakorzeniony w onto-
logii nominalizmu i woluntaryzmu obejmuje dwa paradygmaty: humanistyczny
i interpretatywny. Paradygmat humanistyczny rozumiany jako zespó³ przes³anek
nadaj¹cych indywidualistyczne i subiektywistyczne znaczenie faktom wystê-
puj¹cym w ¿yciu spo³ecznym (Rubacha 2004, s. 62).

Jak okreœla Rubacha, badacze wywodz¹cy siê z tej tradycji zajmuj¹ krytyczne
stanowisko w odniesieniu do stanu kultury, która jest przemoc¹ narzucana jedno-
stkom. Ten¿e paradygmat jest nastawiony na badanie konfliktów spo³ecznych,
krytyczny wobec ka¿dej przemocy, formy dominacji nad jednostk¹ i jej indy-
widualnoœci¹ lub odmiennoœci¹ (tam¿e, s. 62). Paradygmat interpretatywny nato-
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miast, jak pisze dalej Rubacha, opieraj¹c siê na teorii R.G. Paulstona, d¹¿y do zro-
zumienia, w jaki sposób jednostki zyskuj¹ swoj¹ œwiadomoœæ w ramach danych
struktur spo³ecznych. Wa¿ne tutaj s¹ kwestie badania rozumienia indywidualne-
go, subiektywnego doœwiadczenia cz³owieka, w³asnej egzystencji. Paradygmat
ten odrzuca równie¿ porz¹dek deterministyczny (tam¿e, s. 62).

Obiektywizm zwi¹zany z ontologi¹ realizmu i determinizmu obejmuje para-
dygmat strukturalistyczny i funkcjonalistyczny. Paradygmat strukturalistyczny
to przyjêcie za³o¿enia, ¿e istniej¹ obiektywne struktury, w których przebiega ¿y-
cie, a wyjaœnianie ich deterministycznych zale¿noœci nadaje sens i kierunek zapla-
nowanej interwencji w obiektywny œwiat spo³eczny (tam¿e, s. 62). Paradygmat
funkcjonalistyczny natomiast jako paradygmat homeostazy spo³ecznej, akceptu-
je nierównoœci spo³eczne, jako cenê równowagi, oraz ujmuje œwiat jako byt obiek-
tywny z gotowymi strukturami determinuj¹cymi-reguluj¹cymi ¿ycie jednostki
(tam¿e, s. 62).

W pedagogice specjalnej od niedawna dostrzec mo¿na wszystkie wymienio-
ne paradygmaty, chocia¿ niestety dominuj¹cym sposobem, jak równie¿ zauwa¿a
J. RzeŸnicka-Krupa, uprawiania badañ w jej zakresie wci¹¿ pozostaje, zakorzenio-
ne w scjentystycznym sposobie myœlenia, strukturalizuj¹ce podejœcie, w œwietle
którego niepe³nosprawnoœæ jest zjawiskiem okreœlanym przez specyficzne cechy
dostêpne nam w obiektywizuj¹cym akcie poznania, realizowanym w kontekœcie
podzia³u rzeczywistoœci na strefê „tego, co normalne” i „tego, co patologiczne”
(RzeŸnicka-Krupa 2009, s. 10).

Jednakowo¿ coraz czêœciej pojawiaj¹ siê badania w paradygmacie humanisty-
cznym, czy interpretatywnym z siêganiem do teorii krytycznej, tekstów M. Fou-
caulta, czy P. Bourieu. W owych badaniach dostrzegane s¹ istniej¹ce nierównoœci
spo³eczne, dominacja, pedagodzy specjalni jako pedagodzy krytyczni widz¹ ilu-
zorycznoœæ pewnych wczeœniej podejmowanych dzia³añ, chocia¿by integracyj-
nych, jesteœmy krytyczni wobec ka¿dej formy przemocy, pytamy o miejsce Inne-
go we wspó³czesnym œwiecie i pytamy o jego innoœæ, kwestionuj¹c pewne
oczywistoœci i uproszczenia. Zwracamy uwagê na wolnoœæ cz³owieka z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹ do bycia niezintegrowanym, oraz na fakt, i¿ niepe³no-
sprawnoœæ jest zjawiskiem spo³ecznie, kulturowo, czy dyskursywnie konstruo-
wanym, a budowanie pojêcia niepe³nosprawnoœci w oparciu o psychomedyczn¹,
czy statystyczn¹ ideê normalnoœci (por. Gustavsson, Szoenyi 2003), oraz wokó³
opozycji normy/patologii wzbudza coraz czêœciej w¹tpliwoœci.

Drugi obszar rozumienia pojêcia paradygmat, jak ju¿ wspomnia³am, jest
zwi¹zany ze sposobem myœlenia i dzia³ania, który ma s³u¿yæ poprawie sytuacji
¿yciowej osób niepe³nosprawnych lub okreœla podejmowane przez pedagogów
dzia³ania. Paradygmaty te równie¿ odzwierciedlaj¹ pewien sposób myœlenia
o cz³owieku niepe³nosprawnym, jego odmiennoœci, jego sposobie bycie-w-œwiecie,
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pewnych przyzwoleniach na…, lub ograniczeniach. W. Dykcik wymienia m.in.
nastêpuj¹ce paradygmaty: paradygmat ekologicznego widzenia œwiata, tworze-
nia sprzyjaj¹cej bioarchitektury, troski o bezpieczeñstwo socjalne i profilaktykê
zdrowotn¹ dla osób niepe³nosprawnych na wsi i w mieœcie, czy paradygmat
tworzenia przestrzeni psychologicznej do godnego ukierunkowania ¿yciowego
i aktywnoœci spo³eczno-kulturalnej w lokalnym œrodowisku (Dykcik 2005,
s. 80–83).

A. Krause natomiast, w takiej p³aszczyŸnie rozumienia paradygmatu, wy-
szczególnia paradygmat: rehabilitacyjny, terapeutyczny, normalizacyjny, eman-
cypacyjny. Ukazuje, ¿e XX wiek w pedagogice specjalnej zosta³ podporz¹dkowa-
ny paradygmatowi rehabilitacyjnemu i terapeutycznemu. Jak zwraca uwagê,
optymalizacji tych procesów podporz¹dkowano formy pracy z ludŸmi niepe³no-
sprawnymi, ich efektywnoœæ wyznacza³ zamys³ readaptacji spo³ecznej, w³¹czania
w system produkcji, mo¿liwoœæ osi¹gniêcia „zaprogramowanego” miejsca w œro-
dowisku lokalnym, ¿yciu spo³ecznym itd. Inaczej mówi¹c, cel i efekt rehabilitacji
wyznacza³y kwestie praktycznie, niezale¿ne od niepe³nosprawnego. To, czy jego
rewalidacja zostanie oceniona pozytywnie, wyznacza³y uwarunkowania poza-
jednostkowe, umiejscowione w ¿yciu spo³ecznym, w grupie, do której go przy-
gotowywano. Adekwatnie niepowodzenie rehabilitacyjne wyznacza³ brak adap-
tacji w œrodowisku ludzi sprawnych, brak jednostronnie rozumianej integracji,
niemo¿noœæ wykonywania pracy, osi¹gniêcia samodzielnoœci, której kryteria wy-
znacza³a pe³nosprawnoœæ itd. Prze³om wieku, wraz z przeobra¿eniami spo³eczno-
-kulturowymi, zapocz¹tkowa³ równie¿ zmianê paradygmatyczn¹ w pedagogice
specjalnej. Zmierzamy ku specjalnej pedagogice emancypacyjnej, w której nad-
rzêdnoœæ rewalidacyjna ustêpuje samostanowieniu i poszanowaniu faktycznej
(a niesterowanej odgórnie) podmiotowoœci osoby niepe³nosprawnej (Krause
2009, s. 15).

Zastanawiam siê, czy zmiana paradygmatyczna w wielu obszarach badaw-
czych, aktywnoœciach terapeutycznych nie pozostaje nadal w sferze naszych wy-
obra¿eñ, postulatów i ¿yczeñ. Uwa¿am, ¿e paradygmat rehabilitacyjny i terapeu-
tyczny tak rozumiany, jak to powy¿ej posi³kuj¹c siê cytatem A. Krause, naœwiet-
li³am, jest bardzo obecny, bardzo zakorzeniony w teorii i praktyce pedagogicznej.
Mam pewne w¹tpliwoœci, czy jesteœmy na tak¹ zmianê paradygmatyczn¹ jako
spo³eczeñstwo, jako pedagodzy, rodzice, przygotowani. Na paradygmat eman-
cypacyjny lub redefinicjê paradygmatu rehabilitacyjnego i terapeutycznego. Pa-
radygmat rehabilitacyjny i terapeutyczny jest bardzo potrzebny, o ile zostanie na
nowo zdefiniowany. Nie chodzi nam przecie¿ o pozostawienie cz³owieka z nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ samego sobie, na wszystkich etapach jego ¿ycia.
Chodzi o znalezienie równowagi pomiêdzy udzielanym wsparciem w rozwoju,
wydobywaniem mo¿liwoœci, a poszanowaniem pewnej „niepozbywalnej” inno-
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œci, o zmierzenie siê z socjalizacyjnym dylematem: autonomia-konformizm. Jak
zwraca uwagê A. Zybertowicz, wszyscy poddawani jesteœmy dzia³aniu przemocy
symbolicznej, kluczow¹ rolê w procesie uspo³eczniania odgrywa panowanie. Pro-
ces uspo³ecznienia jest przede wszystkim „kszta³towaniem” i to wraz z zawartym
w nim komponentem- przymuszaniem do rozumnoœci (Zybertowicz 1995, s. 162),
oraz tak¿e T. Szkudlarek, edukacja zawsze jest kolonizacj¹, narzucaniem jakiejœ
dominuj¹cej kultury (Szkudlarek 1995, s. 12).

Redefinicja paradygmatu rehabilitacyjnego, czy terapeutycznego mog³a by
oznaczaæ zatem zwrot w myœleniu o niepe³nosprawnoœci jako o braku, deficycie,
antywartoœci. Oznacza to w dzia³aniach pedagogicznych wsparcie rozwoju wy-
dobywaj¹ce mo¿liwoœci, ale i przyzwolenie na odmiennoœæ, która zostanie potrak-
towana jako wartoœæ alternatywna. Zmiana oznacza³aby odejœcie od adaptacji,
wtapiania w t³um niepe³nosprawnych, ich upodabniania i kolonizowania przez
dyskurs sprawnoœci, na rzecz bycia w³aœnie wolnym od integracji, jak to zaznacza
A. Krause (por. Krause 2009), samostanowienia, to ci¹g³e poszukiwanie, jak ju¿
wspomnia³am powy¿ej, pewnej równowagi pomiêdzy „korekt¹ ró¿nicy”, a auto-
nomi¹ osoby, o wywa¿on¹ si³ê nacisku na te dwa niezbêdne jednak elementy so-
cjalizacji. Przez ca³e lata uwa¿ano, ale i wielu pedagogów, czy rodziców równie¿
dzisiaj tak s¹dzi, ¿e upodobnienie przez oddzia³ywania rehabilitacyjne, terapiê,
jest najlepsz¹ rzecz¹, jak¹ mo¿emy osobom niepe³nosprawnym daæ, bo to u³atwi
im ¿ycie w „normocentrycznym” œwiecie gardz¹cym odmiennoœci¹, brakiem ra-
cjonalnoœci. Jak pisze E. Zakrzewska-Manterys, lêk towarzysz¹cy narodzinom
dziecka z Zespo³em Downa, to czêsto lêk o to, czy bêdziemy w stanie wyrugowaæ
z naszego dziecka te niechciane cechy. Czy bêdziemy potrafili przerobiæ je na no-
siciela ulubionych przez nasz¹ kulturê wartoœci (Zakrzewska-Manterys 2010,
s. 107).

W tekstach pedagogów specjalnych zaczynaj¹ pojawiaæ siê g³osy poddaj¹ce
w w¹tpliwoœæ za³o¿enia integracji i terapii, czy rehabilitacji postrzeganych jako
wch³anianie, kolonizowanie, proces upodabniania. Dziœ s¹dzimy, ¿e integracjê
mo¿na zdefiniowaæ jako wspólne dzielenie przestrzeni spo³ecznej, jako wspóln¹
egzystencjê-koegzystencjê z poszanowaniem swojej odmiennoœci-innoœci. Inte-
gracja nie jest wch³anianiem osób niepe³nosprawnych i prób¹ uczynienia z nich
„takich samych”, jest ¿yciem obok siebie opartym na wzajemnej nauce, o tworze-
nie przestrzeni w której ka¿dy cz³owiek mo¿e realizowaæ swoje potrzeby, to two-
rzenie mo¿liwoœci dla wszystkich cz³onków spo³eczeñstwa. J. RzeŸnicka-Krupa,
pisze: pewne w¹tpliwoœci mo¿e budziæ postrzeganie naukowego konstruktu
i praktyk spo³ecznych konstytuuj¹cych to, co okreœla siê mianem pedagogiki/edu-
kacji specjalnej, wed³ug której wyznacznikiem odrêbnoœci i swoistoœci jej przed-
miotu badañ jest cielesna b¹dŸ mentalna przypad³oœæ, powoduj¹ca okreœlone,
specyficzne trudnoœci w adaptowaniu siê do wzorów funkcjonowania zewnêtrz-
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nego œwiata. (…) Tak¿e wypracowane w obszarze pedagogiki specjalnej teorie
i praktyki terapeutyczno-edukacyjne s¹ krytykowane i poddawane w w¹tpli-
woœæ. (…) W perspektywie swoistej re-konstrukcji sfery ontologicznej i epistemo-
logicznej pedagogiki nazwanej specjaln¹, mo¿emy spojrzeæ na niepe³nospraw-
noœæ przede wszystkim jako na fenomen kulturowy – umocowany oczywiœcie
w pewien sposób w fizycznoœci i cielesnoœci cz³owieka – ale (z)konstruowany
i wci¹¿ kszta³tuj¹cy siê w ró¿nego rodzaju praktykach spo³ecznych i kulturowych
dyskursach, które nadaj¹ ró¿norodnym aspektom owego zjawiska rozmaite zna-
czenia (RzeŸnicka-Krupa 2009, s. 11–12).

W zasadzie mamy do czynienia, moim zdaniem, z pewnym wspó³byciem
paradygmatów. Obok coraz czêœciej krytykowanego rehabilitacyjno-terapety-
cznego z adaptacj¹ i anihilacj¹ odmiennoœci pojawia siê coraz silniej akcentowany
emancypacyjny z wolnoœci¹ od integracji i zachowaniem odrêbnoœci. Krytykê
tego pierwszego mo¿na dostrzec w przywo³ywanej ksi¹¿ce E. Zakrzewskiej-Man-
terys, gdzie czytamy: dziecko upoœledzone umys³owo wystêpuje wy³¹cznie w roli
wychowanka, a przynajmniej jego dobroczyñcy tak sobie wyobra¿aj¹ ca³¹ jego
„karierê biograficzn¹”. Wtr¹caj¹ siê we wszystkie aspekty ¿ycia takiego dziecka
i wszystko „operacjonalizuj¹”, przek³adaj¹c sens ¿ycia na wskaŸniki efektywnoœci
wychowawczej. (…) Uzurpowanie sobie prawa do „upraszczania” czyjegoœ ¿ycia
najdobitniej œwiadczy o ¿ywionym przekonaniu, ¿e ¿ycie to jest ca³kowicie bez-
wartoœciowe i w ogóle nie trzeba siê liczyæ z tym, ¿e w³asne propozycje architekto-
niczne mog¹ zburzyæ cokolwiek wartoœciowego. Wszyscy wiedz¹, ¿e bycie upo-
œledzonym nie jest niczyim marzeniem, ale nie oznacza to, ¿e nale¿y wyci¹gaæ
z tego wniosek, i¿ z intencj¹ „normalnocentryczn¹” – mo¿na bezkarnie upodab-
niaæ wszystkich ludzi do wyimaginowanego wzorca normalnoœci (Zakrzewska-
Manterys 2009, s. 176).

Oczywiœcie, ¿e nie mo¿na, ale jak ju¿ wspomnia³am powy¿ej, bardzo d³ugo
s¹dziliœmy i pewnie ci¹gle wiele osób tak myœli, ¿e adaptacja, upodobnienie, reha-
bilitacja, umo¿liwiaj¹ca pe³nienie ról spo³ecznych, odpowiednio zaprogramowa-
na, w pewnym sensie narzucona z góry, przymusowa aktywnoœæ jest czymœ najlep-
szym, co mo¿emy osobom upoœledzonym daæ. Bo oto teraz jako „pe³nosprawno-
podobni” bêd¹ mniej obcy, bardziej czytelni i zrozumiali, aktywni, samodzielni,
zintegrowani. Wielu rodziców takich dzia³añ terapeutycznych oczekuje, wielu
pedagogów jest przekonanych o s³usznoœci swoich dzia³añ – BO TAKI jest œwiat,
w którym ¿yjemy, zdominowany przez dyskurs sprawnoœci, ¿¹daj¹cy wrêcz ru-
gowania wszystkiego co inne, nieracjonalne, bierne i s³abe. Jak pisze J. Rutkowiak
(por. Rutkowiak 2010), nasza neoliberalna rzeczywistoœæ, czy neoliberalny dys-
kurs stwarza ludzi o trzech twarzach: wydajnych producentów, nienasyconych
konsumentów i ludzkie „odpady” kwalifikuj¹ce siê na przemia³, jak zauwa¿a
Z. Bauman (Bauman 2005). Mo¿na zaryzykowaæ stwierdzenie, ¿e ca³a wspó³czes-
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na edukacja d¹¿y do wykreowania tych¿e obywateli. Edukacja specjalna równie¿,
nie chcemy, aby upoœledzeni byli odpadem, oni te¿ tego nie chc¹, zatem aktywi-
zujemy ich w przeœwiadczeniu s³usznoœci naszych dzia³añ, upodabniamy, two-
rzymy programy i projekty. Pokazujemy jacy s¹ aktywni, wyzwalaj¹c ich, w na-
szym przeœwiadczeniu, z roli biernego inwalidy. Dostrzegaj¹c na szczêœcie coraz
czêœciej pozory takich dzia³añ. Czwarta twarz cz³owieka wspó³czesnego, jak pisze
J. Rutkowiak, to twarz oporu, twarz kwestionuj¹ca panuj¹cy dyskurs, stworzony
porz¹dek (por. Rutkowiak 2010). Tak¹ twarz mo¿e mieæ nauczyciel, pedagog spe-
cjalny – twarz „edukatora-prowokatora” (por. Rutkowiak 2010).

Myœlê, ¿e takich nauczycieli jest coraz wiêcej, równie¿ wœród nauczycieli aka-
demickich, co odzwierciedlaj¹ ich krytyczne teksty postuluj¹ce zmiany. Przede
wszystkim zdajemy sobie sprawê z pozorów pewnych dzia³añ: integracyjnych –
normalizacyjnych –adaptacyjnych, poddajemy w w¹tpliwoœæ dzia³ania pedago-
giczne, ale tak¿e sposób charakteryzowania czy opisywania podmiotu naszych
oddzia³ywañ: cz³owieka z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Ci¹gle jeszcze
w¹tpliwoœæ budzi pewna ³atwoœæ dokonywania charakterystyk, uogólnieñ do-
tycz¹cych odpowiedzi na pytanie, kim jest ten cz³owiek, jak funkcjonuje i jak po-
winniœmy go zrehabilitowaæ. Jeszcze w wielu tekstach dominuje opis trudnoœci,
dysfunkcji, s³abych stron, braków. Jak pisze E. Zakrzewska-Manterys: czy o war-
toœciach uosabiaj¹cych nasze dzieci zawsze trzeba myœleæ jak o antywartoœciach?
Czy normalnoœæ jest celem i sensem ich ¿ycia? Czy nienormalnoœæ mo¿e byæ rozu-
miana nie jako antywartoœæ, ale jako wartoœæ alternatywna? Czy nienormalnoœæ
zawsze musimy pacyfikowaæ, czy nie mo¿emy jej pokochaæ (Zakrzewska-Mante-
rys 2010, s. 108).

Aczkolwiek powoli pojawiaj¹ siê opracowania ukazuj¹ce biograficzne do-
œwiadczenia osób niepe³nosprawnych, ich perspektywê, widzenie œwiata, w du-
chu hermeneutycznym, ods³aniaj¹ce osobist¹ prawdê, osobiste rekonstrukcje eg-
zystencji, niepowtarzalne i indywidualne, pomagaj¹ce zrozumieæ. W tych tekstach
niepe³nosprawni intelektualnie mówi¹ swoim g³osem, norma nie jest istotna,
istotna jest ró¿norodnoœæ i wieloœæ.

Je¿eli uznamy, my ludzie oporu i my „edukatorzy-prowokatorzy”, ¿e upoœle-
dzenie jest wartoœci¹ alternatywn¹, a normalnoœæ nie jest celem i sensem ¿ycia
tych ludzi, to zapewne bêdziemy musieli jako pedagodzy krytyczni zakwestiono-
waæ „takoœæ” œwiata- choæ bardzo utopijnie mo¿e to brzmieæ oraz zakwestionowaæ
pewne cele rehabilitacyjne, uznaj¹c, ¿e niepe³nosprawni intelektualnie zawsze
bêd¹ inni. A pisz¹c to myœlê- niepe³nosprawni intelektualnie maj¹ prawo byæ inni.
Maj¹ prawo zachowaæ swoj¹ innoœæ, bo ta innoœæ, tworz¹ca inn¹ jakoœæ bycia-w-
œwiecie buduje ich to¿samoœæ (Woynarowska 2010, s. 11). W myœl postulatów E.
Levinasa o otwarciu siê na innoœæ, otwarciu, które nie prowadzi do redukcji ró¿ni-
cy, ale wyzwala zaistnienie wiêzi miêdzyludzkich pomimo nieredukowalnej od-
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miennoœci Innego (por. Skarga, za: Woynarowska 2010). Upoœledzenie nie jest
antywartoœci¹, jest wartoœci¹ alternatywn¹, innoœci¹ ze swoimi projektami by-
cia-w-œwiecie. O taki sposób myœlenia walczyæ mo¿emy, a edukacja, rehabilitacja
bêdzie wyzwalaæ mo¿liwoœci, nie neguj¹c upoœledzenia. Jak pisze E. Zakrzewska-
-Manterys, nie uczymy siê traktowaæ losu upoœledzonych jako specyficznej karie-
ry stawania siê sob¹ (Zakrzewska-Manterys 2010, s. 181).

Myœlê, ¿e daleka droga przed nami, aby pomiêdzy godnym po¿a³owania od-
mieñcem i „pe³ni¹cym obowi¹zki normalnych” beneficjentem programów inte-
gracji pojawi³ siê zwyk³y obywatel, wiod¹cy szczêœliwe ¿ycie w swojej spo³ecznoœci
lokalnej. Najwa¿niejsze, ¿e jesteœmy na dobrym kierunku zmian.

Powrócê na koniec do paradygmatu myœlenia krytycznego, który T. Szkudla-
rek nazywa „trzecim paradygmatem”, paradygmatem pomiêdzy obiektywnoœci¹
i subiektywnoœci¹. Trzeci paradygmat to wed³ug owego autora, droga myœlenia
pomiêdzy kategoriami subiektywnoœci i obiektywnoœci, droga przekraczaj¹ca ich
izolacjê i obejmuj¹ca ich wzajemne uwarunkowania. Myœlenie krytyczne jest, jak
pisze T. Szkudlarek, zadaniem sta³ym, krytyka dualizmu – „krytyk¹ codzienn¹”,
krytyk¹, która musi byæ ponawiana bez przerwy i nigdy nie bêdzie ostateczna. Ba-
dania krytyczne to codzienne pytanie o sens, o naturê cz³owieka, o kszta³t œwiata
spo³ecznego i naszym w nim byciu (Szkudlarek 2000, s. 98).

Jak pisze J. Rutkowiak, nawi¹zuj¹c do przywo³anej powy¿ej myœli T. Szkud-
larka o „trzecim paradygmacie” i pedagogice realnoœci,: zwracam siê ku refleksji
Szkudlarka nad trzecim modelem pedagogiki jako pedagogiki realnoœci, przeciw-
stawnej pedagogicznym „izmom”. T. Szkudlarek rozpatruje opozycyjnie subie-
ktywizm i obiektywizm, ale do takiej figury myœlowej mo¿na by podstawiaæ ich
wiêcej, a nawet obj¹æ ni¹ wszystkie „izmy” zaznaczaj¹ce siê w danej realnoœci
i wówczas budowaæ kategorie pojêciowe na bazie relacji, a nie jej cz³onów, na ba-
zie procesu, a nie jego uwarunkowañ i wyników, na bazie realnoœci „bycia”, a nie
hipostazowanych idealnych bytów (Rutkowiak 2009, s. 32).

Zatem w tym kontekœcie uruchamianie paradygmatu myœlenia krytycznego
w pedagogice specjalnej, parafrazuj¹c rozwa¿ania T. Szkudlarka, oznacza³oby,
lub mog³oby oznaczaæ uchwycenie realnoœci wszelkich dzia³añ rehabilitacyjnych,
rewalidacyjnych, edukacyjnych. To poszukiwanie myœlowej perspektywy dla
opisania rehabilitacji osób niepe³nosprawnych (ich edukacji, terapii, wsparcia) –
rozgrywaj¹cej siê w spo³eczeñstwie. To, pod¹¿aj¹c dalej tym tropem, oznacza³oby
odchodzenie od traktowania rehabilitacji jako „zadania” (myœlenie, jak opisuje
Szkudlarek, zwi¹zane z za³o¿eniowym traktowaniem edukacji, prowadz¹ce do
tworzenia pozoru), na rzecz traktowania rehabilitacji-terapii-edukacji – jako faktu
wymagaj¹cego konceptualizacji. Podejmowanie tej „krytyki codziennej” daje
szansê na unikniêcie „zamykania” w pojêciach w dualizmach pojêæ, to ratunek
przed bardzo niebezpiecznymi w pedagogice specjalnej przyjêciami „ostatecz-
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nych rozwi¹zañ”, jedynych, s³usznych konstrukcji rzeczywistoœci cz³owieka z nie-
pe³nosprawnoœci¹, celów jego rehabilitacji, tworzenia idealnych bytów.
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Questions about senses – special educator’s several refections
(Summary)

In the text the author manages to resolve questions devoted to senses of special educa-
tion, particularly of oligofrenopedagogics. She especially inquires the paradigms of the dis-
cipline, the ways intellectual disability is defined or described, as well as the goals and
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foundations of education, rehabilitation and protection. The questions about a person with
intellectual disability and possible places of existence have emerged again after having read
the book by E. Zakrzewska –Manterys: “Upoœledzeniumys³owo. Poza granicamicz³owiec-
zeñstwa”. The author of the text polemizes and undertakes a discussion with the chosen
fragments of Zakrzewska’s book, as well as she faces with her own doubts about the role of
special educator.
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Urszula £opaciuk

Pedagogika (nad)opiekuñcza i (de)motywuj¹ca

Wstêp

Jestem psychologiem praktykiem. Od siedemnastu lat pracujê w Specjalnym
Oœrodku Szkolno-Wychowawczym dla dzieci i m³odzie¿y z wszystkimi stopnia-
mi upoœledzenia umys³owego. Od dziesiêciu lat wspó³pracujê z warsztatem tera-
pii zajêciowej dla osób doros³ych z upoœledzeniem umys³owym. Mam doœwiad-
czenie w zakresie poradnictwa psychologicznego i resocjalizacji m³odzie¿y
niedostosowanej spo³ecznie.

Historia

Podjê³am pracê bezpoœrednio po studiach, wyposa¿ona w obszern¹ widzê te-
oretyczn¹, skromne doœwiadczenie, ogromny zapa³ oraz wiarê w sens tego, co ro-
biê. Znalaz³am siê gronie pedagogów specjalnych z wieloletnim sta¿em i ogro-
mnym doœwiadczeniem nie tylko w bezpoœredniej pracy z uczniem, ale tak¿e
w tworzeniu i rozwijaniu struktur s³u¿¹cych wspieraniu osób z niepe³nospraw-
noœci¹ umys³ow¹. Kszta³cenie ogólne, kszta³cenie zawodowe, opieka, doradztwo,
rewalidacja indywidualna, wczesne wspomaganie rozwoju, rehabilitacja zawo-
dowa i spo³eczna – to obszary pracy, w których œwiadczê pomoc i wsparcie psy-
chologiczne osobom niewydolnym intelektualnie oraz ich rodzicom i opiekunom.
Znam z doœwiadczenia i wieloletniej obserwacji pracê przedszkoli i szkó³ specjal-
nych, warsztatów terapii zajêciowej, œrodowiskowych domów samopomocy,
dziennych centrów aktywnoœci oraz kilku innych placówek, których statutowe
zadania wpisuj¹ siê w dzia³alnoœæ na rzecz osób niepe³nosprawnych. I z nara-
staj¹cym niepokojem wci¹¿ konstatujê ma³¹ skutecznoœæ ich pracy, czy te¿ raczej
du¿¹ jej nieskutecznoœæ. Kryterium tej efektywnoœci stanowi iloœæ, trwa³oœæ i cha-
rakter zamian, którym podlegaj¹ podopieczni wspomnianych instytucji w kon-
tekœcie podstawowego celu ich dzia³ania.



Cele pedagogiki specjalnej

G³ównym celem pedagogiki specjalnej jest szeroko rozumiana rewalidacja
osób upoœledzonych, chorych, niedostosowanych spo³ecznie lub w inny sposób
odbiegaj¹cych od normy. Zarówno w odniesieniu do dzieci, m³odzie¿y, jak i do-
ros³ych jest ona ukierunkowana na ich wszechstronny rozwój, na realizacjê indy-
widualnego potencja³u s³u¿¹cego g³ównie maksymalnej adaptacji spo³ecznej
i samorealizacji. W myœl tej idei pedagogika specjalna prowadzi osobê niepe³no-
sprawn¹ do nabycia kompetencji osobistych i spo³ecznych, umo¿liwiaj¹cych
m.in.:
– samodzielnoœæ i niezale¿noœæ na co dzieñ,
– efektywnoœæ w relacjach z ludŸmi,
– przystosowanie do wymogów pracy zawodowej,
– racjonalne gospodarowanie œrodkami finansowymi,
– w³aœciw¹ organizacjê i wykorzystanie czasu wolnego,
– korzystanie z dóbr kultury i instytucji u¿ytecznoœci publicznej.

Tymczasem mimo usilnych starañ pedagogów specjalnych ró¿nych orienta-
cji, skoncentrowanych na ró¿nych priorytetach i sferach funkcjonowania
cz³owieka, reprezentuj¹cych ró¿ne instytucje i frakcje, osoby niepe³nosprawne
nadal funkcjonuj¹ na marginesie spo³eczeñstwa. Nadal musz¹ byæ w sposób wtó-
rny integrowane, w³¹czane, adaptowane do warunków konstytuuj¹cych nasze
¿ycie spo³eczne. Dlaczego tak trudno jest za pomoc¹ standardowych oraz specyfi-
cznych oddzia³ywañ opiekuñczych, wychowawczych i edukacyjnych, podejmo-
wanych w obszarze pedagogiki specjalnej, przygotowaæ osobê niepe³nosprawn¹
do efektywnego pe³nienia ról zwi¹zanych z wiekiem i p³ci¹?

Pedagogika (nad)opiekuñcza

Prawdopodobnie wszyscy zgadzamy siê z tez¹, ¿e sytuacja osoby niepe³no-
sprawnej, zw³aszcza niepe³nosprawnej umys³owo, jest szczególna. Silne uzale¿-
nienie od konkretu i ma³a tolerancja na wieloznacznoœæ istotnie obni¿aj¹ ogólne
zdolnoœci adaptacyjne i powoduj¹, ¿e uleg³oœæ wobec otoczenia staje siê sposo-
bem na przetrwanie. Du¿a zewn¹trzsterownoœæ sprzyja podatnoœci na wp³ywy,
a zmniejszony krytycyzm jeszcze tê podatnoœæ utrwala. Potrzeba akceptacji, czê-
sto frustrowana z powodu niskiego statusu towarzyskiego i spo³ecznego, jest
wyj¹tkowo silna w odniesieniu do osób sprawnych. To wzbudza w nas wspó³czu-
cie, prowokuje do roztaczania opieki, której wymiar iloœciowy i jakoœciowy czêsto
nie jest w³aœciwie modulowany. Ca³y system wsparcia – wczesna interwencja,
edukacja, poradnictwo, terapia, prawo – jest tak skonstruowany, ¿e wyznacza
osobom niepe³nosprawnym bardzo wyraŸn¹ rolê: osoby specjalnej troski. Powin-
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na ona byæ „mi³a, czysta, szczêœliwa, ustawicznie zajêta wykonywaniem spo³ecznie akcep-
towanych czynnoœci i przebywaniem w uporz¹dkowanych pomieszczeniach. Musi byæ za-
wsze gotowa do przyjmowania naszych starañ i realizowania naszych pomys³ów na jej
szczêœcie (…). Rola jej polega na tym, byœmy mogli j¹ chroniæ przed wszystkimi b³êdami
i zagro¿eniami, które s¹ przecie¿ normalnym sk³adnikiem ¿ycia ka¿dego cz³owieka”
(Kwiatkowska, s. 134).

My, pedagodzy specjalni i inni specjaliœci, z troski o bezpieczeñstwo osób nie-
pe³nosprawnych, nie dajemy im szansy na ¿mudne zbieranie doœwiadczeñ
p³yn¹cych z codziennego ¿ycia, na w³asne próby i eksperymenty. Niepokoi nas
ka¿dy b³¹d, ka¿da nieporadnoœæ, jakby ludzie sprawni tych b³êdów nie pope³niali.
Fachowo pomagamy, poprawiamy i wyrêczamy, zaniepokojeni d³u¿szym bra-
kiem efektu lub efektem niewystarczaj¹cym. W konsekwencji takiej postawy oso-
by poddane specjalnej trosce sukcesywnie trac¹ wiarê we w³asne si³y i mo¿liwo-
œci, obawiaj¹ siê ka¿dej perspektywy dzia³ania, przestaj¹ wspó³pracowaæ,
a zaczynaj¹ wykonywaæ. Decydujemy za nie odnoœnie spraw istotnych i drobiaz-
gów. Doprowadzamy do kompletnego zaniku samoœwiadomoœci i wewnêtrznej
autonomii.

Ludzie sprawni hamuj¹ takie zapêdy opiekunów i potrafi¹ sobie wywalczyæ
niezale¿noœæ, ludzie niepe³nosprawni, a szczególnie upoœledzeni, tego nie potra-
fi¹. Zyskuj¹ przeœwiadczenie, ¿e nie s¹ w stanie skutecznie dzia³aæ ani wp³ywaæ
na swoje otoczenie, wycofuj¹ siê z sytuacji nowych i rezygnuj¹ z mo¿liwoœci decy-
dowania o sobie, czasem nawet w zakresie najbardziej elementarnych spraw.
„Staj¹ siê wykonawcami prostych poleceñ, a satysfakcjê czerpi¹ z naszych nagród i pochwa³
– zawsze oczekuj¹ konkretnej nagrody, gdy¿ nie nauczyli siê, ¿e samo dzia³anie i jego efekt
mo¿e daæ zadowolenie i satysfakcjê” (Kwiatkowska, s. 139). Ta wyuczona bezradnoœæ
bywa czêsto najbardziej namacalnym i najtrwalszym efektem edukacji specjalnej
i szczególnej troski o osobê niepe³nosprawn¹. Jej usamodzielnienie jest stale
odk³adane w czasie, a gdy w koñcu nastêpuje przynosi pora¿kê. Cz³owiek „spe-
cjalnej troski”, pozbawiony œcis³ej kontroli i nieustannej opieki, boleœnie zderza
siê z wymaganiami ¿ycia codziennego, nawet w jego podstawowym wymiarze.

Innym przejawem nadopiekuñczoœci wobec osób niepe³nosprawnych, brze-
miennym w d³ugofalowe i uci¹¿liwe skutki indywidualne oraz spo³eczne, jest
chronienie tych ludzi przed prac¹. Postrzegaj¹ aktywnoœæ zawodow¹ jako prak-
tycznie niedostêpny aspekt ¿ycia lub – co gorsze – jako alternatywê ostateczn¹
w przypadku braku innych mo¿liwoœci utrzymania siê. Produkujemy rzesze bez-
robotnych, beneficjentów rent socjalnych, zasi³ków i innych form pomocy
spo³ecznej. Szkolnictwo zawodowe specjalne jest czêsto realizowane bez wiê-
kszej wiary w jego ostateczne skutki. Wdra¿amy uczniów do wykonywania czyn-
noœci zawodowych, ale nie wyzwalamy w nich potrzeby pracy ani nie budujemy
etosu pracy. Warsztaty terapii zajêciowej, prowadz¹ce rehabilitacje zawodow¹
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i spo³eczn¹, nie mobilizuj¹ nawet do myœlenia o pracy. Stanowi¹ rodzaj klubów
czy dziennych domów pobytu dla osób niepe³nosprawnych, z których wiele
mog³oby pracowaæ.

A przecie¿ nie istnieje prosty zwi¹zek miêdzy stosunkiem do pracy a pozio-
mem rozwoju intelektualnego. Istotne s¹ nie tyle konkretne umiejêtnoœci – te mo-
¿na nabyæ stosunkowo szybko – co potrzeba dzia³ania, chêæ do podjêcia wysi³ku,
adekwatne przeœwiadczenie o w³asnej przydatnoœci i sprawczoœci oraz œwiado-
moœæ spo³ecznych zobowi¹zañ.. Warunkiem wzbudzenia zainteresowania i mo-
tywacji do pracy jest przede wszystkim uznanie jej zasadnoœci lub wrêcz nie-
uchronnoœci. Tam, gdzie to mo¿liwe, wszelkie œwiadczenia powinny byæ efektem
kontraktu spo³ecznego, w myœl którego za p³acê wymagana jest praca w wymia-
rze i charakterze dostosowanym do mo¿liwoœci i umiejêtnoœci danego cz³owieka.
Zamiast „za³atwiaæ” niepe³nosprawnym renty i zasi³ki, trzeba wzbudzaæ i wzmac-
niaæ potrzebê pracy. Zamiast pytaæ co lubi¹ i chc¹ robiæ, nale¿y wskazaæ, co ju¿ po-
trafi¹, a czego mog¹ siê nauczyæ oraz wykonywaæ skutecznie i satysfakcjonuj¹co.
Zamiast czyniæ ich bezradnymi lub roszczeniowymi, powinniœmy formu³owaæ
oczekiwania i nagradzaæ za realizacjê standardów spo³ecznych obowi¹zuj¹cych
wszystkich ludzi. Osoba upoœledzona umys³owo lub niepe³nosprawna w inny
sposób „fizycznie czêsto mo¿e, ale umys³owo nie pojmuje, psychicznie nie pragnie; czasem
mog³aby i umia³a, gdyby zapragnê³a” (E. Seguin), czyli gdyby mia³a motywacjê.

Pedagogika (de)motywuj¹ca

Motywacja jako czynnik wyzwalaj¹cy chêæ i gotowoœæ do wysi³ku le¿y u pod-
staw wszelkiej aktywnoœci cz³owieka. Mo¿e mieæ charakter wewnêtrzny – ma
wtedy swoje Ÿród³o w psychicznej konstrukcji osoby i jest wzglêdnie sta³¹ jej dys-
pozycj¹. Motywacja zewnêtrzna jest uwarunkowana œrodowiskowo – oznacza
okolicznoœci i warunki œwiata zewnêtrznego, postawy i oddzia³ywania innych
osób w otoczeniu. Niezale¿nie od typu motywacja konstytuuje wiêkszoœæ na-
szych decyzji lub d¹¿eñ, a przez to wp³ywa na kszta³t naszego ¿ycia i jego jakoœæ.

W odniesieniu do osób z upoœledzeniem umys³owym mamy zwykle do czy-
nienia z motywacj¹ zewnêtrzn¹, któr¹ my, pedagodzy specjalni, w du¿ej mierze
wspó³tworzymy. Jesteœmy wspó³odpowiedzialni za to, czego nasi podopieczni
chc¹ i w jakim kierunku pod¹¿¹. Zamiast koncentrowaæ siê na tym, co uczeñ wie
czy umie, warto zadbaæ o to, jaki jest, w co wierzy, czego pragnie, co stanowi dla
niego cel i wartoœæ. Warto popracowaæ z jego rodzicami w kierunku urealnienia
oczekiwañ i pragmatyzacji oddzia³ywañ wychowawczych. Nawet rodzice ucz-
niów z wiêkszymi upoœledzeniami nadal postêp w rozwoju i edukacji swoich
dzieci mierz¹ kategoriami typowymi dla dzieci w pe³ni wydolnych (czyta, pisze,
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liczy). Podobnie czyni¹ nauczyciele i wychowawcy, zatem po standardowej edu-
kacji dziecko z upoœledzeniem:
– ma wyæwiczon¹ pamiêæ i odtwarza mechanicznie informacje, z których nie po-

trafi korzystaæ;
– jego emocje i pragnienia pozostaj¹ niedojrza³e, a mechanizmy adaptacyjne

niewystarczaj¹ce;
– jest samotne i wyobcowane, gdy¿ nie pasuje do reszty tym, kim jest i tym, jak

¿yje. Stale by³o traktowane na specjalnych prawach – nikt siê nim powa¿nie nie
zajmowa³, bo nikt nie wierzy³ w jego mo¿liwoœci ani zdolnoœci w perspektywie
samodzielnoœci ¿yciowej.
Tymczasem bardziej ni¿ techniki szkolne do satysfakcjonuj¹cego ¿ycia jest

potrzebne poczucie kompetencji i u¿ytecznoœci spo³ecznej, odnalezienie i wyko-
rzystanie w³asnych dyspozycji, nawi¹zywanie i podtrzymywanie relacji z ludŸmi,
zaradnoœæ i samodzielnoœæ na co dzieñ, odwaga i odpornoœæ na niepowodzenia.

Kszta³cenie zawodowe m³odzie¿y upoœledzonej umys³owo traktujemy czêsto
jako przed³u¿enie okresu spo³ecznej ochrony lub czyst¹ formalnoœæ wynikaj¹c¹
ze struktury systemu edukacji w naszym kraju. Sami nauczyciele czasem nie
wierz¹ w mo¿liwoœæ takiego przygotowania zawodowego ucznia, które da mu re-
alne szanse zatrudnienia. Osoba niepe³noprawna umys³owo czêsto koñczy
szko³ê zawodow¹ lub rehabilitacjê zawodow¹ w warsztacie terapii z poczuciem
niekompetencji i lêku. Zwykle nie ma dostatecznej praktyki zawodowej ani mo¿-
liwoœci odpracowania sta¿u. Brakuje jej œmia³oœci, by korzystaæ z placówek dalsze-
go kszta³cenia i doskonalenia zawodowego. Brakuje jej motywacji i wiary w mo¿-
liwoœæ prze³amania negatywnych stereotypów spo³ecznych. Rzecz szczególna,
placówki i instytucje publiczne walcz¹ce o integracjê i zatrudnianie osób nie-
pe³nosprawnych, same ich zwykle nie zatrudniaj¹. Nie tworz¹ w³aœciwych stan-
dardów ani wzorców spo³ecznych. Ulgi dla zak³adów pracy z tytu³u zatrudnienia
osób niepe³nosprawnych maj¹ charakter g³ównie finansowy, co wytwarza nieko-
rzystne konotacje spo³eczne. Zatrudnia siê niepe³nosprawnych, poniewa¿ pañ-
stwo za to p³aci a nie dlatego, ¿e s¹ dobrymi pracownikami, ¿e mog¹ byæ zawodo-
wo u¿yteczni, a ich praca sama w sobie ma wartoœæ. Jeœli nauczyciel czy instruktor
zawodu lub terapii nie dostrzega sensu i perspektyw w zatrudnieniu niepe³no-
sprawnego podopiecznego, jak mo¿e je dostrzec i uwierzyæ w nie upoœledzony
uczeñ lub uczestnik?

�ród³em informacji o œwiecie i czynnikiem motywuj¹cym do rozwoju jest tak-
¿e rodzina. Pedagodzy specjalni, pracuj¹c z rodzicami ucznia, powinni im uœwia-
damiaæ ich odpowiedzialnoœæ za dobre osadzenie dziecka w rzeczywistoœci, za
w³aœciwe ukszta³towanie jego zdolnoœci adaptacyjnych i za wdra¿anie w podsta-
wowe nawyki pracy w oparciu o codzienne obowi¹zki. Ludzie niepe³nosprawni
przyjmuj¹ zwykle taki stosunek do pracy, jaki maj¹ osoby dla nich znacz¹ce:
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lekcewa¿enie lub kult pracy, szacunek dla osób pracuj¹cych, pozytywn¹ czy ne-
gatywn¹ postawê wobec ró¿nych zajêæ.

Pedagogika specjalna powinna przewodziæ w kszta³towaniu adekwatnego
obrazu osób niepe³nosprawnych w spo³eczeñstwie. Tymczasem przoduj¹ w tym
media, kreuj¹c czêsto skrajne wizje niepe³nosprawnoœci. Krañcowo negatywny
obraz osoby niepe³nosprawnej buduj¹ programy publicystyczne, g³ównie o cha-
rakterze œledczo-interwencyjnym. Ukazuj¹ niepe³nosprawnych jako ofiary prze-
mocy. Najczêœciej s¹ brudni, Ÿle ubrani, zaniedbani (fizycznie odstrêczaj¹cy). Czê-
sto zachowuj¹ siê nietypowo, a w percepcji wiêkszoœci przeciêtnych ludzi
nietypowo oznacza niew³aœciwie. Zwykle s¹ przedmiotem czyjegoœ nadu¿ycia –
bezwolne, bierne, niezaradne indukuj¹ niepokój, lêk i poczucie winy wynikaj¹ce
z faktu, ¿e sami mamy siê lepiej. Widzimy w mediach pensjonariuszy domu spo-
kojnej staroœci, upoœledzonych trzymanych przez swoich krewnych w ciemnych
komórkach, naiwnych klientów podejrzanych firm, akwizytorów itd. W takim
ujêciu osoby niepe³nosprawne kojarz¹ siê nam z problemami, a my przecie¿ nie
lubimy problemów – po co takich zatrudniaæ, nawi¹zywaæ z nimi kontakty, po co
takich w ogóle spotykaæ...

Skrajnie przeciwny obraz osoby niepe³nosprawnej obserwujemy w kinie,
zwykle familijnym. Ukazuje ono niepe³nosprawnych jako ofiary przejœciowych
trudnoœci, które dziêki czyjejœ bohaterskiej postawie, odzyskuj¹ nale¿ne im miejs-
ce w spo³eczeñstwie. Najczêœciej s¹ to dzieci pod opiek¹ rodziców funkcjo-
nuj¹cych na stosunkowo wysokim poziomie (finansowym, umys³owym, mental-
nym). Przewa¿nie s¹ sympatyczne, zadbane, dobrze wygl¹daj¹ce, a tak¿e
emocjonalnie zachêcaj¹ce – czu³e, wdziêczne, dobrze reaguj¹ce na starania oto-
czenia. Filmy osnute s¹ na w¹tku usilnych starañ i zabiegów rodziców o leczenie,
rehabilitacjê i dobre traktowanie dziecka (rodzice naszych uczniów te¿ to prze-
chodzili, st¹d identyfikuj¹ siê z problemem). Ukazane jest czêsto nie¿yczliwe oto-
czenie, brak wsparcia, czasem otwarte odtr¹cenie (identyfikacja rodziców zostaje
wzmocniona). W punkcie kulminacyjnym pojawiaj¹ siê dodatkowe k³opoty (od-
chodzi jedno z rodziców, pojawiaj¹ k³opoty finansowe, szkolne, s¹siedzkie) – ro-
dzice myœl¹: to tak, jak u nas. Ostatecznie wskutek nieustêpliwoœci i poœwiêceniu
rodzica, niepe³nosprawne dziecko zaczyna funkcjonowaæ zupe³nie poprawnie –
efekt oczywiœcie nastêpuje szybko, jest doskonale widoczny, czêsto wrêcz spekta-
kularny (niemówi¹cy zaczyna mówiæ ca³ymi zdaniami, niechodz¹cy zaczyna cho-
dziæ, autyzm czy upoœledzenie znikaj¹ lub absolutnie nie stanowi¹ problemu).
Generalnie w programach tego typu osoby niepe³nosprawne stanowi¹ okreœlone
wyzwanie, które sprawdza skutecznoœæ opiekuna lub charakter najbli¿szego oto-
czenia. Natomiast sprostanie temu wyzwaniu staje siê niejako wyznacznikiem
poczucia wartoœci rodzica oraz miernikiem ich kompetencji rodzicielskich i sukce-
su. Samo dziecko niepe³nosprawne to i co siê z nim dzieje, schodzi na dalszy plan.
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Zarówno skrajnie pozytywny, jak i skrajnie negatywny obraz osób niepe³no-
sprawnych umieszcza je w pozycji odbiorcy oddzia³ywañ, przedmiotu przeœlado-
wañ lub troski. Odbiera im podmiotowoœæ rozumian¹ jako mo¿liwoœæ decydowa-
nia, wp³ywania na w³asne ¿ycie, kreowania w³asnego wizerunku, którego
integralnym elementem jest niepe³nosprawnoœæ i jej skutki. Krzywdzenie i wyko-
rzystywanie osób niepe³nosprawnych jest naganne i powinno byæ formalnie
i spo³ecznie piêtnowane. Ale nadmierne ich chronienie równie¿ jest dzia³aniem
na ich szkodê i sposobem ograbiania ich z szans na optymalny rozwój. Demoty-
wuje do wysi³ku i podejmowania jakichkolwiek wyzwañ. Protekcjonalizm i in-
fantylizm w traktowaniu, nieadekwatne pochwa³y lub niezas³u¿one nagrody s¹
narzêdziem manipulacji i ubezw³asnowolniania, gdy¿ uniemo¿liwiaj¹ ukszta³to-
wanie adekwatnej samooceny. podwa¿aj¹ poczucie wartoœci w³asnej i sprawczo-
œci, a tak¿e dewaluuj¹ prawdziwy smak osi¹gniêæ. Wywo³uj¹ równie¿ poznawczy
chaos i motywacyjny deficyt – trudno jest podj¹æ ryzyko rozwoju, kiedy brakuje
rozeznania w zakresie w³asnych kompetencji, kiedy otocznie nie uwiarygodnia
naszych starañ ani nie uprawdopodabnia sukcesu.

Podsumowanie

Od d³u¿szego ju¿ czasu g³osi siê tezê, ¿e uszkodzenie (defekt), które by³o kie-
dyœ w centrum uwagi pedagogiki specjalnej, teraz jest tylko punktem wyjœcia dla
organizacji opieki, kszta³cenia i usamodzielniania osób niepe³nosprawnych. Ce-
lem pedagogów specjalnych jest doprowadziæ te osoby do maksymalnej niezale¿-
noœci w codziennej egzystencji i zapewniæ im niereglamentowany dostêp do
udzia³u w ¿yciu spo³ecznym.

Powinno siê o tym pamiêtaæ, kszta³c¹c pedagogów i innych specjalistów
œwiadcz¹cych pomoc i wsparcie osobom niepe³nosprawnym. Nale¿y ich wdra¿aæ
do refleksyjnego i odpowiedzialnego podejœcia do obowi¹zków, a tak¿e zachêcaæ
do weryfikowania i aktualizowania prawid³owoœci i hipotez pedagogiki specjal-
nej w praktycznym dzia³aniu.

Rozpoczynaj¹c pracê z osob¹ niepe³nosprawn¹ – niezale¿nie od typu i dotkli-
woœci jej niepe³nosprawnoœci – zastanówmy siê, jakie ostatecznie miejsce prze-
znaczamy jej w spo³eczeñstwie, a nastêpnie ukierunkujmy swoje dzia³ania tak, by
j¹ do tego miejsca doprowadziæ. Pomó¿my jej rodzicom, którzy zwykle znaj¹ rze-
czywistoœæ ludzi sprawnych, nie do koñca natomiast uœwiadamiaj¹ sobie sytuacjê
w³asnego niepe³nosprawnego dziecka i jego perspektywy. Nie wiedz¹, jakie po-
winni stawiaæ wymagania, jakie ¿ywiæ obawy, czego siê spodziewaæ, co jest w tej
sytuacji typowe, a co powinno ich niepokoiæ.

Porzuæmy protekcjonalizm na rzecz partnerstwa w pracy z osobami nie-
pe³nosprawnymi upoœledzonymi umys³owo. Nie pochylajmy siê nad nimi, ale
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konkretnie wspierajmy, nie pocieszajmy, ale wyjaœniajmy, nie chroñmy, ale przy-
stosowujmy, nie zachêcajmy, ale wymagajmy, umo¿liwiajmy praktykowanie
samodzielnoœci i niezale¿noœci w ka¿dym dostêpnym zakresie dzia³ania. Zawsze,
w ka¿dej chwili, przy ka¿dej decyzji i dzia³aniu pamiêtajmy o celu naszej pracy –
o tym do czego kszta³cimy, do czego wychowujemy. Przewartoœciujmy nieco pe-
dagogikê serca na rzecz pedagogiki rozumu.
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(Over)protective and (de) motivating education
(Summary)

The text is a reflection of a practicing educator referred to her professional experiences.
She mainly concentrates on the disproportion between educational goals and real func-
tioning of the disabled. In the authors’s view, people with a disability still remain at the
edge of social life. She finds the reason of it within pedagogics itself, particularly in overpro-
tective attitudes. Overprotection and some educators’ attitudes towards a child with a dis-
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ability demotivates subjects of a rehabilitation process. Beside some simplifications and
emotional involvement of the author, the text underlines an aver lasting and up-to-date
dilemma of special education – which is a search of balance between the limits of support
and autonomy of a disabled one.
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Joanna Belzyt

Osoby z nabyt¹ niepe³nosprawnoœci¹
wobec wyzwania rekonstruowania biografii

Pojawienie siê niepe³nosprawnoœci zawsze wywo³uje stres. Sytuacja taka za-
burza poczucie w³asnej wartoœci, poczucia samooceny, obrazu siebie. Funkcjono-
wanie jednostki w sytuacji stania siê osob¹ niepe³nosprawn¹ wi¹¿e siê z ró¿nymi
obawami, wœród których wyró¿niæ mo¿na m.in. brak poczucia bezpieczeñstwa fi-
zycznego i psychicznego, stres zwi¹zany z poruszaniem siê/przemieszaniem siê
(ograniczone mo¿liwoœci poruszania siê lub ca³kowita utrata mo¿liwoœci porusza-
nia siê), niepokój zwi¹zany z trudnoœciami w zaspokajaniu potrzeb egzysten-
cjonalnych i psychologicznych, brak akceptacji w³asnych ograniczeñ, lêk i niepew-
noœæ w sytuacji stawiania sobie wymagañ, którym trudno sprostaæ (jak równie¿
wymagañ stawianych przez otoczenie)1.

Jednostka, która naby³a niepe³nosprawnoœæ, musi zmierzyæ siê z wieloma
trudnymi sytuacjami, wydaj¹cymi siê byæ ponad si³y. Jedn¹ z takich sytuacji jest
konstruowanie nowej biografii oraz wejœcie w role spo³eczne, które s¹ czêsto no-
wymi rolami i jednostka czêstokroæ nie bardzo wie, jak siê w nich zachowaæ.

Spo³eczeñstwo wszak¿e bacznie obserwuje, jak osoba niepe³nosprawna u³o¿y
swoje nowe ¿ycie, jak „z³o¿y” swoj¹ now¹ biografiê, co powoduje dodatkowy
stres u osoby niepe³nosprawnej, bo jak byæ tym kimœ, kim siê by³o w rolach
spo³ecznych, skoro teraz trzeba poradziæ sobie równie¿ z traum¹ utraty integral-
noœci cia³a.

(Re)konstruowanie biografii

Ka¿da jednostka staje przed zadaniem stawianym jej przez ¿ycie: zadaniem
integracji spo³ecznej. Jednostka w trakcie ¿ycia uczy siê poruszaæ w wielu podsy-
stemach spo³ecznych, m.in. rodzina, praca, szko³a, rynek pracy, oraz odszyfrowy-

1 Por. Belzyt (2011), Strategie przezwyciê¿ania stresu w sytuacji nabycia niepe³nosprawnoœci.



waæ ich oczekiwania i aktywnie siê w nich odnajdywaæ, czyli stworzyæ jedno-
stkow¹ biografiê.

Osoba, która naby³a niepe³nosprawnoœæ, staje do tego zadania po raz kolejny.
Jest wprawdzie bogatsza o doœwiadczenia ¿yciowe, ale równie¿ prze¿ycie kryzy-
su zwi¹zanego z nabyciem niepe³nosprawnoœci.

R. Hitzler i A. Honner (za: Krzycha³a 2007) przedstawili koncepcjê biografii,
któr¹ nazwali biografi¹ „do zmajstrowania” („zrób to sam”). Jest to jedna z dostêp-
nych rodzajów biografii, któr¹ niesie za sob¹ ponowoczesnoœæ – biografii z³o¿onej
z mniej lub bardziej przypadkowych fragmentów i elementów „funduj¹cych
sens, cel i motywacjê ¿ycia” (Krzycha³a 2001, s. 121). Wed³ug autorów sk³adniki do
formowania biografii osoba „nabywa” w otaczaj¹cej wielobarwnej rzeczywistoœci
na „kulturowych straganach, albo rozbudowanych supermarketach” (tam¿e,
s. 121) zaopatrzonych we wszelkiego rodzaju asortyment sensu, symboli, zna-
czeñ, wyjaœnieñ, idei czêsto wyrwanych z pierwotnego kontekstu znaczeñ.

Konstruowanie (czy rekonstruowanie) biografii tego typu w za³o¿eniu daje
mo¿liwoœæ, a zarazem i przyzwolenie do samodzielnego zaplanowania swojego
¿ycia („sam zaplanuj swoje ¿ycie”). Z jednej strony daje to nieskrêpowan¹ swobo-
dê w samodzielnym budowaniu swojej biografii, ale z drugiej strony zagro¿enie
i ryzyko – jednostka musi wzi¹æ pe³n¹ odpowiedzialnoœæ za swoje czyny (w sytua-
cji niepowodzenia bêdzie to „moja pora¿ka”, „moja nuda”, „moje bezrobocie”).

S. Krzycha³a (2007) zwraca uwagê na zagro¿enie p³yn¹ce z wyboru takiego
projektu na ¿ycie. Nie musi on „stanowiæ logicznej i spójnej ca³oœci i równie do-
brze mo¿e byæ sekwencj¹, a nawet loteri¹ po³owicznych, luŸnych elementów) (ta-
m¿e, s. 121). Do stworzenia spójnego doœwiadczenia (doœwiadczania) w³asnego
¿ycia potrzebna jest refleksyjnoœæ, zogniskowana wokó³ „centralnego wydarze-
nia, jakim staje siê w³asne ¿ycie, jednostkowa biografia” (tam¿e, s. 122)2.

S. Krzycha³a wskazuje na pojawiaj¹cy siê paradoks – powierzchowna wielo-
rodnoœæ i dowolnoœæ w tworzeniu indywidualnych biografii w rzeczywistoœci
skrywa w sobie uniformizacjê i ujednolicenie zachowania, wygl¹du, pogl¹dów
czy pomys³ów/sposobów spêdzania czasu wolnego (Welsch, za: Krzycha³a 2007,
s. 125). Przyzwolenie na bycie innym jest wszak¿e tylko pozorne. Ponowoczes-
noœæ normatywnie opowiada siê za wielorodnoœci¹, deskryptywnie jednak koñ-
czy siê p³ytkim zró¿nicowaniem, tuszuj¹cym faktycznie unifikacjê i zobojêtnie-
nie. Na ka¿dym kroku spotykamy siê z kopiowaniem egzystencji (Luhmann, za:
Krzycha³a 2007, s. 126), wi¹¿¹cym siê z powielaniem celów ¿yciowych, stylów ¿y-
cia, pomys³ów na ¿ycie (przyk³adem mog¹ byæ np. podró¿e tropami bohaterów
ksi¹¿ek i filmów – „Kod Leonarda daVinci”, „Jedz, módl siê, kochaj”, „Vicky,
Cristina, Barcelona”, jako sposób na spêdzenie wakacji w oryginalny sposób, upo-
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2 Wizjê „majserkowanej” biografii radykalizuje jeszcze bardziej Z. Bauman (1993, za: Krzycha³a
2007).



dabnianiem siê do osób popularnych strojem, zachowaniem czy wygl¹dem za po-
moc¹ operacji plastycznych).

Biografia indywidualna konta skopiowana

Zatem tworz¹c swoj¹ indywidualn¹ biografiê, staraj¹c siê byæ oryginalnym,
mo¿na wpaœæ w pu³apkê kopiowania od innych, przejmowania projektów ¿ycia
innych ludzi, uto¿samiania siê z nimi. Paradoksalnie wiêc, otwieraj¹c siê na ludzi
przejmujemy ich wzory, trac¹c tym samym swoj¹ oryginalnoœæ i niepowtarzal-
noœæ. W ten sposób tworzy siê to¿samoœæ, ciesz¹ca siê spo³ecznym poparciem, to¿-
samoœæ bliska i znana równie¿ innym jednostkom-kopistom. Osoby niepe³no-
sprawne s¹ szczególnie nara¿one na pu³apki tego typu. Podstaw¹ stanów
frustracyjnych ludzi niepe³nosprawnych jest zawsze porównywanie siebie i swe-
go losu z losem innych ludzi. „Jak inni” – to jest niedoœcig³e marzenie wszystkich
osób niepe³nosprawnych – dzia³aæ jak inni, byæ jak inni (Klinkosz 2003). Podsta-
wowym Ÿród³em frustracji jest pozbawienie tego, do czego siê ma najbardziej na-
turalne prawo, tzn. do tego, aby byæ „jak inni ludzie”. Osobowoœciowe konsek-
wencje stania siê osob¹ niepe³nosprawn¹ – wyj¹wszy sferê poznawcz¹ – polegaj¹
na prze¿ywaniu stanów frustracji, wynikaj¹cych z zablokowania wielu psychicz-
nych potrzeb, co nie zawsze wynika z obiektywnych przyczyn, z nieprzekraczal-
nych ograniczeñ, jakie stwarza niepe³nosprawnoœæ. Czêsto przyczyn¹ niezaspo-
kojenia potrzeby przynale¿noœci do spo³eczeñstwa, kontaktu psychicznego,
uznania i akceptacji przez innych bywa odrzucaj¹ca postawa w stosunku do nie-
pe³nosprawnych. Ona w³aœnie jest powodem licznych cierpieñ niepe³nospraw-
nych i trudnoœci, jakie prze¿ywaj¹, walcz¹c o prawo do nauki, do pracy, do
uczestnictwa w ¿yciu spo³ecznym. Osoby z nabyt¹ niepe³nosprawnoœci¹ reaguj¹
na sytuacje frustruj¹ce typowymi mechanizmami obronnymi (autoagresja, obwi-
nianie, zani¿anie swojej wartoœci, apatia, biernoœæ).

Tworz¹c biografiê na nowo osoba niepe³nosprawna musi wzi¹æ pod uwagê
z jednej strony mo¿liwoœæ skonstruowania biografii „zrób to sam”, co wi¹¿e siê
z byciem oryginalnym, ale tak¿e z wziêciem odpowiedzialnoœci za swoje czyny,
z drugiej zaœ mo¿liwoœæ „bycia jak inni”, czyli próbê skonstruowania biografii, któ-
ra bêdzie jak najbardziej akceptowalna przez otoczenie. Mo¿e to uczyniæ na pod-
stawie czynników, które maj¹ wp³yw na nawi¹zywanie relacji z innymi. Wyró¿-
nia siê siedem takich czynników: wygl¹d, podobieñstwo, komplementarnoœæ,
korzyœci, kompetencje, bliskoœæ oraz ujawnianie siebie (Ronald, Lawrence, Russell
2006, s. 252).

Powszechny s¹d g³osi, i¿ nie nale¿y oceniaæ ludzi na podstawie ich wygl¹du,
ale zachowania. Jednoczeœnie jednak wszyscy s¹ œwiadomi, ¿e wygl¹d ma kluczo-
we znaczenie w kontaktach miêdzyludzkich. Zdecydowanie chêtniej spotykamy
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siê z osob¹, która jest atrakcyjna, ni¿ z osob¹, która jest inteligentna. Dzieje siê tak,
poniewa¿ osoby atrakcyjne postrzegane s¹ jako uprzejme, towarzyskie, otwarte
oraz bardziej delikatne (tzw. efekt „halo”). Kolejnym czynnikiem, maj¹cym
wp³yw na wybór osób do podjêcia relacji, jest podobieñstwo. B. Ronald, B. Law-
rence oraz F. Russell (2006) twierdz¹, i¿ wybieramy znajomych, którzy maj¹ po-
dobne do naszych upodobania, wartoœci, maj¹ podobny status ekonomiczny
i zbli¿one wykszta³cenie. Podobieñstwo jest wa¿nym czynnikiem w tworzeniu re-
lacji miêdzyludzkich, poniewa¿ zwiêksza szanse na zrozumienie, wsparcie i uzy-
skanie potwierdzenia czy np. nasze postêpowanie jest prawid³owe.

Trzeci czynnik to komplementarnoœæ, polegaj¹cy na uzupe³nianiu siê cechami
drugiej osoby. Komplementarnoœæ przynosi efekty jeœli strony dziel¹ siê sprawo-
waniem kontroli w okreœlonych obszarach.

Kolejnym czynnikiem, istotnym w budowaniu relacji z drugim cz³owiekiem,
s¹ korzyœci. Okazuje siê, ¿e cz³owiek chêtniej wybiera osobê, która mo¿e daæ mu
tyle samo, b¹dŸ wiêcej korzyœci, ni¿ on sam daje od siebie. Zanim jedna osoba wej-
dzie w relacje z drug¹, przeprowadza kalkulacjê korzyœci i kosztów zwi¹zanych
z dan¹ relacj¹. Korzyœci i koszty mog¹ byæ zarówno materialne, jak i niematerialne.

Nastêpnym czynnikiem s¹ kompetencje. Badania E. Aronsona (2009) ukazuj¹,
¿e osoby zazwyczaj chêtniej przebywaj¹ w towarzystwie ludzi przeciêtnych ze
wzglêdu na to, ¿e przypominaj¹ im ich samych, natomiast osoby o niskiej samo-
ocenie czêœciej wybieraj¹ osoby zdolne i utalentowane.

Na tworzenie siê relacji wp³ywa równie¿ bliskoœæ. Czêœciej nawi¹zuje siê rela-
cje z osobami bliskimi, z którymi czêœciej utrzymuje siê kontakty. Wynika to z te-
go, ¿e osoby bliskie sobie maj¹ ze sob¹ wiele wspólnego.

Ostatni czynnik to ujawnianie siebie. Ludzie chêtniej wchodz¹ w relacje z o-
sobami, które dziel¹ siê informacjami na swój temat. Jest to dowodem szacunku
dla drugiej osoby oraz pomaga obu stronom znaleŸæ ³¹cz¹ce ich cechy. Jednak,
aby ujawnianie siebie przynios³o rezultaty, iloœæ ujawnionych informacji musi byæ
równa iloœci informacji uzyskanych od drugiej osoby, oraz musi wydarzyæ siê to
w odpowiednim czasie (Ronald, Lawrence, Russell 2006).

To¿samoœæ pacjenta

W zamêcie to¿samoœciowym, zwi¹zanym z nabyciem niepe³nosprawnoœci
i trudnoœciami w konstruowaniu biografii na nowo, osoby niepe³nosprawne
mog¹ równie¿ stosowaæ mechanizmy obronne3, które opóŸni¹ lub uwolni¹ od
wyborów. Wyjœciem czêsto stosowanym przez osoby niepe³nosprawne jest przyj-
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mowanie roli pacjenta, co jest konsekwencj¹ czêstych problemów ze zidentyfiko-
waniem swojej roli w nowej sytuacji, któr¹ potêguje œwiadomoœæ, ¿e w spo³eczeñ-
stwie istnieje tylko uszczuplona pula ról spo³ecznych dostêpnych dla osób
niepe³nosprawnych.

Podstawowym problemem jest niezdolnoœæ okreœlenia przez osoby niepe³no-
sprawne w³asnej roli spo³ecznej. Kluczow¹ barierê rozwojow¹, na któr¹ zwraca
uwagê E. Erikson, stanowi „niezdolnoœæ do obrania to¿samoœci zawodowej”, któ-
ra daje mo¿liwoœæ podjêcia odpowiedzialnoœci zwi¹zanej z aktywnoœci¹ zawo-
dow¹, co jest charakterystyczne dla ¿ycia doros³ych osób pe³nosprawnych (Wit-
kowski 2000).

A. Krause (2010) wskazuje, ¿e sytuacja doros³ych osób niepe³nosprawnych
w Polsce poprawia siê wolno. Sytuacja ta ma zwi¹zek z utrudnieniami tradycyj-
nymi; uprzedzeniami, stereotypami i lêkami wobec innych oraz nowymi – komp-
likacja ¿ycia i postêp cywilizacyjny. Dotyczy to ró¿nych przejawów ¿ycia doros³ych
osób niepe³nosprawnych: zawodowego, kontaktów spo³ecznych i rodzinnych.
W przypadku pracy zawodowej A. Krause (2010) wymienia dwie negatywne ten-
dencje: kurcz¹cy siê rynek prac prostych wykonywanych do tej pory bardzo czê-
sto przez osoby niepe³nosprawne oraz powiêkszaj¹ca siê selektywnoœæ rynku
pracy wobec ró¿nych rodzajów niepe³nosprawnoœci4.

Spo³eczeñstwo industrialne jest zorganizowane wokó³ pracy zarobkowej
(Beck 1996, za: Krause 2010), a projekt taki poci¹ga za sob¹ wyraŸne efekty ubocz-
ne. Nie ka¿da praca, nawet wytrwa³a, przek³ada siê na awans i dobrobyt. Obecna
niestabilna sytuacja na rynku pracy zaprzecza wierze w awans jednostki, stabili-
zacji ochrony prawnej, œwiadczeñ socjalnych, zabezpieczenia bytu. Zmiany
miejsc pracy czy czasowe bezrobocie nale¿¹ ju¿ do „normalnej”, „standardowej”
biografii zawodowej (Krzycha³a 2007). Jak zauwa¿a Beck (1996, za: Krzycha³a
2007) nie chodzi ju¿ o podzia³ pracy, lecz o podzia³ bezrobocia. Dyskursu spo³ecz-
nego nie wyznacza pytanie, komu przypadnie udzia³ w rynku pracy i jaki on bê-
dzie, ale niepokój zwi¹zany z decyzjami o likwidacji miejsc pracy, przed kim
zamkn¹ siê mo¿liwoœci wejœcia na rynek pracy. Dyskurs nie ma znaczenia eko-
nomicznego, stawk¹ staj¹ siê „indywidualne losy i biograficzne za³amania” (tam¿e,
s. 131). Problem nierównoœci spo³ecznych dotyka nie tylko obszarów peryferyj-
nych, zanikaj¹cych przestrzeni rynku pracy, krytycznych przesileñ i niewydolnoœci
zorganizowanego systemu zatrudnienia. Kryzys dotyka nie tylko wyj¹tkowych
sytuacji, lecz tak¿e ca³kiem udanych eksperymentów po³¹czenia gospodarki ryn-
kowej i pañstwa opiekuñczego (tam¿e, 132) – znikaj¹ masowo zak³ady pracy
chronionej oraz miejsca pracy finansowane przez PFRON.
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Problem ten dotyka szczególnie osoby niepe³nosprawne, które nie radz¹c so-
bie z now¹ sytuacj¹ niepe³nosprawnoœci oraz nowymi rolami (cz³onka rodziny,
spo³ecznoœci, pracownika lub osoby bez pracy), wchodzeniem w nie i odnajdywa-
niem siê w nich, wytwarzaj¹ negatywny obraz siebie, aby zwróciæ na siebie uwagê
otoczenia. Czêsto sami nie akceptuj¹ negatywnej roli pacjenta, z któr¹ siê identyfi-
kuj¹. Wybory to¿samoœci negatywnej s¹ przejawem rozpaczliwego usi³owania
zapanowania nad sytuacj¹, w której role spo³eczne budz¹ sprzeciw osoby nie-
pe³nosprawnej i rozczarowuj¹ j¹.

Nieadekwatnoœæ puli ról spo³ecznych oferowanych przez spo³eczeñstwo ro-
dzi czasami wrêcz psychopatyczn¹ potrzebê zwrócenia siê do roli odrzuconych
spo³ecznie, b¹dŸ zepchniêtych na margines ¿ycia zbiorowoœci. Z praktyki klinicz-
nej E. Erikson stwierdzi³, i¿ wielokrotnie pacjent odzyskuje poczucie to¿samoœci
dziêki ca³kowitemu uto¿samieniu siê z tym, czym absolutnie nie powinien byæ.
Choæ z tej sprzecznoœci postawy pacjent zdaje sobie sprawê, to w pewnym stop-
niu przynosi mu ona ulgê. To¿samoœæ negatywna to konieczne dope³nienie ka¿-
dej to¿samoœci pozytywnej (Witkowski 2000, s. 62–63).

W trakcie zamêtu to¿samoœciowego, wynikaj¹cego z bycia osob¹ niepe³no-
sprawn¹, cz³owiek woli raczej wybraæ to¿samoœæ negatywn¹, ni¿ to¿samoœæ roz-
proszon¹, której nie akceptuje. W takiej sytuacji przyjêcie to¿samoœci negatywnej
wydaje siê byæ lepsze ni¿ nieposiadanie ¿adnej. Lepiej byæ kimœ negatywnym ni¿
„niedostatecznie kimœ”.

D³ugotrwa³e pozostawanie w to¿samoœci negatywnej mo¿e przekszta³ciæ siê
w „zniewalaj¹c¹ œwiadomoœæ”, której przeciwwagê mog³yby stanowiæ jedynie ob-
razy idealne, oznacza to zatem potrzebê „znacz¹cych innych”, jako warunek roz-
wojowego przeciwdzia³ania przyt³oczeniu jednostki przez to¿samoœæ nega-
tywn¹.

Czasami sytuacja i status pacjenta drastycznie rzutuje na to¿samoœæ jednostki,
zw³aszcza, gdy ta przez ograniczenia swobody ruchu straci³a aktywn¹ postawê
panowania nad swoim ¿yciem. Osoba niepe³nosprawna dystansu, jaki dzieli jej
aktualn¹ kondycjê pacjenta od aktywnego ¿ycia, które by³o jej udzia³em przed
nabyciem niepe³nosprawnoœci. Najwa¿niejsze w takiej sytuacji jest nie pozosta-
wienie osoby biernej samej sobie, gdy¿ zaczyna wtedy dzia³aæ mechanizm domi-
nacji wewnêtrznego poczucia winy, które mo¿e doprowadziæ chorego do akcep-
tacji tworzenia siê to¿samoœci, której jest przeciwny. Nostalgia mo¿e przekszta³ciæ
siê w samooskar¿enie.

GroŸba „wpadniêcia” w to¿samoœæ negatywn¹ w sytuacji szpitalnej wynika
ze stanu „wykorzenienia” chorych. Pacjent jako jednostka wykorzeniona spo³ecz-
nie wymaga szczególnego podejœcia i wsparcia, gdy¿ w warunkach przed³u¿onej
biernoœci ujawnia siê typ to¿samoœci marginalnych, które mog¹ staæ siê domi-
nuj¹cymi. W warunkach szpitalnych wiele jednostek nabywa elementy to¿samo-
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œci nieodwracalnej, która wynika z przekonania, ¿e pacjentem jest siê „na ca³e ¿y-
cie” i nie mo¿na przestaæ nim byæ (Witkowski 2000, s. 68–69).

W tej sytuacji mo¿liwe s¹ dwa sposoby postrzegania œwiata. Osoba mo¿e post-
rzegaæ œwiat z perspektywy agensa lub patiensa (Majewska 2011). W roli agensa
jednostka jest aktywnym uczestnikiem zdarzeñ, który ma wp³yw na dan¹ sytua-
cjê i odczuwa poczucie tego sprawstwa. Rola patiensa charakteryzuje siê bierno-
œci¹ w odbiorze tego, co siê zdarza. Do roli agensa i postrzegania œwiata jako ci¹gu
zdarzeñ, na który jednostka ma wp³yw, d¹¿¹ terapeuci pracuj¹cy z osobami nie-
pe³nosprawnymi – odzyskanie poczucia sprawstwa, zw³aszcza w sytuacji, gdy
jednostka nabywaj¹c niepe³nosprawnoœæ, najczêœciej czuje siê „wrzucona w sytu-
acjê” i czuje, ¿e jedyne co mo¿e zrobiæ, to byæ biernym odbiorc¹ tego, co przyniesie
los.

Bêd¹c biernym odbiorc¹ (patiensem) osoba uwa¿a, ¿e wyjœciem z tej sytuacji
jest wybór roli z puli ról, które s¹ nieadekwatne do nowej sytuacji. Role spo³eczne
osób niepe³nosprawnych w spo³eczeñstwie s¹ niewystarczaj¹ce. Pula dostêpnych
ról jest odrzucana przez osoby niepe³nosprawne, bo jest nieadekwatna. Osoby
niepe³nosprawne czêsto wybieraj¹ to¿samoœæ negatywn¹, np. pacjenta (którym
przecie¿ mo¿na byæ przez ca³e ¿ycie), bo uwa¿aj¹ lepiej byæ kimœ negatywnym,
ni¿ „niedostatecznie kimœ”, na kogo nie ma siê pomys³u (osoba nie ma pomys³u na
z³o¿enie nowej biografii).

Jednym z wyjœæ proponowanych przez badaczy jest edukacja5, która spe³ni
rolê moratorium6 (edukacja mo¿e, operuj¹c terminem Jamesa (Witkowski 2000,
s. 77), pomóc niepe³nosprawnym, staæ siê „Narodzonymi-raz-jeszcze”), oraz praca
nad odzyskaniem poczucia sprawstwa, np. na drodze terapii7.

Zakoñczenie

Zamêt to¿samoœciowy, jakiego doœwiadcza jednostka, która sta³a siê osob¹
niepe³nosprawn¹, jest zwi¹zany z koniecznoœci¹ skonstruowania na nowo bio-
grafii oraz ze zjawiskiem „rozproszenia” roli. Potencjalne role spo³eczne dostêpne
osobom niepe³nosprawnym nie uk³adaj¹ siê w opinii jednostki, w spójny i warto-
œciowy obraz w³asnej aktywnoœci ¿yciowej (Witkowski 2000). Kszta³towanie siê
to¿samoœci wi¹¿e siê zatem z odrzucaniem oferowanych ról. Odrzucenie roli
mo¿e byæ przejawem braku przekonania jednostki do wartoœci oferowanej przez
spo³eczeñstwo roli spo³ecznej. Mo¿e to doprowadziæ do sytuacji, w której jedno-
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5 O roli edukacji jako znacz¹cego moratorium piszê w: Niepe³nosprawnoœæ – Edukacja – Doros³oœæ. Stu-
dium przypadku osoby ociemnia³ej (Belzyt 2011).

6 Moratorium – odraczanie w czasie koniecznoœci podejmowania nieodwracalnych decyzji ¿ycio-
wych (Witkowski 2000, s. 55).

7 O przyk³adowych sposobach pomocy osobom niepe³nosprawnym piszê w artykule Strategie prze-
zwyciê¿ania stresu w sytuacji nabycia niepe³nosprawnoœci (Belzyt 2011).



stka wybierze to¿samoœæ negatywn¹, która jest mieszanin¹ elementów to¿samo-
œci, spo³ecznie s¹ nie do przyjêcia, a jednak (tym bardziej) z uporem s¹ uznawane
i uosabiane przez jednostkê (Witkowski 2000, s. 55). Osoby niepe³nosprawne czê-
sto wybieraj¹ to¿samoœæ negatywn¹, np. pacjenta (którym mo¿na byæ przez ca³e
¿ycie), bo lepiej byæ kimœ negatywnym, ni¿ „niedostatecznie kimœ”, na kogo nie
ma siê pomys³u (nie ma siê pomys³u na z³o¿enie nowej biografii). Jednym z wyjœæ
proponowanych przez badaczy jest edukacja, która pe³ni rolê moratorium (odsu-
wa moment podjêcia niezbêdnych decyzji w czasie, a¿ jednostka bêdzie gotowa
na decyzjê) oraz praca z terapeutami nad przywróceniem osobie poczucia spraw-
stwa.
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Persons with acquired
disabilities the challenge of reconstructing the biography

(Summary)

The appearance of disability perturbes self-esteem, a sense of self-esteem and self-
image. An entity, that has acquired a disability, faces many difficult situations. One of them
is the construction of a new biography and entry into the social roles that are often new for
her/him. During the (re)construction of individual biography, disabled persons are ex-
posed to various traps as a biography of “do it yourself”, the danger of copying (acquisition)
the life projects from other people (identifying with them), or falling into the role of patiens.

144 Joanna Belzyt



Katarzyna Pawelczak

Aktualizacja wizerunku osoby
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹

w polskim filmie dokumentalnym
– zaproszenie do w¹tpienia w nienormalnoœæ

Praktyka tworzenia filmów dokumentalnych to arena,
na której wszystko siê zmienia.

Bill Nichols

Dokumentalista szuka faktów, które dostarczy³yby mu okazji
do metaforycznego uogólnienia, do przedstawienia rzeczywistoœci nie wprost

Tadeusz Lubelski, 2009, s. 522

Filmy najpierw siê ogl¹da, a potem o nich rozmawia, pisanie o filmach bez fil-
mów w pamiêci wydaje siê byæ ryzykownym zadaniem. Brakuje obrazu, punktu
odniesienia, a ¿aden, najdok³adniejszy nawet, sprawozdawczy opis re¿yserskiej
wizji, niewiele tu pomo¿e. Liczê wiêc na Czytelnika – zarówno na jego pamiêæ ob-
razu, jak i gotowoœæ siêgniêcia po dokument choæby w celu weryfikacji spostrze-
¿eñ lub zyskania punktu odniesienia w dyskusji na poruszany temat. Niemniej,
mam œwiadomoœæ, i¿ próba, któr¹ zdecydowa³am siê podj¹æ, jest obci¹¿ona ryzy-
kiem. Ryzyko jednak o tyle warte jest podjêcia, o ile wi¹¿e siê z tematem funda-
mentalnym dla pedagogiki specjalnej, a mianowicie z odpowiedzi¹ na pytanie –
kim jest osoba z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹?

Zakrzewska-Manterys (2011) wytyka pedagogice specjalnej sentymentalizm,
naiwny naturalizm, psychologii moralizatorski sadyzm, uprzedmiotowienie oso-
by itp., a przedstawicielom obu dziedzin brakuje mi³oœci do upoœledzonego.
„Œwiat wykreowany przez pedagogów specjalnych jest smutny i ponury. Przypo-
mina nam wszystkim o naszej mia³koœci”, „œwiat pedagogiki specjalnej jest po
prostu paskudny” (2011, s. 178). Có¿, niekiedy trudno odmówiæ Zakrzewskiej-
-Manterys racji. Pytanie, czy chodzi tu o brak adekwatnej stylistyki w pedagogicz-
nym opisie, czy o brak jasnoœci w ustosunkowaniu siê pedagogiki specjalnej do sa-



mej osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹? Mo¿na spieraæ siê o okreœlenia
proponowane w publikacjach, nie sposób odmówiæ ich autorom rzeczywistego
zainteresowania cz³owiekiem. Wspó³czesny dwutomowy podrêcznik „Pedagogi-
ka specjalna” D.D. Smith (2008), stara siê znaleŸæ odpowiedzi na oba pytania. Au-
torka wyjaœnia, i¿ przed 1992 r., definicje by³y oparte na „modelu uwypuklaj¹cym
deficyty, opisuj¹cym ograniczenia jednostki. Wspó³czesne podejœcie definiuje
niepe³nosprawnoœæ intelektualn¹ w kategoriach wsparcia niezbêdnego, aby jed-
nostka mog³a funkcjonowaæ w spo³eczeñstwie w mo¿liwie najbardziej samodziel-
ny sposób” (Palloway 1997, za: Smith 2008, s. 225). Dalej stwierdza: „w 1992 r.
AAMR1 zainicjowa³o zmianê paradygmatu (paradigm shift) – zmianê perspektywy
i (…) zmieni³o orientacje z tradycyjnie negatywnej, opartej na deficytach, na bar-
dziej pozytywn¹ (Luckasson i in. 1992; Polloway 1997).

Definicja z 1992 r. bra³a pod uwagê zale¿noœci miêdzy zdolnoœciami jednostki,
a œrodowiskiem, w którym ¿yje, uczy siê i pracuje, a tak¿e to, jak mo¿e ona funk-
cjonowaæ w zale¿noœci od zró¿nicowanego poziomu wsparcia. Definicja z 1992 r.
odesz³a równie¿ od pos³ugiwania siê ilorazem inteligencji jako g³ównym czynni-
kiem definiuj¹cym upoœledzenie umys³owe. Zamiast tego pogrupowa³a osoby
wed³ug natê¿enia systemu wsparcia (okresowe, ograniczone, rozleg³e, wszech-
obecne), potrzebnego do funkcjonowania w poszczególnych obszarach” (Smith,
2008, s. 225). Wydaje mi siê, i¿ stanowisko prezentowane w podrêczniku likwidu-
je pojawiaj¹ce siê niejasnoœci i uwypukla nie tylko d¹¿enie do poprawnoœci s³ow-
nika pedagogiki specjalnej, ale te¿ d¹¿enie do rozumienia celu, jakim jest dynami-
czne traktowanie niepe³nosprawnoœci intelektualnej. Pedagodzy specjalni nie
kwestionuj¹ koniecznoœci u¿ycia okreœlenia „osoba z niepe³nosprawnoœci¹” (tu:
intelektualn¹)2. W programowaniu celów rehabilitacji punkt wyjœcia stanowi nie
deficyt, a potrzeba. „Jêzyk, jakim pos³ugujemy siê do opisu otaczaj¹cego nas œwia-
ta i zjawisk, kszta³tuje rzeczywistoœæ. Od tego, jak nazwiemy dane zjawisko, jak
o nim myœlimy i mówimy, czêsto zale¿y to, w jaki sposób bêdziemy siê potem do
niego odnosiæ” (Damentko, Maison, Mrugalska, Paradowska, Pawelec, Dekalog.
Mówienie o niepe³nosprawnoœci, Broszura PSSOU, PEFRON).

Idea konferencji „Dyskursy pedagogiki specjalnej” (w sposób szczególny te-
mat tegorocznej) wydaje siê byæ dowodem na to, ¿e nie sentymentalizm, a goto-
woœæ zrozumienia, nie moralizatorstwo, a pokora wobec niepoznanego, nie „smê-
cenie na wybrany temat” (i to na dodatek w „oœwieceniowym klimacie”), a próby
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1 AAMR – American Association of Mental Retardation, obecna nazwa: AAIDD – American Associa-
tion of Intellectual and Developmental Disability.

2 Koniecznoœæ zmiany terminologii w pedagogice specjalnej sygnalizowano ju¿ dawno. Kopeæ (1999,
s. 11) powo³uje siê na wskazania Miêdzynarodowego Stowarzyszenia do Badañ Naukowych nad
Upoœledzeniem Umys³owym (które w 1998 roku zmieni³o swoj¹ nazwê na Miêdzynarodowe Sto-
warzyszenie Badañ Naukowych nad Niepe³nosprawnoœci¹ Intelektualn¹), odnosz¹ce siê do stoso-
wania w³aœciwego, niestygmatyzuj¹cego nazewnictwa.



znalezienia wspólnej (równie¿ interdyscyplinarnej) przestrzeni, pozbywanie siê
myœlenia o upoœledzeniu, poszukiwanie miejsca dla ró¿norodnych sposobów lu-
dzkiej egzystencji, mówienie o niepe³nosprawnoœci/upoœledzeniu w kategoriach
jakoœci, która ma prawo tak¹ pozostaæ, wydaj¹ siê byæ centralnym punktem
wspó³czesnej pedagogiki specjalnej. Nie chcê pedagogów specjalnych ani uspra-
wiedliwiaæ, ani t³umaczyæ, b³êdy pope³nia ka¿dy z nas, chylê jednak czo³a przed
otwartoœci¹, jak¹ spotykam wœród przedstawicieli tej dyscypliny (nie dziel¹c ich
œwiadomie na teoretyków i praktyków), autentyczn¹ trosk¹ o osobê z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹ i jakoœæ jej ¿ycia. Jeœli diagnoza (równie¿ psychometria)
znajdzie swoje w³aœciwe miejsce w procesie zwanym rehabilitacj¹, w³¹czaniem
czy nawet usprawnianiem, wówczas ideologia „odró¿nienia” obiektualnego tra-
ktowania Innego, przestan¹ byæ odbierane jako element praktyk dyskryminacyj-
nych.

Diagnostyka w pedagogice specjalnej nie ogranicza siê tylko do analizy „for-
mu³ki” zapisanej przez uprawnionego do badania testowego psychologa. Aby
diagnoza s³u¿y³a celom rehabilitacji (a w konsekwencji rozwojowi osoby), ko-
nieczne jest odwo³anie siê zarówno do wiedzy diagnostycznej, jak i do wiedzy
operacyjnej oraz prakseologicznej (Paluchowski, 1991). I. Obuchowska (2003,
s. 20) zaproponowa³a przystaj¹c¹ do takiego ujêcia, koncepcjê diagnozy ukierun-
kowanej na rozwój. „Diagnoza, niezale¿nie do zakresu jaki obejmuje, mo¿e byæ
wy³¹cznie ukierunkowana na tu i teraz, mo¿e byæ skierowana ku przesz³oœci –
w poszukiwaniu patogenezy, mo¿e byæ zorientowana na przysz³oœæ lub te¿ obej-
mowaæ wszystkie kierunki w³¹cznie. Wci¹¿ jeszcze zdarza siê, ¿e diagnoza do-
tycz¹ca osób niepe³nosprawnych, w tym przede wszystkim dzieci, s³u¿y selekcji
stosowanej dla doraŸnych celów edukacyjnych. Jednak¿e coraz czêœciej celem
diagnozy jest poznanie czynników, maj¹cych znaczenie dla rozwoju. Dotyczy to
osób w ka¿dym wieku, bowiem rozwój w znaczeniu psychologicznym trwa przez
ca³e ¿ycie”. W procesie wspomagania rozwoju i funkcjonowania osoby nie deficy-
ty, a potrzeby, które s¹ nie diagnozowane a dostrzegane, wyznaczaj¹ p³aszczyzny
i sposoby oddzia³ywañ. Fundamentalny wydaje siê udzia³ zarówno refleksji, jak
i œwiadomoœci diagnozuj¹cego co do tego, i¿ badanie obejmuje niektóre tylko
umiejêtnoœci (wa¿ne z punktu widzenia psychologii czy pedagogiki). Obucho-
wska (2003) zak³ada koniecznoœæ prowadzenie diagnozy w sposób dynamiczny,
co oznacza, ¿e powinna byæ ona weryfikowana i w³¹czona w przebieg procesu
rehabilitacyjnego (tzw. „diagnoza w drodze”). Istotnym elementem procesu diag-
nozowania jest te¿ okreœlenie zasobów zarówno cz³owieka, jak i jego œrodowiska.
Autorka stwierdza: „pozytywnie wartoœciowane w³aœciwoœci jednostki, a tak¿e
pozytywne czynniki tkwi¹ce w œrodowisku jej codziennego ¿ycia, oddzia³uj¹ sty-
muluj¹co lub chroni¹co, i tym samym w wiêkszej mierze decyduj¹ o dalszym roz-
woju i losie jednostki ni¿ jej ograniczenia i deficyty” (Obuchowska, 2003, s. 21).
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Czy obraz osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ jest w pedagogice spe-
cjalnej ponury? Przyznajê racjê Zakrzewskiej-Manterys, czynienie z cz³owieka
punktu zaczepienia, osnowy dla sztucznej, niepotrzebnej nikomu i mêtnej nauki,
jest nieporozumieniem. Nie zgodzê siê jednak ze stwierdzeniem, ¿e w pedagogi-
ce specjalnej dokonuje siê uprzedmiotowienia osoby lub postrzega siê j¹ wy³¹cz-
nie przez pryzmat konstruktu „niepe³nosprawnoœci intelektualnej”. „Niepe³no-
sprawnoœæ intelektualn¹” chêtnie uzna³abym za „scjentystyczny przes¹d”.
Jednak¿e maj¹c na wzglêdzie œwiadomoœæ spo³eczn¹, która pe³na jest mitów i ste-
reotypów, a osobê z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ dalej nazywa downem
(„downikiem”!), nieszczêœliwym i specjalnej troski – nie mam takiej gotowoœci.

Tak zwana otwarta spo³ecznoœæ, w której wszyscy ¿yjemy, nie pozby³a siê
ci¹gle jeszcze uprzedzeñ i utknê³a w przes¹dach. By dojrzeæ do spo³ecznego
w³¹czania i pe³nej realizacji idei normalizacji, potrzebujê alternatywy wobec tego
co do tej pory „obowi¹zuj¹ce”, upowszechnione. Przestrzeni¹/obszarem „absor-
pcji” Innego przez grupê wydaje siê byæ przestrzeñ tworzona równie¿ przez pe-
dagogikê specjaln¹. I jest to przestrzeñ po¿yteczna, mimo i¿ nie zawsze tworzona
umiejêtnie. S¹dzê, ¿e uwypuklanie podmiotu, jakim jest osoba z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹, nie s³u¿y (przynajmniej w pedagogice) jej stygmatyzacji
i odró¿nieniu. Krzysztof Kieœlowski w filmie „I m so-so” mówi: „bardzo trudno
jest ¿yæ w œwiecie nieopisanym. (…) To tak, jakby ¿yæ troszkê bez to¿samoœci. Po
prostu, wszystko to co ciê otacza, problemy, które masz, zmartwienia, które masz,
czy cierpienie powiedzmy, radykalizuj¹c to ju¿, wszystkie one nie maj¹ w³aœciwie
¿adnego odbicia nigdzie, one siê w jakimœ sensie rozp³ywaj¹, dotycz¹ tylko ciebie
samego, w zwi¹zku z tym nie masz poczucia, ¿e masz jakiekolwiek oparcie gdzie-
kolwiek. Nie mo¿esz siê do niczego odwo³aæ, bo nic nie jest opisane, nic nie jest
nazwane, wobec tego ¿yjesz sam”. Zwrócenie uwagi na, opisanie, redefiniowanie,
ponowne nazywanie, próby wychodzenia poza etykietê, spo³eczn¹ stygmê nie-
adekwatnoœci, stwarza mo¿liwoœæ zobaczenia cz³owieka, takiego jaki jest. I bynaj-
mniej nie chodzi tu o kolejne, lepiej wygl¹daj¹ce okreœlenie, a o spotkanie z tym
drugim. T. Gadacz (2009, s. 120) zauwa¿a: „bezpoœrednioœæ spotkania ods³ania
jednak nie tylko jedynoœæ i absolutnoœæ innego, ale tak¿e, jak przypomnia³ to
Lévinas, jego s³aboœæ, bezradnoœæ i pragnienie dobra”.

Dystrybucja terminologii, analiza sposobów oddzia³ywañ, poszukiwanie
przestrzeni dla Innego, podejœcie bli¿ej, dotkniêcie, nawet oswojenie tego, który
zosta³ si³¹ odœrodkow¹ zepchniêty na margines, nie jest bezpodstawnym
dzia³aniem dobrych ciotek, zas³ugi gromadz¹cych filantropów oraz dobroczyn-
nych panien. Aktywnoœæ, któr¹ podejmuj¹ pedagodzy specjalni, ma wartoœæ pra-
gmatyczn¹, ale w dalszej perspektywie s³u¿y odnalezieniu w spo³ecznej œwiado-
moœci nale¿nego osobie z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ miejsca.
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Byæ mo¿e za chwilê oka¿e siê, ¿e idea normalizacji i (przepraszam) ideologia
spo³ecznego w³¹czania oka¿¹ siê nieporozumieniem, albo przeciwnie, zajm¹ mie-
jsce metodyki edukacji i rehabilitacji osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
w stopniu g³êbokim. W obu przypadkach by³by to dowód na wielk¹ zmianê
w sposobie postrzegania Innego.

Zanim do tego dojdzie, warto kolejny raz, przyjmuj¹c perspektywê „tu i te-
raz”, zastanowiæ siê, na czym polega zmiana w postrzeganiu osoby z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹. Skoro przedmiotem analizy ma byæ wizerunek, pro-
ponujê pos³u¿yæ siê obrazem. Wybra³am obraz rzadki – film dokumentalny.
Wed³ug Anity Piotrowskiej (2011) „by³y dla polskiego dokumentu lata lepsze i go-
rsze. Nie zapominajmy jednak, ¿e w dobie uproszczonej i poszatkowanej infor-
macji, w dobie coraz bardziej zakamuflowanej medialnej manipulacji, trudno
o bardziej skuteczne narzêdzie rozbudzania naszej wra¿liwoœci ni¿ w³aœnie film
dokumentalny”.

Dlaczego polskie filmy dokumentalne uzna³am za wyk³adniê zmiany w spo-
sobie widzenia cz³owieka z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹? Po pierwsze, film
dokumentalny zajmuje siê rzeczywistoœci¹ istniej¹c¹, rzeczywistoœci¹, która nie
zosta³a stworzona dla potrzeb filmu, to on musi dostosowaæ siê do niej (Kieœlo-
wski 1968, za: Lubelski, http://www.culture.pl/pl/culture/artykuly/es_film_doku-
mentalny [17.05.2011]). Po drugie, prezentuje „wycinek œwiata kompletnego”
(Przylipiak 2004 za: Lubelski, tam¿e), s¹dzê, i¿ mo¿na uznaæ go za „twórcz¹ inter-
pretacjê rzeczywistoœci”. Po trzecie, przedmiotem zainteresowania twórców jest
rzeczywistoœæ ludzka i spo³eczna. A co najwa¿niejsze, film dokumentalny, usytu-
owany pomiêdzy rejestracj¹ a kreacj¹ (Kapliñska 1989, za: Lubelski tam¿e), „za-
chêca” widza do przyjêcia w³asnej perspektywy, pozwala mu zaanga¿owaæ wy-
obraŸniê i dostrzec intencjê komunikatu artystycznego. Po czwarte wreszcie, „si³a
filmu dokumentalnego ma swoje Ÿród³o w oczekiwaniach widowni. Skoro wiêc
oczekiwania wp³ywaj¹ na percepcjê, widownia oczekuj¹ca, ¿e dowie siê czegoœ
o œwiecie dziêki ogl¹daniu programu telewizyjnego, staje siê podatna na perswa-
zyjn¹ estetykê filmu dokumentalnego i sk³onna jest przyswoiæ sobie treœci i obra-
zy z takiego filmu, buduj¹c na ich podstawie w³asny ogl¹d œwiata” (Pollak 2011,
s. 127).

Artystyczne, instrukta¿owe oraz amatorskie polskie filmy dokumentalne
bêd¹ stanowiæ ramê dla rozwa¿añ i jednoczeœnie ogniskow¹, która byæ mo¿e
u³atwi wskazanie istoty zmiany w odbiorze Innego zarówno w spo³ecznoœci, jak
i w pedagogice specjalnej. Nie sposób zakwestionowaæ udzia³u szeroko rozumia-
nego medium, jakim jest film w procesie percepcji spo³ecznej osób odbiegaj¹cych
od ogólnie pojêtej normy. Czy wi¹¿e siê on w jakikolwiek sposób z czêstoœci¹, czy
zakresem wykorzystania swoistych œrodków przekazu, trudno stwierdziæ.
Nie³atwo te¿ oceniæ trwa³oœæ rzeczywistego wp³ywu. Mo¿na natomiast zaobser-
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wowaæ, i¿ wizerunek osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ mo¿e byæ, dziê-
ki i poprzez przekaz filmowy, „aktualizowany”3. Byæ mo¿e dlatego, i¿ spo³eczny
odbiór osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ zmienia siê, pedagogika nie
koncentruje siê tylko na deficytach, nieprzystawaniu zachowañ do normy, na do-
strzeganiu tylko „s³abych stron”, a co za tym idzie, nie poprzestaje na korekturze
i kompensacji. Zachodzenie procesu aktualizacji umo¿liwia postrzeganie osoby
przez pryzmat jej jednostkowych w³asnoœci i spo³ecznych potrzeb. Aktualizacja,
któr¹ rozumiem jako wynik osobistego, opartego na prze¿yciu/doœwiadcze-
niu/spotkaniu namys³u nad pe³ni, umo¿liwia konfrontacjê wyobra¿onego upoœle-
dzonego („ograniczonego w rozwoju”, „skrajny przypadek obrze¿y cz³owieczeñ-
stwa” Zakrzewska-Manterys, 2011, s. 11) ze spotkanym Innym, cz³owiekiem po-
siadaj¹cym wiedzê o sobie i œwiecie, i w tym œwiecie zakorzenionym.

„Kogo widzê”, nie jest prostym prze³o¿eniem „na kogo patrzê”. Uwspó³czeœ-
nienie obrazu osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ wydaje siê zale¿eæ rów-
nie¿ od tego, „jak patrzê” i „kto” to robi (z ca³ym zasobem doœwiadczeñ lub ich
brakiem, co nie stanowi determinanty; zakresem otwartoœci na drugiego). W wie-
lu przypadkach do aktualizacji wizerunku nie dochodzi.

Proces, o którym mowa, stanowi – w moim przekonaniu – antidotum wobec
stereotypizacji (ale nie chodzi tu o „rozmiêkczanie”, o którym pisze Foucault, a za
nim Zakrzewska-Manterys, ani o „rozwiewanie iluzji jednoznacznoœci”). Sam ste-
reotyp jawi siê jako monolityczne zastyg³e przekonanie determinuj¹ce sposób od-
noszenia siê do cz³owieka, który jest owego skostnia³ego przekonania przedmio-
tem. Na czym wiêc polega aktualizuj¹ca wizerunek osoby z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ rola filmu dokumentalnego?

Trudno pisaæ o dokumencie filmowym bez kilku zdañ wprowadzaj¹cych,
pe³ni¹cych konieczn¹ rolê „t³a rozwa¿añ”. Jednak „zdefiniowanie sta³ego zesta-
wu formalnych kryteriów, odró¿niaj¹cych filmy dokumentalne od innych gatun-
ków filmowych, okazuje siê zadaniem wrêcz niewykonalnym. Jest to doœæ zaska-
kuj¹ce, gdy¿ mo¿na przecie¿ sporz¹dziæ d³ug¹ listê cech, które mo¿na uznaæ za
typowe dla filmów dokumentalnych. W przypadku prób ustalenia typowych
cech filmów dokumentalnych problem polega na tym, ¿e nie mo¿na ich uogólniæ
na wszystkie filmy dokumentalne, ani wy³¹czyæ z innych gatunków filmowych”
(Nichols 2001, za: Pollak 2011, s. 126).

Czym jest wiêc film dokumentalny (documentaries), jakie s¹ jego rodzaje i jakie
funkcje pe³ni? „Filmy dokumentalne wyró¿niaj¹ siê spoœród innych gatunków
tym, ¿e doœæ zdecydowanie roszcz¹ sobie pretensje do prawdy i faktograficznoœci.
Innymi s³owy, aby mo¿na by³o do celów analitycznych odró¿niæ filmy dokumen-
talne od pozosta³ych gatunków, nale¿y odwróciæ siê od technicznych czy treœcio-
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wych cech obrazów filmowych, a skupiæ siê na kontekœcie ich tworzenia i emisji”
Pollack (2011, s. 126). Po co i dla kogo zatem powstaj¹ filmy dokumentalne? W
kontekœcie proponowanych tu rozwa¿añ film dokumentalny mo¿e byæ zarówno
dowodem aktualizacji wizerunku osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, jak
i jej narzêdziem (piszê te s³owa z ostro¿noœci¹ i traktujê jedynie jako „szkicowanie
mapy spostrze¿eñ” w oparciu o zapamiêtane znaki).

Filmy, które wybra³am, proponujê podzieliæ na dwie kategorie:
– „dokumentalizuj¹ce” (amatorskie, instrukta¿owe, oœwiatowe, w pewnym sto-

pniu edukacyjne),
– „dokumentalne” – bêd¹ce z definicji zapisem rzeczywistoœci, pozostaj¹ce zara-

zem domen¹ sztuki (T. Lubelski, http://magazyn.culture.pl/pl/culture/artyku-
ly/es_film_dokumentalny, [2011-07-12]).
Pierwsza z kategorii, znana rodzicom osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektu-

aln¹, cz³onkom stowarzyszeñ samopomocowych, nauczycielom, studentom oraz
prowadz¹cym zajêcia dydaktyczne, ma charakter pogl¹dowy. Mówi siê o tej kate-
gorii filmów: ilustracja filmowa, dokument dla celów edukacyjnych. Nie s¹ one
dostêpne szerszej spo³ecznoœci, dystrybuowane s¹ w krêgach osób zainteresowa-
nych. Takich filmów powsta³o wiele, zosta³y zmontowane jako materia³ ilu-
struj¹cy projekt, reklama dzia³alnoœci stowarzyszenia, prezentacja okreœlonego
projektu, rozwi¹zania czy problemu. Tego typu dokumenty artyku³uj¹ gotowe
„zdanie na zlecenie”. Do powiedzenia w danej sprawie niewiele ma tzw. autor fil-
mu. Jest on raczej wykonawc¹ zadania, rejestratorem-amatorem, a jego kamera to
tylko czasem i bardziej przypadkiem camera obscura. Mo¿na wyraziæ przekonanie,
i¿ filmy, o których mowa, maj¹ charakter oœwiatowy lub stanowi¹ „ilustracje”,
„materia³ dydaktyczny”. W tym przypadku jednak pewnego rodzaju inscenizacja
bywa konieczna i nie stanowi b³êdu.

W grupie pierwszej znajduje siê coraz wiêcej filmów. Wœród nich trzy filmy:
„Zainteresowania, zami³owania, pasje” – scenariusz i realizacja Joanna i Piotr Per-
czyñscy, 2009, PSOUU, PEFRON oraz „Jestem potrzebny” – produkcja PSOUU,
„Metody Komunikacji alternatywnej” – Centrum Metodyczne Pomocy Psycholo-
giczno-Pedagogicznej; scenariusz i komentarz: Maria Piszczek, wydaj¹ siê warte
uwagi.

We wszystkich wymienionych nie mo¿na nie zauwa¿yæ elementów sk³ania-
j¹cych do weryfikacji (aktualizacji?) wizerunku osoby z niepe³nosprawnoœci¹ in-
telektualn¹.

W pierwszym mo¿na us³yszeæ, co maj¹ do powiedzenia osoby z niepe³nospra-
wnoœci¹ intelektualn¹ na temat w³asnych, przez siebie wybranych i realizowa-
nych, pasji (teatr, warsztaty dŸwiêku, fitness, judo). Nie mówi siê tu tylko o proje-
kcie, o niepe³nosprawnoœci, doroœli nie wyra¿aj¹ opinii na temat dzieci, „my” nie
opowiadamy o „nich”. Osobliwoœæ niepe³nosprawnoœci schodzi na plan dalszy,
w zasadzie jest t³em, punktem odniesienia (elementem tematu).
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W drugim z wyró¿nionych filmów, co wydaje siê absolutnym novum, o wyko-
nywanej pracy tutora w projekcie aktywizacji zawodowej opowiadaj¹ osoby
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim i umiarkowanym, a pod-
czas sesji miejskiej g³os zabiera self-adwokat4! Osoby z niepe³nosprawnoœci¹ inte-
lektualn¹ zosta³y zaprezentowane jako spo³eczni partnerzy5. Mimo wra¿enia, i¿
wypowiedŸ jest nieco przerysowana, prowokowana lub podyktowana za³o¿enia-
mi filmu, ogl¹daj¹cy zaczyna zdawaæ sobie sprawê, i¿ cz³owiek z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹ „coœ potrafi”. Inna optyka (spostrze¿enie przez pryzmat pro-
jektu zatrudnienia?), widzenie cz³owieka, nie tylko jego ograniczeñ, stanowi
swoisty pretekst dla poszukiwania odpowiedzi na pytanie: jakie s¹ rzeczywiste
bariery utrudniaj¹ce osobom z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ codzienne,
godne funkcjonowanie? Jest, niestety, we wspomnianym filmie miejsce na utrzy-
man¹ w tonie „oni” – potrafi¹, mog¹, „my” – widzimy i pomagamy (Kto „my”? Peda-
godzy? Rodzice? Spo³eczeñstwo?) wypowiedŸ. Rozwój osoby dokonuje siê raczej
wskutek odpowiednio dobranych i systematycznie prowadzonych oddzia³ywañ,
a nie za spraw¹ samych uczestników programów. Tak¹ formu³ê wypowiedzi, pre-
zentowania opinii, odczytujê jako przejœciow¹, pewien znak czasu, dowód jesz-
cze nie zakoñczonego, a stale dokonuj¹cego siê procesu aktualizacji.

W filmie „Jestem potrzebny” sposób przedstawiania jest podobny; nie razi
jednak sztucznoœæ w zachowaniach g³ównych bohaterów, „granie do kamery”,
rozmycie naturalnoœci, monta¿ ujêæ. Film ma okreœlone za³o¿enia. Jest noœnikiem
konkretnego przes³ania, zosta³ zrealizowany, by zaprezentowaæ projekt „wspar-
cie osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ (osób z zespo³em Downa oraz z u-
poœledzeniem umys³owym w stopniu g³êbokim)”. W „Jestem potrzebny” pojawia
siê jednak niespodzianka. Oprócz obrazu i komentarza do filmu g³ównego, w do-
datkach znaleŸæ mo¿na relacjê z planu, a w niej – odrobinê rzeczywistoœci! Kil-
kusekundowe sceny, które zapadaj¹ w pamiêæ: Pani Beata, doros³a osoba, uczest-
niczka warsztatów terapii zajêciowej, siedzi na schodach, tuli du¿¹ kolczast¹
pi³kê. Pani Beata, beneficjentka programu aktywizacji zawodowej, czekaj¹ca na
tutorkê i trenerkê zawodu; pani Beata zachêcana do pracy, pani Beata nie zain-
teresowana dokoñczeniem zadania… Prawdziwa pani Beata... Dziêki temu krót-
kiemu spotkaniu ogl¹daj¹cy zyskuje przestrzeñ dla w³asnego widzenia osoby,
przestrzeñ dla interpretatora rzeczywistoœci. Aktualizacja wizerunku, dziêki
nag³emu spotkaniu osoby, staje siê mo¿liwa.

Trzeci film: „Metody komunikacji alternatywnej” jest z pozoru zapisem zajêæ
z dzieæmi z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, podczas których s¹ wykorzysty-
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wane piktogramy oraz system Blissa. Studenci, ogl¹daj¹c ten film, poszukuj¹ od-
powiedzi na pytanie o warunki realizacji potrzeby komunikowania siê i bycia ro-
zumianym. Zastanawiamy siê nad nami samymi, wielokrotnie bezradnymi, kiedy
nie wiemy, jak odczytaæ komunikat lub brakuje nam, jak to okreœli³ Enright, wy-
starczaj¹cego otwarcia „kana³ów komunikacyjnych”.

Kamera i operator staraj¹ siê pozostaæ w „Metodach” niewidoczni, wtopiæ siê
w plan. Zostaj¹ jednak zauwa¿eni. U¿ywaj¹c piktogramów, wokalizacji i gestów
jeden z bohaterów rozmowy stara siê zaprosiæ nauczycielkê i (…) operatora do
siebie, do domu na kolacjê. Kasia odpowiadaj¹c na pytanie, co zje na obiad, odpo-
wiada, ¿e nie chce zupy, ale nie udaje jej siê przekonaæ pani o koniecznoœci sko-
rzystania z toalety. Czy to kamera blokuje gotowoœæ do adekwatnego odbioru ko-
munikatu przez nauczycielkê? Dominik jest zadowolony z towarzystwa kolegów,
ale opowieœæ o œwiate³kach na choince nie wydaje siê byæ dla niego zbyt intere-
suj¹ca. Ksenia trafnie komentuje elementy interakcji, w których uczestniczy i któ-
re obserwuje. A Tomek ma œwietne poczucie humoru. Mimo, i¿ dzieci nie u¿ywaj¹
s³ów, ich komunikaty s¹ znacz¹ce i czytelne. Czego dowiaduje siê widz? Nie-
pe³nosprawny intelektualnie, który nie wypowiada s³ów, potrzebuje i potrafi po-
rozumiewaæ siê! Banalne? Niestety, dla wielu osób zaskakuj¹ce, ¿eby nie powie-
dzieæ – szokuj¹ce.

Druga kategoria dokumentu to film, który ma swój pocz¹tek „w oku” re¿ysera.
Procedura rejestracji zdarzeñ zaczyna siê w punkcie zwanym „sposobem odbioru
rzeczywistoœci”, a koñczy (i jednoczeœnie zapocz¹tkowuje) w uwa¿noœci odbior-
cy. S¹dzê, ¿e ów sposób odbioru nie jest prostym i bezpoœrednim odzwierciedle-
niem jednostkowoœci twórcy (lub nie jest tylko zapoœredniczony we wra¿liwoœci
widza). Wydaje siê byæ równolegle czymœ wiêcej – pewnym systemem autorskiej
(re¿ysera/widza) notacji ogólnych przemian dokonuj¹cych siê w danym zakresie
w spo³ecznej œwiadomoœci, w danej spo³ecznoœci, krêgu kulturowym.

W czasach, w których pierwszeñstwo zosta³o przekazane kulturze masowej,
gatunek sztuki tak rzadki jak dokument filmowy, bêd¹cy, jak pisa³ Lubelski, „z de-
finicji zapisem rzeczywistoœci”, odbieram przede wszystkim jako okazjê do „obse-
rwacji przemian dzisiejszego obyczaju i ewolucji œwiadomoœci ¿yj¹cych dziœ lu-
dzi” (Lubelski, http://magazyn.culture.pl/pl/culture/artykuly/es_film dokumen-
talny#specyfika [2011-07-11]).

Filmy z drugiej grupy maj¹ wspóln¹ cechê – pokonuj¹ „pryzmat deficytu”,
jaki przez lata stanowi³ punkt odniesienia dla spo³ecznej percepcji osoby z nie-
pe³nosprawnoœci¹ (i dla praktyki pedagogicznej ukierunkowanej na kom-
pensacjê, korekturê i usprawnianie)6.
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Ka¿dy z obrazów, pocz¹wszy od „Progu” Danuty Halladin z 1975 roku, a¿ do
wspó³czesnego „Downtown” (2011) Piotra Œliwowskiego i Marty Dzido, zrywa ze
stereotypem upoœledzonego, stopniowo poszerzaj¹c pole odbioru o ukrytego za
etykiet¹ nienormalnoœci cz³owieka. Próg, Danuta Halladin, Polska, 1975 jest „fil-
mem wyj¹tkowym, choæby dlatego, ¿e to jedyny dokument poœwiêcony upoœle-
dzonym intelektualnie dzieciom, jaki powsta³ w PRL” (Jazdon, Dokumentalistki).
Na ekranie pojawiaj¹ siê upoœledzone dzieci (m³odzie¿?) w szkolnych fartusz-
kach. Podejmuj¹ próby odczytywania prostych zdañ i staraj¹ siê w³¹czyæ w dialog
inicjowany przez nauczycielkê. Halladin nie ukrywa ich deficytów, wad wymo-
wy, zamazanych odpowiedzi. Trudno odgadn¹æ, jakiego koloru jest misio Basi –
zielony? br¹zowy? prawdziwy? I czy tu chodzi w ogóle o kolor? Ogl¹daj¹c „Próg”
nie odnosi siê wra¿enia, ¿e przed widzem staje oto nieszczêœcie tego œwiata – upo-
œledzona jednostka. Stefan, syn warszawskiego listonosza wyznaje: „a ja nie umiem
takich literek czytaæ” i choæ pamiêta, ¿e widzia³ na ulicy samochód „który œwieci³
œwiat³a”, nie bardzo mo¿e sobie przypomnieæ to s³owo na „m”, które wie, ¿e istnie-
je i, ¿e to ono w³aœnie okreœla przyczynê w³¹czenia œwiate³. Miko³aj Jazdon stwier-
dza „choæ przez ca³y film przygl¹damy siê niepe³nosprawnym dzieciom podczas
lekcji w «szkole ¿ycia», ich kalectwo schodzi powoli na drugi plan. Dla Halladin
wa¿niejsze okazuje siê stworzenie w ramach filmu, bêd¹cego reporta¿em z jednej
lekcji, indywidualnych portretów kilkorga ma³ych bohaterów”.

„Nienormalni” (1990) to z pewnoœci¹ prze³omowy w kinie polskim film – do-
wód (?) film – narzêdzie (?) aktualizacji wizerunku osoby z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹. Re¿yser, Jacek B³awut w rozmowie z Tadeuszem Sobolewskim
(„Gazeta Wyborcza”, 3 czerwca 2005) powiedzia³ „filmuj¹c nie muszê patrzeæ w lu-
pê. Patrzê ludziom w oczy, a kamera idzie za tym, co widzê”. Wspomniany obraz
wygl¹da najpierw na fabularyzowany. Do placówki, w której przebywaj¹ dzieci
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, przyje¿d¿a nauczyciel muzyki z akordeo-
nem i misj¹. Zamierza przez miesi¹c pracowaæ „z dzieæmi upoœledzonymi, które
lubi¹ graæ”. Ju¿ pierwsze sceny z ¿ycia bohaterów powoduj¹ zatarcie granicy miê-
dzy fabu³¹ a dokumentem. „Z jednej strony Nienormalni spe³niaj¹ wszystkie wa-
runki utworu dokumentalnego; wszyscy graj¹ tu samych siebie, zdjêcia zosta³y
nakrêcone w 1989 r. w ró¿nych oœrodkach wychowawczych na terenie Polski,
m.in. w Legnicy, £odzi, Pabianicach i Warszawie, g³ówny w¹tek orkiestry –
w Specjalnym Oœrodku Szkolno-Wychowawczym w Kozicach Dolnych niedale-
ko Lublina” (Lubelski, http://www.nina.gov.pl/instytut/projekty/wydawnic-
twa/dvd/serie-wydawnicze/wydawnictwa_[2011.07.01]). Zastanawiam siê, czy
mo¿na „Nienormalnych” zaklasyfikowaæ, u¿ywaj¹c którejœ z kategorii propono-
wanych przez Pollacka (2011). Sugeruje on wyodrêbnienie tzw. dokumentów
fabularyzowanych – dokudrama (docudrama) i programy typu reality show. Twór-
cy pierwszej z kategorii odnosz¹ siê do postaci i wydarzeñ historycznych, rzeczy-
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wistych; drugiej – kamery obserwuj¹ ludzi w ich naturalnym œrodowisku lub
w specjalnie ustrukturyzowanym otoczeniu. „Tego rodzaju formaty roszcz¹ sobie
pretensjê do autentycznoœci ze wzglêdu na to, ¿e nie zatrudniaj¹ zawodowych
aktorów i nie korzystaj¹ ze œciœle okreœlanych scenariuszy” (Pollak 2011, s. 128).

Trudno orzec, czy aktualizacja wizerunku odbywa siê w sposób zaskakuj¹cy
czy naturalny. Przekorny B³awut proponuje spotkanie z „normalnymi” ludŸmi,
z Tomkiem, perkusist¹, który jest „Dempsey’em na tropie” i przedstawia siê jako
„Andrzej”; Mariuszem, który potrafi graæ na mandolinie i okazuje siê byæ zasko-
czony natê¿eniem i zagêszczeniem odmiennoœci, któr¹ odkrywa robi¹c, po wystê-
pie, „obchód sal” w „zak³adzie dla tych, których ju¿ nikt nie chce”. Inne postaci, to
pracuj¹ca w sto³ówce bardzo kobieca Ewa, traktuj¹ca Leszka Plocha (nauczyciela
muzyki) z wy¿szoœci¹ i podsumowuj¹ca jego zachowanie stwierdzeniem: „pan
dziwny”; Tomek, który bierze udzia³ w olimpiadach specjalnych i zamiast biec do
mety, zatrzymuje siê i podnosi innego zawodnika, by chwilê póŸniej nic sobie nie
robiæ z tego, ¿e nie jest pierwszy i rozsy³aæ wszystkim „buziaki”. Jest jeszcze Kasia,
doradca i „rezonator” Plocha. Po nieudanej próbie wspólnej gry na instrumen-
tach, nauczyciel pyta j¹, jak myœli, co zrobiæ, ¿eby gra³o im siê lepiej? Kasia podpo-
wiada „traktowanie z ³agodnoœci¹”. Natomiast ostatni bohater Henio, wybiera siê
(poinstruowany wczeœniej przez nauczycielkê w szkole ¿ycia) na potañcówkê do
remizy. Dok³adnie realizuj¹c wytyczne pani (marynarka, perfumy, okulary prze-
ciws³oneczne, nonszalancja i w³aœciwe zachowanie, bo przecie¿ „dlaczego nale¿y
grzecznie siê zachowaæ? Jadwisiu? (…) A jeszcze dlaczego? ¯eby nas ludzie co?
No? (…) wiêc chodzi o to, ¿eby na ludzie przyjêli do siebie, tak?”) trafia „miêdzy
ludzi”. Konfrontacja z „niegotow¹” rzeczywistoœci¹ miêdzyludzk¹ okazuje siê bo-
lesna. Wydrwiony i wyrzucony z remizy Henio wraca do domu (pomocy spo³ecz-
nej!), by swoje marzenie o tañcu realizowaæ ju¿ tylko „miêdzy swemi”, przy ogni-
sku i dŸwiêkach pojawiaj¹cego siê w tle (jako komentarz?) utworu „Flames of
love” (What kind of Man / What kind of Man / What kind of Man am I?/ I try to walk where
I just fell…). B³awut nie k³amie, stara siê raczej o budowanie porozumienia z wi-
dzem, proponuj¹c mu „to co sam widzi”. „Osi¹ fabu³y jest orkiestra, jak¹ za³o¿y³
(z udzia³em dzieci upoœledzonych umys³owo) nauczyciel muzyki, przedstawiciel
re¿ysera; przebieg owej «fabu³y», to proces stopniowego nawi¹zywania kontaktu,
usuwania uprzedzeñ, prze³amywania barier miedzy organizatorem «orkiestry»
a jego podopiecznymi” (Lubelski 2009, s. 525). Byæ mo¿e w ten sposób B³awut pró-
buje wyzwalaæ gotowoœæ ogl¹daj¹cego do rezygnacji ze stereotypowego obrazu
innego. Byæ mo¿e chodzi re¿yserowi o spotkanie cz³owieka z cz³owiekiem, a po-
przez to o zaproszenie do w¹tpienia w „nienormalnoœæ”.

Wspó³czeœnie, tropem B³awuta pod¹¿a m³ody i uznany re¿yser Tomasz Wol-
ski. Wizerunek osoby z niepe³nosprawnoœci¹, jaki proponuje w „Z³otej rybce”
(2008), jest przez niego nie tyle aktualizowany, co na oczach widza „aktualizuje
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siê”. Dokument przedstawia „codzienne ¿ycie wychowanków Domu Pomocy
Spo³ecznej, którzy przygotowuj¹ siê do wystawienia w teatrze spektaklu „Bajka
o Z³otej Rybce”. Opowieœæ o kolorowym œwiecie osób upoœledzonych, o ich
ma³ych marzeniach: Kamil chce zrobiæ prawo jazdy na windê, Marek marzy o an-
tenie, Micha³ nie wyobra¿a sobie ¿ycia bez sprz¹tania, Witek natomiast nienawi-
dzi sprz¹taæ, wiêc pragnie zostaæ portierem, a Adaœ dobrze zagraæ w spektaklu
rolê z³otej rybki” (http://www.filmpolski.pl/fp/index.php/4222794 [2011.07.03].
Sposób przedstawiania, typowy dla Wolskiego, to „leniwe budowanie puenty”:
wstêp (miejsce akcji, widz nieco skonfundowany, przyt³oczony widokiem bloko-
wiska, œrodowiskowy dom samopomocy), przedstawienie osób (z niepe³nospra-
wnoœci¹ intelektualn¹), akcja (próby przed spektaklem), rozwi¹zanie (¿yczenia
bohaterów do z³otej rybki). Pêtla: t³o – opowieœæ o cz³owieku – spotkanie
z cz³owiekiem – miejsce na samodzielne wnioski. Obraz dawkowany, stopniowo
odkrywany, niespieszny, dynamizowany raz po raz humorem pana Witka dzia³a
jak promieñ œwiat³a: wpadaj¹c w Ÿrenicê oka widza pozostawia œlad na zawsze.
Kto ogl¹da³ „Z³ot¹ rybkê”, nie zapomni nigdy „dupresyjnego” pana Witka – por-
tiera, zdeterminowanego Kamila – windowego, czy tytu³owej z³otej rybki… Czy
to by³ film o upoœledzonych umys³owo? O kim?

Zdecydowanie daleko poza odpowiedŸ na powy¿sze pytania wykraczaj¹ au-
torzy kolejnego filmu, „Downtown” (2010): Piotr Œliwowski i Marta Dzido. Piotro-
wska (2011) okreœla wspomniany dokument mianem „bior¹cego widza pod
w³os”7. Ogl¹daj¹c go „widz jest zmuszony przejœæ (…) ciekaw¹ drogê: od
podgl¹dactwa i ekscytacji sensacyjnym tematem po zderzenie z wyobra¿eniem
na temat tego, co w naszej kulturze ma prawo stan¹æ w blasku fleszy jako atrakcyj-
ne, luksusowe czy sexy”.

Sam Œliwowski w 2009 r. na forum www.zespoldowna.pl opowiada³, w jaki
sposób powsta³ „Downtown”. „Towarzyszy³em Oiko (wraz z Mart¹ Dzido i dwo-
ma wspó³pracuj¹cymi z Emotikonfilm operatorami – Micha³em Wiœniowskim
i Krzysztofem Wykrot¹) z kamer¹ przez pó³tora roku realizacji projektu Do-
wntown Collection. Od spotkania w Bardziej Kochani przez rozmowy z rodzica-
mi, modelami/bohaterami, projektantami ubrañ po przymiarki gotowych kreacji
i sesje zdjêciowe. Poniewa¿ nie wiadomo by³o jak projekt siê rozwinie, zakoñczy,
czy bohaterami bêd¹ dzieciaki czy mo¿e Oiko (przez pewien czas wydawa³o siê,
¿e niezamierzonym bohaterem bêdzie tak¿e niemo¿noœæ…), byliœmy równie¿
obserwatorami procesu integrowania siê Oiko z bohaterami. Poznawania ich,
zdobywania zaufania. Proces, w którym Oiko szuka³ odpowiedzi na pytania, jaki
jest œwiat Downów. Jaka wra¿liwoœæ, temperamenty, zainteresowania i marzenia.
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7 „Faktem jest, ¿e w zalewie tzw. szlachetnych dokumentów, opartych na bezinteresownej obserwa-
cji, do których tak bardzo przyzwyczai³o nas przez lata polskie kino, najwiêksze wra¿enie robi¹ dzi-
siaj te, które próbuj¹ byæ w jakiœ sposób niewygodne, które chcia³yby wzi¹æ widza pod w³os”
(Piotrowska 2011).



Jacy s¹. Nagraliœmy lekcje tañca, w których bra³ udzia³ Oiko i urodziny jednej z
bohaterek. Funkcjonowaliœmy dokumentalnie, zgodnie z zasad¹ “cierpliwego
oka” – operator z kamer¹ niby mucha na œcianie – niewidoczny. Bo proces obser-
wacji zmienia obiekt obserwowany” http://www.zespoldowna.info/jak-powsta-
wal-downtown-pisze-piotr-sliwowski.html [2011-07-12].

Na pytanie o aktualizacjê wizerunku osoby z niepe³nosprawnoœci¹ intelektu-
aln¹ odpowiedzia³ ju¿ sam re¿yser tymi s³owy: „proces obserwacji zmienia obiekt
obserwowany”…

Jeden z bohaterów filmu, artysta fotografik Oiko Petersen w wywiadzie
udzielonym £ukaszowi Czechyrze z ONTV na temat projektu, stwierdzi³: „mia³
byæ to portret bardziej emocjonalny, intuicyjny ni¿ jakaœ rzeczywista wizja; pry-
watna podró¿, by samemu siê dowiadywaæ, co to znaczy mieæ zespó³ Downa i jak
go mo¿na interpretowaæ”. Dla Petersena „wada”, „u³omnoœæ”, „ró¿nica” s¹ najcie-
kawsze, dziêki nim œwiat jest bardziej ró¿norodny. „Dziêki nim wiemy, ¿e nie zje-
chaliœmy z jednej taœmy produkcyjnej. Chcia³bym te ró¿nice celebrowaæ, pozna-
waæ, otwieraæ. Wchodziæ do nowych œwiatów. Poznawaæ Innego” (Oiko Petersen
2009, s. 5). Poznawanie Innego udaje siê Petersenowi prawdziwie. Czy mo¿na
w¹tpiæ w szczere zaanga¿owanie, s³ysz¹c s³owa: „kiedy osoba z zespo³em Downa
wchodzi w postaæ, któr¹ na zdjêciu odgrywa, to przestaje j¹ w³aœciwie odgrywaæ,
tylko po prostu siê ni¹ staje, co jest dla nas osób pe³nosprawnych zbyt trudne, bo
jesteœmy czêsto tak zafiksowani, czy tak przyzwyczajeni do tego, kim jesteœmy, ¿e
trudno nam otworzyæ swoj¹ wyobraŸniê chocia¿by na to, by nagle przez chwile
byæ ksiêciem byæ ksiê¿niczk¹8, nie przebraæ siê za tê postaæ. Jeœli m.in. na tym w³aœ-
nie polega zespó³ Downa i dodatkowy chromosom daje nam tak¹ w³adzê, to to
jest czad!”. Ktoœ z widzów (pedagog specjalny), po projekcji filmu, podczas spot-
kania z Oiko Petersenem, które odby³o siê w ramach Festiwalu Kultury Studen-
tów UAM „Kulminacje” w 2011 r., powiedzia³: „dziêkujê, ¿e zabra³eœ mnie do mia-
sta downów”, a nie: do miasta upoœledzonych umys³owo, osób z niepe³nospraw-
noœci¹ intelektualn¹, z wad¹ genetyczn¹, zespo³em chromosomowym, jednostk¹
nozologiczn¹, kontrowersyjnych, a przez to ciekawych odmieñców, przedmio-
tów „wykreowanego zjawiska psychometrycznego”. Downów! Dyskutowaliœmy
jeszcze nad samym okreœleniem „down” i oswajaliœmy tê nazwê, choæ pierwotnie
zale¿a³o nam na pozbyciu siê jej ze s³ownika, tak „Ÿle” siê przecie¿ kojarzy i taka
jest niepoprawna. Tymczasem okaza³o siê, ¿e okreœlenie jak okreœlenie, jest znane,
upowszechni³o siê i ju¿. Pytanie, jakie znaczenia generuje, przez kogo i w jakim
kontekœcie jest u¿ywane. Byæ mo¿e nie wyeliminowanie go ze s³ownika, a odpo-
wiednia konotacja znaczeniowa (nie piêtno a opis) bêdzie kluczem do adekwat-
nego u¿ycia? W tym miejscu otwiera siê z pewnoœci¹ przestrzeñ dyskursu. Na
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pocz¹tek s³owa Oiko, które wypowiada w filmie: „nie spotka³em w ¿yciu pra-
wdziwszych ludzi...”

Podró¿ do Downtown – Miasta Downów, jak zauwa¿a felietonista Kina Mu-
ranów w Warszawie, pozwala oderwaæ siê na chwilê od zwyk³ej codziennoœci
i zastanowiæ, co dla nas jest naprawdê wa¿ne. Po obejrzeniu filmu podzia³ na my –
oni byæ mo¿e dla wielu widzów przestaje istnieæ, (http://www.muranow.gutek-
film.com.pl/text.php?id=97160cd8aa66f03 [2011-07-12]).

Na jeszcze jeden element aktualizacji warto zwróciæ uwagê. W dokumencie
Œliwowskiego i Dzido, oprócz indywidualnych charakterystyk g³ównych bohate-
rów, widz ma okazjê zobaczyæ piêkno, melancholiê, seksualnoœæ, które wydoby-
wa byæ mo¿e kostium, a mo¿e zapraszaj¹ siê same, niejako wychylaj¹c zza niego.
Bycie kobiet¹ czy mê¿czyzn¹ z zespo³em Downa, to bynajmniej (w filmie), nie ce-
cha wykreowana. Nie sposób jej zaprzeczyæ. W obrazie Œliwowskiego i Dzido te¿
jej nie zaprzeczono. W spo³ecznej przestrzeni widz przywyk³ do spinek, kolanówek
i dresowych spodni, w które ci¹gle jeszcze „przebiera” siê doros³e osoby z upoœle-
dzeniem. Tymczasem okazuje siê, ¿e mo¿na po prostu, bez „normalsowskich
uprzedzeñ”, naturalnie – jak zrobi³ to Oiko – uszanowaæ zainteresowania, osobo-
woœæ, ale te¿ otwartoœæ (poca³unek z pomadk¹, taniec w balowej sukni i kaprys
wiosennej wró¿ki: ró¿d¿ka musi obyæ siê bez dodatków) kobiety z zespo³em Do-
wna i poprzez to pozbawiæ przes¹d o jej wiecznym dzieciêctwie mocy. Petersen
nie zagra³ roli, ale w kontakcie z ka¿d¹ z modelek i ka¿dym z modeli z osobna za-
chowa³ siebie. Kogo zatem widzimy, korzystaj¹c z re¿yserskiego oka Œliwowskie-
go i Dzido? Piêknego, posiadaj¹cego zainteresowania, w³asne zdanie, potrzeby
bohatera filmu. I nie myœlê tu bynajmniej o fotografiku Petersenie, a o ka¿dym
z osobna bohaterze jego zdjêæ.

Wœród dokumentów filmowych jest jeszcze jeden, o którym nie potrafiê nie
wspomnieæ – „Krótki film o Ma³gosi”9. Autorkami etiudy s¹ siostry, Agnieszka
i Zosia Tucholskie. £ysakowski (2011, s. 9) okreœli³ wspomniany film mianem
„ca³kiem ciekawego dzie³a artystycznego” (zw³aszcza bior¹c pod uwagê, ¿e jego
autorkami s¹ uczennice gimnazjum), a tak¿e „niez³ego dokumentu, pokazuj¹cego
szerok¹ aktywnoœæ niepe³nosprawnego dziecka”. Ma³gosia z zespo³em Downa,
najm³odsza z sióstr, rysuje, spaceruje, gra w teatrze i lubi muzykê. Przez kilka mi-
nut filmu widz przygl¹da siê jej aktywnoœci, nie widz¹c twarzy. Film niemy,
podk³ad muzyczny jak w starym kinie, szaroœæ obrazu. Ostatnie ujêcie: Ma³gosia
odwraca siê, przedstawia. Mówi: „jestem Ma³gosia”. Dok³adnie j¹ widzimy. Napis
koñcowy, ostatnie ujêcie – ”dlaczego mówisz do mnie Ty Downie?”

Zakrzewska-Manterys (2011, s. 11) pisze: „upoœledzeni umys³owo s¹ naszym
alter ego, s¹ innymi, w symbolicznym sensie niespe³nienia warunków konformi-
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9 Film otrzyma³ nagrodê g³ówn¹ Konkursu Filmoteki Szkolnej zorganizowanego przez Centrum
Edukacji Obywatelskiej w 2010 roku, www.ceo.org.pl , www.filmotekaszkolna.pl



stycznej normalnoœci”. „Krótki film o Ma³gosi” stanowi egzemplifikacjê powy-
¿szej tezy. Obna¿a hipokryzjê, zaskakuje, zawstydza te cz¹stkê normalsa, która
jest w ka¿dym z nas.

Kiedy piszê te s³owa, myœlê o Koszalinie. Wkrótce (6–10 wrzeœnia) rozpocz-
nie siê tam 8. Europejski Festiwal Filmowy Integracja „Ty i Ja”. Równolegle w kil-
kunastu miejscowoœciach w ca³ej Polsce bêd¹ trwaæ Ma³e Festiwale. Festiwalowe
filmy bêdzie mo¿na obejrzeæ w kinach studyjnych i w portalu iplex.pl. Jury przyz-
na Motyle 2011 w kategoriach najlepszy film fabularny, najlepszy film dokumen-
talny oraz najlepszy film amatorski. http://www.stopklatka.pl/wydarzenia/wyda-
rzenie.asp?wi=79694 [2011-08-11]. W tym roku liczê na film Brygidy Frosztegi –
Kmiecik z Mistrzowskiej Szko³y Re¿yserii Filmowej Andrzeja Wajdy, zaty-
tu³owany „Droga do zrozumienia” (historia o niepe³nosprawnych przyjacio³ach,
którzy pewnego dnia zamiast do oœrodka terapii wyruszaj¹ w podró¿ na pó³noc
kraju). „Dokument podopiecznej Jacka B³awuta jest prób¹ zdefiniowania tera-
peutycznej roli filmu w ¿yciu jego realizatorów i bohaterów. Podczas Europejskie-
go Festiwalu Filmowego «Integracja Ty i Ja», w Koszalinie, autorka bêdzie filmo-
waæ m.in. reakcjê widzów na robocz¹ wersjê filmu” (tam¿e).

To dopiero ciekawe przedsiêwziêcie! Aktualizacja wizerunku poszerzona
o re¿ysersk¹ wersjê reakcji publicznoœci…
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Modernization of an image of a person with an intellectual disability
in Polish documentary film – welcome to doubt in abnormality

(Summary)

In the text the author takes into consideration one of the basic problems of special
education – the image of person with a disability. The problem is being analyzed in the con-
text of documentary film presenting people with an intellectual disability. Before having
analyzed cinematography, the author tends to point out the controversies referredto lin-
guistic and conceptual description of the disabled within special education and literature.
The text also points out the change of disability perception. The author finds the reason of it
either in changes within special education or humanizing and transformation of social life.
The review of films devoted to the phenomenon of intellectual disability as well as the
presentation of meanings and contexts of this particular disability serves as research and re-
flection.
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Joanna Doroszuk

Autonomia osoby niepe³nosprawnej
z perspektywy procesu komunikacji

– podsumowanie badañ

Wprowadzenie w problematykê badawcz¹

W historii ewolucji cz³owiek niejednokrotnie musia³ walczyæ o przetrwanie,
a najwiêksze bezpieczeñstwo gwarantowa³a mu przynale¿noœæ do danej grupy,
co w konsekwencji t³umaczy wspó³czesne d¹¿enia ludzi do akceptacji przez oto-
czenie spo³eczne (Aronson 2009, s. 39). Chêæ uzyskania aprobaty spo³ecznej nie-
jednokrotnie rzutuje na nasze zachowania i sposób kszta³towania relacji z innymi
ludŸmi. Jednoczeœnie jednak w naturze cz³owieka jest zakodowane pragnienie
wolnoœci i d¹¿enie do mo¿liwoœci dokonywania swobodnego wyboru (Kozielecki
1996, s. 186–187). Oba tak bliskie cz³owiekowi i jednoczeœnie niemal przeciwne so-
bie d¹¿enia, wystêpuj¹c w równowadze, s¹ gwarancj¹ na w³aœciwe relacje z oto-
czeniem przy zachowaniu w³asnej podmiotowoœci. Balansowanie pomiêdzy tymi
dwoma potrzebami wymaga zarówno œwiadomoœci w³asnych mo¿liwoœci i ogra-
niczeñ, jak i dystansu w stosunku do innych, co komplikuje dodatkowo istotê re-
lacji interpersonalnych. W sytuacji kiedy pozycje i poziom sprawnoœci wspó³roz-
mówców s¹ nierówne, znaczenia nabieraj¹ umiejêtnoœci komunikacyjne, a tak¿e
poziom autonomii osoby potencjalnie s³abszej, czyli niepe³nosprawnej.

Autonomia osobowa wszak¿e wed³ug definicji W³adys³awy i Jana Pileckich
(1996, s. 32–36) odnosi siê tak samo do kompetencji spo³ecznych, jak i komunika-
cyjnych: dotyczy zarówno kszta³towania relacji spo³ecznych na zasadzie wzajem-
noœci, umiejêtnoœci dokonywania wyboru i sterowania w³asnym zachowaniem.
Pod³o¿e autonomii cz³owieka ma charakter wieloczynnikowy, jednak ju¿ na eta-
pie wczesnego rozwoju niepe³nosprawnego dziecka, postawy jego opiekunów,
tworzenie przez nich warunków do aktywnego poznawania œwiata i pe³nego
udzia³u w ¿yciu danej grupy, sprzyjaj¹ kszta³towaniu siê autonomicznej osobo-
woœci. W tym czasie kszta³tuj¹ siê równolegle równie¿ kompetencje komunikacyj-
ne, na które ma wp³yw sposób prowadzenia rozmowy przez osobê pe³no-



sprawn¹, tworzenie przez ni¹ sytuacji komunikacyjnych, a tak¿e danie osobie
niepe³nosprawnej, której mowa bardzo czêsto ma charakter zaburzony lub jest
niewykszta³cona, narzêdzia do komunikacji (por. Grycman, Smyczek 2004;
Tetzchner, Martinsen 2002).

W przypadku znacznego poziomu zaburzeñ funkcjonowania osoby nie-
pe³nosprawnej (np. tetraplegika) zachowania autonomiczne s¹ zdecydowanie
utrudnione, gdy¿ czêsto jest ona uzale¿niona od innych osób, bez pomocy któ-
rych nie by³aby w stanie zaspokoiæ podstawowych potrzeb. Gdy dodatkowo jesz-
cze opiekunowie, rodzina, terapeuci wykazuj¹ postawy niew³aœciwe – narzu-
caj¹ce b¹dŸ lekcewa¿¹ce, istnieje prawdopodobieñstwo wykszta³cenia u osoby
niepe³nosprawnej postawy biernoœci. Zjawisko to, to¿same z podporz¹dkowa-
niem siê, sprawia, i¿ cz³owiek zdaje siê na innych nie bior¹c tym samym odpowie-
dzialnoœci za swój los, a tak¿e mo¿e prowadziæ do samotnoœci i zaburzonej samo-
oceny (Janeczko 1994, s. 110).

Utrudnienia w kszta³towaniu siê postaw autonomicznych i ryzyko biernoœci
wzrasta dodatkowo ze wzglêdu na stosunkowo znaczne uzale¿nienie sytuacji ¿y-
ciowej osób niepe³nosprawnych od pomocy ró¿nych instytucji – rehabilituj¹cych,
pomocowych, edukacyjnych czy medycznych. Proporcjonalnie zaœ do natê¿enia
pomocy instytucjonalnej, z której korzysta osoba niepe³nosprawna (na przyk³ad
od korzystania jedynie z renty do ca³odobowej opieki w Domu Pomocy Spo³ecz-
nej), zmniejszaj¹ siê mo¿liwoœci samostanowienia danego cz³owieka, który chc¹c
korzystaæ z oferty pomocowej, musi przyj¹æ zasady panuj¹ce w danej instytucji
(por. Tarkowska 1997). Bowiem du¿e zró¿nicowanie warunków ¿ycia osób nie-
pe³nosprawnych dodatkowo zwiêkszaj¹ znaczenie poziomu autonomii danego
cz³owieka i jego chêci samostanowienia.

Badania w³asne

Rozwa¿ania teoretyczne dotycz¹ce powy¿szych kwestii sta³y siê podstaw¹
dzia³añ empirycznych, podjêtych przeze mnie podczas pisania pracy magister-
skiej na temat: „Autonomia osoby niepe³nosprawnej z perspektywy procesu ko-
munikacji”, obronionej w kwietniu 2011 r. w Zak³adzie Pedagogiki Specjalnej na
Uniwersytecie Gdañskim.

Za³o¿enie o subiektywizmie owego poznania oraz o zmianie, jak¹ nios¹ ze
sob¹ dzia³ania badacza, lokuj¹ owe badania w paradygmacie interpretatywnym
(Bauman 2010, s. 99). Celem badañ by³o bowiem, obieraj¹c za perspektywê aspekt
komunikacyjny, poznanie sposobu funkcjonowania osób niepe³nosprawnych,
ich mo¿liwoœci samostanowienia i decydowania o w³asnym ¿yciu. Wa¿nym ob-
szarem zainteresowania badacza by³ sposób komunikowania swoich potrzeb, opi-
nii, propozycji przez osoby niepe³nosprawne, a tak¿e ich relacji z otoczeniem – za-
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równo z osobami prywatnymi, jak i z funkcjonariuszami instytucji pomocowych.
Definiuj¹c i precyzuj¹c przestrzeñ badawcz¹ w danym obszarze rzeczywistoœci
spo³ecznej, wyznaczy³am problem g³ówny, zamierzaj¹c w toku dzia³añ badaw-
czych, odpowiedzieæ na pytanie: „Jaki jest poziom autonomii osoby niepe³nospra-
wnej z perspektywy procesu komunikacji?”. Staraj¹c siê nie pomin¹æ zale¿noœci
i czynników kluczowych dla wskazanego zagadnienia, wyznaczy³am szeœæ pro-
blemów szczegó³owych, poœwiêconych zarówno definicjom, jakie badani przypi-
suj¹ samodzielnoœci i autonomii, ich ocenom w³asnego funkcjonowania w tym za-
kresie, sposobowi komunikowania w³asnych potrzeb i procesowi ich zaspokaja-
nia, a tak¿e ocenie pomocy instytucji w kontekœcie wspierania b¹dŸ ograniczania
autonomii i mo¿liwoœciom realizacji marzeñ badanych osób niepe³nosprawnych
wed³ug nich samych.

Zatrzymuj¹c siê nad jednostkowoœci¹ i unikatowoœci¹ ¿ycia osób niepe³no-
sprawnych, dokona³am studium przypadku piêciu doros³ych osób z ró¿nego ro-
dzaju niepe³nosprawnoœci¹. Jako techniki badawcze zastosowa³am wywiad nie-
standaryzowany, którego, jak opisuje S. Kvale (2009, s. 19), celem jest uzyskanie
interpretacji sensów opisu œwiata prze¿yæ osoby udzielaj¹cej wywiadu, a tak¿e
przeprowadzi³am obserwacjê, która doskonale uzupe³nia i tworzy pe³niejszy ob-
raz danych sytuacji komunikacyjnych.

Badania przeprowadzi³am zim¹ 2010/2011 r. (grudzieñ 2010 – marzec 2011) na
terenie województwa pomorskiego (Gdañsk, Tczew, Kolbudy, Sopot). Motywo-
wana chêci¹ poznania danego obszaru funkcjonowania osób niepe³nosprawnych
w œrodowisku spo³ecznym, dokona³am celowego doboru próby badawczej. W ba-
daniu wziê³y udzia³ dwie kobiety: z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu
lekkim oraz nies³ysz¹ca, a tak¿e trzej mê¿czyŸni: z niepe³nosprawnoœci¹ ru-
chow¹, z niepe³nosprawnoœci¹ sprzê¿on¹ oraz niewidomy. Wszystkie spotkania
przebiega³y w bardzo mi³ej atmosferze, badani chêtnie opowiadali o w³asnym ¿y-
ciu, a poczynione obserwacje funkcjonowania badanych w ró¿nych sytuacjach
sta³y siê cennym Ÿród³em informacji. Zgromadzenie oraz analiza materia³u ba-
dawczego pozwoli³y na wyprowadzenie poni¿szych wniosków.

Rodzaj aktywnoœci jako czynnik kluczowy, determinuj¹cy
poziom samodzielnoœci

Poziom funkcjonowania badanych jest uzale¿niony od rodzaju danych aktyw-
noœci. Ze wzglêdu na ograniczenia ruchowe czy poznawcze b¹dŸ zaburzenia sen-
soryczne moi wspó³rozmówcy czêsto potrzebuj¹ pomocy osób trzecich. Sfery,
w których nie maj¹ oni mo¿liwoœci poradziæ sobie samodzielnie, nazwa³am p³asz-
czyznami zale¿noœci. W przypadku moich wspó³rozmówców uzale¿nienie od
osób trzecich dotyczy czêsto aktywnoœci dania codziennego, a tak¿e zaspakajania
podstawowych potrzeb fizjologicznych:
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Mia³bym wielki problem z przyrz¹dzaniem obiadów, jedzenia w ogóle. Gdy jestem sam w domu,
to proszê, ¿eby ktoœ mi zrobi³ kanapki. Mam w zwi¹zku z tym, ¿e ja nie mam dobrej koordynacji
ruchu, jeszcze ten wzrok, nie mówi¹c o niechodzeniu.”; „Nie potrafiê œpiewaæ i pisaæ, sam jeœæ i siê
obs³u¿yæ.

W sytuacji, w której samodzielne funkcjonowanie jest niemo¿liwe, osoba po-
magaj¹ca ma swego rodzaju w³adzê – to ona decyduje, kiedy i jakim zakresie wes-
prze niepe³nosprawnego, co odzwierciedla nawet sytuacja kierowania wózkiem
inwalidzkim – to prowadz¹cy wybiera, w któr¹ stronê i w jakim tempie go popro-
wadzi:

(…) du¿a czêœæ opiekunów narzuca swoj¹ wolê. Za³ó¿my jak mówiê o prowadzeniu wózka. Ja chcê
to, a ty chcesz to.”, „Nawet je¿d¿enie wózkiem z opiekunem jest co innego, a je¿d¿enie wózkiem
samodzielnie jest zupe³nie co innego. Zupe³nie ró¿ne s¹ odczucia, mo¿liwoœci poznawania ludzi.

Istniej¹ jednak aktywnoœci, w których w zale¿noœci od istniej¹cych warunków
obiektywnych, dana osoba jest w stanie poradziæ sobie sama lub jest zdana na in-
nych. Przyk³adem owej dwustronnoœci sytuacji wœród doœwiadczeñ badanych
by³o na przyk³ad robienie zakupów – osoba nies³ysz¹ca, porozumiewaj¹ca siê po-
przez czytanie z ruchu warg oraz trudn¹ do zrozumienia mow¹ i gestykulacj¹
(odmowa u¿ywania jêzyka migowego) w sklepie samoobs³ugowym nie ma ¿ad-
nych trudnoœci („Teraz najlepiej samoobs³uga, kosz (pokazuje gestem, jak wk³ada do
kosza), albo pó³ mówiê, pó³ piszê)”. Uwarunkowania danej sytuacji mog¹ mieæ zatem
wp³yw usamodzielniaj¹cy lub uzale¿niaj¹cy od pomocy innych. Istniej¹ wszak¿e
aktywnoœci, które z za³o¿enia wymagaj¹ danej sprawnoœci i tym samym dla osoby
niepe³nosprawnej stanowi¹ barierê trudn¹ do pokonania. Osoba niewidoma:

Sam kiedyœ lubi³em jeŸdziæ pod namiot. No niestety, mam z tym problem. Albo inne rzeczy,
cz³owiek lubi³ samemu sobie cos za³atwiaæ ró¿ne rzeczy, a teraz zawsze trzeba mieæ kogoœ do po-
mocy.

Niejednokrotnie jednak owe bariery s¹ konsekwencj¹ niedostosowania wa-
runków œrodowiska zewnêtrznego jak np.: wysokie krawê¿niki, brak windy, brak
t³umaczy jêzyka migowego, przejœcia dla pieszych bez sygna³ów dŸwiêkowych.
S¹ to elementy wykluczaj¹ce i eliminuj¹ce osoby z danym rodzajem niepe³no-
sprawnoœci z konkretnego obszaru ¿ycia spo³ecznego. Niedostosowanie wielu
budynków, pomieszczeñ ogranicza równie¿ w znacz¹cy sposób mo¿liwoœci wy-
boru pracy, szko³y („Niedostosowanych szkó³ by³o du¿o. Tylko w kilku bym móg³ [siê
uczyæ])”, a nawet minimalizuje iloœæ miejsc wypoczynku i rozrywki.

Obok (po czêœci wskazanych) p³aszczyzn zale¿noœci wynikaj¹cych z samej
niepe³nosprawnoœci lub warunków obiektywnych, istniej¹ sfery funkcjonowania
badanych, w których s¹ oni niemal ca³kowicie niezale¿ni. Du¿¹ zas³ugê ma w tym
wzglêdzie odpowiednie oprzyrz¹dowanie oraz udoskonalenia techniczne, które
bardzo pozytywnie wp³ywaj¹ na poziom funkcjonowania osób niepe³nospraw-
nych.
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Usamodzielniaj¹ca rola techniki

Dla cz³owieka niewidomego wszelkie aktywnoœci zwi¹zane z pismem i czyta-
niem jeszcze stosunkowo niedawno by³y niedostêpne w sposób bezpoœredni. Po-
trzebna by³a pomoc osoby trzeciej w czytaniu zarówno literatury i prasy codzien-
nej, jak i - przede wszystkim – opakowañ leków, pism urzêdowych, czy nawet
rachunków. Dziêki skanerowi i komputerowym systemom dŸwiêkowym samo-
dzielnoœæ w tej sferze osób niewidomych i niedowidz¹cych zdecydowanie
wzros³a:

No leków coraz wiêcej, ale mam tu sprzêt. W razie czego pude³ko wrzucam w skaner i komputer
mi przeczyta. Wystarczy mi Window Eyes udŸwiêkowiony. Pude³ka czy jakieœ pisemka przy-
chodz¹ce poczt¹ – wrzucê w skaner i przeczyta, co jest. Teraz brajla nie trzeba siê uczyæ - jest odpo-
wiedni sprzêt, przeczyta wszystko.

Podobna sytuacja dotyczy badanego z czterokoñczynowym pora¿eniem móz-
gowym, który podczas zaspokajania wiêkszoœci potrzeb (tak¿e potrzeb fizjologi-
cznych) jest zdany na pomoc osób trzecich, a dziêki wózkowi elektrycznemu sam
mo¿e decydowaæ gdzie i kiedy chce siê przemieœciæ (ograniczeniem s¹ tylko wyso-
kie krawê¿niki i bardzo ma³e i zat³oczone pomieszczenia), zaœ dziêki odpowied-
niej klawiaturze komputera badany mo¿e studiowaæ informatykê, pracowaæ
w stowarzyszeniu, a tak¿e w bezpoœredni, bezproblemowy sposób (badany ma
zaburzenia mowy) kontaktowaæ siê z otoczeniem:

Wszystko siê odbywa poprzez e-mail. Dziœ e-mail jest porównywalny z pismem. Na szczêœcie w
koñcu. (…) Wczeœniej w ogóle siê nie kontaktowa³em.

Jeszcze kilka lat temu samodzielne podró¿owanie, studiowanie, a nawet pra-
ca osoby z tetraplegi¹ by³a niemo¿liwa, a nawet trudna do wyobra¿enia. Dziêki
udoskonaleniom technicznym sprzêt w du¿ej mierze zast¹pi³ asystenta, a osobie
niepe³nosprawnej da³ mo¿liwoœæ bycia sprawczym. Niepe³nosprawnoœæ danej
osoby zostaje wiêc ograniczona do wybranych sfer funkcjonowania, istniej¹ zaœ
obszary aktywnoœci w których mo¿e ona dzia³aæ, egzystowaæ niemal na równi
z tak zwanym „pe³nosprawnym”.

Konieczne dla owej „fragmentarycznej”, pe³nej sprawnoœci jest jednak stwo-
rzenie odpowiednich warunków, które to wi¹¿¹ siê czêsto ze znacznym kosztem
finansowym. Dlatego du¿¹ rolê w tworzeniu przyjaznego i sprzyjaj¹cego niezale-
¿noœci œrodowiska osób niepe³nosprawnych tworz¹ instytucje pomocowe.

Wspieraj¹ce i ograniczaj¹ce oblicza instytucji

Osoby bior¹ce udzia³ w przeprowadzonym przeze mnie badaniu korzystaj¹
z pomocy Polskiego Zwi¹zku Niewidomych (… za pierwszy turnus to musia³em
zap³aciæ parê groszy, ale póŸniej to podania do PZN – o szkolenia w miejscu zamieszkania
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i bez k³opotu. Przyznali mi, najpierw mia³o byæ 30 godzin, a potem z projektu z UE do-
sta³em 100 godzin nauki chodzenia z bia³¹ lask¹, Pañstwowego Funduszu Rehabilitacji
Osób Niepe³nosprawnych (Obydwa wózki by³y kupione z funduszy PEFRON), Miej-
skiego Oœrodka Pomocy Spo³ecznej (Przychodzi do nas opiekunka. To ju¿ jest pomoc),
Towarzystwa Pomocy G³uchoniewidomym (By³em w listopadzie z TPG, to by³o „weŸ
sprawy w swoje rêce” szkolenie. To by³o przygotowanie do szukania pracy. (…) a teraz pra-
wdopodobnie ten gleukometr g³oœnomówi¹cy dostanê. Tak¿e zawsze lepiej), a tak¿e
CARITAS (Teraz je¿d¿ê do CARITASU na warsztaty terapii zajêciowej). Bez owego
wsparcia sytuacja moich badanych by³aby o wiele trudniejsza.

Warto jednak zauwa¿yæ, i¿ pomoc oferowana przez instytucje na ogó³ nie
przychodzi sama, osoby niepe³nosprawne musz¹ siê o ni¹ ubiegaæ, pokonuj¹c
niejednokrotnie trudne do przekroczenia bariery. ([Instytucje] Trochê pomagaj¹, ale
jest straszna biurokracja i osoba naprawdê niepe³nosprawna... Z reszt¹ widzisz to jest na
pewno pomoc te¿, tylko ona przyjdzie albo nie przyjdzie). Dodatkowo brak dostosowa-
nia sposobu funkcjonowania danych instytucji do mo¿liwoœci komunikacyjnych,
ruchowych i percepcyjnych osób niepe³nosprawnych zniechêca, a nawet
uniemo¿liwia korzystanie z pomocy (Raz trzeba jechaæ podpisaæ, potem drugi raz, a dla
takiej osoby jak ja, niewidomej to ju¿ jest problem, za³atwiæ sobie kogoœ do pomocy. Za du¿o
biurokracji, za du¿o papierków), b¹dŸ te¿ dochodzi do paradoksalnej sytuacji, w któ-
rej by uzyskaæ pomoc instytucji konieczna jest pomoc osób trzecich (W szpitalu
w Tczewie ma³o miga… Ja by³am w 2002, raz. Dosta³am przykaz. (…) [Lekarze] nie mi-
gaj¹, s³uchaæ trzeba. Na przyk³ad ja z córk¹ razem by³yœmy z lekarzem. Z córk¹ lepiej. Ja
b³êdnie rozumia³am. Z córk¹ lepiej).

Mog³oby siê wydawaæ, i¿ brak gwarancji, ¿e pomoc zostanie udzielona i bê-
dzie mia³a charakter kompleksowy, a tak¿e niedostosowanie instytucji do potrzeb
osób o ró¿nym poziomie sprawnoœci maj¹ charakter wy³¹cznie ograniczaj¹cy, a co
za tym idzie tylko negatywne konsekwencje. Wypowiedzi badanych wskazuj¹
jednak, i¿ owa sytuacja niepewnoœci mo¿e mobilizowaæ i motywowaæ do wziêcia
odpowiedzialnoœci za swój los, a tym samym zwiêkszaæ poziom autonomii osobo-
wej danego cz³owieka. Maj¹c na uwadze jakoœæ w³asnego ¿ycia, a tak¿e niepew-
noœæ wsparcia z zewn¹trz, badani nauczyli siê dbaæ (b¹dŸ nadal siê ucz¹) o kwestie
finansowe, a tak¿e zabiegaæ o wsparcie z zewn¹trz (Te¿ na przyk³ad z wózkiem tak
jest, ¿e wózek dofinansowuje PFRON. Ja dostajê 10–12 tys., a wózek kosztuje dwadzieœcia
kilka. Widzisz, ¿eby nie ta moja dzia³alnoœæ [gospodarcza], to bym guzik mia³. Przecie¿ ja
mam renty 800 z³).

Mimo powa¿nych zaburzeñ ruchowych i sensorycznych, z jakimi borykaj¹ siê
osoby badane, ich determinacja, zaanga¿owanie, a tak¿e wiara we w³asne mo¿li-
woœci sprawia, i¿ (zw³aszcza badani mê¿czyŸni) mimo braku samodzielnoœci i za-
le¿noœci od pomocy innych, potrafi¹ autonomicznie decydowaæ o w³asnym ¿yciu.
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Samodzielnoœæ jako czynnik sk³adowy lecz niedeterminuj¹cy
poziomu autonomii cz³owieka niepe³nosprawnego

Bardzo czêsto stosowane zamiennie pojêcia „autonomia” i „samodzielnoœæ”,
mimo i¿ w du¿ym zakresie maj¹ podobne pola znaczeniowe, nie s¹ to¿same.
Umiejêtnoœæ komunikowania w³asnych potrzeb, opinii, decyzji, aprobaty czy ne-
gacji, sprawia i¿ nawet osoba, która bez pomocy osób trzecich nie by³aby w stanie
samodzielnie egzystowaæ (choæby ze wzglêdu na brak mo¿liwoœci zaspokojenia
potrzeb biologicznych), mo¿e autonomicznie wp³ywaæ na kszta³t w³asnego ¿ycia,
a nawet zmieniaæ otoczenie spo³eczne. Potwierdzenie owej ró¿nicy znaczeniowej
wskazanych pojêæ odnajdujê w ocenie w³asnych mo¿liwoœci, dokonanej przez
badanego ze znaczn¹ niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹:

Czêsto s³yszê, i¿ jestem samodzielny. S¹dzê, ¿e jest to prawda po³owiczna. Nie ulega w¹tpliwoœci,
¿e w niektórych okolicznoœciach jestem samodzielny. Tak, lecz w wielu innych jestem jedynie
autonomiczny. Oczywiœcie posiadam zdolnoœæ samodzielnego wyboru, natomiast do realizacji
podjêtych decyzji, potrzebujê osób trzecich.

Wa¿na dla poziomu autonomii cz³owieka jest jego umiejêtnoœæ komunikowa-
nia w³asnych potrzeb oraz wyznaczania granic w relacjach z innymi ludŸmi. Dla-
tego te¿ niebagatelne znaczenie mia³y dla mnie jako badacza, reakcje i zachowa-
nia badanych zarówno podczas umawiania siê na spotkania jak i w trakcie ich
trwania. Tylko u jednej z piêciu osób bior¹cych udzia³ w badaniu (26-letniej kobie-
ta z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹) zaobserwowa³am tendencjê do pod-
porz¹dkowania siê oraz przyjmowanie postawy biernoœci:

Gdy siostra przerywa jej wypowiedŸ i odpowiada za ni¹, badana nie protestuje, tylko spokojnie
s³ucha, pochylaj¹c g³owê w dó³. Woli, gdy to ja kierujê tokiem rozmowy.

Pozostali badani starali siê, by mimo perspektywy badacz – badany relacje pod-
czas rozmów by³y równorzêdne, zw³aszcza i¿ we wszystkich przypadkach to oni
byli gospodarzami, gdy¿ spotkania odbywa³y siê w domach badanych.

Chêæ samostanowienia oraz wytrwa³oœæ w przypadku dwójki badanych, któ-
rzy paradoksalnie w ¿yciu codziennym s¹ najbardziej uzale¿nieni od pomocy
osób trzecich, sprawi³y, ¿e udowodnili oni, i¿ potrafi¹ nie tylko aktywnie
wp³ywaæ na kszta³t w³asnego ¿ycia lecz równie¿ na otoczenie spo³eczne. M³odszy
z nich, przemieszczaj¹c siê na wózku elektrycznym czêsto napotyka na bariery
w postaci podwy¿szeñ niemo¿liwych do pokonania, co motywuje go do
dzia³ania:

Ja naprawdê ju¿ zmieniam œwiat tylko rêkami innych ludzi. Miêdzy innymi pracowników
Zarz¹du Dróg i Zieleni w Gdañsku. A konkretnie co kilka miesiêcy zg³aszam do przebudowy
przejœcia dla pieszych. ¯eby obni¿ali krawê¿niki itp.
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Starszy z nich, który nied³ugo po utracie pe³nej sprawnoœci (na skutek choroby
nowotworowej) za³o¿y³ Stowarzyszenie Pomocy Osobom Niepe³nosprawnym,
jest teraz jego prezesem honorowym. Oboje s¹ œwiadomi w³asnych ograniczeñ
i p³aszczyzn zale¿noœci od innych. Jednak chêæ samostanowienia oraz dbanie za-
równo o w³asny poziom jakoœci ¿ycia, jak i innych osób niepe³nosprawnych, spra-
wia, i¿ s¹ oni w stanie pokonywaæ wci¹¿ nowe ograniczenia i trudnoœci.

Podsumowanie

Ze wzglêdu na przemiany jakie zachodz¹ w mentalnoœci spo³ecznej, a tak¿e
bior¹c pod uwagê odejœcie od paradygmatu medycznego, koncentrowania siê na
deficytach oraz nowe znaczenia jakie przypisuje siê wspó³czeœnie pojêciu „nie-
pe³nosprawnoœci” podjêty temat autonomii cz³owieka niepe³nosprawnego jest
ca³y czas aktualny i wa¿ny. Jako ¿e poziom autonomii danego cz³owieka w du-
¿ym stopniu zale¿ny jest od jakoœci wykszta³conych kompetencji komunikacyj-
nych, perspektywa ta nabiera równie¿ dodatkowego znaczenia. Du¿o osób nie-
pe³nosprawnych boryka siê z problemem zaburzeñ lub braku mowy, jednak
dziêki wspomagaj¹cym i alternatywnym metodom komunikacji, za pomoc¹ sym-
boli, gestów i komunikatorów, maj¹ one mo¿liwoœæ porozumiewaæ siê z innymi
i aktywnie wp³ywaæ na otoczenie spo³eczne. Niepe³nosprawni mê¿czyŸni, którzy
wziêli udzia³ w przeprowadzonym przeze mnie badaniu, swoimi wypowiedzia-
mi, zachowaniem ukazali, i¿ wola mo¿e byæ silniejsza ni¿ zaburzenia motoryczne
b¹dŸ sensoryczne. Wskazane losy badanych osób s¹ dodatkowo argumentem za
tym, jak wa¿ne jest poszanowanie czyjejœ podmiotowoœci oraz i¿ ograniczona sa-
modzielnoœæ danego cz³owieka nie musi byæ to¿sama z niskim poziomem jego au-
tonomii.
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The autonomy of disturbed person
in perspective of communication process

(Summary)

The author covers the topic of autonomy of disabled people. She focuses on interper-
sonal communication acts, because throughout the relation of disturbed person with other
people and institutions, his subjectivity is shaped.

The article is a summary of qualitative studies in which 5 people with various kinds of
disability were examined: sensorial, intellectual, motor and multiple disability. Their level
of autonomy is affected by many factors, which the author discusses. However, what is the
most important, limited independence of particular person does not have to match the low
level of his autonomy.
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Disabled veterans and the Portuguese Colonial war:
lives scarred by history

“Why the hell doesn’t anyone talk about this?
I’m beginning to think that the one and a half million men

who were sent to Africa never existed and I’m just giving you some spiel”
António Lobo Antunes

The Colonial War (1961–1974) is amongst one of the foundations for the socio-
political reality of contemporary Portugal. In fact, the democratic transition, initi-
ated with the Carnation Revolution (25th of April, 1974), is intimately linked to the
conflict which, between 1961 and 1974, opposed the Portuguese Armed Forces to
the independency movements in Angola, Mozambique and Guinea-Bissau. In the
African Portuguese speaking countries, the Colonial War was crucial for the inde-
pendencies, and also had significant repercussions in the long conflicts that fol-
lowed it in the new independent countries, namely in the conflicts taking place in
Angola and Mozambique..

The war for the maintenance of Portuguese colonies was draining the me-
tropolis of funds and men, thus being too hard an effort for Portugal to make at
the time. Portuguese Colonial War was fought in three different three battlefields
(Angola, Guinea-Bissau and Mozambique), lasted thirteen years, led to the de-
ployment of more than a million soldiers, and caused 8290 deaths and 30 000 dis-
abled soldiers (just to state the figures in the Portuguese side). Albeit its historical
relevance, the Colonial War has never been given a space of commemoration in
the process of the democratic and post-imperial reconstruction of Portuguese so-
ciety. From various points of view, the disabled soldiers represented the vivid ex-
pression of a collective trauma which the democratic social order has wished to
forget. In the words of a disabled war veteran:



I don’t know, don’t know how to explain it, maybe as a defence for a long time I forgot
all about the war, keeping it in a very high attic, or in a very deep cellar, for a long time.
And the former soldiers also did the same, generally speaking. The whole population
suffered something akin to post-traumatic stress disorder, wishing to forget the war.
The 25th of April came, and it was a sort of Spring after a long Winter, not being very
convenient to talk about Winter or Spring, and so it remained forgotten for a long time.
(Interviewee 1)

In fact, for decades the Colonial War has been a taboo that only now — fifty
years from its inception — starts to be broken. During the war the dictatorial re-
gime never recognized the existence of a war and it always tried to hide the nega-
tive consequences of the conflict (ADFA, 1999). A telling example of this attitude is
the way in which the bodies of the soldiers were removed from the boats through-
out the night or the way in which the wounded soldiers had to remain out of sight
during recovery and rehabilitation (Maurício, 1994; Antunes, 1996). The period af-
ter the Carnation Revolution created a socio-political moment in which the War
was seen as an unjust and useless conflict, an appalling stubbornness – against the
winds of history and the self-determination of African populations – which every-
body wished to forget. Moreover, the silencing of the Colonial War was also the
product of the conviction that raising the issue would lead to the confrontation of
a whole range of acts of extreme violence (including the massacre of entire popu-
lations) which ought to involve complex processes of attribution and assumption
of guilt. Therefore, a new political and ideological order was founded, which was
anchored to an identity narrative of Portugal which actively led to the silencing of
the Colonial War.

In this sense, through the recollection of life-histories with the disabled war
veterans we aim to give lifelike density to the long-lasting impact of the Colonial
War: to denounce the violence of exclusion perpetrated by a policy of oblivion;
and to recognize how subaltern testimonies may counter the hegemonic social
narratives.

In order to represent the disabled veterans from the Colonial War, the Associa-
tion of the Disabled of the Armed Forces (ADFA) was founded on May 14, 1974. The
guiding principles and aims which led to the founding of this association were al-
ready apparent before the Carnation Revolution, but it was not until democracy
was instated that the association had the freedom and opportunity to assert itself
and become an institution. A structure that would address the serious repercus-
sions which soldiers were suffering from after having been scarred by the experi-
ence of the Colonial War was declared urgent, as this was the inevitable conse-
quence of thirteen years during which more than one million youths were sent to
the War. In this sense, ADFA appears as a reaction, both to the insufficient re-
sponses provided by the Liga dos Combatentes (War Veterans League) and, more
generally, to the incipient indemnification policies which were in place until the
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end of the War. Although ADFA has been successful in achieving some compensa-
tion for the veterans, the exclusion and silencing of the ex-soldiers of the Colonial
War is still very much a reality today.

From the life-histories and reflections of the disabled war veterans, as from
their organized political discourse, a contradiction arises between the war veter-
ans’ “excess of memory” (in the sense that the Colonial War has scarred their lives,
minds and bodies) and the manifest silence of Portuguese society as regards such
a significant conflict. Far from being a clear way of transporting the past to the
present, the usage of memory overlaps with the active construction of meaning
and the production of narratives. As Antze and Lambek have summarised, this
process is permeated by the values and relations of power in vigour in a specific
social context:

memories are never simply records of the past, but are interpretive reconstructions that
bear the imprint of local narrative conventions, cultural assumptions, discursive forma-
tions and practices, and social contexts of recall and commemoration (1996: vii).

Such constructivism highlights the indetermination of the past itself (Hack-
ing, 1995). In the light of this indetermination, both as far as the contradiction be-
tween personal and social memory are concerned, the way in which certain collec-
tive experiences are treated by the social memory stand out – in what is the
hegemonic narrative of a particular “imagined community” (Anderson, 1983;
Connerton, 1989). Based upon this, the relation between Portuguese society and
the memory of the Colonial War must be understood in two senses: so as to under-
stand the reasons for the excision of such a significant moment of recent history
from social memory, and in which way the memories and individual paths of
those who lived through the War are dealing with this silence.

As has been seen from many contexts, the moment when nations open up to
confront their guilt and traumas is a particularly challenging and potentially en-
riching time (Barkan 2001). In this case, the process represents progress in the rela-
tionship between the nations in conflict, but also constitutes an important step in
the relationship between societies and ex-soldiers which were forgotten in the
meanwhile: “each collective act of remembering makes it more possible for indi-
viduals to recollect and tell their personal stories, (…) trauma shared by a whole
community creates a potential public space for retelling” (Kirmayer, 1996, s. 189).
At a time when the omission of violence of the Colonial War is being increasingly
questioned by Portuguese society, the conditions are being established for public
reflection.

Our research has showed that the lives interrupted by the Colonial War and
scarred by disability contain significant elements of marginalisation and distanc-
ing in relation to Portuguese society, as a result of the dramatic encounter of these
factors of disruption. From this position of “exteriority” arise two exclusion vectors
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which have been granted very little importance in the context of the social analysis
of inequality and the mechanisms of exclusion in Portuguese society: disability
and the experience of war.

The first vector relates to the exclusion disabled persons in general. As in other
societies, disabled persons in Portugal face serious obstacles to their social partici-
pation and inclusion: discriminatory beliefs and attitudes; architectural, transpor-
tation, and communication barriers; insufficient, inadequate or non-existent sup-
port in the regular education system; exclusionary criteria for higher education
and employment; systematic exclusion from the economic activity; precarious
salaries and precarious work-conditions Martins, 2006). Furthermore, the social
movement of disabled persons in Portugal is very embryonic, a lasting conse-
quence of the control exercised over civil society during the Portuguese dictator-
ship (Santos and Nunes 2004). Contrary to the UK and USA where the politiciza-
tion of disability through the social model of disability has had an important
impact (Barnes, 2003; Hahn, 2002), in Portugal disability remains unpoliticized
and attached to the individual’s impairment. Due to the objective living condi-
tions of the majority of Portuguese disabled people, the organizations of disabled
people, since its beginning, have focused on improving living standards. The re-
sult was setting an agenda centered on the elimination of physical barriers and on
the access and maintenance of social benefits to cover the costs of living with im-
pairment. Consequently, the organizations of disabled people ended up investing
most of their efforts in the provision of services, functioning as an extension of the
Portuguese welfare state. Hence, the human and material resources available in
the organizations tend to be diverted from a political stance based transforming of
the disabling structures in society.

In such a sociopolitical context, ADFA has been an important agent in the
struggle of disabled peoples’ social movement in Portugal. It is one of the most im-
portant organizations of disabled people, and some of the rights conquered for
the disabled war veterans have been extended to the disabled people at large.
Notwithstanding, the rights conquered have more to do with reparations of war
(social benefits, medical care, etc.) than with an effective social transformation to-
wards inclusion and participation in mainstream society.

The second vector of exclusion concerns the social neglect suffered by the vet-
erans upon their return to Portugal, i.e. the neglect of their accounts concerning
the fight for social reinsertion. In this sense, the valorization of ex-soldiers’ ac-
counts creates a perspective which broadens the way Portugal has been repre-
sented at different times. The issues at stake are, on one hand, the ex-soldiers’ fight
(as veterans and as disabled individuals) for the recognition of their war experi-
ences and accounts; and on the other, postcolonial Portugal, in its defining forms
of exclusion and inclusion, as a socio-political reality and identity formation. At
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stake is a struggle against the oblivion of their experiences of displacement, war
and trauma.

In this sense, the lives interrupted by the Colonial War and scarred by disabil-
ity contain significant elements of marginalization and distancing in relation to
Portuguese society, as a result of the dramatic encounter of these factors of disrup-
tion. From this “exteriority” position arise two exclusion vectors which have been
granted very little importance in the context of the social analysis of inequality and
the mechanisms of exclusion in Portuguese society. The first vector is related to
the exclusion of the disabled in general and the relation of war veterans amidst the
social movement of disabled people in Portugal. This perspective will nourish the
idea that the compensation for the war veterans inevitably requires the creation of
inclusion factors, which are also necessary for all other disabled people. The sec-
ond vector, concerns the soldiers’ personal histories through social neglect suf-
fered upon their return to Portugal, i.e. the neglect of their accounts and their fight
for social inclusion. Interestingly, the experience of war as part of a colonial army
and the struggle against oppression upon return entail complex processes of iden-
tity formation:

I’m conscious that people don’t merge easily their pasts as colonial soldiers with their
present as activists for democracy, for civil rights, or any of the kind. They don’t merge it
easily, and in most cases they haven’t dealt with the problem, and that’s why the majo-
rity of former soldiers either play as victims or as heroes. Remain in the mainstream is
not very pleasant. Hero at least in a sense of deserving admiration, they’ve fought for
the motherland, war serving to save lives and not to take lives, and all kinds of stupid
ideas. I hear the most stupid things, silly too, which they say about that, because people
want to give meaning to that moment in time, which we’ve completely wasted. Well,
I’m very incongruent. I don’t deny that, and don’t intend to oppose myself to that cha-
racteristic of mine. I’m several things simultaneously, and that’s alright, I accept myself
the way I am. That’s contradictory in me and I accept that condition, I accept that at the
time that was the way I thought, as a matter of fact defensible, and honourable. I accept
that fact in its own time, as something that should be looked upon with an historical
perspective, it was like that at the time. But today I see it as something wrong, I find it
right and wrong at the same time, I have no problem in falling into contradictions regar-
ding that subject. I think we should uphold our contradictions, if not we will go on lying
to each other and to ourselves. That was so at the time but I’ve changed, I’ve learned
things. (Interviewee 2)

The silencing of the Colonial War from social memory has a powerful counter-
part in the indelible marks that it has left on many of those who fought in the War.
We are living in a time in which the silencing of Colonial War in the light of the
narrative construction of democratic Portugal is showing signs of increasing per-
meability to the voices evoking it.

174 Boaventura de Sousa Santos, Bruno Sena Martins, Natércia Coimbra



The social space occupied by scarred populations may enable stories to break through
routine cultural codes to express counter discourse that assaults and even perhaps un-
dermines the taken-for-granted meaning of things as they are. Out of such desperate
and defeated experiences stories may emerge that call for and at times may bring about
change that alters utterly the commonplace – both at the level of collective experience
and at the level of individual subjectivity (Das and Kleinman 2001, s. 21).

In that sense, exploring disability as testimonies of war and social exclusion is
to value unrepresented living archives, subaltern histories that challenge the si-
lence and the partial depictions imposed by the elite narratives of colonial history.
In that way, the violence that pervaded colonialism and the exclusions that persist
in postcolonial societies come forward, as writing of social memory collides with
these narratives of disability.
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Niepe³nosprawni weterani i portugalska wojna kolonialna
– ¿ycie naznaczone przez historiê

(Streszczenie)

Portugalska Wojna Kolonialna to walka miêdzy portugalskimi si³ami zbrojny-
mi kraju i ruchami narodowo-wyzwoleñczymi w afrykañskich koloniach Portu-
galii w latach 1961–1974. Prezentowany artyku³ odwo³uje siê do rezultatów badañ
niezakoñczonego jeszcze projektu badawczego i przedstawia relacje niepe³no-
sprawnych weteranów wojennych, bêd¹cych bezpoœrednimi uczestnikami, a za-
tem twórcami uprzywilejowanego œwiadectwa zdarzeñ, pozwalaj¹cego odkryæ
wa¿ne biograficzne i historyczne konteksty Wojny Kolonialnej, która pozostawi³a
po sobie d³ugotrwa³e i bolesne blizny w portugalskim spo³eczeñstwie.
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